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Araştırmanın genel amacı, şemaya dayalı öğretim stratejisinin öğrenme 

güçlüğü olan öğrencilerin matematikte sözel problemleri çözme becerilerini 
kazanmaları ve 1., 3. ve 5 hafta sonra da sürdürmeleri üzerindeki etkililiği 
araştırmaktır. Araştırmada rutin problem türlerinden değişim türü problemler 
kullanılmıştır. Ayrıca bu araştırmada, kazanılan problem çözme performansının 
farklı ortamlara genelleme düzeyi ve kazandırılan stratejinin problem çözümünde 
kullanılışına yönelik öğretmen görüşlerini belirlemek amaçlanmıştır. Kocaeli ilinde 
yapılan araştırmaya öğrenme güçlüğü olan ilkokul 2. sınıfta eğitimine devam üç 
öğrenci katılmıştır. Araştırmada tek denekli araştırma modellerinden denekler arası 
yoklama denemeli çoklu yoklama deseni kullanılmıştır. Araştırmada deney süreci; 
başlama düzeyinin belirlenmesi, şemaya dayalı öğretim stratejisinin uygulanması, 
öğretim sonu değerlendirme, izleme ve genelleme aşamalarından oluşturulmuştur. 

Şemaya dayalı öğretim stratejisi, öğretim süreci var olan bilgileri yeniden 
harekete geçirme, tartışma, model olma, rehberli uygulamalar ve bağımsız 
uygulamalardan oluşmaktadır. Öğretim adımları, ölçütler baz alınarak 
düzenlenmiştir. Tüm değerlendirmelerde, öğrencilere çözmeleri için 10 problem 
verilmiş ve öğrencilerin doğru çözdükleri problem sayısı üzerinden yüzde 
hesaplaması yapılmıştır. Elde edilen veriler grafiksel analiz metodundan 
yararlanılarak analiz edilmiştir.  

Bulgular; şemaya dayalı öğretim stratejisinin, öğrenme güçlüğü olan 
öğrencilerin bir aşamalı toplama işlemleri ile çıkarma işlemlerinin bulunduğu 
değişim problemlerini çözebilmelerinde etkili olduğunu ve araştırmaya katılan 
öğrencilerin uygulama sona erdikten sonra da 1, 3 ve 5 hafta aralıklarla 
performanslarını devam ettirebildiklerini göstermiştir. Ek olarak genelleme verileri, 
öğrencilerin edindikleri becerileri sınıf ortamında genelleyebildiklerini 
göstermektedir. Sosyal geçerlilik verilerine bakıldığında ise öğretmenlerle 
gerçekleştirilen görüşmelerden elde edilen sosyal geçerlilik verileri, matematik 
problemi çözmede şemaya dayalı öğretim stratejisinin kullanımında alınan 
öğretmen görüşlerinin olumlu yönde olduğu görülmektedir. 
 
 
ANAHTAR KELİMELER: Matematik, Şemaya Dayalı Öğretim, Sözel Problem 
Çözme, Değişim Türü Problemler 



 

vi 

ABSTRACT 

EFFECTIVENESS OF SCHEMA-BASED INSTRUCTIONAL STRATEGY 
ON MATHEMATICAL VERBAL PROBLEM-SOLVING SKILLS OF 

STUDENTS WITH LEARNING DIFFICULTIES 
MSC THESIS 

UĞUR BOZKURT 

 

BOLU ABANT IZZET BAYSAL UNIVERSITY  
INSTITUTE OF GRADUATE STUDIES 

DEPARTMENT OF SPECIAL EDUCATION 
(SUPERVISOR: ASSOC. PROF. DR. ALPASLAN KARABULUT) 

BOLU, JANUARY 2024 
(XII + 84)  

 
The main purpose of the research is to investigate the effectiveness of the 

schema-based teaching strategy on students with learning disabilities to acquire 
mathematical problem solving skills and maintain these skills at 1st, 3rd and 5th 
weeks of post-intervention. Change type problems, one of the verbal problem types, 
were used in the research. Additionally, social validity data regarding the extent of 
strategy usage generalization across different contexts and the application of the 
schema-based instructional strategy in verbal problem-solving are collected based 
on teacher opinions. The research involved three second-grade elementary school 
students with learning difficulties in Kocaeli. The study utilized the single-subject 
research design, specifically the multiple baseline across subjects design. The 
experimental process included determining the baseline level, teaching the change 
schemas of the schema-based instructional strategy, post-instruction evaluation, 
and follow-up stages. 

The schema-based instructional strategy encompasses instructional steps 
involving activating prior knowledge, discussion, modeling, guided practice, and 
independent applications. The instructional steps are organized based on criteria. In 
all evaluations, students were given 10 problems to solve, and their performance 
was assessed based on the percentage of correctly solved problems. The collected 
data were analyzed using graphical analysis.  

The findings indicate that the schema-based instructional strategy is 
effective in enabling students with learning difficulties to solve change problems 
involving a stepwise addition and subtraction process, and students maintain their 
performance at 1st, 3rd, and 5th weeks of post-intervention. Additionally, 
generalization data show that students can apply the acquired skills in classroom 
environment. Regarding social validity data, insights from teacher interviews 
indicate positive opinions about the use of the schema-based instructional strategy 
in teaching mathematical problem-solving. 
 
 
 
KEYWORDS: Mathematics, Schema-Based Instruction, Verbal Problem-Solving, 
Change Type Problems 
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1. GİRİŞ 

Bu bölümde, araştırmanın odaklandığı konunun problem durumu, 

araştırmanın amaçları, önemi, sınırlılıklar, varsayımlar ve kullanılan terimlerin 

tanımları ele alınmaktadır. Ayrıca, ilgili ifadelerdeki terimlerin kullanıldığı bağlam 

ve anlamlar da açıklanmaktadır. 

1.1. Problem Durumu 

Matematik, temel kavramlar, yapılar, düzenler ve ilişkiler üzerine 

odaklanan bir bilim dalıdır. Bu disiplin, sayılar, miktarlar, desenler, uzay ve 

değişim gibi soyut konulardaki kuralları inceleyerek, analiz ederek ve formüle 

ederek bilgi üretmeyi amaçlar (Stewart, 2015). Matematik, sistematik bir şekilde 

mantıksal düşünceyi kullanarak problemleri çözmek, örüntüleri tanımak ve soyut 

düşünce yeteneklerini geliştirmek için kullanılır (The National Council of Teachers 

of Mathematics [NCTM], 2000). Matematik, soyut kavramları anlamayı, mantıksal 

düşünceyi geliştirmeyi ve problem çözme becerilerini artırmayı içeren karmaşık bir 

disiplindir. Dolayısı ile matematikte zorluk yaşayan çocuklarda bu durum, 

matematiğin temel yapısından, öğretim sürecindeki yaklaşımlardan ve öğrencilerin 

bireysel farklılıklarından kaynaklanabilir (Durmuş ve Yıkmış, 2004; Karabulut, 

2015). 

Boyer (1990) matematiksel düşünceyi, analitik ve eleştirel düşünceyi 

geliştirmeye yardımcı olan ve diğer pek çok bilim dalında temel bir araç olarak 

tanımlamaktadır. Steen’e (1999) göre, matematik sadece evrensel bir dil değil, aynı 

zamanda farklı bilim dallarında geniş bir uygulama sahasına sahip bir bilim dalıdır. 

Bireylerin etkili düşünme, analiz ve problem çözme becerilerini geliştirmelerine ve 

bu becerileri günlük hayatta kullanmalarına katkı sağlayan bir bilim dalı olarak 

tanımlanan matematik kritik bir öneme sahiptir. Matematiğin önemi söz konusu 

olduğunda var olan matematik programlarının içerikleri ve oluşturulma evreleri 

dikkatle incelenmelidir. 

İlkokul matematik programına bakıldığında, matematik eğitimi üzerine 

yapılan araştırmalardan, gelişmiş ülkelerin matematik programlarından ve 

ülkemizdeki matematik eğitimi deneyimlerinden yararlanılarak oluşturulmuştur. 

Öğrencilerin gelişim seviyeleri göz önüne alındığında, matematikteki soyut 

kavramları doğrudan algılamak genellikle zorlu bir süreçtir. Programın odak 

noktası, öğrencilerin kavramsal öğrenmeyi benimsemelerini sağlamak ve bu 
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süreçte bağımsız düşünme, karar verme ve kendini düzenleme gibi kişisel yetenek 

ve becerilerini geliştirmektir (Vural, 2005; Baki, 2014). 

Matematik öğrenme sürecinde, öğrencilerin karşılaştığı en önemli 

zorluklardan biri problemleri etkili bir şekilde çözmektir. Matematik problemlerini 

çözmek, Milli Eğitim Bakanlığının yayınladığı ilköğretim düzeyi matematik dersi 

öğretim programında bulunmakta, öğrencilerin problem çözme serüveninde kendi 

düşünce sistemlerini oluşturabilmeleri ve diğer bireylerin matematiksel düşünme 

evrelerini anlayabilmeleri genel amacına uygun olarak tüm sınıf ve kademelerde 

müfredatın geniş bölümünü meydana getirmektedir (Milli Eğitim Bakanlığı 

[MEB], 2018). 

Problemi çözmek, bir bireyin karşılaştığı bir problem durumundan çıkış 

yolu bulmak amacıyla gerekli strateji veya yöntemi seçmesini ve bu yeni ve farklı 

duruma çözüm üretmesini ifade etmektedir (Jitendra ve Hoff, 1996). İlkokul 

döneminde edinilen temel akademik yeteneklerden biri olan problem çözme, sadece 

okulda değil, aynı zamanda sonraki yaşam evrelerinde de kritik bir rol 

oynamaktadır. Problem çözme, geniş kapsamlı bir süreçtir ve hesaplama, tahmin 

etme, düşünme gibi çeşitli becerileri içerir (NCTM, 2000; Karabulut, 2015). 

Montague (2000), matematik problemlerini çözme eylemini, çoklu işlemleri içeren 

ve stratejilerin karmaşıklığını barındıran bilişsel bir süreç olarak tanımlamaktadır. 

Bu süreçler, bilişsel ve üstbilişsel işlemler ile stratejiler içermektedir (Montague, 

2008; Montague ve Dietz, 2009). Bilişsel işlemler, problem çözme sürecinde 

kullanılan temel adımları içerir ve bu adımlar arasında problemi anlama, çevirme 

yapma, dönüştürme yapma, plan yapma, tahmin etme, işlemi yapma ve 

değerlendirme yapma yer alır (Montague, 1992). Bilişsel stratejiler ise matematik 

problemlerini çözme sürecinde problemi anlama aşamasından başlayarak 

çözümünü geliştirmeyi ve süreci kontrol etmeyi içeren, okuma, okunulan metinleri 

kendi cümleleri ile belirtme, tahminde bulunma, görselleştirme (kağıt üzerinde veya 

zihinsel olarak), hipotez geliştirme, hesaplama ve kontrol sağlama aşmalarını içeren 

yöntemlerdir (Karabulut, 2015). Polya (1957) tarafından ortaya atılan problem 

çözme süreci, bir problemle karşılaşıldığında izlenen aşamalı bir yaklaşımı 

tanımlamaktadır. Bu süreç, problemi anlamadan başlayıp, çözüm için gerekli 

planlamayı yapma, yapılan planı aşama aşama uygulama ve son olarak sonucun 

doğruluğunu kontrol edilmesiyle sonlanmaktadır. 
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Matematikte problem çözme becerisi, özel gereksinimli öğrenciler için 

akademik anlamda başarıyı yükselttiği gibi günlük yaşam becerilerini geliştirmek 

içinde ciddi bir öneme sahiptir (Eripek, 1987). ÖG olan öğrenciler, akranlarından 

hem zihinsel hem de fiziksel açıdan belirgin bir fark göstermezler (Shinn vd., 1986; 

Gans vd., 2003). Bu durum, ÖG olan öğrencilerin genellikle dışarıdan bakıldığında 

gelişimsel olarak diğer öğrencilerden ayırt edilememesi anlamına gelir (Kurtdede-

Fidan ve Akyol, 2011). Böylece öğrencilerin eğitim hayatlarına başladığı döneme 

kadar gelişimsel farklılıkların fark edilmesi zorlaşabilir (Topaloğlu vd., 2003). ÖG 

olan öğrencilerin karşılaştıkları zorluklar, çeşitli temel faktörlerden 

kaynaklanmaktadır. Bu zorlukların başında bilişsel faktörler gelmektedir. 

Öğrencilerin matematikte, okumada ve yazmada (temel sayılan becerilerde) 

yaşadığı güçlükler, genellikle bilişsel işleme veya bilgi işleme hızındaki zorluklarla 

ilişkilidir (Pennington, 2006). ÖG olan öğrencilerin karşılaştığı bu zorluklar, 

genellikle stratejilerin doğru bir şekilde kullanılamamasından kaynaklanmaktadır. 

Bu öğrenciler, stratejileri etkin bir şekilde kullanamadıkları için hayatlarının farklı 

dönemlerinde düşük akademik performans sergileyebilirler (Swanson, 1999). 

Düşük akademik performans, öğrenme süreçlerinde kullanılan etkili stratejilere 

erişimde veya bu stratejileri uygulamada yaşanan güçlüklerden kaynaklanabilir. 

Araştırmalar, ÖG olan bireylerin strateji kullanımında zorluk yaşadıklarını 

ve bu nedenle öğrenme süreçlerinde geri kaldıklarını vurgulamaktadır (Meltzer, 

2007). Stratejileri etkin bir şekilde kullanamamak, öğrencilerin matematikte, 

okumada veya diğer akademik alanlarda başarılarını olumsuz etkileyebilir.  

Bu bağlamda, ÖG olan öğrencilerin desteklenmesi ve öğrenme stratejilerini 

öğrenmeleri, onların akademik başarılarını artırabilir. Öğretmenlerin, bu 

öğrencilere uygun stratejileri öğretme ve uygulama konusunda dikkatli bir yaklaşım 

benimsemeleri, öğrencilerin potansiyellerini maksimum düzeyde kullanmalarına 

yardımcı olabilir (Scruggs ve Mastropieri, 2002). 

Öğrencilerin matematikle ilişkilendirdikleri zorluklar, genellikle ÖG ile 

örtüşebilir. Bu durumda, öğrenciler metin içindeki bilgileri anlamakta güçlük çeker 

ve problemleri etkili bir biçimde çözme hususunda sorunlar yaşarlar. Matematik 

problemlerini çözmek, bilişsel stratejileri ve işlemleri etkili bir şekilde kullanmayı 

gerektiren akademik beceriler arasında yer alır (Özkubat, 2019). Alan yazında 

zihinsel yetersizliği olan öğrencilerin ve ÖG’den etkilenen öğrencilerin problem 

çözme becerilerini geliştirmeye odaklanan bir dizi öğretim yönteminin uygulandığı 
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pek çok araştırma bulunmaktadır (Case vd., 1992; Montague, 1992; Jitendra ve 

Hoff, 1996; Jitendra vd., 1999; Naglieri ve Johnson, 2000; Maccini ve Hughes, 

2000; Jitendra vd., 2002; Mesler, 2004; Chung ve Tam, 2005; Montague, 2008; 

Tuncer, 2009; Jitendra vd., 2010; Mancl, 2011; Rockwell vd., 2011; Rosenzweig 

vd., 2011; Iseman ve Naglieri, 2011; Jitendra vd., 2013; Baki, 2014; Karabulut, 

2015; Jitendra vd., 2018; Özkubat vd., 2020). Bu çalışmalar, üstbilişsel stratejilere 

odaklanan kendini düzenleme stratejisi, bilişsel ve üstbilişsel strateji öğretimi, 

bilişsel strateji öğretimine dayalı öğretim stratejileri olduğu görülmektedir. Başka 

bir deyişle bu yöntem, bilişsel işlemleri temel alan öğretim yöntemidir (Karabulut 

vd., 2015). 

Uluslararası alanyazında bilişsel stratejilerin öğretiminin matematik 

becerilerinde ÖG olan öğrencilere etkisine yönelik araştırmalar, bu alandaki önemli 

bir bilgi birikimini ortaya koymaktadır. Edmonds ve diğerleri (2009), ÖG olan 

öğrencilere bilişsel strateji öğretimi uygulamalarının matematik başarılarını 

artırdığını belirtmişlerdir. Bu bağlamda, öğrencilere problem çözme, analitik 

düşünme ve matematiksel becerilerini geliştirmek için bilişsel stratejilerin 

öğretilmesi, matematikle ilgili zorluklarla başa çıkmada etkili bir pedagojik 

yaklaşım olarak öne çıkmaktadır (Talbott vd., 1994; Mastropieri vd., 2003; 

Scammacca vd., 2007). Araştırmalar ayrıca, bilişsel strateji öğretiminin ÖG olan 

öğrencilere matematik konularını anlama, problem çözme becerilerini geliştirme ve 

öz düzenleme yeteneklerini artırma açısından olumlu etkilerini vurgulamaktadır. 

(Vaughn vd., 2000). Bu stratejiler, öğrencilere matematiksel problemleri aşma, 

kavrama ve çözme süreçlerinde rehberlik etmektedir. Dolayısıyla, uluslararası 

literatürdeki bu bulgular, bilişsel strateji öğretiminin matematik becerilerinde ÖG 

olan öğrenciler için etkililiği kanıtlanmış bir müdahale stratejisi olarak 

değerlendirilebileceğini göstermektedir. 

Bilişsel Öğretim Yöntemleri, problem çözmede zorluk yaşayan öğrencilere 

rehberlik eden özelliklere sahiptir (Chung ve Tam, 2005; Mancl 2011). Bilişsel 

yaklaşıma dayalı stratejilerden biri olan “PASS” stratejisi, ÖG ve zihinsel 

yetersizlik yaşayan öğrencilerden matematik zorluğu çeken öğrencilere kadar 

çeşitli gruplarda uygulandığında etkili olduğu saptanmıştır (Naglieri ve Johnson, 

2000; Kroesbergen vd., 2003; Iseman ve Naglieri, 2011). Aynı şekilde, “READER” 

stratejisi de bilişsel işlemleri temel alan yöntem ve kurallara göre geliştirilen etkili 

stratejilerden biridir (Mancl, 2011). 
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Şemaya Dayalı Öğretim Stratejileri de (ŞTPÇ), bilişsel öğretim yöntemleri 

içinde yer bulmaktadır. Bu stratejiler, öğrencilere iki aşamada öğretilir (Jitendra ve 

Hoff, 1996). İlk aşamada, öğrencilere problem şemaları tanıtılır ve öğretmen, 

problem türlerine dönük karşılaştırmalar, sınıflamalar ve değişim gibi problem 

şeması örneklerini açık bir şekilde modeller. Problemin çözümü ise ikinci aşamada 

öğretilir (Jitendra ve Hoff, 1996; Jitendra vd., 2002, 2010, 2013, 2016, 2017, 2019, 

2021). 

