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Farklilagtirilmis  6gretim siireci farkli yollar kullanarak Ogrencilerin anlamli
ogrenmesini saglamay1 hedeflerken; Anlamaya Dayali Tasarim (UbD) ise bilginin
nasil 0gretildigine, 6gretme bi¢imlerinin neler olabilecegine ve hangi degerlendirme
kanitlarinin toplanmasi gerektigine odaklanmaktadir. Bu baglamda, bu ytiksek lisans
tez ¢alismasinda hem farklilagtirmis 6gretim yontemlerini hem de UbD metodunu
biinyesinde toplayan yeni bir egitim yaklagiminin, 7. Sinif Fen Bilimleri dersini alan
Ogrencilerin motivasyonuna, bilimsel siire¢ becerilerine ve akademik basarisina etkisi
incelenmistir. Arastirmanin ¢alisma grubunu 2020-2021 egitim &gretim yilinda
Istanbul ilinde egitim veren dzel bir ortakokulda 7. simifa devam eden 36 dgrenciden
olusturmustur. Tez caligmalari kapsaminda, deney gruplu zayif deneysel deseni
kullanilmistir. Fen bilimleri dersinin iki {nitesi i¢in UbD temelli ders planlari
hazirlanmis ve farklilastirilmis 6gretim yontemiyle Og8rencilere 14 hafta siireyle
uygulanmistir. Uygulamada li¢ degisken i¢in 6n test ve son testler yapilmis ve bulgular
SPSS 23.0 programu ile analiz edilmistir. Bu analizde t-testi uygulanmistir. Bulgular

fen 6grenmeye yonelik motivasyonda, bilimsel siire¢ becerilerinde ve akademik
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basarida anlamli bir farkin oldugunu goéstermistir. Bu bakimdan, bu tez ¢alismasinin

benzer dersler ve siif seviyeleri igin drnek teskil edebilecegi diisiiniilmektedir.

Anahtar Kelimeler: Farklilastirilmis Ogretim, Anlamaya Dayali Tasarim (UbD),
Akademik Basar1, Bilimsel Siire¢ Becerileri, Motivasyon
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ABSTRACT

THE EFFECT OF UbD-BASED DIFFERENTIATED SCIENCE COURSES ON
STUDENTS’ MOTIVATION, SCIENTIFIC PROCESS SKILLS and ACADEMIC
ACHIEVEMENT

Ozdemir, Emrah

Master’s Thesis, Educational Design and Evaluation Master's Program

Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Nihal YURTSEVEN

June 2021, 162 pages

While the differentiated instruction process aims to provide students to learn
meaningfully by using different ways; Understanding by Design (UbD) focuses on
how knowledge is taught, what the teaching styles might be, and what evaluation
evidence should be collected. In this context, , the effect of a new educational approach
that combines both differentiated instruction methods and UbD method on the
motivation, scientific process skills, and academic success of students taking the 7th
grade Science course has been examined in this master's thesis. The study group
included 36 students attending the 7th-grade in a private school in Istanbul in the 2020-
2021 academic year. In the context of thesis study, the weak experimental design with
the experimental group has been utilized. UbD-based lecture plans have been prepared
for two units of the science course and applied to the students for 14 weeks with a
differentiated instruction method. In the application, pre-test and post-tests has been
performed for the three variables and the findings have been analyzed with the SPSS
23.0 program. The t-test has been used in this analysis. Findings showed that there is

a significant difference in motivation to learn science, science process skills, and



academic achievement. In this respect, it is thought that this thesis can set an example

for similar courses and grade levels.

Key Words: Differentiated instruction, Understanding by Design (UbD), Academic

Success, Scientific Process Skills, Motivation.
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Boliim 1

Giris

Degisen ve gelisen sartlarla birlikte egitim sisteminde de degisiklikler devam
etmektedir. Bu degisiklikler her d6grenciyi ayn1 sekilde etkilememektedir. Bu durum
ogrencilerin bireysel farkliliklarindan kaynaklanmaktadir. Birbirlerinden farklilagan
ogrencilere ayni sekilde egitim vermek, tiim fabrikalarin tek tip tiretim yapmasi ve
herkesin de bunu begenmesini beklemekten farksizdir. Ornegin; 6gretmenler sadece
sOzlii olarak ders anlatirsa sézel zekalan yiiksek, dinleyerek 6grenen dgrenciler igin
iyl sonuglar ortaya ¢ikabilir. Fakat her 6grenci ayni1 zeka tiiriine sahip degildir. Bu
nedenle 6grencilerin bu farkliliklarini goz Oniine alarak farkli 6gretim yontemleri
kullanmak bir segenek degil bir zorunluluktur (Beler ve Avci, 2011).

Farklilagtirilmis 0gretim hazir bulunusluk diizeyleri, 6n bilgi seviyeleri ve
gelisimleri farkli olan Ogrencilerin nasil &greneceklerini, bilgi seviyelerinin ne
diizeyde olduklarini belirlemek ve uygun etkinlikleri yapmak olarak tanimlanir (Hall,
Strangman ve Meyer, 2003). Farklilagtirilmis Ogretimin; Ogrencilerin 6n bilgi,
O6grenme yontemleri, ilgi vb. 6zelliklerini bireysel farkliliklarini1 oldugunu belirten, bu
farkliliklara uygun ¢aligmalar tasarlayarak 6grencilerin yeni bilgiler edinip basarili
olmalarina firsat veren, programin igerigini kesfetmeleri ve konular1 6zlimsemelerini
saglayan uygulama siirecinde kendilerini degerlendirme, anlamli 6grenme ve kendi
fikirlerine ulagsmak i¢in cesitli firsatlar veren ve bunlar1 gelistirmeyi amaglayan
ogretim tasarimidir (Heacox, 2002; Oliva, 2005; TCSII, 2001; Tomlinson, 1995a).

Ogretmenlerin smiflarim dolduran dgrencilerin gesitliligini goz ardi etmesi her
gecen giin daha da imkansiz hale gelmektedir. Kiltiir, 1k, dil, ekonomi, cinsiyet,
deneyim, basarma motivasyonu, sakatlik, gelismis yetenek, kisisel ilgi alanlari,
ogrenme tercihleri ve yetiskin destek sisteminin varligi ya da yoklugu, 6grencilerin
okula getirdigi faktorlerden sadece birkagidir. Simif ortaminda farkli 6grenme
seviyesinde olan Ogrencilerin bir arada olmasi1 6gretmenlerin ¢ok daha fazla caba
harcamasina neden olmaktadir. Sinif ortaminda farkli seviyelerde olan 6grenciler igin
ogretmenlerin farkliliklar1  dikkate alarak planlama yapmasi gerekmektedir
(Tomlinson, 2007). Smif ortaminda bulunan ogrencilerin hazir bulunusluklari,

ogrenme stilleri, cinsiyetleri, yaslari, ilgileri bakimindan farkliliklarin oldugu kabul



edilmelidir (Tomlinson, 2001; Heacox, 2002). Bu farkliliklar dikkate alinarak
planlamanin yapilmasi zorunludur. Bu farkliliklar dikkate alinmadan bir planlama
yapilirsa ilerleyen siirecte 6grenciler arasindaki farkliliklarin artacagi gézlenmektedir
(Hall, 2002).

Anlamaya Dayal1 Tasarim (UbD) ise ne 6gretildigine ve hangi degerlendirme
kanitlarinin toplanmasi gerektigine odaklanir. UbD’nin 6ncelikli hedefi, mifredat
tasariminin saglam ilkelerini uygulanmak ve yonlendirmektir. Ayni1 zamanda nasil
Ogretilecegini ve Ozellikle de Ogrencinin anlayabilecegi O6gretme bicimlerini
vurgulamaktadir.

UbD’de 6gretmenlerin temel hedefi 6gretime baglamadan 6nce iyi bir tasarim
yapmaktir. Iyi bir tasarim yapabilmek icin dgrencilerin tercihlerinin dikkate alinmas,
gelisigiizel 6grenmelerin en aza indirilmesi ve 0gretim programlarinin dnceliklerinin
belirlenmesi gerekir. Bu noktada UbD &gretmenlerin en biiyiik yardimcisidir (Wiggins
ve McTighe, 1998). Ogretmene somut bir gerceve sunmasi ve bu gergeve sayesinde
Ogretmenin Ogretimi  planlamada daha aktif olmasi UbD’nin en Onemli
unsurlarindandir. Ogretmenin tasarimeir yoniinii de ortaya gikarmasi ile dgrenciler
ogrenme siireclerinde daha kalici bilgiler edinirler (Brown, 2004).

UbD ile ders tasarimlar1 yapilirken sadece ders kitaplarina bagh kalinmamasi
gerektigi ve ders tasariminin igerigini olusturulurken 6gretmenlerin amaglar ve agik
oncelikler dogrultusunda diizenlemeler yapmasi gerekmektedir (Wiggins ve McTighe,
2005). Ogrenmenin dgrenciler acisindan ileriye dogru yansimalarinin olmasi i¢in
icerik olusturulurken kalici anlayista olmasi etkili siniflarin meydana gelmesinde
onemlidir (Wiggins ve McTighe, 2005). Ogrencide anlayisin gelismesi sonucu
derinlemesine i¢sellesmesi egitimin en temel amacidir (McTighe ve Seif, 2003).

UbD temelli bir planlama sayesinde 0grenme ortaminda edilinen bilginin
anlamli olmasi, kalic1 olmas1 ve farkli disiplinlere transfer edilebilmesi son derece
kolay olmaktadir. UbD 6grenmenin daha da igsellesmesini, 6grencilerin kendilerini
daha iyi ifade edebilmelerini, 6grendikleri hakkinda tartisabilmelerini olanakli kilar
(Yurtseven, 2016). Diger taraftan, UbD &gretmenlerin 6gretim siireclerine biitiinsel
bakmasini, biiylik resmi gérmesini yani istenilen sonug, kanit ve 6grenme ortami
arasinda baglantilar kurmasinin da bir anahtardir (Wiggins ve McTighe, 2011). Bunun
da otesinde, 6grencide kalici anlamay1 hedefleyen UbD’nin 6gretmenler agisindan ¢ok

daha derin bir islevi vardir. Ogretmenin brans1 hakkinda daha detayli igerige sahip
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olmasini, alanina daha hakim olmasina destek olur. Tasarimi1 yaparken alan bilgisini
gelistirirken 6grenciler i¢in hazirladig1 planin pedagojik katkisini da kontrol etmesini
saglar. Dolayistyla alanina hakim olan 6gretmen 6grencide daha anlamli ve daha kalic
O0grenme saglama firsat1 bulur (Wiggins ve McTiche, 2007).

Bu baglamda, 6gretmenlerin plan yaparken mutlaka dort 6geyi goz oniinde
bulundurmast gerekmektedir: kime o&grettikleri (6grenciler), nerede Ogrettikleri
(6grenme ortami), dgrettikleri (igerik) ve nasil 6grettikleri (6gretim). Ogretmenler bu
s0z konusu 6gelerden herhangi birini gozardi eder ve bu konuda ¢aba harcamaktan
vazgegerse, calismalarinin tamami zarar goriir ve 6grenme kalitesi diiser (Yurtseven,
Dogan ve Altun, 2013). Bu bakimdan, UbD ile farklilastirilmis 6gretimin birbirini
tamamlayici unsurlar oldugu diisiiniilecek olunursa su an ikisinin birlikte kullaniminin

en iyl 6gretme ve 6grenme anlayisi olacagi diisiintilmektedir.

1.1 Problem Durumu

Ogretim siireclerinde geri kalan o6grencilerin neden geri kaldiklarina
bakildiginda aslinda 6gretim planlarinda 6grenciler arasindaki farkliliklarin dikkate
alinmadig1 ve Ogretimin tek tip yapildigi yani 6grencilerin 6grenme ihtiyaglarinin
birbirinden farkli oldugunun goézden kagirildigir goriilmistir (Tomlinson ve
Kalbfleisch, 1998). Bu noktadan hareketle, 6gretim siirecinde geri kalan 6grenciler
i¢cin 6gretimin farklilastirilmasi gerektigine kanaat getirilmis ve su an bilinen bilimsel
adiyla “farklilastirilmis 6gretim” kavrami ortaya ¢ikmistir (Subban, 2006).

Farklilagtirilmis  6gretimin gerekliliginin ortaya c¢ikisina paralel olarak,
ogretmenin dersleri tek diize bir sekilde anlatmasinin da 6grencilerin konuya ilgilerini
cekmekte zayif kaldigini goriilmiistiir. Bu durum ise 6gretmenleri, derse ilgiyi
arttirmak {izere farkli rol arayislarina sevk etmistir. Bu rollerin en basinda ise tasarimci
ogretmen rolii gelmektedir (Altun ve Yurtseven, 2019). Ogretmenlerin tasarimci
kimlige sahip olmalari, onlarin smif ortaminda farkli 6gretim modellerini
kullanabilmesine imkan vermistir (Andrews, 2011; Penuel ub ve Gallagher, 2009).
Ogretmenlerin tasarimi olusturmalarina en ¢ok yardimecr olan Anlamaya Dayali
Tasarim modeli olarak UbD ise yeni ylizyilda 6gretmenin kullanacagi en énemli arag
olacaktir (Aybat ve Dogan, 2017). Mesleki gelisimine katki saglayan UbD sayesinde,
Ogretmen tasarimci olarak 6gretimi dizayn etmekte ve programin amaci dogrultusunda
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icerigi zenginlestirebilmektedir (Brown, 2004; Wiggins & McTighe, 1998). Ders
tasarimini UbD ile yapan 6gretmen hem konuyu daha detayli diisiinmekte hem de buna
uygun bir planlama yaparak dengeli bir uygulama siirecini yonetebilmektedir (Brown
ve Edelson, 2003).

Literatiirde cogunlukla farklilagtirilmis 6gretime odaklanmis pek ¢ok ¢alisma
oldugu goriilmektedir. Ogrencilerin baslangic bilgi ve beceri diizeyleri arasinda
farkliliklarin dikkate alinmasinin, Ogrencilerin 6grenme siireclerine daha aktif
katilimlarin1 saglayarak akademik basarilarinin arttigi goriilmiistiir (Avci ve Yiiksel,
2014). Ayrica, 6grencilerin 6grenme hizlarmin farkl oldugu dikkate alinarak yapilan
farklilagtirilmis 6gretimler sonucunda 6grencilerin daha basarili oldugu gézlenmistir
(Karadag, 2010). Ayrica, sinift ayn1 seviyedeki dgrencilerden olusan farkli gruplara
ayirmanin ve her gruba uygun farklilastirilmis 6gretim vermenin tiim gruplarin
kendilerine tanimlanan etkinlikleri kolaylikla ve zevkle tamamlamalarina imkan
sagladigi goriilmistir. Boylelikle de Ogrencilerin derse olan motivasyonlari
artmaktadir (Beler, 2010). Benzer sekilde, farklilastirilmis 6gretim ile 6grencinin daha
aktif oldugu tekniklerin kullaniminin ve gruba 6zel programlarin hazirlanmasinin
ogrencilerin hem akademik basarisina hem motivasyonuna olumlu katkilar1 oldugu
gdzlenmistir (McAdamis, 2001). Ozellikle, bu yiiksek lisans tezinin de odaklandig
fen bilimleri alanindaki farklilastrulmis 6gretim ¢alismalar1 irdelenecek olunursa,
Calikoglu (2014)’nun {stiin yetenekli 5.siif 6grencilerine yonelik yaptigi ¢alisma
gostermistir ki; farklilagtiritlmis 6gretim yontemi fen dersindeki akademik basariyi,
derse kars1 tutumu ve bilimsel siire¢ becerilerini arttirmaktadir. Kaplan (2016) ise 7.
Siif fen derslerinde Ogrencilerin akademik basarisina farklilastirilmis 6gretimin
olumlu etkisi oldugunu rapor etmistir. Diger taraftan, matematik alaninda
farklhilastirilmis 6gretimin uygulandigi calismada da akademik basar1 {izerine
farklilagtirilmis 6gretimin olumlu etkileri oldugu goriilmiistiir (Altun ve Yabas, 2009).

Literatiirde UbD ile yapilan calismalara bakildiginda, farklilastirilmis 6gretim
kadar cok calisma olmadigi goriilmektedir. Yabanci dil 6grenimi alaninda UbD
temellerin planlarin  kullaniminin motivasyon {izerine etkilerinin incelendigi
caligmalarda, tasarima dayali egitim planlarin yabanci dil 6grenme motivasyonunu
arttirdigi tespit edilmistir (Yurtseven ve Altun, 2015; Yurtseven, 2016)

UbD modeli ve farklilagtirilmis 6gretimi birlestiren ilk ¢alisma ise 6. sinif Fen

Bilimleri dersi i¢in yapilmistir. Bu ¢alismada farklilastirilmis 6gretim ile UbD’nin
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birlikte kullaniminin sadece 6grencilerin akademik basarilarina etkisi incelenmistir.
Sonuglar UbD ve farklilagtirilmig 6gretimin birlikte kullanimiyla gergeklestirilecek bir
fen bilgisi Ogretim tasariminin, tiim Ogrencileri daha iyi O0grenme firsatlarina
yakinlastiracagini gostermistir (Yurtseven, Dogan ve Altun, 2013).

Bu bakimdan literatiirde farklilastirilmig dgretim ile UbD temelli planlarin
birlikte kullaniminin son derece az oldugu ve yapilan galigmalarda da sadece
akademik basariya odaklanildig: i¢in, bu tez fen bilimleri dersinde farklilastirilmis
ogretim ile UbD temelli ders planlarmin birlikte kullanimmin 6grencilerin
motivasyonuna, bilimsel siire¢ becerilerine ve akademik basarisina etkilerini
istatistiksel olarak 6l¢meye ve yorumlamaya yogunlasmistir. Bu ¢er¢cevede problem
durumu “UbD Temelli Farklilastirilmis Fen Bilimleri Derslerinin Ogrencilerin
Motivasyonlarina, Bilimsel Siire¢ Becerilerine ve Akademik Basarilarina Etkisi

Nedir? ” olarak secilmistir.

1.2 Calismanin Amaci

Yukarida kisaca ifade edilen literatiir Ozetinden de goriilecegi {izere,
farklilagtirilmig 6gretim ve UbD tasarimlarinin ayri ayri kullaniminin farkli dersler
(yabanci dil, matematik, fen bilimleri vb.) i¢in 6grencilerin akademik basarisina ve
motivasyonuna olumlu etkileri oldugunu raporlayan ¢ok sayida ¢alisma mevcuttur
Yine yukarida belirtildigi lizere, son birkag yi1lda hem farklilastirilmis 6gretimi hem de
UbD temelli ders planlarimi birlikte kullanan az sayida g¢alismada, 6grencilerin
akademik basarilar1 iizerine son derece iimit vadeden sonuglar1 paylasilmistir. Bu
noktadan hareketle, yukarida idafe edilen problem durumuna uygun olarak, bu tez
calismasinda asagida maddeler halinde ifade edilen konularin arastirilmasi

hedeflenmistir:

v Farklilastirilmis  ogretim  ile UbD temelli ders planlarinin
harmanlanmasimnin fen bilimleri dersine karsi ogrencilerdeki
motivasyonda anlamli bir fark yaratip yaratmadig arastirmak

v' Benzer sekilde bu ortakligin fen bilimleri dersinde 6grencilerin
bilimsel siire¢ becerilerinde anlamli bir fark yaratip yaratmadigi

arastirmak



v Son olarak farklilastirilmig 6gretim ve UbD temelli plan kullaniminin
ogrencilerin akademik basarilarinda istatistiksek olarak anlamli bir fark

yaratip yaratmadigini tespit etmek.

1.3 Arastirmanin Sorulari

Bu tez ¢alismasinin arastirma sorulari asagidadir:

1) UbD temelli Farklilastirilmis Ogretim Yontemleriyle 6gretim goren
ogrencilerin Kuvvet ve Enerji iinitesine ait Akademik Bagar1 Test-1’e yonelik 6n test
ve son testleri arasinda anlamli bir fark var midir?

2) UbD temelli Farklilastirilmis Ogretim Yontemleriyle Ogretim gdren
ogrencilerin Saf Madde ve Karigimlar tinitesine ait Akademik Basar1 Test-2’e yonelik
On test ve son testleri arasinda anlamli bir fark var midir?

3) UbD temelli Farkhilastirilmis Ogretim Yontemleriyle gretim goren
Ogrencilerin Bilimsel Siire¢ Becerilerine yonelik BSBT 6n test ve son testleri arasinda
anlamli bir fark var midir?

4) UbD temelli Farklilastirilmis Ogretim Yontemleriyle 6gretim goren
dgrencilerin Motivasyon dlgegi testi (MOT) 6n test ve son testleri arasinda anlamli bir

fark var midir?

1.4 Calismanin Onemi

Calismanin problem durumunda ifade edildigi tlizere, farklilagtirilmis 6gretim
ile UbD’nin birlikte kullaniminin 6zellikle akademik basar1 lizerine {imit vadeden
etkisini igaret eden siirh sayidaki ¢aligmalar degerlendirildiginde, bu ortakligin her
iki unsurun ayr1 ayr1 kullanimindan daha fazla olumlu etki saglayacagi yani bir bagka
deyisle kalic1 6grenmede bir sinerji yaratacagi diistiniilmektedir (Yurtseven, Dogan ve
Altun, 2013). Bu noktadan hareketle literatiirde bu iki unsuru birlikte kullanan son
derece az sayida calisma olmasina istinaden bu tez ¢alismasi, fen bilimleri dersi igin
hem literatiirdeki bu boslugu doldurma hem de fen bilimleri dersi i¢in daha verimli
Ogretim ortamlarinin nasil olusturulabilecegine katki yapma ¢abasi icindedir. Ayrica,
tezin farkhilagtirllmis 6gretimin ve Ubd temelli planlarin birlikte uygulanmasinin
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etkisini hem {i¢ ayr1 parametre (motivasyon, bilimsel siire¢ becerisi ve akademik
basar1) hem de iki farkli iinite lizerinden degerlendiriyor olmasi, onu daha 6nce
yapilan ¢alismalardan 6zgiin kilmaktadir. Bununla birlikte, tez ¢iktilarinda fen
bilimleri dersi i¢in 6grencilerin derse karsi olan motivasyonlarinda, bilimsel siire¢
becerilerinde ve akademik basarilarinda istatistiksel olarak anlamli bir fark tespit
edilmesi halinde, bu tez ¢alismasinin hem hipotezi dogrulanacak hem de daha sonraki
kapsamli bilimsel arastirmalar i¢in uygun bir zemin teskil edecektir. Bunun da
Otesinde, boyle bir anlamli farkin tespiti 6ncelikle pilot uygulamanin yapildig1 okulda
ilgili dersin tlim {niteleri i¢gin UbD planlarinin hazirlanmasina ve farklilastirilmig
Ogretimle birlikte kullanimina vesile olabilir. Boylelikle tez ¢iktilarinin hem literatiire
hem de aktif olarak uygulayicilara ve Ogrencilere Onemli katki saglamasi

beklenmektedir.

1.5 Tanmimlar

Farkhlastirilmis Ogretim Yontemi: Farklilastirilmis 6gretim, ogretim siirecinde
farkli yollar kullanarak Ogrencilerin anlamli 6grenmesi, kendi 6grenmelerinin
saglanmas1 ve Ogrendikleri bilgileri gostermek icin se¢imler yapabilecekleri bir

ogrenme stirecidir (Tomlinson, 2007).

Anlamaya Dayah Tasarim-UbD: Bir tasarim modeli olarak 6grenmenin bir kesif
stireci oldugunu dikkate alarak, Ogrencilerin anlamasini merkeze yerlestirendir.
Ogretmenlerin buradaki amaci bilgiyi aktaran degil, smifta dgrencileri ydnlendiren,
onlarin kesfetmelerini, sorgulamalari icin ders tasarimini “sondan basa dogru” ile

sekillendirip 6grencilerde kalici anlamalar saglarlar (Altun ve Yurtsever, 2019)

Akademik Basari: Ogrencilerin dgretim siireci sonrasinda, dgrenme diizeylerini

O0lcme amaciyla uygulanan basar1 testinden aldiklar1 puanlardir (M.E.B., 2006).

Bilimsel Siire¢ Becerileri: Bilimsel siire¢ becerileri, 6grencilerin edinmis olduklar
bilgi ve becerilerin kalict olmasini, sinif i¢inde aktif olmalarini, anlamli §grenmeyi
kazanmalarin1 saglayan siirecler biitiiniidiir. Bilimsel siire¢ becerileri, fen bilimleri

dersinin daha kolay anlagilmasinda, derste 6grencilerin aktif olmasinin saglanmasinda,
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aragtirmanin hangi siireclerden gectigi dolayisiyla nasil yapildiginin gosterilmesinde

kolayliklar saglamas1 bakimindan 6nemlidir (Cepni ve ark., 1997).

Motivasyon: Kii¢iik yaslarda kazanilan motivasyon ve bunun sonucunda ulasilan
basar1 sayesinde bireyin hayatinin olumlu yonde gelisir (Uzun ve Keles, 2012).
Motivasyon oOgrencilerin akademik basarilarinda, yaraticiliklarinda, 6grenme
stillerinde 6nemli bir faktordiir (Kuyper, van der Werf ve Lubbers, 2000; Wolters,
1999).



Boliim 2

Literatiir Ozeti

Bu boliimde farklilastirilmis 6greti ve UbD ile ilgili temel bilgiler, ilgili
yaklagimlarin ortaya ¢ikislarindaki temel motivasyon noktalari, kuramsal temelleri,

bilimsel siire¢ becerileri ve fen bilimlerinde motivasyonun yeri sirastyla 6zetlenmistir.

2.1 Farkhlastirilmis Ogretimin Kapsam

2.1.1 Ogretimi farkhlastirma gereksinimi. Simf ortaminda 6grencilerin
hepsinin ayni Ozellikte oldugunu kabul etmek ogretimle ilgili dogru olmayan
varsayimlardan biridir. Son yillarda yapilan bir¢ok aragtirma her bireyin beyninin
farkli oldugunu ve ayni sekilde Ogrenmedigini gostermektedir. Giiniimiizde
ogretmenler teknolojinin kazanimlari ve yasadiklari ¢gevre nedeniyle hem zenginlesen
hem de yoksullasan bir 6grenci profili ile kars1 karsiyadir (Tomlinson, 2014). Olumlu
bir iklim ortaminda yetismeyen bu ¢ocuklarin baska farkliliklarida ortaya ¢ikmaktadir.
Bu farkliliklar, zihinsel yetenekleri, bireylerin 6grenme stilleri, 6grenme ortamina
gelmeden oOnceki oOn bilgileri ve kisilikleri kisinin bireysel farkliliklarini
olusturmaktadir (Jonassen ve Grabowski, 2011). Ogrencilerdeki bu farkliliklari
dikkate alarak tiim Ogrencilere dokunmaya calisan bir 6grenme yaklasimi olmasi
farklilastirilmis  Ogretimi  6ne ¢ikarmaktadir. Bununla birlikte farklilastirilmig
Ogretimin ¢ok genis bir uygulama alani olup ilk baslarda tam olarak anlagilmamistir
(Chen, 2007). Smif ortaminda 6grenme giigliigii olan 6grenciler ile ileri seviyede olan
ogrencilerin bir arada olmasi 6gretmenlerin ¢cok daha fazla efor sarfetmelerine sebep
olmustur. Bu farkliliklar1 dikkate alarak miifredat plan1 yapmalari gretmenler i¢in bir
zorunluluktu (Tomlinson, 2007).

Tek boyutlu egitim sistemleri, konuyu 6grencilere aymi siirede O0gretmeye
dayatmas1 sonucunda hem 6gretmen hem de 6grenci agisindan olumsuz olmaktadir
(Sarason, 1990). Ogrencilerin yeteneklerini en iist diizeye ¢ikarmak icin kaynaklari ve
en Onemlisi zamani nasil kullanacagini sorgulamaktadir. Homojen smiflar icin
ogrencilerin yas gruplari, akademik seviyeleri ve yetenekleri dikkate alinarak

ogrenciler igin egitimin verimliligi saglanmaya calisilir. Olusturulan bu homojen



siiflara ragmen Ogrencilerin onceki deneyimleri, 6grenme hizlari, ilgileri, yagsam
sartlar1 ve 6grenme stillerine gore farklidir (Tomlinson, 2007).

Zekanin ¢esitliligi lizerine One stiriilen teoriler de bu arastirmalar1 destekler
niteliktedir. Bu teorilerin basinda zekanin karmasik yeteneklerden olustugunu
vurgulayan Gardner (1999) Coklu Zeka Kuramini ortaya atmistir. Coklu Zeka kurami
ile Gardner, insanin ¢oklu zekaya sahip oldugunu, 6grenme ortamlarinin buna gore
diizenlenmesi ile kiginin problem ¢ozme yetisinin ve iiretkenliginin arttigini ileri
stirmektedir (Demirel, 2000). Kaliteli bir egitim siireci i¢in Gardner, insanlarin zihin
yapilarin farkli oldugunu dolayisiyla zeka alanlarinin birbirlerinden farkli oldugunu
ileri stirmekte ve egitim sistemininde bu farkliliklar1 dikkate almasi gerektigini
vurgulamaktadir (Demirel, 1999). (Sternberg, 1985), zeka iizerine yaptigi
arastirmalarda, analitik, pratik ve yaratici olmak {izere ii¢ ¢esit zeka Onermektedir.
Cocuklara zengin 6grenme ortamlari saglandiginda zekalarinin arttirilabilecegi ve bu
tir ortamlarin saglanmamasi halinde ¢ocuklarin zekalarinin azaltabilecegi
goriilmiistiir. Bu teoriler 15181nda 6gretmenlerin birgok zeka tiirliniin gelismesinde rol
oynamalari gerekliligine vurgu yapilmistir.

Heacox (2002) ve Tomlinson’a (2001) gore de kalici bir dgrenme igin
Ogrencilerin, cinsiyetleri, yaslari, yasanmisliklari, inanglari, hazir bulunusluklari,
ogrenme stilleri ve ilgileri bakimindan farkli olduklarinin kabul edilmesi
gerekmektedir. Ayrica, bu farklilik unsurlarinin 6gretimi planlama asamasinda dikkate
alinmasi1 gerekmektedir. Hall (2002) ise, bu husus dikkate alinmadan yapilan 6gretim
stiregleri sonucunda, zaman ilerledikce 6grenciler arasindaki farkliliklarin seviyesinin
arttigina vurgu yapmaktadir.

