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Oz
Bu arastirmanin amaci, okul oncesi 6gretmenlerinin ve 6gretmen adaylariin sézel problem
kurma becerilerini incelemektir. Arastirmanin verileri, Adana’da bir devlet {iniversitesinde,
2016-2017 dgretim yilinda Okul Oncesi Ogretmenligi Anabilim Dalinda 6grenim gdérmekte
olan 179 iigiincii ve dordiincii stnif dgrencisi ile Adana’da il Milli Egitim Miidiirliigiine bagh
okul 6ncesi egitim kurumlarinda gorev yapan 93 okul dncesi dgretmeninden elde edilmistir.
Arastirmanin verileri arastiricilar tarafindan olusturulan S6zel Problem Kurma Formu
kullanilarak toplanmigtir. Verilerin ¢dzlimlenmesinde frekans ve yilizde teknikleri
kullanilmigtir. Arastirma sonucunda, 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin bazi sdzel problem
tiirlerini dogru kurarken bazilarim kuramadiklar1 goriilmiistiir. Hem 6gretmenlerin hem de
Ogretmen adaylarmin ¢ogunlukla birlestirme / sonug¢ bilinmeyenli; birlestirme / degisim
bilinmeyenli; ayirma / sonug bilinmeyenli; ayirma / degisim bilinmeyenli problem tiirlerini
kurmada biiyilik oranda basarili olduklari belirlenmistir. Bununla birlikte hem &gretmenlerin
hem de 6gretmen adaylariin parga parga biitiin-biitiin bilinmeyenli; parga parca biitiin-parca
bilinmeyenli; karsilastirma kiiciikk ¢ogunlugu bilinmeyenli; karsilagtirma fark bilinmeyenli
problem tiirlerini kurmada ¢ok az bagarili olduklar1 goriilmiistiir. Bununla birlikte karsilagtirma
biiyiik cogunlugu bilinmeyenli problem tiirlinii kurmada hi¢ basarili olamadiklar1 bulunmusgtur.
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Okul Oncesi Dénemde Matematik Egitimi

Pekgok okul 6ncesi dgretmeni, matematik egitiminin kii¢iik cocuklar i¢in ¢ok
uygun olmadigma inanmakta ya da kiiclik yastaki cocuklara matematik 6gretme
konusunda endise duymaktadirlar (Baroody, Lai ve Mix, 2002). Okul oncesi
Ogretmenleri igin matematik, kii¢iik ¢ocuklara 6gretilmesi i¢in zor bir konudur. Ayni
zamanda okul 6ncesi dgretmenleri, cogu zaman matematigin 6zellikle akil yiiriitme,
problem ¢6zme, iletisim becerileri gibi temel siire¢ becerileri ile iligkili oldugundan
habersizdirler. Bu nedenle sayma ve basit aritmetik islemleri disinda matematik
ogretimini genellikle géz ardi etmektedirler (Copley, 2004). Ancak son yillarda,
kiiglik ¢ocuklara matematik 6gretmeye iliskin 6gretmen tutumlarinda g¢arpict bir
sekilde degisim olmustur. Bu degisimdeki en 6dnemli etmenlerden birisi Amerikan
Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi’nin (National Council of Teachers of
Mathematics-NCTM, 2000), ¢ocuklarin matematiksel gelisimi i¢in temellerin en
erken yillarda atilmasi gerektigi sonucuna varmis olmast ve Amerikan Ulusal Kiiciik
Cocuklarin Egitimi Dernegi (National Association for the Education of Young
Children-NAEYC) ile birlikte 3-6 yas ¢cocuklar igin yiiksek kaliteli, gelisimsel olarak
uygun matematik egitimi ¢ok onemlidir diisiincesinde birlesmis olmalaridir (akt.,
Baroody, Lai ve Mix, 2002).

Yapilan ¢aligmalar da okul 6ncesi 6gretmenlerinin kiiglik cocuklara matematik
ogretmekle ilgili diisiincelerinin aksine ¢ocuklarin erken yaglarda pek ¢ok matematik
kavramini Ggrenebileceklerini gostermektedir (Aunola, Leskinen, Lerkkanen ve
Numi, 2001; Resnick, 1989). Ozellikle cocuklarin erken yaslarda karsi karsiya
kaldiklar1 matematik deneyimleri ile daha sonraki matematik basarilar1 arasinda
iligkiler oldugunu gdsteren pek ¢ok calisma mevcuttur (Clements ve Samara, 2013;
Duncan ve dig., 2007; Jordan, Kaplan, Locuniak ve Ramineni, 2007; Jordan,
Ramineni ve Locuniak, 2009; La Paro ve Pianta, 2000; Stevenson ve Newman, 1986).
Ornegin, Duncan ve dig. (2007) yaptiklari bir meta analizi ¢calismasinda, okul &ncesi
donemdeki erken matematik becerilerinin daha sonraki yillardaki matematik
basarisinda 6nemli bir gdsterge oldugunu belirlemistir. Ciinkii okul 6ncesi donemde
cocuklarin matematik deneyimleri, onlarin matematigi kavrama ve dolayist ile biligsel
gelisimlerinin de temelini olusturmaktadir. Erken donemdeki bu gelisim, dogal olarak
ileriki yillardaki matematik basarisinin da bir yordayicisi olmaktadir.

Oyle ki okul &éncesi yillarda ¢ocuklar yapilandirilmis matematik etkinlikleri
disinda informal yollarla bir ok matematiksel bilgiyi 6grenebilmektedirler (Clements
ve Samara, 2013; Giirgah Ogul ve Aktas-Arnas, 2016; Schoenfeld, 1988; Seo ve
Ginsburg, 2004). Bu nedenle ¢ocuklarin matematik bilgilerinin pek ¢ogu onlarin
dogal 6grenme deneyimlerinin bir sonucudur. Ornegin, Vygotsky’nin calismalarim
onemseyen Gelman ve Gallistel (1978), bir ¢ocugun aritmetik becerisinin ¢gocugun
dogal matematik deneyimlerine dayandigim1 vurgulamuslardir. Eger 6gretmenler
cocuklara zengin uyarict bir ¢evre sunar ve uygun Ogrenmelere firsat verilirlerse,
cocuklar matematigin ¢ok genis ve karmagik bilgilerini informal yollarla da
Ogrenebilirler (Clements ve Samara, 2013).
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Ancak okul 6ncesi yillarda ¢ocuklara matematik 6gretiminin temel amaci sadece
cocuklara matematik kavram ve konularinin dgretilmesi degildir. Ogretmenlerin temel
amaclarindan birisi ¢cocuklara matematiksel diisiinme yollarmi 6gretmek olmalidir
(Kamii, Miyakawa ve Kato, 2004). Bu noktada okul oncesi 6gretmenlerinin yanit
bulmalar1 gereken en onemli soru Hangi matematik kavramlarini, hangi yollarla
ogretmeliyim? olmalidir.

Alanyazin incelendiginde Amerikan Ulusal Matamatik Ogretmenleri Konseyi
(NCTM) gibi alaninda 6nde gelen kuruluslar okul dncesinden baglayarak ¢ocuklara
Ogretilmesi gereken konularin;

e Sayilar ve islemler

e Geometri

e Olgme

e Cebir-Oriintii

e Veri analizi ve olasilik konularmi kapsamasi gerektigini vurgulamaktadir
(NCTM, 2000).

Milli Egitim Bakanligi (MEB) Okul Oncesi Egitim Programi incelendiginde de
okul oncesi ¢ocuklara kazandirilmasi gereken beceriler arasinda basit toplama ve
¢ikarma islemlerini yapmasi belirtilmistir (MEB, 2013).

Okul Oncesi Cocuklara Toplama ve Cikarma isleminin Ogretimi

Temelde toplama ve ¢ikarma islemlerinin dgretimi, sayma becerisinin gelisimi
ile paralel ilerleyen bir siiregtir. Bu iki kavramin O6gretimi birbiri ile dogrudan
iligkilidir. Ancak cocuklarla toplama ve ¢ikarmaya iliskin islemlerin 6gretimine
baglanilmadan 6nce ¢ocuklarin sayma, rakamlari tanima-yazma-sdyleme, siralama,
smiflandirma, sembolleri tanima ve anlamini bilme ve sayr korunumunu kazanmis
olmasi gerekmektedir (Aktas-Arnas, 2012).

