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ÖZET 
 

FARKLILAŞTIRILMIŞ ÖĞRETİM İLE İLGİLİ YAPILAN 
ARAŞTIRMALARIN İNCELENMESİ 

 
NACAR, Meryem Altay   

Yüksek Lisans Tezi  
Eğitim Bilimleri Ana Bilim Dalı 

Eğitim Programları ve Öğretim Bilim Dalı  
Tez Danışmanı: Doç. Dr. Bülent DÖŞ 

Haziran 2024, 135 sayfa 
 

Bu araştırmanın amacı farklılaştırılmış öğretim uygulamaları ile 
gerçekleştirilen çalışmaların eğilimlerini incelemektir. Araştırmada sistematik 
literatür tarama yöntemi kullanılmıştır.  Bu amaç doğrultusunda YÖK Ulusal Tez 
Merkezi’nde ve DergiPark’ta Türkçe yayınlanmış çalışmalar çalışma grubuna dâhil 
edilmiştir. Çalışmaların yayın yılı, yöntemleri, örneklemi, veri toplama araçları, veri 
analiz teknikleri, konuları, farklılaştırılmış öğretim tanımları ile farklılaştırılmış 
öğretim uygulamalarında kullanılan stratejiler ve diğer modeller,  farklılaştırılmış 
öğretim uygulama süreleri ile sonuç ve önerileri betimsel içerik analiz yöntemi ile 
analiz edilmiştir. Analiz sonuçlarına göre en fazla yayın 2019 yılında yapılmıştır. 
Araştırmalarda nicel ve karma desenler en çok tercih edilen desenlerdir. Örneklem 
grubu olarak ortaokul grubu ön plana çıkarken örneklem büyüklüğü olarak 31-100 ve 
11-30 örneklem büyüklükleri ön plana çıkmaktadır. Veri toplama araçlarında en çok 
başarı testleri ile likert tipi anket/ölçek ve yarı yapılandırılmış gözlem formları ön 
plandadır. Veri analizi olarak en çok nicel analiz ve nicel analiz olarak kestirimsel 
analiz ön plana çıkmaktadır. Konu alanlarına göre en çok başarı, beceri ve tutum 
belirleme konularında çalışılmıştır. Farklılaştırılmış öğretim tanımlarında 
Tomlinson’un tanımları en çok atıf yapılandır. Farklılaştırılmış öğretim 
stratejilerinden istasyon, katlı öğretim ve merkezler en çok kullanılan stratejilerdir ve 
farklılaştırılmış öğretim stratejileri dışında Izgara Modeli ön plana çıkmıştır. 
Farklılaştırılmış öğretim uygulamaları en çok 4 hafta ve 5 hafta süren çalışmalar 
olarak tespit edilmiştir. İki çalışma dışında tüm çalışmaların sonuçları olumlu olarak 
sonuçlanmıştır. Çalışmalarda öneri olarak da en fazla araştırmaların farklı örneklem 
grupları ile farklı derslerde, farklı boyutlarda yapılabileceği önerisi ön plana 
çıkmıştır. Elde edilen bulgular doğrultusunda ileriki çalışmalar için önerilerde 
bulunulmuştur. 

 
Anahtar Kelimeler: Farklılaştırılmış öğretim, sistematik literatür taraması, 

betimsel içerik analizi 
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ABSTRACT 
 

REWIEV OF RESEARCHS ABOUT DIFFERENTIAL EDUCATION 
 

NACAR, Meryem Altay   
Master Thesis,  

Department of Educational Sciences  
Curriculum and Instruction Division  
Supervisor Assoc. Dr. Bülent DÖŞ 

June 2024, 135 pages 
 

The purpose of this research is to examine research trends related to 
differentiated instruction practices. A systematic literature review method was 
employed in the study. To achieve this goal, the theses and articles written in 
Turkish, available at the YÖK National Thesis Center and DergiPark, were included 
in the study group. The publication year of the studies, methodology, sample, data 
collection tools, data analysis techniques, subjects, definitions of differentiated 
instruction, strategies used in differentiated instruction and applications of other 
models, implementation periods of differentiated instruction, results and suggestions 
were analyzed using descriptive analysis. According to the analysis results, the 
majority of publications were made in 2019. The most preferred research designs 
were quantitative and mixed methods. The middle school group stood out as the 
primary sample; sample sizes were 31-100 and 11-30. Achievement tests, Likert-type 
surveys/scales, and semi-structured observation forms were predominant in data 
collection tools. Quantitative analysis and inferential analysis were most prevalent in 
data analysis. The most studied topics were achievement, skills, and attitude 
determination. Tomlinson's definitions were most cited in the definitions of 
differentiated instruction. Station, layered teaching, and centers were the most 
commonly used strategies among differentiated instruction strategies, with the Grid 
Model standing out beyond differentiated instruction strategies. Differentiated 
instruction practices were predominantly identified as studies lasting 4 and 5 weeks. 
Except for two studies, the findings and conclusions of all studies were consistent 
with the hypotheses, and the primary recommendation was for teachers to receive in-
service training. As a result, suggestions were made for future studies in line with the 
findings. 

 

Keywors: Differentiated instruction, systematic literature review, descriptive 
content analysis 
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BÖLÜM I 

 

 

GİRİŞ 

 

 

Toplumlar eğitimden sürekli beklenti içinde olmuştur. Günümüzde 

teknolojik yeniliklere paralel şekilde beklentiler oluşmuştur ve bu beklentiler 

eğitim sitemlerini doğrudan etkilemektedir. Bilgi teknolojilerini kullanabilen, 

eleştirel ve sorgulayıcı düşünen, sosyal becerileri gelişmiş ve işbirliğine açık, üst 

düzey düşünebilme becerisinde olan bireylerin yetiştirilmesi günümüz dünyasında 

eğitimden beklenen yeterliklerdir.  Bireylerin kendilerini en üst biçimde ortaya 

koymalarına olanak vermesi, kendilerine hedef koymalarını sağlayarak bu 

hedefleri gerçekleştirmeleri için karar verme becerisine sahip olmaları, sorun 

çözme ve problemlerle baş edebilme becerilerini geliştirmeleri, en önemlisi de 

öğrenmeyi öğrenmeleri eğitimin temel işlevleri olarak görülmektedir. Eğitimden 

beklenen bu işleveler bireylere eğitim ortamındaki yaşantıları yoluyla 

kazandırılmaktadır. Eğitim ortamında bu yaşantıların oluşması için etkinlikler 

planlanmakta, süreci destekleyecek kaynaklar belirlenmekte ve süre sonunda 

ulaşılan kazanımları belirlemek için değerlendirmeler yapılmaktadır. Bu 

bağlamda, planlanan etkinliklerin neler olacağı, faydalanılacak kaynakların 

seçimi, değerlendirmenin ne şekilde yapılacağı eğitim programına göre 

olmaktadır.  

2005-2006 eğitim ve öğretim yılı itibariyle eğitimin çeşitli kademelerinde 

uygulanmaya başlanan eğitim programları, yapılandırmacı yaklaşımı temel alarak 

dünyadaki yeni ve çağdaş eğilimler doğrultusunda düzenlenmiştir (Erdoğan, 

2007). Yapılandırmacı yaklaşım, öğrencilerin bilgiyi yapılandırarak yeniden 

ürettikleri bir yaklaşım olup öğrencileri kendi öğrenmelerinden sorumlu hale 

getirmektedir, onları öğrenmenin merkezine alarak öğrenme sürecine daha etkin 
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katılımlarını sağlamaktadır (Sünbül, 2011). Eğitim programlarındaki bu 

değişimler Türkiye'de yeni bir anlayışı beraberinde getirmiştir ve bu bağlamda 

yapılandırmacı kurama dayanan farklılaştırılmış öğretimin Türk Milli Eğitim 

sisteminde 2000'li yıllardan itibaren benimsendiğini meşrulaştırmıştır (Mutlu ve 

Öztürk, 2017).  

Farklılaştırılmış öğretim uygulamaları ile ilgili çalışmaları konu alan 

araştırmanın bu bölümünde araştırmanın problem durumundan, amacından, 

öneminden, sınırlılıklardan ve tanımlardan bahsedilmiştir. 

 

1.1.Problem Durumu  

Günümüz dünyasında öğretim, çeşitliliği vurgulamaktadır. Eğitimcilerden, 

öğrencilerin gelişimini tüm yönleriyle sağlayarak tam potansiyellerine 

ulaştırmaları için eşit fırsatlar sağlamaları beklenmektedir. Bireyleri çeşitlilikleri 

ile ele alan farklılaştırılmış öğretim, öğretmenlerin pek çoğu için eğitime bakış 

açılarının ve uygulamaların değişmesi anlamına gelmektedir. Ayrıca okul 

yöneticilerinin de uygulama ve inançlarda değişimi ile yöneticilerin liderlik 

stratejilerini kullanmasını gerektirmektedir. Farklılaştırılmış öğretim, öğrencilerin 

ihtiyaçlarını karşılamak ve okulların sorumluluklarını yerine getirmesini sağlamak 

için öğretimi planlamanın bir yoludur. İlk başta farklılaştırılmış öğretimin 

uygulanması basit gibi görünse de öğrencilerin bilgiyi nasıl alacakları ve 

öğrenmeyi nasıl gerçekleştirecekleri konusunda öğretmenin dikkatli bir planlama 

yapması gereklidir. Bu da öğrencilerin ilgi alanlarına, öğrenme stillerine ve 

hazırbulunuşluk seviyelerine göre gerçekleştirilmektedir. Çünkü farklılaştırılmış 

öğretim, her bireyin kendine has güçlü yönleri, ihtiyaçları, ilgi alanları ve 

öğrenme stiline sahip olduğunu kabul eder.  

Öğrenciler sınıfa birbirinden farklı etnik kökenlere, kültürlere, inançlara ve 

tutumlara sahip bireyler olarak gelirler (McFarlane, 2011). Eğitimcilerin öğretim 

uygulamalarını öğrencilerinin yetenekleri, kişilik özellikleri ve öğrenme stilleri 

doğrultusunda planladıkları ve öğrenci farklılıklarını benimsedikleri varsayılır. 

Ancak bu varsayım çoğu zaman öğretmenlerin planlama, öğretme ve 

değerlendirme süreçlerine yansımamaktadır (Levy, 2008). Öğretmenlerin 

kullandığı öğretim stratejilerinin pek çoğu, öğrenci katılımını ve eleştirel 

düşünmeyi teşvik ederek öğrencilere bilgi aktarmaya yönelik farklılaştırılmış 

stratejileri içerir. Ancak eğitimciler, farklılıklarına bakılmaksızın tüm öğrenenleri 
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etkileyecek stratejiler geliştirmeye odaklanır (George, 2005). Oysaki farklı 

akademik yeteneklere sahip öğrencilerin katılımını sağlamak için çeşitli 

yöntemlerin kullanılmasına farklılaştırılmış öğretim denmektedir (Edwards vd., 

2006). Farklılaştırılmış öğretim bir yöntemden ziyade, öğretimi öğrencilerin 

hazırbulunuşluk seviyeleri doğrultusunda biçimlendiren yenilikçi bir düşünme 

biçimidir (Hollas, 2005). 

Günümüzde öğretmenler yıllar önce uygulanan tek sınıflı okullardaki 

zorluklara benzer zorluklar yaşamaktadır. Tek sınıflı okullarda farklı 

kademelerden farklı hazırbulunuşluk düzeyi, ilgi alanı ve öğrenme profillerine 

sahip öğrenciler bir sınıf içerisinde yer almaktaydı. Bu tür sınıflarda öğretmenler 

hazırbulunuşluk, ilgi alanları, kültürel donanım ve yaşantı bakımından farklı olan 

öğrencilerin öğrenme ihtiyaçlarını etkili bir şekilde nasıl karşılayabilecekleri ile 

uğraşmak durumundadır. Heacox’a (2002) göre farklılaştırılmış öğretim, 

eğitimdeki en iyi uygulamalara dayanmaktadır ve geçmişi eskilere kadar 

gitmektedir. Farklılaştırma, öğretmenlere her öğrencinin öğrenebileceği inancı 

doğrultusunda öğrencinin seviyesi, öğrenme içeriği ve öğrenci ihtiyaçlarına göre 

kullanabileceği stratejiler sunmaktadır. Öğretimi farklılaştıran öğretmenler, 

öğrencilerin nasıl öğrendiğini bilir ve onlara bireysel yetenek farklılıklarını temele 

alan öğrenme deneyimleri sunar (Anderson, 2007). Farklılaştırılmış öğretime 

ilişkin öğretim stratejileri, tüm öğrencilerin başarıya ulaşmalarına ve 

hazırbulunuşluk seviyelerine uygun olarak öğretimin hedeflerine ulaşmalarına 

olanak sağlamaktadır. Bu tür bir öğretim, öğrencileri sınıfta diğer arkadaşlarıyla 

benzer hedeflere karşı sorumlu tutarken bilgiyi kendi hızlarında kavramaya 

yönlendirir. Öğrencilerin yeteneklerinin gelişmesini sağlamak, zayıf yönlerini 

ortaya çıkararak bu zayıf yönlerin gelişmesini sağlamak zorunludur (Sternberg ve 

Zhang, 2005). Öğrencilerin sergiledikleri başarı ya da başarısızlık öğretmenler 

tarafından kullanılan öğretim uygulamalarıyla doğrudan ilişkilidir (Wenglinsky, 

2002). Öğretmenler, öğrencilerin hazırbulunuşluk seviyelerini belirleyerek onları 

destekleyecek ders planlamaları yapmalıdır. Öğretmenlerin öğrencilerinin 

ihtiyaçlarını karşılamayan öğretim yöntemlerini kullanmaya devam etmesi, 

öğrencilerin akademik olarak gelişme göstermelerini engelleyecektir (Tanner vd., 

2003). Bu bakımdan öğretmenler, öğrencilerin kalıcı öğrenmelerini sağlamak için 

farklılaştırılmış stratejiler kullanmalı, öğrencilerin öğretim ihtiyaçlarının farkında 
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olmalı ve öğrencilerin istekleri doğrultusunda öğretim sürecini yeniden 

şekillendirmelidir. 

Bugünün sınıf ortamlarında ekonomik ve sosyal çeşitlilik nedeniyle 

öğrencilerin öğrenme biçimleri birbirinden farklıdır ve önceki yıllardaki gibi 

öğrencilere kapsamlı bir şekilde ulaşılamamaktadır (Prince, 2016). Öğrencilere 

daha kapsamlı olarak ulaşabilmek ve başarıyı yükseltmek için; ne öğretildiği, 

nasıl öğretildiği ve nasıl değerlendirildiği konusunda farklılaştırma yoluyla 

öğrencilerin bireysel ihtiyaçları karşılamalıdır (Levy, 2008). Araştırmalar, tüm 

öğrencilerin benzersiz olduğunu ve onların birbirinden farklı olan öğrenme 

ihtiyaçlarını karşılayacak şekilde bir öğretimi gerekli kıldığını gösterirken 

sınıflardaki çeşitliliklerden dolayı öğretmenlerin öğrenciler ile ve öğrencilerin 

birbiri ile bağlantı kurarak, anlamlandırmalar yaparak öğretim alması gerektiğini 

göstermektedir (Anderson, 2007).  

Farklılaştırılmış öğretim, öğrencilerin öğrenme sırasında daha çok 

kavrama düzeylerini desteklerken derslerin birden fazla öğrenme yöntemini 

içermesini amaçlamaktadır (Hollas, 2005). Farklılaştırılmış öğretim ne öğretildiği, 

nasıl öğretildiği ve öğrenilenlerin nasıl sergilendiği konusunda öğretmenlerin 

esneklik sağlayarak her öğrencinin ihtiyaçlarını karşılayabilmesi için kullandığı 

bir dizi stratejidir (Levy, 2008).  

Bu çalışmada, farklılaştırılmış öğretim ile ilgili araştırmaların genel 

eğilimi ve farklılaştırılmış öğretimin araştırmalarda ne ölçüde uygulandığı 

belirlenerek bilgi birikimine katkıda bulunulması amaçlanmaktadır. Alanyazın 

incelendiği zaman farklılaştırılmış öğretim ile ilgili çalışmaların eğitimin farklı 

kademelerinde gerçekleştirildiği, bu çalışmalarda farklı desenlerin kullanıldığı 

göze çarpmaktadır. Ancak yapılan çalışmalardaki uygulamaları incelemek veya 

değerlendirmek amacıyla yapılan bir çalışma olmadığı fark edilmiştir. Bu anlamda 

alanyazında bir boşluk olduğu göze çarpmaktadır.  

Akınoğlu (2013) çalışmasında, Türkiye’de 2004-2005 yılları arasında 

kuramsal ve uygulamalı eğitim yaklaşımlarına dayalı olarak eğitim programlarının 

değiştirilmeye başlandığını belirtmektedir. Eğitim programlarındaki bu değişimin 

öncüleri Gardner’ın çoklu zekâ kuramı, Vygostky’nin sosyal 

yapılandırmacılık/oluşturmacılık kuramı, Caine’in beyin temelli öğrenme kuramı, 

Paul’un eleştirel düşünme ve öğrenme stilleridir. 2004-2005 öğretim yılında 

dokuz pilot bölgede uygulanan yeni program, 2005-2006 öğretim yılında tüm 
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yurtta uygulanmıştır ve yeni programlar temelde yapılandırmacı öğrenme 

kuramına dayalı olarak geliştirilmiştir (Akınoğlu, 2013). Yeni programla birlikte 

Türkiye’de bireysel farklılıklara önem veren; öğrencilerin hazırbulunuşluk, ilgi ve 

ihtiyaçlarını önemseyen öğrenme yaklaşımlarına olan ilgi artmaya başlamıştır. 

Buna bağlı olarak da öğrenci farklılıklarını temele alan ve bu farklılıklara uygun 

olarak öğretim yapılması gerektiğini savunan farklılaştırılmış öğretimle ilgili 

olarak çalışmalar yapılmaya başlamıştır. Bu çalışmada FÖY ile ilgili olan 

araştırmaların, eğitim programlarındaki değişikliğe bağlı olarak 2010 yılı ve 

sonrasında yoğunlaşmaya başlamasından dolayı ve mevcut araştırmanın 2022 

yılında başlamasından dolayı; incelenecek çalışmalar 2010-2022 yılları arasındaki 

çalışmalar olarak belirlenmiştir. Alanyazın incelendiği zaman FÖY ile ilgili olarak 

kapsamlı bir inceleme çalışması olmadığı göze çarpmaktadır. Ayrıca FÖY ile 

ilgili olarak yapılan çalışmaları uygulama açısından inceleyen herhangi bir 

çalışma yer almamaktadır. Farklılaştırılmış öğretim konusunda yapılan 

araştırmaların incelenmesinin yapıldığı bu çalışma ile alanyazındaki bu boşluğun 

doldurulması amaçlanmaktadır. Böylece çalışmanın farklılaştırılmış öğretim 

konusunda yeni araştırmalara ışık tutacağı düşünülmektedir. Ayrıca çalışmanın 

farklılaştırılmış öğretim ile ilgili olarak yapılan çalışmalara ilişkin Türkiye’de 

genel eğilimi vermesi, bu doğrultuda eksik yönler varsa ortaya çıkarılması ve bu 

konuda çalışma yapacak uzmanlara yeni ufuklar açması beklenmektedir  

 

1.2.Araştırmanın Amacı 
Son yıllarda, bireysel farklılıklara verilen önemin giderek artmasından 

dolayı benimsenen yeni yaklaşımlardan en önemlilerinden biri farklılaştırılmış 

öğretimdir. Bu çalışmada farklılaştırılmış öğretim alanında 2010-2022 yılları 

arasında YÖK Ulusal Tez Merkezi’nde ve DergiPark’ta Türkçe olarak 

yayınlanmış çalışmaların genel araştırma eğilimlerinin ve farklılaştırma 

uygulamalarının belirlenmesi temel araştırma problemidir. Bununla birlikte 

aşağıdaki alt problemlere yanıt aranacaktır.  

Farklılaştırılmış öğretim uygulamaları ile gerçekleştirilen araştırmaların; 

1. Yıllara göre dağılımı nasıl değişmektedir? 

2. Yöntem/modellerine göre dağılımları nasıldır?  

3. Örneklemine göre dağılımı nasıldır?  



6 

 

4. Veri toplama araçlarına göre dağılımı nasıldır?  

5. Veri analiz yöntemine göre dağılımı nasıldır?  

6. Konularına göre dağılımı nasıldır?   

7. Farklılaştırılmış öğretim tanımlarının dağılımı nasıldır?   

8. Farklılaştırılmış öğretim strateji/modellerinin dağılımı nasıldır? 

9. Farklılaştırılmış öğretim uygulama sürelerinin dağılımı nasıldır? 

10. Sonuçlarına göre dağılımı nasıldır?  

11. Önerilerine göre dağılımı nasıldır? 

 

1.3. Araştırmanın Önemi 

Öğrenme sürecinde farklılıklara neden olan birçok değişken vardır ve bu 

değişkenler içerisinde en önemlisi öğrencinin öğrenme sürecindeki katkısıdır. 

Öğrencilerin ihtiyaçları, öğrenme stili ve kullandığı stratejiler, motivasyonu, 

kişiliği gibi özellikleri akademik yönden farklı başarılar göstermesinde temel 

etkendir. Bu nedenle öğrenme sürecinin planlayıcısı ve uygulayıcısı olan 

öğretmenlerin, öğrencilerin bu bireysel farklılıklarıyla ilgili bilgi sahibi olup bu 

bilgiyi onların potansiyellerini geliştirmelerinde kullanmaları önem taşımaktadır 

(Topkaya ve Çelik, 2009). Öğrencinin başarılı olması hazırbulunuşluk, ilgi ve 

öğrenme profili gibi bireysel farklılıkların göz önünde bulundurulması ile 

gerçekleştirilen bir öğretim ile mümkündür. Toplumlar hem yapı olarak hem de 

beklenti olarak değişmektedir ve günümüzde bu değişim en çok da bireyin 

algılanışında yaşanmaktadır. Özellikle eğitim ortamında bireyler artık sadece 

bilgiyi alan kişiler olarak algılanmamaktadır ve bakış açısındaki bu değişime bağlı 

olarak yeni öğretim anlayışlarına ihtiyaç duyulmuştur. Bireyin algılanışındaki 

değişime en uygun olan eğitim anlayışı yapılandırmacılıktır. Ülgen’e (1994) göre 

bireyler algıladıklarının, bulduğu sebeplerin, sonuçların, hatırladıklarının 

farkındadırlar ve kavrayarak öğrendikleri bilgileri problem çözmede bir araç 

olarak kullanırlar. Bunun için de bireyler uyaranları algılamalı, onlar arasında 

bağlantılar kurarak zihninde anlamlı hale getirmeli ve onları örgütlemelidir. Bu 

bakımdan yapılandırmacılık, bireyin yeni öğrendikleri ile eski öğrenmeleri 

arasında bağlantılar kurarak zihninde yapılandırmakta ve bu sayede bilgileri 

zihninde anlamlı hâle getirmektedir (Ülgen, 1994)   
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Yapılandırmacılık anlayışı doğrultusunda şekillenen eğitim ortamlarında 

uygulanabilecek en uygun yöntem farklılaştırılmış öğretim yöntemidir. Mutlu ve 

Öztürk (2017) farklılaştırılmış öğretimi, bir sınıfta bireysel özelliklere sahip 

öğrenciler için süreci en verimli hale getiren yöntem olarak tanımlamaktadır. 

Bireysel farklılıkları önemseyen farklılaştırılmış öğretim, gerekli şartlar sağlandığı 

zaman her bireyin sorgulama ve eleştiri yapabileceğini, bilgiyi 

yapılandırabileceğini savunmaktadır.  

Günümüz eğitim anlayışının yakalanarak eğitimin amaçlarına ulaşmasını 

sağlamak için bireysel farklılıkları konu edinen çalışmaların sayısının artması 

gerektiği düşünülmektedir. Böylece hem araştırmacılar hem de uygulayıcılar için 

yol gösterici çalışmaların ortaya çıkacağı düşünülmektedir. Ayrıca bireysel 

farklılıklara verdiği önem ve bireysel farklılık temelinde geliştirdiği 

uygulamalardan dolayı farklılaştırılmış öğretimin önemi her geçen gün 

artmaktadır. Bu bakımdan farklılaştırılmış öğretim, üzerinde durulması gereken 

bir konu olarak düşünülmektedir. Her öğrencinin özel olduğu anlayışı eğitim 

ortamında her geçen gün daha çok kabul görmektedir ve bu açıdan bireysel 

farklılıkların doğasına en çok uyan uygulamalara sahip olan farklılaştırılmış 

öğretime olan ihtiyaç artırmaktadır. 

Farklılaştırılmış öğretim uygulamalarının incelenmesinin bu konunun daha 

iyi anlaşılmasını sağlayacağı, öğretimin uygulayıcısı olan öğretmenlere ışık 

tutacağı ve daha sonra yapılacak olan araştırmalara yol gösterici olacağı 

düşünülmektedir. Farklılaştırılmış öğretim ile ilişkili ulusal alan yazındaki 

çalışmaların; eğitim programı inceleme (Alevli, 2023; Karaduman, 2012), sınıf 

ortamında farklılaştırılmış öğretim uygulamalarının incelenmesi (Gülay, 2021; 

Koç ve Gürgür, 2021), başarı ve beceri belirleme (Beler, 2010; Deringöl ve 

Davaslıgil, 2019; Göl, 2021; Kılınç, 2021; Şaldırdak, 2012; Şan ve Türegün, 

2021), tutum ve motivasyon belirleme (Akıllı vd., 2017; Camcı ve Kahveci, 

2015), öğretmen veya öğrenci görüşü belirleme (Mutlu ve Öztürk, 2017; Özer ve 

Yılmaz, 2018; Uzun, 2022; Yenmez ve Özpınar, 2017), öğretmen yetkinliği 

belirleme (Çam ve Acat, 2023; Kozikoğlu ve Bekler, 2018), farklılaştırılmış 

öğretim stratejilerinin uygulanması (Evyapan, 2021; Salar ve Turgut, 2015), ölçek 

geliştirme (Çulhaoğlu vd., 2023; Mutlu vd., 2019; Tepetaş vd., 2021 ) gibi 

konulardan oluştuğu görülmektedir. 
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Farklılaştırılmış öğretim konulu çalışmalar incelendiğinde birbirinden 

farklı konularda çalışma yapıldığı göze çarpmaktadır. Ancak bugüne kadar 

farklılaştırılmış öğretim uygulamaları ile ilgili olarak araştırma eğilimlerinin 

derinlemesine analiz edildiği bir çalışmaya rastlanamamıştır. Birbirinden farklı 

konular üzerinde yapılan farklılaştırılmış öğretim çalışmaları son derece 

önemlidir. Fakat bu çalışmalar içerisinde farklılaştırılmış öğretim uygulamalarının 

nasıl yapıldığı, farklılaştırma yapılırken hangi strateji veya modellerin 

kullanıldığı, bu uygulamaların ne kadar sürede gerçekleştirildiği, araştırma 

sonucunda geliştrilen önerilerin neler olduğu ile ilgili olarak literatürde bir boşluk 

yer almaktadır. Ayrıca farklılaştırılmış öğretim konusunda yapılan araştırmaların 

sınıflandırılması, eğilimlerinin belirlenmesi ve çıkarımlar yapılarak 

değerlendirilmesi de önemlidir.  Bu sayede alandaki çalışmaların tek çatı altında 

toplanmış olmasının daha sonraki araştırmalar için kolaylık sağlayacağı 

düşünülmektedir. Alan yazındaki bu boşluğu doldurmak amacı ile yapılacak olan 

bu çalışmanın alanda önemli olabileceği düşünülmektedir. Yapılan çalışmalarda 

eksik yönler tespit edilerek ortaya konmaya çalışılacaktır. Bu eksikliklerin ortaya 

konulması ile bu doğrultuda çalışma yapacak olan uzmanlara çalışmalarında yeni 

ufuklar açması beklenmektedir.   Ayrıca, araştırma sonucunda geliştirilecek 

önerilerin daha sonraki çalışmalara ışık tutabileceği düşünülmektedir. 

 

1.4. Sayıltılar 

Çalışmada bütün araştırmalara ulaşıldığı varsayılarak çalışma grubunda 

yer alan her bir tez ve makalenin analizi, araştırmacının tezini betimlediği şekliyle 

sınıflandırılmıştır. 

 

1.5. Sınırlılıklar 

Bu araştırmaya dâhil edilen çalışmalar veri tabanlarındaki  

“farklılaştırılmış öğretim, farklılaştırılmış eğitim, farklılaştırılmış” anahtar 

kavramları kullanılarak taranmıştır. Araştırma verileri, DergiPark ve YÖK Tez 

veri tabanları ile sınırlıdır. 

1. YÖK Tez veri tabanından elde edilen tezlerden eğitim-öğretim konulu 

olan, Türkçe yayınlanmış çalışmalar araştırma kapsamına alınmıştır.  
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2. DergiPark veri tabanından elde edilen ulusal çalışmalar araştırma alanı 

olarak eğitim araştırmaları alanı, Türkçe yayınlanmış çalışmalar ile sınırlıdır.  

3. DergiPark veri tabanlarından ve YÖK Tez’ den ulaşılan çalışmalardan 

2010-2022 yılları arasındaki çalışmalar araştırma kapsamına dâhil edilmiştir. 

4. DergiPark veri tabanı ve YÖK Tez’den ulaşılan çalışmalardan 

farklılaştırılmış öğretim uygulamaları ile gerçekleştirilen çalışmalar araştırmaya 

dâhil edilmiştir. 

 

1.6. Tanımlar 

Farklılaştırılmış Öğretim Yöntemi: İçerik, süreç ve ürünün öğrencilerin 

sahip olduğu hazırbulunuşluk düzeyi, ilgileri ve öğrenme profilleri doğrultusunda 

sistemli bir biçimde farklılaştırılmasıdır (Gül, 2014). 

