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Bu araştırmanın amacı, farklılaştırılmış öğretim yaklaşımının 5. sınıf öğrencilerinin “ısı ve 

sıcaklık” konusundaki akademik başarıları ile öğrenmenin kalıcılığı üzerindeki etkisini 

incelemektir. Araştırma, 2024–2025 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde Türkiye’nin orta 

bölgesinde yer alan büyük bir ilde yürütülmüştür. Nicel araştırma yöntemlerinden yararlanılan 

çalışmada yarı deneysel desen kullanılmıştır. Araştırmanın örneklemini, kolay ulaşılabilir 

örnekleme yöntemiyle belirlenen 5. sınıf düzeyindeki toplam 41 öğrenci oluşturmaktadır. Deney 

grubunda, EBA’da yer alan plan doğrultusunda katlı öğretim ve istasyon yöntemlerine dayalı 

farklılaştırılmış öğretim etkinlikleri uygulanmıştır. Kontrol grubunda ise mevcut müfredat 

doğrultusunda öğretim süreci sürdürülmüştür. Araştırma bulgularına göre, uygulama 

öncesinde deney ve kontrol gruplarının akademik başarıları arasında anlamlı bir fark 

bulunmamaktadır. Uygulama sonrasında ise hem son test hem de kalıcılık testi sonuçlarında 

deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı farklar elde edilmiştir. Ayrıca deney grubunda 

katlı öğretim kapsamında 3 farklı düzeye ayrılan gruplar arasında anlamlı bir fark 

gözlenmemiştir. Elde edilen sonuçlar, farklılaştırılmış öğretimin öğrenci başarısını ve 

öğrenmenin kalıcılığını artırmada etkili olduğunu göstermektedir. Bu doğrultuda, 

farklılaştırılmış öğretim yaklaşımını destekleyen dijital ve yapay zekâ tabanlı etkinlik 

uygulamalarının, farklılaştırılmış öğretimin Maarif Modeli öğretim programında yer alması ve 

öneminin vurgulanması ile bu yaklaşımın öğretmen yetiştirme süreçlerine entegre edilmesine 

yönelik çeşitli çalışmaların yürütülmesine yönelik çeşitli öneriler sunulmuştur. 
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Giriş 

Günümüz okullarından, öğrencileri yalnızca bugüne değil, geleceğe de hazırlamaları beklenmektedir. Bu 

bağlamda öğretim programlarının, 21. yüzyıl becerilerinin kazandırılmasına yönelik fırsatlar sunması büyük 

önem taşımaktadır. 21. yüzyıl becerileri bağlamında eğitim sistemlerinin de amaçları arasında bireysel 

farklılıkları dikkate alarak tüm bireylerin potansiyellerini üst düzeye çıkarabilmek yer almaktadır. Özellikle 

Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli (TYMM) kapsamında yenilenen öğretim programlarıyla birlikte, yarıştırıcı ve 

ayrıştırıcı anlayışlardan uzak, bireysel farklılıkları gözeten ve sınıfı bir öğrenme topluluğu olarak destekleyen 

bir yaklaşım olarak farklılaştırılmış öğretim benimsenmiştir ((Millî Eğitim Bakanlığı [MEB], 2024). Bireysel 

farklılıklar, Sadece fiziksel özelliklerden ibaret olmayıp, aynı zamanda sosyal, bilişsel, toplumsal ve kültürel 

bağlamlardan da etkilenebilmektedir (Kuzgun ve Deryakulu, 2014). Nitekim bu bağlamlar, bireylerin 

durumlara yönelik bakış açılarını, analiz süreçlerini, algılama ve düşünme biçimlerini, öğrenme hız ve 

kapasitelerini etkilemektedir (Karadağ Yılmaz, 2021). 
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TYMM, bireysel farklılıkları dikkate alan, öğrenci merkezli ve esnek öğrenme yollarını destekleyen bir eğitim 

anlayışı çerçevesi sunmaktadır. TYMM, farklılaştırılmış öğretimle doğrudan ilişkilendirilebilecek çok sayıda 

bileşen barındırdığı görülmektedir. Örneğin, TYMM’de farklılaştırılmış öğretimi destekleyen çeşitli bileşenler 

bulunmaktadır. Bu bileşenler, öğrencinin bireysel gelişim ihtiyaçlarına göre şekillenen öğrenci merkezli 

eğitimi ve her öğrencinin farklı öğrenme yollarına sahip olduğunu kabul eden esnek ve kapsayıcı öğretim 

anlayışını içermektedir. Ayrıca öğrencilerin yalnızca akademik başarılarını değil, beceri, değer ve ilgi 

alanlarını da geliştirmeyi amaçlayan bütüncül yaklaşım ile bilgilerini farklı yollarla ifade etmelerine olanak 

tanıyan çok yönlü değerlendirme anlayışı da bu modelin önemli unsurları arasında yer almaktadır (MEB, 

2024). 

Farklılaştırılmış öğretim, öğrencilerin bireysel öğrenme ihtiyaçlarına yanıt verebilmek amacıyla içerik, 

öğretim süreci, öğrenme ürünleri ve değerlendirme yöntemlerinin esnek ve bilinçli ve sistematik biçimde 

uyarlanmasını esas alan bir öğretim yaklaşımı olarak tanımlanmaktadır (Tomlinson, 2014). Farklılaştırılmış 

öğretimin kuramsal temeli, yapılandırmacı yaklaşım (Batdı, 2023), Vygotsky’nin yakınsak gelişim alanı 

(Gregory ve Chapman, 2007), çoklu zekâ kuramı (Gardner, 1999), beyin temelli öğrenme (Sousa, 2017), 

düşünme stilleri ve öğrenme stilleri (Gregory ve Chapman, 2007; Kolb, 1984), iş birlikli öğrenme gibi 

kuramlardan faydalanan bir yaklaşım olduğu görülmektedir (Kavut, 2024). Literatür incelendiğinde, 

farklılaştırılmış öğretimin iki temel boyutunun öne çıktığı görülmektedir. Birincisi, öğretmenlerin öğrencilerin 

bireysel öğrenme ihtiyaçlarını merkeze alarak çeşitli yöntem ve teknikleri kullanmalarını gerektiren pedagojik 

boyut iken (Coubergs vd., 2013; Smets ve Struyven, 2018; Tomlinson, 2014), ikincisi ise, öğrencilerin hem 

homojen hem de heterojen gruplar içinde yer aldığı öğretim süreçlerini kapsayan yapısal boyut olarak yer 

almaktadır (Corno, 2008; Coubergs vd., 2013). Farklılaştırılmış öğretim bağlamında öğrencilerin görevi, kendi 

öğrenme stilleri ve deneyimleri doğrultusunda bilgiyi aktif olarak inşa etmek ve öğrenmelerinin 

sorumluluğunu üstlenmektir. Öğretmenlerin rolü ise bilgiyi aktaran kişi olmaktan ziyade, öğrenme sürecinde 

rehberlik eden, sorgulamayı ve keşfetmeyi teşvik eden bir öğrenme yol arkadaşı olarak konumlandırılmaktadır 

(Wan, 2016). Dolayısıyla öğretmenlerin, öğrencilerin günlük yaşantılarındaki deneyimlerle bağlantı 

kurabilecekleri, ilgi çekici ve anlamlı bir öğrenme süreci oluşturacak esnek bir müfredat geliştirmeleri önemli 

görülmektedir (Brooks ve Brooks, 1993). Bu bağlamda, öğretim sürecinde çeşitli öğretim, yöntem ve stratejiler 

işe koşulur (Tomlinson ve Strickland, 2005). Bu stratejiler doğrultusunda, farklılaştırılmış öğretimde katlı 

öğretim, istasyon, merkezler, ajanda, öğrenme sözleşmeleri, giriş noktaları, okuma çemberi, RAFT, öykü 

temelli öğrenme ve numaralandırılmış fikir alışverişi gibi birçok yöntem ve teknik kullanılabilir (Avcı ve 

Yüksel, 2018; Kavut, 2024). Farklılaştırılmış sınıflarda öğretmenlerin, öğrencilerin ortak yönlerinin yanı sıra 

onları bireysel kılan temel farklılıklarla birlikte geldiklerini kabul ettikleri, bu durumu içselleştirdikleri ve 

öğretim sürecini buna göre planladıkları söylenebilir.  

Farklılaştırılmış öğretim yaklaşımının benimsenmesi ile öğrencilerin bireysel farklılıklarının merkeze alınarak; 

onların ilgi, ihtiyaç ve yeteneklerine uygun çeşitli öğretim yöntemleri, öğrenme ortamları ve deneyimler 

sunulması amaçlamaktadır. Geleneksel yöntemlerle öğretimde genellikle öğrencilerin ortalama seviyesine 

odaklanılarak tasarlanıp sunulurken farklılaştırmada tüm öğrencileri kapsayan bir içerik, süreç ve ürün odağı 

ile öğretim yapılandırılmaktadır (Çitil vd., 2024). Geleneksel sınıf ortamı ile farklılaştırılmış sınıf ortamı 

karşılaştırmalı olarak Tomlinson (2014, s. 24) tarafından tanımlanmakta olup, esnek zaman kullanımı, çok 

seçenekli ödevler, farklı grup çalışmaları ve çok yönlü bakış açılarını teşvik eden ortamlar, farklılaştırılmış 

öğretimin diğer önemli bileşenleri olarak sıralanmaktadır (Çitil vd., 2024; Tomlinson, 2014). Böylece her 

öğrencinin öğrenme sürecine aktif katılımını desteklenmesi ile, akademik başarılarını ve kişisel gelişimlerini 

en üst düzeye çıkarılması hedeflenmektedir (Anderson, 2007; Gregory ve Chapman, 2007).  

Bosker (2005), farklılaştırılmış öğretimin iki türüne dikkat çekmektedir. Bunlardan ilki, 'yakınsak 

farklılaştırma' olarak adlandırılmakta ve sınıf ortamında düşük akademik performans gösteren öğrencilerin 

öğrenme düzeylerini artırmaya yönelik öğretim uygulamalarını ifade etmektedir. İkincisi ise 'ıraksak 

farklılaştırma'dır; bu yaklaşım, sınıftaki tüm öğrencilere eşit fırsatlar sunarken, öğrenme hedeflerinde, sürede 

ve ortaya konan ürünlerde esneklik tanıyarak her öğrencinin kendi potansiyeline uygun biçimde öğrenmesini 

sağlamayı amaçlayan öğretmen tutumlarını kapsamaktadır (akt. Chua vd., 2021). Bu durumda farklılaştırılmış 

etkinlikleri hazırlama ve uygulanmasında dikkat edilecek hususların başında sınıfta bulunan ileri düzey 

öğrenciler ile öğrenmede güçlük yaşayan öğrencilerin belirlenmesi ya da herhangi bir konudaki öncül öğrenme 

çıktılarına sahip olanlar ve sahip olmayan öğrencilerin tespit edilebilmesinin öneminden bahsedilebilir. Her 

bir öğrenciyi öğrenme sürecine dahil edebilmek ve öğretimde başarıyı arttırabilmek adına öğrenciler esnek 
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gruplara ayrılır (örneğin, ileri düzey, orta düzey, geride kalan düzey ya da öğrenme kayıplarının çok olduğu 

düzey, orta düzey ve öğrenme kayıplarının az olduğu düzey gibi). Öğrencilerin bulunduğu her bir düzey için 

kendi öğrenme hızlarında çalışabilecekleri, basitten karmaşığa doğru farklı içerikteki etkinlikler hazırlanır ve 

uygulanır (Tomlinson, 2001; Tomlinson vd., 2008).   Örneğin, bir fen bilimleri dersinde, öğretmen canlılar 

konusunu işlerken içerik farklılaştırmasına dayalı bir yaklaşım benimseyerek, öğrencilerin ilgi duydukları canlı 

türünü seçmelerine imkân tanıyarak, farklı okuma seviyelerine uygun materyaller ve çoklu öğrenme kaynakları 

sunarak süreci yürütebilir. Ayrıca, öğrencilerin hazır bulunuşluk düzeylerine göre farklı not alma stratejileri 

kullanmalarına olanak sağlayabilir. Bu tür bir uygulama ile tüm öğrencilerin temel kavramlara erişimini 

mümkün kılarak öğrenme sürecini daha kapsayıcı ve etkili hâle getirmeyi sağlamaktadır (Çitil vd., 2024).  

Fen bilimleri dersinde, öğrencilerin bireysel farklılıklarına hitap eden farklılaştırılmış öğretim yöntemlerinin, 

geleneksel öğretim yaklaşımlarına göre öğrenme süreçlerine nasıl bir etki yaptığı, alandaki önemli araştırma 

konularından biridir. Özellikle fen bilimleri gibi kavramsal anlama ve uygulama becerisi gerektiren alanlarda, 

farklılaştırılmış öğretimin öğrenmeyi daha anlamlı ve kalıcı hale getirdiğine dair çeşitli bulgular mevcuttur 

(Subban, 2006). Bu bağlamda ulusal literatürde farklılaştırılmış öğretim ile elektrik (Avcı vd., 2022), 

vücudumuzu tanıyalım (Tüfekçi ve Hançer, 2019), kütle ve ağırlık (Çalgıcı ve Duru, 2023), kimya ve biyoloji 

deneyleri (Akıllı vd., 2017), canlılar dünyası (Demir, 2016), kuvvet ve hareket (Kaplan, 2016), gibi çeşitli fen 

konularında çalışmalar yapıldığı görülmektedir. Bu çalışmalar sonucunda, farklılaştırılmış öğretimin akademik 

başarıyı artırmanın yanı sıra girişimcilik becerilerini geliştirdiği, kavramsal anlamayı olumlu yönde etkilediği 

ve kavram yanılgılarının giderilmesine katkı sağladığı belirlenmiştir. Uluslararası alan yazın incelendiğinde, 

farklılaştırılmış öğretim tasarımının akademik başarı üzerindeki etkisini ele alan çalışmalarda (Richards ve 

Omdal, 2007; Springer vd., 2007; Stager, 2007) öğrencilerin süreç sonunda akademik başarılarının arttığı tespit 

edilmiştir. Ülkemizde farklılaştırılmış öğretim anlayışı, yenilenen öğretim programlarıyla birlikte daha 

görünür hâle gelmiş ve bu süreçte eğitsel açıdan taşıdığı önem daha belirgin biçimde vurgulanmıştır. 

