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Oz

Bu ¢alismada ilkdgretim birinci sinif 6grencilerinin kardinal deger ilkesini kullanma becerileri ile ¢okluk karsilagtirma
becerileri incelenmistir. Calismaya toplam 70 birinci siif dgrencisi katilmustir. Veri toplama araci olarak aragtirmacilar
tarafindan gelistirilen 14 soruluk yar1 yapilandirilmis bir veri toplama araci kullanilmistir. Sorular 6nceki arastirmalardan
da yararlanilarak c¢okluk karsilastirma ve sayma ilkelerini ortaya g¢ikaracak sekilde hazirlanmustir. Bulgular sayma
ilkelerini kazanmig Ogrencilerin bircogunun saymayi ¢okluk karsilagtirma gerektiren problem durumlarinda
kullanmadiklarini gostermektedir. Ayrica Ogrencilerin bilyiikk bir ¢ogunlugunun kardinal deger ilkesini kazandigi
sonucuna ulasilsa da karsilastirma etkinliklerinde Ogrencilerin nesnelerin ve sembollerin fiziksel biiyiikliiklerinden
etkilendigi goriilmektedir. Kargilagtirma etkinliklerinde 6grencilerin bagari durumlar ele alindiginda, okul dncesi egitim
alan Ogrencilerin, okul dncesi egitim almayan 6grencilere gore daha basarili oldugu; cinsiyete ve yas gruplarina gore ise
gruplar arasinda anlamli bir fark olmadig1 tespit edilmistir. Birinci siif Ogrencilerinin ¢ogunlukla saymay1 ezbere
ogrendikleri ancak bu becerilerini problem durumlarinda kullanamadiklar: goriilmektedir. Cocuklara saymay1 dgretirken
bir probleme ¢6ziim bulmak amaciyla sayma yapilarak 6gretilmesi bu sorunun giderilmesinde yararli olabilir. Arastirma
ayrica nitelikli bir okuldncesi egitimin 6nemini de gostermektedir.

Anahtar Sozciikler: Cokluk karsilastirma, sayma ilkeleri, matematik egitimi

Abstract

In this study, first grade students’ acquisition of cardinality principle and quantitative comparison skills were examined.
70 first grade students participated in this study. Semi structured data collection tool containing 14 questions developed
by the researchers was used. The questions in this data collection instrument were prepared to identify cardinality
principle and quantitative comparisons taking the previous research into consideration. Results showed that, most of the
students with high levels of acquisition of cardinality principle were not able to compare quantitatively. The research also
showed that; although most of the students acquired cardinality principles; they were influenced by the physical
magnitude of objects and symbols on comparison activities. When students’ achievement on comparison activities was
considered; it was determined that the students who had preschool education were more successful than the students who
had not preschool education and there was no significant difference between gender and age groups. It was also seen that
first grade students learned counting in rote way and they could not use this skill on problem solving. When teaching
students counting, problem solving based learning environment may be helpful on solving this problem. This research
also shows the importance of high quality preschool education.
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1. Giris

Sayma becerisi, say1 sdzciiklerini dogru sirada 6grenmeyi, bir grup nesneyi sayarken her bir nesneye bir
say1 sozcligii atfetmeyi ve her bir nesneyi sadece bir kez saymay1 gerektiren, kazanilmasi uzun siiren ve belli
bir siray1 igeren bir beceridir (Butterworth, 2005; Wynn, 1990, 1992). Baz1 ¢ocuklar 10’°a kadar ezbere
sayabilir, fakat saymanin bir grup nesnenin ka¢ tane oldugunu sdylemek i¢in bir isleve sahip oldugunun
farkinda olamayabilirler (Bruce ve Threlfall, 2004; Gelman ve Gallistel, 1978; Sarnecka ve Carey, 2008).
Saymayi, alfabeyi ezbere sdoylemekten, bir oyunda ¢ocugun gozlerini kapatip 10’a kadar ezbere saymasindan
daha farkli kilan sey cocugun bir gruptaki nesne sayisini sayarak sdyleyebilmesidir (Sarnecka ve Carey,
2008).

Gelman ve Gallistel (1986) sayma becerisinin kavramsal olarak gelismesi i¢in birtakim sayma ilkelerinin
kazamlmasi gerektigini belirtmislerdir. Ornegin bir gocugun 5 tane sekeri saymasi birden bese kadar olan
sayma sOzcliklerini diizenli bir sekilde soylemesini gerektirmekte olup bu beceri diizenli-sira ilkesi olarak
adlandirilmaktadir. Fakat bunun oOncesinde c¢ocuklar ¢esitli yollarla sézel sayma becerisini kazanmisg
olabilirler. Onlar i¢in heniiz saymanin kavramsal anlami gelismemistir (Olkun ve Toluk Ugar, 2007). Ayrica
gocuk 5 sekeri sayarken her bir sekere tek bir say1 sozciigii atfederek saymali ve tiim sekerleri saymalidir. Bu
beceri ¢ocugun birebir esleme ilkesini kazandiginin bir gostergesidir. Cocugun birebir esleme yaparak 5
sekeri saydiktan sonra son sOyledigi say1 sozciigiiniin gruptaki seker sayisini belirttiginin farkinda olmasi
cocugun kardinal deger ilkesini kazandigin1 gostermektedir. Gelman ve Gallistel (1978) bu ilkelerin diginda
saymanin biitiin varlik topluluklarina uygulanabilecegini ifade eden soyutlama ilkesini ve sayma islemine
gruptaki herhangi bir nesneyle baglanabilecegini ve saymada nesnelerin sirasinin dnemsiz oldugunu belirtilen
swra-bagimsiziik ilkesini de ortaya koymuslardir.