ŞTPÇ’lerin, ÖG olan çocuklara (Jitendra ve Hoff, 1996; Xin vd., 2005; Na, 

2009; Jitendra vd., 2010), tipik (normal) gelişim gösteren çocuklara (Owen ve 

Fuchs, 2002; Jitendra vd., 2009, 2011), matematikte performansı düşük öğrencilere 

(Jitendra vd., 2002; Leh, 2011), otizm spektrum bozukluğuna sahip öğrencilere 

(Rockwell vd., 2011) ve görme yetersizliğinden etkilenmiş olan öğrencilere 

(Tuncer, 2009) yönelik etkililikleri test edilmiştir.  

ŞTPÇ’ler, öğrencilere problem türlerini ayırt etme becerisi kazandırmak 

açısından yüksek düzeyde önem arzetmektedir. Bu stratejinin kullanılması, 

öğrencilere problemleri şemalarla nasıl temsil etmeleri gerektiğini anlamalarına ve 

problemleri çözerken doğru işlemi seçmelerine yardım etmektedir (Jitendra vd., 

2002; Karabulut vd., 2015). 

ŞTPÇ’nün ana faktörleri, problemin şemasının tanımlanması, gösterilmesi 

ve sonuç olarak problemin çözülmesidir (Jitendra, 2002). Şemalar, problem 

içindeki ilişkileri anlamak için kullanılan ve soyut bir problemin yarı soyut veya 

somut forma dönüştürülmesine yardımcı aracılar olarak tanımlanmaktadır 

(Marshall, 1995). Bu stratejide problem türleri için şemalar geliştirilmiştir. 

Geliştirilen bu şemalar, değişim, karşılaştırma, sınıflama şemaları olarak 

isimlendirilmektedir. Bu şemalar karşılaştırıldığında; değişim şemalarının bilişsel 

yükü azaltma konusunda etkili olduğu ve öğrencilerin matematiksel kavramları 

daha derinlemesine anlamalarına katkı sağladığı belirtilmiştir (Chen, 1999; 

Sullivan vd., 2016).  

Değişim şemaları, matematiksel problemleri çözme sürecinde öğrencilere 

rehberlik eden ve bilişsel esnekliklerini artırmaya yönelik etkili stratejiler olarak 

öne çıkmaktadır. Bu şemalar, problem çözme sürecinde esnek düşünce geliştirmek, 

problem çeşitliliğine uyum sağlamak, problem içindeki ilişkileri anlamak ve soyut 

kavramları somutlaştırmak gibi temel becerilerin kazandırılmasına katkıda 

bulunmaktadır. Jitendra’nın (2002) çalışması, değişim şemalarının problemin 
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değişen unsurlarını anlama ve çözüm sürecinde esnek düşünce geliştirme 

konusunda öğrencilere yardımcı olduğunu vurgulamaktadır. Bu bağlamda, 

öğrencilere problem çeşitliliğine uyum sağlama becerisi kazandırarak, 

matematiksel problemleri farklı perspektiflerden ele alma becerisi geliştirmektedir. 

Marshall’ın (1995) araştırması, şemaların soyut olan bir problemi daha somut bir 

düzeye taşımak ve problem içindeki ilişkileri anlamlandırmak için etkili araçlar 

olduğunu belirtmektedir. Değişim şemaları, öğrencilere problem içindeki ilişkileri 

görselleştirme yeteneği kazandırarak soyut kavramları somut örneklerle 

ilişkilendirme becerisini artırmaktadır. Bu bağlamda, değişim şemalarının problem 

çözme becerilerini güçlendirmede etkili bir strateji olduğu literatürde sıkça 

vurgulanmaktadır. Problem türlerinden olan değişim problemlerinin, çözümünü 

anlaşılır kılabilmek, daha yapılabilir hale getirmek için değişim şemaları 

kullanılmaktadır. Başlangıç miktarı ile başlayan değişim problemleri ardından 

başlangıç miktarını (+) yönlü ya da (-) yönlü etkileyen bir değişim durumu 

oluşuturur ve sonuç miktarı ortaya çıkmaktadır. Değişim şemaları da değişim 

problemlerinde meydana gelene hareketlerin anlamlandırılması ve çözülebilmesi 

için etkin bir yol olarak ÖG olan bireylerde etkin bir strateji olarak karşımıza 

çıkarmaktadır. Geary (2005), Swanson ve Jerman (2006) ile Holmes ve Adams 

(2006) tarafından yapılan araştırmalarda görsel hafıza sorunları, ÖG olan bireylerin 

matematikte problem çözme becerilerini olumsuz yönlü etkileyebileceği 

belirtilmektedir. Dolayısı ile değişim şemalarının alanyazında da belirtilen görsel 

öğrenmeyi destekleyerek soyut kavramların anlaşılmasını kolaylaştırma, problemi 

somutlaştırma, küçük parçalara bölerek anlamlı kılma, problem içindeki ilişkileri 

anlama, anlamlandırma, esnek düşünmeyi geliştirme gibi özellikleri, bu 

araştırmada çıkarma ve toplama problemlerinin çözümünde değişim şemalarına 

başvurulmasının en önemli sebeplerindendir. 

Yapılan çalışmalar, değişim şemalarının ÖG olan öğrencilerin matematik 

performans düzeylerini artırmada etkili olan bir pedagojik araç olarak 

değerlendirilmesine imkan sağlamaktadır (Jitendra vd., 1996, 2002, 2013). Bu 

bağlamda yürütülen araştırma, ÖG olan bireylerin matematikte problem çözme 

süreçlerinde değişim şemalarının alanyazını zenginleştirdiğini ortaya koymaktadır. 

Bu stratejinin, öğrencilerin matematik problemlerini daha etkili bir biçimde 

anlamalarına ve çözmelerine katkıda bulunduğu belirlenmiştir. Dolayısıyla alan 

yazın incelendiğinde, problem çözmede etkililiği belirlenmiş olan değişim 
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şemalarının ÖG olan bireylere yönelik matematik eğitimindeki pratik uygulamaları 

artırmak ve eğitimciler için etkili öğretim stratejilerini belirleme konusunda önemli 

bir katkı sağlayabilmek ve ulusal alanyazında ÖG’ünde değişim şemalarının 

araştırılmasındaki sınırlılık (Özkubat vd., 2020; Kahveci, 2022) nedeniyle bu 

araştırmanın yapılması gerekliliği duyulmuştur. Yapılan araştırmada ÖG olan 

ilkokul 2. sınıf öğrencilerinin matematikte problem çözme becerilerinde gelişim 

amaçlanmış ve bu becerilerin geliştirilmesi için ŞTPÇ’nin temelinde kurgulanmış 

değişim şemalarının etkililiği araştırılmıştır. Deneklerin 2. sınıf öğrencilerinden 

seçilmesinin nedeni, derslerde matematik problemleri ile ilk defa karşılaşmalarıdır. 

Bu nedenle ÖG olan öğrencilere 2. sınıfın başlangıcında matematik derslerinde 

doğru problem çözme becerileri kazandırılması durumunda, matematik problemleri 

çözümünde daha güçlü bir temel edinmeleri mümkün olabilir. Şemalar, matematik 

problemlerinin görsel hale getirilerek kolay anlaşılmasını sağlamaları bakımından 

avantajlıdır. Dolayısıyla 2. sınıfa giden ÖG olan öğrenciler için matematik 

problemlerinin görsel hale getirilmesi ile problem çözme performanslarının artıp 

artmadığını incelemek önem kazanmaktadır.  

1.2. Amaç  

Bu araştırmanın nihai amacı, ŞTPÇ’nün ÖG olan öğrencilerin matematik 

problemi çözme becerilerinde etkililiğini incelemektir. Bu amaç doğrultusunda 

aşağıdaki araştırma problemlerine cevap aranmıştır:  

1. ŞTPÇ’ler ÖG olan 2. sınıf öğrencilerin problem çözme becerisinde etkili 

midir? 

2. ŞTPÇ’lerin matematik problemi çözme becerileri üzerindeki etkisi 1, 3 

ve 5 hafta sonra sürmekte midir? 

3. ŞTPÇ’ler ÖG olan öğrencilerin tek adımlı toplama ve çıkarma barındıran 

değişim problemlerini çözme sayısında etkili midir? 

4. ŞTPÇ ile matematik problemlerinde öğrencilerin kazandıkları becerilere 

ilişkin öğretmen görüşleri nelerdir?  

1.3Araştırmanın Önemi 

ÖG olan öğrencilere matematik öğretimi planlanırken yanlızca hesap yapma 

becerilerine odaklanma eğilimi vardır (Gallagher-Landi, 2001). Bu öğrenciler 

genellikle matematik derslerini temel olguları ezberleyerek geçirirler. Ancak, temel 

matematik olgularını bilmekle eşderğer öneme sahip diğer bir beceri de günümüz 

dünyasına ayak uydurabilmek için problem çözme becerileridir. Bilgi ve gelişim 
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çağına katılabilmek için, ÖG olan öğrencilerin kalifiye birer problem çözücü haline 

gelmeleri gerekmektedir (Gallagher-Landi, 2001; Tufan, 2016). Ancak ÖG olan 

öğrencilerin problemleri iyi çözen bireylere dönüşmeleri, öğretmenlerin ve eğitim 

sisteminin ÖG’nü anlama ve destekleme konusunda uygun stratejiler 

geliştirmelerini gerektirir. Araştırmalar, bireysel farklılıkları kabul eden, esnek ve 

öğrenci odaklı öğretim yöntemlerinin kullanılmasının ÖG olan öğrencilerin 

başarısını artırdığını göstermektedir (Swanson ve Jerman, 2006).  

ÖG, bireylerin bilişsel süreçlerindeki zorlukları ifade eder. Bu zorluklar, 

öğrencilerin bilgileri anlama, işleme ve hatırlama yeteneklerini olumsuz yönde 

etkileyebilir. Matematik problemi çözme becerisi, öğrencilerin metin içindeki 

bilgileri anlamalarını, problemi çözmek için uygun stratejiler geliştirmelerini ve 

sonuçları anlamlandırmalarını gerektirir. ÖG olan öğrenciler, bu süreçteki 

karmaşıklıklarla başa çıkarken genellikle destek arayışına girerler. Bu destek odaklı 

bakıldığında; ÖG olan ve özel gereksinimli diğer öğrencilerin performanslarını 

geliştirmek, matematik problemi çözme becerilerini artırmak için, matematik 

problemlerini çözme yöntemlerinde ürün odaklı ve süreç odaklı öğretim 

yaklaşımlarının kullanıldığı görülmektedir (Powell, 2011; Cook vd., 2020). ÖG 

olan ya da risk grubunda bulunan öğrencilerin daha da etkin ve daha doğru bir 

şekilde problem çözebilmelerini sağlamak için yapılan araştırmalar, açık bir 

eğitimin sunulmasına, problemin anlaşılmasına ve çözüm yollarının üretilmesine 

yardımcı olmak için görselleştirmenin kullanılmasını, iki veya üç boyutlu şekillerin 

kullanılmasını önermektedir (Powell, 2011; Forbringer ve Fuchs, 2013). Çeşitli 

kaynaklara göre problem çözme becerilerinin öğretiminde, süreci temel alan 

yaklaşımların kullanılması önerilmektedir (Maccini ve Gagnon, 2001; Chung ve 

Tam, 2005; Montague ve Dietz, 2009; Iseman ve Naglieri, 2011). Süreci temel alan 

yaklaşımlar, öğrencilerin problem çözerken kullanacakları bilişsel ve üstbilişsel 

stratejileri odak noktası yaparlar. Ürün temelli yaklaşımlar ise, problem çözme 

sürecinde sorunun sonucu ve çözümün doğruluğunu önemseyen bir tutuma sahiptir 

(Montague ve Bos, 1986). Özellikle, düşük performans gösteren öğrenciler için, 

Mancl (2011) süreç temelli yaklaşımların öğretmenlere yol gösterici bir araç 

sağladığını belirtmiştir. ŞTPÇ’de süreç odaklı bir yaklaşımdır ve problem çözmede 

kullanılabilecek bilişsel şemaları vurgulamaktadır (Powell ve Fuchs, 2018). Bu 

yaklaşımlar, öğrencilerin problem çözme sürecinde düzenli bir stratejik yaklaşım 
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geliştirmelerine yardımcı olabilir aynı zamanda problem çözme becerilerinin 

geliştirilmesi açısından yapılan araştırmalarda etkili sonuçlar göstermişlerdir. 

ŞTPÇ’lerin, günümüz eğitim sistemlerinde matematik öğretiminde 

vazgeçilmesi zor bir eğitim aracı haline geldiği görülmüştür. Bu strateji, öğrencilere 

soyut matematik kavramlarını daha somut ve görsel bir şekilde anlama fırsatı 

sunarak öğrenme sürecini daha etkili aynı zamanda kalıcı hale getirmeyi amaçlar 

(Ainsworth, 1999). Yapılan birçok araştırma, ŞTPÇ’lerin başarısı üzerinde olumlu 

etkiler sağladığını ve öğrencilerin matematik problemlerinde daha etkili bir şekilde 

çözümlemelere yardımcı olduğunu göstermektedir (Karabulut, 2015; Özkubat, 

2019). 

Jitendra ve Hoff’un (1996) çalışmaları, şema dayalı öğretimin matematik 

problemlerini çözme becerilerini geliştirmede etkili birer strateji olarak ortaya 

koymaktadır. Bu strateji, öğrencilere problem türlerini tanıma, problemleri 

çözerken doğru işlemleri seçme ve problem çözüm şemalarını etkili bir şekilde 

kullanma konularında rehberlik sağlamaktadır (Jitendra vd., 2002). Öğrencilere, 

soyut problemleri somut hale getirme ve bu problemleri çözme sürecini görsel bir 

çerçevede anlama konusunda yardımcı olan bu strateji, öğrencilerin matematikle 

olan ilişkilerini güçlendirebilir. 

Sonuç olarak ŞTPÇ, matematik eğitiminde etkili bir araç olarak 

değerlendirilmekte ve yapılan araştırmalar, bu stratejinin öğrencilerin matematik 

anlayışını derinleştirdiğini ve matematikle olan ilişkilerini güçlendirdiğini 

göstermektedir. Öğretim stratejilerinin geliştirilmesi ve uygulanması konusundaki 

bu çabalar, matematik eğitimindeki etkinlikleri artırabilir ve öğrencilerin 

matematikle olan ilişkilerini olumlu yönde etkileyebilir (Jitendra ve Hoff, 1996). 

Bu araştırma, ÖG olan bireylerde matematikteki sözel problemlerin çözümüne 

odaklanarak, bu konuda kullanılan stratejilerin kullanımını artırmayı ve eğitimciler 

için etkili öğretim stratejilerini belirleme konusunda önemli bir katkı sağlaması 

açısından önemli görülmektedir. 

Genel eğitim sınıflarına entegre edilen çok sayıda öğrenci göz önüne 

alındığında, öğrencileri matematik problemleri çözmede daha yetkin haline 

getirmek için matematiğe ilişkin kavramsal yaklaşımları desteklemeye yardımcı 

olacak şema temelli öğretim gibi uygun programların uygulamaya konması son 

derece önemlidir (Desmarais, 2015). Öğrencilerin problem çözme becerilerindeki 

gelişme, onların genel eğitim matematik sınıflarındaki müfredat içeriğine daha 
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rahat erişmelerini sağlayabilir. Bu nedenle, öğrencilere kaynak odası ortamlarında 

hizmet veren özel eğitimciler, yalnızca genel eğitim öğretmeni tarafından 

gönderilen çalışmaları tamamlamak yerine, şema temelli öğretimi kullanarak hedef 

kazanıma yönelik öğretimi savunmaya ve sağlamaya teşvik edilebilir (Peltier vd., 

2020).  

Sonuç olarak matematikte şema temelli öğretimin, çocuklar açısından zor 

bir ders olarak görülen matematik için bireyselleştirilmiş öğretim ve motivasyon 

kaynağı olması muhtemeldir. Aileler açısından çocukların evde öğrenme 

süreçlerine destek olmak için şema temelli stratejiler kullanarak ebeveyn katılım 

sağlanabilir ve aileler, çocuklarının öğrenme güçlüklerini daha iyi anlama şansı elde 

edebilirler. Öğretmenler açısından şema temelli yaklaşım kullanımı, sınıflardaki 

çeşitliliği yönetebilmek ve etkili öğretim sağlamak amacıyla çocukların farklı 

öğrenme ihtiyaçlarına uyum sağlamalarına yardımcı olabilir. Toplum açısından 

şema temelli öğretimin önemi ise, ÖG olan çocuklara matematik dersi için fırsat 

eşitliğine katkı sağlamak ve ÖG olan çocukların potansiyelleri açığa çıkararak 

sosyal (akran, çevre vb.) desteği ve kabulü artırabilmektir.  

Bu bağlamda, bu araştırmada ŞTPÇ’lerin kullanılması daha fazla araştırma 

ve uygulama ile matematik eğitimine daha da entegre edilmesi önemli bir hedef 

olarak değerlendirilmektedir. Ayrıca ulusal tez merkezi tarama verilerine göre, bu 

araştırma ŞTPÇ’nün ÖG’den etkilenen öğrencilerin matematik alanında sözel 

problem çözme becerilerinde etkililiği üzerine yapılan ilk yüksek lisans tezi olma 

önemine sahip olmasından dolayı gelecek araştırmalara ve araştırmacılara kaynak 

niteliği taşıması açısından önemli görülmektedir. 

1.4 Varsayımlar 

Bu araştırmada, öğrencilerin belirlenen önkoşul becerileri yerine 

getirebilmelerinin, denekleri seçmede yeterli olduğu varsayılmıştır. Bundan dolayı 

araştırmaya katılan öğrencilerin cinsiyet ve yaşlarındaki benzerlik ya da farklılıklar 

öğretim amaçlarını gerçekleştirmelerine etki etmeyeceği varsayılmıştır. 

1.5Sınırlılıklar 

Bu araştırma; bir ve iki basamaklı sayıları okuyup yazabilen, eldeli 

toplamanın ve onluk bozmanın kullanıldığı çıkarma işlemlerinin gerekliliklerini 

yerine getirebilen, eldeli toplamanın ve onluk bozmanın kullanıldığı çıkarma 

işlemlerini %90 oranında çözen, bir adımlı çıkarma ve toplama işlemi bulunduran 

değişim problemlerinden 3 taneden az olmayarak doğru bir şekilde çözebilen ve 
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kayıtlı oldukları rehabilitasyon merkezinde 6 aydır sürekli olarak eğitime düzenli 

devam eden ilkokul 2. sınıfa ögrenme güçlüğü tanısı almış 3 öğrenci ile 

sınırlandırılmıştır. 

1.6 Tanımlar 

1.6.1 Öğrenme Güçlüğü  

DSM-5’in tanımına bakıldığında, ÖG, yazma, matematik ve temel okuma 

becerilerinde sürekli zorluk yaşanması olarak tanımlanır. ICD-11, ÖG’nü bilişsel 

işlevlerde belirgin bir bozukluk olarak sınıflandırır. ÖG, bireyin bilişsel yetenekleri 

ve öğrenme süreçlerindeki kısıtlamalara dayanır. Ayrıca, bu durumun bireyin, 

akademik veya mesleki ve sosyal işlevselliğini olumsuz etkilediği belirtilir. Her iki 

tanımlama da, ÖG’nün bireyin yaşamında önemli bir kısıtlama yaratabilecek ciddi 

bir durum olduğunu vurgulamaktadır. 