Farklılaştırılmış Öğretim Uygulamaları: Farklılaştırılmış öğretim 

stratejilerinin kullanılması ile eğitimin gerçekleştirilmesidir. Farklılaştırılmış 

öğretim uygulamalarında birçok strateji vardır. Bunlardan bazıları katlı öğretim, 

istasyon, ajanda,  yörünge çalışması, merkezler, giriş noktaları, öğrenme 

sözleşmesi, karmaşık öğretim, evet/hayır kartları, köşe kapmacadır (Tomlinson, 

1999). 

Sistematik Literatür Taraması: Araştırmacılar, akademisyenler ve 

uygulayıcılar tarafından üretilen tamamlanmış ve kaydedilmiş çalışmaların 

mevcut bütününü tanımlamak, değerlendirmek ve sentezlemek için sistematik, 

açık, kapsamlı ve tekrarlanabilir bir literatür tarama yöntemidir (Okoli ve 

Schabram, 2015). 

Betimsel içerik Analizi: Birbirinden bağımsız olarak belli bir konu 

alanında yapılan nitel veya nicel çalışmaların ayrıntılı olarak incelenmesine denir 

(Ültay vd., 2021). 

DergiPark: Akademik süreli yayıncılığın, Türkiye'de kaliteli ve 

standartlara uygun olarak gelişmesini sağlamak, ulusal akademik dergilerin tüm 

dünyada görünürlüğü ve kullanımını artırmak, dergilerin elektronik ortamda 

yönetilmesini sağlayan bir sistemin yaygın ve ileri düzeyde kullanımını sağlamak, 

TR Dizin ve Ulusal Atıf Dizini için ölçülebilir temiz veri sağlamak amacını 

taşıyan yayın organıdır (URL-1). 
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YÖK: 1981'de çıkarılan 2547 Sayılı Yükseköğretim Kanunu ile 

Türkiye’deki tüm yükseköğretim kurumlarını çatısı altında toplayan, Anayasa'nın 

130. ve 131. maddeleriyle kendisine verilen görev ve yetkiler çerçevesinde 

özerkliğe ve kamu tüzel kişiliğine sahip, yükseköğretim kurumlarında öğretimi 

planlama, düzenleme ve denetleme işlerini yapan, bilimsel araştırmaların 

yürütülmesini destekleyen, tüm yükseköğretimden sorumlu tek kuruluştur (URL-

2). 
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BÖLÜM II 

 

 

KAVRAMSAL ÇERÇEVE 

 

 

Farklılaştırılmış öğretimin tanımı, farklılaştırılmış öğretimin amaçları, 

farklılaştırılmış öğretimin temel dayanakları,  farklılaştırmanın nasıl yapıldığı ve 

nelerde farklılaştırma yapıldığı, farklılaştırılmış öğretim stratejileri ve 

farklılaştırılmış sınıfın özellikleri konularını incelemeyi amaçlayan bu bölümde, 

çalışmanın kavramsal çerçevesi oluşturulmuştur. 

 

2.1. Farklılaştırılmış Öğretim Nedir? 

Farklılaştırılmış öğretim ile ilgili yapılmış pek çok tanım yer almaktadır. 

Bu alanda öncü isim olan Tomlinson’a (1999) göre farklılaştırılmış öğretim, 

öğrencilerin hazırbulunuşluk düzeyleri, ilgileri ve öğrenme profilleri 

doğrultusunda değişen ihtiyaçlarına odaklanan bir öğretimdir. Farklılaştırılmış 

öğretim yalnızca bir öğretim yöntemi olmakla kalmayıp öğretimi öğrencilerin 

hazırbulunuşluk düzeylerine göre şekillendiren yenilikçi bir düşünme biçimidir 

(Hollas, 2005).   

Çocukların ortak noktaları olduğu gibi birbirlerinden farklı oldukları 

önemli noktalar da vardır ve bu farklılıklar nedeniyle akranlar birbirinden farklı 

biçimlerde öğrenirler. (Tomlinson, 2001). Farklılaştırılmış öğretim öğrencilerin 

farklı öğrenme ihtiyaçlarını karşılamak amacıyla içerik, süreç, ürün ve 

değerlendirmelerin uyarlanıp değiştirildiği bir uygulamadır (De Jesus, 2012; 

Letwinsky, 2017).  Brassell (2009) ise farklılaştırılmış öğretimin farklı yetenek, 

ilgi ve öğrenme ihtiyaçlarına sahip öğrencilerin bir kavramı öğrenmelerine 

yardımcı olan bir öğretim aracı olduğunu söylemektedir. 
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Tomlinson (2010), farklılaştırılmış öğretimin öğrenci odaklı bir uygulama 

olduğunu ve öğrencilerin bireysel ihtiyaçlarını karşılayan bir türde olduğunu 

açıklamaktadır. Gregory ve Chapman (2007), farklılaştırılmış öğretim modelinin 

altında yatan bazı önemli inançların altını çizmiştir. Bu inançlardan bazıları 

şunlardır: 

• Tüm öğrencilerin güçlü olduğu alanlar ve güçlendirilmesi gereken alanlar 

vardır. 

• Her öğrencinin beyni benzersizdir. 

• Öğrenmek için asla geç değildir. 

• Tüm öğrenciler öğrenebilir ancak farklı zamanlarda farklı şekillerde 

öğrenebilirler (Gregory ve Chapman, 2007). 

Gregory ve Chapman (2007), ayrıca öğrencilerin geçmiş yaşantılarının 

veya deneyimlerinin farklılaştırılmış öğretimde kullanıldığını fark etmiş, 

öğrencilerin yeni bir konuya başladıklarında ön bilgi ve deneyimlerini öğrenmeye 

aktardıklarını belirtmiştir. Ayrıca öğrencilerin duygu ve tutumlarının da 

öğrenmelerini etkilediğini söylemektedirler. Öğretimi farklılaştırma şunları 

içermektedir: 

• Öğrenmeye elverişli bir ortam yaratmak, 

• Kaliteli bir temel programın belirlenmesi, 

• Değerlendirmelerle öğretme ve öğrenmeyi bilgilendirme, 

• Toplanan değerlendirmelere dayalı olarak öğretimin tasarlanması, 

• Esnek bir sınıf oluşturmak ve sürdürmek (Hall vd., 2003). 

 

2.2. Farklılaştırılmış Öğretimin Amaçları 

Santangelo ve Tomlinson’ göre (2012)  farklılaştırılmış öğretimin amacı, 

bireysel ihtiyaçlara yönelik deneyimler sunarak öğrencilerin akademik 

potansiyelini en üst düzeye çıkarmaktır. Olumlu sınıf ortamları, öğreneni 

bilgilendiren çeşitli değerlendirmeler, ilgi çekici etkinlikler, yüksek kaliteli 

program ve esneklik öğrencilerin öğrenme deneyimlerini geliştirmektedir. 

Farklılaştırılmış öğretim, öğrencilerin ön bilgilerini ve öğrenme hedeflerini 

kullanarak ders içeriği oluşturmayı, öğrencilerin en iyi nasıl öğreneceğini 

belirlemeyi içeren bir süreçtir (Santangelo ve Tomlinson, 2012). Farklılaştırılmış 
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öğretim aynı zamanda öğrencilerin nasıl öğrenmeyi tercih ettiklerine göre 

öğretimi yönlendirir ve öğretim sonrasında öğrencilerden beklenen ürünleri sağlar 

(Tomlinson, 2008).   

Heacox (2002), farklılaştırılmış öğretimin hedeflerini şu şekilde 

sıralamaktadır:  

• Her öğrenci için zorlayıcı ve ilgi çekici görevler geliştirmek, 

• Temel konu ve kavramlara dayalı öğretim etkinlikleri geliştirmek,  

• İçerik, süreç ve ürünlere esnek yaklaşımlar sağlamak, 

• Öğrencilerin hazırbulunuşluklarına, öğretim ihtiyaçlarına, ilgilerine ve 

öğrenmelerine yanıt vermek,  

• Öğrencilere çeşitli öğretim profillerinde çalışma fırsatları sağlamak, 

• Her öğrenci için program standartlarını ve gereksinimlerini karşılamak, 

• Öğrenciye duyarlı, öğrenmenin kolaylaştırıldığı sınıflar oluşturmak 

(Heacox, 2002). 

 

2.3. Farklılaştırılmış Öğretimin Temel Dayanakları 

Adlam’a (2007) göre Piaget'nin bilişsel gelişim kuramı, Vygotsky'nin 

yakınsal (yakınsak)  gelişim alanına ve Gardner'ın çoklu zekâ teorisi 

farklılaştırılmış öğretimi destekleyen teorilerden birkaçıdır. Gregory ve Chapman 

(2007) ise, farklılaştırılmış öğretim yaklaşımının Piaget'in bilişsel gelişim 

kuramına, Vygotsky'nin yakınsal (yakınsak)  gelişim alanına, Gardner'ın çoklu 

zekâ kuramına ve beyin temelli öğrenme stillerine dayandığını belirtmektedir.  

 

2.3.1. Piaget’in Bilişsel Gelişim Kuramı  

Piaget, bireylerin kendilerine sunulan bilgiyi anlayıp kullanamadıklarını, 

bunun yerine kendi bilgilerini deneyimlerine dayanarak yapılandırmaları 

gerektiğini öne sürmüştür (Powell ve Kaline, 2009). Piaget'nin (1970) teorisi 

çocukların düşüncelerinin somut olmasına odaklanmaktadır. Çocuklar somuttan 

soyuta doğru aşamalardan geçerler. Piaget çocukların düşüncelerinin somut 

olması ve somuttan souya geçme aşamaları ile ilgili olarak üç prensip 

geliştirmiştir. Bu prensipler şunlardır:  
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• Öğrenciler zihinsel hesaplamalar yaparak kendi eylem planlarını 

içselleştirmelidir. 

• Her gelişim düzeyindeki düşünme dikkate alınır. 

• Çocukların düşünce süreçlerinde ilerleyebilmeleri için, öğretmenlerin 

onlara daha sonra kullanacakları fikirleri ve çocukların bilgiyi kavrayabilecekleri 

alternatif yolları sağlamaları gerekir. 

Farklılaştırılmış öğretim yapılandırmacı teorisyenler Dewey ve Piaget 

tarafından desteklenmektedir ve bu destekle birlikte yapılandırmacı öğrenme 

kuramı, farklılaştırılmış öğretimin temelini oluşturmaktadır (Levy, 2008). 

 

2.3.2. Vygotsky'nin Yakınsal (Yakınsak) Gelişim Alanı Teorisi 

Vygotsky'nin (1978) yakınsal (yakınsak) gelişim alanı hakkındaki 

araştırması, öğrencilerin sınıfta kavramları ve yeterlilikleri öğrenmelerine yardım 

edildiğinde öğrenmenin gerçekleştiği bir alanı tanımlamaktadır. Öğrenciler ve 

öğretmenler arasındaki olumlu ilişki ile başarılı bir etkileşimli yakınsal (yakınsak)  

gelişim alanı kurulabilir ve bu alan sürdürebilir.  

Öğretmenler öğrencilerin yakınsal (yakınsak) gelişim alanını oluşturup 

sürdürürken, öğrencilerin sosyal kaygılarını rahatça ifade edebilecekleri, önceki 

deneyimlerini canlandırabilecekleri, yeni edinilen bilgileri uzun süreli belleğe 

aktarabilecekleri ve olumlu öğrenmeyi kolaylaştırabilecekleri güvenli bir ortam 

yaratırlar (Vygotsky, 1978). Vygotsky'ye göre öğrenciler yeni kavramları 

akranlarını ve yetişkinleri dinleyerek, onlarla konuşarak öğrenirler. Bu 

etkileşimler, öğrencinin yeni bir kavramı anlamasına veya yeni bir beceri 

geliştirmesine yardımcı olacak destekleyici bilgiler yani yapı iskeleleri sağlar 

(Mooney, 2000).   

Farklılaştırılmış öğretim bilişsel öğrenme teorileri ve öğretim 

uygulamalarının bir yelpazesidir. Vygotsky'nin öğrenmeye yönelik bilişsel 

yaklaşımı farklılaştırmayı desteklemektedir (Tomlinson ve Allan, 2000). Yakınsal 

(yakınsak)  gelişim alanı, bir çocuğun bağımsız olarak yapabilecekleri, yetişkin 

yardımıyla yapabilecekleri ve onları daha yüksek bir düzeye çıkarmasıyla 

karakterize edilir (Vygotsky, 1978).   
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Dersler veya derslerde ortaya konulan ürünler çocuğun mevcut yetenek 

düzeyini yansıtmalı ve onları bu düzeyin ötesine taşımaya teşvik etmelidir 

(Tomlinson vd., 2003). Öğretmenler, görevler geliştirerek öğrencilerin ön bilgileri 

üzerine yeni bilgileri inşa ettikleri için her öğrencinin yakınsal (yakınsak)  gelişim 

alanından sorumludur (Tomlinson, 2006). 

 

2.3.3. Gardner’in Çoklu Zekâ Kuramı 

Gardner'in çoklu zekâ kuramı, zekâ alanlarının tamamının ve bunların 

kombinasyonlarının bilinip geliştirilmesi gerektiği inancına dayanmaktadır 

(Armstrong, 1994). Gardner’e göre bireyler sorunlarla baş ettikleri zaman ve 

sorunları çözdüklerinde, kriz durumlarını yönetebildiklerinde ve kültürlerine 

uyum sağlayıp değer verilen davranışları gerçekleştirdiklerinde zeki olurlar 

(Gregory ve Kuzmich, 2004). Çoklu zekâ kuramı, bir kişinin yeteneğini bilişsel 

kapasiteler açısından ortaya koymanın önemli olduğunu savunmaktadır (Moran 

vd., 2006).  

Gardner (1999) insanın temel düzeyde bir zekâya sahip olduğunu, zekâ 

düzeylerinin değiştiğini ve hiçbir zekânın iyi ya da kötü olarak görülmemesi 

gerektiğini belirtmektedir. Gardner'ın çoklu zekâ kuramında bahsedilen sekiz zekâ 

alanı farklılaştırılmış öğretime dâhil edilir.  

Sekiz zekâ alanı şunlardan oluşur:  

 Dilsel/sözel zekâ: Çocuk gelişip olgunlaştıkça dilsel zekâsının gelişimi de 

artar. 

 Mantıksal ve matematiksel zekâ: Problem çözmede analitik olma 

yeteneğidir ve çocuk geliştikçe problem çözme becerileri de gelişir. 

 Müzikal/ritmik zekâ: Performansa, kompozisyona ve müzik kalıplarına 

uygulanır. 

 Kinestetik/bedensel zekâ: Sorunları çözmek için vücudun tamamı veya 

ilgili bölümleriyle ilgilidir. 

 Kişilerarası/sosyal zekâ: Çeşitli grup etkinlikleri aracılığıyla başkalarını 

anlama ve onlarla etkileşim kurma yoluyla ortaya çıkar. 

 İçsel/içedönük zekâ: Duyguları, hedefleri ve yetenekleri anlayarak kendini 

yansıtma ve anlama yeteneğidir. 
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 Görsel/uzamsal zekâ: Çevrenin fiziksel alanının farkında olmaktır ve 

görsel çizimler ile çeşitli imge türlerini içerir. 

 Doğa bilimci zekâ: Problem çözmeyi ve kültürleri içerir.  (Gardner, 1999). 

Çoklu zekâ kuramı, farklılaştırılmış öğretimin ilkelerini ve kurucu 

unsurlarını geliştirmiştir (Tomlinson ve Allan, 2000). 1983 yılında Gardner 

tarafından ortaya atılan çoklu zekâ kuramı, öğrencilerin güçlü yanlarından 

yararlanmanın bir yolu olarak farklılaştırılmış öğretim kullanımını 

desteklemektedir. Gardner'in çoklu zekâ teorisi (1983), bireylerin çeşitli öğrenme 

stillerini kullandıkları zaman ile en iyi şekilde öğrendiklerini ileri sürmektedir.  

Çoklu zekâ kuramının uygulanması, öğretmenlerin sınıflarında bulunan 

çeşitli zekâ türlerini keşfetmelerini ve bireylerin çeşitli öğrenme stillerini 

kullanmalarını sağlayarak öğrenme görevlerinin farklılaştırmasını 

desteklemektedir. Bu, öğrencilerin daha yüksek düzeyde akademik başarı ortaya 

koymasını sağlayacaktır ve öğrencilerin hedeflenen öğrenme düzeyine 

ulaşabilecekleri anlamına gelmektedir (Gardner, 1991). 

 

2.3.4. Beyin Temelli Öğrenme 

Bireyler aynı yaş grubunda olsalar bile zihinsel, bedensel, duyuşsal 

gelişimleri bakımından farklıdırlar ve bu farklılıklar nedeniyle yetenekleri, ilgileri 

ve yönelimleri de farklı olacaktır. Bireylerin öğrenme ihtiyaçları ve öğrenme 

güdüleri olduğu için eğitim programları günün koşullarına uygun olarak kişiye 

özgü olacak biçimde ele alınmalıdır ve bu düzeyin karşılanması beyin temelli 

öğrenme ile gerçekleşmektedir (Odabaşı ve Celkan, 2010).  

Beyin temelli öğrenme, insan beyninin işlevine ve yapısına dayanmaktadır. 

Geleneksel yöntemler beynin doğal öğrenme sürecini göz önünde 

bulundurmadığından ezberci bir anlayıştadır. Oysa beyin temelli öğrenme 

stratejilerine göre bireyler kendi öğrenmelerini yapılandırarak tam öğrenme 

düzeyinde anlamlı öğrenme gerçekleştirirler (Demirel vd., 2002). 

Caine ve Caine (1990), beyin temelli öğrenmenin ilkelerini aşağıdaki gibi 

sıralanmaktadır: 

1. Beyin paralel bir işlemcidir.  
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2. Öğrenme tamamen fizyolojiyle ilgilidir. 

3. Anlam arayışı doğuştandır. 

4. Anlam arayışı, örüntüleme yoluyla gerçekleşmektedir.  

5. Duygular modellemede kritiktir, yani önemli yer tutmaktadır. 

6. Beyin, bütün ve parçaları aynı anda algılamaktadır.  

7. Öğrenme, hem odaklanmış dikkati hem de çevresel algıyı içermektedir.  

8. Öğrenme her zaman bilinçli ve bilinçsiz süreçleri içermektedir.  

9. İki tür belleğimiz vardır: uzamsal bellek sistemi ve mekanik öğrenmeler 

için ezberci öğrenme sistemi. 

10. Beyin, olgu ve becerileri doğal uzamsal hafızaya yerleştiğinde en iyi 

şekilde anlar ve hatırlarız. 

11. Öğrenme zihni zorlayan etkinliklerle artmaktadır ve tehditlerle 

engellenmektedir. 

12. Her beyin kendine özgü ve benzersizdir. 

Çengelci’ye (2017) göre, öğrenme ve öğretme sürecinin düzenlenmesinde 

beyin temelli öğrenme ilkelerinin tam anlamıyla uygulanması gereklidir. 

Öğrencilerin birden fazla duyu organını işe koşan etkinlikler yapılmalı, beynin 

paralel işlemci olma özelliğinden yararlanılmalı, öğrencilerin fizyolojik 

gereksinimleri dikkate alınmalı, bireysel farklılıklar dikkate alınarak öğrenme 

ortamı düzenlenmelidir. 

 

2.4. Farklılaşma Nasıl Yapılmaktadır? 

Farklılaştırılmış öğretim,  öğretimin dört bileşeni olan içerik, süreç, ürün 

ve öğrenme ortamı kapsamında öğrencilerin hazırbulunuşluk, ilgi ve öğrenme 

profiline dayalı olarak gerçekleşmektedir (Tomlinson, 2003). 

Farklılaştırılmış öğretimin doğasını ve neyi amaçladığını anlamak için, bir 

öğrencinin hazırbulunuşluk düzeyi, ilgi düzeyi ve öğrenme profilini anlamak 

gerekir (Tomlinson, 2007). Farklılaştırma, Şekil 2.1’de de göürüldüğü gibi 

öğrenci ihiyaçlarına karşılık olarak verilen öğretmen tepkileri ile 

gerçekleşmektedir.  
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Şekil 2.1. Farklılaştırma nasıl çalışır? (Tomlinson, C.A. ve Imbeau, 2011) 

 

Öğretmenler öğrencilerin ihtiyaçları doğrultusunda içerik, süreç, ürün ve 

öğrenme ortamını farklılaştırmaktadır. Farklılaştırma sırasında öğrencilerin 

hazırbulunuşluğu, ilgileri ve öğrenme profilleri dikkate alınmalıdır. Öğretmenler 

sınıf ortamında farklılaşrma yaparken esnek gruplar oluşturma, oluşturulan 

gruplara farklılaştırılmış öğrenme içerikleri sunma, verilen görevlerle öğrencilerde 

özsaygı geliştirme, verilen görevler neticesinde ortaya konulan ürünleri 

değerlendirme ve süreci takip etme, sınıf yönetiminde esnek davranma ilkelerini 

gözetmelidir. İçerik, süreç ve ürün farklılaştırma esnasında ise karmaşık öğretim, 

merkezler, öğrenme sözleşmeleri, kademeli etkinlikler vb. çeşitli stratejiler 

kullanılabilmektedir. 

Farklılaşma
-Öğrenci ihtiyaçları
-Öğretmen tepkileri Temel İlkeler Eşliğinde Farklılaşma

-Grup oluşturma
-Kaliteli program

-Saygıdeğer görevler
-Öğretme
-Devam eden değerlendirme
-Esnek gruplama

-Esnek sınıf yönetimi
Öğretmenlerin 

Farklılaştırabilecekleri
-İçerik     - Süreç

-Ürün      -Öğrenme ortamı

Öğrenci Özellikleri
-Hazırbulunuşluk
-İlgi
-Öğrenme Profili

Farklılaştırmada Kullanılabilecek 
-Çeşitli Öğretim Stratejileri 

-Karmaşık Öğretim
-Öğrenim Merkezleri
-Öğrenim Sözleşmeleri
-Kademeli Etkinlikler

-Çeşitli Ödevler
-Diğer stratejiler.
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2.4.1. Hazırbulunuşluk Düzeyi 
Tomlinson (2005), hazırbulunuşluğu öğrencilerin belirli bir konu ile ilgili 

olarak yetenek, beceri ve kavram öğrenmeye hazır olma durumu olarak ifade 

etmektedir. Bir başka ifadeyle hazırbulunuşluk, öğrencilerin hedeflenen bilgi, 

içerik veya yeteneğe ulaşmak için öğrencilerin hazır ve istekli oldukları başlangıç 

seviyesi anlamına gelmektedir (Fox ve Hoffman, 2011; Tomlinson, 2007). Bu 

seviye onların ihtiyaçları ve onlardan öğrenmeleri beklenen şeyle eşleştirdiğinde 

ortaya çıkmaktadır (Tomlinson ve Imbeau, 2010).  

Farklılaştırılmış öğretim, öğretimi öğrencilerin hazırbulunuşluk 

düzeylerine göre şekillendiren yenilikçi bir düşünme biçimidir (Hollas, 2005). Bir 

sınıftaki her öğrenci farklı hazırbulunuşluk düzeyine sahiptir ve dersler 

planlanırken bu hazırbulunuşluk düzeyinin dikkate alınması gerekir (Tomlinson, 

1999). Öğretmenler, aynı içeriği veya beceriyi, farklı hazırbulunuşluk düzeyindeki 

öğrencilere uyarlanmış çeşitli düzeylerdeki etkinlikler aracılığıyla öğretebilirler 

(Fogarty ve Pete, 2007). Öğrenme hedefi öğrencinin hazırbulunuşluğuna göre 

değişmese de öğretimin zorluk ve karmaşıklık derecesi ile uyum içinde olmalıdır 

(Cooper, 2010). Hazırbulunuşluğu farklılaştırmak için öğretmenler öğretimi 

somuttan soyuta, basitten karmaşığa, tek yönlüden çok yönlüye, küçük adımlardan 

büyük adımlara, daha yapılandırılmıştan daha açık olana, bağımlıdan bağımsıza, 

yavaştan hızlıya, temel materyal ve görevlerden dönüşümsel materyal ve 

görevlere geçilmesini sağlayarak gerçekleştirmelidir (Tomlinson, 2001). 

 

2.4.2. İlgi 
Tomlinson’a (2007) göre ilgi, öğrencinin belli bir konuya olan dikkati, 

merakı ve isteğidir. Her öğrenci aynı ilgi alanlarına sahip değildir ve bir sınıfta 

farklı ilgi alanlarına sahip öğrenciler bulanabileceği için öğretmenin sınıftaki rolü; 

içeriği, süreci ve ürünü bu doğrultuda farklılaştırmaktır. Öğretmenler ya tüm 

öğrencilerin ilgi alanını tanımlayabilmeli ya da yeni olan bir içeriği aktarırken 

daha çekici bir biçime dönüştürerek yeni ilgi alanları oluşturabilmelidir 

(Tomlinson, 2001).   

İlgi ve motivasyon arasında yakın bir bağ bulunmaktadır ve öğrencilerin 

ilgisi öğrenmeye olan motivasyonlarını artırmaktadır (Tomlinson ve Eidson, 

2003; Tomlinson ve Imbeau, 2013;  Tomlinson ve McTigh, 2006). Öğrencilerin 
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ilgileri gözetilerek planlanan dersler onların aktif katılımını sağlamada ve 

öğrenmelerini geliştirme konusunda faydalı olmaktadır (Smith ve Throne, 2007).   

Öğrencilerin merakını uyandıran içerikler ilgilerini çekecektir ancak ilgi 

alanlarına girmeyen içerikler olması isteyerek öğrenmelerini engelleyecektir 

(Tomlinson ve McTighe, 2006). Farklılaştırma sürecinde öğrencinin ilgisini aktif 

hâle getirmek için Tomlinson ve Allan (2000) tarafından şunlar önerilmektedir:  

• Öğrencilere kılavuzluk edecek bilgi sahibi yetişkinler veya akranları 

kullanmak, 

• Öğrencilerin bir konuyu keşfedebilmesi ya da öğrendiklerini ifade 

edebilmesi için çeşitli yollar sunmak, 

• Çeşitli öğretim materyali ve teknolojiye geniş erişim sağlamak. 

• Öğrencilere görev ve ürün seçenekleri sunmak ve bu seçeneklere kendi 

tasarladıkları seçenekleri de dâhil etmek, 

• Öğrencilerin ilgi alanlarına giren temel kavram ve ilkelerin araştırılıp 

uygulanmasını teşvik etmek gereklidir. 

Santangelo ve Tomlinson’a (2012) göre de öğrencilerin bildikleri ve ilgili 

oldukları şeylerle öğrendikleri arasında bir bağlantı kurmalarını izin vermek 

gerekmektedir. Öğrencilere içerik hedefleri doğrultusunda ve konu alanları 

çerçevesinde ilgi alanlarına giren seçimler yapmalarına olanak sağlanmalıdır.  

Öğrencilere ilgi alanlarına giren seçimler yapma fırsatı vermek, derse 

katılım ve motivasyon düzeyini artıracağı için başarı düzeyini de artıracaktır. 

Ayrıca kendilerini ilgilendiren bir konunun içerisinde yer almak kendilerini yeterli 

hissetmelerini sağlayarak özerkliklerini artıracak ve böylece öğrenme 

malzemesine yönelik olumlu tutum geliştirerek beceri kazanacaklardır. 

   

2.4.3. Öğrenme Profili 
Öğrenmeyi verimli hâle getiren öğrenme profili öğrencilerin cinsiyetini, 

kültürünü, öğrenme stillerini, ve çoklu zekâlarını içine alan ve öğrencinin seçimi 

olan öğrenme modu olarak tanımlamaktadır (Tomlinson vd., 2003; Tomlinson ve 

Imbeau, 2010). Ayrıca öğrenme profili öğrencilerin içeriği alma, keşfetme ya da 

ifade etme seçimini ifade etmektedir (Tomlinson ve Imbeau, 2010). Sousa ve 

Tomlinson (2011) ise öğrenme profilini öğrencinin öğrendiklerini nasıl 
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hatırlayacağı, kullanacağı ve yönlendireceği yani nasıl öğrenmeyi tercih ettiği 

olarak tanımlamaktadır.  

Öğretim öğrencilerin öğrenme stilleriyle kesiştiği zaman öğrenciler 

başarılı olmaktadır (Logan, 2011). Bu nedenle farklılaştırılmış öğretimde öğrenme 

profilinin rolü, öğrencilerin seçtiği öğrenme yöntemleriyle yakından ilişkilidir. Bu 

bakımdan öğrenme profili öğrencilerin: 

• Öğrenme ortamı tercihlerini, 

• Bağımsız ya da grupla çalışma yönelimlerini, 

• Bilişsel stillerini, 

• Zekâ alanı tercihlerini kapsamaktadır (Tomlinson, 1999). 

Bir sınıfta öğrencinin öğrenmeye yönelik tutumunu etkileyebilecek 

fiziksel, duygusal gibi birçok özelliği vardır ve cinsiyet bile nasıl öğreneceğimiz, 

başkalarıyla nasıl etkileşim kuracağımız üzerinde önemli bir rol 

oynayabilmektedir. Bununla birlikte kültür, etrafımızdaki her şeyle ilgili olarak 

algımızı şekillendirmektedir (Logan, 2011). Farklı öğrenme stillerinin farkında 

olmak ve farklılıkları anlamak, öğrenci gelişimine yardımcı olmak için önemli bir 

araçtır (Strong, vd., 2001).  

