
ÖZET: Bu çal›flman›n amac› ilkokul ö¤retmen adaylar›n›n

matematik problemlerinin zorluk dereceleri ile ilgili alg›lar›n›

ortaya ç›karmakt›r. Bu amaçla Atatürk Ö¤retmen Akademisin-

de ö¤renim gören birinci (n=27) ve son s›n›f (n=55) ilkokul

ö¤retmen adaylar› örneklem olarak kullan›lm›flt›r. Ö¤retmen

adaylar›ndan ilkokul dördüncü s›n›f ö¤rencilere göre yaz›lm›fl

6 adet matematik problemini kolaydan zora do¤ru s›ralamala-

r› istenmifltir. Daha sonra elde edilen bulgular› karfl›laflt›rabil-

mek amac›yla Lefkofla bölgesinden rastgele seçilen üç okulda-

ki (n=116) ö¤rencilere ayn› problemler çözdürülmüfltür. Yap›-

lan analizler neticesinde (Tekrarlanm›fl Ölçüm Varyans Anali-

zi Tekni¤i, Repeated Measures ANOVA), ilkokul ö¤retmen

adaylar›n›n sembolik denklemlerin, sözel problemlerden ve

sözel denklemlerden daha kolay, bafllang›ç bilinmiyor mate-

matiksel kuruluflundaki problemlerin, sonuç bilinmiyor tipin-

den daha zor oldu¤u görüfllerine sahip olduklar›n› ortaya ç›-

karm›flt›r. Bulgular ayn› zamanda bafllang›ç bilinmiyor  tipin-

deki sözel problemlerin en zor, sonuç bilinmiyor tipindeki

sembolik denklemler ise en kolay problemler olarak alg›land›-

¤›n› göstermifltir. Yap›lan analizler, ‹lkokul ö¤rencilerinden el-

de edilen sonuçlar›n ö¤retmen adaylar›n›n görüflleri ile para-

lellik gösterdi¤ini ortaya koymufltur.

Anahtar Sözcükler: Problem zorlu¤u, sembolik denk-
lem, sözel problem, sözel denklem

ABSTACT: The purpose of this study was to find out the

perceptions of  preservice elementary teachers about the diffi-

culty level of mathematical problems. First year (n = 27) and

fourth year (n = 55) preservice elemantary teachers who enrol-

led in Atatürk Teacher Training Academy were the partici-

pants  of the study. The participants were asked to individually

rank order 6 mathematics problems  from easiest to most dif-

ficult for fourth grade students. Later fourth graders (n = 116),

randomly chosen from three schools of Lefkofla, were asked to

solve the same problems. Data analysis (Repeated Measures

ANOVA) have shown that preservice elemantary teachers per-

ceived symbolic equations as easier than story problems and
word equations and they percieved start unknown problems as
more difficult than result unknown problems. The most diffi-
cult type was start unknown story problems  whereas the re-
sult unknown symbolic equations was the easiest for both stu-
dents and preservice elemantary teachers.

Key Words: Problem difficulty, symbolic equations,
story problems, word equations 

1. G‹R‹fi

Problem çözme birçok araflt›rmac› ve e¤itimci
taraf›ndan en önemli becerilerden biri olarak göste-
rilmektedir (Nathan & Koedinger, 2000; NCTM,
1989, 1991, 2000).