Ülkemizde yürütülen farklılaştırılmış yaklaşıma dayanan çalışmalar incelendiğinde (Avcı vd., 2022; Çalgıcı 

ve Duru, 2023; Özdemir ve Yurtseven, 2023) benzer şekilde akademik başarıların artmasında olumlu etkiye 

sahip olduğu tespit edilmiştir. Farklılaştırılmış öğretim, beynin bilgiyi işleme ve depolama şekline uygun 

stratejiler sunarak kavramsal anlamayı ve dolayısıyla kalıcılığı artırmaktadır. Wolfe'un (2010) belirttiği gibi, 

beyin bilgiyi "anlam" ve "ilişki" süzgecinden geçirir; farklılaştırma, öğrencinin hazır bulunuşluk düzeyine 

uygun meydan okumalar sunarak (yakınsal gelişim alanı - ZPD) nöral bağları güçlendirir ve bilginin kısa süreli 

bellekten uzun süreli belleğe geçişini kolaylaştırmaktadır. Sousa ve Tomlinson (2018)’da bu ilişkiyi 

destekleyerek, bilginin işlenmesi sürecinde kavramsal anlamanın uzun süreli depolama için bir "çapa" görevi 

gördüğünü vurgulamaktadır. Bu bağlamda, farklılaştırılmış öğretim, öğrencinin aktif katılımını ve bilişsel 

süreçlerini destekleyerek bilginin yüzeysel ezberden ziyade anlamlı bir şekilde öğrenilmesini sağlar, bu da 

bilginin kalıcı hale gelmesine zemin hazırlar. Yapılandırmacı yaklaşım ve şema teorisine göre öğrenmenin 

kalıcılığı, yeni bilginin öğrencinin mevcut bilişsel şemalarıyla anlamlı biçimde bütünleştirilmesine bağlıdır. 

Farklılaştırılmış öğretim, her öğrencinin hazır bulunuşluk düzeyine ve ön bilgilerine uygun giriş noktaları 

sunarak bu bütünleştirmeyi kolaylaştırır ve öğrenciyi Yakınsal Gelişim Alanı (ZPD) içinde tutar; böylece 

bilişsel yük dengelenir ve yüzeysel ezber yerine derinlemesine kavramsal anlama desteklenir (Vygotsky, 

1978). 

Farklılaştırılmış öğretim ile ilgili 2000-2020 yıllarını kapsayan çalışmaların bibliyometrik analizi sonucunda 

ise eğitim araştırmalarında yeni bir konu olduğu, ilgili yayınların sayısının yıllar ilerledikçe yukarı doğru bir 

eğilim gösterdiği tespit edilmiştir (Sun ve Xiao, 2024). Bu araştırmanın öne çıkan bulgularından biri, 

çalışmanın temel odak noktalarından birinin ‘fen eğitimi ve kavram envanteri’ olduğunu ortaya koymasıdır. 

Bu çerçevede değerlendirildiğinde, farklılaştırılmış öğretimin fen eğitimi alanında önemli bir rol oynadığı ve 

bu alandaki kavram öğretimini destekleyici nitelikte olduğu söylenebilir.  

Araştırmanın Amaç ve Önemi   

Bu araştırmanın temel amacı, farklılaştırılmış öğretim yaklaşımının 5. sınıf öğrencilerinin ısı ve sıcaklık 

konusundaki akademik başarıları ve bilgi kalıcılığı üzerindeki etkisini incelemektir. Özellikle ısı ve sıcaklık 

gibi soyut ve karmaşık kavramların öğretiminde, geleneksel öğretim yöntemlerinin yeterli olamayabileceği, 

bu nedenle farklılaştırılmış öğretim yaklaşımının öğrencilerin anlamalarını derinleştirebileceği öne 

sürülmüştür (Tomlinson, 2001). Fen bilimleri dersindeki ısı ve sıcaklık konuları, öğrencilerde genellikle yanlış 

anlamalar ve kavramsal hatalar yaratabilmektedir (Alwan, 2011; De Berg, 2008; Taşlıdere vd., 2012). 

Farklılaştırılmış öğretim, öğrencilerin bireysel ihtiyaçlarına göre uyarlanmış öğretim stratejileri sunarak, bu 
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kavramları daha etkili bir şekilde öğrenmelerine olanak tanıyabilir (Tomlinson, 2014). Bu araştırma, 

öğrencilerin öğrenme stillerine uygun olarak şekillendirilen derslerin akademik başarıları ve öğrenme kalıcılığı 

üzerindeki etkilerini karşılaştırmalı olarak incelemeyi hedeflemektedir.  

Bu araştırma ile, öğretim yaklaşımları yalnızca kısa vadeli başarıyı değil, aynı zamanda öğrencilerin uzun 

vadeli öğrenme süreçlerindeki etkisini de ölçmeyi amaçlamaktadır. Literatürde genellikle farklılaştırılmış 

öğretimin genel başarı üzerindeki etkileri tartışılmış olsa da bu çalışma ısı ve sıcaklık konusundaki öğrenilen 

bilgilerin kalıcılığı konusuna da değinerek alandaki önemli bir boşluğu doldurmayı hedeflemektedir. Bu 

bağlamda araştırma doğrultusunda araştırma problemleri şu şeklidedir: 

Araştırma Problemi: 

 Isı ve sıcaklık konusunun öğretiminde farklılaştırılmış öğretim yaklaşımı kullanılan 5. sınıf deney grubu 

öğrencilerinin ile mevcut öğretim programıyla devam edilen kontrol grubu öğrencilerinin; akademik başarıları 

ve kalıcılık puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 Alt Problemler: 

1. Deney ve kontrol grubu öğrencilerin akademik başarıları ön test puanları arasında anlamlı fark var 

mıdır? 

2. Deney ve kontrol grubu öğrencilerin akademik başarıları son test puanları arasında anlamlı fark var 

mıdır? 

3. Deney grubunda uygulamalar için oluşturulan grupların ön test puanları arasında anlamlı bir fark 

mıdır? 

4.  Deney grubunda uygulamalar için oluşturulan grupların akademik başarı son test puanları arasında 

anlamlı bir fark mıdır? 

5. Deney ve kontrol grubu öğrencilerin akademik başarı kalıcılık puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

6. Deney grubu öğrencilerinin akademik başarı son test ve kalıcılık puanları arasında anlamlı fark var 

mıdır? 

7.  Kontrol grubu öğrencilerin akademik başarı son test ve kalıcılık puanları arasında anlamlı fark var 

mıdır? 

8. Deney grubunda uygulamalar için oluşturulan grupların kalıcılık test puanları arasında anlamlı bir fark 

mıdır?  

Yöntem 

Bu araştırmada izlenen yöntem, araştırmanın amacı ve problem durumu doğrultusunda belirlenen araştırma 

modeli, çalışma grubu, veri toplama süreci, veri toplama araçları ve verilerin analizine ilişkin aşamalardan 

oluşmaktadır. Araştırmanın yürütülme sürecinde, verilerin sistematik ve bilimsel ölçütlere uygun biçimde elde 

edilmesine ve analiz edilmesine özen gösterilmiştir. Bu doğrultuda aşağıda araştırmanın modeli/deseni, 

evreni/örneklemi, verilerin toplanma süreci, veri toplama araçları ve verilerin analizine ilişkin bilgiler sırasıyla 

sunulmuştur. 

Araştırma Modeli / Desen 

Bu Araştırma, 2024-2025 eğitim öğretim yılı içerisinde, bahar yarıyılında Türkiye’nin orta bölgesinde yer alan 

büyük bir ilde 5. sınıf öğrencileri ile gerçekleştirilmiştir. Araştırma, deney ve kontrol grupları bulunmasına 

karşın, grupların rastgele atanamayıp mevcut sınıflardan oluşturulması nedeniyle nicel araştırma 

yöntemlerinden yarı deneysel desenle gerçekleştirilmiştir. Deneysel grup, farklılaştırılmış öğretim yaklaşımı 

ile ders işlenirken, kontrol grubuna mevcut öğretim programının öngördüğü yöntemler uygulanmıştır. 

Deneysel grupta, öğretim süreci sırasında öğrencilere, öğrenme stillerine uygun materyaller, aktiviteler ve 

değerlendirme yöntemleri sunulmuştur (Tomlinson, 2001). Ayrıca, öğrenci başarısı ve bilgi kalıcılığı, ön-test 

ve son-test ve kalıcılık testleri ile ölçülmüştür. 

Evren / Örneklem  

Araştırmanın evrenini, araştırmanın yürütüldüğü okulda öğrenim gören tamamı erkeklerden oluşan 5. sınıf 

öğrencileri oluşturmaktadır. Araştırmanın yürütüldüğü okul, yapısı gereği tamamı erkek öğrencilerden oluşan 

bir devlet okuludur. Bu nedenle çalışma grubunda yalnızca erkek öğrenciler yer almaktadır. Bu durum 
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araştırmacı tarafından tercih edilmemiş olup, çalışma grubunun cinsiyet dağılımı araştırmanın yürütüldüğü 

okulun mevcut yapısından kaynaklanmaktadır. 

Araştırmanın örneklemini ise bu evren içerisinden seçilen ve toplam 41 öğrenciden oluşan iki 5. sınıf şubesi 

meydana getirmektedir. Örneklemde yer alan öğrencilerin 20’si deney grubunda, 21’si ise kontrol grubunda 

bulunmaktadır. Araştırmanın gerçekleştirildiği okulda biri proje sınıfı olmak üzere toplam beş adet 5. sınıf 

şubesi yer almaktadır. Araştırmaya, proje sınıfı dışında kalan ve okula giriş ortalama puanları dikkate alınarak 

sırasıyla sınıflara dağıtılan dört 5. sınıf şubesi arasından rastgele yöntemle biri deney, biri kontrol grubu olarak 

belirlenen iki sınıf dâhil edilmiştir.  

Verilerin Toplanma Süreci 

Araştırmanın yürütüldüğü okulun yapısı gereği tamamı erkek öğrencilerden oluşması nedeniyle, çalışma 

grubunda yalnızca erkek öğrenciler yer almıştır. Bu durum araştırmacının bilinçli bir tercihi olmayıp, 

araştırmanın gerçekleştirildiği okulun mevcut yapısından kaynaklanmaktadır. Dolayısıyla elde edilen bulgular, 

cinsiyet değişkeni açısından genellenebilirlik sınırlılığı taşımaktadır. 

Her iki gruba önce ön test, uygulamalar sonrasında ise son test olarak akademik başarı testi ve kalıcılık testi 

uygulanmıştır. Deneysel grup, farklılaştırılmış öğretim yaklaşımıyla ders işlenirken, kontrol grubuna mevcut 

öğretim programının ön gördüğü yöntem ve süreç ile dersler yürütülmüştür.  Uygulamalar 4 hafta sürmüştür.  

Kalıcılık testleri, öğretim ve başlangıç testi yapıldıktan iki hafta veya daha uzun bir süre sonra uygulanan ve 

öğrencilerin korunan bilgilerini ölçmeyi amaçlayan araştırma araçları olarak tanımlanmaktadır (Nungester ve 

Duchastel, 1982). Fraenkel ve diğerlerine göre (2019), eğitim araştırmalarında öğrenme çıktılarının istikrarını 

ölçmek için kullanılan test tekrar yönteminde zaman aralığı, bireylerin özelliklerini anlamlı bir biçimde 

koruyacağı varsayılan bir süre olarak belirlenir; bu nedenle spesifik bir standart süre önerilmemekte, 

araştırmanın amacına ve ölçülen değişkene göre uygun aralık seçilmesi gerektiği vurgulanmaktadır. Bu 

bağlamda son test uygulamasından üç hafta sonra akademik başarı testi tekrar edilmiştir. 

Mevcut araştırmada deney grubu ile farklılaştırılmış öğretim yaklaşımını temel alan “katlı öğretim” ve 

“istasyon” yöntemlerine dayalı olarak geliştirilen ders müdahale planı kullanılmıştır. Söz konusu ders planları, 

Millî Eğitim Bakanlığı tarafından koordinasyonu sağlanan Eğitim Bilişim Ağı (EBA) platformunun sadece 

öğretmenlerin erişimine açık olan bölümünde yer alan profesyonel içerik alanında yayımlanmaktadır ve bu 

planlarla öğretim sürecine sistematik katkı sağlanması hedeflenmektedir. Yakın dönemde öğretmenlerin 

kullanımına sunulan, farklılaştırılmış öğretime dayalı katlı öğretim planları, bu çalışma kapsamında 

değerlendirilmiş ve EBA sisteminde yer alan 5. Sınıf 2. dönem “Isı ve Sıcaklık” konusuna yönelik olarak 

farklılaştırılmış öğretim yaklaşımı temel alınarak hazırlanan ders planı kullanılmıştır.  