Öğrencilerin öğrenme stilini belirlemek ve bunlara uyum sağlayacak 

şekilde öğretimi gerçekleştirmek, onların akademik başarı ortaya koymalarını ve 

öğrenmeye yönelik olumlu tutum geliştirmelerini sağlayabilir. Ayrıca öğretmenin, 

öğrencinin güçlü yanlarından yararlanmasını ve öğrencinin zor kavramlara aşina 

olmasını sağlar (Green, 1999). 

 

2.5. Neler Farklılaştırılmaktadır? 

Öğretmenlerin öğretimi farklılaştırırken dikkate alması gereken dört temel 

unsur bulunmaktadır ve bu unsurlar içerik, süreç, ürün ve öğrenme ortamıdır. 

Farklılaştırılmış öğretimin içerik, süreç, ürün ve öğrenme ortamı olmak üzere dört 

ana bileşeni bulunmaktadır (Tomlinson, 2001; Tomlinson, 2008). Bu bileşenler 

aşağıdaki gibi açıklanmaktadır: 

 İçerik: Öğrencilerin neyi öğrenmesi gerektiğini, sunulan bilgiye nasıl 

ulaşabileceklerini içermektedir. 
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 Süreç: Öğretim sırasında gerçekleştirilen aktivitelerdir ve öğrencilerin 

içeriği anlamalarını sağlamak için sunulan ürünleri içermektedir.  

 Ürün: Öğrencilerin öğrendiklerini göstermelerine olanak tanıyan projeleri 

içermektedir. 

 Öğrenme ortamı: Sınıfın iklimi ve atmosferini içermektedir Tomlinson, 

2001). 

Farklılaştırılmış öğretimi uygulamak isteyen öğretmenler bu unsurları ders 

planına dâhil ettiğinde öğrencilerin ihtiyaçlarını karşılayan beceri ve kavramları 

kazandıracak yollar geliştirecektir. 

 

2.5.1. İçerik 

Farklılaştırılmış öğretimin ilk bileşeni içeriktir. İçeriğin farklılaştırılması, 

öğretmenin öğrencilerin temel bilgilere ulaşması için çeşitli öğrenme yollarını 

tanımasına imkân tanımaktadır (Tomlinson, 2003). İçerik, öğretmenin öğrenciden 

elde etmesini istediği öğrenme olarak da tanımlanmaktadır (Tomlinson ve 

Imbeau, 2010). Öğretmenler, öğrencilerin temel öğrenme kavramlarına 

erişebilmesi için içeriği çeşitli şekillerde değiştirerek başarılı bir farklılaştırma 

gerçekleştirebilirler. Tomlinson (2001), içeriği farklılaştırmanın iki biçimde 

gerçekleştirilebileceğini belirtmektedir. Birinci yol sunulacak olan içeriğe 

uyarlama yapmak, ikinci yol da sunulacak olan içeriğe ulaşma konusunda 

farklılaşma yapmaktır. İçeriği farklılaştırmak için öğretmenler, öğrencinin içeriğe 

hazır olup olmadığını belirleyen ön değerlendirmeler yapabilir ve bu 

değerlendirmeler sırasında öğrenci seviyelerine uygun materyal sağlayabilirler. 

Farklılaştırma yapan öğretmenler içeriği sunarken çeşitli öğrenme etkinlikleri 

seçebilirler (Chien, 2012). İçeriği farklılaştırmak için değişen okuma ödevleri 

vermek, materyalin okuma düzeyini değiştirmek, grafik düzenleyiciler sağlamak, 

küçük bir grup ortamında öğretim yapmak veya içeriği sesli biçimde sunmak gibi 

farklılaştırma etkinlikleri yapılabilir. Bunun için öğretmenler öğrencilerin 

öğrenecekleri içerik ve temel kavramları belirleyebilmeli;  bir ünitenin az sayıda 

kavramlarıyla sınırlandırılmadan öğrencilerin ihtiyaçları doğrultusunda 

bireyselleştirilmiş temel kavramları belirleyerek içeriğin karmaşıklığını 

ayarlayabilmelidir (Nordlund, 2003).  

 



23 

 

2.5.2. Süreç 

Farklılaştırılmış öğretimin ikinci bileşinini süreç oluşturmaktadır. 

Tomlinson’a (2001) göre süreç, öğrencilere sunulan içerik ve becerileri 

anlamlandırmaları için tanınan fırsat anlamına gelmektedir. İçerik farklılaştırmada 

olduğu gibi süreç farklılaştırma da öğrencilerin sahip olduğu hazırbulunuşluk, ilgi 

ve öğrenme profilindeki farklılıklar doğrultusunda şekillenmektedir. Süreci 

farklılaştırmak, öğretmenlerin öğrencilere öğrenme stillerine göre bilgiyi 

sunabilmeleri için esneklik kullanmalarına olanak tanır (Rock vd., 2008). Buna 

bağlı olarak öğretmen, süreci farklılaştırırken kavramları öğretmek için kullanılan 

etkinlik ve stratejileri çeşitlendirmelidir. İçeriği öğrenmede zorluk yaşayan bir 

öğrenci daha doğrudan bir eğitime ihtiyaç duyarken, üstün yetenekli bir öğrenci 

daha bağımsız öğrenmeye ihtiyaç duyabilir. (Nordlund, 2003).  

 

2.5.3. Ürün 

Farklılaştırılmış öğretimin üçüncü bileşini üründür. Tıpkı içerik ve süreçte 

olduğu gibi ürün farklılaştırmayı da öğrencilerin hazırbulunuşlukları, ilgileri ve 

öğrenme profilleri doğrultusunda yapmak gerekir. Tomlinson (1999),  ürünün 

öğretmen tarafından değerlendirilen ve öğrencinin içeriği anladığını gösteren 

etkinliklerin bir seçimi olduğunu ve ürünü bir ünite, bir dönem, hatta bir yıl gibi 

bir süre boyunca bireysel olarak ya da akranlarıyla edindikleri bilgileri kullanarak 

öğrendikleri üzerinde derinlemesine düşünebildikleri aşama olarak belirtmektedir.  

Ürünler, öğrencilerin uzun bir süre boyunca öğrendiklerini göstermesine olanak 

sağlamaktadır (Tomlinson ve Imbeau, 2010). Ürüne göre farklılaştırma, 

öğrencilerin dersin amacına hâkim olduklarını göstermek üzere 

gerçekleştirilmektedir (Levy, 2008). Etkili olarak hazırlanmış ürün ödevleri 

öğrencilerin bilgi, beceri ve anlayışlarını belirlemek için değerlendirme aracı 

olarak kullanılabileceği gibi bazı testlerin yerini alarak değerlendirmenin bir 

parçası olabilirler. Bunun için öğrencilere kaliteli bir ürün ödevinin tanımı ve 

yönergelerin açıkça verilmesi gerekmektedir (Tomlinson, 2001; Santangelo ve 

Tomlinson, 2009). Logan’a (2011) göre farklılaştırılmış öğretimde ürün 

değerlendirmeleri yapılırken öncelikle “ne ve nasıl” sorularına yanıt olabilecek 

şekilde yönerge hazırlanmalıdır. Bu yönergeler doğrultusunda öğrencilerin hangi 

içeriği ne düzeyde öğrendiği ile ilgili bilgi sahibi olmak mümkündür. 

Farklılaştırılmış ürün olarak bir şiir yazma ya da bir şiir tamamlama, hikâye 



24 

 

oluşturma, üç boyutlu bir maket hazırlama, kitap değerlendirmesi yapma, 

tartışma, bir konuyu araştırma, bir oyun oynama veya karşılaştırma gibi etkinlikler 

yapmak mümkündür (Logan, 2011). Ürünler probleme dayalı öğrenme, testler ve 

projeleri de içerebilir (Tomlinson, 2003).    Öğretmenler yazılı çalışma, proje, 

sunum veya test gibi ürünlerin miktarında değişiklik yaptığı ve öğrencilere 

ürünlerin sunumunda daha özgür ortamlar sağladığı zaman, dersleri öğrenciler 

için anlamlı ve her öğrencinin ihtiyacına uygun şekle getirmiş olacaklardır 

(Nordlund, 2003). Ürünler probleme dayalı öğrenmeleri, testler ve projeleri 

içerebilir (Tomlinson, 2003).   

 

2.5.4. Öğrenme Ortamı 
Öğrenciler için öğrenme ortamı sınıftır. Öğrenme ortamı çeşitli 

faktörlerden etkilenir ve sınıf aydınlatması, oturma düzenlemeleri, sıcaklık veya 

günün saati gibi çevresel faktörlerin yanı sıra kültür, cinsiyet, duygular, öğrenme 

tarzı, zekâ tercihi veya fiziksel ihtiyaçlar gibi kişisel faktörleri de içerebilir 

(Tomlinson vd, 2003).  Öğrenciler çoğu zaman sınıflarda potansiyellerini tam 

olarak ortaya koymamaktadır. Ancak farklılaştırılmış öğretimin kullanılması her 

öğrencinin öğrenme sürecinde sorumluluk alarak aktif bir katılımcı olmalarını 

sağlamaktadır (Anderson, 2007). Farklılaştırılmış öğretimin başarısı öğrenme 

ortamının destekleyici olmasına bağlıdır. Destekleyici bir ortamda öğrenci 

çabasına değer verilir, öğrencilerin yaratıcılığı geliştirilir ve her öğrencinin 

çalışması onurlandırılır; öğrenci motivasyonu sağlamada ilgilere önem verilir 

(Heacox, 2002). Bununla birlikte farklılaştırılmış sınıflarda sorun yaşanmaması 

için tutarlı, düzenli ve adaletli bir yapının kurulması; disiplini sağlayabilmek için 

karşılıklı saygı ve aidiyet duygusunun sınıfta yerleştirilmesi gerekmektedir 

(Nordlund, 2003). Farklılaştırılan sınıflarda dikkat dağıtıcı unsurlar en aza 

indirilmeli, kurallar ve beklentiler tüm öğrenciler için görünür olmalı, günlük ders 

programları yayınlanıp gözden geçirilmeli, öğrencilere kişisel alanlar verilmeli, 

sınıf fiziki yönden öğrencilerin esnek ve rahat hareket etmesine izin vermelidir 

(Fox ve Hoffman, 2011). Bu sadece öğrenme ortamına ait olma duygusunu 

geliştirmelerine yardımcı olmakla kalmayıp aynı zamanda sınıfta olup bitenleri 

aktif olarak görebilmelerini de sağlayacaktır (Tomlinson ve Strickland, 2005).  

Öğrencilerin kabul edilmediğini hissetmesi, sindirildiğini hissetmesi ya da 

bulunduğu ortamda güvende olmadığını düşünmesi öğrenme başarısını 
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düşürecektir ve bundan dolayı öğrencilerin öncelikle güvenli bir ortamda olması 

gerekmektedir (Tomlinson ve Kalbfleisch, 1998). Çünkü Tomlinson ve Eidson’a 

(2003) göre öğrenciler kendilerini güvende hissetmiyorsa ya da tehdit altında 

olduklarını hissediyorsa öğretimden ziyade kendini korumaya odaklanırlar. Bunun 

tam tersi olarak farklılaştırılmış sınıfta güven ortamı sağlandığı için öğrenci 

öğrenmeye teşvik edilir. 

 

2.6. Farklılaştırılmış Öğretim Stratejileri 
Farklılaştırılmış öğretimde içerik, süreç ve ürünün farklılaştırılmasında 

birtakım stratejiler yer almaktadır. Bunlardan bazıları istasyon, katlı öğretim, 

merkezler ajanda, giriş noktaları, karmaşık öğretim, öğrenme sözleşmeleri, 

evet/hayır kartları, yörünge çalışması, kavram karikatürleri, çalışma yapraklarıdır. 

Ayrıca üstün yeteneklilerin eğitimi için geliştirilmiş olan ızgara modeli, paralel 

müfredat modeli, entegre müfredat modeli gibi modeller de farklılaştırmada 

kullanılmaktadır. Farklılaştırılmış öğretim stratejileri ve modeller bu araştırmada 

etkisi araştırılan uygulamalar olması nedeniyle bulgular bölümünde ayrıntılı 

olarak açıklanmıştır (Bkz. Sayfa: 63-68). 

 

2.7. Farklılaştırılmış Sınıfın Özellikleri 
Tomlinson’a (2010) göre, farklılaştırılmış öğretim, sınıfta uygulanacak bir 

dizi strateji, yöntem ya da etkinlikten çok; öğretme ve öğrenmeye yönelik genel 

bir yaklaşım, öğretme ve öğrenmeye yönelik bir takım ilkelerdir. Öğretimin etkili 

bir şekilde farklılaştırıldığı bir sınıfta öğretmen bu farklılıkları tanır ve bunların 

öğrencilerin öğrenme biçimleri üzerindeki önemli etkilerini fark eder. Sınıftaki 

tüm öğrencilerin temel içerikleri öğrendiğinden, bunları anlamlandırdığından ve 

en üst düzeyde öğrenebilecekleri biçimde kendilerini rahat, güvenli bir ortamda 

hissettiklerinden emin olur (Tomlinson, 2010). Öğretimi farklılaştıran 

öğretmenler, hedeflenen standartlara ulaşmak için farklı öğrencilerin ihtiyaçlarına 

göre uyarlanmış öğretimi stratejik olarak planlarlar (Gregory ve Chapman, 2007). 

Farklılaştırılmış öğretim, öğretmenlerin planlı dersler yoluyla öğrenmeye erişme, 

bunları işleme ve gösterme fırsatları sağlamasını gerekli kılmaktadır (Goddard 

vd., 2015).  
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Tablo 2.1. Farklılaştırılmış sınıfların özellikleri (Tomlinson, 1999) 
Geleneksel Sınıf Farklılaştırılmış Sınıf 
Öğrenci farklılıkları maskelenir veya sorun 
olduğunda buna göre hareket edilir. 

Planlamanın temeli olarak öğrenci farklılıkları 
incelenir. 

 
Değerlendirme en yaygın olarak 
öğrenmenin sonunda yapılır. 

 

Değerlendirme devam etmektedir ve "bunu 
kimin aldığını" ve öğretimin öğrencinin 
ihtiyaçlarına daha duyarlı hale nasıl 
getirilebileceğini görmek için teşhis koyar. 

Nispeten dar bir zekâ anlayışı hâkimdir. Zekânın çoklu biçimlerine odaklanıldığı 
açıktır. 

Mükemmelliğin tek bir tanımı vardır. Mükemmellik, büyük ölçüde başlangıç 
noktasından itibaren bireysel gelişimle 
tanımlanır. 

Öğrencinin ilgisi nadiren dikkate alınır. 
 

Öğrencilere sıklıkla ilgi alanına dayalı 
öğrenme seçimleri yapma konusunda 
rehberlik edilir. 

Nispeten az sayıda öğrenme profili seçeneği 
dikkate alınır. 

 

Farklı öğrenme profiline sahip öğrenciler için 
birçok öğrenme profili seçeneği 
sunulmaktadır. 

Tüm sınıfa yönelik öğretim hâkimdir 
 

Birçok öğretim düzenlemesi kullanılmaktadır. 

Öğretimi konu metinleri ve program 
kapsamı yönlendirir. 

Öğrencinin hazırbulunuşluğu, ilgisi ve 
öğrenme profili öğretimi şekillendirir 

Öğrenmenin odak noktası bağlam dışı 
gerçeklere ve becerilere hâkim olmaktır. 

Öğrenmenin odak noktası temel kavram ve 
ilkeleri anlamlandırmak ve anlamak için 
gerekli becerilerin kullanılmasıdır. 

Tek seçenekli ödevler esastır. 
 

Çok seçenekli ödevler sıklıkla kullanılır. 

Zaman nispeten esnek değildir. 
 

Zaman öğrenci ihtiyacına göre esnek 
kullanılır. 

Tek bir metin hâkimdir. 
 

Birden fazla malzeme sağlanır. 

Fikirlerin ve olayların tekil yorumları 
aranabilir. 

Fikirler ve olaylar hakkında çoklu bakış 
açıları aranır. 

Öğretmen öğrenci davranışlarını 
yönlendirir. 

Öğretmen öğrencilerin becerilerini geliştirir 
ve kendine daha çok güvenen öğrenenler 
haline gelmesini kolaylaştırır. 

Öğretmen sorunları çözer. Öğrenciler diğer öğrencilere ve öğretmene 
sorunları çözmede yardımcı olur. 

Öğretmen not vermek için tüm sınıfa 
yönelik standartlar sağlar. 

Öğrenciler hem tüm sınıfın hem de bireysel 
öğrenme hedeflerini belirlemek için 
öğretmenle birlikte çalışırlar. 

Genellikle tek bir değerlendirme biçimi 
kullanılır. 

Öğrenciler çeşitli şekillerde değerlendirilir. 

 

Tablo 2.1’de farklılaştırmanın yapıldığı sınıfların özelliklerinin daha iyi 

anlaşılabilmesi için geleneksel sınıflar ile farklılaştırılmış sınıflar arasındaki 

farklar yer almaktadır. Geleneksel öğretim yöntemleri bireysel farklılıkları, 

öğrencilerin ihtiyaçlarını ve öğrenme güdülerini, hazırbulunuşluk düzeylerini göz 

ardı etmekte ve öğretim ezbere dayalı olarak gelişmektedir. Eğitim ortamında 

geleneksel eğitimin olumsuzluk özelliklerini ortadan kaldıran farklılaştırılmış 
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öğretim, merkeze öğrenciyi ve bireysel farklılıkları almaktadır. Tomlinson (2005), 

farklılaştırılmış öğretimin öğrencilere fayda sağladığını, ancak öğretmenlerin 

öğretim kararlarını alışkanlıklara dayalı olarak aldığını, farklılaştırılmış öğretimin 

uygulanmasını geliştirmek için daha etkili ve duyarlı mesleki gelişim fırsatlarına 

ihtiyaç duyulduğunu öne sürmüştür. Öğrencileri etkileyen çok sayıda değişken, 

öğretmenlerin öğrencilerin nasıl öğrendiğiyle ilgili bilgi toplamasına olanak sağlar 

(Heacox, 2002).  

Öğrencilerin öğrenmesi için öğrenme ihtiyaçlarının karşılanması gerekir. 

Eğer bir öğretmen öğrencilerin farklı ihtiyaçlarını karşılamak için farklılaşma 

yapmazsa bazı öğrenciler standartları karşılayamayacaktır (Tomlinson vd., 2003). 

Ayrıca öğretmenler, herkesin başarısını desteklemek için öğrencilerin seviyesine, 

hızına veya tercih edilen öğretim türüne yanıt vererek öğretimi farklılaştırabilirler 

(Chien, 2012). Öğretimin farklılaşması sonucunda öğrencilerin akademik 

performansı artabilir (Tobin ve Tippett, 2014). Farklılaştırılmış öğretim 

uygulanmasının, artan değerlendirme puanları, öğrenci katılımı ve sınıf yönetimi 

dâhil olmak üzere birçok olumlu etkisi olabilir (Lightweis, 2013). Sınıfın fiziksel 

özellikleri sayılan ışık, ısı, gürültü, gibi özellikler ile sınıftaki öğrenci sayısı 

öğrenme ortamının ögeleridir. Öğretmenler bu ögeleri göz önünde bulundurarak 

öğrencilerin araç gereçlere ulaşımının kolay olmasını sağlayacak ve dikkatlerinin 

dağılmasını engelleyecek biçimde sınıf düzeni gerçekleştirmelidir.  Öğrencilerin 

oturma düzeni, öğrencilerin gruplanması, öğretim zamanın planlanmasını da bu 

çerçevede yapmalıdır (Parater, 2006).  

Farklılaştırılmış öğretimden yararlanan öğretmenler öğrencilerin 

hazırlıkbulunuşluk, ilgi ve öğrenme profillerini dikkate alarak öğretimi 

planlamalıdır (Tomlinson, 2001). Öğretimi farklılaştıran öğretmenler, öğrencilerin 

nasıl öğrendiğini anlar, bireysel yetenek farklılıklarını birleştirir ve bu bilgiyi 

dikkate alan öğrenme deneyimleri sunar (Anderson, 2007).   

Öğrenci farklılıklarını göz önünde bulundurarak öğretim yapmak, 

öğretmenlerin öğrencilerin neyi öğrenmeleri gerektiği, bunu nasıl öğrenecekleri 

ve öğrencilerin öğrendiklerini nasıl ifade edebilecekleri konusunda çeşitli 

planlamalar yapmasıdır. Bu konuda Tomlinson (2003) da farklılaştırılmış 

öğretimin, öğretmenlere her öğrencinin hazırbulunuşluğu, ilgileri ve öğrenme 
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modları hakkında çeşitli öğretim ve yönetim stratejileri aracılığıyla ayrıntılı bir 

anlayış geliştirmelerine olanak tanıyan bir öğretim yöntemi olduğunu belirtmiştir.  

Öğretmenler öğrencilerin sevdikleri konular üzerinden öğretim yaparak 

onların kavram ve becerileri kazanmalarına fırsat verdiklerinde ilgilerini dikkate 

almış olurlar. Öğretimi planlarken görsel, işitsel ve dokunsal unsurları 

kullandıkları zaman farklı öğrenme stillerini dikkate almış olacaklardır.  

Farklılaştırılmış öğretim ders planı yapan öğretmenler öğrencilerin 

akademik ihtiyaçlarını karşıladıkları gibi öğrencilerin hazırbulunuşluk düzeyini de 

dikkate almış olacaklardır. Öğretmenlerin farklılaştırma için yapması gerekenler 

şu şekilde sıralanmaktadır: 

• Öğrenci profillerine yönelik bireysel planlama yapmak, 

• Öğrenci ihtiyaçlarını karşılamak için öğretim yaklaşımlarını değiştirmek, 

• Öğretim (öğrenciler bireysel konfor seviyelerinin biraz üzerinde 

çalışmalıdır), 

• Öğrenci ihtiyaçlarına cevap veren saygılı, zorlayıcı, ilgi çekici, amaca 

yönelik görevler vermek, 

• Esnek gruplama stratejileri uygulamak (Hall vd., 2003). 

 

2.8. Konu ile İlgili Ulusal ve Uluslararası Araştırmalar ve Genel 
Değerlendirme 

Farklılaştırılmış öğretimin tanımı aynı öğrenme ortamında bulunan ve 

hazırbulunuşluk düzeyi, ilgi, öğrenme profili bakımından ayrı özelliklere sahip 

öğrencilere yönelik olarak eğitimde içerik, süreç, ürün ve öğrenme ortamında 

çeşitlilik yapılması olarak ifade edilmektedir. Farklılaştırılmış öğretim son 

dönemlerde daha çok ilgilenilen bir konu olmaktadır. Bunun nedeni olarak 

bireysel farklılıkların giderek daha çok önem kazanıyor olması düşünülmektedir.  

Farklılaştırılmış öğretimle ilgili farklı araştırma eğiliminde olan çalışmalar 

bulunmaktadır. Bunlar akademik başarı belirleme, görüş belirleme, algı belirleme, 

ölçek çalışması gibi konu alanlarında yapılmış çalışmalardır. Bununla beraber 

farklılaştırılmış öğretim uygulamaları ile ilgili olarak genel ve kapsamalı bir 

çerçeve çizmeyi amaçlayan herhangi bir araştırma eğilimi çalışmasına 
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rastlanmamıştır.  Bu bölümde farklılaştırılmış öğretimle ilgili ulusal ve 

uluslararası çalışmalar incelenecektir. 

 

2.8.1. Ulusal Çalışmalar 

Alanyazında FÖY konulu çalışmalar arasında yer alan Abaza’nın (2023) 

çalışması, yarı deneysel desende tasarlanmış olan bu araştırma 7. sınıf öğrencileri 

ile gerçekleştirilmiştir. Matematik dersinde farklılaştırılmış öğretim yöntemlerinin 

öğrencilerin başarısı üzerindeki etkisi incelenmeye çalışılmıştır. 

Çam ve Acat (2023),  öğretmenlerle gerçekleştirdiği çalışmalarında 

ortaokul öğretmenlerinin farklılaştırılmış öğretimin ile ilgili yetkinlik düzeyleri 

ortaya koymaya çalışmıştır ve araştırma nitel bir araştırma olup tarama modelinde 

gerçekleştirilmiştir. 

Çulhaoğlu vd. (2023), öğretmenlerle gerçekleştirdikleri araştırmalarında 

farklılaştırılmış öğretim uygulamasına yönelik ölçek geliştirme çalışması 

yapmışlardır.  

Erden ve Koçyiğit (2023),  5. sınıf öğrencileriyle yapılan çalışmalarında 

farklılaştırılmış öğretimin öğrencilerin okuduğunu anlama becerisi ve 

motivasyonu üzerindeki etkisini belirlemeye çalışmıştır.  

Gedik vd. (2023),  sınıf öğretmeni adaylarıyla gerçekleştirdiği 

çalışmalarında öğretmen adaylarının farklılaştırılmış öğretimle ilgili öz yeterlik 

algılarını ortaya koymaya çalışmıştır ve araştırma nitel bir araştırma olup tarama 

modelinde gerçekleştirilmiştir.  

Güven’in (2023) ortaokul 5. sınıf öğrencileriyle gerçekleştirdiği 

çalışmasında İngilizce dersinde farklılaştırılmış öğretim yöntemlerinin 

öğrencilerde anlama becerisi ve duyuşsal hedefleri gerçekleştirme üzerindeki 

etkisi ortaya konulmaya çalışılmıştır. Araştırma karma olarak tasarlanmıştır.  

Mutlu’nun (2023) çalışması, karma bir çalışmadır ve araştırmacı 5. sınıf 

öğrencileri ile yaptığı araştırmasında farklılaştırılmış düşünme becerilerinin 

öğrencilerdeki kültürel zekâ ve eleştirel düşünme becerisine etkisini incelemiştir.  

Ulusoy (2023), durum çalışması olarak gerçekleştirdiği araştırmasında 

sosyal bilgiler dersinde tarih içerisinde uygulanan öğretim yöntemleri ile 
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farklılaştırılmış öğretim uygulamalarının karşılaştırmasını yaparak bir 

değerlendirme ortaya koymayı amaçlamıştır. Deneysel yöntemle yaptığı 

çalışmasında içerik analizi tekniğini kullanmıştır.  

Aykut (2022), karma yöntemle gerçekleştirdiği çalışmasında öğrenme 

ortamında oyun elementleri ile farklılaştırılan derslerin öğrencilerin başarı, tutum 

ve motivasyonuna etkisini araştırmıştır.  

Koç ve Gürgür (2021), sınıfında özel gereksinimli öğrenci bulunan 

öğretmenlerin görüşlerini belirlemek amacıyla araştırmalarını gerçekleştirmiştir. 

Bu çalışmada amaç, öğretmenlerin uygulamalarındaki farklılaştırılmış öğretim 

yöntemiyle ilgili izleri ortaya koymaktır.  

Tokatlı (2022), bir durum çalışması olarak tasarladığı araştırmasını 

ortaokulda gerçekleştirmiştir. Öğretmenlerle yaptığı çalışmasında İngilizce 

derslerinde farklılaştırılmış öğretim kullanımını ve öğretmenlerin farklılaştırılmış 

öğretimle ilgili algılarını ortaya koymaya çalışmıştır.  

Meşe (2021), hazırlık okulunda gerçekleştirdiği çalışmasını karma 

yöntemle gerçekleştirmiştir. Farklılaştırılmış öğretimin Türk öğrencilerde 

İngilizce konuşma yeterliliği, öz düzenleme becerisi ve algıları üzerindeki etkisini 

araştırmıştır.   

Sapan (2021), 8. sınıf öğrencileriyle yaptığı çalışmasında farklılaştırılmış 

öğretimin yabancı dil başarısı ve öğrenci motivasyonu üzerindeki etkisini 

incelemiştir. Bununla beraber öğrenci ve öğretmen algılarını da ortaya koymaya 

çalışmıştır.  

Leblebicier (2020),  İngilizce başarısını ölçmeye yönelik çalışmasında 

farklılaştırılmış öğretim yönteminin İngilizce dil başarısı ve becerisine katkısını 

ortaya koymaya çalışmış ve üniversite 2. sınıf öğrencileriyle gerçekleştirilen bu 

çalışma eylem araştırması olarak tasarlanmıştır.  

Mutlu vd. (2019),  öğretmen adayları ile yaptıkları çalışmada 

farklılaştırılmış öğretime yönelik üniversite dördüncü sınıf öğrencilerinin öz 

yeterliliklerini ortaya koymaya çalışılmıştır.  
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Yavuz (2018) da farklılaştırılmış öğretimin İngilizce başarısı üzerindeki 

etkisini ortaya koymaya çalışmış ve 9. sınıf öğrencileriyle gerçekleştirilen çalışma 

karma araştırma olarak tasarlanmıştır.  

Aras (2018), farklılaştırılmış öğretim yönteminin öğrencilerin akademik 

başarısı, motivasyonu ve davranışları üzerindeki etkisini incelemiştir. Araştırma 

ortaokul 5. sınıf örneklem grubu ile gerçekleştirilen karma desenli bir çalışmadır. 

Tortop (2016), çalışmasını kitap incelemesi olarak gerçekleştirmiştir ve 

çalışmada üstün zekâlılar için geliştirilmiş olan farklılaştırılmış öğretim program 

modelleri incelenmiştir.  

Özkanoğlu (2015) çalışmasını, diğer çalışmalardan farklı olarak İlk Yıllar 

Programı kapsamında gerçekleştirilmiştir. Nitel bir araştırma olan bu çalışmada 

okul öncesi öğretmen adaylarının farklılaştırılmış öğretimle ilgili görüşleri ortaya 

konulmaya çalışılmıştır.  

 

2.8.2. Uluslararası Çalışmalar 

Ginja ve Chen (2020), açıklayıcı sıralı karma araştırma tasarımı 

kullanılarak gerçekleştirdikleri çalışmada, öğretmenlerin farklılaştırılmış öğretime 

yönelik bakış açılarını ve deneyimlerini ortaya koymaya çalışmıştır.  