Piaget, okul oncesi donemdeki c¢ocuklarin toplama ve ¢ikarma islemlerini
yapabilmeleri i¢in bazi simirliliklarimin oldugunu belirtmektedir. Piaget, ¢ocuklarin
toplama ve ¢ikarma islemlerini kavrayabilmeleri i¢in sayr korunumunu kazanmis
olmalar1 ve parga biitiin iligskisini anlamalar1 gerektigini vurgulamaktadir. Piaget
cocuklar pargayr biitiine dahil edemediklerinde problemi ¢6zmekte basarisiz
olacaklarini vurgulamaktadir (Altun, 2000). Ancak son yillarda yapilan ¢aligmalar,
okul 6ncesi donemdeki ¢ocuklarin say1 kavramini kazanma ve parga biitiin iliskisini
anlamada basaril1 olduklarini ortaya koymaktadir (Starkey, 1992). Ozellikle ¢ocuklara
sunulan toplama ve g¢ikarma islemleri sayisal sembollerle degil sdzel problemlere
dontstiiriilerek soruldugunda gocuklarin iglemi daha kolay kavradiklar alanyazinda
da vurgulanmaktadir (Tarim ve Deretarla-Giil, 2003).

Bununla birlikte s6zel problem ¢6zme becerisi ¢ocuklarda biranda gelismez. Bu
yetenegin gelisimi yavas ilerleyen bir siire¢ olup siireklilik gerektirmektedir (Van de
Walle, 1994). Bu nedenle ¢ocuklarin sdzel problem ¢6zme becerilerinin gelismesi i¢in
O0gretmenlerin programda okul Oncesi donemden baslayarak bu becerilere yonelik
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ogrenme Ogretme etkinliklerine yer verilmesi onerilmektedir (Tarim, 2017; Van De
Walle, Karp ve Bay-Williams, 2016). Bu anlamda etkinliklerin uygulayicisi olan
Ogretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin sézel problemlerle ilgili hem egitim bilimsel
hem alan bilgilerinin 6nemli oldugu yadsinamaz. Bir baska deyisle 6gretmenlerin ve
Ogretmen adaylarinin s6zel problemlerle ilgili alan bilgilerinin ve bunlar1 6grenme-
Ogretme ortamlariina nasil tagiyacaklar ile ilgili egitim bilimsel bilgilerinin yeterligi
o6nemlidir.

Sozel Problem Tiirleri

Alanyazinda  toplama  ve  ¢ikarmayla  ilgli  problemler  farkli
simiflandirilabilmektedir. Burada Van De Walle, Karp ve Bay-Williams (2016)
tarafindan yapilan toplama ve ¢ikarma islemlerine yonelik sézel problemlerin
smiflandirmasi esas alinmistir. Bu siniflamaya gore toplama ve ¢ikarmayla ilgili sozel
problemler birlestirme, aywma, par¢a-par¢a-biitiin, karsilastirma problemleri
seklinde isimlendirilmistir. Arastirmacilar (Haylock ve Cockburn, 2004; Sarama ve
Clements, 2009) ¢ocuklarin sézel problemleri ¢6zebilme becerilerinin, bu problem
tirlerine ve problemlerde yer alan bilinmeyen degiskenine gore farklilik
gosterebilecegini belirtmistir.

Van De Walle, Karp ve Bay-Williams (2016) toplama ve ¢ikarma islemlerine
iliskin s6zel problem tiirlerini, birlestirme, ayirma, par¢a-parga-biitiin, karsilastirma
problemleri olmak iizere bilinmeyen tiiriine gore 11 alt kategoriye ayirmistir (Tablo
1).

Tablo 1

Toplama ve Cikarmaya Yénelik Sozel Problem Tiirlerinin Siniflandirilmasi
Birlestirme

Sonug¢ bilinmeyenli

Degisim bilinmeyenli

Baslangi¢ bilinmeyenli

Deniz’in elinde 3 balon vardi.
iki tane de Berke verdi.
Deniz’in elinde simdi kag
balon vardir?

Sembolik modeli:3+2=?

Deniz’in elinde 3 balon
vardi. Berke de Deniz’e
birkag  balon  verdi.
Deniz’in  elinde simdi
toplam 5 balon olduguna
gore Berke Deniz’e kag
balon vermistir?

Sembolik modeli: 3+?=5

Deniz’in elinde birkag balon
vardi. Berke de Deniz’e iki
balon verdi. Deniz’in elinde
simdi toplam 5 balon
olduguna goére Deniz’in
elinde baglangigta kag balon
vardi?

Sembolik modeli: ?+2=5

Ada’nin elinde 5 bebek vardi.

3 tanesini Nazli’ya verdi.
Ada’nin elinde kag bebek
kaldi1?

Sembolik modeli: 5-3=?

Ada’nin elinde 5 bebek
vardi. Birka¢ tanesini
Nazli’ya verdi. Ada’nin
elinde simdi 2 bebek
kaldi. Ada Nazli’ya kag
bebek vermistir?

Sembolik modeli: 5-?= 2

Ada’nin  elinde birkag
bebek vardi. Ug tanesini
Nazli’ya verdi. Ada’nin
elinde simdi 2 bebek
kaldigina gére Adanin
baglangigta kag bebegi
vard1?

Sembolik modeli: ?-3= 2

(devam ediyor)
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Tablo 1 (devam)

Parc¢a-Parca-Biitiin
Biitiin bilinmeyenli Parca bilinmeyenli
Ege’nin 3 tane naneli 2 tane Ege’nin 3 tane naneli
meyveli sakizi vardi. Ege’nin  birkag tanesi meyveli olan
toplam kag sakiz1 vardir? toplam 5 sakizi vardi.
Sembolik modeli: 3+2=? Ege’'nin  meyveli kag

sakizi vardir?

Sembolik modeli: 3+?=5

Karsilastirma

Fark bilinmeyenli Biiyiik bilinmeyenli Kiigiik bilinmeyenli
Asl’'nin 6 g¢ikolatasi vardir, Asli’'nin Durudan 2 tane Asli’nin Duru’dan 2 tane az
Duru’'nun ise 4 ¢ikolatas1 fazla ¢ikolatas1 vardir. ¢ikolatasi vardir. Asli’nin 4
vardir. Asli'nin Duru’dan kag Duru'nun 4 g¢ikolatasi ¢ikolatasi olduguna gore
tane fazla ¢ikolatasi vardir? olduguna goére Asli'nin  Duru’nun kag tane
Sembolik modeli: 6-4=? kag tane ¢ikolatasi vardir?  ¢ikolatasi vardir?

Sembolik modeli: 4+2=?  Sembolik modeli: 4-2= ?

Toplama ve ¢ikarma islemlerine iliskin s6zel problem tiirleri, bu 11 alt
kategoriye gore incelendiginde;

Birlestirme tiirii problemlerde, baglangic bilinmeyenli (initial unknown),
degisim bilinmeyenli (change unknown) ve sonu¢ bilinmeyenli (result unknown)
olmak iizere {i¢ tiir yer almaktadir. Baglangi¢ bilinmeyenli problem tiiriinde problemin
baslangi¢ miktar1 verilmemistir. Degisim bilinmeyenli problem tiiriinde ortadaki veri
verilmemis ve ortadaki miktar istenmektedir. Sonug bilinmeyenli problem tiiriinde ise
sonu¢ miktar1 istenmektedir.

Ayirma tiirii problemlerde, birlestirme modeli gibi baslangic bilinmeyenli,
degisim bilinmeyenli ve sonu¢ bilinmeyenli olmak iizere ii¢ bilinmeyen tiiriinden
olusmaktadir. Basglangic Dbilinmeyenli problem tiriinde baslangic miktar
verilmemistir ve baglangi¢ miktari istenilmektedir. Degisim bilinmeyenli problem
tiriinde ortadaki degisken verilmemis ve ortadaki degiskenin bulunmasi
istenilmektedir. Sonug bilinmeyenli problem tiiriinde, sonug verilmemis ve sonucun
bulunmast istenilmektedir. Ayirma modeli problem tiirlerinde par¢adan ayrilma yani
¢ikarma s6z konusudur. Ayirma problemlerinde farkina varilmasi gereken sey,
baglangi¢ miktar1 biitlinlin en biiyllk miktar1 olmalidir. Oysa birlestirme
problemlerinde sonug miktar biitiiniin miktaridir.