Deney grubunda yapılan uygulamalar şu şekilde özetlenebilir: EBA’da yer alan ve bu araştırmada kullanılan 

ders planı, öğrencilerin öğrenme kayıpları ve hazır bulunuşluk düzeyleri dikkate alınarak katlı öğretim stratejisi 

temelinde yapılandırılmıştır. Planın temel prensibi, öğrencilerin farklı öğrenme düzeylerine uygun içerik, süreç 

ve ürünler aracılığıyla öğrenme sürecine etkin katılımını sağlamak ve her öğrencinin kendi öğrenme düzeyinde 

başarı deneyimi yaşamasını desteklemektir. Bu doğrultuda sınıf içi etkinlikler; tüm sınıfa yönelik ortak 

çalışmalar, düzeylere göre oluşturulmuş grup etkinlikleri ve gerektiğinde bireysel etkinlikler şeklinde 

tasarlanmıştır. Ders planı yedi ders saati sürecek biçimde planlanmıştır. Ders sürecinde öğrenciler, ön 

değerlendirme sonuçlarına göre A, B ve C (zorluk düzeyi basitten karmaşığa doğru) düzeylerine ayrılmış; aynı 

düzeydeki öğrenci sayısının fazla olduğu durumlarda öğrenciler kendi düzeyleri içinde küçük gruplara 

ayrılarak etkinlikleri yürütmüştür. Öğretmenin rolü, öğrenme sürecinde rehberlik eden ve destekleyici bir 

konumda ele alınmıştır. Öğretmen, grupların çalışmalarını izleyerek ihtiyaç duyulan noktalarda yönlendirme 

yapmış, geri bildirim sağlamış ve öğrencilerin öğrenme sürecinde karşılaştıkları güçlükleri aşmalarına 

yardımcı olmuştur. Bu yapı sayesinde öğretmen, öğrencilerin bireysel öğrenme ihtiyaçlarını dikkate alarak 

süreci esnek biçimde yönetebilmiştir. 

Öncelikle EBA’da yer alan plan doğrultusunda öğrencilerin konuya ilişkin öncül öğrenme çıktılarına yönelik 

bir değerlendirme sınavı yapılmış, sınav sonuçları değerlendirilmiş ve bu sınav sonucunda öğrenciler üç 

düzeye ayrılmıştır. Öncül öğrenme çıktılarına yönelik çok kaybı olan öğrenciler, orta düzeyde olanlar ve kaybı 

çok az olan öğrenciler şeklinde esnek gruplar oluşturulmuştur. Daha sonra ilgili konuya ilişkin öncül öğrenme 

çıktılarına ilişkin öğrenme eksikliklerin giderilmesi amaçlanmıştır. Son olarak, mevcut öğrenme çıktıları ile 

bağlantı kurularak ilgili konunun tamamlanması sağlanmıştır. Mevcut çalışmada süreçte katlı öğretim ve 
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istasyon yöntemlerine göre hazırlanan etkinlikler uygulanmıştır. Sürecin sonunda yapılan değerlendirmede, 

öğrencilerin bilgilerini farklı yöntemler ve performans temelli görevlerle sunmaları sağlanmıştır (Tomlinson, 

2001; Gregory ve Chapman, 2007/2020).   Örneğin 1. derste planda yer alan basamaklara göre izlenen yol şu 

şekildedir: Değerlendirme aracına göre seviye gruplarına ayrılan öğrenciler A, B ve C grubu şeklinde 

isimlendirilmiştir. A grubunda yer alan öğrenciler konu ile ilgili öncül öğrenme çıktılarına en alt düzey 

öğrenmelere sahip olduğu tespit edilmiş olup hal değişimi kavramlarına ilişkin resfebe, yardımı ile boşlukların 

doldurulmasına yönelik etkinlik uygulanmıştır. B grubunda yer alan öğrenciler ise orta düzeyde bilgilere sahip 

oldukları tespit edilmiş olup “Değişimin Yüzü” etkinliğinde verilen sembollerin karşılığını resfebe 

etkinliğinden yararlanarak bulmaları sağlanmıştır. C grubunda yer alan öğrenciler ise üst düzey öğrenmelere 

sahip olduğu tespit edilmiş olup hal değişimi kavramlarına ilişkin resfebelerini kendileri tasarlamaları 

sağlanmıştır. A grubu düzeyindeki öğrenciler adım adım önce B grubu öğrencilerin yapmış olduğu etkinlikleri 

sonrasında ise C grubu düzeyindeki öğrencilerin yaptıkları etkinlikleri takip ederek konu hakkındaki öğrenme 

gelişimleri sağlanmaya çalışılmıştır. Bir sonraki derste ise istasyon tekniği uygulanmıştır.  Bu derste, A, B ve 

C düzeylerinden öğrencilerin yer aldığı homojen dört grup oluşturulmuş; gruplar, öğretmen tarafından 

belirlenen resim, afiş, şiir ve hikâye başlıkları doğrultusunda hal değişimi konusuna ilişkin ürünler hazırlamış 

ve her grup beşer dakikalık sürelerle kartonları saat yönünde değiştirerek tüm çalışmaları tamamlamış, ortaya 

çıkan ürünler sınıfça değerlendirilmiştir. Bu şekilde seviyelerine uygun etkinliklerle ısı ve sıcaklık konusuna 

ilişkin konuların öğretilmesi sağlanmıştır (EBA’da yer alan planda detaylar yer almaktadır ve plan 

doğrultusunda süreç tamamlanmıştır).  Araştırma sürecinde yürütülen işlemlerin grafiksel özeti Şekil 1’de 

sunulmuştur. 

Şekil 1  

Araştırma sürecinin grafiksel özeti 

 

 

Kontrol grubunda öğretim süreci, Millî Eğitim Bakanlığı Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı doğrultusunda 

ve ders kitabı esas alınarak yürütülmüştür. Bu süreçte öğretmen, konuları ağırlıklı olarak doğrudan anlatım 

yöntemi ile işlemiş; ders kitabında yer alan metinler, örnekler ve etkinlikler takip edilmiştir. Öğrencilerden 

ders kitabındaki soru ve etkinlikleri bireysel olarak yanıtlamaları istenmiş, ders süresince sınıf genelinde soru-

cevap etkinliklerine yer verilmiştir. Kontrol grubunda farklılaştırılmış öğretim uygulamalarına, katlı öğretim 

ya da istasyon tekniğine yönelik yapılandırılmış etkinlikler uygulanmamıştır. 

Veri Toplama Araçları 

Araştırmada, öğrencilerin ısı ve sıcaklık konusundaki akademik başarılarını belirlemek amacıyla Isı ve 

Sıcaklık Akademik Başarı Testi kullanılmıştır. Araştırma kapsamında uygulanan bu ölçme aracından elde 
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edilen veriler analiz edilmiş ve araştırmanın bulgularında değerlendirilmiştir. Isı ve Sıcaklık Akademik Başarı 

Testi’ne ilişkin elde edilen veriler aşağıda sunulmuştur. 

Isı ve Sıcaklık Akademik Başarı Testi 

Bu araştırmada veri toplama aracı olarak akademik başarı testi kullanılmıştır. Akademik başarı testi, 

öğrencilerin ısı ve sıcaklık konusundaki akademik performanslarını ölçmek amacıyla; kalıcılık testi ise 

öğrencilerin öğrenilen bilgileri zaman içerisinde ne ölçüde koruyabildiklerini belirlemek amacıyla 

uygulanmıştır. Araştırmada kullanılan akademik başarı testi, Candan Tosun (2022) tarafından geliştirilen Isı 

ve Sıcaklık Akademik Başarı Testi olup, kullanım izni alınarak ön test, son test ve kalıcılık testi olarak 

uygulanmıştır. Testin kapsam geçerliği, ilgili literatür ve Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programı kazanımları 

doğrultusunda hazırlanmış; alan uzmanlarının görüşleri doğrultusunda maddeler gözden geçirilerek testin 

kapsamı belirlenmiştir. Test, 15 çoktan seçmeli ve 5 açık uçlu maddeden oluşmaktadır. Candan Tosun (2022) 

tarafından gerçekleştirilen madde analizleri sonucunda, test maddelerinin güçlük ve ayırt edicilik indekslerinin 

kabul edilebilir düzeylerde olduğu rapor edilmiştir. Testin çoktan seçmeli 15 maddesine ait iç tutarlılık 

katsayısı Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Katsayısı ile .67 olarak hesaplanmış; Spearman–Brown 

düzeltme formülü uygulandığında bu değer .80’e yükselmiştir. Elde edilen bu değerler, testin ölçme 

sonuçlarının güvenilir olduğunu göstermektedir (Candan Tosun, 2022).  

Verilerin Analizi 

Veri analizi sürecinde SPSS 18 paket programı kullanılmış ve bağımlı ile bağımsız örneklem t-testi analizleri 

gerçekleştirilmiştir. Araştırmada deney ve kontrol gruplarının her birinde başlangıçta 22 öğrenci yer 

almaktadır. Ancak, son test uygulamasına deney grubundan 2, kontrol grubundan ise 1 öğrenci katılmamıştır. 

Bu nedenle, analizler deney grubundan 20 ve kontrol grubundan 21 öğrencinin verileri üzerinden 

yürütülmüştür. Literatür incelendiğinde en az 15 katılımcı ile yürütülen yarı deneysel çalışmalarda %80’den 

fazla güç (α = .05) sağlayacağı bildirilmiştir. Bu nedenle çalışılan örneklem grubu sayısının yeterli olduğu 

kanaatine varılmıştır (Brysbaert, 2019). 

Uygulanan testte yer alan çoktan seçmeli ilk 15 soru, her bir doğru yanıt 5 puan olacak şekilde 

değerlendirilmiştir. Testin sonundaki açık uçlu 5 soru ise, Candan Tosun (2022) tarafından geliştirilen ve Tablo 

1’de sunulan "Bütüncül Dereceli Puanlama Anahtarı" esas alınarak dereceli puanlama yöntemiyle 

değerlendirilmiştir. 

Tablo 1  

Bütüncül Dereceli Puanlama Anahtarı 

Puan Ölçüt 

5 

 

4 

3 

2 

1 

Konuyu tümüyle anladığını gösterdi. Konuyu farklı örneklerle açıkladı. Olaylar ve örnekler arasında 

farklı bağlantılar kurdu. Konu ile çelişkili açıklamalar yapılmadı 

Konuyu anladığını gösterdi. Örnekler yeterliydi. Olayları kendi cümleleriyle açıkladı. 

Konuyu anladığını gösterdi. Örnekler mantıklı gerekçelerle desteklenmiş ama yeterli değildi. 

Konunun birazını anladığını gösterdi. Örneklere yer verildi. Çelişkili açıklamalara yer verildi. 

Konunun birazını anladığını gösterdi. Açıklama ve örnekler yeterli değildi. Çelişkili açıklamalara yer 

verildi. 

 

Analizler için öncelikle deney ve kontrol grubunda yer alan öğrencilerin akademik başarı testine ilişkin ön test 

puanlarının normallik dağılımı analiz edilmiştir. Araştırma gruplarında yer alan öğrencilerin sayısının 35’ten 

az olması nedeniyle normallik dağılımında Shapiro-Wilk testi (Shapiro ve Wilk, 1965) sonuçlarına bakılmıştır. 

Deney ve kontrol gruplarının ön test ve son test sonuçlarına ilişkin normallik dağılım sonuçları Tablo 2’te yer 

almaktadır. 
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Tablo 2  

Araştırma Grubunun Akademik Başarıları Ön test ve Son Test Verilerine İlişkin Normallik Testi Sonuçları  

Akademik Başarı Testi Gruplar N p 

Ön test Deney 20 .980 

Kontrol 21 .961 

Son test Deney 20 .878 

Kontrol 21 .187 

Kalıcılık test Deney 20 .151 

Kontrol 21 .462 

* p > .05 

 

Tablo 2’te yer alan akademik başarı testinden elde edilen ön test ve son test verilerinin p değerleri 0.05 den 

büyük olduğu için normal dağılıma sahip olduğu tespit edilmiştir. Araştırmanın bulgularına ulaşılmasında ise 

parametrik testlerden Bağımlı ve Bağımsız T-testi ve Tek yönlü ANOVA testi analizleri uygulanmıştır. 

Etik Bildirim  

Yapılan bu çalışmada “Yükseköğretim Kurumları Bilimsel Araştırma ve Yayın Etiği Yönergesi” kapsamında 

uyulması belirtilen tüm kurallara uyulmuştur. Yönergenin ikinci bölümü olan “Bilimsel Araştırma ve Yayın 

Etiğine Aykırı Eylemler” başlığı altında belirtilen eylemlerden hiçbiri gerçekleştirilmemiştir. Bu araştırma 

Necmettin Erbakan Üniversitesi Sosyal ve Beşerî Bilimler Etik Kurulu'nun 09.04.2025 tarih ve 2025/254 sayılı 

kararı ile Etik Kurul Onayı alınarak gerçekleştirilmiştir (Toplantı sayısı :07). Ayrıca araştırmanın yürütüldüğü 

Konya İl Milli Eğitim Müdürlüğü’nden gerekli izin alınmıştır (Başvuru No: MEB.TT.2025.023947). 

Araştırma sürecinde katılımcılara çalışmanın amacı, kapsamı, uygulanma süreci ve elde edilen verilerin 

kullanımına ilişkin gerekli bilgilendirmeler yapılmıştır. Katılımın tamamen gönüllülük esasına dayandığı 

katılımcılara açıklanmış ve araştırmaya katılım konusunda herhangi bir zorlayıcı unsur kullanılmamıştır. 