Uc yas ve iizerindeki gocuklar sayma ilkelerine iliskin becerileri kazanarak uygun sekilde sayma
yapabilirler, fakat bazi durumlarda bu becerilerini yeterince kullanamayabilirler. Ornegin bir ¢ocuktan 3 tane
seker vermesini istedigimizde ¢ocuk saymadan, elinin aldig1 kadar sekeri avuglayip verebilir. Wynn (1990)
bu ¢ocuklar1 “grabber” olarak adlandirmaktadir. Bu ¢ocuklar istenen sayida ¢oklugun birden biiyiik oldugunu
kavrarlar, fakat belirtilen sayida nesneyi sayamazlar ve saymadaki son say1 sozciigiinii ka¢ tane sorusuna
cevap vermek i¢in kullanamazlar (Butterworth, 2005). Cocuklardan belli bir sayida nesne vermesini
istedigimiz etkinliklerde “counters” olarak adlandirilan ¢ocuklar sesli ya da sessiz olarak sayma yaparlar ve
her bir nesneye bir sayma sozciigii atfederek sayarlar. Ayrica bu ¢ocuklar “Kag tane?” sorusuna karsilik
saymadaki en son say1 sdzciigiinli kullanacaklarini bilirler (Butterworth, 2005). Bir grup nesneyi sayan bir
¢ocugun deneyimleri sonucunda saymadaki en son nesneye denk gelen sayinin o kiimedeki toplam nesnelerin
sayisint temsil ettigi diislincesine sahip olmasi kardinal deger ilkesini kazandiginin bir gostergesidir (Olkun
ve Toluk Ugar, 2007). Kardinal deger ilkesi ¢ocugun bir grup nesnenin sayisini belirlerken diizenli bir
sekilde sayma yapmasini ve saymay1 nesne grubunun sayisini belirlemek i¢in kullanmasini gerektirir. Burada
¢ocugun sayma ve kardinal deger ilkesi arasindaki iliskiyi kurmasi beklenir, fakat tiim ¢ocuklar bu beceriye
sahip olmayabilirler (Bruce ve Threlfall, 2004).

Cocugun dogru sayabilmesi, birebir esleme, degismez sira ve kardinal deger ilkelerini kazanmasina
baglidir. Gelman ve Gallistel’e gore (1978) ¢ocuklar tam olarak saymaya iligkin kavramsal becerileri
gelismeden Once sayma ilkelerini bilirler ve ¢ocuklarin sayma konusundaki performanslari say1
biiylikliigiiniin artmasindan ve degismez sira, birebir esleme ve kardinal deger ilkelerinin es zamanl
gelismemesinden olumsuz yonde etkilenebilir (Fuson, 1988; Akt: Butterworth, 2005). Gelman ve Gallistel
(1978) 2 yasindaki ¢ocuklarin bile sayma yaparken bu ilkeleri kullandigini, ¢linkii bu ilkelerin igsel olarak
kazanildigin1 savunmaktadir. “Principles first” olarak adlandirilan bu goriisiin tersine bir grup arastirmaci
(Baroody & Price, 1983; Sarnecka ve Carey, 2008; Wynn, 1992) “principles after” goriislinii savunmakta
olup sayma ilkelerinin i¢sel olarak kazanilmadigini, asamali bir sekilde 6grenildigini belirtmektedirler.

Kardinal deger ilkesinin kazanimina yonelik yapilan calismalarda, ¢ocuklar bir grup nesneyi dogru
sayabilse bile “Ka¢ tane?” diye soruldugunda dogru cevap veremedikleri, boyle bir soru karsisinda nesne
grubunu tekrar sayma, cevap vermeme ya da rastgele sayilar sdyleme yoluna gittikleri goriilmektedir (Frye
ve dig., 1989; Wynn, 1990; Wynn, 1992). Ayrica bazen “kac tane?” etkinlikleri ¢ocugun kardinal deger
ilkesini kazanmadan sadece en son sOylenen say1 soOzciigiinii tekrarlayarak cevap verdigi durumlari
yansitabilir. “Son say1 sozcligii” kurali olarak bilinen bu durum, ¢ocuklar tarafindan bir kural olarak
6grenilmis olabilir ve ¢ocuklarin bu konudaki yeterlikleri konusunda yaniltic1 olabilir (Fuson, 1988; Sophian,
1995, Akt: Bruce ve Threlfall, 2004). Bu goriise karsit olarak “principle-first” goriigiinii savunan
arastirmacilar “Kag tane?” etkinliklerinin ¢ocuklarin kardinal deger ilkesini kazanip kazanmadiklarini ortaya
¢ikardigini, ¢iinkii bir sayma isleminden sonra birdenbire ka¢ tane diye sormanin g¢ocuklari tereddiide
diistirebilecegine deginmislerdir (Greeno ve dig., 1984).
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“Kag tane?” etkinliklerinde ¢ocuklarin sayma ilkelerine dair ne bildiklerini ortaya ¢ikarma konusundaki
bu ikilemden dolay1 “Give-N” olarak adlandirilan ve ¢ocuklarin kardinal deger ilkesini kazanip
kazanmadiklarin1 ortaya ¢ikardigi diistiniilen etkinlikler kullanilmaya baslanmigtir (Fluck ve Henderson,
1996; Nicoloska, 2009; Sarnecka ve Carey, 2008; Wynn, 1990). Bu etkinligin kullanildig1 ¢alismalarda,
belirtilen sayiya kadar sayma yapabilen cocuklarin g¢okluk olusturma konusunda basarisiz olduklart
gbriilmiistiir. Ornegin cocuklarin gogu 5’e kadar sayabilirken 5 tane nesneden olusan bir grup olusturmakta
zorlanmugtir (Wynn, 1992). Sophian (1995) ¢ocuklarin saymanin “Give-N" etkinliklerini yaparken yardimci
olacagini kavramalarinin sayma ile kardinal deger ilkesi arasindaki iligskiyi anlamalarina bagli oldugunu
belirtmistir (Akt: Bruce ve Threlfall, 2004). Bu nedenle bu ¢aligmada, ¢ocuklarin kardinal deger ilkesini
kazanip kazanmadiklar1 konusunda yeterli gostergelere sahip olabilmek icin “Kag tane” etkinliginin yaninda,
cocuklardan bir grup nesne icerisinden belirtilen say1 kadar nesne vermeleri ve belirtilen sayida nesne grubu
olusturmalar1 da istenmistir.