Pozas vd. (2020), karma olarak tasarladığı çalışmasında Almanca (ana dil 

olarak) ve Matematik öğretmenlerinin farklılaştırılmış öğretim uygulamalarını 

nasıl kullandıklarını ve öğretmenlerin yapılandırmacı inançlarının farklılaştırılmış 

öğretim uygulamaları üzerindeki etkisini araştırmıştır. 

Melesse (2015), ilkokul öğretmenlerinin farklılaştırılmış öğretime ilişkin 

algılarını, uygulamalarını ve zorluklarını değerlendirmeye çalıştığı araştırmasını 

gömülü karma tasarım ile gerçekleştirmiştir. 

Wan (2015), öğretmen adaylarının farklılaştırılmış öğretim ve öğretim 

yeterliliğine yönelik inançlarını incelemek amacıyla araştırmasını 

gerçekleştirmiştir. Öğretmen adayları ile gerçekleştirdiği çalışmasında sıralı 

karma yöntem tasarımı kullanımıştır. 
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Tobin ve Tippett (2014), öğretmenlerin fen bilimlerinde farklılaştırılmış 

öğretimi planlama ve uygulamaya ilişkin algılarını incelemek amacıyla 

çalışmalarını gerçekleştirmişlerdir. 

Joseph vd. (2013) çalışmalarında bir yükseköğretim kurumunda program 

çalışmaları alanında lisans dersi alan ikinci sınıf öğrencilerinin öğretiminde farklı 

bir öğretim yaklaşımı kullanmanın etkisini incelemiştir. 

Kelly (2013), nicel olarak gerçekleştirdiği çalışmada ortaokul 

öğrencilerinin başarılarını yükseltmede farklılaştırılmış öğretim ile diğer 

yöntemlerin uygulanmasında hangi stratejinin daha etkili olduğunu belirlemek 

amacıyla bir karşılaştırma yapmıştır.  

Ruys vd. (2013), durum çalışması olarak gerçekleştirdiği araştırmasında 

etnografik araçlar kullanılarak öğretmen eğitiminde farklılaştırılmış öğretim 

gerçekleştirmenin etkisini belirlemeyi amaçlamıştır.  

Goodnough (2010), öğretmen adaylarının farklılaştırılmış öğretim 

anlayışlarını incelemek için bir eylem araştırması yapmış ve fen öğretimi 

bağlamında öğrencilerin zekâya yönelik algılarını ortaya koymaya çalışmıştır. 

Richardson (2007), farklılaştırılmış öğretimi uygulamak ve sürdürmek için 

kullanılan liderlik stratejilerine dair bir anlayış geliştirmek amacıyla, gömülü 

desen yöntemi ile çalışma yapmışlardır.  

Corley (2005), farklılaştırılmış öğretimin tanımını yaptığı ve öğretmenler 

için içerik, süreç ve ürünü farklılaştırmada kullabilecekleri yolları açıkladığı 

çalışmasında,  farklılaştırılmış öğretimin uygulanmasındaki zorlukların ana 

hatlarını çizmiştir. 

Bu araştırmaların dışında farklılaştırılmış öğretim konusunda hem ulusal 

hem de uluslararası alanyazında tarama çalışmaları da bulunmaktadır.  

Tezcan ve Temel (2023), sistematik literatür taraması olarak 

gerçekleştirdikleri çalışmada 2005-2022 yılları arasında okul öncesi eğitimde 

farklılaştırılmış öğretime ilişkin yapılan çalışmalar ışığında farklılaştırılmış 

öğretime ilişkin genel bir çerçeve sunmayı amaçlamıştır. Bu amaç doğrultusunda 

41 makale yayın yıllarına, yayınlandıkları dergilerin indekslerine, çalışılan 

konulara, kullanılan yöntemlere, analiz yöntemlerine, veri toplama kaynaklarına, 
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veri toplama araçlarına ve örneklerine göre içerik analizi ile analiz edilmiştir. 

Taranan çalışmalarda; en fazla makalenin 2021 yılında yayınlandığı ve en çok 

SCI/SSCI indekslerinde yayınlandığı sonucuna ulaşılmıştır. Yayınlanan 

makalelerde konu olarak öğretmenlere farklılaştırılmış öğretim yaklaşımı 

konusunda eğitimler verildiği, eğitimler sonucunda öğretmenlerin uygulamalarla 

çocukların gelişimlerine destek verdiği de ulaşılan diğer sonuçlar arasındadır.  

Çoban (2022), çalışmasında literatürde farklılaştırılmış öğretime ilişkin 

yayınları incelemiştir. Web of Science veri tabanında Kasım 2020 tarihine 

yayınlanan 667 yayın bibliyometrik analiz yöntemi kullanılarak ortak anahtar 

kelimeler, ülkelerin, kurumların, kaynakların, yazarların ve yayınların 

bibliyografik eşleşmesi ve yazarların ortak alıntıları, referanslar ve kaynaklar 

analiz edilmiştir. Analiz sonucunda farklılaştırılmış öğretim kavramının 

farklılaştırma, program, kapsayıcı eğitim, öğrenme için evrensel tasarım, öğrenme 

stilleri, değerlendirme, mesleki gelişim gibi anahtar kelimelerle birlikte sıklıkla 

kullanıldığı tespit edilmiştir. Farklılaştırılmış öğretim literatüründe Ghent 

Üniversitesi ve Brüksel Üniversitesi diğer üniversitelerden öne çıktığı, 

farklılaştırılmış öğretime ilişkin yayınların yer aldığı “öğretme ve öğretmen 

eğitimi”, “öğretmenler ve öğretim” ve “eğitimsel liderlik” dergilerin öne çıkan 

dergiler olduğu, Tomlinson’un en çok atıf alan yayınların yazarı olarak öne çıktığı 

tespit edilmiştir. Aynı zamanda farklılaştırılmış öğretim alanındaki yayınlarda 

ABD ve Kanada’nın önde gelen ülkeler olarak öne çıktığı sonucuna ulaşılmıştır. 

Dal (2022), farklılaştırılmış öğretim konusundaki genel eğilimleri ortaya koymak 

amacıyla Web of Science, YÖK Tez, Sobiad, DergiPark ve TR Dizin veri 

tabanlarında yayımlanan toplam 1,222 bilimsel yayını incelemiştir. Bibliyometrik 

yöntem ve doküman analiz yöntemleri ile gerçekleştirilen çalışmada 1981-2021 

yılları arasında Web of Science veri tabanından elde edilen 1067 uluslararası 

eğitim makalesinin verileri bibliyometrik analiz ile çözümlenmiştir. 2006-2021 

yılları arasında YÖK Tez, Sobiad, TR Dizin ve DergiPark veri tabanlarında 

yayımlanan 155 tez ve makale çalışması ise içerik analizi ile incelenmiştir. 

Araştırma sonucuna göre 1981 yılından itibaren en çok 2019 yılında çalışmanın 

yayımlandığı, en çok atıfın 2021 yılında yapıldığı ortaya konulmuştur. En çok atıf 

yapılanlar VRIJE Üniversitesi (Hollanda), Öğretmenlik ve Öğretmen Eğitimi 

dergisi (Teaching and Teacher Education) olduğu sonucuna ulaşılmıştır. En çok 
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atıf alan ülkeler olarak ABD, Belçika ve Hollanda tespit edilmiştir. YÖK Tez, 

Sobiad, TR Dizin ve DergiPark elde edilen yayınlara göre en çok yüksek lisans 

tezi olduğu tespit edilmiştir. Ulusal düzeyde 2018-2021 yılları arasında yayın 

sayısının arttığı gözlemlenmiştir ve bu yayınların en çok nicel araştırma olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. Ortaokul örneklem grubun daha çok çalışma yapılırken 

okul öncesinde oldukça az sayıda araştırma yapıldığı görülmüştür.  

Karadağ (2016) çalışmasında, 2010-2013 yılları arasında yapılmış ve 

farklılaştırılmış öğretim konulu doktora tezlerin ulusal ve uluslararası düzeydeki 

genel durumunu ortaya koymaya çalışmıştır.  Doküman incelemesi yoluyla elde 

edilen ve içerik analizi ile çözümlenen araştırma sonucunda, Türkiye’de 

farklılaştırılmış öğretim konusunda yapılmış doktora çalışmalarının yetersiz 

olduğu tespit edilmiştir. Bondie vd. (2019) literatür taraması olarak 

gerçekleştirdiği çalışmasında 2001 ve 2015 yılları arasında yürütülen 28 ABD 

merkezli araştırma çalışmasının incelemesini yapmıştır ve farklılaştırılmış 

öğretimin uygulanmasıyla ilgili öğretim uygulamalarındaki değişikliklerin nasıl 

tanımlandığını analiz etmiştir. 

Sonuç olarak alanyazında farklılaştırılmış öğretim ile ilgili olarak tez ve 

makalelerin araştırma eğilimlerinin incelendiği çalışmalar da mevcuttur. Ancak 

farklılaştırılmış öğretim uygulamaları ile gerçekleştirilen araştırmaların 

incelendiği bir çalışmaya rastlanmış, farklılaştırılmış öğretim uygulamaları 

üzerine genel ve kapsamlı bir tablo ortaya çıkarmak adına yapılmış herhangi bir 

araştırma eğilimi çalışmasına rastlanmamıştır. 
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BÖLÜM III 

 

 

YÖNTEM 

 

 

Araştırmanın bu bölümünde araştırmanın modeli, veri toplama aracı, veri 

toplamam süreci, veri kaynaklar, veri analizi, geçerlik ve güvenirlik ile ilgili 

konular ele alınacaktır. 

 

3.1. Araştırmanın Modeli 

Bu araştırmada sistematik literatür taraması yapılmıştır. Sistematik 

literatür taraması, yalnızca önceki yazıların gözden geçirilmesi değildir ve başlı 

başına önemli bir araştırma çabasıdır. Belirli araştırma sorularına yanıt veren 

sistematik literatür taraması, mevcut çalışmaları konumlandıran, katkılar varsa 

seçip değerlendiren, verileri analiz edip sentezleyen ve kanıtların net sonuçlara 

ulaşılmasını sağlayacak biçimde raporlaştırılmasını sağlayan bir metodolojidir 

(Denyer ve Tranfield 2009). Ayrıca, araştırma sonuçlarının metodolojik olarak 

titiz bir incelemesidir ve sistematik literatür taramasının amacı yalnızca bir 

araştırma sorusuna ilişkin mevcut tüm kanıtları toplamak değildir; aynı zamanda 

uygulayıcılar için kanıta dayalı kılavuzların geliştirilmesini desteklemek de 

amaçlanmaktadır (Kitchenham vd., 2009).  Sistematik incelemeler, hata ve 

yanlılığı en aza indirdikleri için büyük ölçüde güçlü kanıtlar olarak görülmektedir 

(Tranfield vd. 2003). Bu nedenle araştırmada geleneksel tarama yerine sistematik 

literatür taraması tercih edilmiştir.  Briner ve Denyer (2012) de sistematik 

incelemelerin araştırma ve uygulamadaki kararları destekleyecek kanıtlar 

oluşturması nedeniyle önemli olduğunu belirtmektedir.  Sistematik literatür 
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taraması bazı süreçlerden oluşmaktadır ve Şekil 3.1 bu süreçlere ilişkin genel 

yapıyı ortaya koymaktadır (Tranfield vd., 2003). 

 

 

Şekil 3.1. Sistematik literatür taramasının aşamaları (Tranfield vd., 2003). 
 

Aşama 1. İncelemenin Planlanması: 

a. İhtiyacı Tanımlama: İhtiyacı tanımlamak üzere ilk olarak araştırma sorusu 

oluşturulmuştur. Çünkü Fisch ve Block (2018)’un da belirttiği üzere 

araştırma sorusu sistematik literatür taramasının merkezi bir parçasıdır ve 

konuyu motive eder. 

b. Protokol Geliştirme: Protokol devam eden araştırmanın temelini 

oluşturmaktadır ve tüm süreci içerir. Veri arama parametrelerini ana 

hatlarıyla belirten protokol, arama dizeleri, veri tabanları, literatürü dâhil 

etme veya hariç tutma kriterleri, kalite kriterleri vb. ile ilgilenir (Pittaway 

ve ark. 2014). Araştırma sorusunun belirlenmesi sonrasında arama 

terimleri belirlenerek uygun veri tabanları seçilmiştir. Sonrasında ise 

aramaya dâhil edilecek veya aramanın dışında tutulacak çalışmalar için 

kriterler belirlenmiştir.  

1. Aşama: İncelemenin Planlanması
•a) İhtiyacı Tanımlama
•b) Protokol Geliştirme

2. Aşama: Çalışmaların Belirlenmesi ve Değerlendirilmesi

3. Aşama: Verilerin Çıkarılması ve Sentezlenmesi
•a) Veri Çıkarımının Yapılması
•b) Veri Sentezinin Yapılması

4. Aşama: Raporlama

5. Aşama: İnceleme Bulgularını Dağıtma
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Aşama 2. Çalışmaların Belirlenmesi ve Değerlendirilmesi: Briner ve 

Denyer (2012), sistematik literatür taraması için çalışma belirlenmesinin, daha 

önce ele alınan konulara dayandığını söylemekte ve yalnızca elektronik veri 

tabanlarına, hakemli dergi makalelerine yoğunlaşılmasını teşvik etmektedir. 

Çünkü bu yaklaşım, en yüksek şeffaflık standartlarının sağlanmasına yardımcı 

olmaktadır (Briner ve Denyer, 2012).  

Aşama 3. Verilerin Çıkarılması ve Sentezlenmesi: 

a. Veri Çıkarımının Yapılması: Gerçek veri çıkarma, araştırılan çalışmalara 

ve araştırma sorusuna bağlıdır. Tabloların, devam eden sentez için genel 

bir bakış ve şeffaf bir matris oluşturmak için yararlı bir destek olduğu 

düşünülmektedir (Petticrew ve Roberts 2006). Tablo, sentez için gerekli 

tüm bilgileri içermeli ve incelenen her makalenin burada özetlenmesi 

gerekmektedir.  

b. Veri sentezinin yapılması: Veri sentezi bir sistematik literatür taraması 

yazmanın en önemli adımlarından biridir. Sistematik literatür taraması 

mevcut literatürü sadece özetlemek yerine analiz etmeli ve 

karşılaştırmalıdır (Jones ve Gatrell 2014). Artan sayıda makale, yapı ve 

metodoloji, konunun profesyonel bir sentezini gerçekleştirmek için daha 

zor bir ortam yaratmaktadır ve bu da genellikle sınırlı bir konu üzerinde 

daha spesifik ve daha derin incelemelere yol açmaktadır (Palmatier vd., 

2018). 

Aşama 4. Raporlama: İyi bir sistematik tarama, türetildiği kapsamlı 

birincil araştırma makalelerini sentezleyerek uygulayıcının araştırmayı anlamasını 

kolaylaştırmalıdır (Tranfield vd., 2003). Tarama amacına bağlı olarak tanımlayıcı 

veya tematik analiz gibi farklı raporlar üretmek mümkündür. 

Aşama 5. İnceleme Bulgularını Dağıtma: Sistematik literatür taraması, 

kanıt hiyerarşisinin üst sıralarında yer alır. Çünkü sistematik literatür taraması, 

çalışmaların çoğunu birleştirir ve sentezler, böylece kanıta dayalı bilgilerin 

oluşturulmasına yardımcı olmaktadır. Öte yandan bulgular daha genel olduğundan 

uygulayıcılara da güçlü bir şekilde bağlıdır (Chalmers, 1993). 

Çalışma süreci Şekil 3.1’de gösterilen aşamalar doğrultusunda ilerlemiştir. 

İlk olarak ihtiyaca yönelik olarak araştırma sorusu oluşturulmuş ve araştırma 
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konusu belirlenmiştir. Araştırma sorusunun belirlenmesi sonrası protokol 

geliştirme aşaması için arama terimleri olarak “farklılaştırılmış”, “farklılaştırılmış 

öğretim” ve “farklılaştırılmış eğitim” belirlenmiştir. Arama terimlerinin 

belirlenmesinden sonra uygun veri tabanı olarak YÖK Ulusal Tez Merkezi ile 

DergiPark veri tabanları seçilmiştir. Son olarak aramaya dâhil edilecek çalışmalar 

için “2010-2022 yıl aralığı”, “Türkçe” ve “farklılaştırma uygulamalarına yer 

verme” kriterleri belirlenmiştir. Bu amaçla YÖK Ulusal Tez Merkezi’nde ve 

DergiPark’ta 2010-2022 yıllarında farklılaştırılmış öğretim uygulamaları ile 

gerçekleştirilen Türkçe çalışmaların yayın yılına göre dağılımı, araştırma 

yöntem/modelleri, örneklemi, veri toplama araçları, veri analiz yöntemleri, 

konuları, FÖY tanımları, FÖY uygulamaları, FÖY uygulama süreleri, sonuçları ve 

önerileri bakımından incelenmiştir. 

 

3.2. Veri Kaynakları 

Araştırmada farklılaştırılmış öğretim konusunda yapılmış çalışmaların 

değerlendirilmesi amaçlandığından, araştırmanın evrenini 2010-2022 yılları 

arasında YÖK Ulusal Tez Merkezi ve DergiPark veri tabanlarından erişilen 

farklılaştırılmış öğretim konusunda yapılmış ve farklılaştırılmış öğretim 

uygulamalarına yer vermiş çalışmalar oluşturmaktadır. Araştırmada herhangi bir 

örnekleme yöntemine başvurulmamıştır. Çalışmada örnekleminin tamamına 

ulaşılması amaçlanmıştır. Çalışma kapsamında YÖK Ulusal Tez Merkezi ve 

DergiPark’ta yer alan 2010-2022 tarihleri arasında farklılaştırılmış öğretim konulu 

ve farklılaştırma uygulamalarına yer vermiş Türkçe yayınlanmış çalışmalar 

incelenmiştir. Çalışmalar inceleme kapsamına alınırken Türkçe olması, 2010 ve 

2022 yılları arasında yayınlanmış olması, farklılaştırılmış öğretim uygulamalarına 

yer verilmiş olması, incelemeye uygun özelliklere sahip olması açısından 

sınırlandırılmıştır.  

 

3.3. Veri Toplama Aracı ve Veri Toplama Süreci  

Bu araştırmanın verileri 2010-2022 yılları arasında Türkiye’de FÖY 

konusunda yapılmış Türkçe tez ve makalelerden oluşmaktadır. Araştırma 

sürecinde verilerin toplanması YÖK Ulusal Tez Merkezi ve DergiPark akademik 
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veri tabanları kullanılarak yapılmıştır. Araştırma sürecinde verilerin 

toplanmasında belirli filtreler kullanılarak sınırlandırma yapılmıştır. Öncelikle 

FÖY konusu araştırılmış, bu konu alanında yer alan çalışmalara dair genel bir 

tarama gerçekleştirilmiştir ve YÖK Tez’de 137 çalışmaya, DergiPark’ta 204 

çalışmaya ulaşılmıştır. Daha sonra “farklılaştırılmış eğitim”, “farklılaştırılmış 

öğretim” ve “farklılaştırılmış”  anahtar kelimeleri belirlenmiş ve farklılaştırılmış 

öğretim” ve “farklılaştırılmış” anahtar kelimeleri ile genel bir arama daha 

yapılmıştır. 10.07.2023-15.07.2023 tarihleri arasında YÖK Ulusal Tez 

Merkezi’nde 2010-2022 yılları arasında yayınlanmış ve Türkçe filtreleri 

kullanılarak yapılan taramada “farklılaştırılmış eğitim” anahtar kelimesi ile ilgili 

herhangi bir tez çalışmasına ulaşılamamış, “farklılaştırılmış öğretim” anahtar 

kelimesi ile ilgili 37 tez çalışmasına ve “farklılaştırılmış” anahtar kelimesi ile 

ilgili 87 tez çalışmasına ulaşılmıştır. YÖK Tez’in internet tabanında okuyucuya 

sunduğu 87 tez arasından “arasından “farklılaştırılmış” başlığı ile ilişkili 18 tez 

eğitim-öğretim alanı dışında olduğundan, 15 tez farklılaştırılmış öğretim 

uygulamaları kapsamı dışında kaldığından incelemeye alınmayarak elenmiştir. 

YÖK Ulusal Tez Merkezi’nde yapılan taramalar neticesinde 2010-2022 yılları 

arasında FÖY kapsamında olan ve farklılaştırılmış öğretim uygulamaları ile 

gerçekleştirilen Türkçe yayınlanmış 54 tez; başlığı, anahtar kelimeler ve özet 

kısmı incelenerek kayıt altına alınmıştır.  

16.07.2023-21.07.2023 tarihleri arasında DergiPark’ta 2010-2022 yılları 

arasında yayınlanmış filtresi kullanılarak yapılan taramada “farklılaştırılmış 

eğitim” anahtar kelimesi kullanılarak yapılan taramada 1 makaleye, 

“farklılaştırılmış öğretim” anahtar kelimesi kullanılarak 15 makaleye ve 

“farklılaştırılmış” anahtar kelimesi kullanılarak 59 makaleye ulaşılmıştır. 

DergiPark’ın 2010-2022 yılları arasında ve “farklılaştırılmış” anahtar kelimesi ile 

internet tabanında okuyucuya sunduğu 59 makale arasından 13 makale eğitim-

öğretim alanı dışında olduğundan, 23 makale “farklılaştırılmış öğretim 

uygulamaları” kapsamı dışında kaldığından ve 3 makale İngilizce 

yayınlandığından incelemeye alınmayarak elenmiştir.  DergiPark’ta yapılan 

taramalar neticesinde 2010-2022 yılları arasında FÖY kapsamında olan ve 

farklılaştırılmış öğretim uygulamaları ile gerçekleştirilen Türkçe yayınlanmış 20 

makale; başlığı, anahtar kelimeler ve özet kısmı incelenerek kayıt altına alınmıştır. 
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Sonuç olarak 2010-2022 yılları arasında Türkçe yayımlanmış ve farklılaştırılmış 

öğretim uygulamaları ile gerçekleştirilme ölçütlerini sağlayan 74 çalışma 

incelenerek kayıt altına alınmıştır. Bu eleme aşaması Şekil 3. 2’de diyagram 

halinde gösterilmektedir. 

 

 

Şekil 3.2. Betimsel içerik analizine dâhil edilen çalışmaların akış diyagramı 

 

3.4. Verilerin Analizi 

Bu araştırmada verilerin analizi içerik analizi yöntemlerinden olan 

betimsel içerik analizi ile yapılmıştır. Betimsel içerik analizi, farklı veri toplama 

teknikleriyle bir araya getirilen verilerin önceden belirlenmiş olan temalar 

kapsamında özetlenmesi ve yorumlanmasıdır.  

Veri tabanından erişilen 
toplam çalışma

Başlık ve özet kısımları 
incelenen çalışmala

Tam metni incelenen 
çalışmala

İçerik analizi için kalan 
çalışmala

Farklılaştırılmış Öğretim konulu  
çalışmalar
Tez (137)

Makale (204)

2010-2022 yılları arasında Türkçe 
yayınlanmış çalışmalardan 
"farklılaştırılmış eğitim", 

farklılaştırılmış öğretim" ve 
"farklılaştırılmış" anahtar kelimeleri 

ile ulaşılan çalışmalar 
Tez (114)

Makale (75)

2010-2022 yılları arasında Türkçe 
yayınlanmış "farklılaştırılmış" anahtar 

kelimesi ile ilgili 

Tez (87)

Makale (59)

2010-2022 yılları arasında 
Türkçe yayınlanmış 

"farklılaştırılmış" anahtar 
kelimesi ile ilgili ve  

farklılaştırılmış öğretim 
uygulamaları ile 

gerçekleştirilen çalışmalar
Tez (54)

Makale (20)
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Ültay vd. (2021), betimsel içerik analizinin kullanıldığı çalışmalarda 

literatürün sistematik olarak ortaya konulması gerekliliği bulunduğunu ve 

literatürün sistematik olarak ortaya konmaması durumunda analizin temel 

amacına uygun olmayan sonuçlar ortaya çıkabileceğini belirtmektedir. Bu nedenle 

betimsel içerik analizi yapılan çalışmalarda bilgilerin sistematik bir biçimde ve 

doğru olarak ortaya konulması, analizin sistematik olarak ve doğru bir biçimde 

yapılması, bilgilerin doğru yorumlanması, sonuçların açık bir biçimde belirtilmesi 

gerekmektedir (Ültay vd., 2021). Araştırmaya konu olan ölçütler belli olduğu için 

verilerin analizinde, elde edilen verilerin açıklanmasında, gerekli olan kavramlara 

ve ilişkilere ulaşmak için betimsel içerik analiz yöntemi kullanılmıştır. Araştırma 

kapsamında betimsel içerik analizi yöntemi ile incelenen çalışmalar yukarıda 

anlatıldığı gibi filtrelenerek 74 çalışmaya indirgenmiştir. Şekil 3.2’de sunulan 

çalışmaların betimsel içerik analizine seçimi süreci “tanımlama, ayırma ve seçim 

yapma” aşamaları göz önünde bulundurularak yapılmıştır (Karaçam, 2013). 

Araştırmada çalışmaların FÖY tanımlarının analizi, FÖY strateji/modellerinin 

analizi, FÖY uygulama sürelerinin analizi, sonuçlarının analizi, önerilerinin 

analizi sırasında çalışmalar birer kez okunduktan sonra temel başlıklar belirlenmiş 

ve bu doğrultuda hazırlanan excel formuna kodlamalar yapılmıştır. Araştırmada 

her çalışmanın yayın yılı, konusu, araştırma yöntemi, örneklemi, veri toplama 

aracı ve veri analiz yöntemi Sözbilir ve Kutu (2008) tarafından geliştirilen 

“Makale Sınıflama Formu”nun revize edilmesiyle oluşturulan Tablo 3.1’deki 

yayın sınıflama formu şablonu aracılığıyla analiz edilmiştir. Tablo 3.1’de sunulan 

şablon temel olarak çalışmaların yayın yılı, konusu, araştırma yöntem/modeli, 

örneklemi, veri toplama araçları ve veri analiz yöntemi olmak üzere altı ana 

bölümden oluşmaktadır. Bu altı ana bölüm ise 68 alt bölümden oluşmaktadır. 

Oluşturulan excel formunda araştırmacı tarafından “Yayın Sınıflama Formu”nda 

yer alan 6 ana bölüm ve 68 alt bölüme ilişkin kodlamalar oluşturulmuş olan excel 

formuna yapılmıştır. Araştırmacı ile paralel olarak başka bir araştırmacı da 

çalışmaların FÖY tanımları, FÖY strateji/modelleri, FÖY uygulama süreleri, 

sonuçları,  önerileri, yayın yılı, konusu, araştırma yöntem/modelleri, örneklemi, 

veri toplama araçları ve veri analiz yöntemi ile ilgili olarak farklı bir excel 

formunda kodlamalar yapmıştır.  
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Tablo 3.1. Yayın Sınıflama formu 

1. Yayın Yılı 

2. Konusu 

Başarı, Beceri, Öğrenme Kalıcılığı vb.                                       Görüş Belirleme   

Tutum, motivasyon, Öz Yeterlilik, Algı vb.                               Öğretim Programı 

3. Araştırma Yöntemi 

Nicel Nitel Karma 

Tam Deneysel 

Yarı Deneysel 

Zayıf Deneysel 

Örnek Olay 

Durum Çalışması 

Örnek Olay 

 

4. Veri Toplama Araçları 

Başarı Testi Görüşme Gözlem Anket Algı/İlgi/Tutum/Yetenek/
Kişilik vb. Testler 

Çoktan Seçmeli 

Açık Uçlu 

Karma 

Yapılandırılmış 

Yarı 
Yapılandırılmış 

Katılımcı 

Katılımcı 
Olmayan 

Likert  

5. Örneklem 

Örneklem Grubu Örneklem Grubu 
Büyüklüğü 

İlkokul 1               Ortaokul 5               Lise 9               Ön Lisans 2 

İlkokul 2               Ortaokul 6               Lise 10 

İlkokul 3               Ortaokul 7 

İlkokul 4               Ortaokul 8 

                              Ortaokul (Belirsiz) 

1-10 arası 

11-30 arası 

31-100 arası 

101-300 arası 

301-1000 arası 

6. Veri Analiz Yöntemi 

Nicel Nitel 

Betimsel Kestirimsel Betimsel 
Analiz 

İçerik Analizi 
Ortalama/Standart 
Sapma 

Frekans/Yüzde 
Tabloları 

T testi 

Anavo/Ancova 

Faktör Analizi 

Manova/Mancova 

Regresyon 

Mann Whitney U 

Wilcoxon İşaretlenmiş Mertebeler 

Kruskal Wallis H 

Wilcoxon-Z 

Ki Kare Testi 

Shapiro-Wilk 

 

Oluşturulan excel formları daha sonra karşılaştırılarak her bir çalışma için 

kodlamaların doğruluğu konusunda fikir bilirliği sağlanmış ve bu sayede 
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kodlayıcı güvenirliği gerçekleştirilmiştir. Daha sonra bu kategorilere ait frekans 

ve yüzde değerleri hesaplanarak elde edilen bulgular tablolar haline 

dönüştürülmüştür. 

3.4.1. Taranan Çalışmaların Yıllara Göre Dağılımının Analizi: 

İncelenen çalışmaların yıllara göre dağılımının analiz edildiği bu bölümde 

çalışmaların yayınlandığı yıl ve yıllara göre sayılarına ilişkin bilgiler verilmiştir. 

Çalışmaların yıllara göre dağılımının incelemesi yapılırken tez ve makale olarak 

yıllara göre değişim birlikte analiz edilmiştir. 