Parca-Parca-Biitiin tiirii problemlerde, biitiin bilinmeyenli (whole unknown) ve
parca bilinmeyenli (part unknown) olarak iki problem tiiri yer almaktadir. Biitiin
bilinmeyenli problemlerde, biitiiniin pargalar1 verilmekte ve biitiinii sorulmaktadir.
Parga bilinmeyenlide ise biitiin verilmekte ve parcasi sorulmaktadir. Diger problem
modellerinde {i¢ bilinmeyen tiirlinde problemler varken parga-par¢a-biitiin
problemlerinde iki bilinmeyen tiirii vardir.
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Karsilagtirma tiirii problemlerde, iki 6zelligin karsilastirmasi istenir. Ugiincii
miktar sunulmaz. Ama ashinda T{giincii miktar iki miktar arasindaki farktir.
Kargilastirma problemlerinde fark bilinmeyen (difference unknown), biiyiik
bilinmeyen (larger unknown) ve kiigiik say1 bilinmeyen (smaller unknown) olmak
iizere g tiir s6z konusudur. Fark bilinmeyenli problem tiiriinde, verilenler arasindaki
fark bilinmemektedir. Biiyiik bilinmeyenli problem tiiriinde aradaki fark bilinir ancak
biiyiik bilinmeyenin bulunmas: istenir. Kiigiik bilinmeyenli problem tiiriinde ise
aradaki fark verilir ve kiigiik bilinmeyenin bulunmasi istenir.

Toplama ve ¢ikarma islemlerine iliskin sdzel problem tiirlerine iliskin yapilan
bazi ¢alismalar incelendiginde; hem yukarida soz edilen tiirlerin ders ve etkinlik
kitaplarinda ¢ok siirl diizeyde yer verildigini (Desli ve Loukidou, 2014; Olkun ve
Toluk, 2002; Parmijit, 2006; Parmjit ve Teoh, 2010; Saribas ve Aktas-Arnas, 2017;
Tarim, 2017) hem de Ogretmenlerin bu problem tiirlerini ¢ocuklara yeterince
sunmadigim1 (Nunes ve Bryant, cev. 2008; Saribas ve Aktas-Arnas, 2016, 2017;
Sperry-Smith, 2001) gostermektedir. Dolayisiyla ¢ocuklar toplama ve g¢ikarma
islemlerine iligkin sinirli ¢esitlilikte s6zel problem tiirleri ile karsilasmaktadirlar.

Bu anlamda, ¢ocuklarin yagamlart boyunca matematigi anlama, kesfetme ve
kullanma yolculugunda 6gretmenlerin 6nemli bir rolil oldugu bir gercektir. Umay
(2003) da gocuklarin matematige iliskin olumlu duygular olusturmalar i¢in okul
oncesi donemde Ogretmen roliiniin Onemini vurgulamis ve &gretmenlerin
matematiksel kavramlari ve bu kavramlari nasil 6gretecegini iyi bilmesi gerektigini
belirtmistir.

Ogretmenin Rolii

Cocuklarin toplama ve ¢ikarma islemlerine iliskin sdzel problem kurabilme
beceri ve yeterliklerine sahip olmasinda en énemli etkenlerden biri 6gretmenler ve
dolaysiyla gelecegin Ogretmenleri olan dgretmen adaylaridir. Ogretmenlerin ve
Ogretmen adaylarinin, sdzel problem kurma konusunda gerekli bilgi ve becerilere
sahip olmasi ve farkli problem tiirlerine iliskin farkindaliklarin yiiksek olmasi bu
becerileri sinif ortamina aktarmasi agisindan 6nemlidir. Farkindalik diizeyi yiiksek
Ogretmenler, ¢ocuklara tekdiize s6zel problem kurma galismalart yaptirmak yerine
sozel problem tiirlerinin birgoguna yer vererek onlarin ist biligsel becerilerinin
gelisgmesine ve problem ¢6zme siireglerini kullanmasina katki saglayacaktir.
Ogretmenlerin matematigi etkili bir sekilde ogretme becerisi ve matematiksel
bilgisinin 6grenci basarisi tizerinde 6nemli etkisinin oldugunu belirten ¢aligmalar
bulunmaktadir (Hill, Rowan ve Ball, 2005; Swars, Hart, Smith, Smith ve Tolar, 2007;
Thompson, 1984). Ornegin, Hill ve dig. (2005) yaptiklari calismada, dgretmenin sahip
oldugu matematik bilgisinin, gocuklarin matematik basarilar1 izerinde etkili oldugu
sonucuna ulagmistir. Bu bulgu ile ayn1 zamanda 6gretmenlerin matematik bilgisi ile
¢ocuklarin matematik bagarilari gelistirilebilecegi belirlenmistir. Sonu¢ olarak
Ogretmenlerin, cocuklarin matematiksel bilgi ve becerilerini etkilemeleri ve
gelistirmelerinin yani sira ¢ocuklara sunduklari 6gretimsel uygulamalar ile cocuklarin
matematigi anlama ve anlamlandirmalarinda 6nemli bir rolii vardir.
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Bu baglamda g¢ocuklarin matematiksel bilgi ve beceriler konusunda yetkin
olabilmeleri icin Oncelikle Ogretmenlerin ve dolayisiyla 6gretmen adaylarinin
matematiksel bilgi, beceri ve farkindaliklarinin yeterli diizeyde olmasi gerekmektedir.
Ciinkii 6gretmen, bir degisimin, bir yeniligin gerektirdigi bilgi ve becerilere sahip
olursa, ¢ocuklarin geligmesini saglayabilir. Bu nedenle, oncelikle egitim 6gretimin
onemli 6gelerinden biri olan 6gretmenlerin s6z konusu alanda yeterliginin saglanmasi
gereklidir. Gelecek kusaklar1 yetistirecek olan dgretmen ve 6gretmen adaylarinin
farkindalik, beceri ve yeterliklerini ortaya ¢ikarmayi hedefleyen ¢aligmalar, daha
nitelikli bir 6gretmen yetigtirme programinin hazirlanmasi agisindan énemlidir.

Cocuklarin toplama ve ¢ikarma islemlerine iliskin s6zel problem tiirlerini kurma
ve ¢Ozme becerilerinde basarili olabilmeleri igin bu sozel problem tiirlerini
deneyimlemeleri 6nemlidir. Ogretmenler tarafindan smmf ici uygulamalarda bu
problem tiirlerinin hepsine 6grencilerin bu alandaki becerilerini gelistirecek seviyede
yer verilmesi gereklidir (Nunes ve Bryant, ¢ev. 2008; Peterson, Fennema ve
Carpenter, 1989; Sperry-Smith, 2001; Van De Walle ve dig., 2016). Ancak yapilan
calismalar okul 6ncesi 6gretmenlerinin ¢ocuklara s6zel problem tiirlerini yeterince
sunmadigini gostermektedir (Nunes ve Bryant, ¢cev. 2008; Saribas ve Aktas-Arnas,
2017; Sperry-Smith, 2001). Ogretmenlerin gocuklara sunduklari sézel problem
tirlerinin ¢ogunlukla sonug¢ bilinmeyenli problemler oldugu goriilmektedir
(Carpenter, Fennema, Peterson, Chiang ve Leaf, 1989; Nunes ve Bryant, ¢ev. 2008).

Tirkiye’de toplama ve ¢ikarma islemlerine iligkin s6zel problem kurma ve
¢ozme becerilerine yonelik calismalarin ¢ogunlukla matematik 6gretmeni, sinif
Ogretmeni veya ilkokul ve ortaokul &grencileri ilizerine yogunlastigi goriillmektedir
(Istk ve Kar, 2011; Inel, Evrekli ve Tiirkmen, 2011; Kayan ve Cakiroglu, 2008;
Korkmaz ve Giir, 2016; Serin, 2010; Tertemiz ve Sulak, 2013; Ulu, 2008). Okul
Oncesi Ogretmenleri ve 0gretmen adaylari iizerine yapilan ¢aligmalar ise oldukca
sinirlidir. Yapilan bu ¢aligmalarda da 6gretmenlerin gocuklar icin sectikleri sozel
problem tiirleri {izerine yogunlasilmigtir. Bulgular okul oncesi 6gretmenlerinin
toplama ve ¢ikarma iglemleri igeren farkli sozel problem tiirlerini &grencilerine
yeterince sunmadiklarim gostermektedir (Saribas ve Aktas-Arnas, 2016, 2017).

