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Fen Bilimleri Enstitiisii

[Ikogretim Ana Bilim Dali

Danisman: Dog. Dr. Abdullah Cagr1 BIBER

Bu ¢alismanin amaci, ortaokul matematik ders kitaplarindaki sorularda kullanilan ve
sorularin ¢Oziimlerinde istenen temsil tiirlerini belirlemek; bu temsiller arasindaki
gecisleri  (iligkileri) ortaya koymak ve temsillerin dagilimlarini ortadgretim
matematik programinda belirlenen 6grenme alanlarina ve smif seviyelerine gore
analiz etmektir.

Bu arastirma nitel bir arastirma olup, ortaokul matematik ders kitaplarinda yer alan
temsil tiirlerini analiz etmek i¢in dokiiman analizi yontemi kullanilmistir. Bu
calismada matematik ders kitaplari, matematikte kullanilan sozel, cebirsel, model,
tablo, grafik ve gercek yasam temsilleri dikkate alinarak incelenmistir. Calismada
MEB komisyonu tarafindan hazirlanmis ortaokul ve 2015-2016 akademik yilinda
kullanimda olan ders kitaplarinda yer alan etkinlikler, ¢6ziimii kitapta verilen sorular
ve ¢Oziilecek sorular analiz edilmistir. Verilerin kodlama siirecinde birbirinden
bagimsiz ¢alisan iki arastirmaci yer almistir. Kodlanacak verilerin ¢oklugundan
dolayi, fikir birligine ulagsmak i¢in sekizinci sinif ders kitabinda ilk ii¢ iinitede yer
alan 572 problem, iki arastirmaci tarafindan ayri ayri kodlanmistir. ilk kodlama
sonucunda arastirmacilar giivenirlik katsayis1 Miles ve Huberman (1994) formiiliine
gore %86,7 olarak hesaplanmistir. Arastirmacilar bir araya gelerek uyusmazliga
neden olan maddeler iizerinde tekrar goriismiisler ve her bir madde {iizerinde
anlagsmaya varmislardir. Kalan igerik arastirmaci tarafindan kodlanmastir.

Arastirma bulgularina gore ders kitaplarinda en ¢ok kullanilan temsil tird (%53)
cebirsel temsillerdir. S6zel temsiller ortaokul ders kitaplarinda kullanilan temsillerin
yartya yakinini icermektedir. Model temsilleri ise liglincli sirada yer almaktadir.
Diger taraftan ders kitaplarinda yer verilen tablo, grafik ve gercek yasam
temsillerinin ortaokul matematik ders kitaplarinda diisiik bir dagilima sahip olduklari
goriilmektedir. Arastirma bulgularma gore temsiller aras1 gecis en fazla cebirsel,
s6zel ve model temsiller ile cebirsel, sozel, model ve acgik temsiller arasinda
gerceklesmistir. Diger ikili eslesmelerin oldukga diisiik oranlarda kalmasi dikkat
cekicidir. Ogrenme alanlar1 bazinda dagilima bakildiginda, “sayilar ve islemler” ve
“cebir” 0grenme alaninda en ¢ok cebirsel temsillere yer verilmekte iken “geometri ve
O0lcme” 0grenme alanina ait sorular en ¢ok model temsillerle iliskilenmistir. Diger
taraftan ders kitaplarinda yer alan sorularda daha az dagilima sahip olan “olasilik” ve



“veri isleme” O0grenme alanlarina ait sorularda ise sézel temsiller daha fazla tercih
edilmistir. Temsillerin siiflara gore dagilimina ait bulgular, cebirsel, sdzel ve model
temsillere, ortaokulun her kademesindeki ders kitaplarinda daha fazla yer verildigini,
tablo, grafik ve gercek yasam temsillerinin ise her sinif seviyesinde diisiik oranlarda
yer aldigini géstermektedir.

Anahtar Kelimeler: Farkli temsiller, matematik ders kitabi, ortaokul matematik
egitimi, temsiller aras1 gecis.
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ABSTRACT

MSc. Thesis

AN INVESTIGATION OF MIDDLE SCHOOL MATHEMATICS TEXTBOOKS’
INCLUSION OF MULTIPLE REPRESENTATIONS

Semahat INCIKABI
Kastamonu Universitesi
Graduate School of Natural and Applied Sciences
Department of Primary Education

Supervisor: Assoc. Prof. Dr. Abdullah Cagr1 BIBER

Abstract: The aim of the current study was to determine representation types that
were preferred in the questions and the ones that were required in their answers; to
reveal the transitions among the representations; to analyze distribution of these
representations in terms of content areas that were defined in the mathematics
teaching program and grade levels.