Cocuklarin kardinal deger ilkesini anlamasi sayilarin, nesne gruplari arasindaki niceliksel iliskiyi
tanimlamada nasil bir rol iistlendigini kavramasini saglar (Muldoon, Lewis ve Freeman, 2009). Cocuklar 6-8
yas arasinda islemsel saymay1 gelistirerek iki ¢okluktan her birinin ayni kardinal degere sahip olmasi
durumunda ¢okluklarin esit oldugunu, farkli kardinal degere sahip olmast durumunda da ¢okluklarin sayisal
olarak farkli olduklarini kavrayabilir (Muldoon, Lewis, ve Francis, 2007). Eger bir ¢ocuk iki nesne grubunu
sayip her bir grupta da 5 tane nesne olduguna karar verdikten sonra nesnelerin sayisal olmayan kimi bazi
ozelliklerindeki farkliliklardan dolay: bir gruptaki nesne sayisinin daha fazla oldugu konusunda israr ederse
¢ocugun kardinal deger ilkesinin kavramsal olarak anlamim bilmedigi sdylenebilir (Frydman, 1995; Akt:
Muldoon, Lewis ve Freeman, 2009). Yani ¢ocuklarin sayma becerisindeki gelisimleri, nesne gruplarini
kargilagtirmak i¢in saymay1 kullanma becerileriyle oldukg¢a yakindan iliskilidir (Saxe, 1977). Ciinkii iki farkl
nesne grubunun sayisint belirleyerek gruplart niceliksel olarak dogru karsilastirabilmek ¢ocugun kardinal
deger ilkesini kavramsal olarak kazanmasimi gerektirmektedir (Wynn, 1992). Fakat karsilagtirma
etkinliklerinde nesnelerin fiziksel biiyiikliigiine ve cokluguna bagli olarak sayisal ve fiziksel biiyiikliige
iligkin bir etkiden s6z edilmektedir. Yapilan g¢aligmalarda bu etkiyi test etmek icin bir¢ok yontem
kullanilmaktadir. Ornegin “Stroop-like” etkinlikleri olarak adlandirilan bir durumda ¢ocuklara gosterilen iki
sayidan hangisinin fiziksel olarak (physical magnitude), hangisinin sayisal olarak biiyiik (numerical
magnitude) oldugu sorulmaktadir.

Henik and Tzelgov (1982) yaptiklart ¢aligmada katilimcilara sayma sayisi ¢iftlerini gostererek sayisal ve
fiziksel biiyiikliikleri hakkinda karar vermelerini istemislerdir. Uygulama siirecinde uyumsuz (6rnek: sayisal
olarak biiyiik olan sayi1 fiziksel olarak kiiciik, 5 2), uyumlu (6rnek: sayisal olarak biiyiik olan say: fiziksel
olarak biiyiik, 5 2) ve ndtr (6rnek: sayisal olarak farkli, fiziksel olarak ayni biiyiiklik, 5 2) olmak {izere ii¢
olas1 durumdan yararlanilmistir. Biiyiikliik karsilagtirma etkinliklerinde genellikle sayilari igeren materyaller
kullanilsa da farkli niteliklere sahip materyaller de bu siirecte kullanilabilir (Rubinsten ve Henik, 2002).
Ormegin Paivio (1975), gercek hayattaki biiyiikliikleriyle orantili olarak hayvan resimlerini ve isimlerini
katilimcilara gostererek anlamsal olarak daha biiyilk olan gorseli se¢melerini istemistir. Gergek yasam
durumlartyla orantili nesneler (6rnek: aslan-karinca, kedi-fare, tavsan-havug vb.) kullanilarak iki gruptaki
nesnelerden hangisinin ¢ok olduguna karar vermesi istendiginde g¢ocuklardan sayma yapmasi
beklenmektedir. Fakat yapilan ¢aligmalar gostermektedir ki, 6zellikle okul dncesi donemdeki ¢ocuklar iki
farkli ¢oklugu karsilagtirabilmek igin saymay1 bilmelerine ragmen yeterince kullanmamaktadirlar. Ancak
cocuklardan iki ¢oklugu sayarak karsilagtirmalart istendiginde bunu yapabilmektedirler (Zhou, 2002; Wynn,
1992). Bu nedenle arastirmacilar g¢ocuklarm bu tiir durumlarda saymayi bilmelerine ragmen neden
kullanmakta isteksiz olduklar1 konusunda birtakim hipotezler one siirmiislerdir.

Bu hipotezlerden birisi ¢ocuklarin sayma becerilerindeki eksiklikten kaynaklanabilecegi yoniindedir.
Ciinkii arastirmacilara gore sayma becerileri nicelikleri karsilastirmanin bir 6nkosulu olarak goriilmektedir.
Ayrica ¢ocuklarin kendilerine olan giiven eksikligi, ¢alisan belleklerindeki yetersizlikler, deneyim eksikligi
ve strateji segimindeki hatalar da bu duruma neden olabilmektedir (Fuson, 1988; Akt: Zhou, 2002; Saxe,
1977). Bu c¢alismada da ¢ocuklarin karsilagtirma etkinliklerini yaparken kardinal deger ilkesinin kavramsal
anlamindan, sembol ve ¢okluk arasindaki iligkiden, sembollerin ve nesnelerin fiziksel ve sayisal
buyiikliiklerindeki farkliliktan yararlanma diizeylerini ortaya koyabilmek i¢in farkli etkinlik tiirleri
kullanilmastir.

Alanyazinda yer alan g¢aligmalar incelendiginde c¢ocuklarda sayma ilkelerinin gelisimini inceleyen
calismalar 6zellikle kardinal deger ilkesinin kazanimina ydnelik farkli sonuglar ortaya koymustur. Ayrica
saymanin bir strateji olarak etkinliklerde kullanilma durumunun yasa ve kardinal deger ilkesinin kavramsal
diizeyde kazamlmasima gore farklilastigi belirtiimektedir (Olkun, Fidan, Babacan-Ozer, 2013; Sarnecka ve
Carey, 2008). Cocuklarin karsilastirma etkinliklerinde sayma becerilerinden yararlanma durumlari
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karsilagtirmada kullanilan etkinliklerin tiirlerine ve sayma ilkelerinden yararlanma durumlarina gore de
farklilagabilmektedir (Muldoon, Lewis ve Freeman, 2009; Saxe, 1977). Bu ¢alismada, mevcut arastirmalarin
ortaya koydugu farkli sonuglar g6z 6niinde bulundurularak ilkokul 6grencilerinde sayma ilkelerinin gelisimi
ve farkli etkinlik durumlarinda sayma ilkelerinden yararlanma diizeylerinin incelenmesi amaglanmaktadir.
Bu amag ¢ergevesinde asagida belirtilen arastirma sorularina yanit aranmaktadir:

1. Birinci simif 6grencilerinin say1 kavrami konusundaki basarilari nasildir?

2. Birinci siif 6grencilerinin sayr kavramina iligkin problem durumlarindaki basar1 yiizdeleri
okuldncesi egitim alma durumlarma gore anlamli bir farklilik gostermekte midir?