Araflt›rmalar genellikle ilkokul ça¤›ndaki ço-
cuklara sunulan problemlerin zorluk dereceleri-
nin, problem çözme becerilerini olumsuz yönde
etkiledi¤ini ortaya koymaktad›r (Koedinger &
Nathan, 1998; Koedinger, Nathan, & Tabachneck,
1996). Sunulan bir matematik problemini zorlaflt›-
ran faktörler büyük ölçüde çeflitlilik göstermesine
karfl›n en s›k vurgulananlar (a) problemde bilin-
meyenin konumu ve (b) problemin genel ifade
edilifl biçimi (dil boyutu) olarak karfl›m›za ç›k-
maktad›r (Carpenter, Fennema, & Franke, 1994;
DeCorte, Greer, & Verschaffel, 1996; Riley, Gre-
eno, & Heller, 1983). Bu çal›flmada göz önende
bulundurulan faktörler de sözünü etti¤imiz faktör-
lerle s›n›rland›r›lm›flt›r. Matematik problemlerinin
çocuklar taraf›ndan zor ya da kolay olarak alg›lan-
mas› yan›nda, bu ba¤lamda ö¤retimi gerçekleflti-
ren ö¤retmenlerin veya ileride bu görevi üstlenecek
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ö¤retmen adaylar›n›n da bir problemi zor yapan ne
gibi faktörlerin oldu¤uyla ilgili görüfllerini elde et-
mek ve onlara öne sürdükleri fikirler ›fl›¤›nda dö-
nütler vermek oldukçu önemli bir durumdur (Bor-
ko & Shavelson, 1990; Knuth, 1999; Schoenfeld,
1998). Bu çal›flmada esas amaç ö¤retmen adaylar›-
n›n sunulan bir grup problemi ilkokul dördüncü s›-
n›f ö¤rencilerini göz önünde bulundurarak zorluk
derecelerine göre ne flekilde s›ralayacaklar›n› orta-
ya ç›karma yan›nda ilkokul dördüncü s›n›f ö¤renci-
lerinin bu problemleri çözme performanslar› ile ö¤-
retmen adaylar›n›n s›ralamalar› aras›nda paralellik
olup olmad›¤›na da ortaya ç›karmakt›r.

2. YÖNTEM

2.1. Evren ve Örneklem

Araflt›rman›n evrenini KKTC’deki ilkokul ö¤-
retmen adaylar› ve dördüncü s›n›f ilkokul ö¤renci-
leri oluflturmaktad›r. Birinci örneklem grubu
2000-2001 ö¤retim y›l›nda Atatürk Ö¤retmen
Akademisi’nde ö¤renim gören dördüncü s›n›f (n =
55) ve birinci s›n›f (n = 27) ö¤retmen adaylar›
ikinci örneklem grubunu ise Lefkofla bölgesinden
tasadüfi yöntemle seçilen üç ilkokuldaki (n = 116)
dördüncü s›n›f ö¤rencileri oluflturmaktad›r.

2.2. Ölçme Arac›

Veri toplama amac›yla daha önce Nathan ve
Koedinger (2000) taraf›ndan gelifltirilen ölçe¤e
benzer karakterde bir ölçek ö¤retmen adaylar›na
verilen alt› adet matematik problemini ilkokul
dördüncü s›n›f ö¤rencilerini göz önünde bulundu-
rarak ve 1’den (en kolay) 6’ya (en zor) kadar pu-
an verme usulüyle kolaydan zora do¤ru s›ralama-
lar›n› öngörmüfltür. Tablo 1’de görüldü¤ü gibi öl-
çekte yer alan problemler bilinmeyenin konumu ve
problemin dili fleklinde iki ana boyutta s›n›fland›-
r›lm›flt›r. Ölçek ilk önce Atatürk Ö¤retmen Akade-
misi 2000 y›l› mezunlar›na uygulanm›fl ve güve-
nirlik katsay›s› (Cronbach Alpha) .93 olarak  he-
saplanm›flt›r. Ayn› ölçek daha sonra Lefkofla böl-
gesinden tesadüfi yöntemle seçilen bir okuldaki
56 dördüncü s›n›f ö¤rencisine verilmifl ve prob-
lemleri çözmeleri istenmifltir. Yap›lan analizler ne-
ticesinde güvenirlik katsay›s› (Cronbach Alpha)
.89 olarak hesaplanm›flt›r. 

2.3. Verilerin Analizi

Verilerin analizinde Tekrarlanm›fl Ölçüm Var-
yans Analizi Tekni¤i (Repeated Measures ANO-
VA) kullan›lm›flt›r. 

Tablo 1. Problemlerin S›n›fland›r›lmas› 

Problemin Dili Sözel Problemler Sözel Denklemler Sembolik Denklemler 

Bilinmeyenin Konumu (αT=.95) (αÖ=.89) (αT =.83) (αÖ=.78) (αT =.86) (αÖ=.86)

Toplam uzunlu¤u 102 cm 102 say›s›ndan 66 Altta verilen ifllemin
olan bir sopan›n ucundan ç›kar›p geriye kalan› sonucu  nedir?
66 cm lik k›s›m kesilip at›l›yor. 6 ‘ya bölüyoruz . Elde (102 – 66) /  6 =  ?
Geriye kalan k›s›m 6 eflit etti¤imiz say› nedir?
parçaya bölündü¤ü zaman
her bir parçan›n uzunlu¤u

ne olur ?