Araştırmanın 5. sınıf öğrencileriyle yürütülmesi nedeniyle, öğrencilerin araştırmaya katılımı öncesinde 

velilerinden gerekli veli onamı alınmış; ayrıca öğrencilerin araştırmaya gönüllü olarak katılmaları ve araştırma 

sürecine ilişkin öğrenci onayları sağlanmıştır. Katılımcılara, istedikleri zaman herhangi bir gerekçe 

göstermeksizin araştırmadan çekilebilecekleri belirtilmiştir. Araştırma kapsamında elde edilen kişisel verilerin 

gizliliğinin korunmasına özen gösterilmiş; veriler yalnızca araştırmanın amacı doğrultusunda kullanılmış, 

üçüncü kişilerle paylaşılmamış ve katılımcıların kimliklerinin belirlenmesine olanak sağlayacak bilgiler 

raporlama sürecinde kullanılmamıştır. Araştırma sürecinde kişisel verilerin gizliliği ve güvenliğinin 

sağlanmasına yönelik gerekli önlemler alınmıştır. 

Bulgular 

Araştırmada bulguların elde edilebilmesi için öncelikle yapılacak istatistiksel işlemlere karar verilmesi 

sağlanmıştır. Bu bağlamda verilerin normal dağılım gösterilip gösterilmediği test edilmiştir. Analizler 

sonucunda ulaşılan bulgular araştırma problemlerinde yer alan sıra ile sunulmuştur.  

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerin Akademik Başarıları Ön Test Puanlarına İlişkin Bulgular 

Puanlar normal dağılıma sahip olduğu için bağımsız t-testi analizi uygulanmıştır. Analiz sonuçları ise Tablo 

3’te yer almaktadır. 

Tablo 3  

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerin Akademik Başarıları Ön Test Bağımsız T-testi Sonuçları 

Test Gruplar N X̄ SS sd t p  (η²) 

 

Ön Test 
Deney 20 41.25 13.59 

 

38 

 

-1.44 

 

.886 

 

- 

Kontrol 21 41.90 14.95       

        
* p > .05 
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Tablo 3 incelendiğinde deney ve kontrol grubu puanları ortalamaları birbirine oldukça yakın düzeyde olduğu 

görülmektedir (X̄deney=41.25; X̄kontrol=41.90).  Yapılan analiz sonucunda grupların ön test puanları arasında 

istatistiksel olarak da anlamlı bir fark tespit edilmemiştir t (38) =-1.44; p > .05. Bundan dolayı uygulamalara 

başlanılmadan önce grupların akademik başarı düzeyleri eşit kabul edilmiştir. 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerin Akademik Başarıları Son Test Puanlarına İlişkin Bulgular 

Puanlar normal dağılıma sahip olduğu için bağımsız t-testi analizi uygulanmıştır. Analiz sonuçları ise Tablo 

4’te yer almaktadır. 

 

 Tablo 4  

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerin Akademik Başarıları Son Test Bağımsız T-testi Sonuçları 

Test Gruplar N X̄ SS sd 

 

t 

 

p 

Anlamlı 

fark (η²) 

 

Son Test 
Deney 20 62.25 13.32 

 

39 

 

4.78 

 

p < .05 

 

.60 

Kontrol 21 44.62  10.10       

        

* p < .05 

 

Tablo 4 incelendiğinde uygulamalar sonrasında deney ve kontrol grubu puanları ortalamalarının arasında 

belirgin bir fark olduğu görülmektedir (X̄deney=62.25; X̄kontrol=44.62).  Yapılan analiz sonucunda grupların son 

test puanları arasında istatistiksel olarak da anlamlı bir fark tespit edilmiştir t (39) = 4.78; p < .05. Anlamlı 

farkın etki büyüklüğü değeri hesaplandığında Eta kare (η²) = .60 şeklinde tespit edilmiş olup, bu değer Green 

ve Salkind’e (2014) göre ‘büyük etki’ düzeyine denk gelmektedir. Bundan dolayı farklılaştırılmış öğretim 

planına göre etkinliklerin uygulanması deney grubu lehine anlamlı bir fark ortaya çıkarmıştır. 

Deney Grubunda Uygulamalar İçin Oluşturulan Grupların Ön Test Puanlarına İlişkin Bulgular 

Deney grubunda farklılaştırılmış öğretimin uygulamaları için katlı öğretim tekniği kullanılmış olup bu 

kapsamda öğrenciler üç gruba ayrılmıştır. Bu gruplarda yer alan öğrencilerin akademik başarıları arasında 

anlamlı bir fark olup olmadığına dair gruplar arası ilişikleri ölçmek adına ANOVA testi uygulanmıştır. Ulaşılan 

bulgular ise Tablo 5’te yer almaktadır. 

Tablo 5  

Deney Grubunda Uygulamalar İçin Oluşturulan Grupların Akademik Başarıları Ön Test Puanlarına İlişkin 

ANOVA Testi Sonuçları  

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Anlamlı 

fark (η² ) 

Gruplar arası 480.37 2 240.18 1.34 .286 - 

Gruplar içi 3029.37 17 178.19       

Toplam 3509.75 19         

* p > .05 

 

Tablo 5 incelendiğinde deney grubunda üç düzeye ayrılan öğrencilerin ön test ortalama puanları arasında 

anlamlı bir ilişki tespit edilememiştir. Dolaysıyla uygulamalar öncesinde oluşturulan bu üç farklı düzeye sahip 

öğrencilerin akademik başarıları arasında anlamlı bir fark bulunmamaktadır F(2, 17) = 1.34; p > .05. 

Deney Grubunda Uygulamalar İçin Oluşturulan Grupların Son Test Puanlarına İlişkin Bulgular 
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Deney grubunda farklılaştırılmış öğretimin uygulamaları sonrasında kendi içinde yer üç farklı grubun son test 

uygulamalarına ilişkin ortalama puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığına ilişkin yapılan ANOVA 

testi sonuçları Tablo 6’da yer almaktadır. 

Tablo 6 

Deney Grubunda Uygulamalar İçin Oluşturulan Grupların Akademik Başarıları Son Test Puanlarına İlişkin 

ANOVA Testi Sonuçları  

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Anlamlı 

fark (η² ) 

Gruplar arası 864.37 2 432.18 2.92 .081 - 

Gruplar içi 2509.37 17 147.61       

Toplam 3373.75 19         

* p > .05 

Tablo 6 incelendiğinde deney grubunda üç düzeye ayrılan öğrencilerin son test ortalama puanları arasında 

anlamlı bir ilişki tespit edilememiştir. Nitekim uygulamalar sonrasında da oluşturulan bu üç farklı düzeye sahip 

öğrencilerin akademik başarıları arasında anlamlı bir fark bulunmamaktadır F(2, 17) = 2.92; p > .05. 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerin Kalıcılık Puanlarına İlişkin Bulgular 

Deney ve kontrol gruplarının kalıcılık testi sonuçlarının analizleri Tablo 7’de yer almaktadır. 

Tablo 7 

Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerin Akademik Başarıları Kalıcılık Test Bağımsız T-testi Sonuçları 

Test Gruplar N X̄ SS sd 

 

t 

 

p 

Anlamlı 

fark (η²) 

 

Kalıcılık Test 
Deney 20 63.75 10.11 

 

39 

 

4.40 

 

p < .05 

 

.57 

Kontrol 21 46.43  14.59       

        
* p < .05 

 

Kalıcılık testi sonuçlarına ilişkin Tablo 7 incelendiğinde uygulamalar sonrasında deney ve kontrol grubu 

puanları ortalamalarının arasında belirgin bir fark olduğu görülmektedir (X̄deney=63.75; X̄kontrol=46.43).  

Yapılan analiz sonucunda grupların kalıcılık test puanları arasında istatistiksel olarak da anlamlı bir fark tespit 

edilmiştir t (39) = 4.40; p < .05. Anlamlı farkın etki büyüklüğü değeri hesaplandığında Eta kare (η²) = .57 

şeklinde tespit edilmiş olup, bu değer Green ve Salkind’e (2014) göre ‘büyük etki’ düzeyine denk gelmektedir. 

Bundan dolayı farklılaştırılmış öğretim planına göre etkinliklerin uygulanması ile öğrenilen bilgilerin kalıcı 

olması yönünden deney grubu lehine anlamlı bir fark ortaya çıkarmıştır. 

Deney Grubu Öğrencilerinin Son Test ve Kalıcılık Puanlarına Yönelik Bulgular  

Deney grubunun son testi ile kalıcılık puanları arasında anlamlı bir ilişkinin bulunup bulunmadığına dair 

yapılan bağımlı T-testi sonuçları Tablo 8’de yer almaktadır. 

Tablo 8 

Deney Grubu Öğrencilerin Akademik Başarıları Son Test ve Kalıcılık Testi Bağımlı T-testi Sonuçları 

 Grup Test N X̄ SS sd 

 

t 

 

p 

Anlamlı 

fark (η²) 

 

Deney 
Son test 20 62.25 13.32 

 

19 

 

-.84 

 

.410 

 

- 

Kalıcılık 

testi 
20 63.25  10.11   

    

        
* p > .05 
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Deney grubunun son test ve kalıcılık puan ortalamalarının değerlendirilmesi üzerine ulaşılan analiz sonuçlarına 

göre ortalamaları arasında belirgin bir farka rastlanmamıştır (X̄sontest=62.25; X̄kalıcılık=63.25). Ulaşılan ortalama 

farklar, istatistiksel olarak da anlamlı bulunmamıştır t (19) =-.84; p > .05. 

Kontrol Grubu Öğrencilerin Son Test ve Kalıcılık Puanlarına Yönelik Bulgular 

Kontrol grubunun son testi ile kalıcılık puanları arasında anlamlı bir ilişkinin bulunup bulunmadığına dair 

yapılan bağımlı T-testi sonuçları Tablo 9’da almaktadır. 

Tablo 9 

Kontrol Grubu Öğrencilerin Akademik Başarıları Son Test ve Kalıcılık Testi Bağımlı T-testi Sonuçları 

 Grup Test N X̄ SS sd 

 

t 

 

p 

Anlamlı 

fark (η²) 

 

Kontrol 
Son test 21 44.62 10.10 

 

20 

 

-.69 

 

.497 

 

- 

Kalıcılık 

testi 
21 46.43  14.59   

    

        
* p > .05 

 

Kontrol grubunun son test ve kalıcılık puan ortalamalarının değerlendirilmesi üzerine ulaşılan analiz 

sonuçlarına göre ortalamalarının arasında belirgin bir farka rastlanmamıştır (X̄sontest=44.62; X̄kalıcılık=46.43). 

Ulaşılan ortalama farklar, istatistiksel olarak da anlamlı bulunmamıştır t (20) =-.69; p > .05. 

Deney Grubunda Uygulamalar İçin Oluşturulan Grupların Kalıcılık Test Puanlarına İlişkin Bulgular 

Deney grubunda farklılaştırılmış öğretimin uygulamaları sonrasında kendi içinde yer üç farklı grubun kalıcılık 

testi ortalama puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığına ilişkin yapılan ANOVA testi sonuçları Tablo 

10’da sunulmuştur. 

Tablo 10  

Deney Grubunda Uygulamalar İçin Oluşturulan Grupların Akademik Başarıları Kalıcılık Test Puanlarına 

İlişkin ANOVA Testi Sonuçları 

Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı sd 

Kareler 

Ortalaması F p 

Anlamlı 

fark (η² ) 

Gruplar arası 406.19 2 203.09 2.42 .120 - 

Gruplar içi 1338.54 16 83.65       

Toplam 1744.73 18         

* p > .05 

 

Tablo 10 incelendiğinde deney grubunda üç düzeye ayrılan öğrencilerin kalıcılık test ortalama puanları 

arasında anlamlı bir ilişki tespit edilememiştir F(2, 16) = 2.42; p > .05. 

Sonuç ve Tartışma 

Bu çalışmanın temel amacı, farklılaştırılmış öğretim yaklaşımının 5. sınıf öğrencilerinin ısı ve sıcaklık 

konusundaki akademik başarıları ve bilgi kalıcılığı üzerindeki etkisini incelemektir. Bu bağlamda, öğrenci 

merkezli yaklaşımlarla hazırlanan ders içeriklerinin öğrencilerin fen başarısı üzerindeki etkisi incelenmiş ve 

ayrıca öğrencilerin farklılaştırılmış öğretim yaklaşımının bilgi kalıcılığı üzerindeki etkisi değerlendirilmiştir. 

Elde edilen bulgular genel olarak göstermektedir ki, farklılaştırılmış öğretim planına göre etkinliklerin 

uygulanan deney grubu ile mevcut müfredat içeriğine göre yürütülen kontrol grubundaki derslerin neticesinde 

deney grubu lehine istatistiksel olarak anlamlı sonuçlar elde edilmiştir. Diğer taraftan farklılaştırılmış öğretim 

yaklaşımını uygulayabilmek için deney grubu kendi içerisinde öğrencilerin var olan bilgi düzeylerine göre üç 

farklı düzeye ayrılmıştır ve üç farklı düzeydeki öğrencilerin akademik başarı ortalamaları arasında başlangıç 

ve sonuç durumlarına göre anlamlı bir fark oluşmamıştır. Deney grubunda yer alan her üç düzeydeki 
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öğrencilerin akademik başarıları artarken bu artışın neticesinde aralarında bulunan fark istatistiksel olarak 

anlamlı bulunmamıştır. 

Alt problemlere göre sırasıyla yapılan analizler neticesinde uygulama öncesinde deney ve kontrol grubunun 

ısı ve sıcaklık konusuna ilişkin akademik başarıları arasında anlamlı bir fark bulunmazken uygulamalar 

sonrasında deney grubu lehine anlamlı bir farka ulaşılması farklılaştırılmış öğretimin etkili olduğunu 

göstermektedir. İlgili literatürün incelenmesi sonucunda farklılaştırılmış öğretim ile yapılan deneysel 

çalışmaların, mevcut çalışmanın sonuçlarına paralel olarak öğrencilerin başarılarını olumlu yönde desteklediği 

sonuçlarına ulaşılmaktadır (Prast vd., 2018; Richards ve Omdal, 2007; Springer vd., 2007; Stager, 2007; 

Yaprakgül, 2019).  