Ogretimin tek tip olmasi yani gesitlendirilmemesi, dgrenciler arasindaki
farkliliklarin dikkate alinmamasi, 6grencinin 6grenme ihtiyaglarinin karsilanamamasi
sonucu 6grencinin derse karst motivasyonunu kaybetmesine neden olmaktadir. Bu
motivasyon kaybinin en belirgin sonucu da 6grencinin 0gretim siireglerinden geri
kalmasi olmaktadir (Tomlinson ve Kalbfleisch, 1998). Bu nedenlerden 6tiirii,
ogretimin farklilagtirllmast 6nemli bir gereksinimdir. Bu dogrultuda egitimciler
ogrencilerin farkli 6zelliklerini dikkate alan yeni Ogretim yaklasimlari bulmaya
odaklanmiglardir. Bu ¢alismalarinin meyvelerinden biri olarak da “farklilagtirilmig

Ogretim” yontemi ortaya ¢ikmistir (Subban, 2006).
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Ogrencilerin giiclii yonleri farklilik gdstermektedir. Bazi dgrenciler akademik
olarak ileri seviyede olabilir bazilar1 sanatta veya sporda basarili olabilirler. Her
ogrenci bu o6zelliklerinin fark edilmesini isterler. Egitim siirecinin basinda 6grenciler
sahip olduklar1 bilgiler ile belirli bir noktada baslarlar ve aymi siirede ayn1 hedefe
varmalari istenir. Oysa dgrencilerin bir kismi sinif diizeyinin gerisinde, bir kismi ise
siif diizeyinin ilerisinde olabilir. Her bir 6grencinin farkliliklarinin dikkate alinmasi

buna gore 6gretimin planlanmasi egitimin kalitesini ve verimini artiracaktir.

2.1.2 Farkhlastirnlms 6gretimin kuramsal temelleri. Farklilagtirilmis
ogretim, siiftaki 0grenci gesitliligi dikkate alinarak, ogretmenlerin siniftaki tim
Ogrencilere uygun bir tasarim yapmasini saglayan felsefe olarak kisaca tarif edilebilir
(Gregory ve Chapman, 2012). Farklilagtirilmig 6gretimin ¢ikis noktasi su 6rnek
tizerinden anlatilabilir. Bir lokantada menti ¢esitliligi ne kadar ¢ok olursa, o lokanta o
kadar ¢ok kisiye hitap eder hale gelir. Baska bir deyisle, isletme sahibi daha ¢ok kisiyi
cekebilmek icin meniislinii ¢esitlendirir. Ayn1 durum o6gretim faaliyetleri icin de
diisiiniilebilir. Bir smifta farkli bilgi ve beceri 6zelliklerine sahip olan 6grencilere
ulagsmak i¢in O0gretmen Ogretimi ¢esitlendirmelidir (Heacox, 2002). Bu baglamda,
farklilagtirllmis 6gretim Ggrencilerin 6grenme stilleri, ilgileri ve hazir bulunusluk
diizeylerindeki farkliliklar1 dikkate alarak ders planlarinin olusturulmasi esasina
dayanir. Buna gore, ogretmen igerik, slire¢ ve iirlinii elindeki materyaller ile
cesitlendirmek suretiyle daha ¢ok dgrencisinde kalic1 6grenme yaratmay1 hedefler. Bu
bakimdan, farklilagtirilmis 6gretimin felsefesi 6grencilere en 1yi 6grenme kosullarini
saglamay1 amac edinen yenilik¢i bir bakis acist olarak da diisiiniilebilir (Tomlinson,
2007).

Farklilagtirilmis Ogretim, O6grencilere ¢esitli kanallardan ulagmak suretiyle
yiiksek motivasyon saglayarak sinif i¢indeki davranis problemlerini en aza indirmeyi
hedefler. Bu durum ise, 6grencilerin akademik basarilarinin artmasina olanak verir
(Tomlinson, 1999). Chen (2007), ise Farklilagtirilmig 6gretim, 6grencilerin mevcut
potansiyellerinin iistiine ¢ikmalarina yardimeir olmaktadir. Buradaki temel hedef,
smiftaki tim oOgrencilerin ayn1 seviyeye gelmesi degil; her birinin mevcut
potansiyellerinin iistiine ¢ikmasin1 saglamaya dayanmaktadir. Dolayisiyla her bir
ogrenci i¢in hedefler belirlenmesi ve 6grencilerin 6grenme haritalarinin olugturulmasi

gerekmektedir (Tomlinson, 2007).
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Ogretim siireglerinin dgrencilerin  bireysel farkliliklarina gore yeniden
diizenlenmesi seklinde tanimlanan farklilastirilmis Ogretim ile O6gretmen, cesitli
Ogretim yontemlerini kullanarak farkli 6zellikteki Ogrencilerin tiimiine de hitap
edebilmis olur. (Oliva, 2005). Avci ve Yiiksel (2014), ise ilk bilgi ve beceri seviyeleri
birbirinden farkli olan 6grencilerin farklilastirilmis Ogretim sayesinde o6grenme
streclerine  aktif katiliminin  saglanmasi  suretiyle akademik basarilarinin
yiikselmesinin 6nemine dikkat ¢ekmektedir.

Tomlinson (2001), ise farklilastirilmis &gretim Ogrencilerin farkli yollar
kullanip secimler yaparak anlamli 6grenmelerini kolaylagtiran bir 6grenme siireci
olarak ele alinabilecegini vurgulamaktadir. Dolayisiyla, farklilagtirilmis 6gretimde
onemli olan 6grencilerin bireysel ihtiyaglarmin dogru belirlenmesidir. Ogrencilerin
sergilemis olduklar1 6zellikler aynit olmadigi icin silirecte gelisimlerini saglayacak
unsurlar da farkli olacaktir (Tomlinson, 2003). Ancak her durumda farklilagtirilmis
ogretim Ogrencilerin yapabilecekleri etkinlikler ile baglanmasi, dgrencilerin giiglii
yonlerinin 6ne ¢ikmasini saglamak adina 6nemli bir adimdir. Farklilagtirilmig 6gretim
siireci sonundaki temel hedef ise, 0grencilerin kazandiklar1 bilgiler ile uygulama
yapabilmesi, sorgulama ve analiz gergeklestirebilmesi ve problemi ¢ozebilmesi
olmahdir. Kisaca, ogrencinin edindigi bilgiyi ig¢sellestirebilmesini saglamak
gerekmektedir (Tomlinson, 2000).

Farklilastirilmig 6gretim, 6grenci merkezli bir uygulama olmasi nedeniyle de
siirecin sorumlulugu hem 6gretmen hem de 6grencidedir. Farklilagtirma her ders i¢in
konularin farkli tasarlanmasi anlamina gelmez. Zira boyle bakis agisi ile her 6grenci
icin ayr1 bir tasarimin yapilmasi siif biitliinliigliniin bozulmasina sebep olacaktir
(Tomlinson, 1999). Bu bakimdan farklilastirma, se¢ilen bir konunun bir kisminda veya
tamaminda yapilacak bireysel ve grup etkinlikleri ile gergeklestirilebilir. Tlgili
etkinlikler hazirlanirken, siif ikliminin bozulmamasimna dikkat edilmelidir
(Tomlinson, 2007). Tomlinson’un (1999) farklilastirilmis 6gretim i¢in dikkat ¢ektigi
bir diger husus ise, farkhilagtirllmig Ogretimin ogrencilerin seviyelerine gore
gruplandigi, siniftaki sorumluluklarini erken bitirenlere 6diil verilen veya diger
arkadaslarina gore daha ¢abuk 6grenen veya hizli ilerleyenlere ekstra 6dev verilen bir
yaklagim olmadigidir.

Yukarida ifade edilen bilgiler 15181 altinda farklilagtirilmis Ogretimin

yapilandirmaci yaklasima dayandigi soylenebilir (Subban, Avci ve Yiiksel, 2006,
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2014). Egitimden beklenen, bireylerin yenilige agik, 6grenmeyi 6grenmesi, teknoloji
okur yazarlik ve elestirel diisiinme becerilerin bireylerde olmasidir. Egitimden
beklenen bu oOzelliklere bakildiginda yapilandirmaci 6grenme yaklagiminin bu
becerileri bireye kazandirmada 6nemli bir teorem olmakta giiniimiizde de giincelligini
stirdiirmektedir. Yapilandirmact 6grenme yaklagiminda bilginin transfer edilmesi,
O0grenmenin birey tarafindan olusturulmasi ve bu siiregte 6gretmenin sadece rehber
olmasi onemlidir. Yapilandirmaci 6grenme yaklasimi, bilginin zihinsel siire¢lerden
gecirilerek yeniden yapilandirilmasi ve birey i¢in uygun hale gelmesidir (Cooperstein
ve Weidinger, 2004; Cepni vd., 1997; Giirol, 2002; Hand & Treagust, 1991; Kutu,
2011).

Yapilandirici yaklagim sayesinde 68retmen bilgiyi aktaran degil yol gosteren,
rehberlik yapan bir rolde olmaktadir. Bu yaklagim, 6grencinin sorumluluk almasina,
Ogrencinin 6grenme ortaminda rahat hareket etmesine ve bilgiyi kesfetmesine olanak
tanir (Brook ve Brooks, 1999). Yapilandirmaci yaklasim ile dersler daha zevkli hale
gelir, 6grencinin derse karsi ilgisi daha fazladir, sorumluluk alma konusunda daha
istekli olur dolayisiyla 6grenciler ders motivasyonlar1 ve akademik basarilari artar
(Demirel, Tas, Tiifeke¢i, Yazcayir ve Yurdakul, 2000; Simon ve Schifter, 1993).

Ogretmen dersine ait tasarimi yaparken &grencilerin arastirma, kesfetme,
problem ¢ozme gibi becerileri kazanmalarini saglayacak bir plan yapmalidir (Erdem
ve Demirel, 2002). Yapilandiric1 yaklasimda &grenciler aktif olmakta, demokratik
ortam yaratilarak kendilerini ifade etmelerine olanak taninmakta, 6grencinin insiyatif
almasimi ve kendi 6grenme siireclerinden sorumlu tutulurlar (Driver ve Ozden, 1988,

2011).

2.1.3 Farkhlastirmanin o6geleri. Farklilastirilmis ogretim ogrencilerin
kazanmasi istenilen bilgi ve beceriler i¢in yapilmasi gereken etkinliklerin tiimii olarak
tarif edilebilir (Tomlinson, 2000). Ogretimde farklilastirma, Tomlinson (1999; 2001)
ile Gregory ve Chapman’a (2012) gore;

e icerigin,

e siirecin,

e lrilniin ve

e (grenme ortaminin
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farklilastirilmasi suretiyle dort temel 6ge cercevesinde gergeklestirilebilir.

2.1.3.1 Icerik bakimindan farkhlastirdmis é3retim. Ogretmenin miifredat ve
konuyu 6grencilere iletebilmek icin kullandig1 tiim materyaller genel olarak “igerik”
olarak isimlendirilmektedir. Bir 6grencinin hazir bulunuslugu, derse ve konuya olan
ilgisi ile 6grenme bigcimi kendine 6zgli oldugundan ya da baska bir deyisle bu
parametreler Ogrenciden O&grenciye farklilik gosterdiginden; Ogretmenin tiim
ogrencilere ulagmasmi saglamanin yollarindan biri, O0gretmenin ders igerigini
farklilastirmasidir. Icerik bakimindan farklilastirilmis dgretim, dgretmenin dgretim
programi ve konu igeriginin tiim oOgrencilerce anlasilmasini saglayacak sekilde
diizenlemesidir. Ogretmen amaca gére, dersin icerigini en uygun seviyeye getirerek

tiim 6grencilerin anlayabilmesini saglamay1 hedefler (Tomlinson, 1999).

Icerik farklilastirilirken dikkat edilecek noktalardan birkagi sdyle siralanabilir:

e icerik farklilastirirken oOgrencilerin ilk durumlarmin birbirlerinden farkli
oldugu gercegi gdz online alinmalidir.

e Icerik dgrenciler icin anlamli olmalidr.

e igerik 6grenci icin ilgi ¢ekici olmalidir.

e Igerik dgrencilerin kendilerini tanimalarina yardime1 olmalidir.

o Igerik gorsel, sekilsel, bilgisayar entegrasyonlu ve aktif dgrenmeye dayali
0grenci se¢imine yonelik etkinliklerle zenginlestirilmelidir.

e Igerikte 6gretim kavram haritalar1 ve grenme merkezleri gibi etkinlikler yer
almalidir.

e Igerik monoton bir diizene sahip olmamalidir.

o lcerik ogrencilerin o konudaki bilgi ve becerilerini giiclendirmelidir

(Tomlinson, 2007).

Belirlenen ayni hedefe ulagsmak icin tiim 6grenciler ¢alisirlar. Burada dikkat
edilmesi gereken Ogretime baslandiginda ders igeriklerinin zorluk derecesine gore
farkli olmasi gerektigidir. Ogrenci farkliliklar1 gdzoniine alinarak igerikte yapilan
cesitlilik yada farklilastirma 6grencilerin 6grenmeye karst motivasyonlarini artirmak

ile calismaktan zevk almaya baslarlar. Icerik hazirlanirken giinliik hayattan érnekler
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olmasi, bu benim ne isime yarayacak sorusuna cevap verecek sekilde igerigin

olusturulmasi tiim 6grencilerin siirece katmada faydali olacaktir.

2.1.3.2 Siire¢ bakinindan farkllastiridmis égretim. Ogrencilerin miifredat ve
konudaki temel unsurlari anlamak i¢in tasarlanan etkinlikler siire¢ olarak ifade
edilmektedir (Tomlinson, 1999). Ogrencilerin hepsi ayn1 olmadigi, bireysel
ihtiyaclarinin farkli oldugu gézoniine alinacak olunursa, bunlarin dogru belirlenmesi
ile dgrencilerin giiclii yonleri 6ne ¢ikartilarak dgrenime baslanmas1 gerekir. Igerik,
ogrencilerin  hazirbulunugluk diizeyi, ilgileri ve Ogrenme stillerine gore
farklilastirilabilir (Tomlinson, 2003). Igerik ve siire¢ birbiri ile baglantilidir. Ogrenci
farkliliklar1 gézoniine alinarak icerikte yapilan farklilastirmaya uygun yontem ve
tekniklerler ile siireg farklilastirilabilir. Kullanilinan yontem igerigi degismeli siirece
gorede zenginlestirilmelidir.

Farklilastirilmus siirec i¢in kullanilan yontem ve teknikler, Istasyon, karmasik
Ogretim, esnek calisma grubu kathi Ogretim, 6grenme ajandalar1 ve Ogrenme
sozlesmeleri gibi birgok yontem ve teknik kullanilabilir. Ogrencilerin &grenme
stillerine ve ilgilerine gérede farkli etkinliklerden yararlanabilinir. Ogrenme stillerine
gore; aktif 0grenme, bireysel ve grupla calismaya yonlendirme, esnek caligma
kullanilabilmektedir. Ogrencilerin ilgilerine yonelik olarak da; resim yapma, sekil ile
anlatim, bilgisayar ve teknoloji destekli 6grenme gibi etkinlikler kullanilabilmektedir
(Turville, Allen ve Nickelsen, 2010; Tomlinson, Strickland, 2005; Heacox, 2002; akt.
Avct ve Yiiksel, 2014).

Ogrenciler dgretim siiregleri boyunca yeni kavramlar, bilgiler ya da beceriler
ile Kkarsilasirlar. Karsilastiklar1 bu durumlan igsellestirmek igin Once kendi
stizgeclerinden gecirmektedirler. Kendi silizgeclerinden gecirmeleri i¢in ise zamana
ithtiyaglar1 vardir. Eger bu 6grenme siirecinde yeterli siire verilmedigi ortamlarda
ogrenci bilgi ve kavramlar karistirmakta ve i¢sellestirememektedir. Ogrencilerin bu
stireci igsellestirebilmeleri i¢in sinif etkinliklerinin, 6grenci i¢in ilgi gekici, tist diizey
diistinmelerini saglayan ve anahtar kavramlar1 anlamasi i¢in anahtar becerilerin
kullanilmas: gerekmektedir (Tomlinson, 2001). Kisacasi siire¢ sonunda 6grenciden
beklenen, edindigi bilgiler sayesinde bir problemi ¢6zebilmeli, uygulama yapabilmeli,
analiz edebilmelidir. Tim bunlarin sonucunda Ogrenci, edindigi bilgiyi

igsellestirebilmelidir (Tomlinson, 2000).
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2.1.3.3 Uriin bakinindan farkhilastirilmis égretim. Ogrencilerin tiim 6gretim
faaliyetleri sonucunda elde ettigi kazanimlara “ilirtin” adi verilmektedir (Tomlinson,
1999). Dolayisiyla iiriin, igerik ve siire¢ agsamalar1 sonucunda elde edilenler olarak da
ifade edilebilir. Uriinler proje, poster, kitapgik gibi yazili ve gérsel materyaller
olabilir. Farklilagtirilmig 6gretimde, 6grencinin farkliliklar1 dikkate alinarak, tirtinler
icin 6grenciye farkli segenekler sunulur. Uriin farklilastirmada dikkat edilecek énemli
nokta da, hazirlanacak iirtinlerin 68renciyi hem eglendirmesi hem de onu 6grenmeye
tesvik etmesi gerektigidir (Turville, Allen ve Nickelsen, 2010; Tomlinson, Strickland,
2005; Heacox, 2002).

Her 6grenci siireg icerisinde yapilan yazili ve sozlii sinavlarda potansiyellerini
ortaya koyamamaktadir. Bu siiregte 6grenilen bilgi ve becerileri 6grencilerin farkl
sekillerde ortaya koyabilmesi gerekir. Ogrencilerin poster, sunum, model vb. iiriinleri
tiretmelerine firsat yaratmak, onlarin bu konuda hem motivasyonlarini arttirmakta hem
de kendilerini rahat hissetmelerini saglamaktadir. Bireysel ozelliklerini, giiclii
yonlerini ortaya c¢ikmasinin en somut Ornegi olan iirlinler sayesinde Ogrenciler
yapabildiklerini goriir ve kendilerine olan giivenin artmasina vesile olur (Algozzine ve
Andersson, 2007). Ogrencilerin farkli &zelliklerini degerlendirmek igin {iriiniin
farklilastirilmas1 énemlidir. Uriiniin farklilastirilmast ile 6grenciler hazirbulunusluk,
ilgi ve dgrenme stiline gore calisir ve bunun sonucunda 6grencilerin farkl: tiriinler

ortaya ¢gikarmalar1 saglanir (Tomlinson, 2001; Tomlinson, McTighe, 2006).

2.1.3.4 Ogrenme ortamu bakimindan farkhlasuridmis égretim. Ogrencilerin
derse kars1 ilgileri, ¢aligma sekilleri ve duygusal durumlar 6grenme ortaminin
yapisina gore sekillenir. Bununla birlikte, istenilen verimli ve etkin §grenme ortaminin
olusmasi i¢in, 6gretmenlerin 6grenciler ile olumlu bir iletisim i¢inde olmas1 gerekir.
Smif icinde kullanilan malzemeler, kaynak eserler, sosyal alanlar ve isbirlikci
etkinliklerin yansira, pozitif enerji ve mizah da bu durumda 6nem arz eder. Tek diize
bir anlatim ile 6grencilerin derse aktif katilimimi saglamak pek olas1 degildir. Bundan
da Onemlisi, 0gretmen-0grenci ve dgrenci-ogrenci arasinda kurulan pozitif iletisim
olumlu bir simif ortaminin tesisine ve dolayisiyla arzu edilen 6grenme ortaminin
olusmasina olanak saglar (Gregory ve Chapman, 2012; Tomlinson, 2007).

Ogrenme siireclerinin  kolaylastirilmas: i¢in  6grenme ortamlarinin  da

farklilastirilmas1 vurgulanmaktadir (Tomlinson, 2000). Ogrenme ortaminin, sinifin,
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grup ve bireysel calismaya uygun olarak diizenlenmis siralarin, esnek caligma
alanlariin, ders materyallerine kolay ve hizli ulasabilecek sekilde olmasi olumlu bir

o0grenme iklimine katki saglayacaktir.

2.1.4 Farkhlastirilmis ogretimde oOgretmen ve ogrenci rolleri.
Farklilastirilmis siniflarda 6grencilerin mevcut durumlart dikkate alinarak 6gretmenler
miifredat konularini ayarlarlar. Burada esas alinan 6grencilerin birbirinden farkli
oldugunu dikkate alip planlamanin buna gore yapilmasidir. Ogretmenler planlamalari
yaparak Ogrencileri siiregte aktif hale getirmek igin c¢esitli yontemler denerler.
Ogretmenin farklilastirilmis sinifta sergiledigi en 6nemli davranis, 6grencinin kendisi
ile rekabet edecek duruma gelmesini saglamaktir.

Farklilastirilmis bir sinif ortami i¢in 6gretmenin gorevi,

v hedeflerin belirlenmesi,

v" hedefler dogrultusunda materyal segilmesi,

v’ etkinliklerin olusturulmasi,

v’ $grenme ortaminin diizenlenmesi ve

v' zamanin dogru planlanmasi

v' degerlendirmenin gesitlendirilmesi
seklinde &zetlenebilir (Tomlinson, 2007). Ogretmenin farklilastirilmis 6gretimdeki
gorevlerinden ilkinin igerigini kisaca irdelemek gerekirse, 6gretmen Ogrencilerinin
ogretim gordiikleri tilkeye, sehre veya okula gore 6gretim hedeflerini belirlemelidir.
Hedeflerin belirlenmesinden oncelikle Ggretmenin G6grencilerini tanimasi, onlarin
giiclii ve zayif yonlerini bilmesi gerekmektedir (McTighe ve Brown, 2005).

Ogrencilerin bir konudaki kazanimini edinme siireleri, 6grenme hizlarindaki
farktan dolay: farkl olabilir. Bagka bir deyisle, 6grencilerin bir kismi1 ayn1 kazanim
icin yavas bir 6grenme performansi gosterirken bir kismi1 daha hizli bir 6grenme
performansi gosterebilir. Bu durumda, Tomlinson’a (2007) gore Ogretmenin yavas
Ogrenenlere daha fazla siire verirken; hizli 6grenenler icin Ogrenme hizlarim
kesmemek adina 6grenmelerini saglayacak gorevler vermesi uygun olacaktir. Farkli
hizda o6grenen Ogrenciler i¢cin hazirlanan materyallerin zorluk diizeylerine gore
cesitlenmesinin, dgrencilerin 6grenme motivasyonlarini ve en nihayetinde akademik

basarilarini arttig1 tespit edilmistir (Tomlinson, 2001).
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Farklilagtirilmis  68retimde oOgretmenin diger bir goérevi de oOgretimin
vazgecilmez bir pargast olan “degerlendirme” yapmasidir. Degerlendirme verileri
kullanilarak, daha sonra programda yapilabilecek degisikliklerin belirlenmesi
miimkiin olmaktadir. Yeni 6gretim konularinin planlanmasinda, igerik, siire¢ ve {iriin
ile ilgili yapilacak iyilestirmelerde, 6grenme glinliigii, portfolyo, ders sonu etkinlikleri,
on smavlar ve ddevler gibi degerlendirmelerin 6nemi biiyliktiir. Degerlendirme,

O0gretmenin dersin tasarimini yaparken belli bir dengeyi kurmasimi kolaylastirir

(Holloway, 2000).

2.1.5 Farkhilastirilmis 6@retimin ilkeleri. Ogrencinin giin 1s18ma ¢ikmamus
becerilerinin ortaya ¢ikmasi, daha basarili olmasi, kapasitesini daha etkili kullanmasi,
kendini dogru ifade etmesi, Farklilagtirllmis O6gretimin en 6nemli kazanimlaridir.
Ogrencilerde bu farkliliklar1 ortaya ¢ikarmak igin bazi ilkelerden 6diin vermemek
gerekir. Tomlinson’a (2007) gore farklilagtirilmis 6gretimin yonteminin uygulandigi
siniflarda Ogretmen ve Ogrencilerin dikkate aldigr ilkeler asagida belirtilen

maddelerdeki gibi 6zetlenebilir:

e Ogretmen ve dgrenciler bireysel farkliliklarinin farkinda olmalidir.

o Siirekli degerlendirme dnemlidir ve degerlendirme 6grenmeye rehberlik eder.

e Siirekli degerlendirmenin amaci farkindaligi saglamak ve geri bildirim
vermektir.

e Degerlendirme sonuglaria gore 6grenme lizerine planlama yapilmalidir.

e Tiim 6grenciler sinif igerisinde aktif rol almalidir.

e Ogrencinin ilgisini ¢eken 6grenme ortamlari olusturulmalidir.

e Ogretmen bilgiyi aktarmaktan ¢ok rehber ve yon gdsterici olmalidir.

e Ogrenciler grup ¢alismasi yapabildikleri gibi bireysel de ¢alisabilmelidir.

e Esnek gruplama yapilabilir.

e Ogretmenler ve 6grenciler bireysel hedeflere ulasabilmek icin is birligi icinde
olmalidir.

e Ogrenciler zamani ihtiyaclar1 dogrultusunda esnek olarak kullanabilmelidir.

e Ogrencinin ihtiyaglari igin 6gretmen farkli 6gretim araglar1 kullanmalidir.

e Ogretmen dgrencilere 6grenmek istedigi konularda, calisma ydntemlerinde

Ogrencilere segenekler sunmalidir.
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e Ogrencinin ilk bilgi seviyesi dikkate almarak, oOgrenci bircok kez
degerlendirmeye tabi tutulmali ve 6grencinin ilerlemesi takip edilmelidir.
Farklilastirilmig 6gretimde Ogrencilere bireysel farkliliklarina gore gorevler

verilmesi ve bu gorevlerin sonrasinda degerlendirilmeleri esnasinda, asagida
detaylandirilacak olan esnek gruplama, sirekli diisiinme ve yansima dikkate
alinmalidir. Chen (2007), 6grencilere seviyelerine gore verilen gorevlerin kolayligi ve
zorlugu 6grenmede onemli rol oynamaktadir. Ogrencilere ¢ok kolay ddev verilmesi
hi¢ ¢aba harcamadan basariya ulagsmalarina, ¢ok zor 6devler verilmesi ise onlarin
umutsuzluga kapilmalarina sebep olur. Bu iki durumda istenilen hedefler degildir.
Yapilan calismalar gostermistir ki, 6grencilere kendi bilgi diizeylerine uygun olarak
orta diizeyde zor gorevlerin verilmesi, 0grencilerin yapabilme becerilerini artirmakta
ve bu sayede yeni 6grenmeler gergeklesebilmektedir (Tomlinson, 2007).

Esnek Gruplama: Ogretimi planlarken konu ile ilgili etkinliklerin siireleri,
hangi etkinligin bireysel ve hangisinin grup halinde yapilacagi konularinda esnek
hareket edilmesi farklilastirilmis 6gretimin temel ilkelerinden biridir. Ogrenciler grup
calismalar1 sayesinde birbirleriyle fikir aligverisinde bulunabilirler. Boylelikle, sinif
icinde daha pasif kalan 6grencilerin grup ¢alismalar1 sayesinde tekrar siirece dahil
edilmesi kolaylasir (Tomlinson, 2001). Faaliyet gruplar1 olusturulurken ise bazen
ogrencilerin isteklerine oncelik verilebilir bazen de gruplarin 6gretmen tarafindan
rastgele olusturulmasi sonraki siirecler i¢in olumlu olabilir. Zira konular veya
ithtiyaclar siiregte degistikce gruplar arasinda gegisler yapilarak farkli gruplar teskil
ettirilebilir ve etkin 6grenme saglanabilir (Avci ve Yiiksel, 2017; Tomlinson, 2003).

Siirekli Degerlendirme: Degerlendirmenin amaci o6grencinin  gelisimine
katkida bulunabilmektir (Tomlinson, 2007). Ogretilen konu sonunda yapilan
geleneksel yontemlere dayanan degerlendirmeler 6grencinin kendisini ve dolayisiyla
bilgisini tekdiize bir sekilde ifade etmesini kaginilmaz kilar. Degerlendirme araglarinin
cesitlendirilmesi sonucu, Ogrenciler kendilerini daha iyi ifade etme imkani elde
ederler. Gozlem, miilakat, anket ve performans ddevlerinin se¢ilmesi de 6grencilerin
daha aktif olmasma yardimci olur. Ogrenciler siireg sonunda yansitma, 6z
degerlendirme, diisiince giinliikleri, akran koglugu, akran tepkisi gibi siirecleri
yasantilayarak, 6z degerlendirme kriterlerini igsellestirir ve entelektiiel aligkanliklar

edinmis olurlar (McTighe ve Brown, 2005).
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Yansima: Yeni bir inite i¢in farklilastirilmis O6gretim planlanmasinda
Ogretmenin sinif iginde siirekli gézlemde bulunmasi, bundan sonraki konularin
planlanmasinda ona yardimci olacak olan bir bagka unsurdur. Zira bir 6nceki tinitedeki
Ogretim faaliyetlerinde her bir 6grencinin siirece ne sekilde katildiginin, aktif olup
olmadiginin, faaliyetlerin hangisinde zorlandiginin veya hangisinin ona ¢ok kolay
geldiginin bilinmesi ve grup halinde calisirken zorlanan Ogrencilerin veya grup
calismasinda anlasamayan 6grencilerin tespiti gibi geri bildirimler 6nemlidir. (Chen,

2007; Tomlinson, 1999).

2.1.6 Farkhlastirilmis ogretimde kullanilan stratejiler ve teknikler.
Ogretmenlerin farklilastirilmis dgretim ydntemini uygulayabilmeleri igin birgok
yontem vardir. Istasyon, merkezler, ajanda, karmasik Ogretim, grup arastirmasi,
O0grenme sozlesmesi, oykii temelli 6grenme ve okuma ¢emberi en ¢ok bilinen
yontemlerdendir (Avcr ve Yiksel; 2017). Farklilagtirllmig 6gretimde basvurulan
tekniklerden bazilarinin temel 6zellikleri asagida 6zetlendigi gibidir:

Istasyon: Smmf ortaminda farkli alanlara kurulacak olan istasyonlar sayesinde
ayni zaman diliminde O6grencilerin farkli 6grenme etkinliklerini gerceklestirmesi
saglanarak, smif icinde farklilastirilmis bir Ogretim programi uygulanabilir.
Istasyonlarm olusturulmasinda ise temel kriter 6grencilerin ihtiyaglaridir. Her dgrenci
tiim istasyonlara gitmek zorunda degildir. Bununla birlikte, 6gretmen ya da dgrenci
hangi istasyonda olacagini 6nceden belirleyebilir. Burada amag, 6grencinin bilmedigi
konulardaki istasyonlara giderek pratik yapmasini saglamaktir. Ayrica, istasyon
uygulamas1 6grencinin arkadaglari ile paylasimda bulunabilmesine ve konu ile ilgili
sunum yapabilmesine de olanak saglar. (Tomlinson, 2007).