Bu arastirmada okul Oncesi 0gretmenlerinin ve &gretmen adaylarinin sozel
problem kurma becerilerinin daha dnce incelenmemis olmasindan dolay1 okul 6ncesi
Ogretmenleri ve dgretmen adaylari ile yiiriitiilmiigtiir. Bu aragtirmanin sonunda hem
Ogretmenler igin hem de okul Oncesi donemi c¢ocuklar igin egitim materyalleri
hazirlayan uzmanlar i¢in de bir farkindalik olusturulmasi hedeflenmistir. Ayrica
yiiksekogretim kurumu 6gretmenlik programlarindan okul 6ncesi egitim programinda
bir ders olarak okutulan okul Oncesinde matematik egitimi dersinin igerik
planlamasina da 6nemli katkilar sunacaktir.

Yukarida belirtilen nedenlerden dolayr arastirmanin amaci, okul Oncesi
Ogretmenlerinin ve 6gretmen adaylarinin toplama ve ¢ikarmaya iliskin sézel problem
kurma becerilerini incelemek olarak belirlenmistir. Bu amagla asagidaki sorulara
yanit aranmigtir:
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1. Okul dncesi 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin,
a. Toplama ve ¢ikarmaya iliskin kurduklar1 sdzel problem tiirleri nelerdir?
b. Olusturulan problemler okul 6ncesi ¢ocuklarin gelisimine uygun mudur?
Yontem

Bu baglik altinda arastirma modeli, ¢alisma grubu, veri toplama araclari,
verilerin toplanma siireci ve veri analizinde yapilan islemler hakkinda bilgiler
verilmistir.

Arastirma Modeli

Bu ¢aligsmada, nicel aragtirma yontemlerinden tarama modeli kullanilmustir.
Tarama modeli bir toplulugun bir konuyla ilgili goriislerinin ya da ozelliklerinin
betimlenmesi amaciyla yapilan arastirmalarda kullanilir (Biiyiikoztiirk, Cakmak,
Akgilin, Karadeniz ve Demirel, 2010). Aragtirmanin verileri S6zel Problem Kurma
Formu kullanilarak toplanmustir.

Calisma Grubu

Bu arastirma, iki farkli ¢alisma grubundan olusturulmustur. Bunlardan biri okul
Oncesi 6gretmenleri, digeri ise okul 6ncesi 6gretmen adaylaridir. Arastirmanin birinci
calisma grubunu Adana ili merkez ilgelerinde bulunan i1 Milli Egitim Miidiirliigiine
bagli 41 bagimsiz anaokulunda gorev yapan ve arastirmaya katilmaya istekli olan 93
okul 6ncesi 6gretmeni olusturmustur. Arastirmaya dahil olan Ggretmenlerin 88’
kadin, 3’ erkek Ogretmenlerden olusurken 2 Ogretmen cinsiyet belirtmemistir.
Ogretmenlerin %2.2’si lise, % 90.3’{i lisans, %4.3{i dnlisans ve %3.2’si yiiksek lisans
mezunu olup % 17.2°si 0-5 y1l, % 45.2°si 6-10 y1l, % 26.9’u 11-15 y1l, % 9.7’si ise 16
ve tizeri yil mesleki deneyime sahiptir.

Arastirmanin ikinci ¢alisma grubunu ise Adana’da bulunan bir devlet
iiniversitesinde, 2016-2017 &gretim yilinda Okul Oncesi Ogretmenligi Anabilim
Dalinda 6grenim gormekte olan 1641 kadin ve 15’1 erkek 6gretmen adayindan olusan
179 iiciincii ve dordiincii snif dgrencisi olusturmaktadir. Ug ve dérdiincii sinifa giden
Ogretmen adaylarimin se¢ilme nedeni, okul 6ncesinde matematik egitimi dersini almig
olmalar1 ve dgretmenlik uygulamalarina gidiyor olmalaridir. Ogretmen adaylarinin
secimi kolay ulasilabilir durum &rneklemesi yontemi ile yapilmustir.

Veri Toplama Araclari

Calismada veri toplama araci olarak 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin
sozel problem kurma becerilerini belirlemek icin arastirmacilar tarafindan Sozel
Problem Kurma Formu olusturulmustur. Olusturulan formda yer alan sembolik
matematiksel ifadelerin okul dncesi donemdeki ¢ocuklarin gelisim diizeyine uygun
olup olmadig1 alanda ¢alisan iki okul 6ncesi Ggretmeni ile toplama ve ¢ikarmaya
iligkin sozel problemler konusunda c¢aligmalart olan iki Ogretim elemanina
sunulmusgtur. Onlardan gelen doniitler dogrultusunda forma son sekli verilmistir.
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Formda katilimcilara, toplamaya iligkin ii¢ ve ¢cikarmaya iligkin ii¢ olmak iizere
toplam alt1 sayisal sembollerden olusan islem sorusu sorulmustur. Ogretmen ve
Ogretmen adaylarindan bu sembolik islem sorularini, toplama ve ¢ikarmaya iligkin
sozel problemlere doniistirmeleri istenmistir. Ogretmen ve dgretmen adaylarindan
birlestirme, ayirma, parca-biitiin ve karsilagtirma islem tiirlerinde 11 alt kategoride
s6zel problem kurmalar1 beklenmistir.

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi sirasinda Adana il Milli Egitim Midirliigii'ne bagh
bagimsiz anaokullarmma gidilerek okul yoneticileriyle ve &gretmenler ile
gorisiilmiistiir. Bu goriismelerde aragtirmanin igerigi anlatilmistir. Arastirmaya
katilma konusunda goniilli olan Ogretmenlere So6zel Problem Kurma Formu
verilmistir. Ogretmenlerden bu formda yer alan islemlere yonelik bireysel olarak
problemler kurmalar1 istenmistir.

Benzer islem O6gretmen adaylarimin 6grenim gormekte olduklari anabilim
dalinda bir ders saatinde toplu bir sekilde gerceklestirilmistir. Ogretmen adaylarina
Sozel Problem Kurma Formu dagitilmis ve gerekli agiklamalar yapildiktan sonra
bireysel olarak problemler kurmalari istenmistir. Veri toplama islemi her iki grupta
da ortalama 40 dakika stirmiistiir.

Verilerin Analizi

S6zel Problem Kurma Formunda yer alan toplama ve ¢ikarma islemine iligskin
sembolik iglemler, 6gretmenler ve 6gretmen adaylari tarafindan sézel problemlere
doniistiiriilmiistiir. Daha sonra kurulan sdzel problemler, toplamaya iligkin dort sdzel
problem tiiri ve 11 alt kategori temel alinarak arastirmacilar tarafindan tek tek
incelenmistir.

Verilerin analizi siirecinde her iki arastirmaci birlikte ¢alismislar ve problem
tiirlerini  birlikte tartisarak degerlendirmislerdir. Ogretmenlerin ve ogretmen
adaylarinin kurdugu her sozel problem tiirli dogru ise basarili ve 1 puan olarak
puanlanmis, yanlis ise basarisiz ve 0 puan olarak degerlendirilmistir.
Degerlendirmeden sonra elde edilen puanlardan frekans ve yilizde degerler
hesaplanmuistir.

Daha sonra oOgretmenler ve Ogretmen adaylari tarafindan kurulan sozel
problemlerin okul Oncesi g¢ocuklarin gelisim diizeyine uygun olup olmamasi,
problemde kullanilan dil bilgisi yapist (kisi zamirleri), problemde s6zii edilen
kavramlarin ve sozciiklerin somut ve soyut olmasina gore de tek tek analiz edilmistir.
Bu analizlerde izlenilen yol asagida agiklanmustir.