Fen bilimleri dersi, öğrencilerin anlamakta en çok zorlandığı dersler arasında yer almaktadır. Bu zorlukların 

başlıca nedeni, fen konularının genellikle soyut kavramlar içermesi (Gilbert, 2004) ve buna bağlı olarak 

öğrencilerin yanlış ön bilgiler geliştirmesi ya da kavram yanılgılarına sahip olmasıdır (Yavuz ve Akça, 2020). 

Bu soyut konulardan biri olan 'ısı ve sıcaklık', farklı yaş gruplarındaki öğrencilerle yapılan araştırmalarda, 

kavram yanılgılarının sıkça gözlendiği bir konu olarak literatürde yer almaktadır. (Schönborn vd., 2014). Bu 

bağlamda değerlendirildiğinde, farklılaştırılmış öğretim uygulamalarının standart öğretim yöntemlerine 

kıyasla öğrencilerin derin öğrenme ve kavramsal anlamalarına daha fazla katkı sağladığını tespit edilmiştir 

(Abaza, 2023; Kaplan, 2016). Farklılaştırılmış öğretimin akademik başarı üzerindeki etkisini inceleyen 

deneysel araştırmalara yönelik yapılan bir meta-analiz çalışmasında ise bu yöntemin öğrencilerin başarıları 

üzerinde olumlu etkileri olduğunu saptanmıştır (Arslanhan ve Sözer, 2020). Mevcut araştırma bulguları ile 

önceki araştırmalarla tutarlılık arz etmekte olup, farklılaştırılmış öğretimin öğrencilerin öğrenme süreçlerine 

aktif katılımını teşvik ederek ve bireysel öğrenme ihtiyaçlarına yanıt vererek bilişsel kazanımları 

güçlendirdiğini desteklemektedir (Dağ ve Kutlu Abu, 2022). Benzer şekilde, literatürdeki çeşitli çalışmalar da 

farklılaştırılmış öğretimin öğrencilerin akademik başarıları, bilgiyi kalıcılıkları, motivasyonları ve derse olan 

ilgileri üzerinde olumlu etkiler yarattığını vurgulamaktadır (Çulhaoğlu vd., 2023).  

Farklılaştırılmış öğretim yaklaşımı uygulanan deney grubunda farklılaştırılmış öğretim yaklaşımı gereği olarak 

bu gruptaki öğrenciler üç düzeye ayrılmıştır. Farklılaştırılmış öğretim yaklaşımının amaçlarından biri de farklı 

öğrenme seviyelerindeki öğrencileri mümkün olabildiğince öğrenme potansiyellerini en üst düzeye çıkararak 

denk hale getirmeye çalışmaktır (Gregory ve Chapman, 2020; Santangelo ve Tomlinson, 2012; Tomlinson, 

2001). Yani diğer bir ifade ile alt öğrenme düzeylerine sahip öğrencileri zorluk düzeyleri giderek basitten 

karmaşığa doğru ilerleyen farklılaştırılmış etkinliklerin uygulanması ve her öğrencinin bireysel öğrenme hızına 

göre etkinlikleri tamamlama süreleri için  esnek zamanlanma planları  ile üst düzey öğrenmelere sahip 

olabilmesini (Tomlinson vd., 2008), ya da sınıftaki tüm öğrencilerin öğretim sürecine katılabilmesi için her 

öğrencinin bireysel ihtiyaçlarına göre öğrenme ve öğretimin uyarlanarak (Gregory ve Chapman, 2007/2020) 

farklı şekillerde katılım sağlamasını hedeflemektedir. Bu bağlamda değerlendirildiğinde, mevcut çalışmanın 

bulguları, deney grubunda bulunan farklı düzeydeki öğrencilerin başarılarında genel bir artış olduğunu, ancak 

düzeyler arası ortalama puanları arasında ön test, son test ve kalıcılık testlerinde istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark oluşmadığını ortaya koymuştur. Deney grubunda farklı düzeyler arasında son test ve kalıcılık testlerinde 

anlamlı bir farkın ortaya çıkmaması, farklılaştırılmış öğretimin öğrencileri benzer bir başarı düzeyine taşıma 

hedefi doğrultusunda olumlu bir bulgu olarak değerlendirilmiştir. Bununla birlikte, bu sonucun olası bir tavan 

etkisinden ya da kullanılan akademik başarı testinin üst düzey bilişsel becerileri ayırt etme gücünün sınırlı 

olmasından kaynaklanmış olabileceği de göz ardı edilmemelidir. Özellikle öğrencilerin son testte yüksek 

puanlara yaklaşması durumunda, düzeyler arası farkların istatistiksel olarak ortaya çıkması güçleşebilmektedir. 

Bu nedenle, elde edilen sonuçlar farklılaştırılmış öğretimin etkisine işaret etmekle birlikte, gelecekteki 

çalışmalarda üst düzey düşünme becerilerini daha ayrıntılı ölçebilen ve ayırt ediciliği yüksek ölçme araçlarının 

kullanılması önerilmektedir. 

Çalışmada, deney grubunda farklılaştırılmış öğretim yaklaşımlarından katlı öğretim ve istasyon tekniği 

kullanılmıştır. Demir ve Gürol’un (2017) çalışmalarında da benzer yöntemlerin uygulanması sonucunda, 

öğrencilerin akademik başarılarında olumlu etkilerin olduğu tespit edilmiştir. Bu durum, farklılaştırılmış 

öğretimin temel hedefi göz önünde bulundurulduğunda olumlu bir gelişme olarak değerlendirilebilir. Zira 

farklılaştırılmış öğretim, sınıftaki tüm öğrencilerin öğrenme sürecine etkin katılımını sağlamayı ve bireysel 

farklılıklarına rağmen öğrencileri belirli bir bilgi düzeyine ulaştırmayı amaçlamaktadır. Dolayısıyla, deney 

grubunda yer alan farklı düzeyler arasında anlamlı bir farkın gözlenmemesi, öğrencilerin benzer bir başarı 

düzeyine ulaşabildiğini göstermesi bakımından anlamlı kabul edilebilir. Nitekim, öğrenme stili temelli 
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farklılaştırılmış öğretim etkinliklerinin, öğrencilerin aktif katılımını sağlayarak, sınıf yönetimini 

kolaylaştırarak ve bireysel farklılıkları ve öğrenme hızlarını karşılayarak eğlenceli ve iyi hazırlanmış bir 

öğrenme ortamı sunduğu belirlenmiştir (Taş ve Minaz, 2024). Bu bağlamda, farklılaştırılmış öğretimin çeşitli 

derslerde uygulanabilirliği ve akademik başarıya, öğrenmenin kalıcılığına, motivasyona, derse karşı tutuma, 

öğrenci özyeterliklerinin belirlenmesine ve üst düzey düşünme becerilerinin gelişimine olan etkilerini 

inceleyen nicel ve nitel çalışmalar alanyazında geniş yer bulmaktadır (Koç ve Şensoy, 2025). Öte yandan, 

Türkiye’de güncellenen öğretim programlarıyla birlikte uygulamaya konulan “Türkiye Yüzyılı Maarif Modeli 

(TYMM)”, bireysel farklılıkları dikkate alan ve kapsayıcı bir sınıf topluluğunu esas alan farklılaştırılmış 

öğretim modelini benimsemektedir. Bu model, rekabetçi ve ayrıştırıcı yaklaşımlardan kaçınan, öğrenci 

merkezli ve esnek öğrenme yollarını destekleyen bir eğitim anlayışını benimser. TYMM, yalnızca akademik 

başarıya değil, aynı zamanda öğrencilerin beceri, değer ve ilgi alanlarına da odaklanan bütüncül bir yaklaşım 

sunmaktadır. Mevcut çalışmanın bulguları, TYMM’nin öngördüğü bireyselleştirilmiş öğrenme yaklaşımının 

uygulamadaki yansımalarını göstermesi açısından önemlidir. Bu bağlamda, TYMM’nin hedeflediği 

kazanımların bu çalışmada gerçekleştirildiği söylenebilir.  

Mevcut çalışmada kalıcılık testi puan ortalamaları karşılaştırıldığında deney grubu lehine istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark tespit edilmiştir. Bu bulgu, farklılaştırılmış öğretim yaklaşımının uzun vadeli öğrenme ve 

bilginin kalıcılığı açısından etkili olduğunu göstermektedir. Öte yandan hem deney hem de kontrol gruplarının 

son test ile kalıcılık testi puan ortalamaları arasında anlamlı bir farkın bulunmaması, her iki grupta da öğrenilen 

bilgilerin zamanla büyük ölçüde korunabildiğini göstermektedir. Bu durum, özellikle farklılaştırılmış 

öğretimin öğrencilerin öğrenilen bilgileri zihinsel olarak yapılandırmalarını ve içselleştirmelerini desteklediği 

yönündeki literatürle de örtüşmektedir (Subban, 2006; Tomlinson, 2014).  

Farklılaştırılmış öğretim uygulamalarının öğretmen ya da öğrenciler tarafından olumlu yanlarından 

bahsediliyor olsa da uygulamalar esnasında müfredat bilgilerini yetiştirebilme ya da öğrenci ihtiyaçları tespit 

edebilmede, ilgi alanlarına yönelebilme konularında zorluk yaşadıkları belirtilmektedir (Gaitas ve Martins, 

2017; Ginja ve Chen, 2020; Nayman ve Altun, 2022; Smets ve Struyven, 2020). Diğer taraftan 2024 yılında 

Türkiye’de yenilenen öğretim programlarıyla birlikte TYMM ile farklılaştırılmış öğretimin temel alınması ve 

bu öğretim yaklaşımının etkin bir şekilde kullanılmasına yönelik EBA platformuna ders planları gibi yardımcı 

kaynakların yüklenmesi büyük bir avantaj oluşturmaktadır. Hiç değilse öğretmenler müfredatta yer alan her 

konu için farklılaştırılmış yaklaşımı uygulayamasalar bile öğrencilerin çok zorlandıkları, çeşitli nedenlerle 

öğrenme kayıplarının daha fazla yaşandığı konularda uygulanmasında tercih edilebilir. Nitekim EBA’da her 

sınıf düzeyinde (3-8) ve her bir döneme ilişkin bir tane fen bilimleri konusunda hazırlanmış farklılaştırılmış 

ders planları yer almaktadır (https://giris.eba.gov.tr/EBA_GIRIS/giris.jsp). Eller ve diğerlerinin yapmış 

oldukları bir çalışmada öğretmenlerin, öğretimin farklılaştırılmasındaki en büyük engelin öğrencilerin 

değerlendirilmesi ve sonrasında kendilerine uygun süreçlere dahil edilmesinde yeterli zamanların 

bulunmaması şeklinde ifade ettikleri tespit edilmiştir (Eller vd., 2019). EBA’da yer alan bu planda başlangıçta 

öğrencilerin ön bilgilerin değerlendirilmesi üzerine bir değerlendirme aracının da mevcut olması, mevcut 

araştırmada farklılaştırılmış öğretim yaklaşımını uygulamada kolaylık sağladığı söylenebilir. 

Özetle, mevcut çalışma ve literatürdeki çalışmaların ışığında, farklılaştırılmış öğretim yaklaşımının eğitim 

ortamlarına entegrasyonunun, öğrencilerin çok yönlü gelişimine katkıda bulunan sürdürülebilir öğrenme 

deneyimleri yaratmada kritik bir rol oynadığı sonucuna varılmıştır.  

Ülkemizin farklı bölgelerinde, çeşitli sınıf düzeylerinde küreselleşmenin etkisiyle çok kültürlü ve çok uluslu 

öğrenci profilleri giderek artmaktadır. Bu durum, özellikle kültürel farklılıkların sınıf içindeki bireysel 

farklılıkları daha belirgin hâle getirmesine yol açmaktadır. Bu bağlamda, farklılaştırılmış öğretim 

uygulamalarının kültürel çeşitliliği gözeterek zenginleştirilmesi ve farklı eğitim bağlamlarında nasıl işlediğinin 

araştırılması, uygulamanın farklı öğrenci profillerinde ve kültürel yapılarda ne ölçüde etkili olduğunu 

karşılaştırmalı olarak ortaya konulması ile daha genellenebilir sonuçlar elde edilmesi sağlanabilir. 

Araştırmanın yürütüldüğü okulun yapısı gereği tamamı erkek öğrencilerden oluşması nedeniyle, çalışma 

grubunda yalnızca erkek öğrenciler yer almıştır. Bu durum araştırmacının bilinçli bir tercihi olmayıp, 

araştırmanın gerçekleştirildiği okulun mevcut yapısından kaynaklanmaktadır. Dolayısıyla elde edilen bulgular, 

cinsiyet değişkeni açısından genellenebilirlik sınırlılığı taşımaktadır. Gelecek araştırmalarda, kız ve erkek 

öğrencilerin birlikte yer aldığı örneklemlerle çalışılması, farklılaştırılmış öğretimin akademik başarı ve bilgi 
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kalıcılığı üzerindeki etkilerinin cinsiyet değişkeni bağlamında daha kapsamlı biçimde incelenmesine katkı 

sağlayacaktır. 