Being qualitative in nature, the current study has been conducted as document
analysis in order to evaluate multiple representations that were adapted in the middle
school mathematics textbooks. The analysis of the textbooks employed verbal,
algebraic, graphical, model, table and real life representations. The current study has
been utilized textbooks that were approved by MNE committee and that were in use
during the academic year of 2015-2016. The content that has been analyzed in the
current study consisted of actives, problems with solutions and to-be solved
problems that were placed in the textbooks. Two researcher who work independently
involved during the coding procedures. A total of 572 items that were included in the
first three chapters of the eighth grade mathematics textbook was coded by the
researchers. The initial inter-coder agreement rate was calculated as 86.7% according
to Miles and Huberman’s (1994) formula. Disagreed items were discussed until an
agreement was reached. The remaining items were coded by one researcher.

Findings of the current study indicated that algebraic representation was the most
preferred representation type in the middle school mathematics textbooks. Verbal
representations were included almost half of the representations that were used in the
textbooks. Moreover, model representations were in the third place in terms of the
representation types that were preferred in the middle school mathematics textbooks.
On the other hand, table, graphical and real life representations were quite low in
percentage coverage in the textbook questions. The results of the study also indicated
that transitions among representations mostly occurred as transiting from algebraic,
verbal and model representations to algebraic, verbal, model and the open
representations, while the remaining possible matches were quite low. Analysis of
inclusion of the representation types among the content areas yielded that “numbers
and operations” and “algebra” content areas mostly included algebraic
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representations whilst “geometry and measurement” questions have utilized model
representations most of the time. Moreover, verbal representations were mostly
preferred in the questions included in the “probability” and “data analysis” content
areas. The results regarding distribution of the representations among the textbooks
in different grade levels yielded that algebraic, verbal and model representations
were the ones that were preferred most across the grade levels, while table, graphical
and real life representations were quite rare in the textbook questions in different
grade levels.

Key Words: Multiple representations, mathetmatics textbooks, middle school
mathematics education, transiting among representations.

2016, 90 pages
Science Code: 101
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1. GIRIS

Bu béliimde oncelikle arastirma konusuna iligkin problem durumu agiklanmustir.
Ayrica, aragtirma problemi ve sorulari, arastirmanin amaci ve 6nemi, sinirliliklar ve

arastirmada yer alan terimlerin tanimlarina yer verilmistir.

1.1. Problem Durumu

Matematik egitimcileri 6grenciler igin en iyi matematik 6gretimini bulma yolunda
bilin¢li arayislar yiiriitiirler. 1950°1i yillardan itibaren, matematik egitimi alaninda
calisma yapan arastirmacilar “ezberle ve uygula” anlayisinin 6gretimin merkezinde
olmasma karst durmuslardir. Buna neden olarak, bu anlayisin &grencilerin
matematigi ger¢ek yasamda karsilik bulan bazi yap1 ve oriintiilerle ilgili kavramlarin
ve islemlerin bir biitiinlii olarak algilamalar1 yerine, onu iliskisiz kavramlar ve
islemlerden olusan bir y1gin olarak kabullenmelerine neden olacagini savunmuslardir
(Larkin, 1991; Leitzel, 1991; Nair ve Pool, 1991; Resnick ve Ford, 1981). Bu kars1
durus, stiregelen reform anlayislarimin egitim ve Ogretim alanlar iizerine farklh

yaklasimlarin ve grenme teorilerinin tanimlanmasinda etkili olmustur.