Ogretmenlerin  ve &gretmen adaylarinin  kurduklari  sézel problemlerde
problemlerin ¢ocuklarin gelisim diizeyine uygun olup olmadig1 incelenirken

e secilen sozciiklerin soyut (bes lira, gorev vb.), somut (kalem, lego, elma)
sozciikleri ve durumlart igerip igermedigi,
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e problem icinde secilen sdzciiklerin ¢ocugun yas diizeyine gore uygun olup
olmamasi (Ornegin, ruj),

e kurulan climlelerin matematiksel mantiksal ¢ikarima izin vermemesi
(Ornegin, bes tane ¢igegimin kalmasi i¢in vazodaki ¢iceklerden dort tanesi
kurusun.),

e problemin say1 sembolii ile kurulmast (Ornegin, “4 ile hangi say1y1 toplarsan
9 olur?” gibi),

e problemin ¢ok uzun olmasi (Ornegin, arkadaslarinin yanina parka geldiginde
misketlerini sayan Ali, 9 misketi oldugunu gérdii. Evden parka ilk geldiginde
4 misketi vardi. Su igmeye gittiginde biraz daha misket almigt1 ve misketleri
9 tane olmustu. Ali su icmeye gittiginde evden ka¢ misket almistir?) gibi
durumlar temel alimustir.

Dogru kullamimlar uygun ve 1 puan olarak puanlanmis, yanlis ve hatali
kullanimlar ise uygun degil ve 0 puan olarak degerlendirilmistir.

Ogretmenlerin ve dgretmen adaylarnin kurduklar1 sézel problemlerde ismin
yerini tutan sozciik (kisi zamiri) se¢imleri de incelenmistir. Problemdeki kisi zamiri
¢ocugun kendisini belirterek kurulmus ve sen / senin gibi sozciikler kullanilmis ise 1
puan, ben / benim veya o / onun gibi sozciikler kullanilmig ise 0 puan verilmistir.
Ornegin, “Cantamdaki elmalardan bes tanesini arkadasima verince ¢antamda dort
elma kaldi. En basta ¢cantamda kag tane elma vardi1?” (ben kisi zamirini kullanmasi)
veya “Evinizde bes karpuz var. Babaniz ii¢ tane daha aldi. Ka¢ karpuzunuz oldu?”
(sen kisi zamirini kullanmasi). Daha sonra elde edilen puanlar {izerinden frekans ve
yiizde degerleri elde edilmistir.

Bulgular

Bu baslik altinda okul 6ncesi 6gretmenlerinin ve dgretmen adaylarinin, toplama
ve ¢ikarma islemine iliskin kurduklar1 sézel problem tiirlerine ve bu problemlerin okul
Oncesi ¢cocuklara uygun olup olmamasina iligkin analiz sonuglari agagida sunulmustur.
Ogretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin toplama ve ¢ikarmaya iliskin kurduklar sézel
problem tiirleri Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2

Gg’retmenlerin ve Ogretmen Adaylarinin Kurduklar: Toplama ve Cikarma Islemlerine
1liskin Sozel Problem Tiirlerinin Dagilimi

Sozel Problem | . Ornek Ogretmen Ogretmen Aday:

Tiirleri g Problemler  f % f %
Sonug bilinmeyenli 5+3=? 88 946 149 83.2

Birlegtirme Bagslangi¢ bilinmeyenli ?7+3=7 46 495 68 38.0

Degisim bilinmeyenli 447=9 79 849 142 79.3

(devam ediyor)
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Tablo 2 (devam)

Sozel Problem - Ornek Ogretmen Ogretmen Adayl
Tiirleri Kategoriler Problemler fg % gf % '
Sonug bilinmeyenli 6-2=? 90 96.8 165 92.2
Ayirma Baslangig¢ bilinmeyenli ?7-4=5 74 796 142 79.3
Degisim bilinmeyenli 8-7=3 81 871 153 85.5
Parga-Parga- Biitlin bilinmeyenli 3+5=? 6 6.5 22 12.3
Biitiin Parga bilinmeyenli 3+7=8 10 107 11 6.1
Fark bilinmeyenli 6-2=? - - 1 0.6
Karsilagtirma Biiyiik bilinmeyenli 5+3=? - - - -
Kiiciik bilinmeyenli 4+7=9 1 1.1 - -

Tablo 2’ye gore &gretmenlerin birlestirme tiirli sdzel problemlerden Sonug
bilinmeyenli (% 94.6) ve Degisim bilinmeyenli (% 84.9) problem tiplerini kurmada
daha bagarili olurken Baslangi¢ bilinmeyenli (% 49.5) problem tipinde daha az
basarili olduklar1 bulunmustur. Ayrica 6gretmenlerin ¢cogunlugunun ayirma tiirii s6zel
problemlerden Sonug¢ bilinmeyenli (% 96.8), Degisim bilinmeyenli (% 87.1) ve
Baglangig bilinmeyenli (% 79.6) problem tiirlerini kurmada olduk¢a basarili olduklari
saptanmustir. Bununla birlikte parga-parga-biitiin tiirii sézel problemler kurmada ise
Ogretmenlerin ¢ok az bir kisminin [Biitiin bilinmeyenli (% 6.5), Parcasi bilinmeyenli
(%10.7)] basarilt olduklart belirlenmistir. Karsilastirma tiirii sézel problemleri
kurmada ise ne yazik ki dgretmenlerin tamami, basarili olamamistir. Sadece bir
ogretmen Kiiciik bilinmeyenli problem tipini kurmada basarili olmustur.

Ogretmen adaylarinin toplama ve ¢ikarma islemlerine iliskin kurduklar1 sézel
problem tiirleri incelendiginde ise, 6gretmen adaylarinin ¢ogunlugunun da birlestirme
tiri s6zel problemlerden Sonug bilinmeyenli (% 83.2), Degisim bilinmeyenli (%
79.3) problem tiplerini kurmada daha basarili olurken Baglangi¢ bilinmeyenli (% 38)
problem tipinde daha az basarih olduklar1 belirlenmistir. Ogretmen adaylarmin
cogunlugunun ayirma tiiri sézel problemlerden Sonug bilinmeyenli (% 92.2),
Degisim bilinmeyenli (% 85.5) ve Baglangig¢ bilinmeyenli (% 79.3) problem tiirlerini
kurmada ise daha basarili olduklari saptanmistir. Bununla birlikte &gretmen
adaylarinin parga-parca-biitiin tiirii s6zel problemleri kurmada [Biitiin bilinmeyenli
(% 12.3), Parga-parga-bitiin / Pargasi bilinmeyenli (% 6.1)] ¢ok kiigiik bir boliimiiniin
bagar1 gosterdikleri bulunmustur. Calismada 6gretmen adaylarinin Karsilagtirma tiirii
sozel problemleri kurmada ise ne yazik ki tamamin basarisiz oldugu, sadece bir
ogretmen adayinin Fark bilinmeyenli (% 0.6) problem tipini kurmada basarili oldugu
saptanmistir.

Genel olarak degerlendirildiginde, ogretmenlerin ve Ogretmen adaylarinin
¢ikarma islemine iligkin (ayirma problemlerinden) sonug, degisim ve baslangic
bilinmeyenli problem tiplerini kurmada daha basarili olduklar1 belirlenirken toplama
iglemine iligkin (birlestirme problemlerinden) sonug ve degisim bilinmeyenli problem
tiplerini kurmada daha basarili olduklar1 belirlenmistir. Ogretmen ve 6gretmen
adaymin ¢ok azinin parga-parca-biitiin problemlerini kurmada basar1 gosterdikleri,
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kargilagtirma problem tiirlerini kurmada ise hemen hemen hi¢ birinin basarili
olamadiklar1 bulunmustur.

Ogretmenlerin ve 6gretmen adaylariin toplama ve ¢ikarmaya iliskin kurduklar
sozel problem tiirlerinin okul Oncesi c¢ocuklarin gelisim diizeyine uygun olup
olmamasi, problemin iginde gegen kavram ve sozciiklerin somut / soyut olmasi,
secilen sozciiklerin ¢ocugun yas diizeyine uygun olup olmamasi, kurulan ciimlelerin
matematiksel mantiksal ¢ikarima izin vermemesi, problemin say1 sembolii ile
kurulmasi ve problemin ¢ok uzun olmasi temel alinarak degerlendirilmistir. Ayrica
Ogretmen ve 6gretmen adaylarinin s6zel problemleri kurarken problemde ismin yerini
tutan sdzclik se¢imleri de analiz edilmis ve sonuglari Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3
Kurulan Sézel Problem Tiirlerinin Okul Oncesi Cocuklara Uygunlugu
Kriterler Ogretmenler (%)  Ogretmen Adaylariy(%)
Gelisim Diizeyine Uygunluk 89.2 85.5
Somut Kavram ve Sozciikler Kullanma 96.2 91.5
Tercih Edilen Sahis Zamiri 34.7 28.4

Yapilan analizlere gore dgretmenlerin toplama ve ¢ikarma islemlerine iligkin
kurduklar1 sézel problemlerin biiylik ¢ogunlugunun okul 6ncesi ¢ocuklarin gelisim
diizeylerine uygun (% 89.2) oldugu belirlenmistir. Ayrica dgretmenlerin kurduklari
sozel problemlerin iginde gegen kavram ve sozciiklerin bilylik ¢cogunlugunun da
cocuklarin geligsim diizeyleri dikkate alinarak somut kavram ve soziiklerden (% 96.2)
olustugu saptannmugtir. Ogretmenlerin yaklasik iigte birinin (% 34.7) kurduklar sézel
problemlerde isim yerini tutan sozciik olarak sen kisi zamirini tercih ettikleri
bulunmustur.