3. Birinci siif 6grencilerinin sayt kavramina iliskin problem durumlarindaki bagar1 yiizdeleri
cinsiyetlerine gore anlamli bir farklilik géstermekte midir?

4. Birinci smif 6grencilerinin sayr kavramina iligkin problem durumlarindaki basar1 yiizdeleri yas
gruplarina gore anlamli bir fark gostermekte midir?
2. Yontem
2.1. Katilimcilar
Calismanim katilimeilari 2013-2014 egitim-6gretim yilinda I¢ Anadolu Bélgesinde, orta sosyoekonomik

diizeydeki iki okulda 6grenim gérmekte olan 70 birinci sinif 6grencisi olusturmaktadir. Katilimeilara iligkin
betimsel bilgiler Tablo 1’de yer almaktadir.

IT(Zkt)zllcz)n}éllarm Cinsiyet, Yas ve Okul Oncesi Egitim Alma Durumlarina Gore Dagilim
Cinsiyet Kiz Erkek
n 33 37
% 47,1 52,9
Yas 60-72 aylik 73-78 aylik 79 aylik ve lizeri
n 25 37 8
% 36 53 11
Okul Oncesi Evet Hayir
inAm c
% 60 40

2.2. Veri Toplama Araci

Calismada kullamlan veri toplama aracindaki sorular Sophian (1987), Olkun, Fidan ve Babacan-Ozer
(2013) ve Olkun, Yesilpinar ve Kigla (2014) tarafindan yapilan ¢aligmalardan yararlanarak hazirlanmistir.
Ara¢c 14 sorudan olusmakta ve belirtilen c¢aligmalardan farkli olarak sayma ilkelerinin farkli tiirde
karsilagtirma durumlarinda kullanimini, toplamsal iliskiyi ve sembol ile ¢okluk karsilagtirmay:1 gerektiren
sorular da icermektedir. Veri toplama aracinda yer alan sorular ve bu sorular araciligiyla 6l¢iilmek istenen

ilkeler Tablo 2°de gosterilmektedir.
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Tablo 2.
Veri Toplama Aracindaki Sorular ve Olgiilmek Istenen Ilkeler
Soru Ol¢iilmek istenen ilke
1. (Bos bir kagit ve damga verilerek) belirli bir Kardinal deger ilkesi , sdylenen sayisal ¢okluk

sayida (5/6/7) tane damga basar misin?

kadar damga basabiliyor mu -“make a set” sorusu

2.

Ici goriilmeyen kirmizi ve mavi kutulara birer
birer sayilarak 4’er tane seker atiliyor. Mavi
kutudan bir tane seker alinarak kirmizi kutuya
atilirsa,

e  Kirmizi kutuda toplam kag seker olur?

e  Mavi kutuda toplam kag seker olur?

Toplamsal iliski, ardisiklik islevi

3.

6 m1 daha ¢ok 4 mii? ya da
5 mi daha ¢ok 7 mi?

Sayinin goreceli biiyiikligiiniin islevsel kullanimi

4,

Ortada 10 tane kalem var. Bunlardan bana 7

tanesini verir misin?

Kardinal deger ilkesi — “Give a set” sorusu

5.
6.

Hangisi daha ¢ok? (56,65,56,65,65,56)
Hangisi daha biiyiik? (56,6 5,6 5,5 6)
(Ogrencilere rakamlarin  farkhh  biiyiikliikte
yazilmasi durumlar1 gosterilerek)

Sembolik say1 karsilagtirma

Hangisi daha ¢ok?

(Birbirinden farkli  boyutlarda ve farkl
nesnelerin oldugu birbirinden farkli homojen
yapida 2 kiime 6grenciye gosterilecek )

Sayisal Cokluk-Fiziki Biiyiikliik ayrimi

Kagiklart sayar misin? (Grupta kiiciik, biiyiik
kasiklarin bulundugu ve bu kasiklarin kismi
olarak ortligtigii durum 6grenciye gosterilecek )

Soyutlama ilkesi- kardinal deger ilkesi,

Kagiklart sayar musmm? (Aym biiyiklikteki
kasiklarin ~ bulundugu  durum  Ggrenciye
gosterilir.)

Kardinal deger ilkesi — “count a set”sorusu

10.

Kagiklart sayar misin? (Farkli biytiklikteki
kasiklarin ~ bulundugu  durum  Ggrenciye
gosterilir.)

Soyutlama ilkesi- kardinal deger ilkesi,

11.

Gosterilen sayilart okur musun?

Sembolii tanima

12.

7’den ¢ok mu az m1? (Gosterilen gokluk)

Sembol ile ¢okluk karsilagtirma

13.

Ogrenciye durum gosterilerek sdyle denir:
“Elimdeki sekerlerden bazilarini tek tek bos olan
kutuya atacagim. Bu islemi yaparken beni takip
edeceksin ve bu islem sonucunda kutuda
toplamda  ka¢  tane seker  oldugunu
soyleyeceksin. (Islem aynen ifade edildigi gibi
uygulanir.) Kutuda kag tane seker var?”

Kardinal deger ilkesi

14.

Saymay1 biliyor musun? Sayar misin?

Sirali sayma ilkesi

Hazirlanan maddelerin 6lgiilmek istenen davranisi 6lgecek nitelikte olup olmadig: (gegerliligi), dil
yoniinden anlasilma durumu matematik egitimi konusunda 4 uzman, 3 sinif &gretmeni tarafindan uzman
goriisli alinarak kontrol edilmis, sorular iizerinde gerekli diizenlemeler yapilmistir. Veri toplama aracinin
anlagilabilirlik agisindan pilot uygulamalar1 yapilmig ve herhangi bir sorun yagsanmamistir. Veri toplama
aracindan alman veriler i¢in yapilan giivenirlik analizinde KR-20 giivenirlik katsayis1 0,80 olarak
hesaplanmustir.
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2.3. Veri Toplama Siireci ve Verilerin Analizi

Veriler her bir katilimer ile 15-20 dakika siiren bireysel goriismeler yapilarak elde edilmistir. Uygulama
sirasinda cocuklarin sayma yapabilme ve rakamlari taniyabilme diizeylerini 6lgmeye yonelik sorular,
karsilastirma sorularinda saymay1 bir strateji olarak kullanmalar1 konusunda yénlendirici olmamasi igin en
son sirada sorulmugtur. Ayrica soru sirasina bagli olarak ortaya ¢ikabilecek sans faktoriinii en aza indirmek
i¢in 14. soru digindaki sorular her bir 6grenciye rastgele sirada sorulmustur. Etkinliklerde kullanilan sayilarin
9’a kadar olmasi nedeniyle ¢ocuklarin 10’a kadar sayabilmesi durumunda s6zel saymay1 bildikleri kabul
edilmis olup tiim rakamlar1 taniyan ¢ocuklarin cevaplar1 degerlendirmeye alinmistir. Goriismeler sonunda
cocuklarin yaslar1 ve okul 6ncesi egitim alma durumlar: da arastirmacilar tarafindan not edilmistir.