Giinlimiizde matematik 6gretiminin dogas1 degismistir (Pape, Bell ve Yetkin, 2003).
Matematik 6gretim programlari biligsel becerilerin gelisimlerinin yani sira duyussal,
psikomotor ve alana 6zgii becerilerin gelisimine de vurgu yapmaktadir. Altun (2013)
matematik 6gretiminde uyulmasi gereken genel ilkeleri, kavramsal temellerin saglam
verilmesi, On sartlilik iliskisini degerlendirme, anahtar kavramlara 6nem verme,
Ogretmen ve Ogrenci rollerinin iyi belirlenmesi, grupla ¢alisma ve karsilikl etkilesim,
ogretimde ¢evreden yaralanma, temel becerilerin gelistirilmesi, farkli problemlere ve
arastirma caligmalarina yer verme ve matematige karsi olumlu tutum gelistirme
olarak betimlemistir. Amerika Birlesik Devletleri Ulusal Matematik Ogretmenleri
Konseyi (National Council of Teachers of Mathematics (NCTM)) yayimladig: “Okul
standartlarin1 alt1 bashk altinda toplamaktadir (NCTM, 2010). Bunlardan birincisi
esitlik ilkesidir. Bu ilkeye gore, her bireye kisilik 6zelliklerine, ge¢gmis yasantisina,

fiziksel ozelliklerine veya engellerine bakilmaksizin en yiiksek kalitede matematik
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egitimi verilir. Ikinci ilkede miifredata vurgu yapilmistir. Burada miifredat, sadece
etkinlikler toplulugu olarak sinirlandirilmadan matematik egitiminin genel amaglari
ile uyumlu, daha c¢ok giinliik yasamdaki uygulamalara odaklanmis ve smiflar
seviyesinde 1yi yapilandirilmig bir program olarak tarif edilmektedir. Matematik
Ogretiminde Ogrencilerin ne bildigini, neye ihtiya¢ duyduklarini anlama ve
ogrenmelerini daha iyi seviyeye tasimak icin onlar1 destekleme gerekliligi {igiincii
ilkede yer verilmistir. Sonraki ilke 6grenme ilkesidir ve bu noktada 6grencilerinin
matematigi anlayarak 6grenmelerinin ve 6grencilerin ge¢cmis yasantilar1 ve bilgileri
tizerine yeni bilgileri inga etmelerinin 6nemine vurgu yapilmaktadir. Degerlendirme
ilkesi besinci ilkedir. Buna gore degerlendirme, matematik 6grenimini destekleyici,
ayrica 6grenci ve Ogretmen i¢in yararli bilgileri ortaya koyucu nitelikte olmalidir.
NCTM’nin (2010) vurgu yaptig1 son ilke ise teknoloji ilkesidir. Bu ilkede, uygun
teknolojilerin dersle dogru bir sekilde biitiinlestirilmesiyle 6grencilerin anlamalarinin

derinlesecegine ve zenginlesecegine vurgu yapilmaktadir (s.3).

Matematiksel diisiinceler c¢esitli yollarla sunulabilir: Resimler, somut
materyaller, tablolar, grafikler, sayr ve harf sembolleri, calisma kagitlart
gorselleri vs. Matematiksel diisiincelerin sunum yollari insanlarin bu fikirleri
nasil anladiginin ve kullandigmin temel odagmdadir. Ogrenciler matematiksel
temsillere ulasabildikleri ve matematiksel kavramlar1 ve iligkileri agiklayan
temsiller yaratabildikleri zaman, fiziksel, sosyal ve matematiksel olgulari
tercime etme ve modelleme kapasitelerini 6nemli oranda gelistirme imkani

bulurlar. (2000, s.4).

Diger taraftan Milli Egitim Bakanligi [MEB] (2013) matematik egitiminin genel

amaglarm ortaokul matematik dersi 6gretim programinda; Ogrenci,

1. Matematiksel kavramlar1 anlayabilecek, bunlar arasinda iligkiler
kurabilecek, bu kavram ve sistemleri gilinliik hayatta ve diger 6grenme
alanlarinda kullanabileceklerdir.

2. Matematikle ilgili alanlarda ileri bir egitim alabilmek i¢in gerekli

matematiksel bilgi ve becerileri kazanabilecektir.