 

3.4.2. Taranan Çalışmaların Yöntem/Modellerinin Analizi: 

Araştırmaların yöntem/modelinin analiz edildiği bu bölümde, incelemesi yapılan 

çalışmada belirtilen yöntem ismi kullanılarak sınıflama yapılmıştır. Örneğin, 

incelemesi yapılan çalışmanın “yöntem” bölümünde “nicel” bir çalışma olduğu ve 

nicel çalışma olarak da “yarı deneysel” bir çalışma olduğu belirtilmişse çalışma, 

yarı deneysel altına kodlanarak sınıflama işlemi yapılmıştır. İncelemesi yapılan 

çalışmanın “yöntem” bölümünde “nitel” bir çalışma olduğu ve nitel bir çalışma 

olarak da “eylem araştırması” yapılan bir çalışma olduğu belirtilmişse çalışma, 

eylem araştırması altına kodlanarak sınıflama yapılmıştır. Karma yöntem 

başlığında kodlama yapılırken karma yöntemi kullandığını belirtilen çalışmalar 

ilgili başlığa kodlanmıştır.  

 

3.4.3. Taranan Çalışmaların Örnekleminin Analizi: Araştırmanın 

örnekleminin analiz edildiği bu bölümde çalışmalar örneklem grubu ve örneklem 

grubu büyüklüğü kapsamında sınıflandırılmıştır. Örneklem grubu sınıflaması 

yapılırken incelenen çalışmaların “örneklem/çalışma grubu” bölümündeki veriler 

dikkate alınmıştır. Sınıf seviyeleri belirlenirken mevcut eğitim sisteminde yer alan 

4+4+4 sistemi dikkate alınmıştır. Örneklem grubu ilkokul 1-4, ortaokul 5-8 ve lise 

9-12 ile ön lisans alt bölümlerinden birine kodlanmıştır. Şayet çalışmanın 

örneklem grubu birden fazla sınıf düzeyinden oluşuyorsa ya da hedef kitlesi 

birden fazla ise o çalışma her alt bölüme kodlanmıştır. Örneğin örneklem 

grubunun ilkokul 1, 2, 3 ve 4. sınıf düzeyindeki öğrenciler olduğunu belirten “31” 

kodlu ve “Üstün yetenekli öğrencilere yönelik geliştirilen farklılaştırılmış 
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matematik dersi öğretim programının etkililiği ” başlıklı çalışmanın verileri her alt 

gruba bir frekans eklenmesiyle gerçekleştirilmiştir. Çalışmaların ilkokul, ortaokul, 

lise ya da ön lisans seviyesinde olduğu belirtilip hangi sınıf seviyesinde olduğu 

belirtilmemişse “belirsiz” olarak kodlanmıştır. Örneğin “13” kodlu ve 

“Farklılaştırılmış Türkçe öğretim uygulamalarının üstün zekâlı ve yetenekli 

öğrencilerdeki bilişsel beceri ve başarı durumlarına etkisi” başlıklı çalışmanın 

örneklem grubunu BİLSEM’de eğitim alan ve 10-11 yaş grubundaki üstün zekâlı 

öğrenciler oluşturduğu için yaş grubundan dolayı örneklem grubu olarak 

“ortaokul (belirsiz)” alt başlığına kodlanmıştır. Örneklem grubu büyüklüğü 

bölümünde araştırmaların örneklem grubunda yer alan kişi sayısıyla ilgili bilgiler 

doğrultusunda ilgili aralıklara frekanslar eklenmiştir.  

 

3.4.4. Taranan Çalışmaların Veri Toplama Araçlarının Analizi: Bu 

bölümde incelenen çalışmaların veri araçları bölümünde verilen bilgiler 

doğrultusunda kategori ve alt kategorilere kodlamalar yapılmıştır. Bir çalışmada 

birden fazla veri aracı kullanışmışsa alt kategorilerde yer alan her veri aracına bir 

kodlama yapılmıştır. Örneğin karma bir çalışma olan “34” kodlu “Üstün yetenekli 

öğrencilerin kaynaştırılmasına yönelik farklılaştırılmış fen etkinliklerinin 

değerlendirilmesi” başlıklı çalışmada nicel, nitel ve alternatif veri toplama araçları 

kullanılmıştır. Araştırmada kullanılan “öğrenmede motive edici stratejiler ölçeği,  

sınıf etkinliklerine yönelik algı ölçeği” nicel veri araçları kategorisine;  “yarı 

yapılandırılmış görüşme formları” nitel veri araçları kategorisine ve “analitik 

rubrik” alternatif veri araçları kategorisine kodlanmıştır.  

 

3.4.5. Taranan Çalışmaların Veri Analiz Yöntemlerinin Analizi: Bu 

bölümde kodlamalar incelenen çalışmaların veri analiz yöntemleri bölümünde 

verilen bilgiler kapsamında sınıflandırılmıştır. Çalışmada veri analiz yöntemi 

doğrudan belirtilmişse ilgili alana kodlama yapılmıştır. Veri analiz yönteminin 

doğrudan belirtilmediği çalışma bulunmamaktadır. 

 

3.4.6. Taranan Çalışmaların Konularının Analizi: Farklılaştırılmış 

öğretim alanında yayımlanan çalışmaların hangi konular kapsamında çalışıldığını 
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belirlemek amacıyla ilk aşamada 74 çalışmanın amacı, araştırma sorusu, problem 

cümlesi ve alt problemleri birkaç kez okunmuş ve ortak başlıklar belirlenmiştir. 

Belirlenen ortak başlıklar Yayın Sınıflama Formu’unda (Sözbilir ve Kutu, 2008) 

yer alan konu başlıkları ile ilişkilendirilmiş ve genel çerçeveyi belirleyen 

aşağıdaki dört temel başlık oluşturulmuştur:  

• Başarı, beceri, öğrenme kalıcılığı belirleme  

• Tutum, motivasyon, algı, öz yeterlilik belirleme 

• Öğretim programı 

• Görüş belirleme 

 

Tablo 3.2. Taranan çalışmaların konularının analizinde kullanılan kategoriler 
Başarı  

Beceri 

Yaratıcı Düşünme 
Eleştirel Düşünme 

Problem Çözme 

Bilimsel Süreç 

Üstbiliş 

Sosyal 

Bilişsel Beceri 

Girişimcilik 

Uzamsal Yetenek 

Zaman Ve Kronolojiyi Anlama 

Dönüşümlü Düşünme 

Empati 

Öz Düzenleme 

Kolay Öğrenme 

Muhakeme 

Program Yazma 

Öğrenme Kalıcılığı  

Tutum  

Motivasyon  

Öz Yeterlilik  

Algı  

Görüş Belirleme 
Öğrenci Görüşü Belirleme 

Öğretmen Görüşü Belirleme 

Öğretim Programı 
Öğretim Programı Hazırlama 

Sınıf İçi Uygulamalar 
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Ancak belirlenen dört temel konu başlığının çalışmalara ait konu içeriğini 

yansıtmada yetersiz kaldığı görülmüştür. Bu nedenle belirlenen temel başlıklar 

sabitlenerek bu konulara ait alt başlıklar belirlenmiştir. Örneğin “görüş belirleme” 

genel başlığı altında “öğretmen görüşü belirleme” ve “öğrenci görüş belirleme” alt 

başlıkları belirlenmiştir. Bu süreçte araştırmacı taslak listeye Tablo 3.2’deki son 

halini vermiştir. 

Çalışmalar kodlanırken hem genel başlıklar kategorisine hem de alt 

başlıklar kategorisine kodlanmıştır. Örneğin sınıf iklimi konu içeriği olan bir 

çalışma hem “tutum, algı, öz yeterlilik ve motivasyon” genel başlığına hem de 

“tutum” alt başlığına kodlama yapılmıştır. Birden fazla konu alanına giren 

çalışmaların kodlaması da her kategori için ayrı ayrı yapılmış ve ilgili olduğu 

başlık ve alt başlığa frekans olarak eklenmiştir. Örneğin “29” kodlu ve “Hayat 

bilgisi dersinde kullanılan farklılaştırılmış öğretim modelinin, öğrencilerin başarı 

düzeyleri ve tutumlarına etkisi” başlıklı çalışma hem “başarı” belirleme hem de 

“tutum” belirleme çalışması olduğu için alt başlıklara ayrı ayrı kodlanmıştır. 

 

3.4.7. Taranan Çalışmaların FÖY Tanımlarının Analizi: 

Araştırmalarda kullanılan farklılaştırılmış öğretim tanımlarının analiz edildiği bu 

bölümde incelenen çalışmaların “kuramsal temeller” bölümlerinde yer alan 

tanımlar için araştırmacı tarafından bir form oluşturulmuştur. Daha sonra 

çalışmalarda kullanılan tanımlara ait atıflar incelenen çalışmanın karşında 

belirtilmiştir. Birden fazla tanımın yapıldığı çalışmalarda tüm kaynaklar 

belirtilmiştir. Örneğin “35” kodlu “Farklılaştırılmış problem çözme öğretiminin 

üstün yetenekli öğrencilerin problem çözme ve yaratıcı düşünme becerisine 

etkisi” başlıklı çalışmada üç farklı tanım yapılmıştır ve bu tanımlar formda ayrı 

ayrı belirtilmiştir. 

 

3.4.8. Taranan Çalışmaların FÖY Strateji/Modellerinin Analizi: Bu 

bölümde incelenen çalışmalarda farklılaştırılmış öğretim uygulamalarının “içerik, 

süreç ve ürün” boyutlarının hangilerinde yapıldığı ve uygulamalar sırasında 

kullanılan stratejiler analiz edilmiştir. Bunun için araştırmacı tarafından bir form 
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oluşturulmuştur. Formda “farklılaştırılmış öğretim yöntem/teknikleri” ve 

“farklılaştırmada kullanılan modeller” olmak üzere iki başlık belirlenmiştir. 

İncelenen çalışmalarda içerik, süreç ve ürün boyutlarından herhangi birinde 

farklılaştırma yapılan çalışmalarda kullanılan strateji veya yöntem belirtilmişse, 

“farklılaştırılmış öğretim yöntem/teknikleri” ve “farklılaştırmada kullanılan 

modeller” başlıklarından uygun olana kodlanmıştır. Çalışmalarda içerik, süreç ve 

ürün boyutlarından herhangi birinde farklılaştırma yapılmış ancak strateji 

belirtilmemişse “farklılaştırılmış öğretim yöntem/teknikleri” ve “farklılaştırmada 

kullanılan modeller” alanlarında herhangi bir kodlama yapılmamıştır. Örneğin 

“35” kodlu “Farklılaştırılmış problem çözme öğretiminin üstün yetenekli 

öğrencilerin problem çözme ve yaratıcı düşünme becerisine etkisi” başlıklı 

çalışmada içerik, süreç ve üründe farklılaştırma yapıldığı belirtilirken, 

farklılaştırma sırasında kullanılan herhangi bir stratejiden bahsedilmemiştir. 

 

3.4.9. Taranan Çalışmaların FÖY Uygulama Sürelerinin Analizi: Bu 

bölümde incelenen çalışmalarda farklılaştırılmış öğretim uygulamalarının süreleri, 

ders saati ve hafta olarak analiz edilmiştir. Bunun için araştırmacı tarafından bir 

form oluşturulmuş ve formda farklılaştırılmış öğretim uygulama süreleri için 

“ders saati” ve “ hafta” olmak üzere iki başlık belirlenmiştir. İncelenen 

çalışmalarda uygulamaların toplam süreleri belirtilmişse ilgili alanlara kodlanarak 

analizleri yapılmıştır. Uygulamaların süresinin belirtilmediği çalışmalar ise “süre 

belirtilmemiş” şeklinde kodlanmıştır.  

 

3.4.10. Taranan Çalışmaların Sonuçlarının Analizi: Bu bölümde 

çalışmaların bulgu, sonuç ve öneri bölümleri analiz edilmiştir. Bunun için 

araştırmacı tarafından bir form oluşturulmuştur. Bu formda çalışmalara ait bulgu 

ve sonuçlar “etkisi incelenen değişkenler açısından olumlu etki yarattığı ya da 

araştırmaların denencesi ile araştırma sonuçlarının uyuştuğu” ve “herhangi bir 

olumlu etki oluşturmadığı ya da anlamlı olarak farklılık oluşturmadığı” olmak 

üzere iki başlık altında incelenmiştir.  
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3.4.11. Taranan Çalışmaların Önerilerinin Analizi: Bu bölümde 

incelenen çalışmaların öneriler bölümü analiz edilmiştir. Taranan çalışmaların 

öneriler bölümünün analizinde kullanılan genel kategoriler ve alt kategoriler 

Tablo 3.3’te sunulmuştur. 

 

Tablo 3.3. Taranan çalışmaların önerilerinin analizinde kullanılan kategoriler 

Öneriler 

Araştırmanın Sonucu ile 
İlgili Öneriler 

Farklılaştırılmış öğretim yöntemi ve farklılaştırılmış öğretim 
stratejileri, öğretmenler tarafından derslerde kullanılabilir. 

Araştırma Sürecinde 
Karşılaşılan Problemler 
ve Sınırlılıkların Nasıl 
Giderileceğine İlişkin 

Öneriler 

Araştırmalar, farklı örneklem grupları ile farklı derslerde, farklı 
boyutlarda yapılabilir. 

Sınıfların fiziki koşullarının farklılaştırılmış öğretim uygulamalarına 
olanak verecek biçimde düzenlenmesi sağlanabilir. 

Farklılaştırılmış öğretim uygulamaları yapılmadan önce uygulamaya 
ve zamanlamaya yönelik bir plan ve hazırlık yapılabilir. 

Farklılaştırılmış öğretim ilkelerinden esneklik ilkesi uygulanabilir. 

Farklılaştırılmış öğretim öğrenci sayısı az olan sınıflarda 
gerçekleştirilmelidir. 

Farklılaştırılmış öğretim uygulamaları ile gerçekleştirilecek eğitim 
sürecini destekleyecek eğitim materyalleri geliştirilmelidir. 

İlgili Alanda Çalışmak 
İsteyen Araştırmacılar 

için Öneriler 

Farklılaştırılmış öğretimin uygulandığı süreçle ilgili olarak öğrenci ve 
öğretmen görüşlerine yer verilebilir. 

Farklılaştırılmış öğretimin araştırmacılar tarafından tanıtılmasına 
yönelik çalışmalar yapılmalıdır. 

Kültürel çeşitliliğe sahip bölgelerde öğretmenler için farkındalık 
çalışmaları yapılabilir. 

Araştırmacılar tarafından uygulamaya yönelik çalışmalar yapılabilir. 

Program geliştirme çalışmalarında farklılaştırılmış öğretime yer 
verilebilir. 

Uygulayıcılar için 
Öneriler 

Farklılaştırılmış öğretim yöntemi ile ilgili öğretmenlere hizmet içi 
eğitimler verilebilir. 

Okul yöneticilerinin farklılaştırma ile ilgili olarak bilgilendirilmesi 
sağlanabilir. 

Öğretmenler öğrencileri iyi tanımalı, onların ihtiyaçlarını, öğrenme 
stillerini, zekâ türlerini ve bireysel farklılıklarını bilmelidir. 

 

Çepni (2022) çalışmasında, öneriler bölümünde ilk olarak araştırmacının 

araştırma sürecindeki deneyimini yansıtması, bu süreçte yaşadıklarından çıkardığı 

sonuçları ve nasıl ders alınması gerektiğini ortaya koyması gerektiğini 

belirtmektedir. İkinci olarak da kavramsal çerçeveye ne gibi katkıda 

bulunulduğuna dair ve eksik bir yön kaldıysa ya da eklenmesi gerekli görülen 
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noktalar varsa bunların araştırılması yönünde öneriler geliştirilmesi gerektiğini 

dile getirmektedir. Yani araştırmacı mevcut uygulamaların araştırması sonucunda 

nasıl etkilendiğini ve yeni oluşan araştırma sorularının neler olduğunu öneriler 

bölümünde ortaya koymalıdır. Sonrasında araştırmacı, bazı sınırlılıklardan veya 

sorunlardan dolayı gerçekleştiremediği fakat yapılmasını gerekli gördüklerini 

önermelidir (Çepni, 2022). İncelenen çalışmaların önerileri araştırmacı tarafından 

birkaç kez okunduktan sonra aşağıda yer alan dört genel kategori belirlenmiştir: 

1. Araştırma sonucu ile ilgili öneriler,  

2. Araştırma sürecinde karşılaşılan problemler ve sınırlılıkların nasıl 

giderileceğine ilişkin öneriler, 

3. Uygulayıcılar için öneriler, 

4. İlgili alanda çalışmak isteyen araştırmacılar için öneriler. 

Daha sonra bu genel kategorilerin FÖY çalışmalarına yönelik önerileri 

yansıtabilmesi açısından Tablo 3.3’te yer alan alt kategoriler belirlenmiştir. 
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BÖLÜM IV 

 

 

BULGULAR 

 

 

Bu bölümde taranan çalışmaların; yıllara göre, yöntem/modellerine göre, 

örneklemlerine göre, veri toplama araçlarına göre, veri analiz yöntemine göre, 

konularına göre, FÖY tanımlarına göre, FÖY strateji/modellerine göre, FÖY 

uygulama sürelerine göre, sonuçlarına göre ve önerilerine göre dağılımlarına 

ilişkin bulgulara yer verilmiştir. 

 

4.1.  Taranan Çalışmaların Yıllara Göre Dağılımlarına İlişkin Bulgular     

Taranan çalışmaların yayın yıllarına göre dağılımları Tablo 4.1’de 

sunulmuştur. 

 

Tablo 4.1.  Taranan çalışmaların yıllara göre dağılımları 
Yayın Yılı f % 

2010 
2011 
2012 
2013 
2014 
2015 
2016 
2017 
2018 
2019 
2020 
2021 
2022 

2 
1 
4 
5 
5 
4 
6 
6 
10 
15 
4 
7 
5 

3 
1 
5 
7 
7 
5 
8 
8 
14 
20 
5 
10 
7 

Toplam 74 100,0 
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Taranan çalışmalar yayın yıllarına göre incelendiğinde çalışmaların 

%20’sinin 2019’da, % 14’ünün 2018’de olduğu görülmektedir. Araştırma 

kapsamına alınan çalışmalar içerisinde en fazla çalışmanın 2019 (15) ve 2018 (10) 

yılında yayınlandığı görülmektedir. Daha sonra sırasıyla çalışmalar 2016 (7), 

2021 (7), 2013 (6), 2017 (6), 2014 (5), 2022 (5), 2012 (4), 2020 (4), 2010 (2) ve 

2015 (2)  yıllarında yayınlanmıştır. En az yayın yapılan 2011 (1)  yılı olmuştur. 

2010-2022 yılları arasında araştırma kapsamına alınan çalışmalar içerisinde 

herhangi bir çalışmanın yayınlanmadığı yıl tespit edilmemiştir.  

 

4.2. Taranan Çalışmaların Yöntem/Modellerine İlişkin Bulgular 

Taranan çalışmalar yöntem/modellerine göre incelendiğinde 39 nicel, 20 

karma ve 15 nitel çalışmanın olduğu belirlenmiştir. Çalışmalar arasında en fazla 

nicel araştırma yönteminde çalışmanın olduğu, en az nitel çalışmanın olduğu göze 

çarpmaktadır. Buna göre nicel araştırma yönteminin daha çok tercih edildiği ve 

nitel araştırma yöntem sayısının daha sınırlı olduğu söylenebilir. Çalışmaların 

yöntem/modellerine göre dağılımları Tablo 4.2’de sunulmuştur. 

 

Tablo 4.2. Taranan çalışmaların yöntem/modellerine göre dağılımları 
Yöntemler  f % 

Nicel 

Tam Deneysel 24 32,4 
Yarı Deneysel 13 17,6 
Zayıf deneysel 2 2,7 

Ara Toplam 39 52,7 
Karma  20 27 

Nitel 

Eylem Araştırması 10 13,6 
Durum Çalışması 4 5,4 

Örnek Olay 1 1,3 
Ara Toplam 15 20,3 

Toplam  74 100,0 

 

Taranan çalışmaların yöntem/modellerine ilişkin dağılımları 

incelendiğinde nicel çalışmalar içerisinde en fazla kullanılan desen tam deneysel 

(24) desendir ve bunu yarı deneysel (13) takip etmektedir. Nicel çalışmalar 

arasında en az kullanılan zayıf deneysel (2) desendir. Nitel çalışmalar arasında en 

fazla kullanılan eylem araştırması (10) olup daha sonra en çok kullanılan durum 

çalışması (4) olmuştur. En az kullanılan nitel araştırma yöntemi ise örnek olay (1) 

yöntemidir. 
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4.3. Taranan Çalışmaların Örneklemine İlişkin Bulgular 

Taranan çalışmalar örneklem grubuna göre incelendiğinde en fazla çalışma 

ortaokul örneklem grubu (47) ile, daha sonra ilkokul (19) ve lise (8) örneklem 

grubu ile yapılmıştır. En az çalışma ise ön lisans (1) örneklem grubu ile 

yapılmıştır. Çalışmalar arasında ortaokul (belirsiz) olarak da 1 çalışma yer 

almaktadır. Çalışmaların örneklem grubuna ilişkin bulgular Tablo 4.3’te 

sunulmuştur.  

 

Tablo 4.3. Taranan çalışmaların örneklem grubuna göre dağılımları 
Örneklem Grubu f % 

Ortaokul 5 9  
Ortaokul 5 (Üstün yetenekli veya üstün zekâlı) 

 
12  

Ara toplam 21 26,9 
Ortaokul 7 13  

Ortaokul 7 (Üstün yetenekli veya üstün zekâlı) 3  
Ara toplam 16 20,5 

İlkokul 4 3  
İlkokul 4 (Üstün yetenekli veya üstün zekâlı) 6  

Ara toplam 9 11,5 
Ortaokul 6 8 10,2 
İlkokul 3 5  

İlkokul 3 (Üstün yetenekli veya üstün zekâlı) 1  
Ara toplam 6 7,7 

Lise 10 5  
Lise 10 (Üstün yetenekli veya üstün zekâlı) 1  

Ara toplam 6 7,7 
İlkokul 2 3  

İlkokul 2 (Üstün yetenekli veya üstün zekâlı) 1  
Ara toplam 4 5,1 

İlkokul 1 1  
İlkokul 1 (Üstün yetenekli veya üstün zekâlı) 1  

Ara toplam 2 2,6 
Ortaokul 8 2 2,6 

Lise 9 2 2,6 
Ortaokul Belirsiz 1 1,3 

Ön lisans 2 1 1,3 
Toplam 78 100,0 

 

Taranan çalışmaların örneklem grubuna ilişkin dağılımına göre en çok 

çalışma ortaokul 5 (21) örnekleminde çalışma yapılmıştır. Ortaokul 5 

örnekleminde yer alan çalışmaların 12 tanesinin üstün yetenekli öğrencilerle 

yapıldığı görülmektedir. Sonrasında en çok çalışma ortaokul 7 (16) örneklem 

grubunda yapılmıştır ve bu örneklem gubunda 3 çalışma üstün yetenekli 

öğrenciler ile gerçekleştirilmiştir. İlkokul 4 (9) örneklem grubunda yapılan 

çalışmaların ise 6 tanesi yine üstün yetenekli öğrenciler ile yapılmıştır. Daha sonra 
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en fazla çalışma ortaokul 6 (8) örnekleminde yapılmıştır. İlkokul 3 (6) örneklem 

grubunda da 1 çalışma üstün yetenekli öğrenciler ile yapılmıştır. Lise 10 (6) 

örneklem grubunda 1 çalışma üstün yetenekli öğrenciler ile yapılmıştr. Sonrasında 

ilkokul 2 (4) örneklem grubu gelmektedir ve bu çalışmalardan 1 tanesi üstün 

yeteneli öğrenciler ile yapılmıştır. İlkokul 1 (2) örneklem grubunda da yine 1 

çalışma üstün yetenekli öğrenciler ile gerçekleştirilmiştir. Ortaokul 8 (2) ve lise 9 

(2) örneklem grupları ile yapılan çalışmaların sayıları da eşittir. En az çalışma ön 

lisans 2 (1) örneklem grubu ile yapılmıştır. Ortaokul belirsiz (1) olarak kodlanan 

çalışmanın hangi sınıf seviyesinde yürütüldüğü belirtilmemiştir. Araştırma 

kapsamında yer alan çalışmalar arasında lise 11, lise 12 ve ön lisans 1 örneklem 

gruplarına ait herhangi bir çalışmaya rastlanamamıştır. Taranan çalışmaların 

örneklem büyüklüğüne ilişkin dağılım Tablo 4.4.’te sunulmuştur. 

 

Tablo 4.4. Taranan çalışmaların örneklem grubu büyüklüğüne göre dağılımları 
Örneklem Grubu Büyüklüğü f % 

31-100 Arası 
11-301 Arası 
1-10 Arası 

101-300 Arası 
301-1000 Arası 

34 
33 
3 
3 
1 

45,8 
44,6 
4,1 
4,1 
1,4 

Toplam 74 100,0 

 

Çalışmalar örneklem büyüklüğüne göre incelendiğinde en fazla çalışmanın 

31-100  (34)  örneklem büyüklüğünde gerçekleştirildiği, daha sonra 11-30 (33) 

örneklem büyüklüğünde gerçekleştirildiği görülmektedir. Bu çalışmaları eşit 

sayıda çalışmanın yer aldığı 1-10 (3) ve 101-300 (3) örneklem büyüklükleri takip 

etmektedir. En az sayıda çalışma 301-1000 (1) örneklem büyüklüğünde 

gerçekleştirilmiştir.  

 

4.4. Taranan Çalışmaların Veri Toplama Araçlarına İlişkin Bulgular 

Çalışmaların veri toplama araçları incelendiğinde sırasıyla başarı testleri 

(52), anket (47), görüşme (28), alternatif değerlendirme araçları (24) çalışmada, 

algı/ilgi/tutum/yetenek/kişilik vb. testler (23), gözlem (18) veri toplama 

araçlarının kullanıldığı görülmüştür. Taranan çalışmaların veri toplama araçlarına 

göre dağılımı Tablo 4.5’te sunulmuştur. 
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Tablo 4.5. Taranan çalışmaların veri toplama araçlarına göre dağılımı  
Veri Toplama Araçları f % 

Başarı Testleri 

Çoktan Seçmeli 38 19,7 
Karma 9 4,7 

Açık Uçlu 5 2,6 
Ara Toplam 52 27 

Anket  Likert 47 24,5 

Görüşme 
Yarı Yapılandırılmış 24 12,5 

Yapılandırılmış 4 2,1 
Ara Toplam 28 14,6 

Alternatif Değerlendirme Araçları  24 12,5 
Algı/İlgi/Tutum/Kişilik vb. Testler  23 12 

Gözlem 

Katılımcı 12 6,3 

Katılımcı Olmayan 6 3,1 

Ara Toplam 18 9,4 

Toplam  192 100,0 

 

Taranan çalışmaların veri toplama araçları incelendiğinde en çok başarı 

testleri (52) kullanıldığı göze çarpmaktadır. Başarı testlerinin büyük çoğunluğu 

çoktan seçmeli testlerden (38) oluşmaktadır ve sonrasında karma testler (9) ile 

açık uçlu testler (5) gelmektedir. Daha sonra veri toplama aracı olarak anket (47) 

yer almaktadır ve anketlerin tamamı likert (47) tipindedir.  Görüşmelerin büyük 

çoğunluğu yarı yapılandırılmış (24) olup yapılandırılmış görüşme (4) daha az 

kullanılmıştır. Alternatif değerlendirme araçları 24 çalışmada, 

algı/ilgi/tutum/yetenek/kişilik vb. testler 23 çalışmada kullanılmıştır. Veri toplama 

aracı olarak en az gözlem (18) tekniği kullanılmıştır. Gözlem tekniği ise en çok 

katılımcı (12) gözlem şeklinde gerçekleşirken en az katılımcı olmayan (6) 

şeklinde gerçekleşmiştir. Araştırmalarda başarı testleri ile anketin diğer veri 

toplama araçlarına göre daha fazla kullanıldığı göze çarpmaktadır. 

4.5. Taranan Çalışmaların Veri Analiz Yöntemlerine İlişkin Bulgular 

Taranan çalışmalar yararlandıkları veri analiz yöntemleri bakımından 

incelendiğinde çeşitliliğe gidildiği görülmüştür. Bu çeşitliliğe bağlı olarak da veri 

analiz yöntemlerinin sayısının fazla olduğu göze çarpmaktadır. Çalışmalarda nicel 

veri analiz yöntemlerinin (96) nitel veri analiz yöntemlerine (43) göre daha fazla 

kullanıldığı göze çarpmaktadır. Çalışmaların veri analiz yöntemlerine göre 

dağılımları Tablo 4.6’da sunulmuştur. 
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Tablo 4.6. Taranan çalışmaların veri analiz yöntemlerine göre dağılımları 
Veri Analiz Yöntemleri f % 

Nicel 

Kestirimsel 

Mann Whitney U 26 18,7 
Wilcoxon İşaretlenmiş Mertebeler 23 16,6 

T testi 16 11,6 
Anavo/Ancova 8 5,8 
Faktör Analizi 4 2,9 

Kruskal Wallis H 2 1,4 
Manova/Mancova 2 1,4 

Wilcoxon-Z 2 1,4 
Ki Kare Testi 1 0,7 

Regresyon 1 0,7 
Shapiro-Wilk 1 0,7 
Ara Toplam 86 61,9 

Betimsel 
Ortalama/Standart Sapma 6 4,3 
Frekans/Yüzde Tabloları 4 2,9 

Ara Toplam 10 7,2 
Ara Toplam   96 69,1 

Nitel 
Betimsel Analiz  22 15,8 
İçerik Analizi  21 15,1 

Ara Toplam   43 30,9 
Toplam   139 100,0 

 

Taranan çalışmaların veri analiz yöntemlerine göre dağılımları 

incelendiğinde nicel veri analiz yöntemleri içerisinde kestirimsel yöntemler (86) 

en fazla kullanılan yöntem olmuştur ve kestirimsel yöntemler içerisinde veri 

analiz yöntemi olarak en çok Mann Whitney U Testi (26) ile Wilcoxon 

İşaretlenmiş Mertebeler (23) kullanılmıştır. Daha sonra sırasıyla T-testi (16), 

Anaova/Ancova (8), Faktör Analizi (4), Kruskal Wallis H (2), Manova/Mancova 

(2), Wilcoxon-Z (2) yöntemleri kullanılmıştır. Veri analiz yöntemi olarak en az 

kullanılan yöntemler ise Ki Kare Testi (1), Regresyon (1)  ve Shapiro-Wilk (1) 

yöntemleri olmuştur. Nicel veri analizi yöntemleri içerisinde betimsel (10) yöntem 

daha az kullanılmıştır ve betimsel yöntem olarak ortalama/standart sapma (6) ile 

frekans/yüzde tabloları (4) yöntemleri kullanılmıştır. Çalışmalarda nitel veri 

analiz yöntemleri olarak kullanılan betimsel analiz (22) ve içerik analizi (21) 

yöntemlerinin tercih edilme oranları birbirine çok yakındır.   