Verilerin analizi i¢in Oncelikle g¢ocuklarin tiim sorulara verdikleri cevaplar dogru-yanlis seklinde
kodlanarak dogru cevaplar i¢in 1, yanlis cevaplar icin 0 puan verilmistir. 5. ve 6. sorularda belirtilen
sembolik say1 karsilastirma sorusunda sembolik sayiy1 nicelik ve biiyiikliik acisindan karsilagtirma durumu
farkli formatlarda da sorulmus, tiim sorular dogru yanitlandiginda “1” olarak kodlanmigtir. Sayisal Cokluk-
fiziki biiyiikliik ayrimi gerektiren 7. soruda ise 7 soru sorulmus, 7 sorudan 5 ve 5’den fazlasini yanitlayanlar
1 seklinde, 5’ten daha azint dogru yanitlayanlar 0 seklinde kodlanmustir.

Birinci siif grencilerinin say1 kavrami konusundaki basarilarini incelemek igin tiim ¢ocuklarin her bir
soruya dogru cevap verme yiizdeleri hesaplanmustir.  Ogrencilerin sayr kavramma iliskin problem
durumlarindaki basar1 yiizdelerinin okuldncesi egitim alma, cinsiyet ve yas degiskenlerine bagli olarak
anlaml bir farklilik gosterip gostermedigini tespit etmek icin ise bagimsiz gruplar icin t testi ve soru bazinda
degerlendirme i¢in Ki-kare testi analizi yapilmustir.

3. Bulgular
Bulgular aragtirmanin alt problemlerine gore 4 alt baslik altinda sunulmaktadir.
3.1. Birinci sinif 6grencilerinin sayr kavrami konusundaki basari frekanslar

Cocuklarin belirlenen kazanimlarina dair alt soru gruplarindan aldiklar1 puanlar ayr1 ayr1 hesaplanarak her
bir soru i¢in tiim c¢ocuklarin dogru cevap verme yilizdeleri hesaplanmistir. Kazanimlarin gergeklestirilme
yilizdesi en yiiksek olandan en diisiik olana dogru siralanmis, bdylece sorularin cevaplanma yiizdelerine
bakilarak sayma ilkelerinin geligim sirasi belirlenmeye ¢alisilmistir. Sonuglar Tablo 3’te detaylica
gosterilmektedir.

Tablo 3.
Sorularin Dogru Cevaplanma Yiizdelerine Gére Siralamast
Soru % Soru %
14 100 11 78
1 94 21 78
13 91 6 73
3 88 12.2 71
4 88 22 63
9 87 S 60
10 87 8 48
121 84 7 53

Tablo 3 incelendiginde, ¢ocuklarin 14. soruya verdikleri yanittan tamaminin en az ona kadar sozel
saymay1 bildikleri goriilmektedir. Bu durumda ¢ocuklarin hepsinin sirali sayma ilkesini kazanmis olduklari
kabul edilmektedir.

Ogrencilerin sirali saymadaki basarilar1 11. soruda gosterilen sayilari tammayla paralellik gdstermemistir.
6,3,8,52,4,9,7,1 seklinde- sirastyla gosterilen rakamlardan tiimiinii 68rencilerin sadece %78’1 dogru
tantyabilmistir. Bu durum 11. sorunun zorluk derecesinin daha diisiik oldugunu ve ¢ocuklarin “ezbere sayma,
sayty1 nesne ile gdsterme” becerilerine sahip olsalar bile, sayry1 sembolle gostermekte zorluk yasadiklarini
gostermektedir. Ogrencilerden %1’ 3’1 ,% 3’ii 171 ve 2°yi, %51 8’1, % 7°si 6 ve 5’1, % 8’1 7 ve 4’11, % 18’1 9
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rakamini tantyamamistir. Diger rakamlar arasinda &grencilerin en ¢ok tanimakta zorlandiklar1 rakamin 9
oldugu sonucuna ulasabiliriz.

Bir grup nesne igerisinden belli bir sayida nesne vermelerinin istendigi 4. soruya g¢ocuklarin %88’inin
dogru cevap verdigi goriilmektedir. Bu soru ile benzerlik gdsteren kagit {izerine belli bir sayida top
¢izmelerinin istendigi 1. soruda ¢ocuklarin % 94’liniin basarili oldugu goriilmiistiir. Her iki soru da belli bir
hedef sayiy1 akilda tutarak o kadar sayida nesne igeren grup olusturma gerektirdigi i¢in sorularin basari
yiizdelerinin benzerlik gosterdigi soylenebilir. Aradaki farkin ise g¢ocuklarin kendilerine verilen biitiin
nesneleri kullanma egiliminden kaynaklandigi disiiniilebilir. Kiime sayma yetisini dlgen 9. soruda ise
ogrenciler %87 basar1 gostermislerdir. 10. soru 9. sorudan farkli olarak kardinalite ilkesinin yani sira
soyutlama ilkesini de 6lgmektedir. Soruda kiigiiklii biiyiiklii kasiklar verilerek 6grenciden kagiklari saymast
istenmistir. Bu soruda da &grenciler 9. soruya benzer olarak %87 basar1 gostermislerdir. Bu durum
ogrencilerin bir kiimeyi olusturan elemanlarin birbiriyle iligkili olmaksizin sayilabilir oldugunu bildigini
gostermektedir. Ogrencilerin tamammin sirali saymay1 bilmesine ragmen 9. ve 10. sorularda bir béliimiiniin
dogru yapamamasimin sebebinin nesnelerin dizilisi nedeniyle, nesneyi tekrar ya da eksik saymadan
kaynaklandig: diisliniilebilir.