Istasyonlarm hazirhginda 6gretmen dgrencilerin hazirbulunusluk diizeyleri ve
ogrenme stillerini dikkate alarak istasyon iceriklerini hazirlar. Her istasyonda farkli
renk ve sekiller olmak iizere farkli materyaller yer alir. Sirali olarak diizenlenen
istasyonlarda bir digerinden Otekine istasyonlar karmasik gorevler icermektedir.
Ogrenciler kendilerine gosterilen yonergeler dogrultusunda istasyonlar arasinda sira
ile ilerleyebilmektedir (Tomlinson, 2005).

Ogrenciler arasinda konuyu igsellestirmis, konuya daha fazla calismasi
gerekenler, konu hakkinda daha fazla tekrar ve alistirma yapmasi gerekenler seklinde

gruplar olusturur. Gruplarin farkli seviyede olmasi ile istasyonlarda daha etkili ve
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verimli ¢alismayi, gruptaki 6grencilerin birbirleri ile etkilesimi sayesinde birbirlerinin
eksiklerini giderebilir (Giines, 2009).

Merkezler: Ogrenme merkezlerinin kullanilmasinin amaci 6gretilen konunun
pekismesi veya igsellesmesi i¢in yapilmasidir (Kaplan ve Kaplan, Madsen ve Gould,
1980). Bunun i¢in sinif ortaminin farkli kdselerine hazirlanan merkezlerin icerigi genel
tekrar, analiz etme, degerlendirme gibi olabilir (Tomlinson, 2007).

Merkezler de istasyonlar gibi ayni smif ortaminda bulunabilir. Ancak
merkezlerin istasyonlardan tek farki ayni konunun 6grenilmesi i¢in farkli yollarin
kullanilmasidir. iki cesit merkez vardir. Bu merkezler dgrenme merkezi ve ilgi
merkezi olarak adlandirilabilir. ilk merkez adindan da anlasilabilecegi iizere, bir
konuyu Ogrenciye aktarmak i¢in smifin bir kdsesinde malzemelerin yer aldigi bir
etkinlik hazirlanmasidir. Bu sayede &grencinin konuyu pekistirmesi saglanir. Ikinci
merkez ise 6grencinin ilgisini ¢eken bir konuda ¢alisma yapabilmesi i¢in kurulan bir
faaliyet standidir (Tomlinson, 1999; 2007).

Ajandalar: Ajanda uygulamasinda ise, her 6grenci i¢in iki haftalik siirede
tamamlamas1 planlanmis gorevlerin yer aldigi bir ajanda hazirlamr. Ogrenciler
kendilerine tanimlanan siirede gorevleri sinif ortaminda tamamlarlar. Ajanda
uygulamasi ile de istasyon ve merkez uygulamalarinda oldugu gibi siif ortaminda
farkli stillerde ve farkli hizlarda G6grenen Ogrenciler igin zeka tiirlerine uygun
etkinlikler ile kalic1 6grenmenin saglanmasi hedeflenir (Tomlinson, 2007).

Bireysel calismaya uygun bir yontem olan ajanda yonteminde &grencilerin
seviyesine gore uygun gorevler vererek derse karsi ilginin artmasma dolayisiyla
ogrencilerin derse karsi motive etmede faydalidir. Sinif i¢inde ileri diizeyde olan
ogrencilerin i¢in daha derinlemesine Ogrenmelerine firsat verirken eksigi olan
ogrencilerin ise bu eksiklerini tamamlamalarini saglar (Avci ve Yiiksel, 2017).

Smiftaki farkli 6grenme diizeylerinde olan 6grenciler i¢in 6gretmen her grup
icin farkli ajandalar tasarlayabilir. Bu da 6gretmenin sinif icerisinde diizeyleri farkli
olan 6grencilerin birbirine farkettirmeden ogrenmelerini saglamasina olanak verir.
Farkli ajandalar tasarlamak ogrenme siirecinde Ogrencinin kendi ile yarismasina
yardimec1 olur.

Karmagik Ogretim: Karmasik 6gretimin en ¢ok kullanildigi siniflar genelde dil,
kiiltiir ve akademik yap1 bakimindan farkli olanlardir (Cohen, 1994). Is birligine dayali

bir yontem olan karmasik 6gretim, olusturulan kiigiik gruplar ile gruptaki herkesin
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kabul gormesini, birbirleri ile igbirligi i¢inde olmasini, fikirlerini agikca ifade
edebilmelerini, 6grenme siireclerine herkesin esit katkida bulunmsini saglayan bir
yontemdir. Bu yontemle grupta yer alan 6grencilerin etkilesimlerini en iist diizeye
cikartip, birbirleriyle bilgi alisverisinde bulunarak esit katilim saglanmaya c¢alisilir
(Cohen ve ark., 1999).

Yapilan caligmalar, istiin yetenekli ¢ocuklarin grup c¢alismalarinda diisiik
yetenekli ¢ocuklardan daha fazla gorev tistlenmelerinde ve dolayisiyla diisiik yetenekli
cocuklarin grup caligmalarinda seyirci pozisyonunda kaldigini géstermektedir. Baska
bir deyisle, grup calismalari iistiin yetenekli cocuklar tarafindan sekillendirilmekte ve
diisiik yetenekli c¢ocuklarda istenen Ogrenme diizeylerine ulagmamaktadir. Bu
olumsuz durumu ortadan kaldirmak i¢in Ogretmenin gorevleri simif ortaminda
dagitmasi, daha uygun olacaktir. Bdylelikle diisiik yetenekli Ogrencilerin hem
kendilerine kars1 giivenlerini artacak hem de siniftaki algilar1 gelisecektir (Cohen ve
ark., 1999; Cohen, 1994). Kiiciikk grup uygulamasi olarak birbirinden farkli
Ogrencilerden olusan uygulamada o6grencilerin olumlu yonlerinin farkina varmasi
saglanmis olur. Her 6grencinin farkli bir yonden ¢aligmalara katki yapmasi saglanmis
olur (Tomlinson, 2007).

Ogrenme Sozlesmesi: Ogrenme sdzlesmesi, Ogrencilerin kendi Ogrenme
siireglerinden sorumlu olmalarina katkida bulunan bir stratejidir. Ogrenme sozlesmesi,
ogrencilere bagimsiz ¢alisma aligkanligi kazandirmasinin yani sira derse daha aktif
katilimlarinin saglanmasi i¢in de bagvurulan bir tekniktir. Sozlesme, 68rencinin
O0grenme siirecinde gorev alan tiim Ogretmenler ile durumunun degerlendirilmesi
sonucu, hazir bulunuslugu, derse ilgisi ve 6grenme stillerine bakilarak olusturulur.
Ogrenme sdzlesmesinde, dgrencinin kendisine uygun olarak verilmis performans
Odevini yaparken farkli kaynaklardan yararlanmasi ve c¢esitli sunumlar yapmasi
beklenir (Tomlinson, 1999).

Ogrenme sdzlesmesinin esnek bir yapisi vardir. Bu esnek yap: sayesinde her
derse ve konuya uygun olup dgrenenin ihtiyaglarina cevap verir. Ogrenci ile yapilan
sOzlesme sayesinde 6grenci 6grenme isinin sorumlulugunu alir, motivasyonu artar ve
bu sayede Ogrencinin konuya odaklanmasini saglar (Catherine ve Lemieux, 2001;
Chan, Wai-Tong, 2000; Boak, 1998).

Ogrencilerin birbirinden farkl1 6zellikleri oldugu, ayn1 parmak izlerinden farkli

olmast gibi, 6grenme siireglerinde sinif ortaminda veya 6grenme ortaminda bulunan
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ogrencinin hazir bulunuslugu, ilgisi, ailesinin ekonomik yapisi, 6grenme stili gibi
birgok paremetre farklidir. Bu farkliliklar1 g6z ardi edip tek tip bir egitim yontemi
uygulamak tiim Ogrencilere hitap etmemektedir. Bireyler arasindaki farkliliklar
dikkate alarak egitimi ¢esitlendirmek amaciyla gelistirilen farklilastirilmis 6gretim
bircok Ogrenciye hitap etmektedir. Farklilastirilmis 6gretimin ile konularinin ana
unsurlara ulagsmak i¢in bir ¢ok yolun oldugu, anlamli 6grenme igin ¢esitli aktiviteler
yapildigi, 6grendiklerini sunmalar1 agisindan firsatlar sunmasi bakimindan etkili ve
verimli egitim ortamlar1 yaratmaktadir. Buradaki temel amag¢ her Ogrenenin
ihtiyaclarinin karsilik bulmasidir. Insanlarin giinliik yasantisinda kullandigi cep
telefonu, bazi arabalar ve bilgisayarlar gibi kullandiklar1 kisinin 6zelligine gore
kisisellestirilmesinden dolay1 egitimin de kisisellestirilmesi gerekir. Bunun i¢in de
farklilastirilmis 6gretim yontemi Ogretim kisisellestirilmesi bakimindan O6nemli

ipuclart sunmaktadir.

2.2 Miifredat Tasarim Modeli Olarak Anlamaya Dayal Tasarim- UbD

Ogretmenler etkili bir simf ortami olusturabilmek igin, ne Ogrettiklerine
(ierik), nasil Ogrettiklerine (6gretim), Ogrencilerine ve degerlendirme unsurlarina
dikkat ederler. Ogretmen dersini tasarlarken bu hususlardan en az birine 5nem vermez
ya da dikkate almaz ise tiim ders tasarimu istedigi gibi olusmaz, sonucunda etkili bir
sinif ortami yaratmada sikintilar yasar. Tiim bu unsurlarin kendine gore 6zellikleri
vardir. Etkili bir sinif denince akla ilk gelen 6grencinin hazirbulunuslugu, ilgisi, okula
kars1 tutumu, ailesinin sosyoekonomik yapisi, 6grenme stili farklidir (Beler ve Avci,
2011). Aynmi sekilde 6grenme ortami ve Ogretim stratejileri de her Ogrenciye
uymamaktadir. Ogrencileri gelecege hazirlamada dgretmenler cesitli  dgretim
stratejileri kullanmalidir (Abbati, 2012). Etkili siniflarin olusturulmasinda igerigin
ogrenciler i¢in 6nemli ve uzun soluklu yansimalarinin olmasi bakimindan kalict bir
anlayista olmalidir (Wiggins ve Mctighe, 2005). Egitimin en temel amaci, dgrenci
anlayisini gelistirmek ve bunun sunucunda derinlemesine igsellestirmesidir (McTighe
ve Seif, 2003). Icerigin olusturulmasinda 6gretmenlerin sadece ders kitaplarima baglh
kalmamas1 gerektigi, 6gretmenlerin icerigi olustururken acgik dncelikleri ve amaglari

dogrultusunda diizenlenmelidir (Wiggins ve McTighe, 2005). Ilerleyen zaman ile
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Ogrenci profili siirekli degismekte, okullarin basarilarinin artmasit bakimindan
ogretmenlerin etkili siniflar olusturmak i¢in bu hususlara dikkat etmesi gerekmektedir.

Hizla degisen diinyada Ogretmenlerin de mesleki anlamda yenilikler
getirmeleri kaginilmaz olmaktadir. Giinlimiizde 6gretmenlerin tek diize bir sekilde
konuyu anlatmasi 6grencilerin dikkatini cekmekte yeterli olmamaktadir. Bu durum ise
ogretmenlerin farkli rollerde bulunmalarina sebep olmustur. Bu yeni rollerin en basta
geleni ise tasarimct égretmen roliidiir (Altun ve Yurtseven, 2019). Ogretmenlerin
tasarimci1 kimligi onlar1 farkli 6gretim modellerini benimsemelerine imkan saglayarak
sinif ortamlarinda yenilik¢i uygulamalar yapmalarint miimkiin kilmistir (Andrews,
2011; Penuel ub ve Gallagher, 2009). Tasarimi dikkate alan 6gretmenler i¢in en dnemli
ara¢ olan UbD yani Anlamaya Dayali Tasarim modeli yeni yiizyilda 6gretmenin
nosyonunu desteklemektedir. Bununla birlikte, UbD modeli tilkemiz agisindan
degerlendirildiginde, MEB 0Ogretim programlartyla da uyumlu bir yapiya sahiptir
(Aybat ve Dogan, 2017).

UbD’nin en énemli unsuru dgretmene somut bir gergeve sunmasidir. Ogretmen
bu cergeve ile linite plant hazirlama ve 6gretimi planlama gibi siireclerde daha aktif
rol oynama imkani bulur. Buna baglh olarak, UbD sayesinde dgretmenler tasarimci
taraflarini ortaya ¢ikarmakta ve 6grenciler de 6grenme siirecleri sonucunda daha kalici
bilgiler edinirler (Brown, 2004). UbD’nin amaci 6grencilerin tercihlerini de dikkate
alarak gelisiglizel 6grenmelerini en aza indirmek, 6gretim programlarinin 6nceliklerini
belirleyerek, 6gretmenlerin iyi bir tasarim yapmasina yardimci olarak 6gretime
baslanmasini hedefler (Wiggins & McTighe, 1998).

Ogrenme ortaminda bilginin kalic1 olmasi, anlamli olmasi, farkli disiplinlere
transfer edilebilmesi UbD temelli bir planlama ile miimkiindiir. UbD temelli yapilan
planlama sayesinde hedeflenen sonuglara ulasmak i¢in 6grenmenin sorgulanmasi,
uygulanmasi, Ogrencilerin kendilerini ifade edebilmeleri, 6grendikleri hakkinda
diisiincelerini  paylagsmalart ve bunlar1 sunmalar1 saglanir (Yurtseven, 2016).
Boylelikle, 6grenme ortamindaki yeni rolde olan 6gretmen dgrencilerin 6grenmelerine
dair kanitlar toplar ve bu kanitlar cercevesinde gelecekte yapacagi egitimleri
planlayarak 6grenmenin daha kalic1 ve uzun vadede olmasini saglar (McTighe, Seif ve
Wiggins, 2004).

Ogretimin ana hatlar1 incelendiginde; hedef, degerlendirme ve 6gretim plani

arasinda bir iliski bulunmaktadir. Ogretme siirecinde bulunan dgretmenlerin bu iliskiyi
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dikkate alarak uzun vadeli planlamalar yapmasi, bu planlamalar1 yaparken profesyonel
destek almas1 onlarin mesleki gelisimleri a¢isindan 6nemlidir (Caena, 2011; Kalantzis
ve Cope, 2010). Ogretmenlerin mesleki gelisimlerinde katki saglayan araclardan biri
de UbD’dir. UbD’nin saglamis oldugu unsurlar ile, 6gretmen bir tasarimci olarak
ogretimi dizayn ederek yetkilendirilmekte ve Ogretimin igerigi programinin amaci
dogrultusunda zenginlestirilebilmektedir (Brown, 2004; Wiggins & McTighe, 1998).

Ogretmenlerin 6gretim ve planlamayr UbD ile yapmasi, onlarm mesleki
gelisimlerine dnemli bir katk1 yapmaktadir. Ogretmenin mevcut kaynaklari ele alarak
konuyu daha etraflica diisiinmesi ve buna uygun olarak planlama ve uygulamay1
dengeli bir sekilde yapmasi sonucu istenen hedeflere ulasmasi énemlidir (Brown ve
Edelson, 2003). UbD sayesinde &gretmen hazirlayacagi planlar ile biiyiik resmi
gérmeyi, istenilen sonug, kanit ve Ogrenme ortami arasinda baglantilar kurmayi
Ogrenir. Bagka bir deyisle, UbD 06gretmenlerin Ogretime biitiinciil bir bakis ile
bakmasini saglar (Wiggins ve McTighe, 2011). Ote yandan, 6gretim tasarim modeli
olarak UbD, anlamaya odaklanan, asil hedefinin 6gretim siireglerinin yasam ile
anlaml1 baglantilarin olmasimi savunur (Wiggins ve McTighe, 2005).

Ogretmenlerin mesleki gelisimlerine UbD’nin sagladig1 avantajlardan bazilari
da onlarin branglari ile ilgili daha detayli bir icerige sahip olmalari ve branslarina dair
hakimiyetlerini artirmasidir. Unite plan1 gelistirirken 6gretmen hem alan bilgisini
revize etme hem de hazirladi1 planin pedagojik acidan katkisini gozden gecirme
firsat1 bulmus olur (Wiggins ve McTighe, 2007). Bu sayede 6gretmen sadece bilgiyi
aktaran degil planlamadan uygulamaya kadar her asamada aktif olur (Craig, 2012).
Ogretmen meslegine olan bu farkli bakis agisi ile arastirmaya, daha fazla kaynaga
ulagsmaya, farkli ve gilincel uygulamalar ile kendini gelistirmeye kisacasi alan
hakimiyetini giiglendirmeye firsat bulur (Graff, 2011).

UbD ile genel olarak miifredat tasarim modeli ile 6gretilen seylere ve hangi
degerlendirme kanitlarin1 toplanmasi gerektigine 6nem verir. En 6nemli unsuru
miifredat tasarimi igin saglam ilkelerinin tanimlanmasidir. Miifredat tasarim modeli

olarak UbD 6grencinin konuyu daha iyi anlamasi i¢in 6gretmene bir yol haritasi sunar.
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2.2.1 Miifredat tasariminda UbD’nin igerigi. Ogrencilerde anlamanin daha
kalic1 olmasi, 6gretmene bu anlamda kendi 6grenme siirecinede katkida bulunmasinda
yol haritas1 sunan dolayisiyla miifredat tasariminda etkili bir yontem olan UbD’nin
temel 6geleri; sondan basa dogru tasarim, biiyiik fikir, temel soru, anlama, performans

ve transfer yer almaktadir. Bu temel 6geler seklinde siralanabilir.

2.2.2.1 Sondan basa dogru tasarum. Sondan basa dogru tasarim, 6gretmenin
neyi nasil 6gretecegi planlamadan 6nce 6grenmenin gerceklesip gerceklesmedigini
gorebilmesi icin hangi kanitlar1 kullanacagina karar vermesine yardimci olur.
Dolayisiyla UbD de sondan basa dogru tasarim baslangig¢ i¢in 6gretmenin tasariminda
Oonemli bir yer tutar (Altun ve Yurtseven, 2019). Miifredat tasarimi veya planlamasi
yaparken, Ogrencilerin temel sorular1 kesfetmeleri, igerikte bulunan 6nemli fikirler
dogrultusunda planlama yapmak onemlidir. Bundan dolayr miifredat tasarimi ya da
planlamasi yaparken UbD metodunda geriye doniik tasarim kullanir (McTighe, 2005).
Geriye doniik planlamada {i¢ asama kullanilir, buradaki amag¢ sonu akilda tutmaktir.
Yapilan caligsmalar sonrasinda 6gretmenlerden sondan baslayarak yaptiklari planlama
sonrasi, degerlendirme sonucu uygun eylem planlarinin belirlenmesi ve dolayisiyla
ogrencilerin daha iyi performans gosterdikleri, Ogrencilerin 6grenmeyi daha
i¢sellestirdikleri belirtilmistir (Wiggins ve McTighe, 2005). Kisacasi; miifredat
tasarim1 ve gelistirme olarak UbD anlayisa odaklanan bir modeldir (Wiggins ve
McTighe, 1998; 2004; 2005).

Miifredat tasarimi yaparken tasarimcilar UbD modelinde, geriye dogru tasarim
olarak, iic asamal1 bir planlamay1 yaparlar. Bu ii¢ asama, istenen sonugclar, kanitlar ve
o0grenme planindan meydana gelmektedir (Wiggins ve McTighe, 1998; 2005). Bu
asamalara bakacak olursak;

Istenilen sonuglar asamasinda, temel alinmasi gereken sorular “Ogrenciler ne
bilmeli, anlamali ve yapabilmeli? Hangi igerik anlasilmaya deger? Hangi kalici
anlayislar isteniyor?” gibi sorular ele alinmalidir. Bu sorular1 sorarak dgrenmeye
iligkin temel kazanimlar, ulasilmasi istenen bilgi ve beceriler, temel sorularin
cevaplanmasi ve giinliik hayat ile iliskilendirildigi asamadir (McTighe ve Wiggins,
2005). Istenilen sonuglarin tespit edilmesi asamasi, 6grenme ile ilgili hedeflerin ve
siireclerin belirlenmesini kapsamaktadir. Istenilen sonuglar ii¢ asamada belirlenir. Bu

{ic asama ogeler, transfer ile anlama ve kazamimdir. Ogeler asamasinda hedef, igerik
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ve O0gretim programi beklentileri incelenir (Wiggins ve McTighe, 2005). Buradaki
amag zengin egitim programi iceriginden mevcut zamanda ihtiyaclar dogrultusunda
onceliklerin tespitidir.

Kanit asamasinda, sorulmas1 gereken sorular “Ogrencilerin istenen sonuglari
elde edip etmediklerini nasil anlariz? Ogrenci anlayis1 ve yeterliligi olarak neyi kabul
edecegiz?” gibi sorulmasi kanit asamasi i¢in uygun olacaktir. Kabul edilebilir
kanitlarin  belirlenmesi UbD sayesinde Ogretmenler miifredati  6grencilerin
o0grenmelerini raporlamak ve belgelemek icin degerlendirici gibi diisiinmeye motive
eder. Bu asama ile 6gretmenlerin degerlendirici kimligi 6ne ¢ikar (Altun ve Yurtsever,
2019). Ogretmenlere grencilerin anlama diizeyini daha iyi anlamak icin alt1 adet
anlayis belirlenmistir. Bu alt1 adet anlayis, bakis acisina sahip olma, agiklama,
yorumlama, empati 6z bilgi, uygulama ve &grencilerin icerik hakkinda kalict bir
anlayisa sahip olmalar1 gereken alt1 anlayis vardir (Wiggins ve McTighe, 1998; 2005).
Ogrencilerin sinif ortaminda yer almalar1 ve bu anlayisi ortaya koymalar: bakimindan
performans gorevleri ve diger degerlendirme (test, kisa sinav, resmi olmayan
gbzlemler) tasarlanmistir. Belirlenen performans gorevi ile, 6grencinin problem ile
kars1 karsiya getirilmesi, 6grencinin var olan bilgi ve becerilerini bu problem igin
kullanmas1 amaglanir (Wiggins ve McTighe, 2011). Kanit agamasinin en 6nemli 6lgme
aract performans gorevidir. Performansin tanimi 68rencinin var olan bilgisini
kullanarak, bilgi ve uzmanligmin ortaya ciktig1 bir gorevdir. Performans gorevi
sayesinde Ogrenci tiim bildiklerini bir sentez seklinde ortaya c¢ikarir (Altun ve
Yurtseven, 2019).

Wiggins ve Mc Tighe’ye (2005) gore performans “bir kisinin var olan bilgisini
kullanarak gerceklestirmeye calistig1, kisinin bilgi ve uzmanligini ortaya cikardig
gorev” olarak tanimlanmigtir. Wiggins ve Mc Tighe’ye (2005) gore performans gorevi
coktan segmeli testler ve agik uglu sorulardan farkli olmalidir. Ogrenciye ¢oktan
secmeli sorular yoneltildiginde, 6grenci sahip oldugu bilgi ve beceriyi hatirlayarak
soruyu cevaplamaktadir. Performans gorevinde ise 6grenci tiim bilgi ve becerilerinin
bilesimini kullanip bir sonug ortaya koymak durumundadir. Performans gorevleri ise
genellikle gergek bir problemden yola ¢ikilarak hazirlanan ¢6ziim odakli 6devlerdir.
Bu bakimdan, her iinite ve konu icerigine uygun bir performans gorevi hazirlamak
oldukca zordur. Tam bu noktada UbD, 6gretmenlerin tasarimlarina ve dgrencileri igin

performans gorevi olusturmalarina yardimei olabilecek kisaca GRASPS olarak bilinen
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ve kisaltmalardan tiiretilmis bir performans Sl¢iitliinii 6nermektedir (Wiggins ve Mc
Tighe, (2005). GRASPS olgiitleri ile performans goérevinin siirlart ¢izilmis olur,
ogrenciden beklenti net bir sekilde ifade edilir, 6grencinin bu Olglitler sayesinde var
olan bilgisi ile dogru bir sentez yapmasi saglanir.

GRASPS kisaltmasindaki harflerin agilimi Ingilizce olarak

G — Goal; amag

R —Role; rol

A — Audience; izleyici

S — Situation; durum

P — Product & Performance & Product; {iriin, performans, amag

S — Standarts and Criteria for Success; standartlar ve basar1 ol¢iitii
kelimelerinden olusmaktadir.

Son asama olan ogrenme asamasinda; ilk sorulmasi gereken sorular
“Ogrencilerin performanslarii etkili bir sekilde gdstermeleri ve istenen sonuglari elde
etmeleri i¢cin hangi bilgi ve becerilere sahip olmasi gerekir? Hedeflere ulasmak i¢in
hangi etkinlikler ve kaynaklar uygundur? Ogrenme plani siireglere nasil yardimci
olacak? Ogrencinin gelisimi nasil takip edilecek? Smiftaki tiim o6grencilerin
anlamasinin kalici olmasi, basarili olmasi i¢in iinite akist nasil farklilastirilacak ve
siralanacak? Ogrenme plani asamasi diger iki asama ile uyumlu mudur? sorulmasi
uygun olacaktir. Bu asamada asil amag ilk iki asama ile anlamli bir biitiinliik
olusturacak etkinlik, yontem, teknik materyalin planlamasi yapilir (Wiggins ve Mc
Tighe, 2011). Ogrenme asamasinda en uygun dgretim etkinlikleri dikkat edilerek diger
iki asama ile anlamli bir biitliinlik saglanmaya c¢alisilir. Tasarimi hazirlayan
Ogretmenin detayli diisiinmesi ve planlamasi onemlidir (Altun ve Yurtsever, 2019).
Ogrenme agamasmin iyi planlanmasi 6grencinin iyi bir 6grenme siireci yasamasini
saglar. Iyi planlama ile ifade etmek tek basina yeterli degildir.

Temelde {i¢ asamadan olusan sondan basa dogru tasarimin farki kanitlarin
belirlenmesi agamasinin 6grenme planindan 6nce gelmesidir. Sondan basa dogru
tasarimda en 6nemli nokta 6gretmenin istenilen sonuclari net olarak birinci agamada
ifade etmesidir. (Altun ve Yurtseven, 2019).

Iyi bir 6gretim tasariminda bulunmasi gerekenler ise Wiggins ve Mc Tighe’ye

(2005) gore WHERETO seklinde kisaltilan bir liste ile ifade edilebilir: WHERETO
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kelimesi de tipki GRASPS kisaltmasinda oldugu gibi asagida verilen Ingilizce
kelimelerin ilk harflerinden olusturulmustur:

W — Where & Why; nerede ve nigin

H — Hook; dikkat ¢cekme ve 1sindirma

E — Explore & Equip; arastirma ve donatma

R — Rethink & Reflect & Revise; gézden gecirme, yansitma ve diizeltme

E — Evaluate; degerlendirme

T — Tailor; 6gretimi farklilagtirma

O — Organize; 6grenme etkinliklerinin siralanmasi

WHERETO olarak kisaltilan yedi unsur 6grenme planlamasinda goz 6niinde
bulundurulmas1 gerekenleri Ozetlemektedir. Bu yedi 0geye sirasiyla bakilacak
olunursa;

* W - nerede ve ni¢in 6gesi tasarimeilar i¢in en dnemli unsurlardandir. Bu unsur
¢alismanin amaci, 6grenciden beklenen performanslarin ne oldugu ve anlama
Olciitlerinin 6grenciye teblig edilmesinin dnemine dikkat ¢eker. Baska bir
deyisle, “nerede ve ni¢cin” unsuru sayesinde 6grencin bilgiyi ni¢in 6grenmek
durumunda oldugunu anlayarak, konuya olumlu anlamda daha farkli bir
sekilde yaklasabilir.

= H-dikkat ¢ekme ve 1sindirma 6gesi, 6grencinin derse baglarken konu hakkinda
ilgisini ¢ekmek, konu hakkinda sorular sorarak diistinmesini saglamak, dersi
temel sorular ve biiytik fikir etrafinda sekillendirmeyi saglar.

= E - arastirma ve donatma 6gesi ise temel sorular ile diistinmesi saglanan, ilgisi
cekilen oOgrencinin gerekli ara¢ ve gerecle Ogrenme etkinlikleri ile
donatilmasidir.

* R -—gdzden gegirme, yansitma ve diizeltme 6gesi ile 6grencilere diizenli olarak
geri bildirimler verilmesi, bu geri bildirimler ile 6grencinin yaptig1 ¢alismalari
gbdzden gecirmesi ve 6z degerlendirme yapmalari saglanir. Ogrencilerin ilgili
geri bildirimleri diizenli olarak almalar etkin ve anlamli 6grenme siiregleri i¢in
¢ok onemlidir.

» E — degerlendirme 06gesi ise Ogrencilerin neleri anladiginin belirlendigi
boliimdiir. Konu sonunda performans gorevleri ve iirlinleri sayesinde neleri

anlayip anlamadiklar1 belirlenir. Bunlara gore 6grencilerin 6grenme planlari,
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takildiklart sorular, gelecek planlari, yeni iiniteler konusunda 6z degerlendirme
yapmalari seklinde ayarlanmalidir.

= T — ogretimin farklilastirilmasi 6gesi 6grencilerin bireysel farkliliklarinin
O0gretim planlamasinda dikkate alinmasinin gereklili§ine vurgu yapar. Tiim
ogrencilerin 6grenme siirecinde aktif olmasi i¢in 6grenme planinda bireysel
farkliliklara yer verilmesi, her 6grenci i¢in 6grenme etkinliklerinin ilgi ¢ekici
olmas1 gerektigini ifade eder.