 

4.6.  Taranan Çalışmaların Konularına İlişkin Bulgular 

Taranan çalışmaların konularına göre dağılımları Tablo 4.7’de 

sunulmuştur. 
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Tablo 4.7. Taranan çalışmaların konularına göre dağılımları 
Konu  f % 

Başarı Belirleme  49 28 

Beceri Belirleme 

Yaratıcı Düşünme 7 4 
Eleştirel Düşünme 6 3,4 
Problem Çözme 5 2,9 
Bilimsel Süreç 5 2,9 

Üstbiliş 4 2,3 
Sosyal 3 1,7 

Bilişsel Beceri 2 1,2 
Girişimcilik 2 1,2 

Uzamsal Yetenek 2 1,2 
Zaman Ve Kronolojiyi Anlama 2 1,2 

Dönüşümlü Düşünme 1 0,5 
Empati 1 0,5 

Öz Düzenleme 1 0,5 
Kolay Öğrenme 1 0,5 

Muhakeme 1 0,5 
Program Yazma 1 0,5 

Ara Toplam 44 25 
Tutum Belirleme  33 18,9 

Görüş Belirleme 
Öğrenci Görüşü Belirleme 21 12,1 

Öğretmen Görüşü Belirleme 6 3,4 
Ara Toplam 27 15,5 

Motivasyon Belirleme  9 5,1 
Öğrenme Kalıcılığı Belirleme  5 2,9 

Öğretim Programı 
Sınıf İçi Uygulamalar 2 1,2 

Öğretim Programı Hazırlama 1 0,5 
Ara Toplam 3 1,7 

Öz Yeterlilik Belirleme  3 1,7 
Algı Belirleme  2 1,2 

Toplam  175 100,0 

 

Taranan çalışmalar konularına göre incelendiğinde 9 farklı konu alanına 

rastlanmıştır. Bu konu alanları içerisinde en fazla başarı belirleme (49) ve beceri 

belirleme (44) konularının ön plana çıktığı görülmüştür. Daha sonra çalışmalarda 

kullanılan konular sırasıyla tutum belirleme (33), görüş belirleme (27), 

motivasyon belirleme (9), öğrenme kalıcılığı belirleme (5), öğretim programı (3) 

ve öz yeterlilik belirleme (3) olarak yer almaktadır. En az çalışmanın algı 

belirleme (2)  konusunda yapıldığı görülmüştür.  

Araştırma kapsamında incelenen çalışmalardan başarı belirleme (49) 

konusunda yapılan çalışmaların akademik başarı belirlemeyi amaçladıkları elde 

edilen bulgular arasındadır.  

Beceri belirleme çalışmaları; yaratıcı düşünme becerisi belirleme (7), 

eleştirel düşünme becerisi belirleme (6), problem çözme becerisi belirleme (5), 
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bilimsel süreç becerisi belirleme (5), üstbiliş becerisi belirleme (4), sosyal beceri 

belirleme (3), bilişsel beceri belirleme (2), girişimcilik becerisi belirleme (2), 

uzamsal yetenek becerisi belirleme (2), zaman ve kronolojiyi belirleme becerisi 

(2), dönüşümlü düşünme becerisi belirleme (1), empati becerisi belirleme (1),  öz 

düzenleme becerisi belirleme (1), kolay öğrenme becerisi (1),  muhakeme becerisi 

belirleme (1), program yazma becerisi (1) olarak farklı beceri alanlarını konu 

edinen çalışmalardır. Tutum belirleme (33) çalışmalarının farklılaştırılmış öğretim 

uygulamaları ile gerçekleştirilen derslerde öğrencilerin derse yönelik ya da derse 

ait konuya yönelik tutumlarını belirlemeye üzere gerçekleştirilmiş çalışmalar 

olduğu tespit edilmiştir.  

Çalışmalarda görüş belirleme çalışmaları içerisinde en çok öğrenci görüşü 

belirleme (21) çalışması yer almaktadır. Bu çalışmalar farklılaştırılmış öğretim 

uygulamaları ile gerçekleştirilen derslere yönelik öğrenci görüşlerini belirlemek 

üzere gerçekleştirilmiştir. Aynı şekilde öğretmen görüşü belirleme (6) konusunda 

gerçekleştirilen çalışmalarda da farklılaştırılmış öğretim uygulamaları ile işlenen 

derslere yönelik öğretmenlerin görüşlerini belirlemek amaçlanmaktadır.  

Motivasyon belirleme (9) kapsamında yer alan çalışmalar, farklılaştırılmış 

öğretim uygulamaları ile gerçekleştirilen derslerde öğrencilerin derse karşı 

motivasyonunu belirlemek üzere gerçekleştirilmiştir. Öğrenme kalıcılığı belirleme 

(5) kapsamındaki çalışmalar, farklılaştırılmış öğretim uygulamalarının 

öğrenmelerdeki kalıcılığını belirlemek üzere gerçekleştirilmiştir. Öz yeterlilik 

belirleme (3) kapsamında yer alan çalışmalar, farklılaştırılmış öğretim 

uygulamalarının öğrencilerde ortaya çıkardığı öz yeterlilik düzeyini belirlemeye 

yönelik çalışmalar olarak kaydedilmiştir.  

Çalışmalarda öğretim programı (3) konularındaki çalışmalar öğrenme-

öğretme süreci (2) ve öğretim programı geliştirme (1) konularında yapılmıştır. Bu 

çalışmaların farklılaştırılmış öğretim uygulamalarının ders içi uygulanabilirliğini 

incelemek üzere yapılan çalışmalar olduğu tespit edilmiştir. Algı belirleme (2) 

konusunda yapılan çalışmaların farklılaştırılmış öğretim yöntemleri ile işlenen 

derse karşı algıyı belirlemeye yönelik çalışmalar olduğu tespit edilen bulgular 

arasındadır. 

 



58 

 

4.7. Taranan Çalışmaların FÖY Tanımlarına İlişkin Bulgular 

Taranan çalışmaların FÖY tanımlarına ilişkin incelemelerde çalışmaların 

31 tanesinde farklılaştırılmış öğretime yönelik herhangi bir tanım yapılmadığı 

tespit edilmiştir (Akça, 2013; Akdemir, Atalay, 2014; Camcı, 2014; Camcı ve 

Kahveci, 2015; Ceylan, 2021; Çalıkoğlu, 2014; Çetinkaya, 2019; Delice, 2019; 

Deringöl ve Davaslıgil, 2019; İnan, 2019; Kaplan, 2016; Kara, 2019; Karadağ, 

2010; Karataş, 2013; Karaduman, 2012; Karaduman ve Davaslıgil, 2019; Karip, 

2016; Korkut, 2017; Kök, 2012; Özçelik, 2017; Özyaprak, 2012; Salar ve Turgut, 

2019; Taş, 2013; Taş, 2018; Türegün, 2020;  Uçarkuş ve Yeşilbursa, 2022; 

Üçarkuş, 2020; Ürek, 2017; Üşenti, 2015; Yaprakgül, 2019; Yıldız, 2019). 

Çalışmaların 25 adedinde sadece bir tanım yapıldığı görülmüştür (Akkaş, 2014; 

Akıllı, Keskin ve Ay, 2017; Bağrıyanık, 2020; Çetintaş, 2019; Demir, 2013; 

Demir ve Gürol, 2015; Durmuş, 2017; Ekinci ve Bal, 2019; Ermiş, 2021; 

Evyapan, 2021; Geçitli ve Bumen, 2020; Göl, 2021; Gürkan, 2019; Kaplan, 2013; 

Kılınç, 2021; Özbal, 2016; Özdemir, 2021; Özer ve Yılmaz, 2018; Salar, 2018; 

Sayı ve Emir, 2016; Tanyel, 2022; Taş ve Sırmacı, 2018; Uğurel, 2018; Umar, 

2014; Uzun, 2022). Çalışmalardan 18 adedinde birden fazla tanım yapılmış 

olduğu görülmüştür (Abu, 2018; Akkaş ve Öztürk, 2018; Altuntaş, 2022; Avcı, 

2018; Avcı, Çelik ve Bayram, 2022; Beler, 2010; Beler ve Avcı, 2011; Çoban, 

2019; Demir, 2015; Ekinci, 2016; Faydalı, 2018; Karakaş, 2019; Özer, 2016; 

Şaldırdak, 2012; Şan ve Çoban, 2021; Şentürk, 2017; Tüfekçi, 2018; Yaprakgül, 

2019). Taranan çalışmaların FÖY tanımlarında kullanılan atıflara ilişkin dağılımı 

Şekil 4.1’de sunulmuştur. 

 

Şekil 4.1.  Taranan çalışmaların FÖY tanımlarındaki atıfların dağılımı 
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Şekil 4.1 incelendiğinde tanımına en fazla atıfta bulunulan yazar 

Tomlinson (34) olmuştur. Daha sonra sırasıyla Gregory ve Cahpman (13), Hall 

(4), Anderson (3), Oliva (2), Subban (1), Levy (1), Bush (1), Ericson (1), Heacox 

(2), Roberts-Mahon (1)  ve Snowman (1) olmuştur. Araştırma kapsamında 

tanımlarına atıf yapılan yazarların FÖY ile ilgili tanımları aşağıda detaylı bir 

biçimde açıklanmıştır. 

Tomlinson’a (1999) göre öğrenciler yetenekleri, öğrenme stilleri ve 

öğrenme hızları bakımından farklı özelliktedirler. Farklılaştırılmış öğretim, farklı 

özelliklerde olan öğrencilerin öğrenme ihtiyaçlarını karşılamak amacıyla onların 

ilgileri, hazırbulunuşlukları ve öğrenme stilleri doğrultusunda öğretimi sağlayan 

bir yöntemdir. Farklılaştırılmış öğretimde amaç, farklı isteklere, ilgi alanlarına, 

kültürlere, deneyimlere sahip öğrencilere ulaşmanın yollarını bulmaktır 

(Tomlinson, 1999; Tomlinson, 2007). 

Gregory ve Chapman’a (2002) göre öğrenciler, fiziksel yetenek ve sosyal 

gelişme bakımından farklı olup hepsi aynı değildir. Her öğrenci benzersiz olup 

birbirinden farklı ilgi alanlarına, seçeneklere, beğenilere sahiptir ve 

farklılaştırılmış öğretim bu farklılıklara sahip öğrencilerin ihtiyaçlarını 

karşılamayı amaçlayan bir felsefedir (Gregory ve Chapman, 2002). 

Hall’e göre (2018) farklılaştırılmış öğretim, farklı yetenekleri olan ve aynı 

sınıftaki öğrenciler için uygulanan bir öğretimdir. Farklılaştırmadaki amaç, her 

öğrencinin gelişimi ve başarısını en üst düzeye çıkarabilmek için öğrenim 

sürecinde ona yardımcı olmaktır. 

Anderson (2007) farklılaştırılmış sınıflarda tüm öğrencilerin derse 

katıldığını ve öğrenciler tarafından öğrenmenin bir süreç olduğunun bilindiğini 

belirletmektedir. Ayrıca öğrencilerin kendilerinde bulunan güçlü yönleri ve 

iyileştirilmesi gereken alanları bildiklerini söylemektedir. Sınıfta içerik, öğrenme 

süreci veya ürün farklılaştırılması; tüm öğrencilerin sorumluluğu üstlenmesini, 

hayatlarında aldıkları kararlar yoluyla öğrenmeleri için ürün seçimleri 

yapmalarını, öz değerlendirme yapabilmelerini ve yaratıcı olmalarını sağlama 

açısından farklılaştırılmış öğretim bireysel öğrenci özelliklerine yanıt vermektedir 

(Anderson, 2007).  
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Heacox (2002), öğrencilerin birbirinden farklı olduğunu söylerken bu 

farklılıkların bireysel özellikler, zihinsel yapılar, yaşantı, ilgi ve öğrenme stilleri 

olduğunu belirtmektedir. Farklılaştırılmış öğretimde öğrencilerin farklılıklarının 

kabul edilerek onlarda en üst düzeyde öğrenmenin gerçekleşebilmesi için 

öğrenme ortamlarının düzenlenmesinin gerekliliğini vurgulamaktadır (Heacox, 

2002). 

Oliva’ya (2005) göre farklılaştırılmış öğretim, öğrencilerin sahip olduğu 

bireysel özellikler doğrultusunda süreci düzenlemektir ve öğretmenler farklı 

yöntemler kullanarak öğrencilerin sahip olduğu bireysel özelliklere hitap etmeye 

çalışmaktadır. Öğrencilerin sahip olduğu yaş, beceri, ilgi ve kültürel özellikler de 

bireysel farklılıkları oluşturmaktadır (Oliva, 2005). 

Subban’a göre (2006) farklılaşma, geleneksel sınıfın farklı yeteneklere, ilgi 

alanlarına ve öğrenim profillerine sahip öğrencileri kapsayacak şekilde yeniden 

yapılandırılması için çekici ve etkili bir araç olarak kabul edilmektedir. Levy’e 

(2008) göre farklılaştırılmış öğretim, öğrencinin hazırbulunuşluk seviyesine göre 

içerik, süreç ve ürünün esneklik ilkesi doğrultusunda ilerlemesini sağlayarak daha 

üst seviyeye taşımaktır.   

Demir ve Gürol (2015), farklılaştırılmış öğretimi öğrenci farklılıklarının 

göz önünde bulundurulduğunu bir yaklaşım olarak tanımlamaktadır. Bu 

yaklaşımda öğretimin içerik, süreç ve ürün boyutları farklılaştırılmaktadır. 

Farklılaştırılmanın yapılması ise öğretim sürecinde çeşitlendirmelerle olmaktadır 

(Demir ve Gürol, 2015). Ericson’a (2010) göre, öğrenciler birbirinden farklı 

yollarla öğrenmektedir ve farklılaştırılmış öğretim öğrencilerin ihtiyaçlarını 

karşılamak üzere onların sahip olduğu bu farklı öğrenme stilleri doğrultusunda 

verilen eğitimdir.  

Roberts-Mahon  (2016)  farklılaştırılmış öğretimi,  her öğrencinin başarılı 

olabileceği görüşüne dayanan bir inanç olarak tanımlamaktadır. Snowman (2006) 

ise, farklılaştırılmış öğretimin öğrenciler arasındaki bireysel farklılıkları göz 

önünde bulundurarak esnek bir şekilde gerçekleştirilen öğretim yönergeleri olarak 

tanımlamaktadır. Bu yönergeler öğretimde çeşitli materyallerin, yöntem ve 

tekniklerin, ödevlerin, değerlendirmelerin tanımlamalarını yapmaktadır. 
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4.8. Taranan Çalışmaların FÖY Strateji/Modellerine İlişkin Bulgular 

Farklılaştırılmış öğretim stratejileri kullanıldığı belirlenen 74 çalışma 

içerikte, süreçte ve üründe farklılaştırılmış öğretim yaptığını ifade etmiştir. Bu 

çalışmalardan 71 çalışmada kullanılan strateji/model belirtilirken, herhangi bir 

strateji veya model belirtmeyen 3 çalışma yer almaktadır. Taranan çalışmaların 

FÖY strateji/modellerine göre dağılımı Tablo 4.8’de sunulmuştur.  

 

Tablo 4.8. Taranan çalışmaların FÖY strateji/modellerine göre dağılımı 
Strateji/Modeller f % 

Farklılaştırılmış Öğretim Stratejileri 

İstasyon 22 17,1 
Katlı Öğretim 22 17,1 

Merkezler 18 14,1 
Ajanda 8 6,3 

Çalışma Yaprakları 6 4,7 
Giriş Noktaları 5 3,9 

Karmaşık Öğretim 4 3,1 
Öğrenme Sözleşmesi 3 2,3 
Yörünge Merkezleri 3 2,3 
Evet/Hayır Kartları 2 1,6 

Kavram Karikatürleri 1 0,8 
Yumruk Yapma 1 0,8 

Diğer Modeller 

Izgara Modeli 12 9,4 
Paralel Müfredat Modeli 8 6,3 
Entegre Müfredat Modeli 6 4,7 

5E Modeli 5 3,9 
ASSURE Modeli 1 0,8 

UbD Modeli 1 0,8 

Toplam  128 100,0 

 

Çalışmalarda en çok kullanılan yöntemler istasyon ile katlı öğretim 

yöntemleridir ve 22 adet çalışmada kullanılmıştır (Akıllı, Keskin ve Ay, 2017; 

Altuntaş, 2022; Avcı, Çelik ve Bayram, 2022; Bağrıyanık, 2020; Çoban, 2019; 

Delice, 2019; Demir, 2013; Demir ve Gürol, 2015; Durmuş, 2017; Faydalı, 2018; 

Göl, 2021; Gürkan, 2019; Kaplan, 2016; Kara, 2019; Karakaş, 2019; Kılınç, 2021; 

Özbal, 2016; Özer, 2016; Özer ve Yılmaz, 2018; Şentürk, 2017; Tanyel, 2022; 

Yıldız, 2019).  Katlı öğretim yöntemi de 22 adet çalışmada kullanılmıştır (Avcı, 

Çelik ve Bayram, 2022; Beler, 2010; Beler ve Avcı, 2011; Çalıkoğlu, 2014; 

Çoban, 2019; Delice, 2019; Demir, 2013; Demir, 2015; Demir ve Gürol, 2015; 

Durmuş, 2017; Ekinci, 2016; Ekinci ve Bal, 2019; Ermiş, 2021; Geçitli ve 

Bumen, 2020; Karataş, 2013; Kılınç, 2021; Şentürk, 2017; Tanyel, 2022;  Taş, 

2013; Tüfekçi, 2018; Uçarkuş ve Yeşilbursa, 2022, Üçarkuş, 2020).  
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İstasyon ve katlı öğretimi yöntemlerini merkezler yöntemi takip etmiştir ve 

18 çalışmada kullanılmıştır (Akkaş ve Öztürk, 2018; Avcı, 2018; Avcı, Çelik ve 

Bayram, 2022; Çoban, 2019; Delice, 2019; Durmuş, 2017; Faydalı, 2018; Gürkan, 

2019; Karip, 2016; Kaplan, 2016; Karadağ, 2010; Karakaş, 2019; Özbal, 2016; 

Özer, 2016; Özer ve Yılmaz, 2018; Şentürk, 2017; Tanyel 2022, Taş, 2013).   

Ajanda yöntemi 8 çalışmada kullanılmıştır (Avcı, Çelik ve Bayram, 2022; 

Gürkan, 2019; Kara, 2019; Salar, 2018; Salar ve Turgut, 2019; Şentürk, 2017; 

Uğurel, 2018; Yaprakgül, 2019).  

Çalışma yaprakları 6 çalışmada kullanılmıştır (Akdemir, 2019; Altuntaş, 

2022; Çetintaş, 2019; Evyapan, 2021; Şaldırdak, 2012; Uzun, 2022).  Giriş 

noktaları 5 çalışmada kullanılmıştır (Avcı, Çelik ve Bayram, 2022; Gürkan, 2019; 

Özer 2016, Özer ve Yılmaz, 2018; Şentürk, 2017).  

Karmaşık öğretim 4 çalışmada kullanılmıştır (Özer, 2016; Özer ve Yılmaz, 

2018; Tanyel, 2022; Umar, 2014). Öğrenme sözleşmeleri 3 çalışmada 

kullanılmıştır (Özer, 2016; Özer ve Yılmaz, 2018; Şentürk, 2017). Yörünge 

çalışması 3 çalışmada kullanılmıştır (Özer, 2016; Özer ve Yılmaz, 2018; Şentürk, 

2017).  Evet/Hayır kartları 2 çalışmada kullanılmıştır (Ermiş, 2021; Tüfekçi, 

2018). Kavram karikatürleri 1 adet çalışmada (Çetinkaya, 2019) ve yumruk 

yapma 1 adet çalışmada kullanılmıştır (Beler, 2010). 

Çalışmalarda farklılaştırılmış öğretim stratejilerinden farklı olan modeller 

de kullanılmıştır. Bunlar arasında Izgara Modeli 12 çalışmada kullanılmıştır (Abu, 

2018; Camcı, 2014; Camcı ve Kahveci, 2015; Deringöl ve Davaslıgil, 2019; İnan, 

2019; Karaduman, 2012; Kaplan, 2013; Karataş, 2013; Korkut, 2017; Kök, 2012; 

Özyaprak, 2012; Sayı ve Emir, 2016). Paralel Müfredat Modeli 8 çalışmada 

kullanılmıştır (Akkaş, 2014; Camcı, 2014; Deringöl ve Davaslıgil, 2019; İnan, 

2019; Kaplan, 2013; Karataş, 2013; Özyaprak, 2012;  Sayı ve Emir, 2016). 

Entegre Müfredat Modeli 6 çalışmada kullanılmıştır  (Atalay, 2014; Akça, 2013; 

Akça, 2015; Ceylan, 2021; Kaplan, 2013; Sayı ve Emir, 2016). 5E Modeli 5 

çalışmada kullanılmıştır (Çetinkaya, 2019; Kara, 2019; Salar, 2018; Ürek, 2017; 

Yaprakgül, 2019). ASSURE modeli 1 adet çalışmada (Taş, 2018) ve Ubd modeli 

1 adet çalışmada kullanılmıştır (Özdemir, 2021). Araştırma kapsamında incelenen 
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çalışmalarda kullanılan strateji/modellerin genel özellikleri aşağıda ayrıntılı 

biçimde verilmiştir. 

 

4.8.1. İstasyon: En az üç öğrenme merkezinin bulunduğu ve öğrencilerin 

küçük gruplar halinde girip çıktığı bir tekniktir. Önceden gerekli olan planlama ve 

dikkatli bir değerlendirmeyi gerektirmektedir (Schwartz, 2005). Öğrencilerin 

çeşitli öğrenme etkinliklerini eş zamanlı olarak gerçekleştirdiği ve tüm sınıfın 

süreçte yer aldığı bir tekniktir. Öğrenciler oluşturulan tüm istasyonlarda çalışarak 

bir önceki grubun yaptığı çalışmalara katkıda bulunur, böylece çalışmayı bir 

basamak ileri götürmüş olur. Öğrenme istasyonu yarım kalan bir çalışmayı 

tamamlamayı amaçlamaktadır (Adıgüzel, 2022). İstasyon tekniğinde öğretmen 

genellikle öğrencileri sabit bir programa göre dönüşümlü olarak üç veya dört 

gruba ayırır. Bu istasyonlardan biri teknolojiyi kullanabilir, diğeri küçük grup 

eğitimi yapabilir, bir diğeri grup projeleri yapabilir ve başka bir grup da bireysel 

ders ödevleri şeklinde düzenlenebilir (Sulistiorini, 2018). 

 

4.8.2. Katlı Öğretim: Katlı öğretimde esas amaç, öğrencilerin 

kazanımlara ulaşmasını sağlamaktır ve bu amaca ulaşabilmek için içerik, süreç, 

ürün ögelerinde esnek planlamalar yapılarak öğrenciler sahip oldukları seviyeler 

doğrultusunda katlara yerleştirilmektedir. Katlı öğretim, farklı öğrenme 

ihtiyaçlarına sahip olan öğrencilerin aynı konuyu farklı karmaşıkta ve farklı 

soyutluk seviyesi öğrenmelerine olanak tanımaktadır. Bu sayede her öğrenci kendi 

seviyesine uygun bir zorlukta konunun gerekli noktalarını öğrenmektedir. Katlı 

öğretimde süreç ya da ürünleri farklılaştırmak mümkündür. Ayrıca bu teknikte alt 

düzeyde olan öğrencilerin üst düzeyde olan öğrencilere göre daha kısıtlı 

performans ortaya koyarken üst düzeydeki öğrenciler ise daha karmaşık ve ileri 

düşünme gerektiren ürünler ortaya koyabilmektedir (Demir, 2015). 

 

4.8.3. Merkezler: Merkezler yaklaşımı, belirli bir kavramı ya da beceriyi 

öğretmeyi, güçlendirmeyi veya genişletmeyi amaçlamaktadır ve öğrencilere çeşitli 

öğrenme materyalleri sunan öğrenci merkezli yaklaşımdır (Theisen, 2002).  

Öğretimin öncesinde ve oldukça esnek hazırlanan merkezler, öğrencilere ilgi 
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duydukları alanlarda araştırma yapabilme fırsatı sunmaktadır. Öğrenciler 

hazırlanan merkezlerden hangisine gitmek istediğine kendisi karar vermektedir ve 

seçtikleri merkezlerde belli bir kavram ya da beceriyi ayrıntılı olarak 

öğrenmektedirler.  (Tomlinson, 1999).  

 

4.8.4. Ajanda: Ajanda stratejisinde öğrenciler kendi seviyelerine uygun 

görevler alarak öğretimi katılmaktadırlar. Bu stratejide öğrencilerin ön bilgilerine 

bakılır ve onların düzeylerine göre bireysel görevlerin verilmektedir. Ajanda 

stratejisinde her öğrencinin bireysel ajandası bulunmaktadır ve düzeylerine uygun 

olan görevleri bulunmaktadır. Öğrencilere verilen görevler onların eksiğine göre 

belirlenmektedir (Tomlinson, 1999).  Öğrencilerin öğrenme hızına göre planlanan 

ajanda stratejisinde öğrencilerden yapması beklenen etkinlikler listelenmektedir 

ve 2-3 haftalık bir süre içinde belirlenen görevleri sırayla gerçekleştirmeleri 

beklenmektedir (Tomlinson, 2007). Öğretmene istediği anda öğrenciyi kontrol 

etme özgürlüğü sunduğu için öğretmenin öğrencilerin gelişimlerini takip etmesine 

ve öğrenme düzeylerini gözlemlemesine, onlara süreçle ilgili önerilerde 

bulunabilmesine olanak tanımaktadır (Ekinci, 2016). 

 

4.8.5. Çalışma Yaprakları: Çalışma yapraklarında bilgiler anlamlı olarak 

ve organize edilmiş bir halde yer almaktadır. Şekillerin, grafiklerin, karikatürlerin, 

resimlerin kullanılarak hazırlandığı bu yapraklar sayesinde ders anlamlı, somut ve 

ilginç olabilmektedir. Belli bir amaca yönelik olarak hazırlanan bu yapraklarda 

öğrencilerin seçimleri ile belirlenen yöntemler doğrultusunda bilgiye ulaşılır ve bu 

sayede öğrencilerin kendi öğrenme sorumluluklarını alarak öğretmene bağımlı 

olmasının önüne geçilmektedir. Amacına uygun olarak hazırlanan çalışma 

yaprakları hem yol gösterici hem de öğretici olabilmektedir. Grup çalışmalarında 

çalışma yapraklarının kullanılması işbirlikli öğrenmeyi sağladığı gibi öğrenciler 

arasındaki iletişimi de artırmaktadır  (Çetintaş, 2019). 

 

4.8.6. Giriş Noktaları: Üstbilişsel kuramlara dayanan giriş noktaları, 

çoklu zekâ alanlarına göre tasarlanmıştır. Öğrencilere aynı anda farklı giriş 

noktalarından öğrenmeye başlama imkânı sunmaktadır. Öğrenciler bir giriş 
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noktasında konuyu okuyarak başlayabiliyorken diğer bir noktada bir film 

izleyerek ya da drama yaparak başlayabilmektedir (MEB, 2022). 

 

4.8.7. Karmaşık Öğretim: Birbirinden farklı özelliklere sahip öğrenci 

grupları için geliştirilmiş olan karmaşık öğretim, küçük grup uygulamasıdır. 

Öğrenciler zekâ, öğrenme stili, ön bilgiler gibi birçok özellikler yönünden 

birbirinden farklı özellik gösterirler. Öğrenciler bu yöntemde birbirlerinin artı 

yönlerini fark etmektedir ve çalışmaya farklı yönlerden katkı yapmaları 

sağlanmaktadır (Tomlinson, 2007). 

 

4.8.8. Öğrenme Sözleşmesi: Öğrencilerin öğretim sürecine aktif katılımını 

sağlayan öğrenme sözleşmelerinde amaç,  öğrencilere bağımsız çalışma 

alışkanlığı ve onlara kendi öğrenmelerinin sorumluluğunu alabilmelerini 

sağlamaktır. Öğrencilerin süreçte aktif olarak yer aldığı bu yöntemde öğrenciler 

performans görevlerini yerine getirirken ilgileri doğrultusunda farklı kaynaklardan 

faydalanarak farklı biçimlerde performans görevlerini sunarlar ve böylece 

öğretimin farklılaştırılması gerçekleştirilmektedir (Tomlinson, 1999). 