Ogretmen adaylarinin toplama ve ¢ikarma islemlerine iliskin kurduklar sézel
problemlerin biiyiik ¢ogunlugunun da okul oncesi ¢ocuklarin gelisim diizeylerine
uygun problemler oldugu (% 85.5) ve problemin i¢inde gegen kavram ve sozciiklerin
biiyiik cogunlugunun (% 91.5) somut kavram ve soziiklerden olustugu bulunmustur.
Ogretmen adaylarinin iigte birinden (% 28.4) daha azimin kurduklar1 sozel
problemlerde isim yerini tutan s6zciik olarak sen kisi zamirini tercih ettikleri
bulunmustur.

Tartisma, Sonu¢ ve Oneriler

Okul o6ncesi Ogretmenlerinin ve O6gretmen adaylarinin toplama ve ¢ikarma
islemlerine iliskin s6zel problem kurma becerilerini incelemek amaciyla planlanan bu
aragtirmanin sonuglar1 alanyazina 6nemli katkilar sunmaktadir.

Okul oOncesi 0gretmenlerinin ve 6gretmen adaylarinin toplama ve ¢ikarmaya
iligkin kurduklar1 s6zel problem tiirleri incelendiginde, 6gretmenlerin ve dgretmen
adaylarinin ayirma tiirii s6zel problemlerden sonug, degisim ve baglangi¢ bilinmeyenli
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problem tiirlerini kurmada digerlerine nazaran basarili olurken birlestirme tiirii sozel
problemlerden sonug ve degisim bilinmeyenli problem tiirlerini kurmada daha basarili
olduklar1 belirlenmistir. Ancak ne yazik ki 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin cok
az1  parca-parca-biitin  problemlerini kurmada basar1  gosterebilmislerdir.
Karsilastirma tiirii problemleri kurmada ise 6gretmenler ve 6gretmen adaylart higbir
basar1 gosterememislerdir. Belirlenen sonuglar 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin
cogunlukla ayni tiir ve ayn1 kurguda sdzel problemler kurabildiklerini gostermektedir.

Tiirkiye’de ve yurtdisindaki ilgili alanyazin incelendiginde de benzer bulgulara
ulagilmistir. Ornegin, Tiirkiye’de Saribas ve Aktas-Arnas (2017) tarafindan 325 okul
Oncesi 6gretmeni ile yapilan bir ¢aligmada, okul 6ncesi 6gretmenlerinin ¢ocuklara en
¢ok sonug bilinmeyenli ve parga bilinmeyenli s6zel problem tiirlerini sunduklari
belirlenmistir. Ancak bu ¢aligmada 6gretmenlerin ve dgretmen adaylarinin ayirma
tiirii s6zel problemlerden her ii¢ (sonug, degisim ve baglangi¢ bilinmeyenli) problem
tiiriinii kurmada ve sdzel problemlerden sonu¢ ve degisim bilinmeyenli problem
tiirlerini kurmada oldukga basarili olduklari belirlenmistir. Bu sonug 6gretmenlerin bu
sozel problem tiirlerine iliskin bilgilerinin ve farkindaliklarinin oldugunu ancak
cocuklara sunarken bu problem tiirlerini tercih etmediklerini gdstermektedir. Bu
calismada 6gretmenler ve Ogretmen adaylarinin diger sézel problem tiirleri olan
parga-par¢a biitiin ve karsilastirma problem tiirlerini kurmada bagarili olamadiklari
belirlenmistir. Saribas ve Aktas-Arnas’in (2017) calismasinda da bu iki s6zel problem
tiriiniin  (pargas1 bilinmeyen hari¢) Ogretmenler tarafindan g¢ocuklara ¢ok az
sunuldugu saptanmustir.

Saribag ve Aktas-Arnas (2016) tarafindan 6gretmenlerle birebir goriigmeler
yoluyla yapilan bir baska calisgmada da Ogretmenlerin, cocuklara toplama ve
cikarmayla ilgili problemler sunarken c¢ogunlukla sonug¢ bilinmeyenli s6zel
problemler tercih ettiklerini belirtmislerdir. Ogretmenler, okul oncesi egitimde
kullanilan kaynak kitaplarda bazi s6zel problem tiirlerine yer verilmedigini bu nedenle
de bu sozel problem tiirlerini ¢ocuklara sunmadiklarini belirtmislerdir. Saribas ve
Aktag-Arnas’in (2016) yaptig1 ¢alisma da dgretmenlerin ¢ocuklara gogunlukla sonug
bilinmeyenli problem tiirlerini sunduklarim1 gdstermektedir. Ilgili ¢aligmada
Ogretmenlerin s6zel problem tiirleri ile ilgili yeterince bilgi sahibi olmadiklari
saptanmustir. Ayni zamanda elde edilen bu sonuglar uluslararasi alanyazinda yer alan
calismalarla da benzer sonuglar gostermektedir (Carpenter ve dig., 1989; Nunes ve
Bryant, ¢ev. 2008).

Caligsmadan elde edilen bir diger sonug ise 6gretmen ve dgretmen adaylarinin
toplama ve g¢ikarma ile ilgili sdzel problem tiirlerine iligskin yeterli bilgiye sahip
olmadiklarinmi ve farkindaliklarinin diisiik oldugunu gostermektedir. Bunun en temel
nedenlerinden birisi 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin kendi 6grenim yasamlarinda
genellikle ¢6ziimii tek agamali olan sdzel problem tiirleri ile karsilagmig olmalaridir.
Bir diger nedeni ise matematik etkinlik kitaplarinda genellikle sonu¢ bilinmeyenli
problemlere daha fazla yer veriliyor olmasi ve diger problem tiirlerinin géz ardi
edilmesidir (Desli ve Loukidou, 2014; Saribas ve Aktas-Arnas, 2017; Parmijit, 2006;
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Parmjit ve Teoh, 2010). Bunun bir sonucu olarak da 6gretmen ve 6gretmen adaylari
cocuklar i¢in kullandiklart yazili materyallerde hep ayni tiir problemler ile
kargilagmaktadirlar. Saribas ve Aktas-Arnas (2017) icinde toplama ve ¢ikarmaya
iligkin sbézel problemlere yer veren 57 matematik etkinlik kitabini incelendikleri
calismada, etkinlik kitaplarinin biiylik ¢ogunlugunun sadece sonug¢ bilinmeyenli
problem o&rneklerine (birlestirme-sonu¢ bilinmeyenli % 84.2 ve ayirma-sonug
bilinmeyenli % 78.9) yer verirken diger problem tiirlerine hi¢ yer vermediklerini
saptamustir.

Bu arastirmada 6gretmenlerin ve d6gretmen adaylarinin toplama ve ¢ikarmaya
iliskin sbzel problemler kurarken dikkat ettikleri Olgiitler incelenmis ve biiyilik
cogunlugunun okul 6ncesi ¢cocuklarin gelisim diizeyine uygun problemler kurduklar
belirlenmistir. Arastirmada Ogretmenlerinin ve Ogretmen adaylarmin biiyiik
cogunlugunun okul dncesi ¢ocuklarin gelisgim diizeyine uygun sdzel problemler
kurmalar1 onlarin egitim siirecleri boyunca aldiklar1 egitimle yakindan ilgilidir.
Ogretmen adaylar1 egitim siireclerinde hem cocuk gelisimi hem de 6gretim bilgisi ile
ilgili pek ¢ok ders almakta ve uygulamalar yapmaktadir. Bu siirecin onlarin bu
konudaki bilgi ve becerilerini artirdig1 sdylenebilir. Elde edilen sonuglari, Saribag ve
Aktas-Arnas (2017) tarafindan okul 6ncesi 6gretmenlerin ¢cocuklara sunduklar sdzel
problemler ile ilgili yapilan ¢alismanin bulgulari ile de benzerlik gdstermektedir. Tlgili
calismada 6gretmenler ¢ogunlukla sézel problemlerin gocuklarin gelisim diizeyine
uygun olarak se¢ilmesi gerektigini vurgulamiglardir.