Kardinal deger ilkesinin kazanimini1 lgmede siklikla kullanilan “Kag tane?” tiiriinden olan 13. soruda ise
nesneler tek tek 6grencilerin i¢ini gérmedigi bos olan kutuya atilmistir. Bu islemi yaparken 6grencinin
aragtirmaciy1 takip etmesi beklenmistir. Bu islem sonucunda 6grenciye kutuda toplamda kag¢ tane seker
oldugu sorulmustur. Bu soruda g¢ocuklarin %91’inin basarili oldugu goriilmektedir. Bu sonu¢ diger
kardinalite ilkesini 6lgen sorulardaki basari yiizdesine paralellik gostermektedir.

Kagiklarm kismi ortiigtiigii durumda kardinalite ilkesini 6l¢en 8. soruda ise ¢ocuklarin soruyu dogru
yanitlama yiizdesinin %48’¢ diistiigii goriilmektedir. Ogrencilerin bu soruda kismi &rtiisme oldugu
durumlarda nesneleri bireysellestiremedikleri ve ayr1 ayr1 sayamadiklar1 gézlenmistir.

Sabit sira ilkesi, ardisiklik ilkesi, kardinal deger ilkesi, toplamsal iliski ilkelerini i¢cinde barindiran ikinci
soruda belirtilen soru, somut materyaller kullanilarak dgrencilere sorulmustur. Ogrencilerden % 78’i kirmizi
kutudaki seker sayisinin 1 artarak 5 oldugunu, % 63’1 ise mavi kutudaki sekerlerin 1 azalarak 3 oldugunu
dogru bir sekilde ifade edebilmiglerdir. n+1’in bilinme durumunun n-1’in bilinme durumundan daha fazla
olmasi, literatiirde belirtilen; ¢ocuklar tarafindan ileri saymanin geriye saymadan daha kolay &grenildigi
(Wynn, 1993) bilgisiyle agiklanabilir.

Uciincii soruda cocuklara 6’nin mi1 yoksa 4’iin mii daha biiyiik oldugu sdzel olarak sorulmustur.
Ogrencilerden %88’i bu soruya dogru cevap vermistir. 5. soruda dgrencilere sayi ikilileri kartlar iizerinde
gosterilerek farkli durumlarda ( farkli sayilarin ayni puntoda yazildigi durum 56, 65; sayisal olarak kiigiik
sayinin biiyiik puntoda yazildig1 durum 56, 65; sayisal olarak biiyiik olan saymin biiyiik puntoda yazilmasi

S65, 56) hangi saymin ¢ok olduguna karar vermeleri istenmistir. Sans faktoriinden arindirilmis bu soruda 12
sorunun hepsini dogru yanitlayan 1 seklinde kodlanmistir. Eger d6grenci bu sorulardan 1 ya da 2’sini dogru
bilemediyse ona nedeni sorularak bir sans daha verilmistir. Ogrencilerden % 60’min bu soruyu dogru
cevapladigt; % 40’1nn ise sayty1 ¢okluk olarak karsilastirmada fiziksel biiyiikliikten etkilenerek karar verdigi
gOriilmistiir.

Altier soruda ise Ogrencilere farkli durumlardaki sayr ikilileri (56, 65, 65, 56) verilerek, onlardan
rakamlan fiziksel biiyiiklik olarak karsilastirmalar1 istenmistir. Ogrencilerden % 73’ hepsini dogru
yanitlamistir. Soruyu yanlis yanitlayan %27°lik kismin biiyiik bir boliimii ¢okluga gore se¢im yaptiklari i¢in
soruyu yanlis cevaplandirmislardir. Birinci simif 6grencilerinin 5. ve 6. sorularin ardindan sorulan “neden?”
sorusuna verdikleri cevaplar da g6z 6niine alindiginda, onlarin ¢okluk ve biiyiikliik kavramlarin1 tam olarak
anlamlandiramadiklari, “gokluk” kavramiyla neyin kastedildigini kavramadiklar1 gériilmektedir.

Birbirinden farkli boyutlarda ve farkli nesnelerin oldugu homojen yapida ikili kiimelerin 6grencilere
gosterilerek hangisinin ¢ok olduguna karar vermeleri istenen 7. soruda &grencilerin sayisal gokluk-fiziki
biiyiikliik ayrimini ne diizeyde yapabildiklerini ortaya gikarmak hedeflenmistir. Kiime sayis1 6grencilerin
sipsak saymasini engelleyecek sekilde en az 5 tane olacak sekilde diizenlenmistir.“Hangisi daha ¢ok?”
seklinde sorulan 7 sorudan 6grencilerin %53’{i en az 5 tanesini dogru olarak bilmistir. Bu yiizdeligin diisiik
olmas1 6grencilerin kardinalite ilkesini kazanmalarina ragmen ¢okluk karsilastirmasi yaparken nesnelerin
biyiikliiklerine gore karar verdiklerini ve saymayr bilmelerine ragmen yeterince kullanmadiklarini
gosterebilir.

“7’den ¢ok mu az m1?” seklinde sorulan on ikinci soruda ise 6grencilere 7 rakami ve bir grup homojen
nesneden olusan kiimeler gdsterilmistir. Gosterilen kiimelerden 2’sinin eleman sayist 8 ve 9 olup; 2’sinin
eleman sayisi 6 ve 5 olarak hazirlanmmstir. Ogrenciler 2 sorudan 2’sini de dogru yanitlarsa 1 seklinde
kodlama yapilmistir. Ogrencilerden %84’ii 7°den kiigiik sayilar1 dogru yamtlarken , % 71°i 7°den biiyiik
sayilart dogru yanitlayabilmistir. Bu durum 11. sorunun bulgularinda belirtilen en ¢ok taninmakta zorluk
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¢ekilen sayinin 9 olmasi ile manidardir. Ayrica ¢ocuklarin bu soruda kardinalite ilkesini 6lgen sorulara gore
daha diisiik bagar1 gostermesinin sebebi olarak; bu soruda 6lgiite gore karsilagtirma yapmasi beklenmesi ve
daha yiiksek diigiinme ve karar verme yetisi gerektirmesi gosterilebilir.

3.2. Birinci sunif égrencilerin tiim testteki basar: yiizdeleri okuldncesi egitim alma durumlarina gére anlaml:
bir fark gostermekte midir?