 

4.8.9. Evet/Hayır Kartları: Evet/Hayır kartları, ön değerlendirme yapmak 

amacıyla ve derse girişte kullanılmaktadır. Bu teknikte öğrencilerin ellerinde bir 

kart bulunmaktadır ve kartın bir yüzünde “evet” yazarken diğer yüzünde “hayır” 

yazmaktadır. Öğretmen, öğrencilere çeşitli sorular sormaktadır ve öğrenciler 

yanıtı biliyorlarsa “evet” kartını, bilmiyorlarsa “hayır” kartını kaldırmaktadır 

(MEB, 2022). 

 

4.8.10. Yörünge Çalışması: Bireysel proje yöntemi olarak tanımlanan 

yörünge çalışması, 3-6 haftalık bir çalışma dönemini kapsamaktadır. Öğrenciler 

projeleri işlenen konular etrafında, yani temel konunun yörüngesi etrafında 

hazırladığından bu ismi almaktadır. İşlenen konunun yörüngesinden projesini 

seçen öğrenci, konuyu kendi öğrenme hızında gerçekleştirir ve yörünge 
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çalışmaları bu nedenle derslerde destek amacıyla kullanmaktadır (Tomlinson, 

2007). 

 

4.8.11. Kavram Karikatürleri: Kavram karikatürlerinin temeli 

yapılandırmacılık ve görselleştirmeye dayanmaktadır. Sayıları üç ya da daha fazla 

olan bu görsel araçlar içerisinde karakterler yer almaktadır. Günlük olayları 

bilimsel olarak ya da kendince açıklayan bu karakterler arasından bir tanesi doğru 

olanı açıklarken diğer karakterler doğru olan fikre alternatif fikirleri 

açıklamaktadır (Çetinkaya, 2019). 

 

4.8.12. Yumruk Yapma: Süreci değerlendirmek için kullanılan bu 

teknikte öğrencilerden ellerini yumruk yapmaları ve kaldırmaları istenir. Bir öz 

değerlendirme yöntemi olan yumruk yapma yönteminde beş seçenek vardır. 

Seçenekler, öğrenci bir parmak kaldırmışsa “öğrenmenin başındayım”, iki parmak 

kaldırmışsa “daha çok uygulamaya ihtiyaç duyuyorum”, üç parmak kaldırmışsa 

“yardıma ihtiyaç duyuyorum”, dört parmak kaldırmışsa “ tek başıma yapabilirim”, 

beş parmağını kaldırmışsa “başkalarına açıklayabilecek kadar iyi biliyorum” 

anlamını taşımaktadır (Gregory ve Chapman, 2002). 

 

4.8.13. Izgara Modeli: Izgara modeli, programı farklılaştırmak üzere 

gerekli olan unsurları tespit etmek ve biçimi düzenlemek için kullanılan bir 

modeldir. Farklılaştırma yapılmış programın önemli olan unsurlarını kategoriler 

halinde sunmaktadır ve bu unsurların bağlanma şekillerini ortaya koymaktadır 

(Sak, 2011). 

 

4.8.14. Paralel Müfredat Modeli: Paralel müfredat modelinin bazı 

bileşenleri bulunmaktadır. Bu bileşenler genel müfredat, bağlantılar müfredatı, 

farkındalık ve uygulamalar müfredatıdır. Paralel müfredat modelinde genel 

müfredat temele alınarak öğretim tasarımlarını farklılaştırmanın nasıl olacağının 

yolları belirlenmektedir (Akkaş ve Tortop, 2015). 
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4.8.15. Entegre Müfredat Modeli: Entegre Müfredat Modeli, incelenen 

disiplinin özelliğini göz önünde bulunduran ve üstün yetenekli öğrenciler için 

farklılaştırılmış, kapsamlı ve tutarlı bir müfredat çerçevesidir. Üstün zekâlı 

öğrencinin erken gelişmişlik ve karmaşıklık gibi özellikleri, bu müfredat 

yaklaşımında eşzamanlı olarak ele alınmakta ve üstün yetenekli öğrencinin hem 

bilişsel hem de duyuşsal boyutları ele alınmaktadır. (VanTassel-Baska, 2023). 

Daha erken ve hızlı gelişimden kaynaklanan ihtiyaçlar için ileri boyutta içerik 

üretimini sağlamak, süreç ve ürünün üst düzeyde olmasını sağlayabilmek adına 

öğrencilerde soyut fikirlerle ilgili daha derin düşünebilmelerine fırsat sunan bir 

düzendir (Little, 2002). 

 

4.8.16. 5E Modeli: Model katılım, keşif, açıklama, detaylandırma ve 

değerlendirme olmak üzere beş aşamadan oluşmaktadır. Her aşamanın belirli bir 

işlevi vardır ve öğretmenin tutarlı bir öğretim yapmasını ve öğrencinin bilimsel 

bilgi, tutum ve becerileri daha iyi anlamasını sağlamaktadır. Modelin kurucularına 

göre 5E modelinin aşamaları, kavramsal değişim sürecini kolaylaştırmaktadır 

(Bybee vd., 2006).  

 

4.8.17. ASSURE Modeli: ASSURE modeli altı adımdan oluşmaktadır. 

Bunlardan ilki öğrenci özelliklerini analiz etmektir. İkincisi, ulaşılacak 

standartların ve öğrenme hedeflerinin formüle edilmesidir. Üçüncüsü yöntemlerin, 

ortamların ve öğretim materyallerinin seçilmesidir. Dördüncüsü, ortam ve 

materyallerin kullanılmasıdır. Beşincisi öğrenmeye öğrenci katılımını içerir. 

Sonuncusu değerlendirme ve gözden geçirmedir. Bu bileşenlerin tümü 

öğrencilerin aktif olarak bilgi almasını ve çevreleriyle etkileşimde bulunmasını 

vurgulamayı amaçlamaktadır (Smaldino vd., 2005). 

 

4.8.18. UbD Modeli: UbD modeli, kalıplaşmış bilgi veya öğrenmeyi 

hatırlama yerine öğrencinin anlamasını sağlar. Öğrencilerin anlamasını 

sağlamada, öğretmenlerin öğrenci başarısını izlemek için kullandıkları 

değerlendirme araçları ve süreçlerini genişletmelerinde ve yüksek düzeyde 
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öğrenci başarısını teşvik etmede öğretim etkinlikleri tasarımları geliştirmek için 

etkili bir modeldir (Brown, 2004). 

 

4.9. Taranan Çalışmaların FÖY Uygulama Süresine İlişkin Bulgular 

İncelenen çalışmaların uygulama sürelerine bakıldığında ders saati ya da 

hafta olarak uygulama sürelerinin belirtildiği ve bunlar içerisinde de en fazla hafta 

(51) olarak, daha sonra ders saati (20) olarak çalışma süresinin yer aldığı 

görülmektedir. Çalışmalar içerisinde uygulama süresi belirtilmeyen (3) çalışmalar 

da yer almaktadır. Taranan çalışmaların uygulama sürelerine göre dağılımı Tablo 

4.9’da sunulmuştur. 

 

Tablo 4.9. Taranan çalışmaların FÖY uygulama sürelerine göre dağılımları  
Uygulama Süresi f % 

Hafta 

4 Hafta 9 12,5 
5 Hafta 6 8,5 

10 Hafta 6 8,5 
3 Hafta 4 5,7 
2 Hafta 4 5,7 
6 Hafta 4 5,7 

14 Hafta 4 5,7 
8 Hafta 4 5,7 

11 Hafta 3 4,2 
7 Hafta 2 2,8 

12 Hafta 2 2,8 
9 Hafta 1 1,4 

13 Hafta 1 1,4 
25 Hafta 1 1,4 

Ara Toplam 51 72 

Ders Saati 

24 Ders Saati 3 4,2 
28 Ders Saati 3 4,2 
12 Ders Saati 2 2,8 
18 Ders Saati 2 2,8 
42 Ders Saati 2 2,8 
2 Ders Saati 1 1,4 
3 Ders Saati 1 1,4 
6 Ders Saati 1 1,4 
8 Ders Saati 1 1,4 
14 Ders Saati 1 1,4 
15 Ders Saati 1 1,4 
16 Ders Saati 1 1,4 
32 Ders Saati 1 1,4 
Ara Toplam 20 28 

Toplam  71 100,0 

 

Taranan çalışmaların farklılaştırılmış öğretim uygulama sürelerine göre 

dağılımları incelendiğinde uygulama süresinin hafta olarak en fazla 4 hafta (9) 
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olarak gerçekleştiği görülmektedir. Daha sonra sırasıyla en fazla çalışma 5 hafta 

(6) ve 10 hafta (6) uygulama sürelerinde yapılmıştır. Çalışmalarda uygulama 

süresi 3 hafta (4), 2 hafta (4) 6 hafta (4), 14 hafta (4) ve 8 hafta (4) süren 

çalışmalar eşit sayıda yer almaktadır.  Uygulama süresi 11 hafta (3) süren 

çalışmaları yine aynı sayıda çalışmanın gerçekleştirildiği 7 hafta (2) ile 12 hafta 

(2) uygulama süreleri takip etmektedir. Uygulama süresinin hafta olduğu 

çalışmalarda en az uygulama süreleri ise 9 hafta (1), 13 hafta (1) ve 25 hafta (1) 

süren çalışmalardır. 

Çalışmalarda uygulama süresi ders saati olarak en fazla çalışmanın 24 ders 

saati (3) ve 28 ders saati (3) sürede gerçekleşen çalışmalar olduğu görülmektedir. 

Daha sonra uygulamaların süresi sırayla 12 ders saati (2), 18 ders saati (2), 42 ders 

saati (2) olarak gerçekleştirilmiştir. Ders saati olarak gerçekleştirilen uygulamalar 

arasında en az olanlar ise 2 ders saati (1), 3 ders saati (1), 6 ders saati (1), 8 ders 

saati (1), 14 ders saati (1), 15 ders saati (1), 16 ders saati (1) ve 32 ders saati (1) 

olarak gerçekleştirilen çalışmalardır.  

 

4.10. Taranan Çalışmaların Sonuçlarına İlişkin Bulgular 

Taranan çalışmalar sonuçlarına göre olumlu bir etki oluşturup 

oluşturmadıklarına göre incelenmiştir. Çalışmaların sonuçlarına göre elde edilen 

dağılım Tablo 4.10’da sunulmuştur. 

 

Tablo 4.10. Taranan çalışmaların sonuçlarına göre elde edilen dağılım 
Sonuçlar f % 
Olumlu 

Nötr 
72 
2 

97,3 
2,7 

Toplam 74 100,0 

 

İncelemesi yapılan 74 adet çalışmadan 72 tanesinde farklılaştırılmış 

öğretimin etkisi incelenen değişkenler açısından olumlu etki yarattığı ve 

araştırmaların denencesi ile araştırma sonuçlarının uyuştuğu sonucuna ulaşılmıştır 

(Abu, 2018; Akça, 2013; Akdemir, 2019; Akıllı, Keskin ve Ay, 2017; Akkaş, 

2014; Akkaş ve Öztürk, 2018; Altuntaş, 2022; Atalay, 2014; Avcı, 2018; Avcı, 

Çelik ve Bayram, 2022; Bağrıyanık, 2020; Beler ve Avcı, 2011; Beler, 2010; 

Camcı, 2014; Camcı ve kahveci, 2015; Ceylan, 2021; Çalıkoğlu, 2014; Çetinkaya, 
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2019; Çetintaş, 2019; Çoban, 2019; Delice, 2019; Demir, 2013; Demir,  2015; 

Demir ve Gürol, 2015; Deringöl ve Davaslıgil, 2019; Durmuş, 2017; Ekinci ve 

Bal, 2019; Ekinci, 2016; Ermiş, 2021; Evyapan, 2021; Faydalı, 2018; Geçitli ve 

Bumen, 2020; Gürkan, 2019; İnan, 2019; Kara, 2019; Karadağ, 2010; Karaduman, 

2012; Karaduman ve Davaslıgil, 2019; ; Karakaş, 2019;  Karataş, 2013; Karip, 

2016; Kaplan, 2013; Kılınç, 2021; Korkut, 2017; Kök, 2012;  Özbal, 2016; 

Özçelik, 2017; Özdemir, 2021; Özer, 2016; Özer ve Yılmaz, 2018; Özyaprak, 

2012; Salar ve Turgut, 2019; Salar, 2018; Sayı ve Emir,2016; Şaldırdak, 2012; 

Şan ve Çoban, 2021; Şentürk, 2017; Taş, 2013;  Taş, 2018; Taş ve Sırmacı, 2018; 

Tanyel, 2022;  Tüfekçi, 2018; Türegün, 2020; Uçarkuş ve Yeşilbursa, 2022; 

Umar, 2014;  Uğurel, 2018; Uzun, 2022; Üçarkuş, 2020; Ürek, 2017, Üşenti,2015; 

Yaprakgül, 2019; Yıldız, 2019). Farklılaştırılmış öğretimin herhangi bir olumlu 

etki oluşturmadığı ya da anlamlı olarak farklılık oluşturmadığı 2 çalışma yer 

almaktadır (Göl 2021; Kara, 2019). 

 

4.11. Taranan Çalışmaların Önerilerine İlişkin Bulgular 

Taranan çalışmaların önerilerine göre elde edilen dağılım incelendiğinde 

araştırma sürecinde karşılaşılan problemler ve sınırlılıkların nasıl giderileceğine 

ilişkin önerilerin 60 çalışmada yer aldığı görülmektedir. Bu kategoride 

araştırmaların önerileri: Farklı örneklem grupları ile farklı derslerde, farklı 

boyutlarda yapılabilir önerisi 37 çalışmada yer almaktadır (Akdemir, 2019; Akıllı, 

Keskin ve Ay, 2017; Altuntaş, 2022; Avcı, Çelik ve Bayram, 2022; Bağrıyanık, 

2020; Beler ve Avcı, 2011; Camcı, 2014; Camcı ve Kahveci, 2015; Çetintaş, 

2019; Çoban, 2019; Delice, 2019; Durmuş, 2017; Ekinci ve Bal, 2019; Ekinci, 

2016; Göl, 2021; İnan, 2029; Kaplan, 2016; Kara, 2019; Karadağ, 2010; Şan ve 

Çoban, 2021; Karaduman ve Davaslıgil, 2019; Karaduman, 2012; Karakaş, 2019; 

Kaplan, 2013; Karataş, 2013; Kılınç, 2021; Korkut, 2017; Kök, 2012; Özçelik, 

2017; Özer, 2016; Özyaprak, 2012; Sayı ve Emir, 2016; Şaldırdak, 2012; Şan ve 

Çoban, 2021; Taş, 2013; Tüfekçi, 2018; Umar, 2014).  

Taranan çalışmaların önerilerine göre elde edilen dağılım Tablo 4.11’de 

sunulmuştur.  
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Tablo 4.11. Taranan çalışmaların önerilerine göre elde edilen dağılım 
Öneriler f % 

Araştırma 
Sürecinde 

Karşılaşılan 
Problemler ve 
Sınırlılıkların 

Nasıl 
Giderileceğine 
İlişkin Öneriler 

Araştırmalar, farklı örneklem grupları ile farklı 
derslerde, farklı boyutlarda yapılabilir. 37 25,1 

Farklılaştırılmış öğretim uygulamaları yapılmadan 
önce uygulamaya ve zamanlamaya yönelik bir plan 

ve hazırlık yapılabilir. 
7 4,7 

Farklılaştırılmış öğretim ilkelerinden esneklik ilkesi 
uygulanabilir. 

6 4,1 

Farklılaştırılmış öğretim uygulamaları ile 
gerçekleştirilecek eğitim sürecini destekleyecek 

eğitim materyalleri geliştirilmelidir. 
5 3,4 

Sınıfların fiziki koşullarının farklılaştırılmış öğretim 
uygulamalarına olanak verecek biçimde 

düzenlenmesi sağlanabilir. 
4 2,7 

Farklılaştırılmış öğretim öğrenci sayısı az olan 
sınıflarda gerçekleştirilmelidir. 1 0,7 

Ara Toplam 60 40,7 

Uygulayıcılar için 
Öneriler 

Farklılaştırılmış öğretim yöntemi ile ilgili 
öğretmenlere hizmet içi eğitimler verilebilir. 30 20,4 

Öğretmenler öğrencileri iyi tanımalı, onların 
ihtiyaçlarını, öğrenme stillerini, zekâ türlerini ve 

bireysel farklılıklarını bilmelidir. 
8 5,6 

Okul yöneticilerinin farklılaştırma ile ilgili olarak 
bilgilendirilmesi sağlanabilir. 

 
1 0,7 

Ara Toplam 39 26,7 

İlgili Alanda 
Çalışmak İsteyen 

Araştırmacılar 
için Öneriler 

Program geliştirme çalışmalarında farklılaştırılmış 
öğretime yer verilebilir. 15 10,2 

Farklılaştırılmış öğretimin uygulandığı süreçle ilgili 
olarak öğrenci ve öğretmen görüşlerine yer 

verilebilir. 
5 3,4 

Araştırmacılar tarafından uygulamaya yönelik 
çalışmalar yapılabilir. 3 2 

Kültürel çeşitliliğe sahip bölgelerde öğretmenler için 
farkındalık çalışmaları yapılabilir. 2 1,4 

Farklılaştırılmış öğretimin araştırmacılar tarafından 
tanıtılmasına yönelik çalışmalar yapılmalıdır. 2 1,4 

Ara Toplam 27 18,4 
Araştırmanın 

Sonucu İle İlgili 
Öneriler 

Farklılaştırılmış öğretim yöntemi ve farklılaştırılmış 
öğretim stratejileri öğretmenler tarafından derslerde 

kullanılabilir. 
21 14,2 

Toplam  147 100,0 

 

Farklılaştırılmış öğretim uygulamaları yapılmadan önce uygulamaya ve 

zamanlamaya yönelik bir plan ve hazırlık yapılabilir önerisi 7 çalışmada yer 

almaktadır (Avcı, 2018; Avcı, Çelik ve Bayram, 2022; Çetintaş, 2019; Evyapan, 

2021; Karaduman ve Davaslıgil, 2019; Özdemir, 2021; Demir ve Gürol, 2015). 

Farklılaştırılmış öğretim ilkelerinden esneklik ilkesi uygulanabilir önerisi 6 

çalışmada bulunmaktadır (Altuntaş, 2022; Çetintaş, 2019; Salar ve Turgut, 2019; 

Salar, 2018; Uğurel, 2018; Akkaş, 2014). Farklılaştırılmış öğretim uygulamaları 

ile gerçekleştirilecek eğitim sürecini destekleyecek eğitim materyalleri 
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geliştirilmelidir öneresi 5 çalışmada vardır (Özçelik, 2017; Özdemir, 2021; 

Tanyel, 2022; Taş, 2013; Özer ve Yılmaz, 2018). Sınıfların fiziki koşullarının 

farklılaştırılmış öğretim uygulamalarına olanak verecek biçimde düzenlenmesi 

sağlanabilir önerisi 4 çalışmada bulunmaktadır (Akdemir, 2019; Durmuş, 2017; 

Gürkan, 2019; Şentürk, 2017). Farklılaştırılmış öğretim öğrenci sayısı az olan 

sınıflarda gerçekleştirilmelidir önerisi 1 çalışmada yer almaktadır (Uğurel, 2018). 

Çalışmaların önerilende ikinci sırada uygulayıcılar için öneriler vardır ve 

39 çalışmada yer aldığı görülmektedir. Bu kategoride öneriler: Farklılaştırılmış 

öğretim yöntemi ile ilgili öğretmenlere hizmet içi eğitimler verilebilir önerisi en 

çok yapılan öneri olup 30 çalışmada yer almaktadır (Abu, 2018; Akdemir, 2019; 

Altuntaş, 2022; Atalay, 2014:  Bağrıyanık, 2020; Camcı, 2014; Çetinkaya, 2019; 

Çoban, 2019; Delice, 2019; Ekinci, 2016;  Faydalı, 2018; Karaduman, 2012; 

Karaduman ve Davaslıgil, 2019; Karakaş, 2019; Kaplan, 2013; Kök, 2012;  

Özçelik, 2017; Özdemir, 2021; Özyaprak, 2012; Salar ve Turgut, 2019; Salar, 

2018; Sayı ve Emir, 2016; Şaldırak, 2012; Şan ve Çoban, 2021; Şentürk, 2017; 

Taş ve Sırmacı, 2018; Taş, 2013; Uğurel, 2018; Umar, 2014, Uzun, 2022). 

Öğretmenler öğrencileri iyi tanımalı, onların ihtiyaçlarını, öğrenme stillerini, zekâ 

türlerini ve bireysel farklılıklarını bilmelidir önerisi 8 çalışmada yer almaktadır 

(Abu, 2018; Akdemir, 2019; Avcı, 2018; Beler, 2010; Karakaş, 2019; Salar ve 

Turgut, 2019; Akkaş, 2014; Özdemir, 2021). Okul yöneticilerinin farklılaştırma 

ile ilgili olarak bilgilendirilmesi sağlanabilir önerisi yalnızca 1 çalışmada 

önerilmiştir (Abu, 2018). 

İlgili alanda çalışmak isteyen araştırmacılar için öneriler 27 çalışmada yer 

almaktadır. Bu kategoride yapılan öneriler: Program geliştirme çalışmalarında 

farklılaştırılmış öğretime yer verilebilir önerisi en çok yapılan öneri olup 15 

çalışmada yer almaktadır (Atalay, 2014; Bağrıyanık, 2020; Camcı, 2014; 

Çalıkoğlu, 2014; Demir, 2013; Kaplan, 2013; Karaduman ve Davaslıgil, 2019; 

Kök, 2012; Özçelik, 2017; Sayı ve Emir, 2016; Şaldırdak, 2012; Şan ve Çoban, 

2021; Taş, 2013; Uğurel, 2018; Umar, 2014). Farklılaştırılmış öğretimin 

uygulandığı süreçle ilgili olarak öğrenci ve öğretmen görüşlerine yer verilebilir 

önerisi 5 çalışmada bulunmaktadır (Ekinci ve Bal, 2019; Gürkan, 2019; Taş, 

2013; Yaprakgül, 2019; Özer ve Yılmaz, 2018). Araştırmacılar tarafından 

uygulamaya yönelik çalışmalar yapılabilir önerisi 3 çalışmada önerilmiştir 
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(Kılınç, 2021; Salar ve Turgut, 2019; Uğurel, 2018). Kültürel çeşitliliğe sahip 

bölgelerde öğretmenler için farkındalık çalışmaları yapılabilir önerisi 2 çalışmada 

(Çetinkaya, 201; Kılınç, 2021); farklılaştırılmış öğretimin araştırmacılar 

tarafından tanıtılmasına yönelik çalışmalar yapılmalıdır önerisi 2 çalışmada yer 

almaktadır (Demir, 2013; Demir, 2015). 

Son olarak araştırmanın sonucu ile ilgili öneriler gelmektedir ve 21 

çalışma araştırma sonucu ile ilgili olarak farklılaştırılmış öğretim yöntemi ve 

farklılaştırılmış öğretim stratejileri öğretmenler tarafından derslerde 

kullanılabileceği önerisini yapmıştır (Akdemir, 2019; Akıllı, Keskin ve Ay, 2017; 

Akkaş ve Öztürk, 2018; Avcı, 2018; Avcı, Çelik ve Bayram, 2022; Bağrıyanık, 

2020; Beler ve Avcı, 2011; Ceylan, 2021; Çoban, 2019; Demir ve Gürol, 2015; 

Evyapan, 2021; Kaplan, 2016; Karadağ, 2010; Özbal, 2016; Özer, 2016; Özer ve 

Yılmaz, 2018; Türegün, 2020; Uzun, 2022; Üçarkuş 2020; Ürek, 2017; Yıldız, 

2019). 
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BÖLÜM V 

 

 

TARTIŞMA 

 

 

Çeşitli alanlara yönelik olarak ve belli zaman aralıklarıyla gerçekleştirilen 

eğilim incelemeleri, hem araştırmacılara hem de bu alanda yer alan karar verici 

durumdaki çalışanlara fikirler sunabilmektedir. Bu çalışmada bu amaca yönelik 

olarak FÖY uygulamaları ile ilgili çalışmalar yayınlandığı yıllara göre dağılımı, 

yöntem/modelleri, örneklemi,  veri toplama araçları, veri analiz yöntemi, konuları, 

FÖY öğretim tanımları, FÖY strateji/modelleri, FÖY uygulama süreleri, sonuçları 

ve önerileri doğrultusunda kategorize edilmiştir. Bu amaçla 2010-2022 yılları 

arasında FÖY uygulamalarına yer vermiş ve tam erişimine ulaşılabilen 54 tez ile 

20 makale incelenerek belli bulgulara ulaşılmıştır. Araştırmanın bu bölümünde 

elde edilen bulgular literatüre dayalı olarak tartışılmıştır. 

 

5.1. Taranan Çalışmaların Yıllara Göre Dağılımına İlişkin Tartışma 

Taraması yapılan çalışmaların sayısında 2016 yılından itibaren belirgin bir 

artış olduğu ve en fazla 2019 yılında çalışma yapıldığı görülmüştür. Buradan 

hareketle farklılaştırılmış öğretim alandaki çalışmaların 2016-2019 yılları arasında 

yoğunlaştığını söylemek mümkündür. En az çalışmanın ise 2011 yılı ile 2020 yılı 

olduğu tespit edilmiştir. Ayrıca incelemelerde herhangi bir çalışmanın 

yayınlanmadığı yıl olmadığı da elde edilen sonuçlar arasındadır. Türkiye’de 

2005–2006 öğretim yılından itibaren tüm ilköğretim birinci kademesinde 

yapılandırmacılık yaklaşımı benimsenerek öğretim yapılmaya başlamıştır 

(Karadağ vd., 2008). Yapılandırmacı yaklaşımı temel alan farklılaştırılmış 
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öğretim kavramının Türkiye’de araştırmalara konu olması 2005-2006 eğitim-

öğretim yılından sonra olmuştur.  Bu açıdan bakıldığında farklılaştırılmış öğretim 

alanında yapılan çalışmalar 2010-2019 yılları arasında düzenli bir artış 

göstermiştir. Ancak 2020 ve sonrasında çalışma sayıları azalmıştır ve bunun 

Covid-19 salgını nedeniyle yaşanan kapanmaların bir sonucu olduğu söylenebilir. 

Araştırma kapsamına alınan çalışmalardan Tanyel (2022), çalışmasına ait 

uygulama sürecinin bir yıl gecikmeli olarak gerçekleştiğini belirtmiş ve bu 

gecikmeye neden olarak Covid-19 salgını dolayısıyla okulların kapanmasını 

göstermiştir.  

 

5.2. Taranan Çalışmaların Yöntem/Modellerine İlişkin Tartışma 

İncelenen çalışmaların %52,7 (39)’si nicel yaklaşımla tasarlanmıştır ve 

çalışmalarda yöntem olarak en fazla kullanılan yöntemdir. Karma çalışmalar ise 

çalışmaların %27 (20)’sini oluşturmaktadır. Çalışmaların yaklaşık %20,3 (15)’ü 

nitel yaklaşımla tasarlanmıştır ve en az kullanılan yöntem olmuştur. Dal (2022), 

çalışmasında farklılaştırılmış öğretim konusunda en fazla nicel yöntemde 

çalışmaların yapıldığı ve en fazla deneysel desenler tercih edildiği sonucunu elde 

etmiştir. Donmuş ve Eroğlu'nun (2021) araştırmasında da en çok nicel 

araştırmalar yer alıdığı sonucuna ulaşılırken daha sonra karma araştırmalar ve az 

sayıda da olsa nitel araştırma yönteminin kullanıldığı ortaya konulmuştur ve bu 

sonuçlar mevcut araştırma sonucunu destekler niteliktedir. Buradan hareketle 

söylenebilir ki farklılaştırılmış öğretim uygulamaları konusunda yapılan 

araştırmalarda desen olarak daha çok nicel ve karma desen kullanılmaktadır Nicel 

çalışmalar arasında en fazla kullanılan desen tam deneysel olmuştur ve bunu yarı 

deneysel takip etmektedir. En az kullanılan ise zayıf deneysel desendir. 

Araştırmaların uygulamaya dayalı olarak gerçekleştirmesine bağlı olarak daha çok 

nicel yöntemin ve deneysel desenin kullanıldığını söylemek mümkündür. 

Araştırmalarda daha sonra en çok kullanılan yöntem karma yöntem olup bu da 

nicel ve nitel yöntemleri bir arada kullanarak her iki yöntemin avantajlarından 

faydalanılmak istendiğini göstermektedir. Nitel çalışmalar incelenen çalışmalar 

içerisinde daha az gerçekleşmiştir ve nitel çalışmalar arasında en çok eylem 

araştırması deseni kullanılmıştır. Daha sonra durum çalışması ve örnek olay yer 

almaktadır. Nicel araştırmaların doğasından kaynaklı olarak örnekleme daha hızlı 
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ve kolay erişme, verileri daha hızlı toplayabilme ve daha kısa sürede 

yorumlayabilme avantajına karşılık; örnekleme ulaşma, veri toplama ve 

yorumlamada nitel araştırmaların doğasından kaynaklı olarak daha uzun sürmesi 

farklılaştırılmış öğretim uygulamaları konusunda araştırmacıları daha çok nicel 

yönteme yönelttiği buna neden olarak gösterilebilir. Karma yöntemin nitel ve 

nicel araştırmaları bir arada kullanmanın avantajının sunuyor olması ise karma 

yöntemin tercih edilmesine neden olarak göstermek mümkündür. Ayrıca 

çalışmaların tamamında araştırma yöntemin ve araştırma deseninin belirtilmiş 

olması araştırmalara gereken önemin verildiğini ve araştırmacıların bilgi 

yönünden donanımlı olduğunu göstermektedir.  