= O-6grenme etkinliklerinin siralanmasi 6gesi ise 6grencilerin derse maksimum
diizeyde aktif katiliminin saglanmasi ve anlamalarinin en iist diizeyde
gerceklesmesi i¢in tim 6grenme planlarinin hangi dogru sirada gerceklesmesi

gerektiginin tespitine dikkat ¢ceker (Altun ve Yurtsever, 2019).

2.2.2.2 Biyiik fikir. UbDyi diger tasarim modellerinden ayiran en onemli
unsur ise biyiik fikir ogesidir. Wiggins ve McTighe (2005) biiyiik fikri asagidaki
sekilde tanimlamaktadir:

“Biiyiik fikirler, UbD’de tasarima, 6gretime ve degerlendirmeye odak noktasi

olan temel kavramlar, ilkeler, kuramlar ve siire¢lerin tiimiidiir. Biiytik fikirler

onemli ve kalicidir. Belli bir iinitenin kapsamindan ¢ikarilip baska tinitelere de
aktarilabilirler. Biiyiik fikirler anlamaya temel teskil ederler. Pargalar halinde
ayrik duran bilgilerin toplanmasini ve bir araya getirilmesini saglarlar.”

Yukarida tanim 15181 altinda, konunun merkezini olusturan biiyiik fikirler,
ogrencilerin konunun merkezine ulagsmasina yardimei olur. Unite veya konunun daha
kolay anlagilmasina vesile olur. Bu sayede biiyiik fikirler UbD’nin ana unsuru olan
anlamanin saglanmasinda 6grencilere fikir verir (Wiggins ve McTighe, 2005). Bir
olay1 bir isi agiklamanin giiglii bir ifadesi biiyiik fikir olarak adlandirilir. Anlatilmak
istenen, konunun 6ziine ulagsmas1 adina iinite boyunca 6grencinin derin diisiinmesine
bliyiik bir fikir katkida bulunur. Bu sayede UbD nin 6zii olan anlama i¢in 68rencilere
biiyiik fikir ilham verir (Altun ve Yurtseven, 2019).

Biiyiik fikir 6grencinin isini kolaylastirdigi, diistinme becerilerini gelistirdigi,
yeni ve farkli fikirleri benimsemesine, sahip oldugu bilgileri bir araya getirmesine
yardimc1 olurken; bilginin bir biitiin halinde farkli durumlara uyarlanmasi da imkan
verir. Biiyiik fikir olarak; bir kavram, bir tema, siiregelen bir tartisma, ¢eliski, teori,

varsayim, anlayis ve ilke secilebilir (Wiggins veMcTighe, 2005). Biiyiik fikrin
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temelinde, fikrin tiim iinite boyunca siiregleri belli yoriingede tutarak merkezde
kalmas1 ve tasarim boyunca yoriingenin biiylik fikir etrafinda donmesini saglamak
vardir.

Kisacasi nasil ki gezegenler evrende belli bir sirada dizilmis iseler veya belli
bir yoriingede hareket ediyorlarsa, biyiik fikir de 6gretmenin hazirlamis oldugu
tasarimin merkezine konulmalidir. Biiyiik fikir etramnada konu ile ilgili kavramlar

belirli bir diizende yerlestirilmelidir.

2.2.2.3 Temel soru. UbD ile tasarlanacak dersler icin temel soru onemli bir
temel teskil eder. Ancak ogrencide merak uyandiran her sorunun da temel soru olarak
kabul edilmemesi gerekir. Zira bir sorunun temel soru olabilmesi i¢cin asagidaki
kriterleri saglamasi gerekir:
e Temel soru 6grenciyi biiyiik fikir etrafinda sorgulamaya sevk etmelidir.
e Temel soru siif ortaminda canli tartismalara zemin hazirlanmalidir.
e Temel soru yeni anlamalara sebep olabilmelidir.
e Bir problem i¢in alternatif ¢ézlimleri degerlendirme firsat1 yaratmalidir.
e Temel soru kanitlarin dl¢iiliip degerlendirilmesine yardime1 olmalidir.
e Temel soru 6grencinin daha dnceki bilgi, beceri ve deneyimleriyle anlamli bir
iligki kurabilmelidir (Wiggins ve McTighe 2011).
UbD temelli tasarimlar i¢in 6nemli bir yeri olan temel sorular, iinitenin basinda

ogrencilere yoneltilerek 6grencide merak uyandirmasi beklenir.

2.2.2.4 Anlama. Wiggins ve McTighe (2011) tarafindan UbD’nin en 6nemli
Ogelerinden biri de “anlama” olarak kabul edilmis asagidaki sekilde tanimlanmistir:

“Anlama kavrami ¢ok boyutlu bir kavramdir. Anlamak, bilmekten farkli bir
seydir. Anlama, yalmizca bilgi ve beceri odakli Ogretim ve
degerlendirmedekinden daha sofistike bir 6gretim ve degerlendirme siireci
icerir. Amag anlamaksa, tasarim siirecinde anlama unsurunu da dikkate alarak
ilerlemeye ihtiya¢ vardir.”

Ogrenme planinda anlamanin merkeze alinmasi ile &grencilerin konu
hakkindaki farkli diisiincelerin, fikirlerinin gézden gecirmelerine yardimci

olup anlayis gelistirmelerine yardimei olur (Altun ve Yurtsever, 2019).
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UbD ile anlama merkezli bir ders programi tasarimi yapilirken asagida belirtilen
hususlar dikkate alinmalidir:

v Ogrencinin 6grenmesi gereken konulara dncelik verilmelidir.

v' Ogrencinin temel sorularma cevap vermelidir.

v' Ogrenciyi diisiinmeye sevk etmelidir.

v Plandaki performans gorevleri agik ve anlasilir olmalidir. (Wiggins ve

McTighe, 1998).

Wiggins ve McTighe’ye (2011) goére, merkezinde anlama olan UbD igin
Ogrencinin siif ortaminda ders veya iiniteyi islemesi sirasinda veya siirecin sonunda
sergiledigi tim davraniglar alt1 gostergede toplanabilir. Bu gostergeler, ag¢iklama,
yorumlama, uygulama, bakis a¢ist kazanma, empati kurma ve kisisel bilgi sahibidir.

Bu alt1 gosterge sayesinde d6grencilerde beklenen anlamanin ne diizeyde oldugu
hakkinda bilgi verir. Ogretmen icin gerektiginde miidahale edecegi yerler igin ipuglart
verir (Altun ve Yurtseven, 2019). Anlama sayesinde Ogrenci konuyu daha
derinlemesine O0grenmis ve igsellestirmistir. Verilmek istenen kazanimin 6grenci
tarafindan kavramasi saglanmis olur. Ogrencinin konu hakkinda bir gériisiiniin olmasi

saglanmis olur.

2.2.2.5 Transfer. Istenen sonuclar asamasinda yer alan transfer bdliimii,
ogrencinin edinmis oldugu bilgi ve becerileri ilerideki egitim yasantisinda veya
giindelik hayatindaki ortamlara nasil aktaracagimin belirlenmis olmasidir. Ogrencinin
her zaman “Ne isime yarayacak?” sorusuna ifade etmeksizin hizmet etmis olacaktir.
Ogrencinin gegmiste 6grendigi bilgi ve beceriyi bulundugu yeni ortamda kullanmasi
yani transfer etmesidir. Ogrencinin 6grenmis oldugu bilgi ileride baska bir dersin
iceriginde veya ayni dersin igeriginde oldugu gibi yasaminin baska bir alaninda
kullanmasi, 6grendigi bilgiyi transfer edebilmesi, kullanabilmesidir. Eger 6grenci
sahip oldugu bilgiyi kendiliginden kullaniyorsa, anlamanin gerceklestigi kisacasi
tasarimda amaca ulasildigini gosterir (Altun ve Yurtseven, 2019).

Ogrencilerin okul ortaminda dgrendikleri bilgi ve becerileri farkli ortamlarda
cesitli yeni durumlara uygulayabilmeleri anlamli 6grenmesinin en Onemli
belirteclerinden biridir. Bagka bir deyisle, 6grencinin edindigi bilgiyi farkli ortamlarda
kullanabilmesi i¢in kalict bir anlamaya ulagmasi gerekir. Bilginin farkli ortamlarda

kullanilmas: egitim terminolojisinde “bilginin transfer edilmesi” olarak adlandirilir
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(Wiggins ve McTighe, 1998). Transfer UbD’nin en ¢ok referans verdigi konulardan
biridir (Wiggins ve McTighe, 2007). Kalici anlamanin &grencilerin kisa siirede
siavlardan basari elde etmeleri yerine uzun bir zaman diliminde edindikleri becerileri
kullanabilmeleri ve sorgulama yetenegi elde edebilmeleri demektir (McTighe, Seif ve
Wiggins, 2004).

Ogrencilerin edindikleri bilgileri ilerideki yasantilarmnda kendiliklerinden
kullanabilmeleri yani edindikleri bilgileri transfer edebilmeleri egitimin belki de en
onemli hedeflerinden biridir. Ogrencinin bilgiyi transfer edebilmesi anlamanin ne
diizeyde ve ne kadar kalici oldugunun bir gostergesidir. Dolayisiyla, transfer
ogrencilerin edindikleri bilginin onlar1 bir sonraki adimda onlar1 nereye tasiyacaginin
ve edinilen bu bilginin ne islerine yarayacaginin sezdirilmesi suretiyle 6grencileri
bilin¢lendirmek icin kullanilan ¢ok 6nemli ve etkin bir aractir (Wiggins, McTighe,
2005; Wiggins ve McTighe, 2011). Ayrica, yeni ortam ve durumlarda kullanilmak
tizere transfer edilen bilgi kisa siireli degil uzun siireli bellege aktarilan bilgidir
(Wiggins ve McTighe, 2011).

Bu baglamda yukarida ifade edilen tiim bilgiler 15181 altinda, bir tasarim modeli
olan UbD Ogretmenin bir tasarimci olarak calistigi, O0grencilerde kalici anlama
yaratmaya ve anladiklarini yeni ortamlarda kullanabilmelerine odaklanmistir. UbD ile
yapilandirilan ders i¢in dncelikli olarak biiyiik fikir ve temel sorularin belirlenmesi,
ogrencilerin temel sorulara cevap bulmaya calismasi, siif ortaminda 6grencilerin
derse aktif katilmasi ve siireci sorgulayan bir 68renme ortaminin olusmasi
gerekmektedir. Tiim siirece baktigimizda hedef, degerlendirme kanitlari, 6grenme
yasantilarinin  ve etkinliklerin dogru ve bireysel farkliliklar dikkate alinarak

planlanmas1 uygun bir 6grenme ortaminin olugmasini saglar.

2.3. Miifredat ve Ogretim Tasariminin Birlesmesi, UbD ve Farklilastirilmis

Ogretim Ortakhg

Tasarimla anlama agirlikli olarak miifredat tasarim modeli 6gretilen seylere ve
hangi degerlendirme kanitlarinin toplanmasi gerektigine 6nem verir. En 6nemli unsuru
miifredat tasarimi i¢in saglam ilkelerinin tanimlanmasidir. Miifredat tasarim modeli
olarak UbD 6grencinin konuyu daha iyi anlamas1 i¢in 6gretmene bir yol haritasi sunar.

Ogretim tasarim modeli olarak ele alinan farklilastirilmis 6gretim, dgrencilerin basarili
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olmalar1 i¢in kime O&grettigimize, nerede Ogrettigimize ve nasil Ogrettigimize
odaklanir. En 6nemli 6zelligi birbirinden farkli 6zellikler gdsteren bireyler igin etkili
O0grenme siireclerine odaklanmasidir (Tomlinson ve McTighe, 2006). Her iki tasarim
sadece birbirini desteklemekle kalmaz, ayn1 zamanda birbirlerine ihtiya¢ duyar. UbD
ve farklilagtirilmis 6gretimin ortakligi ile 6gretme ve 6grenme anlayigina dayanarak

miifredat ve talimat gelistirilir.

2.4 Bilimsel Siire¢ Becerileri

Bilimsel siire¢ becerileri ile ilgili ¢ok sayida arastirma yapilmis ve yapilan tiim
arastirmalarda bilimsel siire¢ becerileri igin farkli tanimlamalar yapilmis olsa da, en
genel anlamda bilimsel siire¢ becerileri, bilim ile ilgili stire¢lerdeki beceriler olarak
ifade edilebilir. Bilimsel siire¢ becerileri herkes i¢in gerekli olan becerilerdir. Burada
Oonemli olan en basta bilgiyi olusturma, problem iizerinde diisiinme, sonuglari formiile
etme ve kesifler yapmadir (Tan ve ark., 2003; Kaptan ve ark., 2007). Fen bilimleri ve
diger alanlarda karsilagilan problemlere ¢6ziim aranirken veya evren ile ilgili
bilinmezlikleri agiklarken kullanilan beceriler hep bilimsel siire¢ becerileridir (Carin
ve Bass, 2001). Bu bakimdan, bilimsel siire¢ becerileri dogay1 anlamak tizere bilim ile
ugrasanlar icin bir yol haritas1 niteligindedir. Ozellikle, fen bilimlerinde dogayi
anlamak i¢in arastirma, bilgi sahibi olma, sahip olunan bilgiyi yorumlama ve problem
¢dzme gibi asamalar i¢in kullanilan beceriler hep bilimsel siire¢ becerilerdir. (Temiz
ve ark., 2006).

Bilimsel siireg becerilerinin tanimi ile ilgili olarak A.A.A.S (American
Assosication for the Advancement of Science) ve S-APA (Science-A Process
Aproach) tarafindan benzer tanimlamalar yapilmistir. Yapilan tanimlamalarda
bilimsel siire¢ becerisi ile olarak bilim adamlarinin davranislarinin dogru bir sekilde
yansimasi goriisii dile getirilirken; bilimsel siire¢ becerilerinin bir¢ok disipline uygun
olmast gerekliligine vurgu yapilmis ve transfer edilebilir yetenekler olmalar

gerektiginin alt1 ¢izilmistir. (Tan ve ark., 2003, Kaptan ve ark., 2007).
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2.4.1 Bilimsel siirec becerilerinin siniflandirilmasi. Bilimsel siire¢ becerileri
icin Amerikan Bilimi ilerletme Dernegi (AAAS) tarafindan temel ve biitiinlesik olmak
tizere iki ayr1 smiflandirma yapilmistir (AAAS, 1967). Siniflandirmalarin igerigine
bakildiginda baz1 farkliliklar olsa da her iki sinifa ait becerilerin igeriginde arastirmayi
tasarlama, arastirma sorusunu belirleme, soru ile ilgili delil toplama, degerlendirme,
iletisim kurma gibi temel unsurlarin ayni oldugu tespit edilmistir. (Harlen, 1999).
Tablo 1°de temel ve bitiinlesik bilimsel siire¢ becerilerine ait temel ozellikler

Ozetlenmistir.

Tablo 1

Bilimsel Siire¢ Becerileri

TEMEL BUTUNLESIK
Gozlem Degiskenleri Belirleme ve Kontrol Etme
Simiflama - Karsilagtirma Hipotez kurma ve Test Etme
Bilimsel iletisim Kurma Verileri Yorumlama
Olgme Ise Vuruk Tanim Yapma
Tahmin Deney Diizenleme ve Yapma
Cikarim yapma Model Olusturma

2.4.1.1 Temel bilimsel siire¢ becerileri. Gozlem yapabilme, bilimsel iletisim
kurma, karsilastirma-siniflama, 6l¢gme, tahmin ve ¢ikarim yapma becerileri seklinde
alt basliklardan olusan temel bilimsel siire¢ becerileri, Talim ve Terbiye Kurulunun
Fen ve Teknoloji Dersi Programinda belirtilmis olup ve detaylar1 asagida
verilmektedir.

Gozlem; Nesneleri ve olaylar1 incelemek i¢in gerek duyu organlar gerekse de
degisik 6l¢gme aletleri kullanilarak yapilan faaliyetlere genel olarak gozlem adi verilir.
Bilimsel aragtirma yapan kisi i¢in gozlem, neden ya da sonug iligkisini kurmadan duyu
organlar1 sayesinde edinilen bilgi seklinde tanimlamistir (Blacwell ve Hohmann,
1991). Gozlem i¢in bir bagka tanimlama ise nesne ve olaylarin duyu organlar1 veya
degisik arac gerecler ile inceleme becerisi olarak Carin tarafindan yapilmistir (Carin,

1993).
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Gozlem bilimsel arastirmanin temelini olusturur. Burada onemli olan
arastirmay1 yapan kisinin objektif bir sekilde dogru sorular sorarak yeni bilgilere
ulagmasidir (Ostlund, 1998). Gozlem nitel (koku, renk, ses ve doku) ve nicel (miktar
ve say1) olarak ikiye ayrilmaktadir (Rezba ve ark., 2007). Ote yandan, gézlem tiim
bilimsel siire¢ basamaklarma temel olusturur. Gézlemin en biiyiik faydasi, kisinin
merakli olmasini, var olan bilgisini gelistirmesini, aragtirma yapmaya karsi harekete
gecmesini saglar (Tan ve Temiz, 2003). Gozlem sayesinde arastirmaci bilimsel stireci
baslatmis olur ve gozlemleri ve diger becerileri sayesinde arastirmasini sonlandirir.

Swmiflama — Karsilastirma; G6zlem sonucunda elde edilen verilerin belirli bir
sistemde ve kritere gore diizenlenmesi olayma smiflama ya da karsilastirma
denmektedir. Siniflandirma, bazi metot ve sistemler yardimu ile elde edilen bilgilerin
benzer ve farkli 6zelliklerine gore gruplara ayrilmasi islemidir (Carin, 1993).

Farkli gruplara gore siniflandirma bilginin daha kolay anlasilmasini saglar.
Gozlemler sayesinde elde edilen bilgilerin siniflandirilmasi ile yorum yapmak daha
kolay olmaktadir (Bagc1 Kilig, 2003). Ogrenciler smiflandirma becerisi ile bilgileri
daha iyi kavrayabilmekte, diger bilgiler arasinda iligki kurabilmektedir. Siniflandirma
becerisi ile bilgiler daha anlagilir olmaktadir (Monhardt ve Monhardt, 2006: Bagci,
2003).

Bilimsel Iletisim Kurma,; Insanlarin diisiincelerini s6z veya isaretler ile ifade
etmesi i¢in grafik ve semboller yardimi ile kullandigi yol bilimsel iletisim olarak
adlandirilmaktadir. Gozlemler sayesinde smiflandirilan bilginin  bagkalar1 ile
paylasilmasi i¢in iletisime ihtiya¢ vardir. Bu paylasim sayesinde, bulunan bulgular
tartisilarak analizlenmis ve sorgulanmistir. Boylelikle de bilimde ilerleme
kaydedilmistir (Ostlund, 1998). Bilginin paylasilmasi i¢in kullanilan bilimsel iletisim
cesitleri yazma, sunma, ¢izme, hikaye, rol yapma, sarki ile ifade etme seklinde yazili
ve sozlii bigimlerde olabilir (Martin, 1997). Ogrencilerin yapmis olduklar1 gézlemler
sonucunda edindikleri bilgiler hakkinda fikir ytriitmeleri, arkadaslar ile paylasarak
tartismalari kisacasi bilimsel iletisim kurmalar1 da anlamli 6grenmeler i¢in son derece
onemlidir (Bagc1, 2003).

Olcme; basitce nesne, olay ya da olgularin belirli bir derecelendirme ile
siralamasi olarak tanimlanabilir. Olgmenin 8grenmede &nemli bir yeri vardir. Standart
ve standart olmayan Sl¢limler i¢in nesnelerin boyutlarini ve 6zelliklerini tanimlamada

O0lcme gerekli olan bir beceri olarak tanimlanir (Cepni ve ark., 1997). Yapilan
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gdzlemin nicel bir veriye ¢evrilmesi i¢in geleneksel veya geleneksel olmayan dl¢limler
tanimlanmistir (Bagci, 2003). Yapilan gozlemler ancak bu sekilde degerlendirilirse
anlaml1 olmaktadir (Arthur, 1993). Olgmenin dgrenciye kazandirdiklara bakilacak
olunursa; 6lgme aracini tanimasi, yaptig1 gozleme uygun 6l¢me aracini kullanmasi, bir
cismin Ozellikleri hakkinda bir seyler sdyleyebilmesi, dl¢iim sonucunu diger dlgme
birimlerine gevirebilme becerisi kazanmasi seklinde ifade edilebilir (Bagci, 2003).

Tahmin; gegmisteki tecriibelere ve yapilan lglimlere dayanarak bir olay veya
olgu i¢in bir sonu¢ dngdrmektir. Baska bir deyisle, gelecekte o olayla veya olguyla
ilgili neler olabilecegini dngdrmektir (Monhardt ve Monhardt, 2006: Bagci, 2003).
Bilimsel arastirmanin siirecinin nasil olacagi yoniinde 6nceden kestirme seklinde tarif
edilen tahmin bir anlamda arastirmaya yon vermesi bakimindan da temel basamaktir
(Cepni ve ark., 1997).

Ctkarim Yapmak; Bilimsel siire¢ becerilerinden ¢ikarim yapmak ile tahmin
yapmak genellikle birbirine karistirilmaktadir. Tahmin sadece olayin sonucunu
kestirmek ic¢in kullanilan bir terimken; ¢ikarim ise olaymn nedeni hakkinda fikir
yiriitmektir. Ya da baska bir deyisle, ¢ikarim yapmak gozlemler ile elde edilen
verilerin nedenlerinin yorumlanmasidir (Bage1, 2007). Cikarimlar kisilere gore
degisebilir bundan dolay1 gozlemlerin sayisal verileri igermesi dogru bir ¢ikarim
yapmay1 saglar (Rezba ve ark., 2007). Nedenlerin dogru arastirilmasi i¢in kaliteli

sorular sorulmasi da 6nemlidir (Cepni ve ark., 1997).

2.4.1.2 Biitiinlesik bilimsel siire¢ becerileri. Biitiinlesik Bilimsel Siireg
Becerileri ise temel bilimsel siire¢ becerilerine gore daha {iist diizey becerilerdir.
Biitiinlesik siire¢ becerileri problem ¢oziimii ve karar vermede ihtiya¢ duyulan
becerileri kapsar.

Degiskenleri Belirleme ve Kontrol Etme; Deney slireglerini etkileyebilecek
unsurlarin belirlenmesi bakimindan, degiskenleri belirleme ve kontrol etme becerisi
onemlidir (Carin, 1993). Degiskenlerden birinin sabit tutulup digerlerinin incelenmesi
suretiyle deneyi etkileyen faktorlerin ortaya ¢ikarilma siireci degiskenleri belirleme ve
kontrol etme becerisi olarak bilinmektedir (Martin, 1997). Her zaman yapilan
arastirmada istenen sonuglar c¢ikmamaktadir. Boyle bir durumda deneyi yapan
ogrenciler i¢in arastirmanin sorgulanmasi ve deneyde kullanilan degiskenlerin kontrol

edilmesi elzemdir (Tan ve Temiz, 2003: Bagci, 2003).
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Hipotez Kurma; Arastirmanin baslangicinda sunulan genellemeye hipotez
kurma islemi adi verilir. Dolayisiyla gézlem ve deneyimler sonunda bilim insanlari
tarafindan olaylarin nedenleri bulma ve degiskenler arasindaki baglantinin tahmin
edilme siireci hipotez kurmadir (Cepni ve ark., 1997, Rezba ve ark., 2007). Hipotez
kurmaya genel olarak bakildiginda, bagimsiz degiskenin bagimli degisken tizerindeki
etkisi ile ilgili net olmayan bir genelleme demek miimkiindiir. Hipotezin dogru olmak
gibi bir zorunlulugu yoktur. Ancak hipotez dogru olmadiginda yontemin degistirilmesi
ve hipotezin yeniden kurulmasi gerekmektedir. (Tan ve Temiz, 2003).

Verileri yorumlama; Tiim bilimsel siire¢ becerilerinde ayr1 bir 6neme sahiptir.
Toplanan verilerin dogru bigimde yorumlamasi ile arastirmanin ilerlemesi saglanmis
olur. Verileri yorumlama becerisi, arastirma boyunca gézlem ve deneyler ile verilerin
degerlendirilmesini, mantikli sonuclar c¢ikarilmasini, veriler arasindaki iliskileri
gormeyi kapsamaktadir (Arthur, 1993). Ote yandan, verileri yorumlama becerisi
problemlerin ¢6ziimii i¢in bilim ve mantik ¢ergevesinde yorumlama kabiliyeti
anlamma da gelmektedir (Padilla, 2010). Toplanan verilerin yorumlamasi dogru
olursa, hipotez dogru kurulur, hipotezin dogru kurulmasi ile sonuca ulagma daha kolay
olur ve ulasilan sonug o derece tutarli olur (Tan ve Temiz, 2003). Tiim bu asamalar
birbirine sikica baghidir.

Ise vuruk tamm yapma; 6grencinin yaptig1 arastirma sonucunda elde ettigi
kazanimlar1 tanimlamasidir. Edinilen kazanimlar farkli oldugu i¢in tanimlamalarda da
farkliliklar olabilir. Ogrencilerin elde ettikleri kazanimlar1 anlamlar1 ve iletisim
kurarken bu kazanimlar1 dogru ifade etmeleri gerekmektedir (Tan ve Temiz, 2003:
Tatar, 2006). Sinirlar1 tam olarak belirlenmemis, degiskenlerin birden fazla anlam
ifade edebilecegi hallerde problemin hipotezine uygun olarak degiskenleri dlgme ve
yiiksek kesinlikle belirleme becerisidir. (M.E.B., 2006).

Deney diizenleme ve yapma; becerisi, deney diizeneginin kurulmasi, kosullara
gore degiskenlerin degistirilmesi, elde edilen verilerin kayit edilmesi, bunlarin
yorumlanmasi, model olusturmasi ve raporlanma becerilerin tiimiinii icermektedir
(M.E.B., 2006). Deney ise onceden belirlenmis baslangi¢c kosullar1 altinda yapilan
gozlemler sonucu degiskenlerin tespiti siirecidir. Sirasiyla deney diizenleme ve
yapmak i¢in oncelikle deney malzemelerini tanimak ve uygun malzemeleri kullanmak
gerekir. Arastirmanin 6nemli basamaklarindan olan deney yapmanin esas amaci

hipotezi kurup, hipotez sayesinde degiskenler arasinda iligki kurabilmektir (Cepni ve
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ark., 1997). Bilimsel siire¢ becerilerinde hipotezin basinda veya sonunda deney
diizenleme ve kontrol etme becerisi olmazsa olmaz bir unsurdur (Ostlund, 1998: Tan
ve Temiz, 2003). Ayrica, deney diizenleme ve yapma becerisi temel ve biitiinlesik
bilimsel islem asamalarini birlikte icermektedir.

Model Olusturma; Ogrencilerin yapmus olduklar1 gdzlemler ve arastirmalar
sonucunda elde ettikleri bilgi ve becerilerin tiimiinii ifade eden silire¢ model
olusturmadir. Bu siirecte 6grenciler kavramsal olarak tasvir ettikleri olgular1 zihinden
modele doniistiiriirler.  Ogrencilerden model olusturmadan 6nce nesnelerin
biiyiitiilmiis veya kiigiiltiilmiis modellerini yapmalar1 istenir. Boylelikle, 6grencilerin
kavramsal nesnelerin modellerini olusturabilirler (Tan ve Temiz, 2003: Bagc1, 2003).
Sozel veya fiziksel bir model olusturmak 6grencilerin bir olay: aciklayabilmelerini
saglar (Carin, 1993). Tablo, grafik, gézlem siklig1 gibi farkli bi¢imler de uygulayarak
gozlem ve deneyler ile elde edilen veriler modellenir (M.E.B., 2006).

2.4.2 Fen bilimlerinde bilimsel siire¢ becerilerinin 6nemi. Bilimsel siireg
becerileri, 6grencilerin edinmis olduklar1 bilgi ve becerilerin kalict olmasini, smif
icinde aktif olmalarini, anlaml1 6grenmeyi kazanmalarini saglayan siirecler biitiiniidiir.
Bilimsel siire¢ becerileri, fen bilimleri dersinin daha kolay anlasilmasinda, derste
ogrencilerin aktif olmasinin saglamasinda, arastirmanin hangi siireclerden gectigi
dolayisiyla nasil yapildiginin gosterilmesinde kolayliklar saglamasi bakimindan
onemlidir (Cepni ve ark., 1997). Bilimsel siire¢ becerileri sayesinde birey yasantisi
boyunca kars1 karsiya kalacagi sorunlara karsi yaklasim gelistirir. Birey karsilastig
probleme ¢o6ziim arama, sorgulama, buldugu deliller dogrultusunda yorumlama
yapmak durumundadir. Hayat boyu 6grenmenin devam ettigi diisiiniilecek olursa
bilimsel siire¢ becerilerinin 6nemi daha kolay anlasilabilir (Harlen, 1999).

Fen bilimleri bilimsel bilgiler ve bilgi edinme yollarin igerir. Dolayistyla, fen
bilimleri bilimin dogasini diisiinme, mevcut bilgileri anlama ve yeni bilgi iiretmeyi
amaglamaktadir (Tan ve Temiz, 2003). Fen bilimleri dersinin amaci 6grenciye bilimsel
diisiinme siireglerini dgretebilmektir. Ogrencilerin bilimsel diisiinmelerini saglamayi,
onlar1 bu alanda arastirma yapmaya yonlendirmeyi, bulduklar1 bilgiler ile kendi
bilimsel sonuglarini ¢ikarmaya motive etmek fen bilimleri dersinin birincil hedefleri

arasindadir (Bagc1 Kilig, 2003). Yasadigimiz bu ¢agda bilgi her giin siirekli artmakta
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oldugundan; bu siiregte dnemli olan 6grenciye bilgiye nasil ulasacagini 6gretmektir
(Shahali ve Halim, 2010).
Bilimsel siire¢ becerilerinin 6grencilere kazandirdigi olumlu 6zelliklerden
bazilar1 Tan ve Temiz (2003) tarafindan asagidaki gibi 6zetlenmistir:
e Deney yapma siireclerine yaklagimlarda iyilesme
e Bilimselligin artmasi
e Bilimsel okur-yazarligin dolayisiyla arastirma yapmanin artmasi
e Problem ¢6zme kabiliyetinde gelisme.