1.6.2 Şemaya Dayalı Öğretim Stratejisi 

Problemde yer almış olan bilgileri açık bir şekilde gösterecek şekilde 

planlaya bilmek için şemaların kullanıldığı stratejidir (Jitendra, 2002; Jitendra vd., 

2002).  

1.6.3 Problem 

Bireyde çözüm bulma isteği oluşturan ve çözüm için gereken aşamaları 

hazırda olmayan, ancak bireyin edinmiş olduğu deneyimlerini ve bilgilerini 

kullanarak çözüme kavuşturabileceği durumlar olarak tanımlanmaktadır 

(Montague, 2008; Karabulut vd., 2015). 

1.6.4 Problem Çözme 

Problemle karşılaşıldığında var olan durumundan kurtulmak için 

kullanılması gereken yöntem ya da stratejileri belirleyip kullanarak karşılaşmış 

olduğu bu yeni duruma çözüm yolu üretmek olarak tanımlanmaktadır (Jitendra ve 

Hoff, 1996). 

1.6.5 Bir Aşamalı Problem 

Bu tür problemler, içerisinde sadece toplama veya çıkarma işlemi 

bulunduran ve yalnızca bir matematiksel işlem gerektiren problemlerdir 

(Montague, 1992). 

1.6.6Değişim Problemi 

Değişim gerektiren problemleri, başlangıç ve sonuç durumlarının arasındaki 

değişimi vurgulayan problemler olarak tanımlar. Örneğin, bir miktarın artışı veya 

azalışı, bir nesnenin yer değiştirmesi gibi durumları içerebilir (Montague, 1992).  
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2.ARAŞTIRMANIN KURAMSAL TEMELİ VE İLGİLİ 

ARAŞTIRMALAR 

2.1Kuramsal Temeller 

2.1.1Öğrenme Güçlüğü 

ÖG, hem eğitimsel hem de tıbbi bakış açıları kullanılarak tanılanmaktadır 

(Cortiella ve Horowitz, 2014). Eğitim açısından bakıldığında, en yaygın kullanılan 

tanım federal özel eğitim kanunu olan Engelli Bireyler Eğitim Kanunu’nda (IDEA) 

yer almaktadır. ÖG’ne ilişkin tıbbi bakış açısı, Amerikan Psikiyatri Birliğinin 

(APA) yayınladığı Ruhsal Bozuklukların Tanısal ve İstatistiksel El Kitabı’nda 

(DSM-5) tanımlanmıştır (APA, 2013). Eğitim ve tıp alanlarındaki uzmanlar 

tarafından kullanılan ÖG tanımlarında önemli ölçüde örtüşme bulunmaktadır 

(Cortiella ve Horowitz, 2014; Boat ve Wu, 2015). ÖG, örgün eğitim sırasında 

ortaya çıkan, okuma, yazma ve/veya matematik için temel akademik becerilerin 

öğrenilmesinde kalıcı ve zayıflatıcı zorluklarla karakterize edilen bir grup 

nörogelişimsel bozukluktur. Bu bozukluklar, çocukların bilgiyi verimli ve doğru bir 

şekilde algılama veya işleme yeteneğinde belirli eksiklikler olduğunda teşhis 

edilmektedir (Vidyadharan ve Tharayil, 2019). 

IDEA’ya göre ÖG, dili anlama veya sözel ve yazılı olarak kullanımıyla ilgili 

bir ya da daha fazla temel psikolojik süreçteki bir bozukluk olarak 

tanımlanmaktadır. Bu bozukluk düşünme, dinleme, okuma, yazma, heceleme, 

konuşma, veya matematiksel hesaplamalar yapma gibi becerilerde kendini 

göstermektedir (DOE, 1995). ÖG algısal yetersizlikler, beyinde hasar, minimal 

beyin fonksiyon bozuklukları, disleksi yahut gelişimsel afazi benzeri durumları 

içermektedir. ÖG görsel, işitsel, motor güçlüklerin, zihinsel yetersizliğin, duygusal 

bozuklukların veya çevresel, kültürel veya ekonomik dezavantajların sonucu 

değildir (Boat ve Wu, 2015; Fletcher ve diğ., 2019). ICD-11’de ÖG “Gelişimsel 

öğrenme bozukluğu” olarak yeniden adlandırılmış ve okuma, yazılı anlatım, 

matematikte bozukluk olanlar ve diğer belirtilen öğrenme bozuklukları olanlar 

olarak alt tiplere ayrılmıştır (ICD, 2023).  

Çocuklara genellikle eğitim müdahaleleri ve rehabilitasyon almanın bir ön 

koşulu olarak okul ortamlarında IDEA kriterleri kullanılarak tanı konmaktadır 

(Cortiella ve Horowitz, 2014). IDEA tanımının ortaya çıkardığı bir zorluk, artık 

tanınmayan “algısal yetersizlikler” ve “minimal beyin işlev bozukluğu” gibi tanısal 
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terminolojinin kullanılmasıdır. ÖG’nün başlıca türleri arasında disleksinin veya 

okuma güçlüğünün en yaygın biçim olabileceği belirtilmiştir. Diğer önemli ÖG 

türleri arasında diskalkuli (matematiksel hesaplamalarla ilgili zorluklar), disgrafi 

(yazmayla ilgili zorluklar) ve diğer güçlükler yer almaktadır (Ferrer vd., 2010). 

DSM-5’e göre belirli bir öğrenme bozukluğu tanısı aşağıdaki belirtileri 

içermektedir (APA, 2013):  

1. Resmi eğitim-öğretim sürecinde okuma ve yazma, aritmetik yahut 

matematiksel akıl yürütme becerilerinde tekrarlanan zorluklar yaşanmasıdır. 

Semptomlar arasında gösterilen yanlış, yavaş veya zahmetli okuma, netlikten uzak 

zayıf yazılı ifade, sayı olaylarını hatırlamada zorluk veya hatalı matematiksel akıl 

yürütme yer alabilir. 

2. Mevcut akademik beceriler ile kültürel ve dilsel açıdan uygun okumalar, 

yazmalar veya matematik testlerindeki puan ortalamalarının son derece altında 

olmalıdır. Buna göre disleksik bir kişinin, normal okuyucularla aynı şekilde değil, 

büyük bir çaba göstererek okuması gereklidir.  

3. Öğrenme güçlükleri okul çağında başlamaktadır. 

4. Bireyin yaşadığı zorluklar gelişimsel, nörolojik, duyusal (görme veya 

duyma) veya motor bozukluklarla daha iyi açıklanamıyor olması ve akademik 

başarıyı, mesleki performansı veya günlük yaşamdaki aktivitelerini önemli ölçüde 

etkiliyor olmalıdır. 

DSM-5, kategoriyi tek bir genel tanıya genişleterek ÖG’ne farklı bir 

yaklaşım benimsemiştir. DSM-5, ÖG tanısını okuma, matematik veya yazılı 

ifadeyle sınırlamamakta ancak daha genel olarak geleneksel öğrenme alanlarına 

ilişkin akademik becerilerdeki sorunları tanımlamaktadır (APA, 2013). ÖG tanısı; 

bireyin geçmişinin, öğretmenler tarafından tutulan raporların, akademik kayıtların 

ve müdahalelere verilen tepkilerin klinik incelemesine dayanarak konmaktadır. 

Koşullar arasında çocukların yaşadıkları güçlükler kalıcı olmalı, puanlar uygun 

ölçüm aralığının çok altında olmalı ve sorunlar diğer bozukluklarla daha İyi 

açıklanmamalıdır. Ayrıca başarı, meslek veya günlük yaşam aktivitelerine önemli 

bir müdahale mevcut olmalıdır (Boat ve Wu, 2015). 

ÖG’nün değerlendirilmesi için bazı standartlaştırılmış araçlar mevcuttur. 

Çocuklar için Weschler Zekâ Ölçeği gibi bilişsel yeteneğin bir ölçüsü olan araç 

yaygın olarak kullanılmaktadır (Prifitera vd., 2005). Sıklıkla kullanılan diğer ölçüm 

araçları arasında Woodcock-Johnson IV, Wechsler Bireysel Başarı Testi-II ve 
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Geniş Aralıklı Başarı Testi-III yer almaktadır. Kapsamlı fonolojik işleme testi ve 

Kelime Okuma Verimliliği Testi gibi okuma akıcılığı değerlendirmeleri şeklinde 

özel testler de bulunmaktadır (Boat ve Wu, 2015). 

2.1.2 Öğrenme Güçlüğünde Matematik 

Genel iş piyasasındaki büyümeye oranla matematik ağırlıklı bilim ve 

mühendislik mesleklerine olan talebin artması sonucunda giderek daha çok rekabet 

gerektiren iş piyasasında matematiksel düşünme becerisi son derece önemlidir 

(Jitendra vd, 2018). Öğrencilerin bu yöndeki gereksinimlerini karşılamak için etkili 

öğretim yaklaşımlarının uygulanmasının önemi, literatürde problem çözme 

konusuna olan ilgiden açıkça anlaşılmaktadır (Miller ve Mercer, 1993). APA 

(2004) matematiksel ÖG’nü, matematik başarı testlerindeki performans ile yaşa, 

zekâya ve eğitim yılına göre beklenen performans arasındaki tutarsızlık olarak 

tanımlamakta ve yetişkinlerin ise gündelik faaliyetlerini büyük ölçüde engellediğini 

belirtmektedir. Ancak düşük matematik başarısı puanlarına sahip ve düşük zekâya 

sahip çocukların (veya yetişkinlerin), düşük matematik başarısına ve ortalama 

zekâya sahip çocuklara göre farklı türde matematiksel biliş eksikliklerine sahip 

oldukları tespit edilmemiştir. Matematiksel ÖG’nün nedenleri kapsamında 

açıklanan bazı bulgular, matematiksel yetersizliklerin aslında aynı olabileceğini, 

ancak bu yetersizliklere neden olan mekanizmaların farklı olabileceğini 

düşündürmektedir (Geary, 2011). Bu hususta matematiksel eksikliklerin 

belirlenmesinde zekâ düzeyinin önemli olmadığı, ancak daha yüksek ya da düşük 

zekâya sahip çocuklar için farklı düzeltici yaklaşımlara ihtiyaç duyulabileceği 

anlaşılmaktadır.  

Matematiksel ÖG olan çocuklar sayısal bilgileri işlemede ve aritmetik 

gerçekleri öğrenmede sorunlar yaşamakta olup, hesaplama ve matematiksel 

muhakeme yetenekleri zayıftır. Bu bozukluklar kişinin yaşı, zekâsı ve eğitim 

düzeyine göre beklenenin altında olup, görme veya işitme yetersizliği, ruhsal 

bozukluk (depresyon, anksiyete vb.), nörolojik bozukluklar, psiko-sosyal 

bozukluklar veya dil farklılıkları olmadığında ortaya çıkmaktadır (APA, 2013). 

Matematiksel ÖG olan çocuklar, hem formal olmayan matematik 

becerilerinde (örneğin numaralandırma, jeton veya parmak kullanarak basit 

aritmetik problemleri çözme) hem de rakamlarını okuma ve yazma ve ezberlenmiş 

çarpma işlemlerini hatırlama gibi okulda öğretilen formal becerilerde zorluk 

yaşayabilmektedir (Ginsburg ve Baroody, 2003; Jordan vd., 2009). Ayrıca 
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gelişimsel süreçler ve matematik öğrenmedeki başarısızlığın nedenleri 

tartışmalıdır. Bazı yazarlar; çevresel, kültürel veya ekonomik olarak dezavantajlı 

durumların, özellikle de çocuğun sayılara ilişkin eksikliklerine karşı nörobiyolojik 

eğilimleri varsa, eğitim süresi boyunca düşük matematiksel başarı gösterme 

olasılığını artırdığı konusunda hemfikirdir (Mazzocco ve Rasanen, 2013). Bu tür 

bağlamsal faktörler doğrulandığında, çocukların matematiksel başarısızlıklar 

sergileme konusunda “risk grubunda” olduğu yaygın şekilde kabul edilmektedir. 

Matematiksel ÖG’ne genellikle psikolojik ve davranışsal sorunlar eşlik 

edebilmekte ve bu durum olumsuz akademik sonuçları yoğunlaştırabilmektedir 

(Benavides-Varela vd., 2020). Matematiksel ÖG olan öğrenciler duygusal sıkıntı 

yaşadıklarını ve düşük düzeyde öz yeterlik, motivasyonda eksiklik, suçluluk 

duygusu, matematik kaygısı hatta ve hatta okul fobisi geliştirebildiklerini 

bildirmektedir (Ashcraft ve Ridley, 2005; Ramirez vd., 2018). 

2.1.3 Matematik Problemi Çözme Stratejileri 

Matematik probleminin çözümü; problemlerde bulunan verinin öğrenciler 

özelinde analiz edilmesi sonra yorumlanması, hangi matematiksel işlemlerin 

kullanılacağı konusunda seçim yapılması ve seçilen işlemlerin uygulanması gibi 

aşamalar içermektedir. Problem çözme olgusu ayrıca bir öğrencinin matematiksel 

kavramları nasıl uygulayacağını bilmesi ve hesaplama becerilerini farklı 

durumlarda kullanmasını kapsamaktadır (Montague vd., 1993). Bu nedenle 

matematik problemlerini çözmek için belirtilen aşamaları gerçekleştirmek 

doğrultusunda çeşitli stratejiler kullanılmaktadır (Rosenzweig vd., 2011). 

Hafif düzeyde yetersizlikten etkilenmiş öğrenciler ve akademik başarısızlık 

riski taşıyan öğrenciler için etkili matematik eğitimi üzerine yapılan bir incelemede, 

araştırmacı veya öğretmen yönlendirmeli ve bilgisayar destekli öğretim teknikleri 

tanımlanmıştır (Jitendra ve Xin, 1997). Farklı çalışmalar, matematiksel problem 

çözme için ŞTPÇ’nin etkililiğini ortaya koymuştur (Özkubat vd., 2020). Şema 

temelli stratejileri farklı yaklaşımlardan ayrıştıran temel özellik, belirli bir problem 

türüyle ilgili önemli bilgilerin haritasını çıkarmak, problemin çevirisini ve 

çözümünü kolaylaştırmak amaçları doğrultusunda problemdeki anlamsal ilişkileri 

vurgulamak için şema diyagramlarının kullanılmasıdır. Diğer öğretim stratejileri 

arasında yer alan bilişsel ve üstbilişsel stratejilerde de diyagramlar kullanılabilir. 

Ancak bir problemdeki anlamsal ilişkilerin belirlenmesine daha az vurgu 
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yapılmaktadır. Bunun yerine, diğer stratejilerde odak noktası daha çok problemin 

çözümünü sağlayan sezgisel prosedürlerdir (Jitendra, vd., 1999).  

Literatürde ÖG olan öğrencilere yönelik bildirilen yaklaşımların çoğu, bilgi 

işleme veya matematiksel problem çözmeye ilişkin bilişsel modellere 

dayanmaktadır (Montague, 1992; Jitendra ve Hoff, 1996). Problem çözmeye 

yönelik bilişsel ve üstbilişsel stratejiler ve işlemler Şekil 2.1’de gösterilmiştir.  

 
Şekil 2.1. Montague’nin matematiksel problemleri çözme modeli (1992) (Özkubat 

ve Özmen, 2018)  

Süreç temelli yaklaşımlardan bilişsel strateji öğretimi, başka kelimelerle 

ifade etme, görselleştirme, hipotez kurma ve cevabı tahmin etme gibi prosedürleri 

içermektedir (Montague ve Bos, 1986). Problem çözmedeki bilişsel işlemler 

anlama, çevirme, dönüşüm, planlama, tahmin, işlemler yapma ve değerlendirmedir. 

Bu süreçte öğrenciler bilişsel stratejiler kullanmaktadırlar. Bu stratejiler problemin 

okunması ile başlamakta, problem çözümü ve sürecin kontrolüne kadar devam 

etmektedir (Montague ve Bos, 1990). Üstbilişsel stratejiler ise kendine talimat 

verme, kendini sorgulama ve de kendini düzenleme (veya kontrol) olarak 

sıralanmaktadır (Montague, 1992).  

2.1.4 Şemaya Dayalı Öğretim Stratejisi 

ŞTPÇ, öğrencilerin problem çözmelerini artırmadaki etkinliğini gösteren 

kapsamlı bir literatür temeline sahiptir (Jitendra vd., 2013a). Şema teriminin kökeni 

psikolojik ve felsefi teoriye kadar uzanmaktadır. Şemalar; bir sorunu çözmek, 

bilgiyi düzenlemek, gelecekteki öğretim ve öğrenmeyi desteklemek için 



 

17 

geliştirilmiş bir çerçeve olarak tanımlanmaktadır (Marshall, 1995). Şema 

öğretiminin problem çözmeye uygulanması, öğrencilere sözlü problemin temel 

yapısını analiz ederek sözlü problemleri türlere ayırmanın açık bir şekilde 

öğretilmesini içermektedir. Sözlü problemin yapısına (yani türüne) göre uygun bir 

çözüm yöntemi belirlenmektedir (Peltier ve Vannest, 2018).  

Etkili şema öğretimi, ÖG olan öğrenciler için gerekli olduğu gösterilen 

doğrudan öğretim ilkelerini içermektedir (Gersten vd., 2009). Bu ilkeler; basit ve 

doğrudan bir dille açıklamalar sağlamayı; öğrencilerin stratejileri kendi başlarına 

keşfetmelerini beklemek yerine etkili çözüm stratejilerini modellemeyi; 

öğrencilerin bu stratejilerde başarılı olmaları için gerekli arka plan bilgi ve 

becerilerine sahip olmalarını sağlamayı; zamanla azalan ipucu/destek sunumunu; 

birden fazla uygulama fırsatı sağlamayı ve sistematik kümülatif incelemeyi 

mümkün kılmaktadır (Powell ve Fuchs, 2018).  

Genel eğitim sınıflarında yapılan çeşitli randomize kontrollü denemeler, 

şema temelli öğretimin ÖG olan ve olmayan öğrenciler için matematiksel problem 

çözme performansı üzerinde olumlu etkilerini göstermiştir (Fuchs vd., 2010; 

Jitendra vd., 2013). Powell (2011) şema literatürünü özetlemiş ve ÖG olan 

öğrencilerle şema temelli öğretimi uygulayan 12 grup desen çalışmasının, 

öğrencilerin matematiksel problem çözme performansları üzerinde olumlu etkiler 

sağladığını bulmuştur. Şema temelli problem çözme stratejilerinin kullanımının 

ÖGne sahip öğrenciler (Jitendra ve Hoff, 1996; Jitendra vd., 2010), zihinsel 

yetersizlikten etkilenen öğrenciler (Baki, 2014; Karabulut vd, 2015) ve otizmli 

öğrencilerde (Rockwell vd., 2011) etkili olduğu gösterilmiştir.  