Teknolojinin baş döndürücü bir hızla geliştiği günümüzde, gelecekteki araştırmalar farklılaştırılmış öğretim 

yaklaşımını destekleyen dijital ve yapay zekâ tabanlı etkinlik uygulamalarının geliştirilmesine veya mevcut 

uygulamaların etkililiğinin değerlendirilmesine odaklanabilir. Bu tür çalışmalar, teknoloji ile öğretim 

arasındaki entegrasyonu güçlendirerek öğrenme süreçlerini daha bireyselleştirilmiş ve etkili hâle getirebilir. 

Nitekim fen bilgisi öğretmenleriyle yapılan bir çalışmada, bilgi teknolojilerini kullanarak öğretimlerini 

geliştirmek istedikleri konular sorulduğunda, eksik olduklarını düşündükleri fizik konuları arasında “ısı ve 

sıcaklık” konusunu da yer almaktadır (Polat vd., 2017). 
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The purpose of this study was to investigate the effect of the differentiated instruction 

approach on fifth-grade students’ academic achievement and retention of learning in the 

topic of heat and temperature. The study was conducted during the spring semester of the 

2024–2025 academic year in a large city located in the central region of Türkiye. A quasi-

experimental design was employed using quantitative research methods. The sample 

consisted of a total of 41 fifth-grade students selected through convenience sampling. In the 

experimental group, differentiated instruction activities based on tiered instruction and 

station methods were implemented in accordance with the instructional plan provided on the 

Education Informatics Network (EIN). In contrast, the control group received instruction 

based on the existing curriculum. The findings indicated that there was no statistically 

significant difference between the experimental and control groups in terms of academic 

achievement prior to the intervention. However, statistically significant differences in favor 

of the experimental group were found in both the post-test and retention test results following 

the intervention. In addition, no statistically significant differences were observed among 

the three levels formed within the experimental group as part of the tiered instruction. 

Overall, the results demonstrate that differentiated instruction is effective in enhancing 

students’ academic achievement and retention of learning. Accordingly, several 

recommendations are proposed, including the implementation of digital and artificial 

intelligence–based activities that support differentiated instruction, emphasizing the 

importance of differentiated instruction by incorporating it into the Maarif Model 

curriculum, and conducting further studies to integrate this approach into teacher education 

programs. 
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Introduction 

Today’s schools are expected to prepare students not only for the present but also for the future. In this context, 

it is of great importance for curricula to provide opportunities for developing 21st-century skills. Among the 

objectives of education systems in the context of 21st-century skills is the ability to maximize the potential of 

all individuals by accounting for individual differences. Particularly within the framework of the Türkiye 

Century Maarif Model (TCMM) and its updated curricula, a differentiated instruction approach has been 

adopted—one that moves away from competitive and segregating mindsets, respects individual differences, 

and supports the classroom as a learning community (MoNE, 2024). Individual differences are not limited to 

physical characteristics but are also influenced by social, cognitive, societal, and cultural contexts (Kuzgun 

and Deryakulu, 2014). Indeed, these contexts influence individuals’ perspectives on situations, their analytical 

processes, their ways of perceiving and thinking, as well as their learning pace and capacity (Karadağ Yılmaz, 

2021). 
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The TCMM offers an educational framework that takes individual differences into account and supports 

student-centered and flexible learning approaches. The TCMM incorporates numerous components  directly 

linked to differentiated instruction. For example, TCMM includes various components that support 

differentiated instruction. These components encompass student-centered education tailored to each student's 

individual developmental needs and a flexible, inclusive instructional approach that acknowledges students 

have different learning styles. Additionally, a holistic approach aimed at developing not only students’ 

academic achievements but also their skills, values, and interests, along with a multifaceted assessment 

approach that allows students to express their knowledge in various ways, are among the key elements of this 

model (MoNE, 2024). 

Differentiated instruction is defined as an instructional approach that focuses on the flexible, deliberate, and 

systematic adaptation of content, instructional processes, learning products, and assessment methods to address 

students’ individual learning needs (Tomlinson, 2014). 

The theoretical foundations of differentiated instruction include the constructivist approach (Batdı, 2023), 

Vygotsky’s zone of proximal development (Gregory and Chapman, 2007), the theory of multiple intelligences 

(Gardner, 1999), brain-based learning (Sousa, 2017), thinking styles and learning styles (Gregory and 

Chapman, 2007; Kolb, 1984), and collaborative learning (Kavut, 2024). A review of the literature reveals that 

two fundamental dimensions of differentiated instruction stand out. The first is the pedagogical dimension, 

which requires teachers to use various methods and techniques by focusing on students’ individual learning 

needs (Smets and Struyven, 2018; Coubergs et al., 2013; Tomlinson, 2014), the second is the structural 

dimension, which encompasses instructional processes where students are placed in both homogeneous and 

heterogeneous groups (Corno, 2008; Coubergs et al., 2013). In the context of differentiated instruction, the 

students’ role is to actively construct knowledge in line with their own learning styles and experiences and to 

take ownership of their learning. Teachers, rather than merely being transmitters of knowledge, are positioned 

as learning companions who guide the learning process and encourage inquiry and discovery (Wan, 2016). 

Therefore, it is considered important for teachers to develop a flexible curriculum that creates an engaging and 

meaningful learning process by connecting with students’ everyday experiences (Brooks & Brooks, 1993). In 

this context, various teaching methods and strategies are employed in the instructional process (Tomlinson & 

Strickland, 2005). In line with these strategies, differentiated instruction can utilize numerous methods and 

techniques such as tiered instruction, stations, learning centers, portfolios, learning contracts, entry points, 

reading circles, RAFT, story-based learning, and numbered discussion (Avcı & Yüksel, 2018; Kavut, 2024). 

In differentiated classrooms, teachers acknowledge that students have both commonalities and fundamental 

differences that make them unique, internalize this reality, and plan the instructional process accordingly. 

The adoption of a differentiated instruction approach aims to center on students’ individual differences by 

providing a variety of teaching methods, learning environments, and experiences tailored to their interests, 

needs, and abilities. While traditional teaching methods are typically designed and delivered with a focus on 

the average student level, differentiated instruction is structured with a content, process, and product focus that 

encompasses all students (Çitil et al., 2024). Tomlinson (2014, p. 24) provides a comparative definition of the 

traditional classroom environment versus the differentiated classroom environment, listing flexible use of time, 

multi-option assignments, varied group work, and environments that encourage diverse perspectives as other 

key components of differentiated instruction (Çitil et al., 2024; Tomlinson, 2014). Thus, the goal is to 

maximize students’ academic achievement and personal development by supporting their active participation 

in the learning process (Anderson, 2007; Gregory & Chapman, 2007).  

Bosker (2005) highlights two types of differentiated instruction. The first is referred to as “convergent 

differentiation” and refers to instructional practices aimed at raising the learning levels of students who 

demonstrate low academic performance in the classroom. The second is “divergent differentiation”; this 

approach encompasses teaching strategies that aim to ensure every student learns in a manner suited to their 

own potential by providing equal opportunities to all students in the classroom while allowing flexibility in 

learning objectives, time, and the products produced (as cited in Chua et al., 2021). In this context, one of the 

key considerations when preparing and implementing differentiated activities is identifying advanced students 

and learners who are struggling, or distinguishing between students who possess prior learning on a given topic 

and those who do not. To include every student in the learning process and enhance instructional success, 

students are grouped into flexible cohorts (e.g., advanced, intermediate, struggling,  groups with high learning 

gaps, and groups with low learning gaps). For each level, activities with varying levels of complexity—from 
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simple to complex—are designed and implemented to allow students to work at their own pace (Tomlinson, 

2001; Tomlinson et al., 2008).   For example, in a science class teaching living organisms, a teacher can adopt 

a content-differentiation approach by allowing students to choose the type of organism they are interested in 

and by providing diverse learning resources suited to different reading levels. Additionally, the teacher can 

enable students to use different note-taking strategies based on their readiness levels. Such an approach ensures 

that all students have access to core concepts, thereby making the learning process more inclusive and effective 

(Çitil et al., 2024). 

One key research topic in science education is how differentiated instruction methods, which address students’ 

individual differences,affect learning processes compared with traditional teaching approaches. Especially in 

fields such as science that require conceptual understanding and practical skills, there is a body of evidence 

suggesting that differentiated instruction makes learning more meaningful and lasting (Subban, 2006). In this 

context, the national literature includes studies on differentiated instruction in electricity (Avcı et al., 2022), 

“Let’s Get to Know Our Bodies” (Tüfekçi & Hançer, 2019), mass and weight (Çalgıcı & Duru, 2023), 

chemistry and biology experiments (Akıllı et al., 2017), the world of living things (Demir, 2016), and force 

and motion (Kaplan, 2016). These studies indicate that differentiated instruction not only enhances academic 

achievement but also develops entrepreneurial skills, positively influences conceptual understanding, and 

helps resolve conceptual misunderstandings. A review of the international literature reveals that studies 

examining the impact of differentiated instruction on academic achievement (Richards & Omdal, 2007; 

Springer et al., 2007; Stager, 2007) have found that students’ academic achievement increased by the end of 

the process. In our country, the concept of differentiated instruction has become increasingly prominent 

alongside updated curriculum programs, and its educational significance has been more clearly emphasized 

during this process. When examining studies conducted in our country based on a differentiated approach 

(Avcı et al., 2022; Çalgıcı & Duru, 2023; Özdemir & Yurtseven, 2023), it has similarly been found to have a 

positive effect on the increase in academic achievement. Differentiated instruction enhances conceptual 

understanding and, consequently, retention by offering strategies aligned with the brain’s methods of 

processing and storing information. As Wolfe (2010) noted, the brain filters information through the 

“meaning” and “relationship” filters; differentiation strengthens neural connections by providing challenges 

appropriate to the student’s readiness level (zone of proximal development—ZPD) and facilitates the transfer 

of information from short-term to long-term memory. In line with this, Sousa and Tomlinson (2018) emphasize 

that conceptual understanding serves as an “anchor” for long-term storage during the information processing 

process. In this context, differentiated instruction facilitates meaningful learning—rather than superficial 

memorization—by supporting the student’s active participation and cognitive processes, thereby laying the 

groundwork for the information to become enduring knowledge. According to the constructivist approach and 

schema theory, the durability of learning depends on the meaningful integration of new information with the 

student’s existing cognitive schemas. Differentiated instruction facilitates this integration by providing entry 

points tailored to each student’s readiness level and prior knowledge, keeping the student within the Zone of 

Proximal Development (ZPD); thus, the cognitive load is balanced, and deep conceptual understanding is 

supported rather than superficial memorization (Vygotsky, 1978). 

A bibliometric analysis of studies on differentiated instruction spanning the years 2000–2020 revealed that this 

is a relatively new topic in educational research, with the number of related publications showing an upward 

trend over the years (Sun & Xiao, 2024). A key finding of this study is that one of its primary focuses is 

“science education and concept inventories.” Differentiated instruction plays a significant role in science 

education by supporting conceptual instruction. 

 Purpose and Significance of the Study 

The primary objective of this study is to examine the effect of a differentiated instruction approach on fifth-

grade students' academic achievement and knowledge retention in the topic of heat and temperature. It has 

been argued that traditional teaching methods may not be sufficient, particularly when teaching abstract and 

complex concepts such as heat and temperature, and that a differentiated instruction approach can therefore 

deepen students’ understanding (Tomlinson, 2001). Topics related to heat and temperature in science classes 

often lead to misconceptions and conceptual errors among students (Alwan, 2011; De Berg, 2008; Taşlıdere 

et al., 2012). Differentiated instruction can enable students to learn these concepts more effectively by 

providing teaching strategies tailored to their individual needs (Tomlinson, 2014). This study aims to compare 

the effects of lessons tailored to students’ learning styles on academic achievement and learning retention.  
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This study aims to measure the impact of instructional approaches not only on short-term success but also on 

students’ long-term learning processes. While the literature generally discusses the effects of differentiated 

instruction on overall achievement, this study aims to fill a significant gap by addressing the retention of 

knowledge about heat and temperature. In this context, the research questions are as follows: 

Research Question: 

Is there a significant difference in academic achievement and retention scores between fifth-grade students 

taught using differentiated instruction on the topic of heat and temperature (experimental group) and those 

who continued with the current curriculum (control group)? 

 Sub-questions: 

1)    Is there a significant difference in the pre-test scores of the experimental and control group students? 

2) Is there a significant difference in the post-test scores of the experimental and control group students? 

3) Is there a significant difference in the pre-test scores of the groups formed for the interventions in the 

experimental group? 

4) Is there a significant difference in the post-test scores of the groups formed for the interventions in the 

experimental group? 

5)    Is there a significant difference between the academic achievement retention scores of the experimental 

and control group students? 

6)    Is there a significant difference between the final test and retention scores of the experimental group 

students? 

7)    Is there a significant difference between the final test and retention scores for academic achievement 

among control group students? 

8)    Is there a significant difference in retention test scores among the groups formed for the interventions 

in the experimental group? 

Method 

The methodology followed in this study comprises the stages related to the research model and design: the 

study group, data collection process, data collection instruments, and data analysis, all of which were 

determined in line with the purpose of the research and the research problem. Throughout the research process, 

particular attention was paid to ensuring that the data were collected and analyzed systematically and in 

accordance with scientific criteria. Accordingly, information regarding the research model and design, 

population and sample, data collection process and instruments, and data analysis is presented sequentially 

below. 

Design 

This study was conducted during the spring semester of the 2024–2025 academic year with fifth-grade students 

in a large city located in central Türkiye. Although the study included experimental and control groups, it used 

a quasi-experimental design—a quantitative research method—because the groups were not randomly 

assigned but were formed from existing classes. While the experimental group was taught using a differentiated 

instruction approach, the control group was taught using the methods prescribed by the existing curriculum. In 

the experimental group, materials, activities, and assessment methods appropriate to students’ learning styles 

were provided during the instructional process (Tomlinson, 2001). Additionally, student achievement and 

knowledge retention were measured using pre-tests, post-tests, and retention tests. 