3. Problem ¢6zme siireci iginde kendi matematiksel diisiince ve akil
yiirlitmelerini ifade edebilecektir.
4. Matematiksel diisiinceleri mantikli bir sekilde agiklamak ve paylasmak
icin matematiksel terminoloji ve dili dogru kullanabilecektir.
5. Tahmin etme ve zihinden islem yapma becerilerini etkin
kullanabilecektir.
6. Problem ¢6zme stratejileri gelistirebilecek ve bunlar1 giinliikk hayattaki
problemlerin ¢6ziimiinde kullanabilecektir.
7. Kavramlar farkli temsil bigimleri ile ifade edebilecektir.
8. Matematige yonelik olumlu tutum gelistirebilecek, 06z giiven
duyabilecektir.
9. Sistemli, dikkatli, sabirli ve sorumlu olma 6zelliklerini gelistirebilecektir.
10. Arastirma yapma, bilgi iiretme ve sorumlu olma o6zelliklerini
gelistirebilecektir. (s. Il)
seklinde tanimlamistir. Buna gore “kavramlar: farkli temsil bicimleri ile ifade etme”
ifadesi milli egitim tarihinde ilk kez bir matematik G6gretim programinda genel
amaglar arasinda yer almistir. Ayrica programda dgrencilerin farkli temsiller arasinda
gecis becerilerinin gelistirilmesi tlizerine de vurgu yapilmistir. Yine ayni matematik
dersi 6gretim programinda yer alan, “kavramlarin farkli temsil bi¢gimlerinin ve bunlar
arasindaki iligkilerin goriilmesini mimkiin kilan ve ogrencilerin matematiksel
iligkileri kesfetmelerine olanak saglayan bilgi ve iletisim teknolojilerinden
faydalanilmas1” ifadesiyle de bu becerinin gelistirilmesinde teknolojinin roliine
deginilmektedir. Bununla birlikte, programda 6grencilerin iletisim ve iliskilendirme
becerilerinin gelistirilmesinde matematiksel kavram ve kurallar1 farkli temsillerle

ifade etmenin gerekliligi de vurgulanmaktadir.

Temsillerin 6grencilerde, matematiksel kavramlar1 anlama, iliskilendirme, iletisim ve
problem ¢ozme gibi becerilerin gelismesine 6nemli katkilar sagladigi bilinmektedir.
Bu durum oOgrencilerin g¢esitli temsilleri kullandiklari, karsilagtirdiklar1  ve
olusturduklart zaman matematiksel kavram ve iligkileri anlayabildikleri ve

gelistirebildikleri bigiminde ifade edilmektedir (NCTM, 2000).



Herkesin bir temsilden ayn1 kavrami anlamasini ya da bir temsilin herkese aym
oranda anlamli gelmesini diislinmenin hatali olacagini ifade eden birgok matematik
egitimcisi, birden fazla temsilin bulundugu ortamlardaki 6grenmenin tabiatini ve
bilesenlerini incelemistir (Ozgiin-Koca, 1998, 2001, 2004). Ogrenmenin
gostergelerinden biri de Ogrencilerin  farkli temsiller arasi iliskilendirmeyi
yapabilmesidir (Hiebert ve Carpenter, 1992). Temsiller arasi gegisler bilginin
derinlestirilmesinde etkin rol almakta ve bunu tamamlayici, zorlayici ve yapilandiric
ozellikleriyle yapmaktadirlar (Ainsworth, 1999; Ainsworth, Bibby ve Wood, 1997,
2002).

Son yillarda mevcut teknolojilerin kullanimiyla matematik egitiminde ¢oklu temsil
yaklagimi Onemli avantajlar sunmaktadir. Bir matematiksel kavramin, iligkinin
degisik bicimlerde ifade edilmesi olarak tanimlayabilecegimiz ¢oklu temsil yaklagimi
giintimiizde bircok egitimci tarafindan kullanilmakta ve 6nerilmektedir. Coklu temsil
yaklasimi matematik Ogretimi ve Ogrenimini etkileyen Onemli bir faktordiir. Bu
yaklasim, matematiksel iliski, kavram veya kuralin sozle, grafikle, tabloyla ya da

cebirsel sembol olarak sunulmasi seklinde diisiiniilebilir.

Matematiksel kavramlari anlamada c¢oklu temsiller iceriklerine gore kelime ve
ciimlelerle s6zel anlamaya, tablolar ile sayisal anlamaya, grafiklerle gorsel anlamaya
ve semboller de cebirsel anlamaya yardimci olurlar. Bu sayede ogrenciler
matematigin c¢esitli bicimlerini Ogrenebilirler (Choike, 2000).  Coklu temsil
yaklasimi kavramsal anlamay1 gelistirir. Daha yiiksek seviyede matematik yapmak
icin dgrencileri hazirlar. Ogrenci ¢oklu temsilleri kullanmak suretiyle matematigi
gercek yasam ile iliskilendirmis olur. Coklu temsil yaklasimi teknolojinin etkin
kullanimini saglar ve dgrencileri farkli 6grenme stillerine adapte eder (Schultz ve
Waters, 2000).