Arastirmanin 2. alt problemi birinci sinif dgrencilerinin sayr kavrami konusundaki basarilarimin okul
oncesi egitimi alma durumlarina gore farklilasma durumlarini ortaya ¢ikarmaya yoneliktir. Yapilan bagimsiz
gruplar t testi sonucunda (Tablo 4) okul 6ncesi egitim alan ve almayan 6grencilerin toplam puanlar1 arasinda
anlamli bir fark oldugu bulunmustur (t= 2,83, p< .05 r=0,105). Toplam puan ortalamalari dikkate
alindiginda, okul dncesi egitim alan ¢ocuklarin toplam puanlarinin daha yiiksek oldugu gériilmekte, bu bulgu
okul Oncesi egitim alan cocuklarin sayma gerektiren problem durumlarinda daha basarili oldugunu
gostermektedir. Cohen’e (1988) gore etkinin biiylikliigii orta diizeydedir.

Tablo 4
Toplam Puanlarin Okul Oncesi Egitim Alma Durumuna Gore Bagimsiz Gruplar Igin T test Sonucu
Okul Oncesi Egitim n X Ss T P
Evet 42 13.31 2,38 2,83 .00
Hayir 28 11.21 3,80

3.3. Birinci sinif 6grencilerin sayt karsilastirmadaki basarilar yiizdeleri cinsiyetlerine gore anlaml bir fark
gostermekte midir?

Arastirmanin 3. alt problemi birinci simif Ogrencilerinin sayr kavrami konusundaki basarilariin
cinsiyetlerine gore farklilasma durumlarini ortaya ¢ikarmaya yoneliktir. Yapilan bagimsiz gruplar t testi
sonucunda (Tablo5) Ogrencilerin toplam puanlarinda cinsiyet agisindan anlamli bir fark olmadig
goriilmektedir (t= 0,21, p>.05).

Tablo 5: Toplam Puanlarin Cinsiyete Gore Karsilastirilmast

Cinsiyet N X Ss t P
Erkek 37 12,92 2,73 0,21 21
Kiz 33 11.97 3,59

3.3. Birinci sinif dgrencilerin sayi karsilastirmadaki basarilart yiizdeleri yas gruplarina gore anlamli bir
fark gostermekte midir?

Aragtirmanin 4. alt problemi birinci simif Ogrencilerinin sayr kavrami konusundaki basarilarinin
Ogrencilerin yaslarma gore farklilagma durumlarimi ortaya ¢ikarmaya yoneliktir. Bu analizde 79 ay ve {izeri
olan 8 dgrenci sinif tekrar1 yapiyor olabilir diisiincesiyle analize katilmamistir. Tablo 6’dan anlagilacagi gibi
yapilan bagimsiz gruplar t testi sonucunda 60- 72 ay ve 67-78 ay araligindaki 6grencilerin toplam puanlarinin
yaslart agisindan anlaml bir fark olmadigi gorillmektedir (t=- 0,95, p>.05).

Tablo 6

Toplam Puanlarmmin Yasa Gore Bagimsiz gruplar T test Sonucu

Yas N X ss t P
60-72 aylik 25 12,08 3,49 -,95 .34
67-78 aylik 37 12.84 2,74

Ogrencilerin yas gruplarina gore basari farkinin soru bazinda anlamli olup olmadigi Ki kare bagimsiz
gruplar testi ile hesaplanmistir. Yapilan analizde, sembol ile ¢okluk karsilastirma sorularindan 7 rakami ile
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7’den ¢ok ¢okluk karsilagtirma sorusunda 60-72 aylik grubun lehine anlamli fark ¢ikmustir (ki-kare (1)= 4,5
p= 0,04). Diger tiim sorularda p< .05 degeri i¢in soru bazinda gruplar agisindan anlamli bir fark olmadig:
saptanmistir (Tablo 7).

Tablo 7
Ogrencilerin yas gruplarina gére basari farkinin soru bazinda Ki- kare testi sonuglart
60-72aylik %40,3 67-78aylik p degeri
(%59,7)

Siralt sayma ilkesi %100 %100 1,0
Sembol tanima %72 %86,5 0,19
Soyutlama —kardinal deger ilkesi %88 %83 0,72
Nesne bireysellestirme-kar deg ilk. %48 %48,6 1,0
Toplamsal iligki

e n+1 durumunun bilinmesi % 72 %86,5 0,20

¢ n-1 durumunun bilinmesi %52 %73 0,11
Sayimin rolatif biiylikliigiiniin iglevsel kullanimi %84 %95 0,21
Sembolik say1 karsilagtirma

e  Cokluga gore karsilagtirma %48 %54 0,79

e  Fiziksel biiyiikliige gore karsilagtirma %76 %67 0,57
Sayisal Cokluk-Fiziki Biiyiikliik ayrimi % 48 %54 0,79
Sembol ile ¢okluk karsilagtirma

e 7 rakamuile 7den ¢ok ¢okluk kargilastirma %96 %76 0,04

e 7 rakamu ile 7den az gokluk karsilastirma %80 %70 0,55

4. Tartisma ve Sonu¢

[Ikogretim birinci simif grencilerinde sayma ilkelerinin, sayr karsilastirmanin gelisimi ve saymanin
problem ¢ézmede kullaniminin incelendigi bu g¢alismada farkli tiirde becerileri 6lgen sorulara verilen
cevaplar degerlendirilmistir. S6zel olarak gelisigiizel saymalariin istendigi soruda ¢ocuklar oldukg¢a yiiksek
bagar1 gosterdigi halde; say1 sembollerini tamimada ve belli bir sayida nesne verme gerektiren sorularda
basarinin distiigii belirlenmistir. Bu bulgudan ¢ocuklarin bir kisminin say1 sozciiklerini dogru bir sira ile
sOyleyebildigi halde bu say1 sdzciiklerinin “bir gruptaki nesne sayisini gésterme” anlaminin da oldugunu
heniiz bilmedikleri sonucuna varilabilir. Dolayisiyla ¢alismanin yapildigr yas grubundaki gocuklarin bir
kisminin sayma ilkelerinden degismez swa ilkesini kazandiklart halde kardinal deger ilkesini heniiz
kazanamadiklar1 sdylenebilir (Gelman ve Gallistel, 1978). Bu da ezbere sayma becerisinin anlamli sayma
icin yeterli olmadigini gostermektedir. Fluck ve Henderson (1996) da calismalarinda saymanin kardinal
degeri anlamak i¢in gerekli oldugunu, ancak yeterli olmadigini vurgulamislardir.