Bu calismada Ogretmenlerin ve dgretmen adaylarinin biiylik ¢ogunlugunun
cocuklarin gelisim &zelliklerinin yani sira kurduklart s6zel problemlerde somut
kavram ve sozciiklere de yer verdikleri saptanmistir. Okul 6ncesi donemi ¢ocuklarin
islem Oncesi donemde olmalar1 ve soyut kavramlari anlamamalari nedeniyle bu
donemde onlara sunulacak matematiksel bilgi ve kavramlarin da dncelikle somut
materyaller, durumlar ile sunulmasi gerektigi ilgili alanyazinda da belirtilmektedir
(Akman, 2002; Aktas-Arnas, 2012; Peterson ve Felton-Collins, 1986).

Ayrica ¢alismada 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylariin tigte birinin kurduklar
sozel problemlerde isim yerini tutan sozciik olarak sen kisi zamirini tercih ettikleri
belirlenmistir. Alanyazin incelendiginde de ¢ocuklara sunulan sézel problemlerde
kullamlan dil bilgisi yapisimin onemli oldugu ve problemlerde sen zamirinin
kullanildig1 s6zel problemlerde ¢ocuklarin daha basarilari olduklari belirtilmistir.
Ornegin Ding-Artut (2015), 5-6 yas grubu cocuklarla yaptig1 calismada, cocuklara
once sozel problemler orijinal sekli ile sunulmus, basarisiz olmalari durumunda
problemler cocugun kendisini ifade ederek sen kisi zamiri kullanilarak sunulmustur.
Aragtirmada sen kisi zamiri kullanildiktan sonra ¢ocuklarin basarilarinin % 8 arttig1
saptanmistir. d’Ailly, Simpson ve MacKinnon (1997) yaptiklar1 3., 4. ve 5. simiftaki
cocuklarla yaptiklar1 bir ¢alismada, s6zel problemlerde, kisinin kendisini ifade eden
kisi zamirleri kullandiginda (yani sen kisi zamiri kullanildiginda) 6grencilerin
performanslarmin arttig1 ve sen kisi zamiri kullaniminin sézel problemleri ¢6zmede
kodlama isini kolaylastirarak 6grencilerde ¢alisan bellegin (kisa siireli bellek) yiikiinii
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azalttig1 belirlenmistir. Bununla birlikte Stern (1993) yaptig1 bir caligmada, anasinifi
ve birinci sinif 6grencileri ile yaptig1 deneysel bir calismada, s6zel problemlerde kisi
zamirlerinin kullanilmasimin ¢ocuklarin sézel problemleri ¢6zmedeki zorluklarini
aciklayamadigini belirtmistir.

Okul oncesi 6gretmenlerinin ve dgretmen adaylarinin sézel problem kurma
becerilerinin degerlendirildigi tarama modelindeki bu ¢alismada, 6gretmenlerin ve
O0gretmen adaylarinin ¢ogunlukla birlestirme ve ayirma problemlerinden sonug,
degisim ve baslangi¢ bilinmeyenli problem tiirlerini kurma konusunda daha basarilt
olduklar1 belirlenirken parca-parca-biitiin problemlerinde ve karsilagtirma problem
tiirlerini kurmada basarili olamadiklar1 belirlenmistir.

Okul oncesi Ogretmenlerinin ve Ogretmen adaylarimin sézel problemleri
kurarken dikkat ettikleri olgiitler incelenmis ve Ogretmen adaylarinin biiyiik
cogunlugunun okul 6ncesi ¢cocuklarin gelisim diizeyine uygun problemler kurduklari
ve problemleri kurarken somut kavram ve sozciiklere yer verdikleri ile igte birinin
sozel problemleri kurarken sen kisi zamirini tercih ettikleri belirlenmistir.

Elde edilen bu sonuglar, 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin sdzel problem
tiirlerine yonelik bilgi ve farkindalik diizeylerinin yetersiz oldugunu gostermektedir.
Oysaki ilgili alanyazinda da belirtildigi gibi, Ogretmenlerin ¢ocuklara sozel
problemleri 6gretebilmeleri ve onlara bu konuda gerekli becerileri kazandirmalari i¢in
oncelikle kendilerinin bu problemler ile ilgili bilgi sahibi olmalari gerekmektedir.
Yani kendilerinin sozel problemleri anlamalar1 ve kurgulayabilmeleri énemli bir
konudur. Bu anlamda 6ncelikle 6gretmenlerin ve 6gretmen adaylarinin bu konudaki
bilgilerini ve yeterliklerini artirmalar1 Onerilebilir. Bu amagla gerek 6gretmenlere
sunulan hizmet i¢i egitim programlarinda gerekse ilgili boliimlerde okutulan
matematik egitimi derslerinde 6gretmen ve 6gretmen adaylarinin dikkati bu konuya
cekilebilir. Ayrica manipiilatifler olarak isimlendirilen somut metaryaller, ¢ocuklarin
akil yiiriitme ve matematiksel diisiinme becerilerinin gelisiminde Snemli bir yer
tuttugundan, 6gretmen ve Ogretmen adaylarina ¢ocuklarla toplama ve g¢ikarmaya
iligkin sozel problem ¢aligmalari yaparken somut materyaller kullanmalari
Onerilebilir.

Bu ¢aligmanin sonuglar1 her ne kadar alanyazina 6nemli katkilar saglasa da bazi
simirliliklara sahiptir. Yapilan c¢alisma sadece okul Oncesi Ogretmenlerinin ve
Ogretmen adaylarinin toplama ve ¢ikarmaya iliskin s6zel problem kurma becerileri ile
sinirlidir. Bir bagka ¢aligmada sinif 6gretmenlerinin de sdzel problem tiirlerine yonelik
bilgi ve farkindalik diizeyleri incelenebilir. Ayrica bu ¢alismada sadece toplama ve
cikarmaya iligkin sozel problemler incelenmis olup gelecek caligmalarda, esit
paylastirmay1 temel alan bolme islemine iligkin sozel problem tiirlerine de yer
verilebilir. Ayrica 6gretmenlerin mesleki deneyimleri gibi bazi degiskenler ele
alinarak &gretmenlerin sézel problem kurma becerileri degiskenler agisindan da
incelenebilir.
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Purpose and Significance

Addition and subtraction operations are two of the basic mathematical skills that
children should also be taught in pre-school education. It is crucial for children to
work with word problems in the pre-school period to understand addition and
subtraction operations (Tarim and Deretarla-Giil, 2003). The most significant part of
mathematical programmes is the children’s solving word problems relating to addition
and subtraction. In addition, the skill of solving word problems is not developed in
several weeks or months. The development of this skill requires a slow and continuous
procedure (Van de Walle, 1994). Therefore, it is recommended to include learning
and teaching activities that are oriented at these skills starting from the pre-school
period in order to develop the children’s skills of solving word problems (Tarim,
2017; Van De Walle, Karp and Bay-Williams, 2016). It cannot be ignored that both
pedagogical and subject matter knowledge of the teachers and pre-service teachers
who are the implementers of these activities are important. In other words, the subject
matter knowledge of the teachers about word problems and the sufficiency of their
pedagogical knowledge about carrying these into the teaching and learning
environment are important.

In this context, the purpose of this study is to investigate the skills of pre-school
teachers and pre-service teachers about forming word problems related with addition
and subtraction. For this purpose, the following research questions were formulated:

1. What are the kinds of word problems which the pre-school teachers and pre-
service teachers pose about addition and subtraction?

2. What is the appropriateness of the types of word problems that the pre-school
teachers and pre-service teachers form about addition and subtraction, the
language they use while forming the problem and the concepts that are used
in the problem for the children in the pre-school period?

Method

In this division, information is given about the participants, data collection tools,
data collection process and data analysis.