Ard arda 6 parça eflit Alt› kat›n›n 66 fazlas› Altta verilen ifllemdeki

çubuk yap›flt›r›larak 102 eden say› kaçt›r? kutu yerine hangi  

uzun bir sopa yap›lm›flt›r. say› gelmelidir?

Bu sopan›n ucuna 66 cm’lik 

bir parça daha eklendi¤i ❇�x 6 + 66 = 102

zaman toplam uzunluk 102 cm 

olmaktad›r. Bu durumda 

bafllang›çtaki her bir parça 

çubu¤un uzunlugu kaç cm dir ? 

Not. Tablodaki αT de¤erleri ölçe¤in ö¤retmen adaylar›na uygulanmas› sonucu alt boyutlar›ndan elde edilen güvenirlik katsay›lar›n›, αÖ de¤erleri ise ilkokul ö¤-
rencilerine yap›lan uygulamadan elde edilen güvenirlik katsay›lar›n› ifade etmektedir.
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3. BULGULAR

3.1. Ö¤retmen Adaylar›

Yap›lan tekrarlanm›fl ölçüm varyans analizleri
sonucunda Tablo 2’de görüldü¤ü gibi öncelikle
ele al›nan Atatürk Ö¤retmen Akademisi birinci s›-
n›f ve dördüncü s›n›f ö¤retmen adaylar› aras›nda
problemleri, bilinmeyenin konumu ve problemin
diline aç›s›ndan zorluk derecesine göre s›ralamada
herhangi bir manidar farkl›l›k olmad›¤›n› ortaya
koymufltur. Tablo 2’den de anlafl›laca¤› gibi ö¤ret-
men adaylar› bilinmeyenin konumu, problemin di-
li ve bu ikisinin etkilefliminin problemin zorlu¤u
üzerinde etkili oldu¤unu düflünmektedirler. Bilin-
meyenin konumunun Eta (η2) etki büyüklü¤ü de-
¤erine bak›ld›¤› zaman, problemin zorlu¤u düflü-
nüldü¤ünde,  problemin dilinden daha etkili ola-
rak alg›land›¤› sonucu ortaya ç›kmaktad›r. Tablo 2
ve Tablo 3’teki bilgiler birlefltirildi¤i zaman, ö¤-
retmen adaylar› taraf›ndan, sonuç bilinmiyor ti-
pindeki problemlerin, bafllang›ç bilinmiyor tipin-
deki problemlerden daha kolay olarak alg›land›¤›,
di¤er yandan ise sözel problem tipinden sembolik
denklem tipine do¤ru ilerleyiflte ise problemlerin
giderek kolaylaflt›¤› düflünülmektedir.

3.2. ‹lkokul Ö¤rencileri

‹lkokul ö¤rencileri üzerinde yap›lan analizler-
den elde edilen sonuçlarla ö¤retmen adaylar›n›n
alg›lar› aras›nda paralellik oldu¤u söylenebilir.
Tablo 4’ten de görüldü¤ü gibi bilinmeyenin konu-
mu, problemin dili ve bu ikisinin etkilefliminin il-
kokul ö¤rencilerinin problem çözme etkinlikleri
üzerinde etkili oldu¤u görülmektedir. Ö¤retmen
adaylar›nda oldu¤u gibi burada da bilinmeyenin
konumunun, Eta (η2) etki büyüklü¤ü de¤erine ba-
k›ld›¤› zaman, problemin dilinden daha etkili ol-
du¤u söylenebilir. Tablo 5’teki bilgilere bak›ld›¤›
zaman sonuç bilinmiyor tipindeki problemlerin,
ö¤rencilere bafllang›ç bilinmiyor tipindeki prob-
lemlerden daha kolay geldi¤i, di¤er yandan ise sö-
zel problem tipinden sembolik denklem tipine
do¤ru ilerleyiflte ise problemlerin giderek ö¤renci-
ler taraf›ndan daha kolay çözüldü¤ü görülmekte-
dir. Bu durum ö¤retmen adaylar›n›n alg›lar› ile bü-
yük ölçüde paralellik göstermektedir.