Kardinalite ilkelerini 6l¢en sorularda dgrencilerin basarilart oldukga yiiksekken; karsilagtirma sorularinda
basarida diisiis oldugu da goriilmiistiir. Bu bulgudan yedi yasindaki g¢ocuklarin hepsinin say1 sozciiklerini
dogru bir sira ile sdyleyebildigi, 6grencilerden biiylik kisminin bir kiimedeki nesneler sayilirken sdylenen son
sayinin kiimedeki toplam eleman sayisini ifade ettigini bildigi halde sayisal karsilastirmada basarili
olamadiklar1 goriilmiistiir. Bu durum ¢ocuklarin karsilagtirma sorularinda saymak yerine gozle bakarak dogru
sonuca ulagmaya caligtiklarindan kaynaklanabilir. Sophian’in (1987) 3-3,5 yas grubundaki cocuklar ile
yaptig1 arastirmada da benzer sekilde bu tip sorularda ¢ocuklarin saymayi kullanmadiklar1 goriilmiistiir.
Aragtirmanin bu bulgusu ¢ocuklarin ¢okluk ile biiyiikliik terminolojilerini karigtirmalartyla da agiklanabilir.
Henik ve Tzelgov (1982) ile Paivio (1975) tarafindan yapilan ¢aligmalarin bulgularinda, yastan bagimsiz
olarak kisilerin biiyiikliik karsilastirmalarinda sayisal karsilagtirmadan daha hizli olduklar: belirtilmistir. Bu
arastirmanin bulgular1 da yukarida s6zii gegen ¢alismalarin bulgulartyla paralellik gostermektedir.

Saymin goreceli bilylikliigiiniin islevsel kullanimini 6l¢en sozel sayi1 karsilastirma sorularinda ¢ocuklarin
oldukga basarili olduklar1 goriilirken, resim ile sayisal gokluk arasinda baglanti kurulmasinin istendigi
sorularda basarinin oldukc¢a diistiigii gozlenmektedir. Bu sonucu farkl etkenlerle agiklamak miimkiindiir. Bu
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hipotezlerden bir kagin1 Fuson,1988; Akt: Zhou, 2002; Saxe, 1977 c¢alisan belleklerindeki yetersizlikler,
deneyim eksikligi ve strateji secimindeki hatalar seklinde belirtmistir.

Aragtirmanin bulgularindan biri de birinci sinif 6grencilerinin say1 karsilastirmadaki basarilarinin okul
oncesi egitimi alma durumlarima gore farklilagtigi; farklilagmanin biitiin sorularda da okuldncesi egitim
alanlarmn lehine oldugudur. Bu durum okuléncesi egitiminin dneminin bir gostergesi olarak diisiiniilebilir.
Zhou (2002) ve Wynn (1992) okul dncesi 6grencilerinin iki farkli coklugu karsilastirabilmek i¢in saymayi1
bilmelerine ragmen yeterince kullanmadiklari, ancak cocuklardan iki ¢oklugu sayarak karsilagtirmalari
istendiginde sayarak karar verdikleri bulgusuyla da paralellik géstermektedir.

Sembolik say1 karsilastirma sorularinda; 60-72 aylik gruptaki ¢ocuklarin “fiziksel biiyiiklik” e gore
karsilagtirmada, 73-78 aylik gruptaki cocuklarin “sayisal ¢okluk™ a gore karsilagtirmada daha basarili
olmalar1 bulgusundan, 60-72 aylik grubun gorsel olarak karar verdigi, cokluk &grenme icin kendi
O0grenmelerinin yetersiz oldugu sonuglarina ulasilabilir. Sayisal ¢okluk 6grenmenin gergeklesecegi birinci
smif seviyesi i¢in 72-78 aylik grubun daha uygun oldugunu sdyleyebiliriz.

4.1. Oneriler

Bir grup nesnenin sayisina karar vermeyle sayma becerileri arasindaki bosluk cocuklarin deneyim
eksikliklerinden kaynaklanabilir. Yani ¢ocuklar iyi sayma yapiyor olmalarma ragmen sayma becerisi daha
tanidik olan etkinliklerle smirli olabilir. Ozellikle kiiciik ¢ocuklarin say1 bilgisi ve sayma becerileri duruma
bagli kalabilir ve bu becerilerini yeni durumlara uygulamalar1 zorlasabilir (Michie, 1984). Bu nedenle
okullarda yapilan uygulamalarda 6gretmenler cocuklarin sayma becerilerini sadece belli soru tiirleriyle
smamak yerine farkli etkinlikler ve problem durumlari sunarak &grencilerin sayma ilkelerinden yararlanma
diizeylerini arttirabilirler.

Cocuklarin ileriki yillardaki matematik basarilarinin belirleyicisi olacak aritmetik becerilerinin gelisimi
olduk¢a oOnemlidir. Okul oOncesi egitimi ile ilgilenen uygulayicilara, kitap yazarlarina ¢ocuklarda
matematiksel diisiincenin gelisimi igin sayma becerilerinin ve sayma ilkelerinin gelisimine yonelik, sayi
karsilastirmay1 ve saymanin kullanilacagi problem durumlarini igeren etkinlikler planlamalar1 6nerilmektedir.
Bu etkinlik planlamasini yaparken kolaydan zora gitmeleri, aktiviteleri ¢esitlendirmeleri tavsiye edilmektedir.
Ayrica 6grencilerin okul 6ncesi ve ilkokul doneminde kazanmalarint bekledigimiz sayma ilkelerinin nasil
gelistirilebilecegi yoniinde 6gretmenlerin yeterli pedagojik alan bilgisine sahip olmasi, dgrencilerin farkli
etkinlik tiirlerinde daha fazla deneyim yasamalarini, kendilerine 6zgiiven gelistirmelerini, farkli stratejiler
kullanmalarini saglayabilir. Bu nedenle 6gretmen adaylarina lisans egitimleri siiresince bu ilkelerin neler
oldugu ve nasil kazandirilacagi konusunda gerekli alan ve pedagojik alan bilgisi saglanmalidir.

Bu aragtirmanin verilerinin toplanmasinda arastirmacilar tarafindan ulasilabilir olan okullar bulunduklari
ilin farkli bolgelerinden segildiginden galisma grubunun temsil 6zelligi olmayabilir. Bu nedenle sonuglar bu
smirlilik gergevesinde degerlendirilmelidir. Bu konuda ¢aligma yapacak arastirmacilara farkli sosyoekonomik
diizeydeki bolgelerden c¢alisma gruplari segilerek bu degiskenin de daha saglikli bir sekilde incelenmesi
Onerilebilir.
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