Piaget’in belirttigi gibi, biligsel gelisim donemimin son evresi soyut islemler
donemidir. Yapilan arastirmalarda bazi Ggrencilerin soyut islemler donemine
ulasamadiklar1 ancak bilimsel siire¢ becerilerini kazanmis olan 6grencilerin soyut
islem becerilerinin daha yiiksek oldugu kanitlanmistir. Padilla ve arkadaslari ise, soyut
islem ile bilimsel siire¢ becerileri arasinda yiiksek bir iligski oldugunu bildirmislerdir
(Padilla ve ark., 1984). 2002’de fen 6gretimin ana hedefinin 6grencilere bilimsel siireg
becerilerinin kazandirilmasi olmasi gerektigini isaret eden Ulusal Fen Ogretmenleri
Toplulugu-National Science Teachers Association—~(NSTA) raporu sonrasinda
yurtdisinda ve iilkemizdeki fen 6gretim programi yenilenmeye gidilmistir (Ulusal Fen
Ogretmenleri Toplulugu- National Science Teachers Association -NSTA, 2002;
Miles, 2010).

2.5 Fen Bilimleri Egitiminde Motivasyonun Yeri

Fen bilimleri egitiminin bireylerin yasamlar1 boyunca kullanabilecekleri
becerileri onlara kazandirmalar1 gibi ¢ok 6nemli bir gorevi vardir. Fen bilimleri
egitiminin temel misyonu 6grencilerin dogay1 anlamalarini saglamak olsa da bilimsel
ve teknolojik gelismeleri takip etmeleri ve bu konulara meraklarinin artmasini
saglamak gibi motivasyon igerikli gérevleri de vardir. Bu egitimin kazanimlart ise, fen
bilimleri alanindaki mesleklere karst 6grencilerin ilgilerini arttirmak, yeni bilgiler
edinmelerinde fen ve teknolojiyi kullanmalarinda onlara rehberlik etmek ve bilimsel
stire¢c becerilerini edinmelerini saglamaktir. Ayrica, fen bilimleri dersinin uzak
hedefleri arasinda bireylerin hayata atildiklarinda egitim yillarinda edinmis olduklari
bilgi ve becerileri kullanarak ekonomik verimliligin artmasina vesile olmalari da
vardir (MEB, 2005).
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Fen ve teknoloji programi hazirlanirken &grencilerin biligsel, duyussal ve
psiko-motor becerilerinin birlikte gelismesinin saglanmasina dikkat edilmelidir. Daha
onceki fen bilimleri egitimi programlarinda duyussal ve psiko-sosyal becerilere daha
fazla yer verilmistir ¢iinkii sadece bilissel becerilerin yer almasi yeterli basar1 diizeyine
ulagilmasi igin yeterli olmamaktadir (Seah ve Bishop, 2000).

Yapilan bir¢ok arastirmada (Alsop ve Watts, 2000; Duit ve Treagust, 1998,
2003; Lee ve Brophy, 1996; Meredith, Fortner ve Mullins, 1997; Thompson ve
Mintzes, 2002; Weaver, 1998) 6grencilerin basarili olmalarinda duyussal beceriler
onemli oldugu goriilmektedir. Duyussal beceriler olarak ifade edilen ilgi, tutum, deger,
inang, glidiilenme, motivasyon dgrencilerin basarilarinda 6nemli bir etken olmaktadir
(Freedman, 1997; Lee ve Brophy, 1996). Motivasyon, Keller tarafindan kisinin
istedigi bir sey veya sakinmak istedigi bir durum karsisinda gosterdigi caba ve
calismanin derecesi olarak tariflenmistir. Huyugiizel ve Cavas (2014) ise
motivasyonun, kisiyi belirli bir amaca ulastrimak i¢in onu harekete gegiren itici giig
olarak tanimlamistir. Burada sozii gegen itici gii¢ ise, kisinin hedefe ulasmasinda
gerekli davranisi basglatan, devam ettiren ve aynit zamanda yonlendirmeyi saglayan
giictiir (Yaman ve Dede, 2007). Motivasyon dissal Ve i¢sel motivasyon olmak tizere
ikiye ayrilmaktadir. Icsel motivasyonda kisiyi ilgilendiren durumlar yani bir konuda
uzmanlagma, bilgi edinme s6z konusu iken, digsal motivasyonda kisinin sosyal kabul
gbérmesi, statii istegi, cezadan kaginma gibi durumlar baskindir.

Basariya ulasan insanlara bakildiginda daha ¢ok i¢ motivasyonlarinin yiiksek
oldugu, bu bireylerin 6z-diizenleme stratejilerinin daha gelismis oldugu goriilmektedir
(Zimmerman, 1990b). Kisinin motivasyonunun artmasinda 6grendigi bilgi ile ne
yapacagini bilmesi, edindigi bilgiyi nerede kullanacagindan haberdar olmasinin, sahip
oldugu bilgi ile hangi problemlerin ¢oziilecegini anlamis olmasi etkili olmaktadir
(Demir ve Budak, 2016). Kiiciik yaslarda kazanilan motivasyon ve bunun sonucunda
ulasilan basar1 sayesinde bireyin hayatinin olumlu yonde gelisecegi Uzun ve Keles
tarafindan onerilmistir (Uzun ve Keles, 2012). Dolayisiyla, motivasyon dgrencilerin
akademik basarilarinda, yaraticiliklarinda, 6grenme stillerinde énemli bir faktordiir
(Kuyper, van der Werf ve Lubbers, 2000; Wolters, 1999). Ogrencilerin hedefe
yonelmesi, gorev iizerinde yogunlagmasi, algilama yetenegi, verilen goreve karsi
gosterdigi caba gibi beceriler motivasyonu etkileyen unsurlar olarak ele alinmistir

(Garcia, 1995).
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Ogrenmenin kilit noktas: motivasyondur ve &gretim ortamlarinda birgok
acidan {izerinde durulmalidir. insanlar birden farkli fazla motivasyona sahip
olabilirler. (Ryan & Deci, 2000). Bu anlamda motivasyonun basari ile iliskisi bir¢ok
bilim insan1 tarafindan incelenmis ve konu ile ilgili teoriler gelistirilmistir.
Motivasyonla ilgili yapilan teorilerden bazilari, Keller, Wlodkowski, Herzberg,
Maslow, Mayo, McClelland, McGregor, Likert, Luthans ve Vroom’ teorileridir. Bu
teorilerde varilan ortak nokta motivasyonun o6grenmede Onemli bir etkisinin
oldugudur. Motivasyonun, 6grenmede etkin oldugu kabul edilmis olsa da, dgretim
tasariminda motivasyonun nasil kullanilacagi tam olarak bilinmediginden; yeni bir
Ogretim tasarimi yapilirken genellikle motivasyona yer verilmemekte veya
motavisyon dikkate alinmamaktadir. Kisacasi, 0gretim tasarimini sayesinde dgrenci
basaris1 yine Ogrencinin motivasyonuna bagli olmakta, 6grencinin motivasyonu
yiiksek ise ytiksek, diistikse diistik kalmaktadir (Spitzer, 1996).

Ogrencilerin derse karsi motivasyonlarinin artmasi igin dgretmenlerin
yapmalar1 gereken ¢aligmalar Muir tarafindan asagidaki gibi maddelendirilmistir:

v" Ogrencilerin grenme stillerini dikkate alinmast,

v" Ogrencilere basar1 yolculuklarinda yardime1 olunmast,

v' Ogrencilerin ilgilerinin ¢ekilmesi,

v" Ogrencilere 6grendikleri konular iizerinde diisinme ve diger 6grendikleri ile

baglant1 kurmalar1 konusunda destek verilmesi,

<

Ogretmen ve dgrenci iliskisinin korunmast,

<

Yasayarak 6grenmeye imkan verilmesi,
v Tiim 6grencilerin aktif olmasinin saglanmasi (Muir, 2001).
Fen ogretiminde motivasyonun lizerine dnemli ¢alismalar yapilmis olup bu
calismalarda Ogrencilerin basar1 veya basarisizliklarinda birgok faktér oldugu

gorilmiistiir.

2.6 Tlgili Arastirmalar

Bu baglik altinda 6ncelikli olarak farklilagtirilmis 6gretimin ile UbD modelini
kullanmis, agirlikli olarak ilk ve orta 6gretim fen ve matematik alaninda yapilmus,
2009 — 2017 yillar1 arasindaki yiiksek lisans ve doktora tez calismalari ile uluslararasi

bilim camiasinda basilmis makaleler kisaca 6zetlenmektedir.
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2.6.1 Farkhlastirilmis 6gretim ile ilgili arastirmalar. Beler (2010) yapmis
oldugu arastirmada, 6gretim tasariminda secilen katli 6gretim yonteminin ilkdgretim
ticlincii sinif Ogrencilerinin akademik basarisina ve 6grenme diizeylerine etkisinin
incelenmesini amaglamistir. 3. Simif Hayat Bilgisi dersi igeriginde yer alan, “Diin,
Bugiin, Yarin” iinitesinin dokuz baslhigi cercevesinde incelenmistir. ilgili tez
caligmasinda katli 6gretim tasarimi kullanilmistir. Beler yaptig1 aragtirmada hem nitel
hem de nicel arastirma tekniklerini kullanmistir. Arastirmada veri toplama araclari,
gozlem cizelgeleri, 68renci ve 6gretmen goriisme formlar1 ve son test kullanilmistir.
Arastirmanin sonucunda, katlt 6gretim yonteminin uygulandigr diisiikk ve yiiksek
o0grenme diizeyindeki tiim 6grencilerin 6grenmelerinde anlamli artislar belirlenmistir.

Demir (2013) tarafindan vyiiriitiilmiis olan “Farklhilastirilmis Ogretim
Yontemlerinin Ogrencilerin Akademik Basari, Ogrenme Yaklasimlar1 ve Kalicilik
Puanlar1 Uzerindeki Etkisi” baslikli yiiksek lisans tez ¢alismasinda, 5. sinif fen ve
teknoloji dersine devam eden yiiz otuz iki 6grenciye “Canlilar Diinyasin1 Tantyalim”
tinitesi i¢in farklilagtirilmis 6grenme yontemlerinden istasyon teknigi ve katli 6gretim
modeli uygulanmustir. Ilgili tez calismasindaki temel hedefler, secilen iki metodun fen
ve teknoloji dersinde Ogrenme-6gretme silirecine, Ogrenme yaklagimlaria ve
O0grenmenin kaliciligina etkisinin tespiti olarak 6zetlenebilir. Aragtirmada degisken
olarak ele alinan “6grenme yaklasimlar1”, 6grencilerin hafizalarina bilgiyi kaydetme
tiiriine bagli olarak “derin” veya “ylizeysel” olarak ikiye ayrilmis olup, farklilastirilmis
ogretim yontemlerinin 6grencilerin bilgiyi kaydetme tiplerine etkisinin tespiti de tezin
ikincil bir hedefi olarak ele alinmistir. Ayrica, aragtirma 6n-test son-test kontrol gruplu
deneysel desenle gerceklestirilmistir. Ilgili akademik basariyr 6lgen testler konusunda
uzman dgretmenler tarafindan hazirlanmis olup, ilgili testlerin gegerlik ve giivenilirlik
calismalar1 gergeklestirilmistir. Ogrenmenin kalicihigini dlgebilmek adina tekrar
testleri ise uygulamadan bir ay sonra ger¢eklestirilmistir. Tez calismasinin sonuglarina
gore, farklilastirilmis 6gretim yontemlerinden istasyon ve katli 6gretim yontemleri
uygulanan deney grubu dgrencilerinin akademik basar1 son test puanlar1 ve kalicilik
testi puanlari, geleneksel Ogretim yontemlerinin uygulandigi kontrol grubundaki
ogrencilerin puanlarindan yiiksek olmustur.

7. smif Fen Bilimleri dersinin miifredatinda yer alan “Kuvvet ve Hareket”
initesinin, farklilagtirilmis 6gretim yontemleri kullanilarak islenmesi durumunda,

ogrencilerin akademik basarilariin nasil degistigi ile 6grencilerin hem kavramsal
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anlama diizeylerine hem de bilimsel becerilerine bu yontemlerin etkisi aragtirilmistir.
Bu arastirmada denek grup 6grenci sayisi on iki ile sinirli kalmig olup, tek grup zayif
deneysel desenle arastirma yiirtitiilmiistiir. Tez ¢alismalarinin sonucu, farklilastirilmis
O0gretim yontemleri uygulanan 6grencilerin son test puanlarinda, 6n test puanlarina
kiyasla ilgili yontemlerin 6grenmeye olumlu etkilerini igaret eden anlamli farkliliklar
tespit edilmistir. (Kaplan, 2016).

Akkas (2014) tarafindan Abant Izzet Baysal Universitesi Egitim Bilimleri
Enstitiisii blinyesinde tamamlanmis arastirmada, farklilastirilmis egitim yontemleri
Diizce Bilim ve Sanat Merkezi’'nde okuyan ve {istiin zekali olduklar1 “Wechsler
Cocuklar Igin Zeka testi” ile belirlenmis on bes dgrenci iizerinde deneysel desen
kullanilarak incelenmistir. ilgili ydntemlerin 6grencilerin matematik sorularini ¢dzme
basarilarina ve tutumlarina etkisi ile 6grencilerin yaratici diislincelerindeki gelismeler
mercek altina alimmistir. Yedi 6grencinin deney grubunu, sekiz 6grencinin ise kontrol
grubunu olusturdugu tez calismasinda, Ogrencilere, “Problem Co6zme Basarisi”,
“Matematik Problemi C6zme Tutum Olgegi” ve “Torrance Yaratici Diisiinme” testleri
uygulanmistir. Arastirma sonuglarinda, tez hipoteziyle uyumlu olarak, farklilagtirilmis
problem ¢dzme yontemlerinin uygulandigi deney grubunun problem ¢ézmedeki
basarisini, matematik sorularini ¢ézme tutumlarin1 ve yaratici diisiinme beceresini
tespit eden On testleri ile son testleri arasinda, son testte daha yiiksek basar1 gosteren
neticeler elde edilmigstir. Benzer sekilde, deney ve kontrol grubunun problem ¢ézme
basarisi ile yaratici diisiinme becerilerini tespit eden son testleri arasinda, deney grubu
lehine anlamli basar1 farki tespit edilmistir. Bununla birlikte, deney ve kontrol
gruplarinin matematik sorularint ¢ézme tutum Olgeklerini belirleyen son testleri
arasinda deney grubu lehine anlamli bir fark kaydedilmemistir.

Atalay (2014) calismasinda iistiin zekali 6grencilere farklilastirilmis sosyal
bilimler 6gretiminin uygulanmasi durumunda akademik basarilar1 ile yaraticilik
becerilerinin nasil degistigini incelemistir. Arastirma, Istanbul Beyazit’ta bulunan
Ford Otosan Ilkdgretim Okulu’nda 4. smifa devam eden on biri deney onu kontrol
grubunu olusturan toplam yirmi bir {istiin zekali ve yetenekli 6grenci ilizerinde 6n test
ve son test deneysel deseni uygulanarak gergeklestirilmistir. Ayrica, ilgili tez
arastirmast icin, ilkdgretim 4. Sinif seviyesinde sosyal bilgiler dersinde islenen “lyi ki
Var” lnitesi i¢in farklilastirilmig 6gretim yontemlerini igeren yeni bir iinite plani

hazirlanmistir. Mann Whitney-U ve Wilcoxon isaretlenmis Mertebeler testleri ile
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yapilan istatistiksel analizlerde kullanilan veriler ise, 6grencilere uygulanan “Sosyal
Bilgiler Dersine Yonelik Tutum Olgegi” ile “Sosyal Bilgiler Dersi Basar1”, “Cornell
Elestirel Diisiinme” ve “Torrance Yaratici Diisiinme” testlerinden elde edilmistir.
Atalay’n arastirma sonuglarma gore, “lyi ki Var” {initesi icin Biitiinlestirici Egitim
Programi Modelini temel alinarak hazirlanmis {inite programi 6grencilerin akademik
basarilarini, sosyal bilgiler dersine olan tutumlarini, elestirel diistinme ve yaraticilik
becerilerini kayda deger bigimde yiikseltmistir.

Calikoglu (2014), tarafindan yapilan iistiin yetenekli 6grencilerin 5.sinif fen
dersindeki akademik basarisina, derse karsi tutumlarina ve bilimsel siire¢ becerilerine
derinlik ve karmagsikliga gore farklilastirilmis bir 6gretim yontemi uygulanmasinin
etkilerinin incelendigi tez calismasinda, Istanbul, Beyazit ilgesinde bulunan Ford
Otosan Ilkdgretim Okulu’nun 5. Sinifinda égretim géren on dokuz iistiin zekali ve
yetenekli 6grenciden olusan deney ve kontrol grubu kullanilmistir. Tez aragtirmasi
i¢in, fen dersi kapsaminda islenen “Canlilar Diinyasin1 Gezelim ve Tantyalim” {initesi
derinlik ve karmasiklik 6zelliklerini temel alan farklilastirilirmis egitim etkinlikleri
tasarlanarak islenmis olup, deney ve kontrol gruplarina On test ve son test
uygulanmistir.  Arastirma sonuglari analiz edildiginde, farklilastirilmis fen
Ogretiminin, istiin zekali ve yetenekli Ogrencilerin fen dersine ait akademik
basarilarini arttirdig ve bilimsel siire¢ becerilerine de olumlu etkileri oldugu sonucuna
varilmigtir. Fen dersi tutum degiskeni iizerine elde edilen sonucglar deney ve kontrol
grubu arasinda deney grubu lehine anlamli bir farka vurgu yapmamis ve bu tespit tezin
son kisminda tartisilmastir.

Umar (2014) tarafindan hazirlanan bir baska doktora tezinde yine istiin
yetenekli Ogrencilerin akademik basarilarina, elestirel diisiinme becerilerine ve
yaraticiliklarina etkisi, 10. Smif Kimya dersinde islenen “Maddenin Halleri” iinitesi
araciligiyla deneysel olarak olgiilmiistiir. On yedisi kontrol on yedisi ise deney
grubunu teskil eden dgrenciler, Istanbul’daki bir vakif okulunun fen lisesinde dgrenim
gormekteydi. Caligma sekiz haftalik bir egitim-6gretim siirecine yayilmis olup, kontrol
grubu geleneksel yontemlerle ilgili iiniteyi islerken, deney grubuna karma ogrenme
yonteminin temel alindigi farklilagtinnlmis bir 6gretim programi uygulanmistir.
Incelemedeki veriler ise, “Akademik Basar1 Testi”, “X seviyesindeki Cornell Elestirel
Diisiinme Beceri Testi” ve “Torrance Yaratic1 Diisiinme Sekilsel A ve B Testleri”,nden

elde edilmistir. Verilerin istatistiksel degerlendirmesi t testi ve Mann Whitney-U
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yardimiyla gercgeklestirilmistir. Verilerin analizi, karma Ogrenme metodu ile
hazirlanmig bir farklilagtirilmis 6gretimin, kimya dersine devam eden iistiin zekali ve
yetenekli 6grencilerin akademik basarisinin yenilenmis Bloom siniflandirmasinin
yaratma asamasinda arttigini gostermistir. Deney grubu Ogrencilerinin yaratici
diistinme becerilerinin detaylandirma agsamasinin ve elestirel diistinme becerilerinin ise
farklilagtirilmig 6gretim ortami sunulduktan sonra arttig1 gézlemlenmistir.

Erdogan (2014) tarafindan sunulan “Bilimsel Yaraticiligt Temel Alan
Farklilastirilmis Fen ve Teknoloji Ogretiminin Ustiin Zekali ve Yetenekli Ogrencilerin
Basar1, Tutum ve Yaraticiligina Etkisi” baslhikli doktora tezinde ise, yine istanbul ili,
Beyazit ilgesindeki Ford Otosan Ilkdgretim Okulu’nun 5. Smifinda okuyan, onu
kontrol on biri deney grubu olan {istiin zekal1 ve yetenekli 6grenciye On test ve son test
deneysel deseni uygulanarak bir aragtirma yapilmistir. Deney grubundaki on bir
ogrenci, fen dersindeki “Diinya, Giines ve Ay” tinitesini Paralel Miifredat ve lzgara
modelleri temel alinarak farklilagtirilmis bir egitim programi ile 6grenirken; kontrol
grubu ayni iiniteyi geleneksel yontemlere bagl kalarak 6grenmistir. C.S. Erdogan
tarafindan hazirlanan “Sézel Torrance Yaratici Diisiinme Testi A ve B formlar1”, “Fen
Tutum Olgegi” ve “Basar1 Testi”’nden elde edilen veriler istatistiksel olarak standart
sapma, aritmetik ortalama, Mann Whitney-U testi ve Wilcoxon Isaretlenmis
Mertebeler Testi baglaminda analiz edilmistir. Istatistik analiz sonuclari, Paralel
Miifredat ve Izgara modelleriyle farklilastirilirmis olan fen ve teknoloji dersi 6gretim
programinin, 6grencilerin akademik basarisini, derse olan tutumlarimi ve yaratici
diisiinme seviyelerini kayda deger bicimde arttirdigini isaret etmistir.

Durmus (2017), tarafindan yapilan doktora tezi kapsaminda zeka ve yetenek
bakimindan farkli diizeylerde olan ilkdgretim 2. smif 6grencilerden kurulu bir deney
ve kontrol grubu kullanarak, Hayat Bilgisi dersi i¢in on dort saatlik ve dort haftaya
yayilan farklilastirilmis egitim programi uygulamanin 6grencilerin basar: diizeylerine
ve derse kars1 tutumlarina etkilerini incelemistir. Tez calismalarinda karma yontem ve
yakinsayan paralel desen kullanilarak; nicel olarak yari deneysel bir desen ve nitel
olarak da durum ¢aligmasi gergeklestirilmistir. Ogrencilerin derse yonelik tutumlar:
yas ve cinsiyet gibi parametreler géz oniinde bulundurularak ele alinmistir. Her ne
kadar kontrol grubu ve deney grubu Ogrencilerinin 6n test, son test ve kalicilik test
puanlar arasinda deney grubu lehine anlamli bir iyilesme belirlense de kontrol ve

deney grubu 6grencilerinin Hayat Bilgisi dersine olan tutumlar: arasinda istatistiksel
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olarak anlamli kabul edilebilecek bir fark tespit edilememistir. Bununla birlikte,
Ogrencilerin bireysel 6grenme farkliliklar1 g6z oniinde bulundurularak hazirlanmisg
farklilastirilmis 68retim etkinliklerinin, alt1 ay sonra yapilan kalici 6grenme testlerinin
sonuglara gore, deney grubu Ogrencileri lehine kalici 6grenmeyi arttigini ortaya
koymustur.

Sentiirk (2017), tarafindan yapilan doktora tez ¢alismasinda farklilagtirilmig
Ogretim yontemleri kullanilarak hazirlanmis bir programimin Bilecik, Merkez
ilgesindeki Kozabirlik ilkokulu 4. smmif 6grencilerinin Fen Bilimleri derslerindeki
akademik basarisina, derse karsi tutumlarina ve 6grenme siireglerine yapacagi katkilari
incelenmistir. Bu anlamda tamamen rastgele olarak secilmis yirmi ii¢ 6grencilik bir
deney ve yirmi bir 6grencilik bir kontrol grubuyla on iki hafta siireyle calisilmistir.
Deneysel calisma Oncesi, rastgele secilen 6grencilerden olusmus deney ve kontrol
grubunun denkligi tespit edilmistir. Arastirmada nicel olarak 6n test ve son test
deneme modeli ve nitel olarak "karma arastirma modeli" tercih edilmistir. Grup igi ve
gruplar arasi kiyaslamalarda t testlerinden faydalanilmistir. Nicel veriler, “Akademik
Bagar1 Testi” ve “Fen Bilimleri Dersine Y&nelik Tutum Olgegi” sonuglarindan; nitel
veriler ise “Ogretmen ve Ogrenci Goriisme Formlar1”, “Gozlem Formu” ve “Ogrenci
Gilnliigii Formu”ndaki bilgiler 1s1¢inda elde edilmistir. Nicel analiz, farklilagtirilmig
Ogretim yoOnteminin akademik basar1 ve Ogrencinin derse karsi olan tutumu
baglaminda deney grubu 6grencileri lehine anlamli farklilik gostermistir.

Ugiincii sinif seviyesinde 26 grenci ile fen bilimleri dersinin, farklilagtirilmis
basit makinalar konusunu ii¢ hafta boyunca incelenen arastirmada, ana odak noktasi,
esnek bir sekilde gruplandirilmis bir 6grenme ortami baglaminda stire¢ farklilasmasini
incelemektir. Yapilan ¢aligmanin amaci 6gretmenlerin ilkogretim sinif ortamlarinda
etkili farklilasma hakkinda perspektif ve kavrayis kazanmalarina yardimer olmaktir.
Simifta ¢ok cesitli yetenek gereksinimlerine uyacak sekilde kademeli olarak derslerin
tasarimi ve tinite i¢in farklilagtirilmig bir {iriin degerlendirmesi yapilmistir. Kademeli
faaliyetler, bilgi, uygulama, kesif/degerlendirme olmak {iizere ii¢ seviyede
planlanmustir. Ogrenci ve dgretmenden siire¢ hakkindaki goriisler alinmustir. Ogrenci
yansimalarinda, Ogrenciler farklilastirilmis basit makinalar {initesini daha onceki
iinitelerde yaptiklarina gore daha ¢ok sevdiklerini. Ogretmen yansimasi ise siiregi
hazirlamak zor olsa da konuyu 6gretmenin ¢ok kolay ve zevkli oldugu yoniinde

olmustur (Sondergeld ve Schultz, 2008).
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2013 yilinda C. Tulbure’nin Procedia-Social and Behavioral Sciences
dergisinde yaymladigi makalede farklilastirilmis Ogretimin  yiiksek egitim
seviyesindeki etkileri deneysel bir c¢alisma ile arastirilmistir (Tulbure, 2013).
Makalenin temel hipotezi, “farklilagtirilmis 6grenme stilleri kullanan bir 6gretimden
yararlanan &grencilerin, klasik metotlarla egitim alan 6grencilerden daha yiiksek
akademik sonuglar elde edecegi’ydi. Bu hipotezi ispatlamak amaciyla tasarlanan
psiko-pedagojik bir deney otuz dort 6grencilik bir deney ve otuz iki dgrencilik bir
kontrol grubu secilerek uygulanmistir. Akademik basari, bilissel alan i¢in Bloom’un
Taksonomisine gore insa edilen iki 6zet degerlendirme test 6rnegi kullanilarak on test
ve son test ile Ol¢iilmiistiir. Ayrica, her bir 6rnek “bilgi, anlama, uygulama, analiz,
sentez, degerlendirme” seklinde alt1 bilissel kapasiteyi igceriyordu. Yapilan deneysel
calisma sonuglari, akademik basarinin, konu tasariminda segilen farklilastiriimis
ogretim metotlar1 sayesinde 6nemli 6lglide iyilestiginin altini ¢izmistir.

Bu makale ¢alismalarina ek olarak ulusal doktora tez ¢alismalar1 kapsaminda
Bolim 2.6.1°de verilen iki doktora calismasinin sonuclari, uluslararasi ve ulusal
makaleler olarak basilmistir. Bu baglamda, “Karma 06grenme yontemi ile
farklilagtirillmis 6gretim ortaminin istiin zekali ve yetenekli 6grencilerin akademik
basarilarina etkisi” baslikli makale Journal of Research in Informal Environments
(JRINEN) dergisinde 2015 yilinda Umar ve Reis tarafindan (Umar ve Reis, 2015);
“Farklilastirlmis Fen ve Teknoloji Ogretiminin Ustiin Zekali ve Yetenekli
Ogrencilerin Tutumlarina Etkisi” baslikli makale Erdogan ve Kahveci tarafindan
Hasan Ali Yiicel Egitim Fakiiltesi Dergisi dergisinde 2015 yilinda basilmistir.
(Erdogan ve Kahveci, 2015).

2.6.2. UbD ile ilgili arastirmalar. Yurtseven ve Altun tarafindan 2015 yilinda
gerceklestirilen “Yabanci Dil Egitiminde Tasarimla (UbD) Anlamak: Ogrencinin
Yabanci Dil Ogrenim Motivasyonu ve Goriislerinin Incelenmesi” baslikli uluslararasi
makale calismasinda ise, yabanci dil egitimde UbD modelinin rolii arastirilmistir
(Yurtseven ve Altun, 2015). Bu arastirmanin temel hipotezi, UbD modeli ile
hazirlanmis bir 6gretim modelinin dil 6grenim programima dahil edilmesinin
Ogrencilerin 6grenme motivasyonlarini arttiracagidir. Arastirmada karma yontem
kullanilmistir. Calismanin nicel kismina 10 8gretmen ve 436 6grenci katilmistir. Tlgili

ogrenciler 2014-2015 egitim-6gretim yilinda Yildiz Teknik Universitesi Yabanci
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Diller Okulu’nda hazirlik smifina devam eden ve farkl seviyelerde ingilizce bilgisine
sahip (A iyi diizey, B orta diizey ve C diisiik diizey) kisilerden se¢ilmistir. Ogrencilerin
225’1 deney grubunu 211’1 ise kontrol grubunu teskil etmekteydi. Nicel veri toplama
araci olarak, Dornyei tarafindan gelistirilen ve Mendi tarafindan Tiirk¢e ‘ye uyarlanan
Motivasyon / Tutum Olgegi (MAS) kullanilmistir (Dornyei, Z. 1998, Mendi, H.B.
2009). Ogretmenlerin ilk yariyildaki gozlemleri ve ogrencilerin MAS puanlari,
yabanci dil 6grenim motivasyonundaki disiikligi ¢6zmek i¢in UbD temelli bir
¢Ozlimiin uygun oldugunu gostermistir. Bu noktadan hareketle, 6gretmenler 6ncelikle
UbD hakkinda egitilmis, olup, “Okuma kursu” ile “Dinleme ve Konusma kursu” i¢in
UbD ’ye dayali {inite planlar1 hazirlanmistir. Nicel verilerin istatistiksel analizinde
kovaryans ¢oziimleme ile bagimsiz 6rneklem t-testi kullanilirken; nitel veriler igerik
analizi ile metoduyla gergeklestirilmistir. Calisma sonuclar1 gostermistir ki; A ve B
lisan bilgi diizeyindeki 6grencilerde UbD modeli ile 6gretim deney grubu lehine
istatistiksel olarak anlamli bir fark sergilemektedir. Bu baglamda, bu calismada
arastirmacilar yabanci dil motivasyonunu arttirmada 6grencilere deneysel 6grenme
saglamanin ne denli 6nemli olduguna vurgu yapmislardir.