 

Population and Sample Group 

The study population consists of all fifth-grade students at the school where the research was conducted; all 

are male. The school where the research was conducted is a public school with an all-male student body by 

design. Therefore, the study group consists solely of male students. This situation was not a deliberate choice 
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by the researcher; rather, the study group's gender distribution reflects from the existing structure of the school 

where the research was conducted. 

 The study sample consists of two 5th-grade classes selected from this population (totaling 44 students). Of the 

students in the sample, 22 are in the experimental group and 22 are in the control group. The school where the 

study was conducted has a total of five 5th-grade classes, one of which is a project class. The study included 

two classes—one designated the experimental group and the other the control group—selected at random from 

the four 5th-grade classes (excluding the project class), to which students had been assigned based on their 

average entrance scores. 

Data collection process 

Both groups were administered a pre-test and, after the interventions, a post-test consisting of an academic 

achievement test and a retention test. While the experimental group received instruction using a differentiated 

teaching approach, the control group was taught using the methods and procedures prescribed by the current 

curriculum.  The interventions lasted 4 weeks.  

Retention tests are defined as research tools administered two weeks or more after instruction and the pre-test, 

aimed at measuring students’ retained knowledge (Nungester & Duchastel, 1982). According to Fraenkel et 

al. (2019), in educational research, the time interval in the test-retest method used to measure the stability of 

learning outcomes is determined as a period during which individuals are assumed to retain their characteristics 

in a meaningful way; therefore, no specific standard duration is recommended, and it is emphasized that an 

appropriate interval should be selected based on the research objective and the variable being measured. In this 

context, the academic achievement test was administered again three weeks after the final test. 

In the current study, a lesson intervention plan based on the “tiered instruction” and “station” methods—which 

are grounded in a differentiated instruction approach—was implemented with the experimental group. These 

lesson plans are published in the professional content section of the Education Information Network (EIN) 

platform—coordinated by the Ministry of National Education and accessible only to teachers— with the aim 

of providing systematic support to the teaching process. The tiered instruction plans based on differentiated 

instruction, recently made available to teachers, were evaluated in this study. A lesson plan prepared using the 

differentiated-instruction approach for the 5th-grade, 2nd-semester “Heat and Temperature” topic on the EIN 

system was used.  

The interventions in the experimental group can be summarized as follows: The lesson plan included in EIN 

and used in this study was based on a differentiated instruction strategy that took into account students’ learning 

losses and readiness levels. The plan’s fundamental principle is to ensure students’ active participation in the 

learning process through content, processes, and products appropriate for their varying learning levels and to 

support each student in achieving success at their own level. Accordingly, in-class activities were designed as 

whole-class collaborative activities, group activities organized by level, and individual activities when 

necessary. The lesson plan was designed to span seven class periods. During the lesson, students were divided 

into levels A, B, and C (difficulty ranging from simple to complex) based on pre-assessment results; when 

there were too many at a given level, students were organized into small groups within that level to carry out 

the activities. The teacher’s role was conceptualized as providing guidance and support throughout the learning 

process. The teacher observed the groups’ work, provided guidance where needed, offered feedback, and 

helped students overcome the difficulties they encountered during the learning process. Thanks to this 

structure, the teacher was able to manage the process flexibly while taking students’ individual learning needs 

into account. 

First, in accordance with the plan outlined on EIN, an assessment was administered to evaluate students’ prior 

learning outcomes on the subject; the test results were analyzed, and students were assigned to three levels 

based on these results. Flexible groups were formed, comprising students with significant, moderate, or 

minimal gaps in prior learning outcomes. Subsequently, the aim was to address learning gaps in the prerequisite 

learning outcomes for the relevant topic. Finally, connections between the topic and the current learning 

outcomes were established. In this study, activities designed according to the multi-tiered instruction and 

station methods were implemented. In the assessment conducted at the end of the process, students were 

required to demonstrate their knowledge through various methods and performance-based tasks (Tomlinson, 

2001; Gregory & Chapman, 2007/2020).   For example, the procedure followed in Lesson 1, based on the steps 

outlined in the plan, is as follows: Students who were divided into level groups based on the assessment tool 
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were designated as Groups A, B, and C. Students in Group A had the lowest level of prior learning  related to 

the topic; therefore, an activity using Resfebe was implemented to complete fill-in-the-blank exercises on the 

concepts of state changes. Students in Group B were found to possess intermediate-level knowledge, and they 

were guided to identify the meanings of the symbols provided in the “Face of Change” activity using the 

Resfebe activity. Students in Group C demonstrated advanced-level learning and they were guided in designing 

their own Resfebe activities related to the concepts of state changes. To facilitate their learning progress on the 

topic, students in Group A were instructed to follow, step by step, the activities first completed by Group B 

students and then those completed by Group C students. In the following lesson, the station technique was 

implemented.  In this lesson, four homogeneous groups, comprising students from Levels A, B, and C, were 

formed. The groups prepared products related to the topic of phase changes based on picture, poster, poem, 

and story titles determined by the teacher; each group completed all tasks by rotating the cards clockwise at 

five-minute intervals, after which the resulting products were evaluated by the class. Topics related to heat and 

temperature were taught through activities appropriate to their levels (details are included in the plan available 

on EIN, and the process was completed in accordance with that plan). A graphical summary of the procedures 

carried out during the research process is presented in Figure 1.  

Figure 1  

Graphical summary of the research process 

 

In the control group, teaching was conducted in accordance with the Ministry of National Education’s Science 

Curriculum and was based on the textbook. During this process, the teacher primarily used direct instruction, 

following the texts, examples, and activities in the textbook. Students were asked individually to answer the 

questions and complete the activities in the textbook; question-and-answer sessions were included throughout 

the class period. In the control group, no structured activities related to differentiated instruction, such as 

cooperative learning or the station technique, were implemented. 

Data Collection Tools 

Heat and Temperature Academic Achievement Test 

In this study, an academic achievement test was used as the data collection tool. The academic achievement 

test was administered to measure students’ academic performance on the topic of heat and temperature, and 

the retention test to determine the extent to which students retained that information over time. The academic 

achievement test used in the study is the Heat and Temperature Academic Achievement Test developed by 

Candan Tosun (2022), which was administered as a pre-test, post-test, and retention test after obtaining 

permission for its use. The test’s content validity was established in accordance with the relevant literature and 

the Science Curriculum learning outcomes; the test’s scope was determined by reviewing the items in line with 
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subject-matter experts' opinions. The test consists of 15 multiple-choice and 5 open-ended items. According 

to the item analyses conducted by Candan Tosun (2022), it was reported that the difficulty and discrimination 

indices of the test items were at acceptable levels. The internal consistency coefficient for the test’s 15 multiple-

choice items was .67 when calculated using the Pearson Product-Moment Correlation Coefficient; after 

applying the Spearman–Brown correction formula, this value increased to .80. These values indicate that the 

test’s measurement results are reliable (Candan Tosun, 2022). 

Data Analysis 

Data were analyzed using SPSS 18, paired-samples and independent-samples t-tests were conducted. At the 

beginning of the study, there were 22 students in each of the experimental and control groups. However, 2 

students from the experimental group and 1 student from the control group did not participate in the final test. 

Therefore, analyses were conducted using data from 20 students in the experimental group and 21 in the control 

group. A review of the literature indicates that quasi-experimental studies conducted with at least 15 

participants provide over 80% power (α = .05). Therefore, it was concluded that the sample size used in this 

study was sufficient (Brysbaert, 2019). 

The first 15 multiple-choice questions on the administered test were scored so that each correct answer was 

worth 5 points. The final 5 open-ended questions at the end of the test were evaluated using a rubric-based 

scoring method based on the “Holistic Rubric” developed by Candan Tosun (2022) and presented in Table 1. 

Table 1  

Holistic Scoring Rubric 

Score Criterion 

 

5 

4 

 

3 

 

2 

1 

Demonstrated a thorough understanding of the topic. Explained the topic using different 

examples. Established various connections between events and examples. No contradictory 

explanations were provided. 

Demonstrated an understanding of the topic. The examples provided were sufficient. 

Explained the events in their own words. 

Demonstrated an understanding of the topic. The examples were supported by logical 

reasoning but were insufficient in number. 

Demonstrated a partial understanding of the topic. Examples were provided. Some 

contradictory explanations were included. 

Demonstrated a partial understanding of the topic. The explanations and examples were 

insufficient. Contradictory explanations were included. 

 

First, the normality of the pretest scores on the academic achievement test for students in the experimental and 

control groups was examined. Since the number of students in the research groups was less than 35, the results 

of the Shapiro-Wilk test (Shapiro & Wilk, 1965) were examined to assess normality. The results of the analyses 

of normality for the pretest and posttest scores of the experimental and control groups are presented in Table 

2. 

Table 2  

Normality Test Results for the Pretest and Posttest Data on the Academic Achievement of the Research Group 

Academic Achievement 

Test Groups N p 

Pre-test Experimental 20 .980 

Control 21 .961 

Post-test Experimental 20 .878 

Control 21 .187 
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Retention Test Experimental 20 .151 

Control 21 .462 

* p > .05 

Since the p-values for the pre-test and post-test data from the academic achievement test presented in Table 2 

were greater than 0.05, the data were considered normally distributed. To arrive at the study’s findings, 

parametric tests—specifically the paired and independent t-tests and the one-way ANOVA—were applied. 

Ethical Statement  

All rules and principles set forth in the Directive on Scientific Research and Publication Ethics of Higher 

Education Institutions were fully adhered to in this study. None of the actions specified under the heading 

“Actions Contrary to Scientific Research and Publication Ethics,” which constitutes the Directive's second 

section, were carried out. 

This study was conducted following approval by the Ethics Committee of Necmettin Erbakan University 

Faculty of Social Sciences and Humanities, granted by Decision No. 2025/254, dated 09 April 2025 (Meeting 

No. 07). In addition, the necessary permission to conduct the research was obtained from the Konya Provincial 

Directorate of National Education (Application No. MEB.TT.2025.023947). 

Findings 

To determine the appropriate statistical procedures for obtaining the study’s findings, the data were first tested 

for normality. The findings obtained from the analyses are presented in the order in which they appear in the 

research questions. 

Findings Regarding the Academic Achievement of Students in the Experimental and Control Groups 

Based on Their Pre-Test Scores 

Since the scores followed a normal distribution, an independent t-test was performed. The results of the 

analysis are presented in Table 3. 

Table 3  

Independent Samples t-Test Results for the Pretest Academic Achievement Scores of the Experimental and 

Control Group Students 

Test Groups N X̄ ss SD t p  (η2) 

 

Pretest 
Experimental 20 41.25 13.59 

 

38 

 

-1.44 

 

.886 

 

- 

Control 21 41.90 14.95       

        
* p > .05 

Upon examining Table 3, it can be seen that the mean scores of the experimental and control groups are quite 

close to each other (X̄experimental = 41.25; X̄control = 41.90).  The analysis revealed no statistically significant 

difference between the groups’ pretest scores t(38) = −1.44; p > .05. Therefore, the groups’ academic 

achievement levels were considered equivalent prior to the start of the interventions. 

Findings Regarding the Academic Achievement of Students in the Experimental and Control Groups 

Based on Their Final Test Scores 

Since the scores follow a normal distribution, an independent t-test was performed. The results of the analysis 

are presented in Table 4. 

 Table 4  

 Independent Samples t-Test Results for the Posttest Academic Achievement Scores of the Experimental and 

Control Group Students 

Test Groups N X̄ ss SD 

 

t 

 

p 

Effect 

size (η2) 

 

Posttest 
Experimental 20 62.25 13.32 

 

39 

 

4.78 

 

p < .001 

 

.60 
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Control 21 44.62  10.10       

        

* p < .05 

Examining Table 4 reveals a significant difference between the mean scores of the experimental and control 

groups following the interventions (X̄experimental = 62.25; X̄control = 44.62).  The analysis revealed a statistically 

significant difference between the groups’ final test scores t(39) = 4.78; p < .05. When the effect size of the 

significant difference was calculated, it was determined to be η² = 0.60, which corresponds to a “large effect” 

level according to Green and Salkind (2014). Therefore, the implementation of activities according to the 

differentiated instruction plan resulted in a significant difference favoring the experimental group. 

Findings Regarding the Pretest Scores of the Groups Formed for the Interventions in the Experimental 

Group 

In the experimental group, the layered-instruction technique was applied to implement differentiated 

instruction, and students were divided into three groups. An ANOVA was conducted to compare group means 

and to determine whether there were significant differences in academic achievement among these groups of 

students. The findings are presented in Table 5. 

Table 5  

ANOVA Test Results for the Pretest Academic Achievement Scores of the Groups Formed for the Applications 

in the Experimental Group 

Source of 

Variance 

Sum of 

Squares Sd 

Mean  

Square f p 

Effect size 

(η2) 

Between Groups 480.375 2 240.18 1.34 .286 - 

Within Groups 3029.375 17 178.19     

Total 3509.750 19       

* p > .05 

An examination of Table 5 reveals no significant correlation among the pretest mean scores of students in the 

experimental group, who were divided into three levels. Consequently, there is no significant difference in 

academic achievement among students in these three different levels, which were established prior to the 

interventions F(2-17) = 1.34; p > .05. 