Ancak mevcut çalışmanın sonucundan farklı sonuçlar içeren ve nicel 

yöntemden sonra en çok kullanılan yöntemin sırayla nitel ve karma yöntemler 

olduğu araştırmalar bulunmaktadır. Ünal (2022) çalışmasında en çok tercih edilen 

araştırma yönteminin nicel araştırmalar olduğunu, daha sonra sırasıyla nitel, 

karma çalışmaların olduğunu tespit etmiştir. Dönmez ve Gündoğdu (2016), 

sırasıyla en çok nitel, nicel ve karma yöntemler kullanıldığını gözlemlemiştir. 

Karadağ (2016), farklılaştırılmış öğretim konusunda Türkiye’de yapılan iki 

çalışmadan birinin nicel diğerinin ise nitel araştırma türünde gerçekleştiği 

sonucuna ulaşırken bu araştırmalarda en çok deneysel ve eylem araştırması 

deseninin kullanıldığı ortaya çıkarmıştır. 

 

5.3. Taranan Çalışmaların Örneklemine İlişkin Tartışma 

İncelenen çalışmalarda örneklem grubu olarak en çok ortaokul, daha sonra 

ilkokul, son olarak lise örneklem grubunda çalışmaların yapıldığı görülmüştür. 

Ortaokul örneklem grubunda yapılan çalışmaların sırasıyla en çok ortaokul 5, en 

az ise ortaokul 8 örneklem grubu ile yapıldığı belirlenmiştir.  İlkokul örneklem 

grubunda en çok çalışma ilkokul 4 örneklem grubu ile yapılırken en az ilkokul 1 

örneklem grubu ile yapılmıştır. Lise örneklem grubunda çalışmalar lise 9 ile lise 

10 örneklem grubu olmak üzere sadece iki örneklem grubunda gerçekleşmiştir. 

Karadağ (2016) da çalışmasında farklılaştırılmış öğretim konusunda çalışmaların 

en çok 5. sınıf düzeyinde gerçekleştirildiğini ortaya koymuştur. Bunun yanında 

örneklem gruplarına göre yapılan incelemede, tezlerde ve makalelerde çoğunlukla 
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ortaokul (5-8 sınıf) örneklem grubu ile çalışıldığı tespit edilmiştir. FÖY ile ilgili 

yapılan tez ve makalelerde en az çalışılan örneklem grubu okul öncesidir. Bunun 

yanında örneklem gruplarına göre yapılan incelemede, tezlerde ve makalelerde 

çoğunlukla ortaokul (5-8 sınıf) örneklem grubu ile çalışıldığı tespit edilmiştir. 

FÖY ile ilgili yapılan tez ve makalelerde en az çalışılan örneklem grubu okul 

öncesidir.  

Örneklem grubu içerisinde üstün yetenekli veya üstün zekâlı öğrenciler ile 

yapılan çalışmalar (25) toplam çalışmaların (74) %29,6’sını oluşturmaktadır ve en 

fazla ortaokul 5 (12) örneklem grubunda üstün yetenekli veya üstün zekâlı 

öğrenciler ile çalışma yapıldığı görülmektedir. FÖY ile ilgili yapılan çalışmalarda 

örneklem grubunun önemli oranda üstün yetenekli veya üstün zekâlı 

öğrencilerden oluşması dikkate değer oran olarak göze çarpmaktadır. 

Örneklem büyüklüğüne bakıldığında en fazla tercih edilen örneklem 

büyüklüğü 31-100 örneklem büyüklüğü olduğu, daha sonra 11-30 örneklem 

büyüklüğü olduğu görülmüştür. Araştırmaların örneklem grubu büyüklükleri 

ağırlıklı olarak 31-100 (%50) ve 11-30 (%43)  örneklem büyüklüğündedir. Dal 

(2022) çalışmasında, farklılaştırılmış öğretim konulu çalışmalarda en fazla 1-100 

örneklem büyüklüğüne ulaşmıştır ve bu sonuç araştırma sonucunu 

desteklemektedir. Ayrıca çalışmanın ulaştığı sonuç, Aşiroğlu’nun (2020) 

çalışmasında ulaştığı örneklem büyüklüğünün ağırlıklı olarak 11-100 arasında 

değiştiği sonucu ile örtüşmektedir. Özkal (2020)  araştırmasında örneklem 

büyüklükleri açısından en çok sırasıyla 1- 50, 101-500, 51-100, 1001 ve üstü ve 

501-1000 örneklem büyüklüğü olduğunu tespit etmiştir ve bu aralıklar da mevcut 

araştırmanın sonucunu desteleyen niteliktedir. Suprayogi vd., (2017) sınıf 

büyüklüğü ile farklılaştırılmış öğretim uygulamaları arasında bir korelasyon 

olduğunu bulmuşlardır. Buna göre sınıf mevcudu büyüdükçe öğretmenin 

farklılaştırılmış öğretim uygulamaları yapması gerektiği ifade edilmiştir. 

 

5.4. Taranan Çalışmaların Veri Toplama Araçlarına İlişkin Tartışma 

İncelemesi yapılan 74 çalışmada 192 veri aracının kullanıldığı göze 

çarpmaktadır ve veri toplama araçlarında çeşitlemeye gidildiği görülmektedir.  

Verilerin toplanmasında en çok başarı testleri, daha sonra anket, kullanılmıştır. 
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Başarı testlerinin büyük çoğunluğu çoktan seçmeli sorulardan, sonrasında karma 

ve açık uçlu sorulardan oluşmuştur.  Anketlerin tamamı ise likert tipindedir.  

Başarı testleri ve anketlerden sonra veri toplama aracı olarak sırasıyla görüşme, 

alternatif değerlendirme araçları, algı/ilgi/tutum/kişilik vb. testler ile gözlem 

teknikleri kullanılmıştır.  Görüşmelerin neredeyse tamamı yarı yapılandırılmış 

şekilde gerçekleştirilmiştir. Gözlem ise en çok katılımcı gözlem şeklinde 

yapılmıştır. Araştırmanın sonucu ile örtüşen çalışmalarda Özkal (2020) sırasıyla 

en fazla likert ölçek, yarı yapılandırılmış görüşme, çoktan seçmeli başarı testi, 

kullanıldığı sonucuna ulaşırken; incelenen tezlerde en sık kullanılan veri toplama 

araçlarının ölçek ve anket çalışmaları olduğu ortaya konulmuştur (Ünal, 2022; 

Ozan ve Köse, 2014).  

Araştırmadan farklı olarak Dal (2022), farklılaştırılmış öğretim konusunda 

en fazla tutum ve algı ölçeklerinin kullanıldığını, daha sonra ise başarı testleri ve 

görüşme formlarının kullanıldığını tespit etmiştir. Karadağ (2016) ise, 

farklılaştırılmış öğretim konusunda yapılan çalışmaların çoğunluğunda görüşme, 

anket, başarı testi ve gözlem kullanıldığını belirlemiştir. Ayrıca en az tutum 

ölçekleri ve portfolyoların kullanıldığı sonucuna ulaşmıştır. 

 

5.5. Taranan Çalışmaların Veri Analiz Yöntemlerine İlişkin Tartışma 

Araştırma kapsamına dâhil edilen 74 çalışmada, birden fazla veri analiz 

yöntemi kullanan çalışmaların olduğu görülmüştür ve 139 veri analiz yöntemi 

kullanıldığı tespit edilmiştir. Veri analiz yöntemlerinde bu çeşitliliğin nedeni 

olarak karma çalışmaların gerçekleştirilmiş olmasını göstermek mümkündür. 

Çünkü karma çalışmalarda nicel ve nitel yöntemler bir arada kullanıldığından veri 

analizi sırasında hem nicel hem de nitel veri analiz yöntemi kullanmak 

gerekmektedir. Taranan çalışmalar veri analiz yöntemleri bakımından 

incelendiğinde nicel veri analiz yöntemleri çalışmaların %61,9’unu 

oluşturmaktadır ve en fazla kullanılan yöntemdir. Nicel veri analiz yöntemleri 

içerisinde kestirimsel yöntemler en fazla kullanılan yöntem olmuştur ve sırasıyla 

en çok Mann Whitney U, Wilcoxon İşaretlenmiş Mertebeler, T testi, 

Anavo/Ancova, Faktör Analizi, Kruskal Wallis H, Manova/Mancova, Wilcoxon-

Z, Ki Kare Testi, Regresyon, Shapiro-Wilk veri analiz yöntemleri kullanılmıştır. 
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Betimsel yöntem daha az kullanılmıştır ve bu yöntemde ortalama/standart sapma 

ile frekans/yüzde tabloları kullanılmıştır. Taranan çalışmalardan nitel veri analiz 

yöntemi kullananların oranı  %30,9 olup en çok betimsel analiz, daha sonra içerik 

analizi kullanılmıştır. Alanda yapılan çalışmalar çalışmanın sonucunu destekler 

niteliktedir. Özkal (2020), araştırmasında en fazla içerik çözümlemesinin 

kullanıldığı ve bunu sırasıyla t- Testi, betimsel çözümleme, frekans ve yüzde, 

Anova veri analiz tekniğinin takip ettiğini söylemektedir. Donmuş ve Eroğlu 

(2021), nicel veri analiz yöntemlerinin daha çok kullanıldığını ve daha çok 

kestirimsel yöntemler içerisinde t-testi ile Anova/Ancova kullanıldığını ortaya 

koymaktadır. Ozan ve Köse (2014), en çok kullanılan veri araçlarının sırasıyla 

ortalama/standart sapma, t-testi, frekans/yüzde değerleri ve Anova şeklinde 

belirlemişlerdir.  

 

5.6. Taranan Çalışmaların Konularına İlişkin Tartışma 

Taranan çalışmaların konularına göre bulguları incelendiğinde birden fazla 

konu alanına giren çalışmalar ve tek konu alanına giren çalışmalardan oluştukları 

göze çarpmaktadır. Çalışmaların alt konularına göre dağılımlarına bakıldığı 

zaman en çok başarı belirleme (49) konusunun yer aldığı görülmektedir. Daha 

sonra sırasıyla beceri belirleme (44), tutum belirleme (33), görüş belirleme (27), 

motivasyon belirleme (9), öğrenme kalıcılığı belirleme (5), öz yeterlilik belirleme 

(3), öğretim programı (3), algı belirleme (2) konularında çalışmalar yer 

almaktadır. Mevcut araştırma ile aynı doğrultuda sonuca ulaşan Karadağ (2016), 

farklılaştırılmış öğretim konusunda gerçekleştirilen çalışmaların büyük 

çoğunluğunda farklılaştırılmış öğretimin öğrenci başarısı üzerindeki etkilerinin 

incelenmesi amacıyla gerçekleştirildiğini ortaya koymuştur. Dal (2022) ise 

çalışmasında farklılaştırılmış öğretim ile ilgili çalışmaların en çok başarıya ve 

tutumlara olan etkisini belirlemeyi amaçladığını tespit etmiştir. MEB (2019)’da 

eğitimin temel amacı değerler ve yetkinliklerle bütünleşmiş bilgi, beceri ve 

davranışlara sahip bireyler yetiştirmek olarak belirlenmiştir. Ayrıca öğrencilerin 

öğrenme öğretme sürecine aktif katılımı sağlanarak öğrencilerin kendi 

öğrenmelerinin sorumluluğunu almaları konusunda teşvik edilmesi gerektiği 

belirtilmiştir. Bundan hareketle araştırmaların en fazla başarı ve beceri belirleme 

konuları ile öğrencilerin tutum, görüş ve motivasyonunu belirleme konularında 
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gerçekleşmesine, 2005 yılında yürürlüğe giren öğretim programlarının 

yapılandırmacı yaklaşıma dayanması ve buna bağlı olarak öğrenci merkezli 

öğretim stratejilerinin uygulanmasının gerekliliği neden olarak gösterilebilir 

(MEB, 2019). 

 

5.7. Taranan Çalışmaların FÖY Tanımlarına İlişkin Tartışma 

Taranan 74 çalışmanın 25 tanesinde sadece bir tanıma atıf yapılırken 18 

tanesinde birden fazla tanıma atıf yapılmıştır. Bu çalışmalardan 31 tanesinde ise 

farklılaştırılmış öğretime yönelik herhangi bir tanım yapılmamıştır.  

En fazla atıf yapılan Tomlinson (34) olmuştur ve bunu sırasıyla Gregory 

ve Chapman (13) Hall (4), Anderson (3), Heacox (2), Oliva (2), Subban (1), Levy 

(1), Bush (1), Ericson (1), Roberts-Mahon (1) ve Snowman (1) takip etmiştir. Dal 

ve Kutlu (2023), yaptıkları araştırma neticesinde farklılaştırılmış öğretim alanında 

en çok atıf alan yazarın Tomlinson olduğunu belirlemiştir ve bu sonuç mevcut 

araştırmayı destekler niteliktedir. Ayrıca Çoban (2022) de çalışmasında en çok 

atıf yapılan yazarın Tomlinson olduğu sonucuna ulaşmıştır. Araştırmacıların 

çalışmalarında en çok Tomlinsona atıfta bulunmalarının nedeni olarak bu alanda 

öncü isim olması gösterilebilir. Bu durum Durmuş (2017) tarafından 

farklılaştırılmış öğretimin ilk kez olarak Tomlinson tarafından 

kavramsallaştırıldığı biçiminde belirtmektedir.  

Yıldız (2019), farklılaştırılmış öğretimin özellikle Tomlinson’un 

çalışmalarına dayandığını çalışmasında vurgularken, Beler (2010) farklılaştırılmış 

öğretimin Caroll Ann Tomlinson tarafından geliştirildiğini belirtmektedir.  

Tanım yapılmayan çalışmalar incelendiğinde, bu çalışmaların çalışma 

gruplarının üstün yetenekli ve üstün zekâlı öğrenciler olduğu göze çarpmaktadır. 

Üstün yetenekli ve üstün zekâlı öğrenciler ile yapılan çalışmalarda farklılaştırılmış 

öğretim uygulamaları üstün yetenekli ve üstün zekâlı öğrenciler için geliştirilmiş 

olan modellerle gerçekleştirilmiştir. Çalışmaların kavramsal çerçevesinde bu 

modellerin tanımları yer aldığından farklılaştırılmış öğretim tanımı yapılmadığı 

sonucuna ulaşmak mümkündür. 
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5.8. Taranan Çalışmaların FÖY Strateji/Modellerine İlişkin Tartışma 

Araştırma kapsamında yer alan çalışmalar farklılaştırılmış öğretim 

konusunda yapılan uygulamaların neler olduğu ve nasıl yapıldığı yönündedir. 

Taranan çalışmaların bulgularına bakıldığında istasyon 22 çalışmada, katlı 

öğretim 22 çalışmada, merkezler 18 çalışmada, ajanda 8 çalışmada, çalışma 

yaprakları 6 çalışmada, giriş noktaları 5 çalışmada, karmaşık öğretim 4 çalışmada, 

öğrenme sözleşmeleri 3 çalışmada, evet/hayır kartları 3 çalışmada, yörünge 

çalışması 2 çalışmada, kavram karikatürleri 1 çalışmada ve yumruk yapma 1 

çalışmada kullanılmıştır. Çalışmalarda farklılaştırılmış öğretim stratejilerinden en 

çok kullanılanlar sırasıyla istasyon, katlı öğretim ve merkezler olmuştur. Bu 

stratejilerin içerik, süreç ve üründe farklılaşmayı sağlaması; tüm öğrencilerin 

katılımını sağlaması, esneklik ilkesine dayalı olmaları, öğrencilerin 

hazırbulunuşlukları doğrultusunda gerçekleştirilmesi gibi etkenlere bağlı olarak 

uygulamaya elverişli olmalarından dolayı tercih edildiklerini söylemek 

mümkündür.   Demir’e (2013) göre de farklılaştırılmış öğretimde sınıf içi 

uygulamalarına yön veren üç strateji: katlı öğretim, istasyon ve merkezlerdir.  

Örneklem grubunu özel yetenekli veya üstün zekâlı öğrencilerin oluştuğu 

araştırmalarda Izgara Modeli 12 çalışmada, Paralel Müfredat Modeli 8 çalışmada, 

Entegre Müfredat Modeli 6 çalışmada kullanılmıştır. Üstün zekâlı ve yetenekli 

öğrencilere yönelik olarak geliştirilen öğretim programlarında öğretimin içerik, 

süreç ve ürün boyutları farklılaştırılırken birtakım temel kuramsal çerçeveler 

mevcuttur ve bunlara müfredat modelleri denmektedir. Bu modeller Izgara 

Modeli, Paralel Müfredat Model, Bütünleştirilmiş (Birleştirilmiş) Müfredat 

Modeli, Otonom Öğrenme, Çoklu Menü, Maker ve Purdue Üç Evre Modeli olarak 

sıralanmaktadır (Özyaprak, 2012). 5E modeli 5 çalışmada, ASSURE modeli 1 

çalışmada, Ubd modeli bir çalışmada kullanılmıştır.  

 

5.9. Taranan Çalışmaların FÖY Uygulama Sürelerine İlişkin Tartışma 

Taranan çalışmalarda farklılaştırılmış öğretim uygulamalarının süreleri 

hafta olarak ve ders saati olarak belirtilmiştir. Uygulama süresini hafta olarak 

belirten 51 çalışma, ders saati olarak belirten 20 çalışma bulunmaktadır. 

Uygulama süresini belirtmeyen 3 çalışma yer almaktadır.  
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Uygulamaların hafta olarak belirtildiği çalışmaların aritmetik ortalaması 

yaklaşık 7,4 haftadır. FÖY uygulama süresini hafta ortalamasının üstünde olan 

çalışmalar 14 hafta (4), 13 hafta (1), 12 hafta (1), 11 hafta (2),  10 hafta (4), 9 

hafta (1), 8 hafta (2), süresinde gerçekleşmiştir. Ortalamanın altında olan 

uygulamalar 7 hafta (2), 6 hafta (4), 5 hafta (6),  4 hafta (9), 3 hafta (4) ve 2 hafta 

(4) sürelik zamanda gerçekleşmiştir.  

Uygulamaların ders saati olarak belirtildiği çalışmaların aritmetik 

ortalaması yaklaşık 19,4 ders saatidir. FÖY uygulama süresini hafta ortalamasının 

üstünde olan çalışmalar 42 ders saati (1), 28 ders saati (2), 24 ders saati (2) 

gerçekleştirilen çalışmalardır. Ortalamanın altında olan uygulamalar 18 ders saati 

(2), 15 ders saati (1), 14 ders saati (1), 12 ders saati (1), 8 ders saati (1), 6 ders 

saati (1) ve 2 ders saati (1)  gerçekleştirilen çalışmalardır.  

 

5.10. Taranan Çalışmaların Sonuçlarına İlişkin Tartışma 

Bilimsel çalışmalarda tartışma bölümünün temel amacı, araştırma 

sorularına bilimsel yanıtlar vermek ve elde edilen özgün sonuçlara dikkat 

çekmektir. Tartışma bölümünde araştırma sorularına tek tek yanıtlar verilerek elde 

edilen yanıtlar bulgularla desteklenir (Çepni, 2022). Taranan çalışmaların 

araştırma sorularına yanıt vererek elde etikleri ve bulgularla desteklenen sonuç 

bölümlerinin analizi sonucunda iki sonuç ortaya çıkmıştır: 

• Araştırmaların denencesi ile araştırma sonuçlarının uyuştuğu ve 

farklılaştırılmış öğretim lehine anlamlı farklılık olduğu sonucu %97,3 (72) 

oranındadır. 

• Farklılaştırılmış öğretimin herhangi bir olumlu etki oluşturmadığı ya da 

anlamlı olarak farklılık oluşturmadığı sonucu %2,7 (2) oranındadır. 

Buradan hareketle araştırma kapsamında yer alan çalışmaların nerdeyse 

tamamının denencesi ile örtüştüğünü söylemek mümkündür. 

 

5.11. Taranan Çalışmaların Önerilerine İlişkin Tartışma 

Öneriler bölümünde araştırmacı, araştırma sürecindeki deneyimlerinden 

yola çıkarak tecrübelerini ve yaşadıklarını ortaya koyabilir ve yaşamış olduğu 
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sorunları, araştırmasında karşılaştığı sınırlılıkları belirterek değişiklikler 

önerebilir. Yani araştırmasında yapmak isteyip de yapamadıkları hususlarda nasıl 

dersler alınması gerektiğini belirtebilir (Çepni, 2022, s). Bu bağlamda taranan 

çalışmalarda araştırma sürecinde karşılaşılan problemler ve sınırlılıkların nasıl 

giderileceğine ilişkin önerilerin 60 çalışmada yer aldığı görülmektedir. Buradan 

hareketle çalışmalarda yapılan öneriler: 

• Farklı örneklem grupları ile farklı derslerde, farklı boyutlarda yapılabilir, 

• Farklılaştırılmış öğretim uygulamaları yapılmadan önce uygulamaya ve 

zamanlamaya yönelik bir plan ve hazırlık yapılabilir, 

• Farklılaştırılmış öğretim ilkelerinden esneklik ilkesi uygulanabilir, 

• Farklılaştırılmış öğretim uygulamaları ile gerçekleştirilecek eğitim sürecini 

destekleyecek eğitim materyalleri geliştirilmelidir, 

• Sınıfların fiziki koşullarının farklılaştırılmış öğretim uygulamalarına 

olanak verecek biçimde düzenlenmesi sağlanabilir, 

• Farklılaştırılmış öğretim öğrenci sayısı az olan sınıflarda 

gerçekleştirilmelidir, 

Öneriler bölümünün diğer önemli noktası mevcut kavramsal çerçeveye 

olan katkısının ne olduğu ve mevcut kuramsal çerçeveye nelerin eklenmesi 

gerektiği ile ilgili olarak sunduklarıdır. Yani önerilerin mevcuttaki pratik 

uygulamaları nasıl etkileyeceği ile ilgili olarak yaptığı bilgilendirmelerdir (Çepni, 

2022). Bu bağlamda çalışmaların öneriler bölümünde mevcut uygulamalar ile 

ilgili olarak uygulayıcılar için öneriler 39 çalışmada yer almaktadır ve 

çalışmalarda yapılan öneriler:  

• Farklılaştırılmış öğretim yöntemi ile ilgili öğretmenlere hizmet içi 

eğitimler verilebilir, 

• Öğretmenler öğrencileri iyi tanımalı, onların ihtiyaçlarını, öğrenme 

stillerini, zekâ türlerini ve bireysel farklılıklarını bilmelidir, 

• Okul yöneticilerinin farklılaştırma ile ilgili olarak bilgilendirilmesi 

sağlanabilir. 

İlgili alanda çalışmak isteyen araştırmacılar için öneriler 27 çalışmada yer 

almaktadır ve çalışmalarda yapılan öneriler: 

• Program geliştirme çalışmalarında farklılaştırılmış öğretime yer verilebilir, 
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• Farklılaştırılmış öğretimin uygulandığı süreçle ilgili olarak öğrenci ve 

öğretmen görüşlerine yer verilebilir, 

• Araştırmacılar tarafından uygulamaya yönelik çalışmalar yapılabilir, 

• Kültürel çeşitliliğe sahip bölgelerde öğretmenler için farkındalık 

çalışmaları yapılabilir, 

• Farklılaştırılmış öğretimin araştırmacılar tarafından tanıtılmasına yönelik 

çalışmalar yapılmalıdır. 

Son olarak araştırmanın sonucu ile ilgili öneriler 21 çalışmada yapılmıştır 

ve araştırma sonucu ile ilgili olarak farklılaştırılmış öğretim yöntemi ile 

farklılaştırılmış öğretim yöntemleri ile farklılaştırılmış öğretim stratejilerinin 

öğretmenler tarafından derslerde kullanılabileceği önerisini yapılmıştır. 
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BÖLÜM VI 

 

 

SONUÇ VE ÖNERİLER 

 

 

6.1. Sonuç 

Araştırmadan elde edilen bulgular doğrultusunda aşağıdaki sonuçlar ortaya 

konulmuştur: 

1. Araştırma kapsamına dâhil edilen çalışmaların yıllara göre dağılımı 

incelendiğinde FÖY uygulamaları ile yapılan çalışmaların 2016-2019 

yılları arasında yayımladığı sonucuna ulaşılmıştır.  

2. FÖY uygulamaları ile yapılan çalışmalar kullanılan yöntem/modele göre 

incelendiğinde en fazla nicel yöntemde çalışıldığı görülmüştür. Araştırma 

kapsamındaki çalışmaların nicel yönteme uygun olarak en fazla tam 

deneysel desende çalışıldığı sonucuna ulaşılmıştır.  

3. FÖY uygulamaları ile yapılan çalışmaların genellikle ortaokul örneklem 

grubunda çalışıldığı görülmektedir. Okul öncesi, lise 10, lise 11, ön lisans 

1 ve lisans örneklem grubu ile ilgili çalışmalara rastlamamıştır. YÖK Tez 

ve DergiPark veri tabanlarından ulaşılan FÖY uygulamaları ile yapılan 74 

çalışma örneklem sayısına göre incelendiğinde genelinin 11-30 ve 31-100 

örneklem sayısında oldukları sonucuna varılmıştır.  

4. Araştırma kapsamındaki 74 çalışma veri toplama aracı/araçlarına göre 

incelendiğinde çeşitlemeye gidildiği görülmüştür ve en fazla tercih edilen 

veri toplama aracı/araçlarının başarı testleri ile anket olduğu sonucuna 

ulaşılmıştır.  

5. Araştırma kapsamında yer alan çalışmalar veri analiz yöntemine göre 

incelendiğinde büyük çoğunluğunun birden fazla veri analiz aracı 

kullandığı görülmüştür ve en fazla nicel veri araçlarıyla çalışıldığı 
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sonucuna ulaşılmıştır. Nicel veri analiz yöntemleri içerisinde en çok 

kestirimsel yöntemler tercih edilmiştir. 

6. Araştırma kapsamında yer alan 74 çalışma amaçlarına göre incelenmiştir 

ve çalışmaların büyük çoğunluğunun birden fazla konu alanı içerdiği 

görülmüştür. FÖY uygulamaları ile yapılan çalışmalar içerisinde en fazla 

FÖY’nin başarıya olan etkisini araştırmayı amaçladıkları görülmüştür. 

7. İncelenen araştırmalarda tanımı en çok alıntı yapılan yazarların Tomlinson 

(28) ile Gregory ve Chapman (13) olduğu görülmüştür.   

8. Araştırma kapsamında yer alan çalışmalar FÖY strateji/modellerine göre 

incelenmiştir. Farklılaştırılmış öğretim stratejilerinden en çok kullanılanlar 

sırasıyla istasyon, katlı öğretim ve merkezler olduğu görülürken, modeller 

içerisinde en çok kullanılan modelin Izgara Modeli olduğu görülmüştür. 

9. Araştırma kapsamında incelenen çalışmaların FÖY uygulamalarını hafta 

ve ders saati olarak gerçekleştirdikleri görülmüştür. Çalışmalarda 

uygulamaların en çok hafta olarak gerçekleştirildiği ve ortalama sürenin 7 

hafta olduğu sonucuna ulaşılmıştır. 

10. Araştırma kapsamında incelenen çalışmalar sonuçlarına göre 

incelendiğinde araştırmaların neredeyse tamamının denencesi ile araştırma 

sonuçlarının uyuştuğu,  farklılaştırılmış öğretim lehine anlamlı farklılık 

olduğu sonucu ortaya çıktığı görülmüştür.  

11. Araştırma kapsamında yer alan çalışmaların önerileri incelendiğinde 

çalışmaların daha geniş örneklem gruplarıyla, farklı sınıf düzeylerinde ve 

farklı derslerde, farklı konularda uygulanması ve öğretmenlerin hizmet içi 

eğitim alabileceği önerilerinin ön plana çıktığı görülmüştür. 

6.2. Öneriler 

Araştırmanın sonuçlarından yola çıkarak aşağıda bazı önerilere yer 

verilmiştir. 

• Araştırma kapsamına dâhil edilen makale ve tez çalışmalarına YÖK Tez ve 

DergiPark veri tabanlarından ulaşılmıştır. Yapılacak sonraki çalışmalarda 

veri tabalarının değiştirilebilmesi veya çeşitlendirilmesi önerilebilir.  

• Araştırma kapsamına dâhil edilen çalışmalar 2010-2022 arasında Türkçe 

yayımlanan çalışmalardan oluşmaktadır. Daha sonra yapılacak bu kriterlerin 

değiştirilebilmesi önerilebilir. 
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• Araştırma kapsamına dâhil edilen çalışmalarda en az kullanılan yöntemin 

nitel yöntem olduğu tespit edilmiştir. Buna yönelik olarak FÖY 

uygulamaları ile gerçekleştirilen çalışmalarda ilgili alanyazın tarama 

çalışmalarının sayısı arttırılabilir.  

• FÖY uygulamaları ile gerçekleştirilen çalışmalar incelendiğinde genellikle 

tez çalışması (54) olduğu, makale (20) olarak çalışmaların daha az ortaya 

konduğu görülmüştür. Sonraki yapılacak çalışmalarda FÖY uygulamaları ile 

gerçekleştirilen araştırmalar konusunda makale çalışmalarına daha fazla yer 

verilebilir.  

• Araştırma kapsamındaki çalışmalarda örneklem grubu olarak okul öncesi, 

lise 10 ve lise 11 ile ilgili yapılan çalışma sayısı arttırılabilir veya lisans 

örneklem/çalışma grupları ile çalışılarak farklı düzeylere etkisi incelenebilir. 

• Araştırma kapsamında yer alan çalışmalarda farklılaştırılmış öğretimin 

uygulayıcısı olan öğretmenlerin FÖY hakkında gerkli bilgilere yeteri kadar 

sahip olmadıkları ile ilgili bilgilere rastlanmıştır. Bu nedenle öğretmenlere 

hizmet içi eğitimler düzenlenebilir önersine sıkça rastlanmaktadır. Buradan 

hareketle bu araştırmada da öğretmenlere hizmet içi eğitim verilmesi 

önerilebilir. 
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