Egitim bilimleri fakiiltelerinde ogretmen adaylarmma okutulan Egitim
Bilimlerine Giris dersi i¢in UbD modeline gore tasarlanmis olan bir Ogretim
programinin, Ogretmen adaylarinin basarilarina, derse karsi tutumlarina ve ders
hakkindaki goriisleri iizerine etkileri aragtirtlmigtir (Som, Tirkan, Altun, 2016).
Aragtirma Istanbul’daki bir devlet iiniversitesinin Egitim Fakiiltesinde, Egitim
Bilimlerine Girig dersini alan 66 kisi 1. simif O6grencisi (0gretmen adayi) ile
gerceklestirilmistir. UbD tasarim modeline gore planlanmig olan Egitim Bilimlerine
Giris dersi 4 konu i¢in 4 hafta siireyle ve toplamda 12 saatlik bir zaman diliminde
uygulanmistir. Deney grubundaki 22 ve kontrol grubunda 44 6grenciye ders basari
testi ve Egitim Bilimlerine Giris Dersine Yonelik Tutum Olcegi &n test ve son test
olarak uygulanarak nicel veriler elde edilmistir. Nitel verilerin temini ise 13
Ogrenciden alman ogrenci yansitma yazisi formlarindan olusturulmustur. Nicel
verilerin analizi i¢in SPSS 21 programi, nitel verilerin analizi i¢inse igerik tayini
metodu kullanilmistir.  Ogretmen adaylarinin  egitim bilimleri dersine karsi
tutumlarinda deney grubu anlamli bir diizeyde kontrol grubuna gore farkh
bulunmustur. Ancak ders basar1 testleri analizinde ise, deney ve kontrol gruplarinda

anlamli bir fark olmamistir. Bu aragtirma ile, UbD modeline gore tasarlanan bir ders
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programinin dgrencilerin derse daha aktif katilimini sagladig: ve 6grencilerde derse
kars1 olumlu bir bakis olusturdugu sonucuna varilmistir.

Yabanci dil 6gretiminde eylem arastirmasina dayali UbD (Anlamaya dayali
tasarim) uygulamalarinin 6g8retmenler ve Ogrenciler iizerindeki yansimalarinin
incelenmesindeki amag, UbD’nin Ogretmenlerin profesyonel gelisimlerine,
Ogrencilerin yabanci dil 6grenme motivasyonlarina, 6grencilerin ingilizcebasarilar
tizerinde nasil bir gelisime neden oldugunu incelenmistir (Yurtseven, 2016).
Arastirmada karma desenle yiiriitiilmiis, nicel olarak 6n-test son-test kontrol gruplu
deneysel desen, nitel olarak eylem arastirma deseni kullanilmistir. Arastirmada 10
Ogretmen ve 436 6grenciden olusmus, eylem arastirmasi olarak UbD uygulamalari
acisindan, ogretmenlere UbD konusunda egitim verilmis, egitim sonucunda
ogretmenler tasarim gelistirmiglerdir. Gelistirdikleri bu tasarimlar1 geribildirimler
dogrultusunda diizenlenmis ve 6gretmenler siniflarinda uygulamislardir. Aragtirmada
nitel veri toplama araci olarak; odak grup goriismesi, birebir goriisme, 0z-
degerlendirme yazilari, arastirmaci notlari, akran degerlendirme yazilari, gézlem ve
ders tasarimlar1 kullanilmistir. Arastirmada nicel veri toplama araci olarak Ddrnyei
(1990) tarafindan gelistirilen, Mendi (2009) tarafindan Tiirk¢e’ye uyarlanan
Motivasyon/Tutum Olgegi ve ogrencilerin Ingilizce basari puanlarindan elde
edilmistir. Toplanan tiim verilerin ¢dziimlenmesinde nitel verileri i¢in igerik analiz
teknigi, nicel verileri i¢in ise kovaryans analizi ve bagimsiz gruplarda ttesti teknikleri
kullanilmistir. Arastirmanin nitel verilerinden ¢ikan sonuglarda, UbD uygulamalari
sayesinde 0gretmenlerin tasarim yapma ve uygulama, kendi profesyonel gelisimlerine
olumlu yonde katkida bulunma, 6grencileri agisindan ise yabanci dil 6grenmede
motivasyonlarint artirdigr goriilmiistiir. Arastirmanin nicel verilerinden ¢ikan
sonuglarda, UbD uygulamalarinin, A ve B kuru 6grencilerinin yabanci dil grenme
motivasyonlar1 ile B kuru égrencilerinin Ingilizce basarilari iizerinde deney grubu
lehine anlamli bir farklilik olustugu goriilmiistiir.

Olasilik Konusunun Anlamaya Dayali Tasarim ile Ogretimi konusunda yapilan
calismada, dgrencilerin Basari, Tutum ve Goériisleri Uzerine Bir Inceleme calismasi
yapilmistir (Acar, Ercan ve Altun, 2019). Bu ¢alismada olasilik konusunun, anlamaya
dayali (UbD) ile hazirlanmasi sonucunda 6grencilerde derse karsi basar1 ve tutumlari
tizerinde yaptig1 etki ve 6grenci goriisleri incelenmistir. Bunun i¢in 10.smif 6grencileri

caligmaya alinmistir. Arastirmanin deseni gomiilii deneysel modeldir. Bulut (1994),
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gelistirdigi 6lgekle 6grencilerin olasiliga karsi tutumu, basari testi ile basar1 durumlari
Olciilmiistiir. Bireysel goriismeler ile 6grenci goriisleri toplanmistir. Elde edilen verilen
sonunda uygulanan 6gretimin deney grubunun bagaris1 6n teste gore arttigi, son testte
kontrol gruna gore anlamli bir fark yaratmadigi bulunmustur. On test ve kontrol
grubuna gore deney grubunun tutum diizeyi anlamli olarak yiikseldigi belirlenmistir.

Yurtseven ve Dogan (2018), tarafindan yapilan arastirmada “Okul 6ncesi
ogretimde UbD uygulamalari: Ogretmen ve &grenci perspektifinden yansimalar”
baslikli arastirma makalesinde okul 6ncesi 6gretimde UbD uygulamalarinin 6gretmen
ve Ogrenci tarafindan yansimalari incelenmistir Arastirmada karma yOntem
kullanilmis olup ¢alismaya 1 6gretmen, 19’u deney ve 19°u kontrol grubu olmak iizere
toplam 38 ogrenci katilmistir. Arastirmanin veri toplama aract birebir goriisme,
yansitma notlar1 ve Peabody Resim Kelime Testi kullanilmis, nitel verilerin analizi
igin igerik analizi, nicel verilerin analizi i¢in ise non-parametrik testlerden Mann-
Whitney U ve Wilcoxon Isaretli Siralar Testi kullanilarak yapilmistir. Arastirmada
nicel verilerin analizi sonucu, Peabody Resim Kelime Testi’nde deney grubundaki
Ogrencilerin deney Oncesi ve deney sonrasi puanlar arasinda, sontest lehine anlamli bir
fark oldugunu, ancak kontrol grubu lehine anlamli bir fark olmadigini ortaya koymus.
Arastirmanin nitel verilerinin analizi sonucu, UbD’nin dgretmenin siire¢ i¢inde isini
kolaylagtirdigini, UbD uygulamalar1 siiresince &gretmenin daha planli ve daha
sistematik ¢alistigini, 6gretmenin mesleki gelisiminde UbD’nin yenilik¢i bir yaklagim
oldugunu, UbD tasarim siirecinde 6gretmeni aragtirmaya, yeni yontemler kullanmaya,
kendini gelistirmeye yonlendirdigini ortaya koymustur.

Ogretmen adaylarinin  zihin aligkanlhiklar1 olusturmada tasarim (UbD)
asamalar1 ile anlayisla big¢imlendirici degerlendirmenin etkinligi adli arastirmada
bi¢cimlendirici degerlendirmenin G6gretmen adaylarinin  sahip oldugu zihin
aligkanliklariin  degerine katkisini  belirlemeyi amaglanmigtir (Gloria, 2018).
Arastirmada yar1 deneysel yontem kullanilmistir. Bu c¢alismada iki veya daha fazla
degisken arasindaki iliski derecesini tanimlamak ve Olgmek icin korelasyonel
istatistiksel testler kullanan nicel bir korelasyon tasarimi kullanilmigtir. Calismada {i¢
bilesenden olusan bi¢imlendirici degerlendirme anketinde, geri bildirim, akran
degerlendirmesi ve 6z degerlendirme ve zihin aligkanliklarinda gergeklestirilmistir. Bu
aragtirmaya Bitki Fizyolojisi'ne katilan biyoloji egitiminde altinci yariyil 6grencileri

katilmistir.  Ogrenciler dersler sirasinda Ubd asamalar1 ile bigimlendirici
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degerlendirme kullanilan 6grenme siirecine girdiler. Bi¢imlendirici degerlendirme
stratejileri bir sunum tartigmasi, zihin haritalama gorevi, bilimsel makalelerin analizi
ve probleme dayali uygulama seklinde verilmistir. Zihinsel aligkanliklarin degeri
bagimli bir degiskendir, bi¢cimlendirici degerlendirme ise bagimsiz bir degiskendir.
UbD iki degiskenli korelasyon testinin agamalar1 araciligiyla zihin aligkanliklar1 ve
bicimlendirici degerlendirme arasindaki iliskiyi bulunmustur. Big¢imlendirici
degerlendirmenin etkinligini belirlemek i¢in korelasyon testi regresyon testi ile takip
edilmis. Arastirmanin sonucunda, Bi¢cimlendirici Degerlendirmenin ii¢ bileseninden,
Geri Bildirim bileseninin 6grencilerin zihin aligkanliklari ile korelasyon gostermemis
(r = 0.323), Akran degerlendirme bileseni (r = 0.732) ve 0z degerlendirme bileseni
(r=0.625), her ikisi de korelasyonu gostermistir. Regresyon testinden ¢ikan sonug ise,
bicimlendirici degerlendirmenin genel bileseni % 57.1 ile zihin aligkanliklarina
katkida bulunmustur. Arastirma sonucunda Ubd asamalar1 ile bigimlendirici
degerlendirmenin etkili oldugu ve 6grencinin zihin aliskanliklarinin olusturulmasina
katkida bulundugu sonucu c¢ikarilmistir. Akran degerlendirmesi ve 0z
degerlendirmenin en ¢ok katkida bulunan bi¢imlendirici degerlendirme bilesenleri
oldugu bulunmustur.

Ustiin yetenekli ilkdgretim oOgrencilerinin problem ¢dzme stratejilerini
ogrenme diizeylerini belirlemek icin yapilan arastirmada, {istiin yetenekli 6grencilerin
matematik problemi ¢dzme becerisi ve stratejileri, matematige olan tutumlari,
matematiksel 6zyeterlilik, matematiksel akademik benlik ve 6zdilizenleme stratejileri
Olceklerinden elde edilen verilerin degisimi incelenmistir. Yapilan arastirmanin
igerigini, Ustiin yetenekli ilkogretim Ogrencilerinin problem ¢6zme stratejilerini
ogrenmelerini saglayacak bir deneysel oOgretimin Anlamaya Dayali Tasarim
(Understanding by Design-UbD) yaklasimindan 6grencilere uygulanmis ve aragtirma
bulgular1 raporlanmistir. Arastirmanin modeli tek grup olup 6n-son test denem
modelidir. 2013-2014 Egitim ve 6gretim yilinda antalya ili Konyaalt1 ilgesi Bilim ve
Sanat Merkezi’nde dordiincti, besinci, altinci ve yedinci sinifa devam eden toplam 121
ogrenci ile deneysel ¢aligma yiiriitiilmiistiir. Veri toplama araclari, problem ¢dzme
stratejileri testleri olan 6n-son testler kullanilmis, elde edilen veriler SPSS 17.0
programinda analiz edilmistir. Bununla birlikte arastirma i¢in hazirlanan 6gretimin
duyussal degiskenlere etkisi test edilmistir. Bu test asamasinda; matematiksel

akademik benlik ve Ozdiizenleme stratejileri, matematik problemi ¢d6zmeye karsi
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tutum; problem ¢6zme beceri ve stratejileri; matematiksel Ozyeterlik; matematige
yonelik tutum Olgekleri uygulanmistir.Arastirma yapilan deneysel Ogretimin
sonuglarma gore; tstiin yetenekli ilkogretim Ogrencilerinin problem ¢dzme
stratejilerini 6grenme diizeylerinde ve kullandiklar1 farkli strateji sayisinda anlamli
derecede farklilik yarattigi goriilmiistiir. Problemi basitlestirme, diyagram ¢izme ve
muhakeme etme stratejilerinde farklilagsma en giiglii olarak meydana gelmistir. Test
asamasinda uygulanan oOlceklerin sonuclari itibari ile problem ¢dzme stratejileri
Ogretimi sayesinde Ogrencilerin matematik 06zyeterlilik, 6zdilizenleyici Ogrenme
stratejileri,derse yonelik tutum Olgeklerinden elde ettikleri puanlart olumlu yonde
katkis1 olmustur. Bununla birlikte matematiksel akademik benlik, problem ¢6zme
beceri ve stratejileri, ancak matematik problemi ¢ézmeye yonelik tutuma ilisikin
olgeklerde elde ettikleri puanlara bir etkisi olmadig1 goriilmiistiir. Yapilan bu arastirma
sonucuna gore matematik egitiminde i¢in {istiin yetenekli ilkogretim 6grenciler igin
oneriler getirilmistir. (Durmaz, 2014).

UbD modeli ve farklilastirilmis 6gretimin 6. simif Fen Bilgisi dersinde birlikte
kullaniminin dgrencilerin akademik basarilarina etkisi 2013 yilinda ulusal bir makale
calismasinda detaylica incelenmistir (Yurtseven, Dogan ve Altun, 2013). Calisma,
UbD temelli farklilastirilmig fen O6gretiminin Ogrencilerin akademik basarilarina
etkisinin arastirilmasi1 amactyla, 2012-2013 akademik yilinda subat ve haziran aylar
arasinda yapilmistir. Hem nitel hem de nicel bilesenleri iceren verileri toplamak ve
analiz etmek i¢in gomiilii karma yontem tasarimi kullanilmistir. Calisma grubu olarak
secilen on iki yaginda, altinci sinifta okuyan on dort 6grenciye planlama ve uygulama
stirecinde on yillik 6gretmenlik tecriibesi olan bir fen bilgisi 6gretmeni UbD ve
farklilagtirllmis 6gretim modellerini igeren bir egitim programini uygulamistir.
Arastirmada 14 sorudan olusan akademik bir basar testi deney oncesi ve sonrasi nicel
verilerin eldesi i¢in kullanilmistir. Nitel veriler ise 6gretmen goriismesi, 6grencilerin
kendini yansitma makaleleri, gézlemcilerin notlar1 ve 6grenci odak grup goriismesi
sonuglarindan elde edilmistir. Test dncesi ve test sonrasi sonuglar arasinda anlamli bir
fark olup olmadigini belirlemek i¢in, nicel parametrik olmayan Wilcoxon analizi
yapilirken; nitel veri araglar1 olan goriismeler ve notlar, icerik analizi teknigi ile
kopyalanarak analiz edilmis ve kodlanarak Ortiisen temalar belirlenmistir.
Arastirmanin bulgulan ise “akademik bagari testinin nicel analizi”, “0gretmenin ve

Ogrencilerin goriislerinin nitel analizi” ve “gdzlemcinin UbD ve farklilastirilmis
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Ogretimin gozlemlenebilir gostergeleri hakkindaki notlar1” seklinde ii¢ ana baglikta
toplanmistir. Tim verilerin 15181 altinda yazarlar, etkin bir O0gretmen egitimi
yardimiyla, UbD ve farklilagtirilmis 6gretimin birlikte kullanimiyla gergeklestirilecek
bir fen bilgisi 6gretim tasariminin, tim oOgrencileri daha iyi 6grenme firsatlarina

yakinlastiracagi sonucuna varmislardir.

54



Boliim 3

Yontem

Tezin tglincii boliimi tez ¢alismasinda kullanilan yontemlerinin detaylarinin
verilmesine ayrilmistir. Bu baglamda Once arastirmanin deseni ve g¢alisma grubu
tanitilmis, sonrasinda tez ¢alismalarinda veri toplamada kullanilan araglar verilmistir.
Sonrasinda deneysel islemlerde kullanilan uygulamalar her iki tinite (Kuvvet ve Enerji
ile Saf Madde ve Karisimlar) i¢in de detayli olarak verilmis ve boliimiin son kismi ise

verilerinin analizinin nasil yapildiginin kisaca ifade edilmesine ayrilmistir.

3.1 Arastirmanin Deseni

Mevcut arastirmada arastirma deseni olarak tek grup On test - son test zayif
deneysel desen kullanilmistir. Zira bu calismada karsilastirma yapmak {izere kontrol
grubu kullanilmadigi ve sadece deney grubu oldugu i¢in segkisiz atamanin olmadigi
tek grup desen calisgilmistir. Bilindigi lizere karsilagtirma gruplarinin bulunmadigi
durumlarda bu desen tercih edilmektedir. Ayrica, zayif deneysel desende deneysel
calisma tek bir grup iizerinde yapilan calismayla test edildiginden; uygulama
oncesinde bagimli degiskene iligkin 6l¢limleri 6n test ve son test olarak ayni denekler
ve ayni 0lcme araglar kullanilarak yapilmasi gerekmektedir (Biiyiikoztiirk, Cakmak,
Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2017). Arastirmada deneysel model siiresince,
bagimsiz degiskenler olarak alinan olgularla, bagimli degiskenler arasindaki iliskiyi
ya da bagimsiz degiskenlerin bagimli degiskenleri etkileyip etkilemedigi ve beklenen
etkiyi meydana getirip getirmedigi 6l¢iilmeye calisilmaktadir (Biiyiikoztiirk, 2007).
Bu baglamda bu arastirmanin bagimsiz degiskeni farklilagtirilmis 6gretim yontemi
olurken; bagimli degiskenleri akademik basari, bilimsel siire¢ becerileri ve motivasyon
olarak belirlenmistir.

Arastirmanin uygulama siireci 23 Kasim 2020’de baslanmis 05 Mart 2021°de
bitmis olup; toplamda 14 haftada tamamlanmistir. 7. sinif Fen dersi miifredatinda yer
alan “Kuvvet ve Hareket” ile “Saf Madde ve Karisimlar” iinitelerinin UbD ve
farklilastirilmis fen 6gretimi plani yapilmis ve dersler pandemiden dolay1 ¢evrimigi

olarak yiirtitilmiistiir.
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Calisma grubunda dersler UbD temelli bir plan ¢ergevesinde farklilagtirilmis
Ogretim yontemi uygulanarak gerceklestirilmistir. Bu tasarimda ders igerikleri,
siirecleri ve iirlinleri 6grencilerin 6grenme stillerine gore farklilagtirilmistir. Fen
dersinin ilgili tniteleri {izerinde calisilmis olup; dersler hazirlanan tasarima gore
belirtilen siire icerisinde yiiriitilmiistiir. Hazirlanan UbD temelli farklilastirilmig fen
bilimlerine ait tasarim ¢alisma grubuna uygulanmada 6nce, bilimsel siire¢ becerileri
testi (BSBT), motivasyon dl¢egi testi (MOT) ve her iki {inite basinda akademik basari
testleri (ABT-1 ve ABT-2) on-test olarak uygulanmustir. Ilgili ders planlari
dogrultusunda dersler islenmis ve hazirlanan tasarimin &grencilerin akademik
basarilarina, bilimsel siire¢ becerilerine ve fen 6grenmeye yonelik motivasyonlarina

etkisini belirlemek igin MOT, BSBT ve ABT son test olarak uygulanmistr.

3.2 Calisma Grubu

Bu arastirmada calisma grubu 2020-2021 egitim ve dgretim yilinda Istanbul
ilinde egitim yapan 6zel bir okulun 7.sinifinda okuyan 36 6grenciden olusmaktadir.

Ogrencilerin cinsiyetlerine gore dagilimi Tablo 2°deki gibidir.

Tablo 2

Cinsiyetlerine Gére Dagilim

Cinsiyet Ogrenci sayist (n) Frekans (f)
Kiz 19 %52,8
Erkek 17 %47,2

3.3 Veri Toplama Araclar:

Tez calismasinda kullanilan bilimsel siire¢ becerileri, motivasyon dlgegi gelistirme
siireci ve akademik basart testlerinin olusturulmas: ile ilgili siire¢ler asagida
aciklanmis olup; ilgili 6l¢ekler ve 6lgeklerin kullanim izin belgeleri Ek B ve Ek C’de

verilmistir.
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3.3.1 Motivasyon olcegi. Fen 6grenmeye yonelik motivasyon 6l¢egi Dede ve
Yaman (2008) tarafindan yapilmistir. Olgekte ilkdgretim ogrencilerinin  fen
o0grenmeye yonelik motivasyon diizeylerini belirlemek amaciyla Likert-tipi bir 6lgme
araci gelistirilmis. Olgegin giincellenmesi igin 183 ortaokul 6grencisi ile bir ¢alisma
gerceklestirilmis ve Olgek, lizerinde yapilan diizenlemelerden sonra 421 ortaokul
ogrencisine uygulanmistir. Tiim bu ¢aligmalar sonucunda, fen 6grenmeye yonelik
motivasyon 6l¢egi 23 maddeden olusan bir dlgek haline gelistirilmistir. Olgek 5°1i
likert tipindedir. Puanlama (1) “Kesinlikle katilmiyorum.” ile (5) “Kesinlikle
katiliyorum.” arasinda degismektedir. Olgegin giivenirlik katsayis1 (Cronbach Alfa) da
0.80 olarak raporlanmistir. Ayrica 6lgegin her alt boyutu i¢in i¢ tutarlilik katsayilari
analizleri edilmis, alt faktorlerin Cronbach Alpha giivenirlik katsayilari sirasiyla;
Faktor-1 i¢in 0,75; Faktor-2 icin 0,68, Faktor-3 i¢in 0,56, Faktor-4 icin 0,55 ve Faktor-
5 icin 0,59 olarak hesaplanmustir.

3.3.2 Bilimsel siire¢ becerileri 6l¢egi. Bilimsel siire¢ becerileri dlgegi olarak
Aydogdu ve arkadaslarinca (2012) ortaokul 7. sinif fen ve teknoloji dersine yonelik
olarak gelistirilmis BSBT testi kullanilmistir. Olgek ilk kez ilgili arastirmacilar
tarafindan Sivas ilinde bulunan bir ilkdgretim okulunun 6-7 ve 8.smiflarda okuyan 345
ogrenci iizerinde uygulanmustir. Olgek 27 maddeden olusmus olup, 6lgegin maddeleri
Ek 2’de verilmistir. Istatiksel analiz i¢in Finesse Paket Programi kullanilmis, madde
analizi hesaplanmas1 sonucu giivenirlik katsayis1 (KR-20) 0.84, ortalama giicliik ise
0.54 olarak belirlenmistir. Bu nedenle, tez ¢alismasinda 6l¢egin d6grencilerin bilimsel

stire¢ becerilerini 6l¢gmek i¢in uygun oldugu kabul edilmis ve uygulanmistir.
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3.3.3 Akademik basarn testi (ABT). Tez ¢alismasinda kullanilan ABT-1 ve
ABT-2 uzman gorisli alinarak olusturulmustur. Akademik basar1 testlerinin
olusturulmasinda, Yildiz Teknik Universitesi Fizik Boliimiinde gorev yapan 3
akademisyenin ve dort farkli ortaokulda gorev yapan 8 Fen Bilgisi 6gretmeninin
uzman gorlislerine basvurulmustur. ABT sorularinin olusturulmas: asamasinda,
tinitelerle ilgili MEB sinavlarinda sorulmus sorular ile cesitli kaynak kitaplardaki
sorulardan yararlanilmistir. 28 maddeden olusan testler uzmanlar tarafindan
incelenmistir. Calismanin yapilacagi 6zel egitim kurumunun 8.simif 6grencilerine her
iki ABT uygulama Oncesi uygulanmis ve uygulama sonrasinda 28 maddeden olusan
ABT-1 ve ABT-2 uzman goriisleri dogrultusunda 25 madde olarak son haline

getirilmistir.

3.4. Uygulama

Tezin bu bdliiminde UbD temelli farkhilagtirilmis o©gretim yontemi
kullanilarak hazirlanan UbD planlar1 uygulama 6ncesi, uygulama ve uygulama sonrasi
basamaklarini igerecek sekilde agiklanmustir. Calisma grubu 2020-2021 egitim ve
ogretim yilinda Istanbul ilinde egitim yapan 6zel bir okulun 7.siifinda okuyan 36
ogrenciden olugsmaktadir. Uygulamalar her iki {linite i¢in toplam 48 ders saati ve 14 (on
dort) haftalik siire zarfinda tamamlanmistir. Pandemiden dolay1 okullarin yiiz yilize

egitime kapali olmasindan 6tiirii dersler ¢cevrim igi olarak gerceklesmistir.

3.4.1. Uygulama 6ncesi

e Uygulamanin yapildigi okulun rehber 6gretmeni tarafindan 6grenme stilleri
envanteri uygulanmustir. Ogrenme Stilleri Testi, her &grencinin en iyi
ogrendigi yolu bulmak igin uygulanan bir testtir. Iyi ya da kotii dgrenme stili
yoktur. Onemli olan her 6grencinin 6grenme sitiline uygun sekilde 6gretim
sunmaktir. Yapilan arastirmalar geleneksel okul sisteminin sadece belirli
Ogrencilere bagar1 getirdigini ve bazilarinin basarilarim1 - engelledigini
gostermektedir. Dunn ve Dunn (1978) Ogrenme Stilleri Modeli egitimciler igin
ogrencilerin 6grenme stillerine uygun 6grenme metotlar1 ve 6grenciler igin

giiclii ve zayif yonlerinden yararlanarak nasil 6grenebilecekleri konusunda
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bilgi saglar. Ogrenme stilleri dogustan var olan karakteristik 6zelliklerdir. Ug
tiir grenme stili vardir; gorsel, isitsel ve dokunsal (kinestetik). Ogrencilerin
gorsel, isitsel veya dokunsal-devinimsel olmak iizere ii¢ 6grenme stilinden
hangisine agirlikli olarak sahip oldugunu belirlemeyi amaglayan 33 maddelik

bir envanter hazirlanmistir (Boydak, 2001: 99).

Bagka bir deyisle, bir 6grencinin 6grenme stilini belirlemek suretiyle ders
tasariminda gerekli diizenlemeleri yapmak &grencinin basarisini arttirir. Bu
baglamda, 6grenme stilleri envanteri verilerine uygun olarak, gorsel, isitsel ve
kinestetik ¢calisma gruplar1 olusturulmus ve uygulama siirecinde istasyonlarda,
o6grenme merkezlerinde, ilgi merkezlerinde 6grencilerin bir arada ¢alismalari
saglanmustir.

Ogrencilere 6n test olarak, her iki iinitenin basinda ABT, uygulamanin basinda
BSBT ve MOT uygulanmistir.

Arastirmadaki 1. Unite olarak secilen “Kuvvet ve Enerji” {initesinin
kazanimlarini i¢erecek sekilde UbD temelli farklilagtirilmig 6gretim yontemine
uygun ders tasarimlar1 yapilmistir. Yapilan bu tasarimlar “Kuvvet ve Enerji”
{initesi icin 3 farkli UbD plani olarak ¢evrimici olarak planlanmustir. ilgili UbD
planlar1 agagidaki gibidir:

1. UbD Plani: Kiitle ve Agirlik Iliskisi
2. UbD Plani: Kuvvet, Is ve Enerji iliskisi
3. UbD Plani: Enerji Doniistimleri
Cevrimi¢i ortamda diizenlenen ¢alismalarda 6grencilerin her bir istasyonda
caligmasi ve tiim istasyonlar1 bitirmesi gerekmisti. Tasarimi yapilan {i¢c adet
UbD planina uygun olarak 6grenme ve ilgi merkezi olusturulmustur.
Ogrenme merkezi 6grenci seviyelerine gére 3 farkli alt merkez olan Bilgi
Kavrama, Arastirma Merkezi ve Uygulama Merkezinden olusturulmustur.
Uygulamayr yapan oOgretmenin yonlendirmesi ile 6grenciler seviyelerine
uygun Ogrenme merkezlerinde calismis ve kendileri istekleri ile diger
merkezlerde de ¢aligabilmislerdir. Ogrenme seviyelerine gore olusturulan
farkli gruplarin ¢evrim i¢i ¢calismada farkli link adreslerine yonlendirilmeleri
suretiyle farklilastirilmis program uygulanmistir. Bu asamada 6gretmen farkli

gruplarin takibini ve yonlendirmesini gergeklestirilmistir.
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e Bu calismalari takiben, arastirmanin 2. Unitesi olarak segilen “Saf Madde ve
Karigimlar” tinitesi i¢in de ilgili {initenin kazanimlarini igerecek sekilde UbD
temelli farklilastirilmis 6gretim yontemine uygun ders tasarimlart yapilmistir.
Yapilan bu tasarimlar, “Saf Madde ve Karigimlar” iinitesi i¢in dort farkli UbD
plani ¢cevrimigi olarak planlanmustir.

4. UbD Plani: Maddenin Tanecikli Yapisi

5. UbD Plani: Saf Maddeler

6. UbD Plani: Karigimlar ve Ayrilmasi

7. UbD Plani: Evsel Atiklar ve Geri Doniistim

e Benzer sekilde, bu iinite icin de ¢evrimigi ortamda diizenlenen ¢alismalarda
Ogrencilerin her bir istasyonda calismasi ve tiim istasyonlar1 bitirmesi
gerekmigtir. Tasarimi yapilan dort adet UbD planina uygun olarak 6grenme ve
ilgi merkezi olusturulmustur.

e Ogrenme merkezi 6grenci seviyelerine gore 3 farkli alt merkez olan Bilgi
Kavrama, Arastirma Merkezi ve Uygulama Merkezinden olusturulmustur.

o “Kuvvet ve Hareket” iinitesinde oldugu gibi, bu iinite i¢in de yine 6grenme
stillerine gore ayrilmis oOgrenci gruplar1 fakli linklere yonlendirilerek
ogrencilerin farkli ¢aligmalar yapmalar1 saglanmistir. Tiim calismalar ders
Ogretmeninin kontrolii ve yonlendirmesi altinda siirdiiriilmiistiir. Uygulama
sirasinda 6grenciler kendi 6grenme stillerine uygun 6grenme merkezlerinde
calistirilmis ve istemeleri halinde diger merkezlerdeki calismalara katilmalari
saglanmistir.

e Opgrencilerin 6grenme siireclerini tamamladiktan sonra keyif alacaklari bir
calisma aktivitesi olarak ¢evrimici ortamda ilgi merkezleri hazirlanmistir.

e Ogrencilerden her uygulama igin UbD nin en 6nemli 6lgme kaniti olan
performans gorevi hazirlamalari istenmistir. Performans gorevleri 6grencilerin
var olan bilgilerini kullanarak bilgi ve uzmanliklarini ortaya ¢ikarabilecekleri

sekilde hazirlanmistir.