Şema temelli öğretim stratejisi, matematik problemlerinin şemalara nasıl 

konumlandırılması gerektiğini ve problem çözümünde doğru işlemlerin nasıl 

seçildiğini öğrencilere göstermektedir (Jitendra vd., 2002). Bu stratejinin ilk 

aşamasında öğrenciler, şemaların nasıl kullanılacağı konusunda bilgi almaktadır. 

Burada problem şemalarının tanıtımı yapılmakta ve problem türlerine ilişkin 

değişim, sınıflama ve karşılaştırma örnekler modellenmektedir (Jitendra vd., 2010). 

Şema tanımlama öğretimi, problemdeki bilgiyi düzenlemeye hizmet eden mantıksal 

yapıyı öne çıkararak problem bağlamı içindeki anlamsal ilişkileri açık hale 

getirmektedir (Marshall vd., 1987). Öğrenci, problemin altında yatan durumun 

belirli bir şema ilişkisini (örneğin değişim) tasvir ettiğinin farkına vardığında, şema 

ilişkisini oluşturan bileşenleri (örneğin başlangıç, değişim ve bitiş miktarları) 
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inceleyebilmekte ve problemi çözmek için plan yapabilmektedir. Ancak çoğu 

zaman öğrenci kullanılacak işleme karar vermeden önce, problemde temsil edilen 

bilginin daha fazla yorumlanması gereklidir (Jitendra ve Hoff, 1996). İkinci 

aşamada problem çözümü öğretilmektedir. Burada öğrencilerin problemi şemaya 

yerleştirmesi, problem türlerini ayırt etmesi ve işlemlerin sırasını düzenlemesi 

sağlanmaktadır (Jitendra vd., 2010). Şema temelli problem çözme stratejisinde yer 

alan şema türlerine yönelik örnekler Şekil 2.2’de gösterilmiştir.  
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Şekil 2.2. Toplama, çıkarma, çarpma ve bölme işlemleri için şema türleri ve 

problem örnekleri (Özkubat vd., 2020) 

Değişim problemleri genellikle değiştirilecek nesnelerin belirtildiği bir 

başlangıç durumuyla başlamaktadır. Daha sonra başlangıç miktarını artıran veya 

azaltan bir değişim eylemi meydana gelmekte, değişiklik kalıcı olmakta ve fark 

edilebilir bir bitiş durumuyla sonuçlanmaktadır. Değişim durumunda başlangıç ve 

bitiş nesnelerinin kimlikleri (örneğin bilyeler) aynı kalmaktadır. Buna karşılık, sınıf 

ilişkileri problemleri, genellikle yeni bir kimliğe sahip olan yeni bir grup (yani bir 

üst veya daha büyük kategori) oluşturmak üzere bir arada değerlendirilen iki farklı 

grubu (yani alt veya daha küçük kategorileri) içermektedir. Bir sınıflama 

probleminde durum statiktir ve parça-bütün ilişkilerinin anlaşılmasını ve bütünün, 

parçaların toplamına eşit olduğunun bilinmesini gerektirmektedir. Bir karşılaştırma 
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problemi ise, zıt değerlere sahip iki nesneden (karşılaştırılan ve referans alınan) 

oluşmakta ve iki nicelik arasındaki fark belirlenmektedir (Jitendra ve Hoff, 1996; 

Özkubat vd., 2020). 

Eşit grup problemlerinde bir grup veya birim, bir çarpım için belirli bir sayı 

veya oranla çarpılmaktadır. Eşit grup problemlerine değişken problemler adı da 

verilmektedir. Bilinmeyen; gruplar, her grubun sayısı veya oranı ya da sonuç/ürün 

olabilmektedir. Karşılaştırma problemlerinde bir sonuç için bir küme birkaç kez 

çarpılmaktadır. Bilinmeyen eleman orijinal küme, çarpan veya çarpım olsa da, 

öğrencilerden çoğunlukla karşılaştırma problemlerinde çarpımı bulmaları 

istenmektedir. Öğretmenler problemdeki bilgileri düzenlemek için bir grafik 

düzenleyici kullanabilmektedir. Ayrıca problemin sayı doğrusu kullanılarak 

sunulması, öğrencilerin kelime probleminin karşılaştırmasını anlamalarına 

yardımcı olabilir. Oran problemlerinde öğrenciler nicelikler arasındaki ilişkileri 

keşfetmektedir. Bu keşif öğrencilerin oranları, yüzdeleri ve birimleri anlamalarına 

yardımcı olmaktadır. İşlemde bilinmeyen eleman, ilişkinin herhangi bir parçası 

olabilir (Powell ve Suchs, 2018; Özkubat vd., 2020).  

2.1.5 Kuramsal Temeller 

Problem çözme, çoğunlukla matematik ve fen bilimleri gibi temel derslerde 

ve tıp, mühendislik ve mimarlık gibi mesleki alanlarda yer almaktadır (Frederiksen, 

1984). Problem çözümü sürecindeki zihinsel işlemlerin iki kritik özelliği 

bulunmaktadır. Birinci olarak problem çözme, nesnel dünyadaki durumun zihinsel 

olarak temsil edilmesini/ifadesini gerektirmektedir. Diğer bir ifadeyle problem 

çözen insanlar, problem alanı olarak bilinen problemin zihinsel bir temsilini (veya 

zihinsel modelini) oluşturmaktadırlar (Newell ve Simon, 1972). Zihinsel 

modellerin veya problem alanlarının anlamları üzerinde çok kısıtlı fikir birliği 

olmasına karşın, problem alanlarının içsel zihinsel modelleri (sosyal veya takım 

zihinsel modellerinin aksine); yapısal bilgi, prosedürel bilgi, yansıtıcı bilgi, 

sistemin görüntüleri ve metaforları, yönetici veya stratejik bilgiyi içeren 

temsillerdir (Jonassen, 2000). İkinci olarak problem çözme, problem alanının 

etkinlik temelli değişimini gerektirmektedir. Düşünme, içselleştirilmiş bir 

etkinliktir. Bilinçli anlam oluşturma etkinlikle gerçekleştirilmekte, dolayısıyla bilgi 

ve etkinlik arasında karşılıklı düzenleyici bir geri bildirim bulunmaktadır (Fishbein 

vd., 1990). Problem çözme, ister içsel bir zihinsel temsil, ister harici bir fiziksel 

temsil olsun, problem alanının değiştirilmesini gerektirmektedir (Jonassen, 2000).  
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Bilişsel kuramcılar, insan beyninin bir bilgisayar gibi dış duyularla bilginin 

algılandığı ve beyinde işlenerek anlamlı hale getirildiğini öne sürmektedirler. 

Duyularla elde edilen bilgi kısa süreli bellekte toplanmakta, bunun bir bölümü uzun 

süreli belleğe aktarılarak kalıcı hale dönüşmektedir. Hatırlama ise bilginin, bir dış 

uyaran tarafından oluşan tetiklenme ile uzun süreli bellekten geri çağrılmasıdır. 

Davranışçı öğrenme kuramında uyarıcı ve davranışlar arasında ilişki kurulurken, 

bilişsel öğrenme kuramında öğrenme bir problem çözmedir (Olkun ve Toluk-Uçar, 

2014).  

Piaget (1936) bilişsel gelişim üzerine sistematik bir çalışma yapan ilk 

psikologdur. Bilişsel gelişim, biyolojik olgunlaşma ve çevresel deneyimlerin bir 

sonucu olarak zihinsel süreçlerin aşamalı olarak yeniden düzenlenmesidir. Bilişsel 

öğrenme teorisi, öğrenmenin, insanların karşılaştıkları uyaranları zihinsel olarak 

nasıl işlediğine dayandığını öne sürmektedir (Ormord, 1995). Buna karşılık 1956 

yılında Benjamin Bloom, öğretmenlerin öğrencilere kullanmaları ve geliştirmeleri 

için yardımcı olması gerektiğine inandığı bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez 

ve değerlendirmeyi içeren bilişsel beceriler için bir sınıflandırma oluşturmuştur. Bu 

altı aşama, Anderson ve Krathwohl (2001) tarafından yapılan çalışmada hatırlama, 

anlamlandırma, uygulama, analiz etme, değerlendirme ve yaratma olarak daha da 

detaylandırılarak revize edilmiştir (Lessani vd., 2016). 

Bilginin işlenmesi kuramında kısa süreli, uzun süreli ve duyusal olmak 

üzere üç tür bellek ön plana çıkmaktadır. Bellek, herhangi bir bilgi işleme 

kuramının temelini oluşturmaktadır. Duyusal bellek; uyaran sonucu bir olayı çok 

kısa bir süre kaydetmekte ve sürdürmekte, olayın tanınması, sınıflandırılması, 

çalışma belleğinde saklanması veya göz ardı edilmesi için zaman yaratmaktadır. 

Olay çalışma belleğine aktarıldığı takdirde, motor ya da bilişsel olaylar açısından o 

anda olup biten her şeyle ilgilenmek için erişilebilir hale gelmektedir. Uzun süreli 

bellek, kalıcı bilgi ve becerilerin deposudur ve kapasitesinin neredeyse sınırsız 

olduğu düşünülmektedir. Bilgi, öğrenme yoluyla karmaşık yollarla birbiriyle 

ilişkilendirilen düğümler biçiminde depolanmaktadır. Bir düğüm, bir bilgi öğesini 

veya ilgili öğelerin bir kümesini veya yığınını temsil etmektedir. Böyle bir bilginin 

bazı unsurları etkinleştirildiğinde, bilginin tümünün etkinleştirilmesi muhtemeldir. 

Bazı düğümler duyusal-algısal bilgi içermekte ve diğer düğümler ise gerçeklerin, 

kelime anlamlarının, inançların ve kuramların bilgisinden oluşan anlamsal veya 

önerme niteliğindeki bilgileri depolamaktadır. Bazı düğümler ise öğrenilen motor 
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veya bilişsel becerilerle ilgili prosedürel bilgileri depolamaktadır. Bilgi, 

kavramların düğümler olarak temsil edilebildiği kavramsal ağlar halinde yüksek 

düzeyde organize edilebilir ve bu tür düğümleri birbirine bağlayan yollar, 

kavramlar arasında anlamlı ilişkileri temsil etmektedir (Frederiksen, 1984).  

Matematik eğitimi, bilişsel öğrenme kuramcılarının görüşleri sonucu çarpıcı 

biçimde değişmiştir (Simon, 1991). Bilişsel kuramlar, dikkati zihnin içsel 

süreçlerine odaklamıştır. Bilgi işleme ile yapılandırmacı olmak üzere iki ana bilişsel 

yaklaşım bulunmaktadır. Bilgi işleme, beynin bilgiyi nasıl anlamlandırdığına 

odaklanmaktadır (Proctor ve Vu, 2006). Matematik öğrenimi, bilginin kısa süreli 

veya uzun süreli bellekte işlenmesi ve saklanması durumu olarak anlaşılmaktadır. 

Bilgi işleme, üst bilişin analizi de dahil olmak üzere, problem çözmenin 

genelleştirilmiş bir bilişsel süreç olarak anlaşılmasına katkıda bulunmuştur. Bilgi 

işleme aynı zamanda uzun ve kısa süreli hafızanın, dikkatin ve görsel işlemenin 

rolüne de odaklanmaktadır (Woodward, 2004). Bilgi işleme, belirli matematiksel 

içerik alanları yerine matematik öğrenimindeki genel süreçlere odaklanmaktadır. 

Bilgi işlemenin önemli bir yönü olan stratejik öğretim, öğrencilerin sözlü 

problemleri çözdüğü genel buluşsal yöntemleri araştırmıştır (Freeman-Green vd., 

2015).  

Bilişsel öğrenmeye yönelik ikinci büyük kuram, 1990’lı yıllarda matematik 

eğitiminde baskın hale gelen yapılandırmacılıktır (Woodward, 2004). Thompson’a 

(2014) göre yapılandırmacılık “insan bilgisinin doğasına ilişkin epistemolojik bir 

duruştur”. Burada öğrenmenin, her zaman geçmişteki anlayışlar üzerine inşa edilen, 

deneyim yoluyla bireysel olarak yapılandırıldığı anlaşılmaktadır. Yapılandırmacı 

yaklaşımda temel kavramlar arasında şemalar yer almaktadır (Lambert ve Tan, 

2017). Bilişsel süreçleri destekleyen yapılandırmacı kuramlar, öğrencilerin 

keşfetme, akıl yürütme ve problem çözme stratejilerinin uygulanması yoluyla kendi 

bilgilerinin yapılandırılmasında aktif olarak yer aldıkları öğrenme etkinliklerine 

katılmalarını vurgulamaktadır. Öğrenciler bilgiyi yapılandırırken teknoloji destekli 

öğrenme ortamları içerisinde önceki bilgilerle ilişkiler ve bağlantılar kurmaktadır 

(Cobb vd., 1992; Serafino ve Cicchelli, 2003).  

2.2İlgili Literatür 

2.2.1 Uluslararası Alanyazındaki Araştırmalar 

Jitendra ve Hoff (1996) şema temelli doğrudan öğretim stratejisinin, ÖG 

olan 2 kız ve 1 erkek toplamda 3 üçüncü ve dördüncü sınıf öğrencisinin kelime 



 

23 

problemlerini çözme performansı üzerindeki etkilerini incelemişlerdir. Çalışmada 

denekler arası çoklu yoklama deseni kullanılmıştır. Bulgular, müdahalenin 3 

öğrencinin tamamı için kelime problemlerinde doğru çözüm yüzdesini artırmada 

başarılı olduğunu göstermiştir. Ayrıca kelime problem çözme becerisinin 

çalışmadan 2-3 hafta sonra da devam ettiği görülmüştür. Öğrencilerle yapılan 

görüşmeler de şema temelli stratejinin faydalı olduğunu göstermiştir.  

Jitendra ve diğerleri (1999), ÖG olan 2 kız ve 2 erkek toplam 4 altıncı ve 

yedinci sınıf öğrencisinin matematiksel kelime problemlerini çözme performansı 

üzerinde şema stratejisinin etkililiğini araştırmışlardır. Çalışmada denekler ve iki 

davranış arası çoklu başlama düzeyi deseni kullanılmıştır. Bulgular, şema temelli 

öğretim stratejisinin 4 öğrencinin de sözel problem çözme performansında artışa 

yol açtığını göstermiştir. Ayrıca bu sonuçlar, 2 ve 4 haftalık izleme oturumlarında 

da korunmuş ve çalışmanın sonunda 4 öğrencinin de iki aşamalı sözel 

problemlerdeki performansı %86’ya ulaşmıştır. Öğrenci yorumlarına göre de 

stratejinin problem çözümüne yardımcı olduğu ortaya çıkmıştır.  

Jitendra (2002) matematikte düşük performans gösteren, ÖG olan 4 ortaokul 

öğrencisinin matematiksel problem çözme üzerindeki etkilerini araştırarak şema 

temelli strateji öğretimine ilişkin araştırma yapmışlardır. Katılımcılar arasında 

çoklu araştırma tasarımı kullanılan çalışmadaki bulgular, ŞTPÇ’nin 4 katılımcının 

tamamı için doğru çözümlenen çarpma ve bölme sözlü problemlerinin sayısını 

önemli ölçüde artırmada etkili olduğunu göstermiştir. Öğretim sonrası üç öğrenci 

için eğitimin sona ermesini takip eden sırasıyla 10, 25,5 ve 10,5 hafta boyunca 

strateji etkilerinin devam ettiği görülmüştür. Ayrıca öğretimin etkileri, 4 

katılımcının tamamı için yeni kelime problemlerine genellenmiştir.  

Jitendra ve diğerleri (2002) matematikte düşük performans sergileyen ÖG 

gösteren 4 ortaokul öğrencisi üzerinde matematiksel problem çözmenin etkilerini 

araştırmak amacıyla ŞTPÇ kullanmışlardır. Araştırmada katılımcılar arası çoklu 

yoklama modeli kullanılmıştır ve başlama evresi, öğretim, genelleme ve kalıcılığı 

içermektedir. Öğretim boyunca öğrenciler problem şeması kurmak (kavramsal 

anlama) ve problemi çözmek (prosedurel anlama) için şema stratejisi öğretimi 

almışlardır. Bulgulara göre, dört katılımcının tümünde ŞTPÇ’nin kelime 

problemlerinde çarpma ve bölme işlemlerini doğru çözme oranını arttırmada büyük 

ölçüde etkili olduğu görülmüştür. Stratejinin etkilerinin kalıcılığı Sara, Tony ve 

Percy için sırasıyla 10, 5,5 ve 2,5 hafta sürmüş ve öğretim sonlandırılmıştır. Ayrıca 
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öğretimin etkileri, dört katılımcının tamamında sözel hikaye problemleri üzerine 

genellenmiştir. 

Jitendra ve diğerleri (2009) tarafından yapılan çalışmada, öncelikle özel 

eğitimde matematik öğretimine ilişkin literatür araştırmaları incelenmiş ve ortaokul 

öğrencilerinin farklı ihtiyaçlarını karşılamak için tasarlanan ŞTPÇ 

değerlendirilmiştir. Şemaya dayalı öğretimin matematiksel yapı problemlerindeki 

rolü ve öğrencilerin sezgisel olarak problem çözmelerine ve kendi kendilerini 

izlemelerine olanak sağladığı vurgulanmıştır. Ayrıca şemaya dayalı öğretimin 

problem çözme stratejilerini açık bir şekilde ele aldığı ve problem durumuna bağlı 

olarak stratejilerin esnek kullanımını desteklediği belirtilmiştir. Uygulamaya oran 

orantı sözel problemlerini çözmede 10 günlük müdahale öğretimi için 148 tane 7. 

sınıf öğrencisi ve onların öğretmenleri katılmıştır. ŞTPÇ ve kontrol grupları için 

sınıflar rastgele belirlenmiştir. Problem çözme ölçümlerindeki sontest ve 4 ay sonra 

uygulanan sontest bulguları; ŞTPÇ grubundaki öğrencilerin, kontrol grubundaki 

öğrencilerden daha üstün bir performans sergilediklerini ortaya koymuştur. 

Bununla birlikte iki grubun performansı standart matematik başarı testi ile 

kıyaslanabilir düzeydedir. 

Jitendra ve diğerleri (2010) NCTM’deki (Ulusal Matematik Öğretmenleri 

Konseyi) (2000) kavramsal öğretim yaklaşımına göre şemaya dayalı öğretimi ele 

almışlardır. Standartlar, duygusal ve davranışsal bozukluğu olan iki öğrencinin 

matematiksel problem çözme yeteneklerini geliştirmiştir. Araştırmacılar, sözel 

problemleri kavrama ve başarılı bir şekilde çözmek için ŞTPÇ uygulamalarını 

örneklerle açıklamışlardır. Son olarak yazarlar, duygusal davranışsal bozukluğu 

olan öğrenciler için şemaya dayalı öğretimin etkililiği yönündeki etmenleri 

sunmuşlardır. 