Daha detayl› bir gözle bak›ld›¤› zaman, en ko-
lay problem tipinin sonuç bilinmiyor sembolik
denklemlerinin en zor problem tipi olarak da bafl-
lang›ç bilinmiyor sözel problemlerinin alg›land›¤›
görülmektedir. 

Tablo 2. Bilinmeyenin Konumu ve Problem Dili ile ‹lgili Varyans Analizi    Sonuçlar› (Ö¤retmen Adaylar› – 1.ve 4. s›n›f)

––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Varyans›n Kayna¤› Kareler Toplam› sd Kareler Ortalamas› F η2 p

––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Bilinmeyenin Konumu (A) 290.235 1 290.325 172.479 0.68 0.00*

Problemin Dili (B) 404.000 2 202.000 94.777 0.54 0.00*

A x B 15.002 2 7.501 8.937 0.10 0.00*

Grup x A 3.918 1 3.918 2.329 0.28 0.13

Grup x B 1.614 2 0.817 0.383 0.005 0.68

Toplam Hata 134.618 80 1.683 - - -
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
*p < .05 düzeyinde manidarl›k.

Tablo 3. S›n›fland›r›lm›fl Problemler ve Bunlarla ‹lgili Aritmetik Ortalama ve Standart Sapmalar (Ö¤retmen Adaylar› –
1.ve 4. s›n›f)

––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Sözel Problemler Sözel Denklemler Sembolik Denklemler

––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Sonuç Bilinmiyor à = 3.98, S = 1.34 à = 2.10, S = 1.05 à = 1.89, S = 1.14

Bafllang›ç Bilinmiyor à = 5.59, S = 0.93 à = 4.30, S = 0.99 à = 3.17, S = 1.27
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Not. Ortalaman›n büyük olmas› problemin daha zor olarak düflünüldü¤ünü ifade etmektedir.
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4. YORUM

Yap›lan analizlerden elde edilen sonuçlara gö-
re ilk göze çarpan problemde kullan›lan dilden
çok problemin kuruluflunun, bir baflka deyiflle
problemde bilinmeyenin konumunun problemi
zorlaflt›ran bir faktör olarak alg›land›¤›d›r. Benze-
ri bir yorum Riley ve arkadafllar› (1983) taraf›ndan
da vurgulanm›flt›r. Bu durum özellikle küçük yafl-
lardaki çoçuklarda cebirsel düflünebilme becerile-
rinin aritmetiksel becerilere oranla daha yavafl ge-
liflti¤inin bir göstergesi olarak belirtilebilir (Ki-
eran, 1992; MacLane & Birkhoff, 1967; Usiskin,
1988, 1997). Araflt›rmadan elde eldilen sonuçlar
ayn› zamanda sözel problemlerin sembolik prob-
lemlerden daha zor oldu¤unu ve alg›land›¤›n› da
göstermifltir. Benzeri bir gözlem Nathan ve Ko-

edinger (2000) taraf›ndan da vurgulanm›flt›r. Bu

araflt›rmada bir problem olarak incelenmemesine

ra¤men araflt›rmadan elde edilen sonuçlar ö¤ret-

men adaylar›n›n görüfllerinin ö¤rencilerin perfor-

manslar›yla paralellik göstermesi yan›nda gerçek-

te ö¤rencilerin baz› problemleri çözerken ö¤ret-

men adaylar›n›n önceden tahmin etme olas›l›¤›

düflük olan baz› ilginç davran›fllar göstermifllerdir.

Örne¤in “    ❇ x 6 + 66 = 102” problemini çözerken

ö¤rencilerin tamam› fiekil 1’deki süreci izlemifltir.

Sonuç do¤ru olmas›na karfl›n özellikle niteliksel

ak›l yürütme kesinlikle kullan›lmad›¤›ndan cebir-

sel düflünme becerisini olumsuz yönde etkileyebilir.