3.4.2. 1.UbD uygulama plam — kiitle ve agirhk iliskisi. Kiitle ve Agirlik
istasyonunda yapilan caligmalar MEB’e gore hazirlanan asagidaki kazanimlara
ulagmaya yonelik olmustur.

Kazanimlar:
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1. Kiitleye etki eden yer ¢ekimi kuvvetini agirlik olarak adlandirir.

2. Kiitle ve agirlik kavramlarini karsilagtirir.

3. Yer ¢ekimini kiitle ¢ekimi olarak gok cisimleri temelinde agiklar.

e Ders baslangicinda 6grencilere konuya karsi merak uyandirmasi igin temel
sorular sorulmus ve bu sorular sonrasi Ogrenciler 0grenme merkezine
yonlendirilmistir.

e Konu hakkinda eksigi olan Ogrenciler tekrar merkezine yonlendirilmis ve
konuyu tekrar etmeleri saglanmistir.

e Performans gorevi icin deneysel ¢alisma yapilmistir. Ogrenme seviyelerine
gore dorder kisilik gruplara ayrilmislar, grupta bir kisi grup lideri olarak gérev
almis, cevrimici ortamda yapilan bu ¢alismada etkilesimli etkinlik kagitlari
Ogrencilerin e-posta adreslerine gonderilmistir. Calismayr tamamlayan
gruplara google form araciligi ile ¢alisma sorular1 gonderilmis ve performans
gorevi ile biiyiik fikri daha iyi anlamalar1 saglanmistir.

e Ogrenme merkezinde calismasimi tamamlamis ve performans goérevini
bitirmis 6grenciler, 6grenme gilinliigiindeki degerlendirmeler sonrasinda ilgi
merkezine yonlendirilmistir.

e Ilgi merkezinde, dgrenciler evlerindeki mevcut malzemeleri kullanarak esit
kollu bir terazi tasarlamig ve gruptan sectikleri bir arkadaslari ile sunum
yapmiglardir.

e Ogrenme giinliikleri ve soru-cevap sonucunda, 6grenciler verdikleri dogru
cevaplara uygun olarak farkli 6grenme merkezilerine yonlendirilmislerdir.

e Ogrencilere dersin sonuna dogru kazanim degerlendirme calismas1 (KDC)
uygulanmis ve sonrasinda siifa KDC ¢6ziimii yapilarak konunun daha iyi
kavratilmas1 saglanmistir.

e Ogrencilere dgrendiklerinin ne islerine yaracagi, hangi konulari anlamada
onlara yardimcit olacagi yani bilgilerini nasil transfer edecekleri

vurgulanmustir.

3.4.3. 2.UbD uygulama plam — kuvvet, is ve enerji iliskisi. Kuvvet, Is ve
Enerji Iliskisi istasyonunda yapilan ¢alismalar MEB’e gore hazirlanan asagidaki

kazanimlara ulagsmaya yoneliktir.
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Kazanimlar:

1.

Fiziksel anlamda yapilan isin, uygulanan kuvvet ve alinan yolla iliskili
oldugunu agiklar.

Enerjiyi is kavramu ile iligkilendirerek, kinetik ve potansiyel enerji olarak
siiflandirir.

Ogrencilerde merak uyandirmasi igin onlara temel sorular sorulmus ve
sonrasinda Ogrenciler 6grenme merkezine yonlendirilmistir. Ogrencilere
kazandirilmasi istenilen konu hakkinda ders anlatim1 yapilmis ve bu anlatimda
gorsel sekillerden, bilgisayar teknolojilerinden, sunus ve bulus tekniklerinden
yararlanilmistir.

Konu hakkinda eksigi olan &grenciler tekrar merkezine yonlendirilmis ve
konuyu tekrar etmeleri saglanmistir. Verilen c¢alismalardaki basari
durumlarima bagl olarak, Ogrenme Merkezi-1’e (Bilgi-Konu Kavrama Tekrar
Calismas1) ya da Ogrenme Merkezi-2’ye yonlendirilmistir. Ogrenme Merkezi-
2’de kolay, orta ve zor testlerden en az iicer adet olan bir caligma ortami
hazirlanmistir. Bu merkeze gelen Ogrencilerin, basari seviyelerine ve
gelisimlerine bagli olarak test zorluk seviyeleri arttirilarak, 6grencilere yeni
nesil ¢oktan se¢gmeli sorular1 ¢6zme becerisi kazandirma ¢aligsmasi yapilmustir.
Performans gorevi olarak deneysel galisma yapilmistir. Ogrenme seviyelerine
gore 6grenciler dorder kisilik gruplara ayrilmislar, grupta bir kisi grup lideri
olarak gorev almis ve ¢evrimi¢i ortamda yapilan bu calismada etkilesimli
etkinlik kagitlar1 6grencilerin e-posta adreslerine gonderilmistir. Her gruba
ayr1 link gonderilmistir. Calismay1 tamamlayan gruplara google form aracilig
ile ¢aligma sorular1 gonderilmis ve performans gorevi ile biiyiik fikrin daha iyi
anlagilmasi saglanmistir.

Ogrenme merkezinde ¢alismasin1 tamamlamis ve performans gorevini
basariyla  gerceklestirmis  6grencilerden,  6grenme  gilinliigiindeki
degerlendirme seviyesine ulasanlari ilgi merkezine yonlendirilmistir. Ug farkli
ilgi merkezi olusturulmus ve Ogrenciler ilgilerine goére bu merkezlere
yonlendirilmistir.

Kazanimlar dogrultusunda kisa konu tekrar1 yapilarak yapilan ¢aligmalarin
sunumu gerceklestirilmis ve Sunum Becerilerini Degerlendirme Formu tim
ogrencilere her grup icin ayr1 ayr1 uygulatilmigtir.
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Konu Tarama testi ¢evrimici olarak ders oncesindeki giin uygulanmis ve
degerlendirme sonucunda, belirlenen ortalamanin altindaki ogrenciler
Ogrenme Merkezi-2a ya da Ogrenme Merkezi-2b grubuna, iizerindeki
ogrenciler ise Ogrenme Merkezi-2¢ grubuna calismaya yonlendirilmistir.

Ogrencilere 6grendiklerinin ne islerine yaracagi, hangi konular1 anlamada
onlara yardimci olacagi konusunda bilgilendirme yapilarak motivasyonlarinin

arttirilmasina ¢alisilmistir.

3.4.4. 3.UbD uygulama plam — enerji doniisiimleri. Enerji Doniistimleri

istasyonunda yapilan calismalar MEB’e gore hazirlanan asagidaki kazanimlara

ulagsmaya yoneliktir.

Kazanimlar:

1. Kinetik ve potansiyel enerji tiirlerinin birbirine doniisiimiinden hareketle
enerjinin korundugu sonucunu ¢ikarir..

2. Sirtiinme kuvvetinin kinetik enerji lizerindeki etkisini 6rneklerle agiklar.

3. Hava ve su direncinin etkisini azaltmaya yonelik bir arag tasarlar.

Derse baslarken 6grencilere konuya ilgilerini gekmek amaciyla temel sorular
sorulmus ve alinan cevaplar sonrast Ogrenciler Ogrenme merkezine
yonlendirilmistir. Bu merkezde {nitede Ogrencilere kazandirilmasi
planlanmig bilgilere yonelik ders anlatimi gorsel sekillerden, bilgisayar
teknolojilerinden, sunus ve bulus tekniklerinden  yararlanilarak
gergeklestirilmistir.

Ilgili c¢alismalar sirasinda konu hakkinda eksigi olan Ogrenciler tekrar
merkezine yonlendirilerek konu tekrar1 yapmalar1 saglanmistir.

Performans gorevi icin deneysel calisma gerceklestirilmis olup; 6grenme
seviyelerine gore sinif dorder kisilik gruplara ayrilmistir. Her grupta bir kisi
grup lideri olarak gorev almis ve g¢evrimici ortamda etkilesimli etkinlik
kagitlart 6grencilerin e-posta adreslerine yonlendirilmistir. Farklilagtirilmig
ogretime uygun olarak her grup i¢in ayri linkte farkli bir ¢aligma yapilmistir.
Calismanin sonunda, her bir grup raporlarmi olusturarak sunumlarini
gerceklestirmis ve performans gorevi sayesinde biiyiikk fikrin daha 1yi

anlasilmas1 saglanmistir.
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Ogrenme merkezinde ¢alismasin1 tamamlamis ve performans gorevini
basariyla gergeklestirmis Ogrenciler i¢inden, Ogrenme giinliigiindeki
degerlendirme seviyesine uygun olanlar ilgi merkezine yonlendirilmistir.

Bu calismalar1 takiben, kazanimlar dogrultusunda kisa bir konu tekrar
yapilmis ve 0grenci sunumlari gerceklestirilmistir.

Degerlendirme sonrasi bilgi merkezi ve uygulama merkezi 3 kademe olarak
olusturulmus, arastirma merkezinde Ogrencilerden verilen c¢alismay1
tamamlamalar1 istenmistir.

Ogrencilere edinmis olduklar1 bilgileri nerede kullanacaklar1 ve ilerideki

konularda nasil islerine yarayacagi ifade edilmistir.

3.4.5. 4.UbD uygulama plam1 — maddenin tanecikli yapisi. Maddenin

Tanecikli Yapist istasyonunda yapilan ¢alismalar MEB’e gore hazirlanan asagidaki

kazanimlara ulasmaya yoneliktir.

Kazanimlar:

1. Atomun yapisini ve yapisindaki temel pargaciklarini sdyler.

2. Gecmisten gliniimiize atom kavrami ile ilgili diisiincelerin nasil degistigini
sorgular.

3. Ayni veya farkli atomlarin bir araya gelerek molekiil olusturacagini ifade eder.

4. Cesitli molekiil modelleri olusturarak sunar.

Ogrencilerde merak uyandirmasi igin temel sorularin sorulmasinin ardindan
ogrenciler 6grenme merkezine yonlendirilerek ders anlatimi yapilmistir. Bu
anlatim i¢in gorsel sekillerden, bilgisayar teknolojilerinden, sunus ve bulus
tekniklerinden faydalanilmistir.

Konu hakkinda eksigi olan Ogrenciler tekrar merkezine yonlendirilmis ve
konuyu tekrar etmeleri saglanmistir. Konu tekrar merkezine gelen
ogrencilerin, basar1 seviyelerine ve gelisimlerine bagl olarak farkli zorluk
derecelerinde test calismalari yapmalar1 suretiyle seviyeleri arttirilmaya
calisilmistir. Bu asamadaki caligmalar ile Ogrencilerin yeni nesil ¢oktan
secmeli sorulart ¢ozmede basarili olmalar1 saglanmastir.

Performans gdrevi igin simiilasyonla modelleme yapilmistir. Ogrenme
seviyelerine gore sinif dorder kisilik gruplara ayrilmislar, grupta bir kisi grup
lideri olarak gorev almistir. Her grup icin ayri link kullanilmistir. Cevrimigi
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ortamda yapilan bu caligsmada, etkilesimli etkinlik kagitlar1 6grencilerin e-
posta adreslerine gonderilmistir. Modelleme gorevleri tamamlandikca
ogrencilere giilen yiiz (©) verilmis en fazla © alan gruba siirpriz bir 6diil
verilmistir.

Ogrenme merkezinde ¢alismasini tamamlamis ve simiilasyona dayali
performans gorevini  bitirmis  Ogrencilerin  08renme  giinliigiindeki
degerlendirme seviyesine ulaganlari, ti¢ farkli ilgi merkezine yonlendirilmistir.
Uygulama merkezinde, paylasilan uygulama sorularinin &grencilerce
¢oziilmesi istenmistir. Basar1 durumlarina gore basarisi diisiik 6grenciler konu
tekrar merkezlerine yeniden yonlendirilmistir.

En son asamada, Ogrencilere Ogrendikleri simdi ve ileride nasil
kullanabilecekleri, hayatlarinda ne islerine yarayacagi hakkinda bilgilendirme

yapilmistir.

3.4.6. 5.UbD uygulama plam — saf maddeler. Saf Maddeler istasyonunda

yapilan ¢aligmalar MEB’e gore hazirlanan asagidaki kazanimlara ulasmaya yoneliktir.

Kazanimlar:

1. Saf maddeleri, element ve bilesik olarak siniflandirarak 6rnekler verir.

2. Periyodik sistemdeki ilk 18 elementin ve yaygin elementlerin (altin, giimiis,
bakair, ¢inko, kursun, civa, platin, demir ve iyot) isimlerini, sembollerini ve bazi
kullanim alanlarini ifade eder.

3. Yaygm bilesiklerin formiillerini, isimlerini ve bazi kullanim alanlarini ifade

eder.

Ogretmen, 6grencilere konuyu ¢alismalar1 konusunda onlar1 motive edecek ve
onlarda merak uyandiracak temel sorular sorarak derse baslamistir. Temel
sorular sonrast daha onceki planlarda oldugu gibi Ogrenciler 6grenme
merkezine yoOnlendirilmis ve Ogretmen ders anlatimini gergeklestirmistir.
Ogretmen ders anlatimi esnasinda, cesitli gorsellerden, bilgisayar
teknolojilerinden, sunus ve bulus tekniklerinden faydalanarak, ders anlatimini
zenginlestirmistir.

Ogrenme merkezinde ogrenciler konu ile ilgili caligmalar yapmis ve
etkilesimli etkinlikleri tamamlamislardir.

Konu hakkinda eksigi olan 6grenciler tekrar merkezine yonlendirilmistir.
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Ogrenme merkezi ve tekrar merkezinden sonra Ogrenciler uygulama
merkezine yonlendirilmis ve bu asamada Ogrencilerden gelen sorular
Ogretmen tarafindan cevaplanmustir.

Performans gorevi i¢in Ogrencilerin ilgi duyduklart meslekler hakkinda
aragtirma yapmalar istenmistir. Bu aragtirmada 6grencilerden ilgili meslek
alanlarinda hangi element ve bilesiklerin 6nemli rol oynadiinin tespit
edilmesi beklenmistir. Sonrasinda 6grencilerden bu element ve bilesiklerin
sembol ve kimyasal formiillerini kullanarak Canva programinda bir elektronik
poster hazirlamalar1 talep edilmistir. Ogrenciler hazirladiklar1 elektronik
posterleri Google Classroom iizerinden sinif arkadaslariyla ve 6gretmenleriyle
paylasmiglardir. Secilen goniillii 6grenciler, posterlerini 5 dakikay1 gegmeyen
sOzlii sunumlarla paylasarak, bu element ve bilesiklerin Onemini
vurgulamisladir. Sunumlar sonrasinda, Ogrenciler Sunum Becerileri
Degerlendirme Formu’nu Google formlar {izerinden doldurulmuslardir.
Ogrenme merkezinde c¢aligmasimi tamamlamis ve sonrasinda performans
gorevini  bitirmis G6grencilerin  6grenme  giinliiglindeki degerlendirme
seviyesine ulasanlari, aragtirma merkezine yonlendirilmistir.

Degerlendirme agamasinda konu tekrar testine ait sorular ¢oziilmiis, yapilan
degerlendirme sonrasinda eksigi olan Ogrenciler tekrar merkezine
yonlendirilmistir.

Ogrencilerin dgrendiklerini daha sonraki iinitelerde nasil kullanabilecekleri

hakkinda bilgilendirilerek konu tamamlanmistir.

3.4.7. 6.UbD uygulama plani — karisimlar ve ayristirilmasi. Karisimlar ve

Ayrnistirilmasi istasyonunda yapilan ¢alismalar MEB’e gore hazirlanan asagidaki

kazanimlara ulagsmaya yoneliktir.

Kazanimlar:

1.

2
3.
4

Karigimlari, homojen ve heterojen olarak siniflandirarak drnekler verir.
Glinliik yasamda karsilastigi ¢oziicii ve ¢oziinenleri kullanarak ¢ozelti hazirlar.
Coziinme hizina etki eden faktorleri deney yaparak belirler.

Karisimlarin ayrilmasi i¢in kullanilabilecek yontemlerden uygun olani segerek

uygular.
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e Ders motive edici ve konuya ilgi uyandirict sorularin sorulmasi ile baglatilmis
ve ardindan 6grenciler ders konu anlatiminin yapilacagi 6grenme merkezine
yonlendirilmistir. Ders anlatiminda hem degisik gorsellerden hem de farkli
egitim teknolojilerinden yararlanilmistir.

e Konuya uygun olarak ogrenciyi aktif hale getirecek etkinlikler planmis ve
ogrencilerden bu etkinlikleri ders 6ncesi tek baglarina yapmalar istenmistir.

e Ogrenme merkezinde Ogrenciler konu ile ilgili calismalar1 yapmustir.
Etkilesimli etkinlikleri tamamlamislardir.

e Konu hakkinda eksigi olan 6grenciler tekrar merkezine yonlendirilmis ve
konuyu tekrar etmeleri saglanmistir.

e Ogrenme merkezi ve tekrar merkezini takiben, Ogrenciler uygulama
merkezine ydnlendirilmistir. Internet destekli etkilesimli etkinlikler
yapilmistir. 3 adet deneysel ¢alisma c¢evrimici ortamda gerceklestirilmis ve
grup caligmasi yapilarak Ogrencilerden her deney igin bir ortak fOy
hazirlamalar1 istenmistir.

e Deneysel performans gorevi icin O6grenme seviyelerine gore olusturulan
gruplara farkli linkler gonderilmis ve gruplardan animasyon deneyleri
yapmalari istenmistir. Her gruptan, ortak calismalarina ait foyli gondermeleri
istenmistir.

e Ogrenme merkezinde calismasmi ve performans gorevini tamamlamis
ogrencilerin 0grenme gilinliiglindeki degerlendirme seviyesine ulasanlari
uygulama merkezine yonlendirilmistir.

e Degerlendirme asamasinda konu tekrar testine ait sorular ¢éziilmiis, yapilan
degerlendirme sonrasinda eksigi olan &grenciler tekrar merkezine

yonlendirilmistir.

3.4.8. 7.UbD uygulama plani — evsel atiklar ve geri doniisiim. Evsel Atiklar
ve Geri Doniigiim istasyonunda yapilan ¢alismalar MEB’e gore hazirlanan asagidaki
kazanimlara ulagsmaya yoneliktir.

Kazanimlar:
1. Yakin gevresinde atik kontroliine 6zen gosterir.
2. Evsel atiklarda geri doniistiiriilebilen ve doniistiirilemeyen maddeleri ayirt

eder.
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3. Ewvsel kat1 ve s1v1 atiklarin geri dontisiimiine iligkin proje tasarlar.
4. Yeniden kullanilabilecek esyalarini, ihtiyaci olanlara iletmeye yonelik proje
gelistirir.

e Ogrencilere konu hakkinda merak uyandiracak motivasyon temelli sorularin
sorulmasinin ardindan, 6grenciler 6grenme merkezine yonlendirilerek derse
baslanmis ve konu anlatim1 gerceklestirilmistir.

e Ogrenme merkezinde oOgrenciler konu ile ilgili calismalar1 yapmis ve
etkilesimli faaliyetleri tamamlamiglardir.

e Ogrenme merkeziden sonra dgrenciler uygulama merkezine yonlendirilmistir.

e Performans gorevi i¢in 6grenme seviyelerine gore olusturulan gruplarla farkli
caligmalar yiiriitiilmiistiir. Ogrencilere birden fazla konu verilerek dgrencilerin
caligmast saglanmigtir. Albiim ¢aligmasini secen Ogrencilerin sunumlari
izlenmistir.

e Ogrenme merkezinde ¢alismasini tamamlayarak performans gérevini bitirmis
ogrencilerin 6grenme giinliigiindeki degerlendirme seviyesine ulasanlari
uygulama merkezine yonlendirilmistir.

e Uygulama merkezine gelen 6grenciler ile drnek bir ¢alisma paylasilmis ve
evlerinde atiklardan kendi iirtinlerini olusturmalar1 istenmistir.

e Degerlendirme asamasinda konu tekrar testine ait sorular ¢oziilmiis ve yapilan
degerlendirme sonrasinda eksigi olan Ogrenciler tekrar merkezine
yonlendirilmistir.

e Unite sonunda tiim 6grendiklerinin énemi hakkinda 6grencilere bilgilendirme

yapilmistir.

3.4.9. Uygulama sonrasi. “Kuvvet ve Enerji” iinitesinin sonunda 6grencilere
ABT-1 son test ve “Saf Madde ve Karisimlar” {initesinin sonunda ise ABT-2 son test

ve bu iki {initenin sonunda ise MOT ve BSBT son test olarak uygulanmustir.

3.5. Verilerin Analizi

Arastirmada elde edilen veriler SPSS 23.0 (Statistical Package for Social
Sciences) programi kullanilarak analiz edilmistir. Ogrencilerin cinsiyete gore

dagilmlarinda frekans dagilimina bakilmigtir. Ogrencilerin akademik basarilarimi,
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Bilimsel Siire¢ Becerileri ve Motivasyon durumlarini tespit etmek i¢in uygulanan

testlerin On test-son test sonuclart arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini tespit

etmek icin oncelikli olarak normallige bakilmistir. Kolmogorov Simirnov ve Shapiro

Wilk testleri yapilarak normallik oldugu goériilmiistiir. Bu normal dagilima istinaden,

parametrik testlerden Bagimli Orneklem t-testi uygulanmistir. Motivasyon verileri

degerlendirilirken, 100 puan lizerinden olacak sekilde normalize edilmistir.

3.6.Smmirhliklar

Bu arastirma asagidaki durumlarla sinirlidir:

1. Arastirma 2020-2021 Egitim &gretim yilinda 6zel bir okulun 7.smifta okuyan
36 6grenci ile sinirhidir.

2. Arastirma 7.sinif Fen Bilimleri dersine ait “Kuvvet ve Enerji” ve “Saf Madde
ve Karisimlar” iiniteleriyle sinirlidir.

3. Uygulama ¢evrimigi yapilan dersler ile sinirlidir.

4. Arastirmada kullanilan veri toplama araglarindan elde edilen veriler ile
stirhdir.

3.7.Varsayimlar

1. Tim katilimcilarin motivasyon 6lcegi testtine, bilimsel siire¢ becerileri testine,
akademik basar1 testi 1 ve akademik basar1 testi 2’e ait sorulara gercek
diisiincelerini ortaya koyarak cevapladiklar1 kabul edilmistir.

2. Dersler UbD temelli farklilsatirilmis ders planlarina gore islenmistir.

3. Ogrenciler kendilerine uygun gruba dahil olmustur. Hazirlanmis etkinlikler

gruplarin seviyelerine uygun oldugu varsayilmistir.
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Boliim 4
Bulgular

Tez galigmasinin bu boélimiinde uygulama oncesi ve sonrasinda uygulanan
testlerden elde edilen verilere ait istatistiki ¢alismalar sunulmustur. Elde edilen veriler

caligmadaki her bir alt probleme gore diizenlenmistir.

4.1. Birinci Arastirma Sorusuna Iliskin Bulgular

Aragtirmanin  birinci  sorusu “UbD  temelli Farklilastirilmis  Ogretim
Yontemleriyle 6gretim goren 6grencilerin Kuvvet ve Enerji tinitesine ait Akademik
Basar1 Test-1’e (ABT-1) yonelik On test ve son testleri arasinda anlamli bir fark var
midir?” olarak belirlenmistir. Ol¢iim sonucu elde edilen verilerin normal dagilim
gosterip gostermedigini belirlemek i¢in Kolmogorov smirnov testi ve shapiro wilk

normallik testi uygulanmis ve elde edilen bulgular Tablo 3’de verilmistir.

Tablo 3

Akademik Basartya Iliskin Normallik Dagilimi

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
TEST [statistik df Anlamlilik Istatistik df  Anlamlilik
ABT-1 On Test
ve 0,144 36 0,056 0,952 36 0,122

ABT-1 Son Test
a. Lilliefors Significance Correction

Tablo 3 incelendiginde Kolmogorov Smirnov Testi ve Shapiro Wilk Testi’nin
anlamlilik degerlerinin 0.05’in iizerinde oldugu goriilmektedir. Buradan yola
cikararak, tiim testlerde dagilimlarin normallik gosterdigi sdylenebilir. Normallik
gozlemlendikten sonra birinci arastirma sorusunun yanitlanmasi amaciyla toplanan
veriler Bagimli Orneklem t-Testi kullanilarak analiz edilmistir. Bu kapsamda verilere

ait tanimlayici istatistikler Tablo 4’de verilmistir.
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Tablo 4

Akademik Basariya Iliskin Tammlayic Istatistikler

N Minimum Deger  Maksimum Deger X sd
ABT-1
On Test 36 12.00 88.00 44.66 15.78
ABT-1 55 12.00 96.00 72.22 18.03
Son Test

Tablo 4’deki veriler 1518inda, ABT-1’e ait 6n teste katilan 36 Ogrencinin
aritmetik not ortalamasi 44.66 olarak bulunmustur. Testen alinan minimum not degeri
12 iken, maksimum deger 88 olmustur. ABT-1’in son testinden alinan puanlarin
aritmetik ortalamasi ise 72.22 olarak hesaplanmistir. Son teste minimum 6grenci notu
yine 12 iken, maksimum degerde 6n teste gore bir artis kaydedilmis ve 96 puan
hesaplanmistir. ABT-1’in 6n test ve son testleri arasinda anlamli bir farkin olup
olmadigini belirlemek amaciyla yapilan Bagimli Orneklem t-Testi sonuglari ise Tablo
5’deki gibidir.

Tablo 5

Akademik Basariya Iliskin Bagimli Orneklem t-Testi Sonuclart

Standart %95 Giiven

Test Ortalama SN g Diizeyinde t df p

Sapma Farki  Distik  Yiiksek

ABT-1 On Test
ve -27.55 18.08 3.01 -33.67 -21.43 -9.141 35 0.00

ABT-1 Son Test

Tablo 5 incelendiginde, 6grencilerin ABT-1’e ait On test ve son testleri
arasindaki p degeri 0.00 olarak bulunmustur. %95 giliven diizeyinde p<0.05 oldugu
i¢in, testler arasinda istatistiki olarak anlamli bir farkin oldugu gozlenmistir. Bu fark,
aritmetik ortalamasi yiiksek olan son testin lehinedir. Diger bir deyisle, deney grubu
Ogrencilerinin akademik basar1 6n test ve son test puanlar1 arasinda, son test lehine

anlaml farklilik bulunmaktadir.

71



4.2. Ikinci Arastirma Sorusuna Iliskin Bulgular

Arastirmanm  ikinci sorusu “UbD temelli Farklilastirilmis  Ogretim
Yontemleriyle 6gretim goren Ogrencilerin Saf Madde ve Karigimlar {initesine ait
akademik basar1 testi-2 (ABT-2) e yonelik On test ve son testleri arasinda anlamli bir
fark var midir?” seklinde belirlenmistir. Verilerin normal dagilim gosterip
gostermedigini belirlemek i¢in Kolmogorov Smirnov Testi ve Shapiro Wilk normallik

testi uygulanmis ve elde edilen bulgular Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6

Akademik Basartya Iliskin Normallik Dagilimi

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
TEST Istatistik df Anlamlilik TIstatistik df  Anlamlilik
ABT-2 On Test
ve 0,131 36 0,119 0,966 36 0,320

ABT-2 Son Test
a. Lilliefors Significance Correction

Tablo 6 incelendiginde Kolmogorov Smirnov Testi ve Shapiro Wilk Testinin
anlamlilik degerlerinin 0.05’in tizerinde oldugu goriilmektedir. ABT-2 6n test ve son
test verilerinde dagilimlarin normallik gosterdigi sOylenebilir. ABT-2 arastirma
sorusuna iliskin olarak toplanan veriler Bagimli Orneklem t-Testi kullanilarak analiz

edilmistir. Ayrica verilere ait tanimlayici istatistikler Tablo 7°de verilmistir.

Tablo 7

Akademik Basariya Iliskin Tammlayic Istatistikler

N Minimum Deger Maksimum Deger X sd
ABT-2 36 16.00 80.00 3844 1678
On Test
ABT-2 36 16.00 100.00 71.33 19.01
Son Test
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Tablo 7’deki veriler 15181inda, ABT-2’e ait 6n teste katilan 36 Ggrencinin
aritmetik not ortalamasi 38.44 olarak bulunmustur. Testen alinan minimum not degeri
16 iken, maksimum deger 80 olmustur. ABT-2’in son testinden alinan puanlarin
aritmetik ortalamasi ise 71.33 olarak hesaplanmistir. Son teste minimum 6grenci notu
yine 16 iken, maksimum degerde On teste gore bir artis kaydedilmis ve 100 puan
hesaplanmistir. ABT-2’in 6n test ve son testleri arasinda anlamli bir farkin olup
olmadigini belirlemek amaciyla yapilan Paired Samples t-testi sonuglari ise Tablo
8’deki gibidir.

Tablo 8

Akademik Basariya Iliskin Bagimli Orneklem t-Testi Sonuglart

Standart %95 Giiven

Test Ortalama  Stndart: = Diizeyinde t df p

Sapma podq Disik  Yiiksek

ABT-2 On Test
ve -32.88 21.29 3.54 -40.09 -25.68 -9.266 35 0.00
ABT-2 Son Test

Tablo 8 incelendiginde, Ogrencilerin ABT-2’ye ait 6n test ve son testler
arasindaki p degeri 0.000 olarak bulunmustur. %95 giiven diizeyinde p<0.05 oldugu
i¢in, testler arasinda istatistiki olarak anlamli bir farkin oldugu gézlenmistir. Bu fark,
aritmetik ortalamas: yiiksek olan son testin lehinedir. Diger bir deyisle, deney grubu
ogrencilerinin ABT-2 nin 0n test ve son test puanlari arasinda, son test lehine anlamh

farklilik bulunmaktadir.