Jitendra ve Star (2011) yaptıkları çalışmada ÖG olan öğrencilerin 

matematiksel problem çözme performanslarını arttırmak için geleneksel öğretime 

alternatif olarak ŞTPÇ’nin yönlerini tartışmışlardır. Yazarlar özel eğitim, bilişsel 

psikoloji ve matematik öğretiminde yapılan araştırmaları ele alarak matematik 

sınıflarına kaynaştırılmış ÖG’li ortaokul öğrencilerinin ihtiyaçlarını karşılamak için 

şemaya dayalı öğretimi tasarlamışlardır. Bu yenilikçi öğretim yaklaşımı 

matematiksel yapının temelini oluşturan oran orantı problemlerini kavramak için 

sözel problemlerin yüzeysel özelliklerinin ötesinde bakmaları için öğrencileri 
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teşvik etmektedir.  Ayrıca ŞTPÇ, oran-orantı problemlerinin çözümünü çoklu 

stratejilerle öğrencilere sunmakta ve uygun stratejiyi seçmelerine teşvik etmektedir.  

Jitendra ve diğerleri (2011) 7. sınıf öğrencilerine oran-orantı, ölçek çizimleri 

ve yüzdeler gibi orantısal problemleri nasıl kavramaları ve çözmeleri gerektiğini 

öğretmek amacıyla düzenlenen ŞTPÇ’nin etkililiğini araştırmışlardır. Üç 

ortaokulda ŞTPÇ ve kontrol grubu için rastgele 21 sınıf atanmıştır. Öğretim, sınıf 

öğretmenleri tarafından gerçekleştirilmiştir. Çoklu düzey modelinden elde edilen 

bulgular, öğretimin etkililiğini test etmek için kullanılarak öntest sonuçları ve diğer 

özellikler (cinsiyet, etnik köken) sontest sonuçları modele eklendikten sonra 

ŞTPÇ’nin matematiksel problem çözümünde doğrudan etkili olduğunu ortaya 

koymuştur. Ancak gelişen problem çözme becerileri bir ay sonra kalıcılık 

sağlamamış, ŞTPÇ uzun süre etkili olmamış ve beceriler yeni problem çözme 

alanlarına genellenememiştir.  

Powell (2011) ikinci ve üçüncü sınıftaki ÖG olan öğrenciler için iki şema 

yaklaşımı olan şemaya dayalı öğretim ve şemayı genişleterek öğretimi incelemiştir. 

Çalışmada toplam 12 şema çalışması incelenmiş ve sentezlenmiştir. Bulgulara göre, 

her iki şema yaklaşımı da risk altındaki ÖG’li öğrencilerin sözel problem 

becerilerini geliştirmiştir. İncelemeye dayalı olarak öneriler, sözel problem 

çözümünde şemaların kullanılmasını sağlamıştır. 

Rockwell ve diğerleri (2011) tarafından yapılan çalışmada dördüncü sınıf 

otizmli öğrencilerin toplama ve çıkarma problemi çözme öğretiminde şemaya 

dayalı stratejinin kullanılmasının sonuçları araştırılmıştır. Öğrencilere toplama ve 

çıkarma problemlerinde şematik diyagramların üç türünün kullanımı öğretilmiştir. 

Ayrı davranışlar için üç tür problem tipinin her biri ile tek denekli araştırmalardan 

davranışlar arası çoklu yoklama modeli kullanılmıştır. Bulgulara göre, tek 

basamaklı toplama ve çıkarma problemlerinin bütün türlerinin çözümünde, 

ŞTPÇ’nin sonraki öğretimleri geliştirdiği gösterilmiştir. Ayrıca otizmli öğrencilerin 

bu gelişimleri sonucunda, öğrendiklerini bilinmeyenli problemlere genelledikleri 

ve zaman içerisinde kalıcılık sağladıkları belirlenmiştir.  

Jitendra ve diğerleri (2013) şema temelli bir öğretim grubuna veya kontrol 

grubuna rastgele atanan, matematik güçlüğü riski taşıyan üçüncü sınıf 

öğrencilerinin matematik başarıları üzerinde tamamlayıcı ve grup özel ders 

müdahalesi sunmanın etkilerini karşılaştırmıştır. Bulgulara göre şema temelli 

öğretim grubundaki öğrencilerin sözlü problem çözme son testinde, kontrol 
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grubunda bulunan öğrencilerden daha yüksek düzeyde performans ortaya 

koyduğunu göstermektedir. Şema temelli öğretimin etkisinin hem yüksek hem de 

düşük riskli alt gruplardaki öğrenciler için eşdeğer olduğu kanıtlanmıştır. Ayrıca 

bölgesel bazda uygulanan bir matematik başarı testinde, şema temelli öğretide yer 

alan öğrencilerin kontrol grubunda bulunan öğrencilerine göre hatrı sayılır ölçüde 

daha yüksek performans puanları aldığı tespit edilmiştir. Ancak kelime problemleri 

çözme kalıcılık testinde (8 hafta sonra) anlamlı bir etki görülmemiştir.  

Peltier ve Vannest (2018) tarafından yapılan çalışmada şema temelli 

öğretimin duygusal ve davranışsal bozukluğu olan dört ikinci sınıf öğrencisinin 

problem çözme performansı üzerindeki etkisi incelenmiştir. Matematikte şema 

temelli öğretim müdahalesi ile problem çözme doğruluğu arasında işlevsel bir 

ilişkinin varlığı, denekler çoklu başlama düzeyi kullanılarak araştırılmıştır. 

Bulgulara göre görsel analiz ve parametrik olmayan etki büyüklüğü, yeniden 

sınıflama olmadan iki basamaklı tam sayıların toplanması ve çıkarılmasını içeren 

problemler için problem çözme doğruluğunda iyileşme olduğunu göstermiştir. Dört 

katılımcının başarısı, başlama düzeyine göre %63-%98 arasında iyileşmiştir. Ancak 

3 öğrenci, iki aşamalı problemlere genelleme yapamamışlardır. Öğrenciler ve özel 

eğitim öğretmeni, müdahale paketinin sosyal açıdan geçerli olduğunu 

bildirmişlerdir.  

Hott ve diğerleri (2021) şemaya dayalı öğretimin duygusal ve davaranışsal 

bozukluğa sahip bir üçüncü sınıf öğrencisine üç toplamsal yapıya uyan sözlü 

problemleri çözmeyi öğretme konusundaki etkinliğini araştırmıştır. Kaynak 

kısıtlamaları ve davranışsal zorlukların yoğunluğu nedeniyle davranışlar arasında 

eşzamanlı olmayan çoklu yoklama deseni kullanılmıştır. Elde edilen sonuçlar 

öğrencinin sözlü problem çözme becerisinin arttığını göstermiştir. Ayrıca öğrenci 

ön testten son teste kadar olan puanını %10’dan %100’e çıkarmış ve matematik 

becerilerini koruyup fen bilimleri sözlü problemlerine genelleme yapabilmiştir. 

Gilley ve diğerleri (2023) akran aracılı programa katılan lise öğrencileriyle 

akranlar tarafından sağlanan modifiye edilmiş şema temelli öğretim etkinliğini ve 

sosyal geçerliliğini değerlendirmeyi amaçlayan karma yöntemli bir çalışma 

yürütmüşlerdir. Katılımcılar arasında tek durumlu çoklu yoklama deseninden elde 

edilen sonuçlar, akranlar tarafından sunulan modifiye edilmiş şema temelli öğretim 

ile matematik problem çözme davranışları arasında işlevsel bir kolerasyon 

olduğunu göstermiştir. Zihinsel yetersizliği olan tüm danışanlar, müdahalenin 
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ardından çarpımsal karşılaştırmalı kelime problemlerini bağımsız olarak çözmüşler 

ve birçok katılımcı, sosyal olarak anlamlı bir dereceye kadar beceriyi sürdürmüş ve 

genellemiştir.  

2.2.2 Ulusal Alanyazındaki Araştırmalar 

Tuncer (2009) görme yetersizliğine sahip çocuklarda şemaya dayalı sözlü 

matematik problemi çözme stratejisinin etkililiğini incelemiştir. Üç öğrencinin 

katıldığı araştırmada değişim ve karşılaştırma problemleri kullanılmıştır. 

Araştırmadaki bulgular, şemaya dayalı sözlü matematik problemi çözme 

stratejisinin tüm öğrencilerin problem çözme performansını artırdığını göstermiştir. 

Öğretimin tamamlanması ardından 12 gün sonra da bu performans artışı sürmüştür. 

Başlama düzeyine göre öğrenciler daha fazla karşılaştırma problemini doğru 

çözmüşlerdir.  

Baki (2014) matematikte şema temelli problem çözüm stratejisinin, zihinsel 

yetersizlikten etkilenmiş olan öğrencilerde sözel problem çözme becerileriler etkisi 

araştırılmıştır. Grafiksel analiz sonucunda tüm öğrencilerin matematik problemileri 

çözme performanslarının arttığı gözlemlenmiş, öğretim sonrasındaki 5, 10 ve 15 

gün sonra da bu artışın devam ettiği tespit edilmiştir. Ayrıca öğrencilerin şema 

temelli öğretim stratejisini farklı kişilere genelledikleri ortaya çıkmıştır. Uygulama 

sonrası öğretmen görüşlerine göre, şema temelli öğretim stratejisine ilişkin tutumun 

olumlu olduğu belirlenmiştir.  

Karabulut ve diğerleri (2015) şema temelli problem çözüm stratejisinin, 

zihinsel yetersizliği olan öğrencilerde problem çözme performansına etkisini 

incelemişlerdir. Bir öğrencinin dahil edildiği çalışmada değişim, sınıflama ve 

karşılaştırma problemlerinin kullanıldığı çalışmadan elde edilen bulgular, şema 

temelli problem çözüm stratejisinin problem çözme performansını artırdığını 

göstermiştir. Bu etkinin öğretim ardından üç haftadan sonra devam ettiği 

görülmüştür. Öğretim oturumları sonrasında öğrencinin her üç problem türündeki 

doğru cevap sayısının başlama düzeyindeki doğru cevap sayılarından yüksek 

olduğu belirlenmiştir.  

Kot ve Yıkmış (2018) doğrudan öğretimle sundukları ŞTPÇ stratejisinin 

zihin yetersizliğe sahip öğrencilerde matematik problemi çözme performanslarına 

etkisini incelemişlerdir. Temel toplama ve çıkarma işlemlerine yönelik problem 

çözme becerisinin ele alındığı çalışmada 9-13 yaş aralığında üç öğrenci yer almıştır. 

Araştırmanın bulguları, ŞTPÇ stratejisinin yüksek düzeyde etkililiğini göstermiştir. 
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Öte yandan, öğrenciler öğretim sonrasında 20 gün sonunda da beceriyi 

koruyabilmiş ve farklı ortam ve araçlara genellemişlerdir.  

Özkubat ve diğerleri (2020) ÖG olan öğrencilere uygulanmış şema temelli 

matematik problem çözme müdahalelerini derlemiştir. Yapılan meta analizde 6 adet 

makale incelenmiştir. Örtüşmeyen veri yüzdesi yöntemiyle etki büyüklükleri 

hesaplanmıştır. Bulgular, şema temelli öğretimin matematik problemi çözme 

başarısında etkili olduğunu göstermiştir. 6 çalışmanın tümünde izleme yapılırken 5 

tanesinde genelleme ortaya çıkmıştır. 5 çalışmada sosyal geçerlilik yapılmış ve 

öğrencilerden gelen tüm dönütler olumlu olmuştur. Etki büyüklükleri 5 çalışmada 

“çok etkili”, 1 çalışmada ise “etkili” olarak hesaplanmıştır. 

Kahveci (2022) sosyal öyküde bulunan şemaya dayalı değişim problemleri 

çözme stratejisinin ÖG’ne öğrencilerde sözel matematik değişim problem çözme 

performanslarına etkisini incelemiştir. Üç öğrenciden elde edilen bulgular, eğitim 

stratejisinin etkili olduğunu göstermiş ve öğrencilerin değişim problemlerine 

verdikleri doğru tepkilerin eğitim bittikten sonra devam ettiği belirlenmiştir. 

Öğrencilerin kazandığı beceriler farklı ortamlara genellenmiştir.  

Yaşar ve Yıkmış (2023) otizmli öğrencilerde toplama ve de çıkarma 

problemleri çözme becerisi kazandırmak için şemaya dayalı öğretim stratejisi 

kullanmışlardır. Araştırmaya 14-16 yaş aralığındaki dört erkek öğrenci katılmıştır. 

Araştırmaya göre, şemaya dayalı öğretim stratejisi problemleri çözme becerisi 

kazandırmada etkili olmuştur. Ayrıca bu becerinin kalıcılığı sağlanmış ve farklı 

ortam ve bireylere genellenmiştir.  

Yapılan literatür araştırmalarında şema temelli stratejinin, farklı tanıya 

sahip öğrencilere farklı sınıf düzeyleri ve farklı problem türlerine yönelik etkililiği 

sınanmış bir strateji olduğu görülmektedir. Şema temelli öğretim stratejisinin 

etkililiğine ilişkin çalışmalar, ÖG’den etkilenen öğrenciler için problem çözmede 

nitelikli destekler sunduğunu göstermektedir. Dolayısıyla bu araştırmanın amacı, 

ÖG tanısı olan öğrencilerde sözel problem çözmede şemaların etkili olup 

olmadığını belirlemektir.   
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3. YÖNTEM 

3.1Araştırma Deseni  

Yapılan araştırmada tek denekli araştırma modellerinden denekler arası 

yoklama denemeli çoklu yoklama modeli kullanılmıştır. Tek denekli araştırmalar, 

bir veya daha fazla denekten standart şartlarda tekrarlanabilen ölçümler alınması ve 

bağımsız değişken(ler)in etkisinin tüm deneklerde kendi içerisinde 

değerlendirilmesine yönelik araştırmalardır (Gast, 2010).  

Bu modelde ilk olarak eşzamanlı biçimde başlama düzeyi verileri 

toplanmaktadır. Başlama düzeyi verilerinde kararlılık görülmesi ardından birinci 

durumda uygulama başlamaktadır. Birinci durumda uygulama ölçütü karşılandığı 

zaman tüm durumlarda yoklama evresine geçilmekte ve üç oturum üst üste veri 

toplanmaktadır. Birinci durumda yoklama verileri ölçütü karşıladığında, diğer 

durumlarda başlama düzeyi ile benzer özelliklere sahip olması beklenmektedir. 

Yoklama evresi ardından ikinci durum uygulanmaya başlamakta ve uygulama 

ölçütü karşılandığında, yeniden tüm durumlarda yoklama evresine yer 

verilmektedir. Bu aşamada birinci ve ikinci durumlarda yoklama verileri ölçütü 

karşıladığında, diğer durumlarda başlama düzeyi ile benzer özelliklere sahip olması 

beklenmektedir. Tüm durumlar için bu işlemler tekrar edilmektedir (Kırcaali-İftar 

ve Tekin, 1997). 

Araştırmada denekler arası yoklama denemeli çoklu yoklama deseni 

kullanılarak öğrencilerin problem çözme performanslarını değerlendirmek 

amacıyla belirlenen günde üç farklı deneğin yoklama verileri alınmıştır. Öğretim 

aşamasında her bir denekten üç ayrı oturumda sıralı olarak başlama düzeyi verisi 

toplanmıştır. Yoklama ve başlama verilerini toplamak için öğrencilere matematik 

müfredatında bulunan bir aşamalı toplama veya çıkarma işlemlerini içeren 

problemler çözdürülmüştür. Birinci deneğin performansı kararlı düzeye 

ulaştığında, Şemaya Dayalı Öğretim Stratejisi kullanılarak tek aşamalı toplama ve 

çıkarma gerektiren değişim problemlerini çözebilme becerisi öğretimi 

gerçekleştirilmiştir. 

Birinci deneğin öğretim sonrası başarı ve kararlılık düzeyi %90’ın üzerinde 

olduğunda, ikinci denek ile uygulanan beş farklı oturumda problem çözüm düzeyini 

belirlemek amacıyla başlama düzeyi belirlenmiştir. Aynı zamanda üçüncü denekten 

tek seans yoklama kaydı alınmıştır. Bu aşamalar, her bir denek için bağımsız 
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değişken uygulanana kadar sürdürülmüştür. Öğretim sonrası becerinin 

genellemesini değerlendirmek maksadıyla öğretimden 1, 3 ve 5 hafta sonra her bir 

denekten bir kez izleme verileri toplanmıştır. Ayrıca, tek adımlı toplama ve çıkarma 

gerektiren problem türlerine ve ortamlara genellemeyi değerlendirebilmek için 

başlangıç düzeyindeki üç denekten genelleme verileri toplanmıştır. Öğretim 

tamamlandıktan sonra edinilen öğrenimi devam ettirme becerilerini belirlemek 

amacıyla öğretimden sonra tüm deneklerden en az bir kez genelleme verileri 

toplanmıştır. 

Sosyal geçerlik verilerini sağlamak amacıyla Şemaya Dayalı Öğretim 

Stratejisi öğretimi tamamlandıktan sonra stratejiye ilişkin öğretmen görüşleri 

belirlenmiştir. 

3.2 Araştırmacı ve Gözlemci 

Araştırmacı Bolu Abant İzzet Baysal Üniversitesi Özel Eğitim Anabilim 

Dalında Zihin Engellilerin Eğitimi Programında yüksek lisans programını 

sürdürmekte ve mevcut olarak MEB bünyesinde 11 yıldır özel eğitim öğretmeni 

olarak görev yapmaktadır. Geçmiş yıllarda Karadeniz Teknik Üniversitesi Özel 

Eğitim Bölümü Zihin Engelliler Öğretmenliği Anabilim Dalından mezun olmuştur. 

Ayrıca mezuniyet sonrası Gaziantep Üniversitesinde eğitim bilimleri alanında 

tezsiz yüksek lisansını tamamlamış ve daha sonra Bolu Abant izzet Baysal 

Üniversitesinde tezli yüksek lisansına başlamıştır. Bunların dışında araştırmacı, 

zihinsel yetersizliği olan bireylere yönelik matematik öğretimi dersi ve bilişsel 

strateji öğretimi dersi almıştır.  

Araştırmada bağımlı ve bağımsız değişkene ilişkin güvenirlik verileri 

toplanmıştır. Bu süreçte araştırmanın gözlemciler arası güvenirlik ve uygulama 

güvenilirliği verileri, zihin engelliler öğretmenliği mezunu ve özel eğitim alanında 

yüksek lisans ve doktora yapmış bir Dr. Öğretim Görevlisi tarafından toplanmıştır.  

3.3Ortam 

Araştırmanın toplu yoklama, günlük yoklama, öğretim ve izleme 

oturumları, öğrencilerin bireysel eğitim aldığı destek eğitim sınıflarında 

gerçekleştirilmiştir. Uygulamanın yapıldığı odalara araştırmanın verilerin kayıt 

altına alınabilmesi için bir video kamera sistemi kurulmuştur. Bu sınıflar, araştırma 

öncesi hazır duruma getirilmiş, dikkat dağıtıcı etkenlerden arındırılmış, öğretime 

uygun ortamlardır. Sınıfta 1 masa, 2 sandalye ve 1 materyal dolabı bulunmaktadır. 
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3.4Bağımlı ve Bağımsız Değişken 

Araştırmadaki bağımlı değişken; ÖG olan öğrencilerin tek aşamalı toplama 

ve çıkarma işlemleri içeren değişim problemleri çözme sayısıdır. Araştırmanın 

bağımsız değişkeni ise Şemaya Dayalı Öğretim Stratejisidir.  