Findings Regarding the Final Test Scores of the Groups Formed for the Interventions in the 

Experimental Group 

Table 6 presents the ANOVA conducted to determine whether there were significant differences in mean 

scores on the final test among the three subgroups of the experimental group after the implementation of 

differentiated instruction 

Table 6 

ANOVA Test Results for the Posttest Academic Achievement Scores of the Groups Formed for the Applications 

in the Experimental Group 

Source of 

Variance 

Sum of 

Squares Sd 

Mean  

Square f p 

Effect size 

(η2) 

Between Groups 864.375 2 432.18 2.92 .081 - 

Within Groups 2509.375 17 147.61       

Total 3373.750 19         

* p > .05 

An examination of Table 6 reveals that no significant relationship exists among the final test average scores of 

students in the experimental group who were divided into three levels. Indeed, even after the interventions, no 

significant difference was found in the academic achievement of students in these three different levels F(2-

17) = 2.92; p > .05. 

Findings Regarding Retention Scores of Students in the Experimental and Control Groups 
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The analyses of the retention test results for the experimental and control groups are presented in Table 7. 

Table 7 

Independent Samples t-Test Results for the Retention Test Academic Achievement Scores of the Experimental 

and Control Group Students 

Test Groups N X̄ ss SD 

 

t 

 

p 

Effect 

size 

(η2) 

 

Retention 

Test 

Experimental 20 63.75 10.11 
 

39 

 

4.39 

 

p < .001 

 

.57 

Control 21 46.43  14.59       

        
* p < .05 

An examination of Table 7, which presents the results of the retention test, reveals a significant difference 

between the mean scores of the experimental and control groups following the interventions (X̄experimental=63.75; 

X̄control=46.43).  The analysis revealed a statistically significant difference in the retention test scores among 

the groups t(39)= 4.39; p < .05. When the effect size of the significant difference was calculated, it was found 

to be η² = 0.57 which corresponds to a “large effect” level according to Green and Salkind (2014). 

Consequently, the implementation of activities based on the differentiated instruction plan revealed a 

significant advantage for the experimental group  the retention of learned information. 

Findings Regarding the Final Test and Retention Scores of Students in the Experimental Group 

The results of the paired t-test examining whether there is a significant relationship between the final test scores 

of the experimental group and their retention scores are presented in Table 8. 

Table 8 

Paired Samples t-Test Results for the Posttest and Retention Test Academic Achievement Scores of the 

Experimental Group Students 

 Group Test N X̄ ss SD 

 

t 

 

p 

Effect size 

(η² ) 

 

Experimental 
Posttest 20 62.25 13.32 

 

19 

 

-.84 

 

.410 

 

- 

Retention 

testi 
20 63.25  10.11   

    

        
* p > .05 

According to the analysis results obtained from the evaluation of the experimental group’s final test and 

retention score averages, no significant difference was found between the averages (X̄post-test = 62.25; X̄retention 

= 63.25). The observed differences in means were also found to be statistically insignificant t(19) = −0.84; p 

> 0.05. 

Findings Regarding the Final Test and Retention Scores of the Control Group Students 

The results of the paired t-test examining whether there is a significant difference between the final test scores 

of the control group and their retention scores are presented in Table 9. 

Table 9 

Dependent Samples t-Test Results for the Post-Test and Retention Test Academic Achievement Scores of the 

Control Group Students 

 Groups Test N X̄ ss SD 

 

t 

 

p 

Effect size 

(η2) 

 

Control 
Posttest 21 44.62 10.10 

 

20 

 

-.69 

 

.497 

 

- 

Retention 

testi 
21 46.43  14.59   
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* p > .05 

According to the analysis results obtained from the evaluation of the control group’s final test and retention 

score averages, no significant difference was found between the averages (X̄posttest=44.62; X̄retention=46.43). The 

average differences observed were not found to be statistically significant t(20)= -.69; p > .05. 

Findings Regarding the Retention Test Scores of Groups Formed for Activities in the Experimental 

Group 

Table 10 presents the ANOVA conducted to determine whether significant differences existed in mean 

retention test scores among the experimental group's three subgroups following implementation of 

differentiated instruction 

Table 10  

ANOVA Test Results for the Retention Test Scores of the Academic Achievement of the Groups Formed for the 

Applications in the Experimental Group 

Source of  

Variance 

Sum of 

Squares Sd 

Mean  

Square f p 

Effect size 

(η2) 

Between Groups 406.195 2 203.09 2.42 .120 - 

Within Groups 1338.542 16 83.65       

Total 1744.737 18         

* p > .05 

An examination of Table 10 reveals that no significant relationship was found between the mean scores on the 

retention test and the students’ placement into three levels in the experimental group F(2-16) = 2.42; p > .05. 

 

Results and Discussion 

The primary objective of this study is to examine the effect of a differentiated instruction approach on the 

academic achievement and knowledge retention of fifth-grade students regarding the topic of heat and 

temperature. In this context, the impact of lesson content developed using student-centered approaches on 

students’ science achievement and the effect of the differentiated instruction approach on students’ knowledge 

retention were examined. 

The findings generally indicate that, as a result of the activities implemented in the experimental group under 

the differentiated instruction plan and the lessons conducted in the control group under the existing curriculum, 

statistically significant results favored the experimental group. On the other hand, to implement the 

differentiated instruction approach, the experimental group was divided into three levels based on the students’ 

existing knowledge, and no significant differences were found among these levels in mean academic 

achievement, based on initial and final performance. While students' academic achievement at all three levels 

within the experimental group increased, the differences among them were not statistically significant. 

Analyses conducted sequentially according to the sub-problems showed that although no significant difference 

was found between the experimental and control groups’ academic achievement regarding heat and 

temperature prior to the intervention, the significant difference observed in favor of the experimental group 

following the interventions demonstrates the effectiveness of differentiated instruction. A review of the 

relevant literature reveals that experimental studies using differentiated instruction have yielded results 

consistent with the findings of the present study, indicating that such approaches positively support student 

achievement (Prast et al., 2018; Richards & Omdal, 2007; Springer et al., 2007; Stager, 2007; Yaprakgül, 

2019).  

cience is among the subjects that students find most difficult to understand. The primary reason for these 

difficulties is that science topics typically involve abstract concepts (Gilbert, 2004) and, as a result, students 

often develop incorrect prior knowledge or hold conceptual misunderstandings (Yavuz & Akça, 2020). “Heat 

and temperature,” one of these abstract topics, is frequently cited in the literature as a subject in which 

conceptual misunderstandings are observed among students of different age groups. (Schönborn et al., 2014). 
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In this context, it has been found that differentiated instruction contributes more to students’ deep learning and 

conceptual understanding compared to standard teaching methods (Abaza, 2023; Kaplan, 2016). A meta-

analysis of experimental studies examining the effect of differentiated instruction on academic achievement 

has also found that this method has positive effects on students’ performance (Arslanhan & Sözer, 2020). 

These findings are consistent with previous research and support the notion that differentiated instruction 

strengthens cognitive gains by encouraging students’ active participation in the learning process and 

addressing their individual learning needs (Dağ & Kutlu Abu, 2022). Similarly, various studies in the literature 

also emphasize that differentiated instruction has positive effects on students’ academic achievement, retention 

of knowledge, motivation, and interest in the subject (Çulhaoğlu et al., 2023). 

In the experimental group that implemented the differentiated instruction approach, students were divided into 

three levels in accordance with its requirements. One of the goals of the differentiated instruction approach is 

to strive to level the playing field for students at different learning levels by maximizing their learning potential 

as much as possible (Gregory & Chapman, 2020; Santangelo & Tomlinson, 2012; Tomlinson, 2001). In other 

words, by implementing differentiated activities where difficulty levels progress from simple to complex, and 

by providing flexible scheduling plans for activity completion times based on each student’s individual 

learning pace, students with lower learning levels can achieve higher-level learning (Tomlinson et al., 2008), 

or aims to ensure that all students in the classroom can participate in the instructional process by adapting 

learning and teaching to each student’s individual needs (Gregory & Chapman, 2007; Gregory & Chapman, 

2007/2020) to facilitate participation in various ways. In this context, the present study's findings reveal a 

increase in achievement among experimental-group students across proficiency levels; however, no 

statistically significant differences were found between the average scores across the pre-test, post-test, and 

retention test. The absence of a significant difference among the different levels in the experimental group on 

the post-test and retention test has been interpreted as a positive finding, in line with the goal of differentiated 

instruction to bring students to a similar level of achievement. However, it should not be overlooked that this 

result may stem from a  ceiling effect or from the limited ability of the academic achievement test to distinguish 

higher-order cognitive skills. In particular, when students approach high scores on the post-test, it becomes 

more difficult for differences between levels to emerge as statistically significant. Although the results obtained 

point to the effectiveness of differentiated instruction, it is recommended that future studies utilize assessment 

tools capable of measuring higher-order thinking skills in greater detail and with greater discriminative power. 

In this study, the experimental group utilized tiered instruction and the station technique — two approaches 

within differentiated instruction. Similar methods applied in the studies by Demir and Gürol (2017) also 

revealed positive effects on students’ academic achievement. This finding can be regarded as a positive 

development, especially given the fundamental objective of differentiated instruction. Differentiated 

instruction aims to ensure the active participation of all students in the learning process and to bring them to a 

certain level of knowledge despite their individual differences. Therefore, the absence of a significant 

difference between the different levels in the experimental group is meaningful because it indicates that 

students were able to achieve similar levels of success. Indeed, it has been determined that learning style-based 

differentiated instruction activities provide an engaging and well-structured learning environment by fostering 

active student participation, facilitating classroom management, and addressing individual differences and 

learning paces (Taş & Minaz, 2024). In this context, quantitative and qualitative studies examining the 

applicability of differentiated instruction across various subjects and its effects on academic achievement, the 

retention of learning, motivation, attitude toward the subject, the determination of student self-efficacy, and 

the development of higher-order thinking skills are widely represented in the literature (Koç & Şensoy, 2025). 

On the other hand, the “Türkiye Century Maarif Model (TCMM),” implemented alongside updated curriculum 

programs in Turkey, adopts a differentiated instruction model that takes individual differences into account 

and is based on an inclusive classroom community. This model adopts an educational philosophy that avoids 

competitive and discriminatory approaches while supporting student-centered, flexible learning pathways. 

TCMM offers a holistic approach that focuses not only on academic achievement but also on students’ skills, 

values, and interests. These findings demonstrate the practical implementation of the individualized learning 

approach envisioned by TCMM. In this context, the learning outcomes targeted by TCMM were achieved in 

this study.  

Comparison of the mean retention test scores in the current study revealed a statistically significant difference 

in favor of the experimental group. This finding indicates that the differentiated instruction approach is 
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effective in promoting long-term learning and knowledge retention. On the other hand, the absence of a 

significant difference between the mean scores on the final and retention tests for both the experimental and 

control groups indicates that the information learned was largely retained over time. This finding is consistent 

with the literature, which suggests that differentiated instruction supports students in mentally structuring and 

internalizing the information they have learned (Tomlinson, 2014; Subban, 2006).  

Although the positive aspects of differentiated instruction are often highlighted by teachers and students, it is 

noted that they face challenges in delivering curriculum content, identifying student needs, and tailoring 

instruction to students’ interests during implementation (Nayman & Altun, 2022; Gaitas & Martins, 2017; 

Ginja & Chen, 2020; Smets & Struyven, 2020). On the other hand, with the updated curriculum in Türkiye in 

2024, the adoption of differentiated instruction based on TCMM and the uploading of supplementary 

resources, such as lesson plans, to the EIN platform, facilitating the effective use of this instructional approach 

present a significant advantage. Even if teachers cannot apply a differentiated approach to every topic in the 

curriculum, it may be preferable to do so for topics where students struggle significantly and learning losses 

are more pronounced. Indeed, EIN includes differentiated lesson plans for one science topic at each grade level 

(3–8) and for each term (https://giris.eba.gov.tr/EBA_GIRIS/giris.jsp). A study conducted by Eller et al. found 

that teachers identified the lack of sufficient time to assess students and subsequently involve them in 

appropriate learning processes as the greatest obstacle to differentiated instruction (Eller et al., 2019). The 

inclusion in this plan on EIN of an assessment tool for evaluating students’ prior knowledge from the outset 

can be said to facilitate the implementation of differentiated instruction in the current study. 

In summary, based on the current study and existing literature, the integration of differentiated instruction into 

educational settings plays a critical role in creating sustainable learning experiences that contribute to students’ 

holistic development.  

 Recommendations Based on the Study’s Limitations 

Across different regions of our country and at various grade levels, globalization is resulting in increasingly 

multicultural and multinational student populations. This situation, in particular, accentuates cultural 

differences, making individual differences within the classroom more pronounced. In this context, enriching 

differentiated instruction practices by accounting for cultural diversity, investigating how they function in 

different educational contexts, and comparatively demonstrating the extent to which these practices are 

effective across different student profiles and cultural structures can help yield more generalizable results. 

Because the school where the study was conducted consists entirely of male students, the study group 

comprised only males. This was not a conscious choice by the researcher, but rather resulted from the existing 

structure of the school in which the study was conducted. Consequently, gender have limited generalizability 

with respect to gender. In future studies, including both female and male students in samples will contribute 

to a more comprehensive examination of the effects of differentiated instruction on academic achievement and 

knowledge retention with respect to gender. 

Recommendations for Future Research 

Given the rapid pace of technological advancement, future research may focus on developing digital and AI-

based activity-oriented applications that support differentiated instruction or on evaluating the effectiveness of 

existing applications. Such studies can make learning processes more personalized and effective by 

strengthening the integration of technology and instruction. Indeed, in a study conducted with science teachers, 

when asked about the topics they wished to improve through the use of information technology, the topic of 

“heat and temperature” was among the physics topics they considered deficient (Polat et all., 2017). 
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