4.3. Ugiincii Arastirma Sorusuna Iliskin Bulgular

Arastirmanin  {iciincii sorusu “UbD temelli Farklilastirilmis  Ogretim
Yontemleriyle 6gretim goren 6grencilerin Bilimsel Siire¢ Becerilerine yonelik BSBT
On test ve son testleri arasinda anlamli bir fark var midir?” seklinde belirlenmistir.
Verilerin normal dagilim gosterip gostermedigini belirlemek i¢in Kolmogorov
Smirnov Testi ve Shapiro Wilk normallik testi uygulanmis ve elde edilen bulgular

Tablo 9°da verilmistir.
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Tablo 9

Bilimsel Siire¢ Becerilerine Iliskin Normallik Dagilim:

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
TEST [statistik df Anlamlilik Istatistik df  Anlamlilik
BSBT On Test
ve 0,162 36 0,018 0,955 36 0,151
BSBT Son Test

a. Lilliefors Significance Correction

Tablo 9 incelendiginde Kolmogorov Smirnov Testi ve Shapiro Wilk Testinin
anlamlilik degerlerinin 0.05’in {izerinde oldugu goriilmektedir. BSBT 6n test ve son
test verilerinde dagilimlarin normallik gosterdigi sodylenebilir. Bilimsel siire¢
becerilerine iliskin sorunun yanitlanmasi amaciyla toplanan veriler Bagimli Orneklem
t-Testi kullanilarak analiz edilmistir. Ayrica verilere ait tanimlayici istatistikler Tablo

10°da verilmistir.

Tablo 10

Bilimsel Siire¢ Becerileri Testine Iliskin Bulgulara Ait Tamamlayici Istatistikler

Test N Minimum Deger Maksimum Deger X sd
BSBTOn 44 18.52 81.48 56.27 17.02
Test
?SS?T Son 44 37.04 100.00 7273 17.48

Tablo 10’daki veriler 1s181nda, BSBT ne ait on teste katilan 36 6grencinin aritmetik
not ortalamasi 56,27 olarak bulunmustur. Testen alinan minimum not degeri 18.52
iken, maksimum deger 81.48 olmustur. BSBT nin son testinden alinan puanlarin
aritmetik ortalamasi ise 72.73 olarak hesaplanmistir. Son testte minimum 6grenci notu
37.04 iken, maksimum degerde On teste gbre bir artis kaydedilmis ve 100 puan
hesaplanmistir. BSBT nin 6n test ve son testleri arasinda anlamli bir farkin olup
olmadigini belirlemek amaciyla yapilan Bagimli Orneklem t-testi sonuglari ise Tablo
11°deki gibidir.
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Tablo 11

Bilimsel Siire¢ Becerileri Testine Iliskin Bulgulara Ait Bagimli Orneklem t-Testi
Sonuclari

Standart %95 Giiven
Test Ortalama SStZBgr?;t Hata Diizeyinde t df P
Farki Diisiik Yiiksek
BSB On Test
ve -16.46 15.69 2.61 -21.77 -11.14 -6.291 35 0.00
BSB Son Test

Tablo 11 incelendiginde, dgrencilerin BSBT’ne ait 6n test ve son testleri
arasindaki p degeri 0.000 olarak bulunmustur. Bu deger %95 giiven diizeyinde p<0.05
oldugu icin, testler arasinda istatistiki olarak anlaml bir farkin oldugu goézlenmistir.
Bu fark, aritmetik ortalamasi yiiksek olan son testin lehinedir. Diger bir deyisle, deney
grubu ogrencilerinin BSBT’ ne 6n test ve son test puanlar arasinda, son test lehine

anlamli farklilik bulunmaktadir.

4.4, Dordiincii Arastirma Sorusuna iliskin Bulgular

Arastirmanin  dordiincii  sorusu  “UbD  temelli Farklilastirilmis  Ogretim
Yontemleriyle 6gretim goren dgrencilerin Motivasyon 6lgegi testi (MOT) &n test ve
son testleri arasinda anlamli bir fark var midir?” seklinde belirlenmistir. Verilerin
normal dagilim gosterip gostermedigini belirlemek i¢in Kolmogorov Smirnov Testi ve
Shapiro Wilk Normallik testi uygulanmis ve elde edilen bulgular Tablo 12°de

verilmistir.

Tablo 12

Motivasyon Olgegi Testine Iliskin Normallik Dagilimi

Kolmogorov-Smirnov? Shapiro-Wilk
TEST Istatistik df Anlamlilik  TIstatistik df  Anlamlilik
MOT On Test
ve 0,159 36 0,022 0,951 36 0,116

MOT Son Test
a. Lilliefors Significance Correction
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Tablo 12 incelendiginde Kolmogorov Smirnov Testi ve Shapiro Wilk testinin
anlamlilik degerlerinin 0.05’in iizerinde oldugu gériilmektedir. MOT &n test ve son
test verilerinde dagilimlarin normallik gdsterdigi soylenebilir. Motivasyon on test ve
son testte ilisikin sorunun yanitlanmasi amaciyla toplanan veriler Bagimli Orneklem
t-Testi kullanilarak analiz edilmistir. Ayrica verilere ait tanimlayici istatistikler Tablo

13’de verilmistir.

Tablo 13

Motivasyon Olgegi Testine Iliskin Bulgulara Ait Tanmimlayizi Istatistikler

Test N Minimum Deger ~ Maksimum Deger X sd
MOT On 4 33.91 81.74 68.52 11.20

Test

MOT 36 44.35 92.17 75.33 10.07
Son Test

Tablo 13°deki veriler 1s1ginda, MOT’a ait 6n teste katilan 36 dgrencinin
aritmetik puan ortalamasi 68.52 olarak bulunmustur. Testten alinan minimum puan
degeri 33.91 iken, maksimum deger 81.74 olmustur. MOT un son testinden alman
puanlarin aritmetik ortalamasi ise 75.33 olarak hesaplanmistir. Son testte minimum
ogrenci puan1 44.35 iken, maksimum puan 92.17 olarak hesaplanmistir. MOT {in 6n
test ve son testleri arasinda anlamli bir farkin olup olmadigini belirlemek amaciyla

yapilan Bagimli Orneklem t-testi sonuglar1 ise Tablo 14°deki gibidir.

Tablo 14

Motivasyon Olgegi Testine Iliskin Bulgulara Ait Bagimli Orneklem t-Testi Sonug¢lar

%95 Giliven
Standart Standart 0

Test Ortalama Hata Diizeyinde t df p
Sapma Farki  Disiik  Yiiksek
MOT On Test
ve -6.81 15.69 2.61 -12.12 -1.50 -2.605 35 0.01
MOT Son Test

Tablo 14°den de gériilecegi iizere, dgrencilerin MOT e ait on test ve son testleri
arasindaki p degeri 0.013 olarak bulunmustur. %95 giiven diizeyinde p<0.05 oldugu

i¢in, testler arasinda istatistiki olarak anlamli bir farkin oldugu gézlemlenmistir. Diger
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bir deyisle, deney grubu dgrencilerinin MOT {in 6n test ve son test puanlari arasinda,

son test lehine anlamli farklilik bulunmaktadir.
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Bolum 5

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu tez ¢alismasinda 7. sinif fen bilimleri dersi miifedatinda yer alan “Kuvvet
ve Enerji” ile “Saf Madde ve Karisimlar” baglikli iki iinite i¢in tasarima dayali bir
egitim plan1 yapilmis ve smif i¢i uygulamalarda da 6grecilerin 6grenme stillerine
uygun olarak farklilastirilmig bir 6gretim gergeklestirilmistir. Hem UbD temelli bir
planin uygulanmasinin hem de bu planin farklhilastirilmis ogretim ile birlikte
kullaniminin, 6grencilerin akademik basarilarina, bilimsel siire¢ becerilerine ve
motivasyonlarina etkisinin 6l¢iilmesi sonucu elde edilen bulgular mevcut literatiir ile
bu bolimde kiyaslanarak tartisilmaktadir. Ayrica, son kisimda yapilan
degerlendirmeler 15181 altinda bu alanda yapilacak yeni arastirmalar i¢in Oneriler

verilmistir.

5.1 Birinci Arastirma Sorusuna iliskin Sonug¢ ve Tartisma

“Kuvvet ve Enerji” Unitesi Oncesinde ve UbD temelli ders planinin
farklilagtirilmig bir 6gretimle uygulanmasindan sonra yapilan son test puanlari 4.1 de
yer alan bulgular baglaminda incelendiginde, son test lehine istatistiksel olarak anlaml
bir farklilik oldugu tespit edilmistir. Dolayisiyla, UbD temelli bir ders planinin
farklilagtirilmis bir 6gretim ile uygulanmasinin 6grencilerin fen bilimleri alanindaki
akademik basarisina olumlu yonde etki ettigi sdylenebilir. Olumlu etkiye sebep olarak
tinite ile ilgili tasarim olusturulurken temel sorulara onem verilmesi, 6grencilerde
temel sorular ile konu hakkinda merak uyandirilmasi ve buna bagli olarak derse daha
aktif katilmalarinin saglanmasi gosterilebilir. Bunlara ek olarak konuyu tam olarak
anlamayan Ogrencilerin tekrar merkezlerine gonderilmesi ve derslerin ¢evrimigi
olmasindan dolay1 tekrar calismalarinin daha sik tekrarlanabilme olanag da
ogrencilerin konuyu daha iyi 6ztimsemleri saglamistir. Bu da ABT 1’e ait son testlerde
istatistiksel olarak anlamli bir fark elde edilmesine sebep olmustur. Benzer sekilde,
Calikoglu (2014) tarafindan istiin zekali ve yetenekli Ogrencilere yapilan
farklilagtirilmis 6gretim uygulanmasi arastirmasinda da 5. Sinif fen dersinde akademik
basari son testlerinde son test lehine anlamli fark raporlanmistir. Kaplan (2016) ise 7.

Siif fen derslerinde Ggrencilerin akademik basarisina sadece farklilagtirilmig
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ogretimin etkisinin incelendigi yiiksek lisans tezinde de akademik basarty: arttirmakta
farklilagtirilmis 6gretim olumlu etkisi oldugunu ifade etmistir. Yabas ve Altun (2009)
de matematik Ogretiminde farklilastirilmis Ogretim  kullammminin farkli  bilgi
seviyelerindeki Ogrenciler i¢in farkli 6gretim ortamlarmin tesis edilmesinin ve
Ogrencilere ayni problemin ¢oziimii i¢in kendilerine uygun olan farkli ¢6ziim
yontemlerinin sunulmasinin akademik bagar1 agisindan olumlu etkilere neden
olacagini ifade etmislerdir.

Ote yandan, UbD modeli ile bir ders tasarimimin yapilmasinin, égrencilerin
akademik basarisini arttirdigi bilinmektedir (Noble, 2011; Marzano, Pickering ve
Pollock, 2001; Stigler ve Hieber, 2004; Andre, 1979). Sadece DI 6gretimin veya
sadece UbD temelli bir ders plan1 uygulanmasinin 6grencilerin akademik basari
tizerine olumlu etkilerinin agiklayan ilgili literatiire ek olarak, literatiir farklilagtirilmis
ogretim ve UbD ortaklig agisindan degerlendirildiginde Yurtseven ve digerleri (2013)
tarafindan gergeklestirilen ¢alismanin bulgular1 son derece umut vadedicidir. Fen
ogretiminde farklilagtirilmig 6gretim ve UbD is birliginin akademik basariya etkisinin
arastirildigi caligmada bu iki faktoriin birlikte kullaniminin son derece olumlu etkileri
oldugu bildirilmistir (Yurtseven, Dogan ve Altun, 2013). Ilgili ¢alismada akademik
basarmin artigi, hem tasarim temelli ders planina hem de 6grencilere grup ¢alismasi
esnasinda soru tUretme firsati taninmast suretiyle daha derin 6grenmenin
gerceklesmesine baglanarak agiklanmistir.

Bu baglamda, tez ¢alismasinin 1. Arastirma sorusu i¢in elde edilen bulgular ve

bulgularin bilimsel agiklamalari literatiirdeki mevcut bilgileri destekler niteliktedir.

5.2 ikinci Arastirma Sorularina iliskin Sonuc ve Tartisma

“Saf Madde ve Karigimlar” tinitesi oncesi ve UbD temelli ders planinin
farklilagtirilmis bir 6gretimle uygulanmasindan sonra yapilan son test puanlar1 4.2°de
yer alan bulgular baglaminda incelendiginde, son test lehine istatistiksel olarak anlamli
bir farklilik oldugu tespit edilmistir. Dolayisiyla, UbD temelli bir ders planinin
farklilastirilmig bir 6gretim ile uygulanmasinin 6grencilerin fen bilimleri alanindaki
akademik basarisina olumlu yonde etki ettigi sdylenebilir. Olumlu etkiye sebep olarak
tinite ile ilgili tasarim olusturulurken performans gorevi i¢in deneysel ¢caligmalara yer

verilmesinin ve etkilesimli deneylerin gruplar halinde yapilmasinin, 6grencilerin
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konuyu daha iyi kavramalarmma destek verdigi diisiiniilmektedir. Bu goriisii yine
destekler nitelikte, Fahey (2000), McCartney ve digerleri (1997) de farklilastirilmig
Ogretim yontemiyle akademik basariin artis1 6grencilerin kendi seviyelerindeki sinif
arkadaslariyla birlikte gerceklestirdikleri grup etkinliklerine, 6grencilerde grup
bilincinin olusmasma ve Ogrencilerin sorumluluk duygusunun gelismesine bagli
olarak agiklamislardir. Bunlara ek olarak konuyu tam olarak anlamayan 6grencilerin
tekrar merkezlerine gonderilmesi ve derslerin ¢evrimi¢i olmasindan dolay1 tekrar
caligmalarinin daha sik tekrarlanabilme olanagi da 6grencilerin konuyu daha iyi
Oziimsemleri saglamistir. Bu da ABT 2’e ait son testlerde istatistiksel olarak anlaml
bir fark elde edilmesine sebep olmustur. Avci ve Yiiksel (2014) de, baslangig bilgi ve
beceri diizeyleri arasinda farkliliklar olan ogrencilere, farklilagtirilmis Ogretim
uygulanmasi halinde 6grencilerin 6grenme siireglerine aktif katiliminin saglanmasi
suretiyle akademik basarilarinin arttigina dikkat cekilmistir. Karadag (2010) ise
ogrencilerin kendi 6grenme hizlarina uygun bir programla yani farklilastirilmis
Ogretim ile 6gretime maruz birakilmasi halinde daha basarili oldugunu bildirmistir.
Burada ozellikle farklilastirilmis Ogretim ile Ogretmene bagimliligi azaltan grup
calismalar1 sayesinde her 6grencinin derse aktif katiliminin saglandig1 ve bu suretle
akademik bagarinin artigina isaret edilmistir.

Bu ag¢idan bakildiginda, tez calismasinin 2. Arastirma sorusu i¢in elde edilen
bulgular ile bu bulgularin dayandigi bilimsel agiklamalar mevcut literatiirdeki bilgiler

ile ortiismektedir.

5.3 Uciincii Arastirma Sorusuna iliskin Sonuc ve Tartisma

“Kuvvet ve Enerji” linitesine baglanmadan 6nce yapilan BSBT 6n test ile “Saf
Madde ve Karisimlar” iinitesi tamamlandiktan sonra gergeklestirilen BSBT son test
4.3’de verilen istatiksel verilere istinaden, 6grencilerin son test puanlarmin ilk teste
gore kayda deger bir sekilde artarak; istatistiksel olarak anlamli bir fark gézlenmistir.
Bu artisin sebebi olarak, UbD’nin en onemli 6l¢gme kanit1 olan performans gorevi
hazirlanirken, bilimsel siire¢ becerilerini destekleyecek gorevlerin verilmis olmas,
etkilesimli deneysel calismalarin yapilmasi, deneysel calismalarda degiskenleri
ogrencilerin belirlemeleri ve interaktif deneyler yapmalar1 gosterilebilir. Ayrica,

maddenin tanecikli yapisi ile ilgili performans ddevi olarak simulasyonla modelleme
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caligmasi yapilmasinin ve gruplar halinde yapilan ¢aligmalarin sonucunda 6grencilerin
birbirlerine hazirladiklart modellerini sunmalarinin, 6grencilerin bilimsel siireg
becerilerinin artmasinda &nemli rol oynadig1 diisiiniilmektedir. Ozellikle, “Model
Olusturma” oOgrencilerin zihninde soyut olarak tasvir ettikleri kavramsal olgular
modele doniistirmek suretilye anlamalarina yardimici oldugundan G6grencilerin
bilimsel siire¢ becerilerine olumlu katki yapmaktadir (Tan ve Temiz, Bagci, 2003).
Diger taraftan; Martin (1997)’in de yazma, sunma, ¢izme, hikaye, rol yapma, sarki ile
ifade etme gibi ¢esitli bilimsel iletisimlerin grup ¢alismalarinda kullaniminin bilgi
paylasimini ¢ogalttigini ifade etmistir. Bilgi paylasiminin bdylesi sunum ve grup
calismalar: artisi ise, bilimsel siire¢ becerileri 6n ve son test arasinda son test lehine
olumlu sonuglar1 olmustur. Ogrencilerin yapmis olduklar1 gdzlemler sonucunda
edindikleri bilgiler hakkinda fikir yiiritmeleri, arkadaslar ile paylasarak tartismalari
kisacasi bilimsel iletisim kurmalar1 da anlamli 6grenmeler i¢in son derece énemlidir
(Bagc1, 2003).

Diger taraftan UbD {inite planlarinda tasarlanan deneylerde Ogrencilere
degiskenleri belirleme firsatinin verilmesinin de BSB iizerine olumlu etkileri oldugu
diisiiniilmektedir. Zira, bir deneyi etkileyen faktorlerin ortaya ¢ikarilma siireci,
degiskenleri belirleme ve kontrol etme becerisi olarak tanimlandigindan (Martin,
1997), tez UbD planlarinda degiskenlerden birinin sabit tutulup digerlerinin
ogrencilerce incelenmesine imkan vermesi sebebiyle BSB’yi arttirmaktadir. Cilinkii
bdyle bir deney caligmasi gerceklestiren dgrencinin, aragtirmasini sorgulanmasi ve
deneyde kullanilan tiim degiskenlerin kontrol edebilmesi gerekmektedir. (Tan ve
Temiz, 2003: Bagci, 2003). Dolayisiyla bunu basarabilen 6grenci de bilimsel siireg
becerilerini gelistirmek durumundadir.

Bilimsel siire¢ becerilerine iligkin tez sonuglarinin literatiirle kiyaslanmasi i¢in
UbD ve farklilastirilmis 6gretimin birlikte kullanimin bilimsel siire¢ becerileri {izerine
etkisini inceleyen c¢aligmalar taranmis ama bdyle bir ¢calismaya rastlanamamaistir. Bu
baglamda kiyaslama sadece UbD veya sadece farklilagtirilmis 68retim uygulanmasi
baglaminda yapilmak istenmistir. Ancak, ilgili literatiirde, UbD temelli planlarin
kullaniminin bilimsel siire¢ becerileri lizerine etkisinin incelendigi bir ¢aligmaya
rastlanmamast sebebiyle, kiyaslama sadece farklilagtirilmis Ogretim baglaminda

yapilabilmistir.
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Farklilastirilmig 6gretimin, 6grencilerin bilimsel siire¢ becerilerilerine etkisini
irdeleyen smirli sayida ¢alismada, tez sonuglarini destekler nitelikte olumlu bilimsel
siireg becerileri gelisimleri raporlanmistir. Ornegin, {iistiin zekali ve yetenekli
ogrencilere farklilagtirilmis 6gretim uygulanmasinin, 5. Sinif fen dersi i¢in 6grenci
bilimsel siire¢ becerilerilerinde olumlu artisa neden oldugunu ortaya koymustur
(Calikoglu, 2014). Yine fen dersleri i¢in yapilan arastirmada, 7. Sinif fen derslerinde
farklilastirilmis  O6gretimin uygulanmasi durumunda Ogrencilerin bilimsel siireg¢
becerilerine anlamli bir fark yarattig1 goriilmiistiir (Kaplan, 2016). Ozellikle, bu tez
caligmalar1 kapsaminda uygulamaya katilan 36 Ogrecinin 31’inin bilimsel siireg
becerileri son testlerinde kayda deger bir artisin gézlenmesi hem UbD temelli planin
hem de farklilagtirilmis 6gretimin birlikte kullaniminin bilimsel siire¢ becerileri
tizerine ciddi olumlu etkisinin bir gostergesi olarak 6n plana ¢ikmustir.

Ozetlemek gerekirse, tez ¢iktilari, tasarima dayali bir egitim planmnin smif
icinde farkli 6grenme stillerine sahip 6grenciler igin farkli istasyon ve ilgi merkezleri
ile desteklenmesinin fen dersi bilimsel siire¢ becerileri tizerine olumlu etkisi oldugunu

isaret etmektedir.

5.4 Dérdiincii Arastirma Sorusuna iliskin Sonu¢ ve Tartisma

“Kuvvet ve Enerji” iinitesine baslanmadan 6nce yapilan MOT 6n test ile “Saf
Madde ve Karisimlar” iinitesi tamamlandiktan sonra gergeklestirilen motivasyon son
teste ait 4.4’teki bulgular incelendiginde, 6grencilerin son test motivasyonlarinin ilk
teste motivasyonlara gore olumlu anlamda gelistigi goriilmektedir. Bu bakimdan UbD
ve farklilagtirilmig 6gretim birlikteliginin 6grencilerin fen dersi motivasyonuna olumlu
anlamda katki sagladigi gozlenmistir. Yapilan derslerde 6grencilerin 6grenme
stillerine gore gruplara ayrilarak ¢alistiklarinda daha istekli ve daha etkin ¢alismalar
sergiledikleri goriilmiistiir. Ciinkii kendi seviyelerindeki arkadaslarinin 6grenciyi daha
cok desteklemesi, Ogrencinin sorularini rahatlikla arkadaslarina sorabilmesi ve
dolayisiyla paylasimlarinin daha fazla olmasi derse olan ilgiyi arttirmaktadir. Ayrica,
Ogrencilerin 6grenme siirecleri tamamlandiktan sonra, keyif alacaklar1 bir ¢alisma
aktivitesinin ilgi merkezi olarak planlanmis ve wuygulanmis olmasmin da
motivasyonlarinin arttirdigi  sdylenebilir.  Ayrica, maddenin tanecikli yapisi

konusunda simiilasyon ile modelleme c¢alismasini tamamlayan her 6grenciye “giilen

82



yiiz” karti1 verilerek, en ¢ok kart toplayan gruba uygulama yapan 6gretmenin siirpriz
bir 6diil vermesi de dgrencilerin derse karsi motivasyonunun artiginda etkili olmustur.
Ogretmenin “giilen kart” vermesi dissal bir motivasyon olarak degerlendirilebilir
(Aydm, 2007; Logan ve Medford, 2011;Denis-Celiker, Tokcan ve Korkubilmez,
2015). Her ne kadar egitimde dis motivasyondan ziyade i¢ motivasyonu arttirmaya
yonelik giidiilemeler 6grenme acisindan daha etkili olsa da cevrimici dgretimde
Ogretmen, odiil vererek Ogrencilerin dis motivasyon giidiilerini doyurmay1
hedeflemistir (Kaya, 2011). Ayrica, 6grencinin basarili olma duygusunu yasamasi da
ogrenmeye istekli olmasinda 6nemlidir. Bu isteklilik 6grencinin yeni basarilar elde
etmesini de miimkiin kilmaktadir (Akbaba, 2006)

Bu tez bulgularin1 destekler nitelikte bilimsel arastirmalara deginilecek
olunursa, Beler (2010), simfi farkli seviyelerdeki Ogrencilere uygun gruplara
ayirmanin ve her gruba uygun farklilastrilmis 6gretim vermenin tim gruplarin
kendilerine tanimlanan etkinlikleri kolaylikla ve zevkle saglamasina imkan tanidigini
ifade etmistir. S6z konusu bu olanak ise 6grencilerin derse motivasyonunu arttirmistir.
McAdamis’in (2001) arastirmasinda ise, farklilastirilmis Ogretim ile ogretimde
Ozellikle Ogrencinin daha aktif oldugu tekniklerin kullanimmnin ve gruba ozel
programlarin  hazirlanmasinin ~ 6grencilerin - hem akademik basarisina  hem
motivasyonuna olumlu katkilari oldugu go6zlenmistir. McAdamis’e gore,
farklilagtirilmis 6gretim uygulamasi 6grencilerin derse katilim istegini yani derse olan
motivasyonunu arttirmaktadir. Bu goriisii destekleyen diger arastirmalar ise Fahey
(2000), Kapusnick ve Hauslein (2001), Smutny (2003), Tomlinson ve McTigne
(2006), Anderson (2007), Chen (2007), Beecher ve Sweeny (2008), Coulter ve
Groenke (2008), Geisler ve digerleri (2009), tarafindan gergeklestirilmistir. Bu
caligmalara benzer sekilde, yabanci dil 6grenimi alaninda motivasyonun UbD temelli
ders planlari ile arttigin1 gosteren iki aragtirma da tez sonuglarini desteklemektedir.
Yabanci dil 6grenmede UbD temellerin planlarin motivasyon iizerine etkilerinin
incelendigi ¢aligmada, tasarima dayali egitim planlarin yabanci dil 6grenme
motivasyonunu arttirdigi tespit edilmistir (Yurtseven ve Altun, 2015; Yurtseven,
2016).
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5.5 Oneriler

Eldeki bulgular dogrultusunda gelecekte yapilacak caligmalar i¢in uygulayicilara ve

arastirmacilara yonelik olarak asagidaki 6nerilerde bulunulabilir:

Uygulayicilar icin oneriler

UbD temelli ders planlarinin hazirlanma asamasinda gereken zamanin klasik
planlarin hazirlanmasina kiyasla daha fazla olmasi, Ogretmen igin bir
dezavantaj gibi goziikse de 6gretmen igin yararl bir siiregtir. Zira 6gretmen bu
stirecte stirekli olarak bilgisini tazelemek ve yeni 6gretim araglarini arastirarak
derslerine dahil etmek durumunda olur. Bu ise hayat boyu Ogrenmeyi
beslemesi bakimindan 6nemlidir. Hizmetigi egitim donemlerinde UbD ders
planlamas1 i¢in yeterli zamanin ayrilmasi uygulayict agisindan faydal
olacaktir. Ozellikle, UbD ve farklilastirilmis 6gretim ortakligi ile yapilan
tasarimin sonuglarint daha net gorebilmek adina, siireklilik Onem arz
etmektedir. Bu bakimdan tasarimlarin her sene revize edilerek gelistirilmesi
Onerilebilir.

Ogrencinin bulundugu cografi bolgeye ve bulundugu okula gore egitim
stireclerinde kazanimlar bazinda 6gretmenler tarafindan hazirlanan planlarin
endemik bir 6zellik géstermesi bakimindan UbD ve farklilastirilmis 6gretimin
harmanlanmas1 kalict 6grenmeyi ve derse karsi motivasyon artisini da
beraberinde getirmektedir. Bu sebeple O6gretmenler Ogrencilerin bireysel
farkliliklarint g6z Onitinde bulundururarak etkinlik ve materyalleri
¢esitlendirmelidir.

UbD ve farklilastirilmis 6gretim ortakligi ile olusturulan tasarim 6rneklerinin
Ogretmenlerin birbiri ile bilgi aligverisinde bulunmasi, konferans, ziimre
toplantilar1 gibi ortamlarda paylasmalari, tasarimlar1 gelistirmeleri icin firsat
olacaktir.

UbD ile smif ici kaliteli ve iyi planlanmis zamanin hayata gecmesi ve bu
stirecte igitsel, gorsel ve kinestetik olarak Ogrenen Ogrenciler igin
farklilastirilmis 6grenme etkinliklerinin sunulmasi, aslinda her Ogrenciye

O0grenme siirecine dahil etmeyi biiyiik dlgiide saglamaktadir. Bu goriis, fen
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dersinde bilimsel siire¢ becerileri son testinde kaydedilen son derece yiiksek
puanlarla desteklenmektedir. Bundan dolayr ders ogretmeni ilgili rehber
Ogretmen ile is birligi igerisinde 6grencilerin 6grenme stillerinin iyi etiit etmesi
ve tasarimlarinda buna dikkat etmesi yararli olacaktir.

Arastirma ¢evrimici ortamda gerceklesmis olmasina ragmen dgrencilerin derse
aktif olarak istirak ettikleri ve derse karsi ilgilerinin arttig1 dikkate alindiginda
teknolojinin 6gretimde ne kadar 6nemli oldugu goriilmektedir. Bu noktadan
hareketle, yiizylize egitime gegcildiginde ogretmenlerin teknolojiyi UbD
planlarinda ve farklilastirilmis 6gretiminde etkili ve verimli kullanmalari
halinde, egitim bakiminda daha zengin programlarin yapilmasi miimkiin

olacaktir.

Arastirmacilar icin oneriler

Arastirma tek bir okulda ve belli bir sayida 6grenci lizerinde yapilmistir. Elde
edilen sonuglardan daha detayli veri elde edilmesi i¢in okul ve 68renci sayisi
artirilabilir.

Ortaokul fen bilimleri dersinde akademik basarida kaydedilmis anlamli artist
isaret eden tez bulgulari, yine bir bagka pozitif bilim olan matematik i¢in UbD
ve farklilagtirilmig 6gretimin birlikte kullanimi1 konusunda {imit vadedicidir.
Ayrica, ortaokuldaki fen bilimleri dersinin fizik, kimya ve biyoloji temel
bilimlerinin birlesiminden olustugu goz Oniine alinirsa, lise seviyesinde de
fizik, kimya ve biyoloji dersleri i¢in s6z konusu iki unusurun birlikte
kullaniminin akademik basari, derse motivasyon, bilimsel siire¢ becerisi ve
kavramsal anlama vb. parametrelerine etkisi incelenebilir.

lleride yapilacak arastirmalarda UbD ve farklilastirilmis 6gretim ortaklig ile
olusturulacak tasarimlardan elde edilecek bulgularin daha saglam olmasi
acisindan kontrol gruplu bir deney deseninin tercih edilmesi onerilebilir.
Aragtirmalarda akademik basarinin belirlenmesinde sadece nicel verilerin yani

sira nitel calismalarada yer verilebilir.
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