3.5Araştırmanın İç Geçerliliği 

Araştırmada kullanılan denekler arası çoklu yoklama denemeli deseninin 

iç geçerliliği yüksek bir desen olduğu belirtilmektedir (Gast, 2010). Araştırmanın 

iç geçerliliğini sağlamak araştırmacı tarafından kontrol altına alınmaya çalışılan 

bazı hususlar bulunmaktadır: 

• Dış faktörleri kontrol etmek amacıyla öğrencilerden başlama düzeyi 

verileri toplanırken ve ŞTPÇ strateji eğitimi yapılırken aileler ve öğretmenlerden 

öğrencilere başka bir program uygulamamaları istenmiştir.  

• Denek yanlılığı ve denek yitimini önlemek için deneklere yönelik 

önkoşullar belirlenmiştir 

• Öğrencilere öğretim yapılacak ortamda önceden bulunularak yapay ortam 

etkisi azaltılmıştır. 

• Uygulama oturumlarında uygulama güvenirliği hesaplanmıştır. 

• Bağımlı değişkene yönelik veri güvenirliğini sağlamak için gözlemciker 

arası güvenirlik hesaplanmıştır.  

3.6Denekler ve Seçimi 

Araştırmada yer alan denekler, Kocaeli’nde bulunan özel eğitim ve 

rehabilitasyon merkezlerinden seçilmiştir. Bu grup, özel eğitim ve rehabilitasyon 

merkezlerinde destek eğitim hizmeti alan, ilkokul 2. sınıf düzeyinde olan ve resmi 

kurumlar tarafından ÖG tanısı almış 3 öğrenciden oluşmaktadır. Örneklem seçim 

sürecinde ölçüt örnekleme yöntemi kullanılmıştır. Ölçüt örnekleme, önceden 

belirlenen ölçütlerin karşılandığı durumların araştırmaya dahil edildiği bir 

yöntemdir (Yıldırım ve Şimşek, 2005). Belirlenen ölçütü karşılayan öğrenciler 

çalışma örneklemine dahil edilmektedir (Patton, 2002). Bu çalışmada deneklerin 

seçiminde kullanılan ölçütler şu şekildedir: 

• İki basamaklı sayıları okuyup yazabilme, 

• Eldeli toplamanın ve onluk bozmanın kullanıldığı çıkarma işlemlerinin 

gerekliliklerini bilme, 
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• Eldeli toplamanın ve onluk bozmanın kullanıldığı çıkarma işlemlerini %90 

oranında gerçekleştirebilme, 

• Tek adımlı toplama ve çıkarma işlemi bulunduran değişim 

problemlerinden en az 3’ünü çözebilme, 

• Kayıtlı oldukları rehabilitasyon merkezinde 6 aydır devam eden düzende 

ders almış olma ve devam etme (Karabulut vd., 2015). 

3.7Şemaya Dayalı Öğretim Stratejisinin Uygulanması  

3.7.1 Şemaya Dayalı Öğretim Stratejinin Uygulama Aşamaları 

Yapılan araştırmada ŞTPÇ stratejisinin ÖG tanısı almış öğrencilerde 

matematik problemi çözme becerilerini geliştirmeleri üzerindeki etkisi 

incelenmiştir. Uygulama aşaması toplam dört aşamadan oluşmaktadır. Bu aşamalar 

sırasıyla günlük yoklama oturumları, öğretim oturumları, izleme oturumları ve 

genelleme oturumlarıdır.  

Gerçekleştirilen oturumlar, katılımcıların eğitim aldıkları rehabilitasyon 

merkezinde merkez müdürü tarafından sağlanan yapılandırılmış birebir eğitim 

odasında birebir yürütülmüştür. Öğretim oturumlarından sonra elde edilen verilere 

dayanarak problem çözme becerilerini değerlendirebilmek için günlük yoklama 

oturumları düzenlenmiştir. 

3.7.2 Yoklama Oturumları 

Strateji içeren uygulamalarda günlük yoklamalar, değişim türü sözel 

problem çözme becerilerinin gelişip gelişmediğinin belirlenmesi maksadıyla 

düzenlenmiştir. Oturumlar, öğretim oturumlarının sonunda çözümün öğrenilip 

öğrenilmediğini değerlendirmek için kullanılmıştır. Bu oturumlardaki olası 

tepkilerin, toplu yoklama oturumlarındaki tepkilerle aynı olması beklenmektedir. 

Öğretim oturumlarında araştırmacı önce model olup daha sonra öğrenci ile birlikte 

çalışmıştır. Araştırmacı model olurken önce kendisi değişim problemlerinde 

şemaları kullanarak ve yüksek sesle yaptığı işlemleri anlatmış ardında öğrenciden 

“Haydi şimdi sıra sende problemleri çözmeye başla” yönergesi ile süreci devam 

ettirmesini istemiştir. Tüm bu süreçlerin sonucunda, birebir ve günlük çalışmaların 

etkisini belirlemek amacıyla günlük yoklamalar düzenlenmiştir. 

Günlük yoklama oturumlarına başlarken öncelikle öğrencinin dikkati 

çalışmaya yönlendirilmeye çalışılmıştır (örneğin, “hazırsan seninle önemli bir 

çalışma yapmaya başlayalım mı?”). Daha sonra, değişim türü 10 tane problem 

bulunduran çalışma kâğıdı öğrenciye sunulmuş ve “Şimdi sana verdiğim 10 tane 
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problemi çöz” yönergesi ile problemleri çözmesi istenmiştir. Oturum sonunda 

çalışma kâğıtları alınmış ve öğrencilere katılımları için “Tebrikler, senden yapmanı 

istediği görevi tamamladın, aferin” şeklinde sözel olarak övgüde bulunulmuştur. 

Çalışma bitiminin ardından araştırmacı nezdinde değerlendirme yapılmıştır.  

Değerlendirme sürecinde doğru çözülenler artı (+), çözülemeyenler ise eksi 

(-) olarak “Problem Çözme Veri Kayıt Formu”na kaydedilmiştir. Problem çözme 

veri kayıt formuna kayıt yapılırken öğrencilere yoklama oturumlarında verilmiş 

olan 10 tane değişim probleminden oluşan çalışma kağıtları incelenmiştir. 

Öğrencinin yapmış olduğu işlemler değerlendirmeye alınıp, doğru sonuç bulunan 

cevaplar kayıt formunda ilgili alana (+) koyularak işlenmiş, çözülemeyen veya 

yanlış çözülen problemler ise kayıt formunda (-) koyularak işlenmiştir. 

3.7.3Öğretim Oturumları 

Yoklama oturumlarında kararlı veri toplanmasının ardından öğretim 

oturumlarına geçiş yapılarak ilk denekle uygulamaya başlanmıştır. Öğretim 

oturumları, ŞTPÇ stratejisinin matematik problemi çözme aşamalarını kapsayan 

dört temel adıma odaklanmıştır. Bu adımlar (1) Probleme ait öğelerin ayırt edilmesi, 

(2) Bilinmeyen miktarların belirlenmesi, (3) Planlama yapma ve (4) Problemin 

çözümü olarak sıralanmaktadır.  

İlk aşamada öğrencilere “Probleme ait öğelerin ayırt edilmesi” adımı detaylı 

bir şekilde öğretilmiştir. Bu aşamada, öğrencilerin bir problemin temel öğelerini 

tanıyarak ayırt etmeleri hedeflenmiştir. İlgili ölçütler karşılandıktan sonra diğer 

adımların öğretimine geçilmiştir. 

Öğretim sürecince her adım ayrıntılı bir şekilde işlenmiş ve öğrencilere 

etkileşimli bir öğrenme tecrübesi sunulmuştur. İkinci aşama olan “Bilinmeyen 

miktarın belirlenmesi” adımında, öğrencilerin sorunu çözerken bilinmeyen miktarı 

belirlemeleri ve tanımlamaları öğretilmiştir. Üçüncü aşama olan “Planlama yapma” 

adımında, öğrencilere çözüm için bir plan oluşturma becerisi kazandırılmıştır. Son 

olarak dördüncü aşamadaki “Problem çözümü” adımında, öğrencilere problemin 

doğru çözümünü bulma süreci detaylı bir şekilde öğretilmiştir. ŞTPÇ stratejisi 

sürecinde her adımda öğrencilere rehberlik eden araştırmacı, önce model olmuş ve 

daha sonra öğrencilerle birlikte çalışmıştır. Bu interaktif yaklaşım, öğrencilerin her 

adımı anlamalarını ve uygulamalarını sağlamayı hedeflemektedir.  

Probleme Ait Öğelerin Ayırt Edilmesi: Bu adımda öğrencilere etki eden tüm 

unsurların verildiği hikâye tarzındaki problemler kullanılmıştır. Bu aşamada 
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öğrenciler, problemin metnini dikkatli bir şekilde okumakta ve özgün cümlelerle 

problemin içeriğini anlatmaktadır. Başlangıç miktarı, değişim miktarı ve sonuç 

miktarının değerlerine karar vermekte ve bu değerleri bir şemaya yerleştirmeleri 

istenmektedir. Problem öğrelerinin ayırt edilmesine yönelik şemalara Tablo 3.1’de 

yer verilmiştir.  

Tablo 3.1. Probleme ait öğelerin ayırt edilmesi öğretim şemasının aşamaları. 

Adım Açıklama 
1 Öğrencinin dikkatini çalışmaya yönlendirme. 
2 Öğrencinin davranışını pekiştirme. 
3 Çalışma amacını ve önemini açıklama. 
4 Çözüm için kullanılacak araçları tanıtma ve sunma. 
5 Değişim türü problem şemasını tanıtma. 

6 Öğrenciye ve kendisine ait birer örneği içeren bir problemi verme ve 
okumasını isteme. 

7 Problemi okuma, başlangıç, değişim ve sonuç miktarlarını göstermede 
model olma. 

8 Öğrenciden başlangıç, değişim ve sonuç miktarlarını göstermesini 
isteme. 

9 Öğrencinin doğru tepkilerini pekiştirme tarifeleri ile pekiştirme, yanlış 
tepkileri görmezden gelme ve yeniden model olma. 

10 Şemayı çizmek için ilgi çekici ve yüksek sesle düşünerek model olma. 
11 Öğrenciden de sesli düşünerek şemayı çizmesini isteme. 

12 Çizilen şemayla ilgili doğru tepkileri pekiştirme tarifeleri ile pekiştirme, 
yanlış tepkileri görmezden gelme ve yeniden model olma. 

13 Verilen miktarları sesli düşünerek şemadaki yerlerine yerleştirme ve 
model olma. 

14 Öğrenciden sesli düşünerek şemadaki yerlerine yerleştirmesini isteme. 

15 
Öğrencinin şemadaki yerlerine yerleştirmesiyle ilgili doğru tepkileri 
pekiştirme tarifeleri ile pekiştirme, yanlış tepkileri görmezden gelme ve 
yeniden model olma. 

Bilinmeyen Miktarın Belirlenmesi: Bu aşamada, problemin içindeki 

bilinmeyen miktarla ilgili çalışmalar yapılmıştır. Çalışma esnasında problem içinde 

bilinen miktarlar şemaya yerleştirilmekte, bilinmeyen miktar ise soru işareti ile 

belirtilmektedir. Bilinmeyen miktarın belirlenmesine ilişkin öğretim şemaları Tablo 

3.2’de gösterilmiştir.  
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Tablo 3.2. Bilinmeyen miktarın belirlenmesi öğretim şemasının aşamaları. 

Adım Açıklama 
1 Öğrenciye içerisinde bilinmeyen miktar olan değişim problemi sunma. 

2 Problemi okuma ve bilinen miktarları belirtmede düşünerek model 
olma. 

3 Bilinen miktarları söylemesini isteme. 

4 
Öğrenciden alınan doğru dönütleri sürekli pekiştirme tarifesi ile ifadesel 
olarak pekiştirme, yanlış tepkileri görmezden gelme ve tekrar model 
olma. 

5 Öğrenciden düşündüğü bilinmeyen miktarı sesli olarak dile getirmesi 
istenir. 

6 Öğrenciden bilinmeyen miktarı bildirmesini isteme. 

7 Öğrencinin doğru tepkileri pekiştirme tarifeleri ile pekiştirme, yanlış 
tepkileri görmezden gelme ve tekrar model olma. 

8 Şema oluşturma ve ardından bilinen miktarları sesli olarak belirterek 
yerleştirme ve model olma. 

9 Şema oluşturma ve gerekli öğeleri yerlerine yerleştirme talimatını 
verme. 

10 Öğrencinin doğru tepkileri pekiştirme tarifeleri ile pekiştirme, yanlış 
tepkileri görmezden gelme ve tekrar model olma. 

11 Araştırmacı, şema üzerinde bilinmeyen miktarı? ile gösterme ve sesli 
olarak ‘Acaba bilinmeyen miktar nedir?’ şeklinde düşünme. 

12 Bilinmeyen miktarı soru işareti ile belirtmesini isteme. 

13 Öğrencinin doğru tepkileri pekiştirme tarifeleri ile pekiştirme, yanlış 
tepkileri görmezden gelme ve tekrar model olma. 

Buradaki aynı çalışma, başlangıç ve değişim miktarını içeren bilinmeyen 

değişim türü problemlerinde de gerçekleştirilmektedir.  

Planlama Yapma: Planlama yapma aşamasında, öğrencilere önce bilgileri 

okuyup organize etme talimatı verilmektedir. Ardından, öğrencilerden bu bilgileri 

şemada uygun yerlere yerleştirmeleri istenmektedir. Bir artış söz konusuysa (+) 

sembolünü, azalma söz konusu ise (-) sembolünü koymaları talimatı verilmektedir. 

Son olarak, öğrencilerden doğru işlemi bulmaları ve çözümü gerçekleştirmeleri 

istenmektedir. Bu adım, öğrencilere problemleri anlama ve çözme sürecinde 

stratejik bir plan oluşturma becerisi kazandırmayı amaçlamaktadır. Planlama 

öğretimine yönelik şemalar Tablo 3.3’te gösterilmiştir. 
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Tablo 3.3. Planlama yapma öğretim şemasının aşamaları. 

Adım Açıklama 
1 Öğrenciye içerisinde bilinmeyen miktar olan değişim problemi sunulur. 

2 Problemi okuma ve bilinen miktarları belirtme sürecinde öğrenciye 
model olunur. 

3 Öğrenciden bilinen miktarları söylemesi istenir. 

4 Öğrencinin doğru cevapları sürekli pekiştirilir; yanlış cevaplar tepkisiz 
kalınıp tekrar model olunur. 

5 Öğrenciden düşündüğü bilinmeyen miktarı sesli olarak ifade etmesi talep 
edilir. 

6 Öğrenciden bilinmeyen miktarı bildirmesini isteme. 

7 Öğrencinin doğru cevapları pekiştirilir; yanlış cevaplar tepkisiz kalınıp 
tekrar model olunur. 

8 Şema oluşturulur ve bilinen miktarlar sesli olarak belirtilip yerleştirilerek 
öğrenciye model olunur. 

9 Öğrenciye şema oluşturması ve gerekli öğeleri yerlerine yerleştirmesi 
söylenir. 

10 Öğrencinin doğru tepkileri pekiştirilir; yanlış tepkiler tepkisiz kalınıp 
tekrar model olunur. 

11 Araştırmacı, şema üzerinde bilinmeyen miktarı gösterir ve 'acaba 
bilinmeyen miktar nedir?' şeklinde düşünür. 

12 Bilinmeyen miktarı soru işareti ile belirtmesi istenir. 

13 Öğrencinin doğru cevapları pekiştirilir; yanlış cevaplar tepkisiz kalınıp 
tekrar model olunur. 

14 Problemin artış veya azalma bildirdiği hakkında sesli düşünülerek 
öğrenciye model olunur. 

15 Problemin artış mı azalma mı bildirdiği sorulur. 

16 Öğrencinin doğru cevapları pekiştirilir; yanlış cevaplar tepkisiz kalınıp 
tekrar model olunur. 

17 Şemada doğru yere, problem artış bildiriyorsa (+), azalma bildiriyorsa (-
) koyularak öğrenciye model olunur. 

18 Öğrenciden doğru işlemi bildiren sembolü şemaya yerleştirmesi istenir. 
19 Model olunarak planlama yapılır. 
20 Öğrenciden işlemi yapmak için planlama yapması istenir. 

21 Öğrencinin doğru tepkileri pekiştirilir; yanlış tepkiler tepkisiz kalınıp 
tekrar model olunur. 

Planlama yapma adımları tamamlandıktan sonra sözel problemlerin farklı 

örnekleri üzerine benzer çalışmalar yürütülmüştür. 

Problem Çözümü: Problemi çözme aşamasında, öğrencilere öğretilen 

adımlar, problem çözme stratejisi içinde bir araya getirilmiştir. Öğrencilere 

bağımsız bir şekilde çözüm yapmaları teşvik edilmiş ve çözüm yollarına, 

çözümlerine geri bildirim sağlanmıştır. Öğretim sona erdiğinde, öğrencilerin 

katılımları ve süreç takipleri çubuk kraker, çikolata vb. gibi pekiştireçler 

aracılığıyla güçlendirilmiştir.  
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3.7.4 İzleme Oturumları 

İzleme oturumları, öğretim sürecinin tamamlanmasının ardından bir (1), üç 

(üç) ve beş (5) hafta sonra düzenlenmiştir. Bu oturumlar, öğrencilerin 

öğrendiklerini ne kadar süre boyunca koruduğunu belirlemek ve araştırmak 

amacıyla planlanmıştır. Bu oturumlardaki olası tepkilerin, öğretim ve yoklama 

oturumlarındaki tepkilerle uyumlu olması hedeflenmiştir.  

İzleme oturumlarına başlamadan önce öğrenciye “Seninle 10 tane problem 

çözeceğiz.” denilmiştir. Araştırmacı, “Hazırsan problemleri çözmeye başlayalım 

mı?” dedikten ve hazırım cevabını aldıktan sonra problemlerin bulunduğu çalışma 

kâğıdı öğrencinin görebileceği şekilde önüne koyarak kendi çalışma kâğıdını önüne 

almış ve öğrenciye “Problemleri dikkatli bir şekilde çözmeye başla” yönergesini 

vererek oturumu başlatmıştır. Öğrenci çözmeyi bitirdiğinde çalışmaya katıldığı 

“Sana verdiğim problemlerin çözümünü dikkatli bir şekilde tamamlandın. 

Teşekkürler.” şeklinde sözle olarak pekiştirilmiş ve çalışma kâğıtları alınmıştır. 