Bu durum bizlere bir  matematik problemini zorlafl-

t›ran faktörleri inceleme yan›nda çözüm stratejileri-

nin de beraberinde ele al›nmas› gereklili¤ini hat›r-

Tablo 4. Bilinmeyenin Konumu ve Problem Dili ile ‹lgili Varyans Analizi    Sonuçlar›   (‹lkokul Ö¤rencileri)
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––

Varyans›n Kayna¤› Kareler Toplam› sd Kareler Ortalamas› F η2 p
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––

Bilinmeyenin Konumu (A) 0.971 1 0.971 4.938 0.12 0.00*

Problemin Dili (B) 0.796 2 0.398 15.891 0.04 0.08*

A x B 0.865 2 0.432 6.572 0.05 0.02*

Hata (A) 7.029 115 0.06 - - -

Hata (B) 18.537 115 0.08 - - -

Hata (AxB) 15.135 115 0.06 - - -
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
*p < .05 düzeyinde manidarl›k.

Tablo 5. S›n›fland›r›lm›fl Problemler ve Bunlarla ‹lgili Aritmetik Ortalama ve Standart Sapmalar (‹lkokul Ö¤rencileri)

––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Sözel Problemler Sözel Denklemler Sembolik Denklemler

––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––
Sonuç Bilinmiyor à= 0.52, S = 0.50 à= 0.66, S = 0.67 à= 0.64, S = 0.45

Bafllang›ç Bilinmiyor à= 0.53, S = 0.50 à= 0.49, S = 0.50 à= 0.57, S = 0.49
––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––––

“    ❇ x 6 + 66 = 102”

Birinci ad›m (ifllem iflaretlerinin alt›na terslerini yazma) : 

❇ x  6 + 66 = 102

÷     –

‹kinci ad›m (sa¤dan bafllayarak ifllem yapma) : 

102 – 66 = 36              36 ÷ 6 = 6

fiekil 1. Bir ö¤renci taraf›ndan çözülen sembolik bir denklem
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latmaktad›r. Ö¤retmen adaylar›n›n ileride ö¤retmen
olacaklar› düflünüldü¤ü zaman matematik ö¤retimi
ve benzeri derslerde bu tarz tart›flmalar›n ele al›n-
mas›n›n faydal› olabilece¤inden söz edilebilir.

5. ÖNER‹LER

Bu araflt›rmadan elde edilen bulgular gözünün-
de bulunduruldu¤u zaman e¤itim programc›lar›,
ö¤etmen yetifltiren kurumlar ve ö¤retmenler için
birtak›m önerilerde bulunmak mümkün olmaktad›r. 

• Özellikle ilkokul düzeyinde gelifltirilecek
olan ö¤retim programlar›n›n elde eldilen
bulgular ›fl›¤›nda cebirsel becerilerin gelifl-
mesine olanak tan›yacak flekilde planlan-
mas›nda büyük yarar vard›r. 

• Programlarda yer alan problem çözme be-
cerilerinin daha çok niteliksel ak›l yürütme-
ye dayand›r›lmas› ö¤rencilere büyük yarar-
lar sa¤layabilir.

• Ö¤retmen yetifltiren kurumlarda matematik
problemlerini zorlaflt›ran faktörler, ö¤renci-
lerin bu problemlere nas›l yaklaflt›klar› ve
karfl›laflt›klar› sorunlar ö¤retmen adaylar›y-
la tart›fl›lmal›d›r.

• Bu çal›flmadan elde edilen bulgular ›fl›¤›nda
ilkokul düzeyindeki ö¤rencilerle yap›lan
matematiksel etkinliklerde bafllang›ç bilin-
miyor tipinden sonuç bilinmiyor tipine di-
¤er yandan ise sembolik problemlerden sö-
zel problemlere do¤ru bir ö¤retim ak›fl›n›n
tercih edilmesinde yarar vard›r.

• Hizmette olan ö¤retmenlerle bu ve benzeri
araflt›rmalardan elde edilen sonuçlar tart›-
fl›lmal› ve ö¤retmenlerin de kendi deneyim-
lerini aktarmalar›na olanak tan›nmal›d›r.

• Daha sonra yap›lacak benzeri araflt›rmalarda
özellikle ilkokul ö¤rencileriyle daha çok nite-
liksel araflt›rma modelleri tercih edilip yap›-
lacak yüzyüze görüflmelerle problem çözme-
de karfl›lafl›lan zorluklar ortaya ç›kar›lmal›d›r. 
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