Matematik insanlarin hayatinin her aninda yer alan ve bu dogrultuda 6grenilmesi
tartismasiz 6nemli olan bir alandir (Li, 1999). Cogu iilkede, 6gretmenler matematik
egitiminde ¢cogunlukla ders kitaplarini kullanmay: tercih ederler (Haggarty ve Pepin,
2002; Johansson, 2003; Pepin, 2001). Baz1 iilkelerde ders kitaplarina bagimlilik

onemli oranlarda iken (Amerika’da %99 ve Finlandiya’da %90) baz1 iilkelerde de



(6rnegin Meksika) ders kitaplart kullanimi zorunludur (Santos, Macias ve Cruz,
2006; Tornroos, 2005; Tyson ve Woodward, 1989).

Ders Kkitaplar1 giinlik planlar1 yapmak, dersi organize etmek ve etkinlikleri
belirlemek icin 6gretmenlere avantaj saglar ve bu ylizden matematik Ogretiminde
kullanimi1 yaygindir (Ball ve Feiman-Nemser, 1988; Freeman ve Porter, 1989;
Johansson, 2003, 2005; Pepin, 2001; Santos, Macias ve Cruz, 2006; Schmidt. et al.,
2001). Bununla birlikte, dgrenciler ders kitaplar1 sayesinde, sinifta 6grendiklerini

tekrar ederler (Reys, Reys ve Chavez, 2004; Tyson ve Woodward, 1989).

Ayrica, ders kitaplar1 matematik egitimini sekillendirmenin bir aracidir (Johansson,
2003). Bu baglamda, 0&gretim programlarinin  ve egitim reformlarinin
uygulanmasinda 6nemli role sahiptir (Amit ve Fried, 2002; Haggarty ve Pepin, 2002;
Johansson, 2003; 2005). TIMSS ve PISA gibi uluslararas1 sinavlar 6grencilerin
matematik basarilarmin agiklanmasinda bir zemin olusturmaktadir. Ogrencilerinin
basarisiz oldugu iilkeler (Amerika gibi) bu duruma sebep olan faktorleri, ulusal
programlar (Li, 2000), 6grencilerin tutum ve inanglar1 (Randel, Stevenson ve Witruk,
2000) ve ailelerin egitim siirecine katilimi seklinde belirlemislerdir. Yine burada ders
kitaplarinin da 6grencilerin basarisini etkiledigi belirlenmistir. Yani ders kitaplarinda
saglanan farkli 6grenme firsatlar1 68renci basarilarinda farkliliga yol agmaktadir
(Haggarty ve Pepin, 2002; Schmidt et al., 2001; Térnoos, 2005). Bu durum ders
kitaplarinin daha derin arastirilmasina yol agmistir (Fujita ve Jones, 2003; Ginsburg
ve Leinwand, 2005; Haggarty ve Pepin, 2002; Johansson, 2003; Li, 2000; Stevenson,
1985; Valverde, Bianchi, Wolfe, Schmidt ve Houang, 2002; Zhu ve Fan, 2004).

Ders kitaplar1 degerlendirme arastirmalar1 genel anlamda kitaplarda yer alan konu
dagilimlari, soru tiirleri, araglar ve temsil tiirleri tizerine odaklanmistir (Floden, 2002;
Herman, Klein ve Abedi, 2000; T6érnoos, 2005). Ders kitaplari lizerine yapilan icerik
analizlerinin ¢ogu 6grenme alanlari odakli “problem” analizi seklinde yapilmasina
ragmen (Tornoos, 2005; Schmidt, McKnight, Valverde, Houang ve Wiley, 1997),
coklu temsillerin matematik ders kitaplarindaki kullanim durumu gibi arastirilmamis

durumlar da mevcuttur (Johansson, 2003; Li, 2000; Mayer, Sims ve Tajika, 1995).