Problem çözüme kayıt çizelgesine öğrenciye verilmiş olan problemlerden kaç 

tanesinin doğru, kaç tanesinin yanlış yapıldığı araştırmacı tarafından kayıt 

edilmiştir. Öğrencinin işlem şemasını doğru çizmesi ve işlemi doğru yapması, 

doğru cevap olarak kabul edilmiştir. İşlem şemasını doğru çizse bile, yanlış işlem 

yapması ya da her ikisini de yanlış yapması ve boş bırakması yanlış cevap olarak 

kabul edilmiştir. Problem çözme kayıt çizelgesine bakılarak doğru cevap sayısı 

belirlenmiştir.  

3.7.5Genelleme Oturumları 

Bu araştırmada, denekler arasında genelleme verileri toplanmış ve 

genelleme süreci, öğrencilerin sınıflarında bulundukları ortamda ve eğitim aldıkları 

uzman rehberlerle değerlendirilmiştir. Genelleme aşamasını değerlendirmek için 

başlangıç testi ve son test uygulanmıştır. Başlangıç testi, öğrencilerin başlangıç 

düzeyini tamamladıklarında gerçekleştirilirken, son test ise beklenen ölçütlerin 

karşılandığı durumda uygulanmıştır. Bu oturumlar, daha önce kullanılan 

problemlerle benzer problemleri içermektedir.  

3.8Veri Toplama Süreci 

Bu araştırmada, bilgileri kaydetmek ve güvenirlik verilerini toplamak için 

toplu yoklama, öğretim, genelleme ve izleme oturumlarına özgü bir veri toplama 

formu kullanılmıştır.  
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3.8.1Etkililik Verilerinin Toplanması 

Şemaya dayalı öğretimin uygulama aşamalarında, bireylerin problemlere 

verdikleri cevaplar iki temel kategoriye ayrılmıştır. İlk kategori, (a) Doğru Cevap, 

diğer bir ifadeyle bireyin verilen problemin sonucunu doğru bir şekilde 

gerçekleştirmesi; ikinci kategori ise (b) Yanlış Cevap, diğer bir ifadeyle bireyin 

sonucu yanlış bulması veya cevaplamaması durumunu içermektedir. Bu 

araştırmada, veriler Problem Çözme Veri Kayıt Formu kullanılarak toplanmış ve 

ardından doğru ve yanlış cevap verileri yüzde olarak araştırmacı ve gözlemci 

tarafından hesaba dökülmüştür. Aynı veri toplama formu yoklama, genelleme ve 

izleme oturumlarına ait verilerin toplanmasında da kullanılmıştır. 

3.8.2Güvenirlik Verilerinin Toplanması 

Çalışmada, bağımlı ve bağımsız değişkenlere ait güvenirlik verileri titizlikle 

toplanmıştır. Güvenirlik verilerini elde etmek için, uygulama ortamına 

konumlandırılan kamera ile tüm oturumlar kaydedilmiş ve bu kayıtların %30’u 

tarafsız atama yöntemiyle seçilerek gözlemcilere izletilmiştir. Araştırmada (1) 

gözlemciler arası güvenirlik ve (2) uygulama güvenirliği olmak üzere iki güvenirlik 

verisi elde edilmiştir. Güvenirlik verileri, özel eğitim anabilim dalında yüksek 

lisansını başarıyla tamamlamış bir uzman tarafından dikkatlice toplanmıştır. 

3.8.3 Gözlemciler Arası Güvenirlik Verilerinin Toplanması 

Araştırmada başlama düzeyi, öğretim, genelleme ve izleme aşamalarında 

gözlemciler arası güvenirlik hesaplanmıştır. Gözlemciler arasındaki güvenirlik 

verilerine [görüş birliği / (görüş birliği + görüş ayrılığı) x 100] formülüyle 

ulaşılmıştır. Öğrencilerin problem çözme becerilerine ilişkin yazılı ve video 

kayıtları gözlemciye verilerek öğrencilerin toplama ve çıkarma problemlerinden 

aldıkları doğru cevapları tespit etmesi istenmiştir. Gözlemciler arasındaki 

güvenirlik verisi birinci denekte %90, ikinci denekte %95 ve üçüncü denekte %90 

şeklinde belirlenmiştir. 

3.8.4 Uygulama Güvenirliği Verilerinin Toplanması 

Araştırmada ŞTPÇ stratejisinin kullanıldığı oturumlar için araştırmacı 

tarafından uygulama güvenirliği formu hazırlanmıştır. Bu form, uygulama 

oturumlarındaki adımların tümünü kapsayan bir listedir ve kontrol listesi 

hazırlanarak gözlemci ile paylaşılmıştır. Gözlemci, özel eğitim anabilim dalı 

alanında yüksek lisansını bitirmiş bir uzmandır. İlk olarak gözlemciye güvenirlik 

formlarını nasıl kullanması gerektiği hakkında bilgi verilmiştir. Uygulama sırasında 



 

39 

gözlemci, öğrencilerin dikkatini çekmeyecek ve uygulamayı uygun bir konumda 

izleyecek yere oturtulmuştur. Gözlemciden uygulamada hatalı giden veya eksik 

hususlarda müdahale etmesi istenmiştir.  

3.8.5Sosyal Geçerlik 

Deneklerin özel eğitim öğretmenleri tarafından gerçekleştirilen öznel 

değerlendirme, öğrencilerin sınıf öğretmenlerine yönelik çeşitli soruları içeren aynı 

zamanda araştırmacının geliştirdiği kapsamlı bir “Sosyal Geçerlik Soru Formu” ile 

gerçekleştirilmiştir. Bu form, öğrencilerin eğitim sürecindeki sosyal etkileşimleri, 

öğrenme materyallerine verdikleri tepkileri ve öğretim yöntemlerinin sosyal 

gelişimleri üzerindeki etkileri gibi durumları anlamak amacıyla öğretmenlerin 

gözlem ve değerlendirmelerini içermektedir. Ortaya konulan sosyal geçerlik 

verileri, öğrencilerin sosyal becerilerinin gelişimine yönelik öğretim stratejilerinin 

etkinliği hakkında önemli iç görüler sunmaktadır. Bu değerlendirme, araştırmanın 

genel bulgularını desteklemekte ve öğrenci merkezli öğretimde sosyal faktörlerin 

önemini vurgulamaktadır. 
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4. BULGULAR 

Bu araştırma, ŞTPÇ’lerin, ÖG olan öğrencilerin a) bir aşamalı toplama ve 

çıkarma işlemi bulunduran değişim problemlerini çözme becerilerinde, b) bu 

problemleri çözme kazanımlarını 1, 3 ve 5 hafta ardından devam ettirmelerinde, c) 

bir aşamalı toplama ve çıkarma işleminin bulunduğu değişim problemlerini çözme 

performanslarında ve kullandıkları stratejileri sınıf atmosferinde genelleme 

süreçlerinde ne kadar etkili olduğunu araştırmaktadır. Ek olarak, araştırmada ŞTPÇ 

ile ilgili öğretmen görüşlerini belirlemek de hedeflenmektedir.  

Aşağıda araştırmanın bulgularını ve yorumları ortaya koyulmaktadır. 

Bulgular; 

a) Etkililik bulguları; bir aşamalı toplama ve çıkarma işleminin bulunduğu 

değişim problemi başlangıç düzeyi, öğretim sonrası ve izleme bulguları ve 

değerlendirmesi,  

b) Genelleme bulguları; bir aşamalı toplama veya çıkarma işleminin 

bulunduğu değişim problemi çözme stratejilerini ve performanslarını sınıf 

atmosferinde genelleme düzeyi bulguları ve yorumlanması olmak üzere iki kısımda 

sunulmuştur. 

4.1 Bir Aşamalı Toplama ve Çıkarma İşleminin Bulunduğu Değişim 

Problemi Çözme Bulguları ve Yorumu 

Deneklerin bir aşamalı toplama ve çıkarma işleminin bulunduğu değişim 

problemleri çözme performanslarını göz önüne seren başlama düzeyine, öğretim 

sonu ve izleme bulgularına Şekil 4.1’de yer verilmiştir. 
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B: Başlama Düzeyi, Ö: Öğretim, ÖS: Öğretim Sonu, İ: İzleme 

Şekil 4.1. Deneklerin bir aşamalı toplama ve çıkarma işleminin bulunduğu değişim 

problemleri çözme düzeylerine ilişkin başlama düzeyi, öğretim sonu ve izleme 

bulguları 

Denek 1, başlama düzeyinde üç oturum peş peşe toplama veya çıkarma 

işleminin bulunduğu 10 değişim problemlerinden, problemlerin en az %20’si, en 

fazla %30’u olmak üzere ortalamada %23 üne doğru cevap vermiş ŞTPÇ öğretimi 
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sonunda problemlerin en az %90’ı en fazla %100’ü olmak kaydıyla ortalamada 

%96’sına doğru yanıt vermiştir. Öğretim sonrasında yapılan izleme oturumlarında 

sırasıyla problemlerin bir hafta sonra %90, üç hafta sonra %90 ve beş hafta sonra 

%100 üne doğru cevap vermiştir. Öğretimin ardından kıyaslandığında izleme 

oturumlarında deneğin çözüme kavuşturduğu problem sayısının azalmadığı 

görülmüştür. 

Denek 2, 5 oturum uygulanan başlama düzeyinde toplama ya da çıkarma 

işleminin bulunduğu 10 değişim problemlerinden, problemlerin en az %20’si, en 

fazla %30’u olmak üzere ortalamada %30’una doğru cevap vermiş, deney süreci 

başladığında alınan yoklama verisi ile öğretime geçilmeden önce alınan başlama 

düzeyi verileri arasında fark oluşmamıştır. ŞTPÇ öğretimi sonunda problemlerin en 

az %90 en çok %100 olmak üzere ortalamada %93’üne doğru cevap vermiştir. 

Öğretimin ardından gerçekleştirilen izleme oturumlarında problemlerin ortalama 

%96’sına doğru cevap vermiştir. 

Denek 3, aralıklı olarak 7 oturum toplanan başlama düzeyinde toplama veya 

çıkarma işleminin bulunduğu 10 değişim problemlerinden, problemlerin minimum 

%20, maksimum %30 olmak üzere ortalamada %26’sına doğru cevap vermiştir. 

Aralıklarla alınan yoklama verileri ile öğretime geçilmeden önce alınan başlama 

düzeyi verileri arasında fark oluşmamıştır. ŞTPÇ öğretimi sonunda problemlerin 

minumum %90’ı maksimum %100’ü olmak üzere ortalamada %93’üne doğru 

cevap vermiştir. Öğretimden sonra gerçekleştirilen izleme oturumlarında 

problemlerin sırasıyla bir hafta sonra %90, üç hafta sonra %100 ve beş hafta sonra 

%100’üne doğru cevap vermiştir. Öğretim sonuyla kıyaslandığında, izleme 

oturumlarında deneğin çözüme kavuşturduğu problemlerin sayısında azalma 

görülmemiştir. 

Sonuç olarak, üç deneğin de başlama düzeyi ile ŞTPÇ öğretimi sonunda bir 

aşamalı toplama ve çıkarma işlemi bulunduran problemler için verdiği doğru yanıt 

sayıları bakımından fark oluşmaktadır. Şekil 4.1’de görüldüğü üzere araştırmadaki 

tüm deneklerde öğretimin ardından ortaya çıkan veri düzeyi başlama düzeyine göre 

kabul edilebilir derecede yüksektir. Üç denek için de öğretimden sonra belirlenen 

%90 doğruluk ölçütünün karşılandığı görülmüştür. Bu gelişme bağımsız değişken 

uygulanmadan önce gözlenmemiş, bağımsız değişken uygulaması ardından 

gözlenmiştir.  
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Sonuç olarak araştırmaya katılan deneklerin bir aşamalı toplama ve çıkarma 

işleminin bulunduğu değişim problemlerini çözmelerinde ŞTPÇ’ler etkili 

bulunmuştur. Ek olarak öğretimden sonra gerçekleştirilen izleme oturumlarında 

öğretimin sonuna göre azalma gözlemlenmemiştir. Bu bulgu da ŞTPÇ’nün, 

deneklerin bir aşamalı toplama ve çıkarma işleminin bulunduğu değişim 

problemlerindeki performansları 1, 3 ve 5 hafta ardından sürdürmede etkili 

olduğunu ortaya koymaktadır. 

4.2 Bir Aşamalı Toplama ve Çıkarma İşleminin Bulunduğu Değişim 

Problemi Çözme Performanslarını Sınıf Ortamına Genelleme Bulguları ve 

Yorumu 

Deneklerin bir aşamalı toplama ve çıkarma işleminin bulumduğu değişim 

problemi çözme yetkinliklerinin sınıf atmosferinde genelleme düzeylerine ilişkin 

öğretimden önce ve öğretimden sonraki bulguları Şekil 4.2, 4.3 ve 4.4’te 

gösterilmiştir. 

Denek 1, öğretim öncesinde sınıf ortamında bir aşamalı toplama ve çıkarma 

işleminin bulunduğu 10 değişim probleminden; problemlerin %20’sini doğru 

yanıtlarken öğretim sonrasında %90’ını doğru yanıtlamıştır. 

 

BD: Başlama Düzeyi, ÖS: Öğretim sonu 

Şekil 4.2. Denek 1’in bir aşamalı toplama ve çıkarma işlemi içeren değişim 

problemi çözme performanslarını sınıf atmosferinde genelleme düzeylerine ilişkin 

başlama düzeyi ve öğretim sonu bulguları 

Denek 2, öğretim öncesinde sınıf ortamında bir aşamalı toplama ve çıkarma 

işleminin bulunduğu 10 değişim probleminden; problemlerin % 30’una doğru 

cevap verirken öğretim sonrasında %100’üne doğrulukla yanıt vermiştir. 
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BD: Başlama Düzeyi, ÖS: Öğretim sonu 

Şekil 4.3. Denek 2’in bir aşamalı toplama ve çıkarma işlemi içeren değişim 

problemi çözme performanslarını sınıf atmosferinde genelleme düzeylerine ilişkin 

başlama düzeyi ve öğretim sonu bulguları 

Denek 3, öğretim öncesinde sınıf ortamında bir aşamalı toplama ve çıkarma 

işleminin bulunduğu 10 değişim probleminden; problemlerin %30’una doğru cevap 

verirken öğretim sonrasında %90’ına doğru cevap vermiştir. 

 

BD: Başlama Düzeyi, ÖS: Öğretim sonu 

Şekil 4.4. Denek 3’in bir aşamalı toplama ve çıkarma işlemi içeren değişim 

problemi çözme performanslarını sınıf atmosferinde genelleme düzeylerine ilişkin 

başlama düzeyi ve öğretim sonu bulguları 
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Bulgular değerlendirildiğinde; üç deneğin de ŞTPÇ öğretim oturumlarından 

sonra gösterdikleri problem çözme performanslarını sınıf atmosferinde 

genelleyebildikleri görülmüştür. 

4.3 Sosyal Geçerlik Bulguları 

Bu araştırmanın sosyal geçerliğini belirlemek üzere, geliştirilen “Sosyal 

Geçerlik Öğretmen Anketi” öğretim çalışmalarının adından öğretmenlerle 

uygulanmıştır. ŞTPÇ’ler ile ilgili öğretmenlerin alınan görüşleri aşağıda maddeler 

halinde sunulmuştur: 

Anketin 1. maddesinde “Sizce öğrenciniz çalışmaya katıldıktan sonra 

matematik dersinde problem çözmeye daha istekli hale geldi mi?” sorusuna 

öğretmenler üç denek içinde evet seçeneğini seçerek görüşlerini bildirmişlerdir. 2. 

maddede “Öğrencileriniz çalışmadan sonra matematik problemlerini daha iyi 

çözebiliyor mu?” sorusuna öğretmenler üç denek için evet seçeneğini seçerek 

görüşlerini bildirmişlerdir. 3. maddede “Öğrencinizin bahsi geçen beceriyi 

öğrenmesi siz tarafından önemli mi?” Sorusunda öğretmenler evet seçeneğini 

seçerek görüşlerini bildirmişlerdir. 4. maddedeki “Öğrenciniz çalışma bitiminden 

sonra problem çözerken şemalar çiziyor mu?” sorusuna öğretmeler üç denek içinde 

evet seçeneği ile görüşlerini bildirmişlerdir. Öğretmenler 5. maddede bulunan 

“Öğretimde kullanılan yöntemi uygun buluyor musunuz?” sorusuna evet seçeneğini 

seçerek görüşlerini bildirmişlerdir. Son madde olan 6. maddede bulunan “Sizce 

öğrencinizin öğrendiği bu beceri günlük yaşamına katkı sağlayan bir beceri midir?” 

sorusuna öğretmenler üç denek için de evet seçeneğini seçmişlerdir. 

Sonuç olarak öğretmenlerin ankette vermiş oldukları yanıtlar 

incelendiğinde, yapılan çalışma özelinde öğretmenlerin görüşlerinin olumlu olduğu 

ortaya çıkmıştır. 
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5. TARTIŞMA 

Araştırmanın bu bölümünde, ŞTPÇ’nün ÖG olan öğrencilerin sözel 

matematik problemi çözmedeki etkisine yönelik bulgularının tartışılmasına yer 

verilmiştir. Bu bölümde araştırma soruları çerçevesinde, ŞTPÇ’nün ÖG olan 

öğrencilerin problem çözme becerileri üzerindeki etkililiğine ilişkin bulgular, 

ŞTPÇ’nün ÖG olan öğrencilerin problem çözme becerilerine etkisini 1, 3 ve 5 hafta 

sonra sürdürebildiğine ilişkin bulgular, ÖG olan öğrencilerin ŞTPÇ’leri farklı 

ortamlara genellemesine ilişkin bulgular, ve öğretmen görüşlerine ilişkin bulgular 

tartışılmıştır. 

Araştırmada ŞTPÇ’nün ÖG olan öğrencilerin problem çözme becerilerinde 

etkililiği araştırılmıştır. Araştırma sonuçları, şemaya dayalı öğretimle bütün 

öğrencilerin matematikteki değişim türü sözel problem çözme performanslarında 

artış olduğunu göstermektedir. Tüm öğrencilerin başlama düzeyi verileri öğretim 

sonu verileriyle karşılaştırıldığında, öğretimden sonra oldukça yüksek oranda 

matematik problemileri doğru olarak yanıtlayabildikleri görülmüştür. Ortaya konan 

sonuçlar, matematik problemi çözmede ŞTPÇ’nün kullanımıyla ÖG olan 

öğrencilerle (Jitendra ve Hoff, 1996), davranış bozukluğu olan öğrencilerle 

(Jitendra vd., 2010) görme engelli öğrencilerle (Tuncer, 2009), otizim tanısı almış 

öğrencilerle (Rockwell vd., 2011) ve hafif düzey zihinsel yetersizlikten etkilenen 

öğrencilerle (Baki 2014; Karabulut vd., 2015) yapılan önceki araştırmaların 

bulgularını desteklemektedir.  