Participants. This study consists of two different groups. One of these is pre-
school teachers and the other one is pre-service pre-school teachers. The first sample
group of the research consists of 93 volunteer pre-school teachers working at 41
independent pre-schools of Provincial Directorate of National Education in the central
districts of Adana.

Data collection tools. The Form of Posing Word Problems, which was
developed by the researchers, was used in this study as the data collection tool so as
to determine the teachers’ and pre-service teachers’ skills of posing word problems. 3
questions about addition and 3 questions about subtraction (6 in total) including
numerical symbols, were asked for the participants in the form. The teachers were
instructed to convert these symbolical questions into the word problems about
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addition and subtraction. Through this procedure, the teachers were supposed to pose
word problems in type of joining, separating, part-part-whole and comparison under
11 sub-categories.

Data analysis. The teachers converted the symbolical operations about addition
and subtraction in the Form of Posing Word Problems into the word problems. Then
the problems which were posed by the teachers were analysed one by one by
grounding on four word problem types and 11 sub-categories. Each word problem
that the teachers posed was considered as successful if it was correct and as
unsuccessful if it was incorrect. 1 point was given for each correct answer of the
teachers and the total points from the correct answers were calculated. In the study,
frequency and percentage values about the word problems which the pre-service
teachers posed about addition and subtraction were calculated.

Results

The types of the word problems that the teachers and pre-service teacher posed
about addition and subtraction were analysed and it was determined that the teachers
were more successful at Result unknown (94.6 %) and Change unknown (84.9 %) join
word problems while they were less successful at Start unknown (49.5 %) join word
problems. Besides, it was also observed that a majority of the teachers were successful
at posing Result unknown (96.8 %), Change unknown (87.1 %) and Start unknown
(79.6 %) seperate word problems. On the other hand, it was revealed that only a few
of the teachers were successful at posing Whole unknown (6.5 %) and Part unknown
(10.7 %) Part-part-whole problems. Unfortunately, none of the teachers was
successful at posing Difference unknown and Unknown big quantity comparison
word problems. Only one of the teachers succeeded in posing Unknown small quantity
comparison word problem.

The analysis of the results presented that a great part of the pre-service teachers
was successful at Joining / Result unknown (83.2 %), Joining / Change unknown (79.3
%), Separating / Result unknown (92.2%), Separating / Change unknown (85.5 %)
and Separating / Start unknown (79.3 %) word problem types. It was also seen that
some part of the pre-service teachers could pose Joining / Start unknown (38 %), Part-
Part-whole / Whole unknown (12.3 %), Part-part-whole / Part unknown (6.1 %) word
problems; however, they could not pose Comparison / Unknown big quantity and
Comparison / Unknown small quantity while only one pre-service teacher could pose
Comparison / Difference unknown (0.6 %) word problem.

It was also analysed whether the word problem types which were posed by the
teachers and pre-service teachers about addition and subtraction were appropriate for
the development levels of the pre-school students. The results of the analysis showed
that a great majority of the word problems posed by the teachers was appropriate for
the development level of the pre-school students (89.2 %). It was determined that
more than one-third of the teachers (34.7 %) referred to the child in the word problems
by using you language. Moreover, most of the concepts and words which were used
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within the word problems were concrete (96.2 %) and only a few of the word problems
(1.6 %) contained abstract concepts and words.

It was found that a great majority of the word problems (85.5 %) posed by the
pre-service teachers was appropriate for the development levels of the pre-school
students. It was observed that less than one-third of the pre-service teachers (28.4 %)
preferred using you language in the word problems which they posed. Another
remarkable point in the word problems posed by the pre-service teachers was that
most of the concepts and words in the problems (91.5 %) were concrete while very
few of the word problems (6.6 %) contained abstract concepts and words.

Discussion and Conclusions

It was determined in this study, which evaluated the pre-school teachers’ and
pre-service teachers’ skills of posing word problems in general, that the pre-school
teachers and pre-service teachers were more successful at posing result unknown,
change unknown and start unknown word problems in the type joining and separating
while they were not successful at posing problems in the type of part-part-whole and
comparison. There are similar findings in the related literature both in Turkey and
abroad. For example, Saribag and Aktas-Arnas (2017) conducted a study with 325
pre-school teachers and they concluded that the word problems which were presented
the most by the pre-school teachers were result unknown (in the type of joining and
separating problems) and part unknown (in the type of part-part-whole problems)
problems types about addition and subtraction for the students. It was also determined
that the word problems which were presented the least were start unknown and change
unknown problems in the type of joining and separating problems; whole unknown
problems in the type of part-part-whole problems and unknown big and small quantity
problems in the type of comparison problems. In another study by Saribas and Aktas-
Arnas (2016), it was found out in the one on one interviews that the teachers who
participated in the research expressed that they used word problems with result
unknown more in addition and subtraction operations. It was presented in the related
study that the teachers admitted not having enough knowledge about the types of word
problems and they did not present some types of problems as all types of word
problems were not included in the written materials that were used in pre-school
education. These obtained results also show similarities with the results of the studies
conducted abroad (Nunes and Bryant, trans. 2008; Carpenter Fennema, Peterson,
Chiang and Leaf, 1989). These studies revealed that the teachers presented result
unknown problem types mostly to children, too. This result showed that the teachers
and pre-service teachers did not have enough knowledge about the types of word
problems about addition and subtraction and their awareness levels were low. One of
the basic reasons for this is the teachers’ and pre-service teachers’ experiencing the
word problem types the solutions of which were generally single-stage during their
own educational lives. Another reason of this is the general use of result unknown
problems in mathematics activity books (Desli and Loukidou, 2014; Parmijit, 2006;
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Parmjit and Teoh, 2010; Saribas and Aktas-Arnas, 2017). The teachers and pre-
service teachers meet with the same types of problems all the time.

The criteria which the pre-school teachers and pre-service teachers paid attention
while posing the word problems were analysed and it was seen that a great majority
of the pre-school teachers and pre-service teachers posed problems appropriate for the
development levels of pre-school children and they included concrete concepts and
words while posing the problems.

In this research, it was concluded that a great majority of the pre-school teachers
and pre-service teachers posed word problems that were appropriate for the
development level of the pre-school children. This might be closely related to the
courses about both child development and pedagogy which they took during their
educational process. It can be said that the courses that the pre-service teachers took
and the practices that they made during their educational process improved their
knowledge and skills about this issue.This result shows similarities with the findings
of Saribas and Aktas-Arnas’s (2017) study which focused on the word problems that
the pre-school teachers presented to the children. In that study, the teachers mostly
emphasized that the word problems had to be chosen appropriately according to the
development levels of the children.

In this study, it was ascertained that a great majority of the teachers and pre-
service teachers not only posed word problems appropriate for the development levels
of the children but also used concrete concepts and words in those problems. It is also
stated in the related literature that mathematical knowledge and thoughts should be
explored by concrete and real experiences before they are approached in an abstract
way because of the developmental characteristics of the children in the pre-school
period (Akman, 2002; Aktas-Arnas, 2012; Peterson and Felton-Collins, 1986).

Furthermore, it was determined in this study that one-third of the teachers and
pre-service teachers used personal pronouns (you language) while posing the word
problems. It was emphasized in the related literature that the language structure which
is used in the presentation of the word problems to the children is substantial and the
children become more successful when you language (personal pronouns) is preferred
in the word problems. For example, Ding-Artut (2015) conducted a study with the
children in the age group of 5-6. In the study, the word problems were first presented
to the children in their original forms. Then, the problems were rewritten with you
language by referring to the child himself if the children were not successful. It was
concluded in the research that the success of the children increased by 8 %. d'Ailly,
Simpson and MacKinnon (1997) carried out a study with the children at the 39, 4"
and 5" grades and determined that the children’s performances enhanced when the
problems were presented in you language by referring the children themselves. They
also found that using the you language lightened the load of the working memory
(short-term memory) of the students by facilitating the coding process in the word
problems.
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The obtained results showed that the awareness levels of the teachers and pre-
service teachers about the types of word problems were not at sufficient level. In this
sense, the teachers and pre-service teachers need to improve their knowledge and
competences about the types of word problems. In the teacher training and education
programmes, the teachers’ awareness about the word problems in mathematics should
be increased and the teachers have to gain fundamental skills. A similar study can be
conducted with pre-school teachers in in-service teaching. Upon the determination of
deficiencies, in-service trainings can be given to pre-school teachers.