Problem türü açısından literatürde ÖG olan öğrencilere yönelik ŞTPÇ 

stratejisinin kullanıldığı diğer çalışmalarda da bu çalışmaya benzer şekilde değişim 

problemlerinin kullanıldığı belirlenmiştir (Jitendra ve Hoff, 1996; Jitendra vd., 

1999, 2002; Morin vd., 2017). Ancak bu çalışmada ek olarak sınıflama ve 

karşılaştırma problemlerinin de kullanıldığı görülmektedir. Öte yandan ÖG olan 

öğrencilere yönelik ŞTPÇ öğretiminde yalnızca eşit grup problemlerinin sunulduğu 

çalışmalar da mevcuttur (Xin, 2008; Alghamdi vd., 2020). 

Araştırmanın etkililik bulgularına incelendiğinde, tüm öğrencilerin şemaları 

kullanıp işlemlerle ilgili verileri yazarak çözüme ulaştıkları gözlenmiştir. Bu 

davranış tüm öğrencilerin matematikte ŞTPÇ’leri sözel problemlerin çözümünde 

kullandıkları sonucuna ulaşmamızı sağlamıştır. 3 öğrencinin de öğretim ardından, 
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genelleme ve izleme oturumlarındaki değerlendirmelerdeki performanslarının 

büyük oranda birbirlerinin performanslarına benzer olduğu gözler önüne 

serilmektedir. Öğrenciler şemaların doğru kullanımını öğrenmelerinin ardından 

problem çözme düzeylerinde kayda değer bir artış olduğu gözlemlenmiştir. Bu 

açıdan baktığımızda araştırma, ŞTPÇ’lerin matematik problemi çözme konusunda 

çalışılan alan yazın çalışmalarına katkı sağladığı düşünülmektedir. 

Araştırmadan elde edilen bulgulara bakıldığında; ŞTPÇ’nün ÖG’den 

etkilenmiş öğrencilerin problem çözme becerileri üzerinde etkililiği olduğuna 

ilişkin bulgular mevcuttur. Araştırmada deneklerin süreç devam ettikçe ve 

sonladığında problemlere verdikleri doğru cevap yüzdelerinde tüm deneklerde artış 

görülmüştür. Başlama düzeyinde 10 soruda; soruların denek 1 ortalama %23, denek 

2 ortalama %30, denek 3 ortalama %26’sını doğru cevaplamıştır. Öğretim sonunda 

ise denek 2 ve denek 3 problemleri %93 oranında doğru cevaplarken, denek 1 ise 

%96 oranında doğru cevaplamıştır. Üç denek de öğretim sonrası %90’ın üstünde 

performans göstermişlerdir. Araştırmanın izleme bulguları ele alındığında, şemaya 

dayalı öğretimle öğrenilen sözel problem çözme becerisinin öğretim 

sonlandırıldıktan 1, 3 ve 5 hafta sonra da en az %90 en fazla %100 ortalama %95 

doğruluk düzeyinde olduğu görülmüştür.  

ÖG olan öğrencilere ilişkin benzer çalışmalardan Jitendra ve Hoff (1996), 

üç öğrenciyle denekler arası çoklu yoklama deseni kullanarak yürütükleri 

araştırmada, her üç öğrenci için öğretim sonrası %90-100 aralığında doğru yanıtlar 

tespit etmişlerdir. 2-3 hafta boyunca becerilerin korunduğu belirlense de, bu 

çalışmadan farklı olarak öğretim sonrası izlemede, her üç öğrencinin problem 

çözme becerilerinin azalmaya başladığı (%70-80) görülmüştür. Bu farklılığın 

yoklama oturum koşulları, müdahale süresi ve öğrencilerin özelliklerinin farklı 

olmasından kaynaklandığı söylenebilir. Ayrıca Jitendra ve Hoff (1996) değişim 

problemleri yanı sıra sınıflama ve karşılaştırma problemleri de kullandığı için 

öğrenci başarısının genellemede biraz daha azaldığı savunulabilir. Bunun nedeni, 

tek tip probleme kıyasla üç farklı problem tipinin öğrencilerin belleğinde uzun süre 

kalmasının daha zor olmasıdır. Tek bir problem türüne odaklanan öğrencilerin, 

edinilen becerileri unutma olasılıklarının diğerlerine göre daha düşük olduğu 

söylenebilir. Kahveci (2022) tarafından yapılan çalışmada ÖG olan öğrencilerin 

doğru cevap verme oranları izleme ve genellemede %100’e yakın bulunmuştur. Bu 

sonuçta, ŞTPÇ’nin sosyal hikayelere gömülü olarak sunulmasının payı olduğu 
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düşünülmektedir. Katılımcı sayısı açısından da bakıldığında, ÖG olan öğrencilerde 

ŞTPÇ kullanımına yönelik araştırmalarda en az 3 en fazla 6 katılımcının yer aldığı 

belirlenmiştir (Morin vd., 2017; Alghamdi vd., 2020). Denek sayılarına göre 

açısından tek denekli araştırmalarda deneysel kontrolü sağlamak için en az 3 

katılımcının olma gerekliliği yerine getirilmiştir ve dolayısıyla bu araştırmanın 

denekler bakımından uygun olduğu söylenebilir (Gast, 2010).  

ÖG olan öğrencilerle yapılan ŞTPÇ araştırmalarına yönelik meta analiz 

yapan Özkubat vd. (2020), tüm araştırmaların öğretim müdahale başarı ortalamasını 

%95,97 olduğunu belirlemiştir. Dolayısıyla bu çalışmadaki başarının %90-100 

arasında olması diğer ÖG olan öğrencilere ilişkin literatürle son derece uyumludur. 

Ayrıca %90 ve üzeri değerlerin çok etkili müdahaleler olduğu belirtilmiştir 

(Scruggs ve Mastropieri, 2001). Bu nedenle yapılan mevcut tez çalışmasındaki 

öğretimin, ÖG olan öğrencilere ŞTPÇ ile matematik problem çözme becerileri 

kazandırmada yüksek etkililiğe sahip olduğu ortaya çıkmaktadır. Kahveci (2022) 

tarafından yapılan çalışmada da bu oranın %95 üzerinde olduğu tespit edilmiştir.  

ŞTPÇ’ler ÖG olan öğrencilerin problem çözme becerileri üzerindeki 

etkisini 1, 3 ve 5 hafta sonra sürdürebildiğini göstermektedir. Denek 1’de yapılan 

üç izleme oturumun ortalama %93 problem çözme performansı gösterilmiştir. 

Denek 2’de yapılan üç izleme oturumda ortalama %96 çözme performansı 

gösterilmiştir. Denek 3’te yapılan üç izleme oturumunda ise%96 oranında başarı 

sağlamıştır. Bu bulgular şemaya dayalı öğretimle matematik problemi çözmenin 

etkililiğini irdeleyen çalışmalarla tutarlı olduğu görülmüştür (Jitendra ve Hoff 1996; 

Jitendra vd., 1998, 1999, 2002; Na, 2009; Tuncer, 2009; Rockwell vd., 2011; Baki, 

2014; Karabulut vd., 2015). 

ŞTPÇ ile matematik problemi çözme becerisinin genelleme verileri ele 

alındığında ortamlar arası genelleme, öğrencilerin kendi sınıfları dışındaki 

ortamlarda da beceriyi gerçekleştirdikleri görülmüştür. Çalışmanın bulguları 

öğrenilen becerinin genelleme düzeyinin en az %20 en fazla %100 düzeyinde 

gerçekleştirildiğini ortaya koymaktadır. Bu durum her üç öğrenci için de edindikleri 

beceriyi genelleyebildiklerini göz önüne sermiştir. Şemaya dayalı öğretimle 

edinilen matematik problemi çözme becerilerinin genellemesinin değerlendirildiği 

çalışma sayısı oldukça azdır (Jitendra vd., 1998, 2002; Na, 2009; Tuncer, 2009; 

Rockwell vd., 2011; Baki, 2014). Bu araştırmanın şemaya dayalı öğretim 
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yöntemiyle yürütülmüş olması ve edinilen becerinin genellemesinin 

değerlendirilmesi nedeniyle bu konuda alan yazına katkıda bulunduğu söylenebilir. 

Araştırmalar güvenirlik açısından değerlendirildiğinde, gözlemci 

kullanımının ölçme işlemlerinde yapılması olası hataları azalttığı görülmektedir 

(Gast, 2010). ÖG olan öğrencilere ŞTPÇ stratejilerinin uygulandığı çalışmaların 

birçoğuyla uyumlu olarak hem gözlemciler arası güvenirlik verisinin hem de 

uygulama verisi toplanmıştır (Jitendra vd., 2002; Morin vd., 2017; Alghamdi vd., 

2020). Bu nedenle araştırmada önemli bir kalite göstergesi olan bu ölçütün (Jitendra 

vd., 2013), yapılan araştırmada güvenilir veriler sağlamaya katkı sunduğu 

söylenebilir.  

Araştırmanın son bulgusu olan, sosyal geçerlilik bulgularında öğrencilerin 

öğretmenlerine 6 soru yöneltilmiş ve sosyal geçerlilik bulguları elde edilmiştir. 

Sorulan 6 soru öğrencilerin performansları, stratejinin kullanımıyla ilgili ve direk 

olarak strateji hakkındaki görüşleri içermektedir. ŞTPÇ’nün öğretmenlere yönelik 

bulgularında öğretmenler sorulan 6 soruya da 3 deneğin tümü için evet ve hayır 

seçenekleri arasından tüm sorularda evet seçeneğini seçerek görüşlerini 

bildirmişlerdir. Öğretmenler öğrencinizin bu beceriyi edinmesi sizler açısından 

önemli mi? sorusuna evet cevabını verdikten sonra öğrencilerinin  çalışmaya 

katıldıktan sonra matematik dersinde problem çözmeye daha istekli hale geldiğini, 

öğrencilerinin çalışmadan sonra matematik problemlerini daha iyi çözebildiklerini, 

çalışma bitiminden sonra problem çözerken şemalar çizdiklerini, bu anlamda 

öğretimde kullanılan yöntemi uygun olduğu görüşlerini bildirip, öğrencilerinin  

öğrendiği bu beceri günlük yaşamına katkı sağlayan bir beceri olarak gördüklerini 

bildirmişlerdir. 

Sosyal geçerlilik bulgularına bakıldığında, strateji öğretiminin araştırmaya 

katılan ÖG’den etkilenmiş öğrenciler için etkili olmasının yanında öğretmenlerin 

görüşlerinin de sosyal geçerlik bakımından olumlu olduğunu ortaya koymaktadır. 

Literatürdeki benzer araştırmalarda da sosyal geçerlik verisi alındığı belirlenmiştir. 

Örneğin, ÖG olan öğrencilere ilişkin ŞTPÇ araştırmalarından genellikle öğrenci 

görüşmeleri yapılarak veri alındığı belirlenmiştir (Jitendra ve Hoff, 1996; Jitendra 

vd., 2002; Morin vd., 2017; Alghamdi vd., 2020). Öğretmen görüşlerinin alındığı 

bir çalışma bulunurken (Jitendra vd., 2002), strateji anketi uygulayan bir çalışma 

daha mevcuttur (Jitendra vd., 1999).  
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Sonuç olarak; bu araştırma ÖG olan öğrencilerin ŞTPÇ basamak ve 

aşamalarını öğrenmelerini, deneklerin problemleri çözerken stratejileri doğru 

şekilde kullanmaları problemleri doğru şekilde çözmelerinde etkili olduğunu ortaya 

koymuştur. Öğretimin ardından 1, 3 ve 5 hafta sonra gerçekleştirilen izleme 

oturumlarında ÖG olan öğrenicilerin ŞTPÇ’leri kullanılarak gerçekleştirilen sözel 

problem çözme çalışmalarında öğretilen stratejiye uygun şemalar kullanarak 

problemleri çözmeye devam ettiklerini ve bu becerileri farklı ortamlara 

genellediklerini göstermiştir. Yapılan görüşmelerde alınan sonuçlar ise, bu strateji 

ile ilgili öğretmen görüşlerinin olumlu ve stratejinin işlevsel olduğunu gösterir 

niteliktedir. 

Bu çalışmadaki bulguların genellenebilirliğini sınırlayan bazı hususlar 

bulunmaktadır. Bunlardan birincisi, aratırmadan elde edilen bulguların öğrenme 

güçlüğü olan bireylerle sınırlı olmasıdır. Sonuç olarak bulguların diğer özel 

gereksinimli öğrenciler açısından da geçerli olup olmadığını belirlemek için daha 

fazla araştırmaya ihtiyaç vardır. İkincisi, bu çalışma yalnızca tek adımlı toplama ve 

çıkarma sözlü matematik problemlerine odaklanmıştır. Gelecekteki araştırmalar, 

izleme ve genelleme ile ilgili şema temelli öğretim stratejisinin ileri düzey çok 

adımlı sözlü problemlerin ve dört işlemin (toplama, çıkarma, çarpma ve bölme) 

tamamını içeren problemlerin çözümü üzerindeki etkilerini incelemelidir. 

Üçüncüsü, öğretim stratejisinin uzun vadeli etkileri (5 haftadan fazlası) ve 

stratejinin yeni ortamlarda (öğrenci evi gibi doğal ortamlar) kullanılması ele 

alınmamıştır. Öğrencilerin sınıf ortamı dışında bağımsız olarak bu stratejiyi 

kullanmanın öğretilip öğretilemeyeceğini belirlemek için daha fazla araştırmaya 

ihtiyaç vardır.  
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6.SONUÇ VE ÖNERİLER 

Araştırmanın bu bölümünde belirlenen amaçlar doğrultusunda elde edilen 

bulgulara yönelik sonuçlar ve öneriler bulunmaktadır. 

6.1 Sonuçlar 

1. Araştırma sonucunda ÖG olan öğrencilerin ŞTPÇ’lerin basamak ve 

aşamalarını öğrenmelerini, deneklerin problemleri çözerken stratejileri doğru 

şekilde kullanmaları problemleri doğru şekilde çözmelerinde etkili olduğunu 

belirlenmiştir. 

2. Öğretim bittikten 1, 3 ve 5 hafta sonra yapılan izleme oturumlarında ÖG 

olan öğrencilerin ŞTPÇ’leri kullanılarak gerçekleştirilen sözel problem çözme 

çalışmalarında öğretilen stratejiye uygun şemalar kullanarak problemleri çözmeye 

devam ettikleri gözlenmiştir. 

3. Araştırma sonucunda öğrencilerin edindikleri problem çözme becerisini 

farklı ortamlara genelledikleri görülmüştür. 

4. ÖG olan öğrencilerin matematik problemileri çözümü esnasında şemaları 

kullandıklarında problemleri daha anlaşılır halde ele alıp çözüme ulaşmak için daha 

istekli oldukları gözlemlenmiştir. 

5. ŞTPÇ’nün içerisinde problem türleri için oluşturulan şemaların problem 

çözmede işlevsel olduğu bulgular sonucunda görülmüştür. 

6. ÖG olan öğrencilerin başlangıç düzeyi ve son değerlenme arasındaki 

bulgularına bakıldığında, deneklerin tümünde problem çözmedeki 

performanslarında artışlar görülmüştür. 

7. Araştırmanın bulguları alan yazında diğer yetersizlik türleri ile 

karşılaştırıldığında araştırma sonuçları arasında tutarlılık olduğu görülmüştür. 

8. Sosyal geçerlilik bulgularında ele alınan bulgular doğrultusunda 

öğretmenlerin bildirdiği 

a) Öğrencilerin problem çözmede şemaları kullanmalarının önemli olduğu  

b) Öğrencilerinin çalışmaya katıldıktan sonra problem çözme konusunda 

daha istekli oldukları  

c) Öğrendikleri bu becerinin öğrencilerinin günlük yaşamına katkıda 

bulunacağı görüşleri araştırmanın matematik dersinde ve sosyal yaşam için da 

olumlu etkiler oluşturacağını göstermektedir. Bu bağlamda araştırmanın etkililik ve 
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sosyal geçerlilik verileri ve diğer veriler ele alındığında alan yazında ÖG olan 

bireylerin matematik öğretime odaklı yapılacak çalışmalara kaynak ve müdahale 

programları oluşturulmasına temel oluşturabileceği düşünülmektedir. 

6.2 Öneriler 

6.2.1 Uygulamaya ve Eğitime Yönelik Öneriler 

1. Bu araştırmada ŞTPÇ’nün öğretiminin ÖG olan öğrencilerin matematik 

problemlerini çözme becerisinde etkili olduğu bulunmuştur. Dolayısı ile ÖG olan 

öğrencilerle çalışan öğretmenlere problem çözme becerilerini öğretirken ŞTPÇ’leri 

kullanmaları tavsiye edilmektedir. 

2. Öğretimin yapılmadan önce şemaya dayalı öğretim planı hazırlanmalıdır. 

3. Öğrencilere süreçte kullanılacak pekiştirecekler belirlenmelidir. 

4. Matematik problemlerinin çözümünün öğretimi yapılacağı ÖG olan 

öğrencilere ŞTPÇ’ler olabildiğince açık şekilde anlatılmalıdır. 

5. Öğretime geçilmeden önce öğrencilerin hazır bulunuşluluğu dikkate 

alınmalıdır. 

6. Öğrencilerin belirlenen ölçütlere ulaşabilmesi adına 

öğretmen/uzmanların öğrencilere öğretim süreci içerisinde rehber ve model olması 

önerilir. 

7. Matematik öğretiminde problem çözme süreçleri öğretilirken matematik, 

özel eğitim ve sınıf öğretmenlerinin de ŞTPÇ’leri öğretimlerinde kullanması 

önerilir. 

6.2.2 İleri Araştırmalara Yönelik Öneriler 

1. ÖG olan 3 öğrenci ile yapılan bu araştırmada denek sayısı 

sınırlılıklarından biridir ve araştırmanın genellenebilirliğini arttırmak adına denek 

sayısı arttırılarak araştırma yapılabilir. 

2. Bu araştırmada kullanılan problem türleri (değişim problemleri)sınırlı 

kalmayıp başka türde problemler (karşılaştırma ve sınıflama problemleri) ile 

öğrencilerin problem türleri üzerinde strateji kullanımları araştırılabilir. 

3. İlkokul 2. Sınıf 3 ÖG olan öğrenci ile yapılan bu araştırma daha büyük 

yaş ve öğretim gruplarında araştırılabilir. 

4. ŞTPÇ’lerin etkililiği dört işlemi yapmayı gerektiren problemlerle diğer 

yetersizlik türleri ve ÖG olan öğrencilerle denenebilir. 

5. Uygulamada öğrencilere akran öğretiminin kullanıldığı araştırmalar 

yapılabilir. 
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6. ŞTPÇ öğretilirken teknolojik gelişmelerden (örneğin; akıllı tahta, 

bilgisayar programları, yapay zekâ) yararlanılan araştırmalar denenebilir. 

7. ŞTPÇ’lerin öğretimi yapılırken şemalar dokunsal ürünler olarak 

kurgulanıp öğrencilere sunumu yapıldığı çalışmaların etkililiğinin araştırıldığı 

araştırmalar yapılabilir. 

8. Öğrencilerin şema kullanımlarının günlük yaşamda ne gibi olumlu 

sonuçlar verdiğinin araştırıldığı araştırılmalar yapılabilir. 
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