1.2. Arastirmanin Amaci

Bu calisma, birka¢ amag¢ icermektedir. Ilk amag, ortaokul matematik ders
kitaplarindaki sorularda kullanilan ve sorularin cevaplarinda istenen temsil tiirlerini
belirlemek ve bu temsiller arasindaki gecisleri (iliskileri) ortaya koymaktir. ikinci
amag, ders kitaplarinda yer alan sorularda kullanilan temsillerin ortaokul matematik
dersi 6gretim programinda belirlenen 6grenme alanlarina gore dagilimlarini analiz
etmektir. Son amag ise ortaokul ders kitaplarinda kullanilan temsillerin siniflara gore

dagilimlarini belirlemektir.

1.3. Arastirmanin Problemleri

1) Ortaokul matematik ders kitaplarinda kullanilan farkli temsiller ve temsiller
arasindaki iliskilendirmeler nasildir?

2) Ortaokul matematik ders kitaplarinda bulunan temsillerin 6grenme alanlarina
gore dagilimi nasildir?

3) Ortaokul matematik ders kitaplarinda bulunan temsillerin siniflara gore

dagilimi nasildir?

1.4. Arastirmani Onemi

Alan yazin, farkli temsillerin 6grenme ortamlarinda kullanilmasinin, derinlemesine
anlamay1 ve O0grenmeyi sagladiginmi (Adadan, 2006, 2013; Mayer, 2003; Sankey,
Birch ve Gardiner, 2010; Treagust, Chittleborough ve Mamiala, 2003; Tsui ve
Treagust, 2003; Wu, Krajcik ve Puntambekar, 2012), ilgi ve motivasyon
seviyelerinde artis sagladigin1 (Chen ve Fu, 2003; Prain ve Waldrip, 2006, 2010;
Waldrip, Prain ve Carolan, 2010) gostermektedir. Bunula birlikte son dénemde
yapilan c¢aligsmalar, farkli temsillerin kullanilmasinin, bir temsilde bulunan
eksikliklerin diger temsillerle giderilmesine yardimci oldugunu ve bu baglamda
ogrenmeyi destekledigini belirtmektedir (Ainsworth ve Van Labeke, 2004; Kaput,
1989; Prain ve Tytler, 2012; Van der Meij ve De Jong, 2006). Bu nedenden dolay1,
son yillarda, igeriklerin daha iyi anlasilabilmesi i¢in farkli ihtiyaglar i¢in kullanilan

farkli  temsillerin  gelistirilmesi ve biitiinlestirilmesi  gerektigi konusunda



arastirmacilar fikir birligi igerisindedirler (Kress, Jewitt, Ogborn ve Tsatsarelis,

2001; Lemke, 2004; Norris ve Phillips, 2003).

MEB ilkogretim ve ortadgretim matematik 6gretim programlarinda degisikliklere
gitmistir. Bu baglamda, yeni matematik ders kitaplar1 da eski kitaplara kiyasla
farkliliklara sahiptir. Alan yazinda, (6rn; Unal, 2006) degisen ders kitaplarmimn
iceriklerinin 6nceki donemlere ait kitaplarla (Orn; Incikabi, 2011) veya diger iilke
kitaplariyla (Amerika ve Singapur gibi) karsilastirildigi ¢alismalar mevcuttur. Bu
calismalar genellikle ders kitaplarinin konu dagilimlarina, 6gretim siireglerine, soru
tirleri veya fiziksel nitelikleri ilizerine odaklanmaktadir. Bununla birlikte, alan
yazinda matematik ders kitaplarinda yer verilen farkli temsil tiirlerine yonelik
calismaya rastlanmamistir. Farkli temsillere hem ulusal hem de uluslararasi
matematik Ogretim standartlarinda Onemle yer verilmesi, temsillerin kullanim
durumlarimin 6gretim programlarinin siniflardaki “defakto” temsilcisi olan ders

kitaplariin da arastirilmasina olan ihtiyaci ortaya koymaktadir.

Aragtirmacilar (6rn, Johansson, 2003; Li, 2000; Mayer, Sims ve Tajika, 1995) ders
kitaplarinin arastirilmasina olan ihtiyaca, kitaplarin 6grencilerin 6grenmelerine ve
akademik basarilarina etkileri baglaminda vurgu yapmaktadirlar. Bu yiizden bu
calismanin, matematik ders kitaplar: iizerine yapilan 6nceki ¢aligmalara, kullanimda
olan ders kitaplarinin ulusal matematik dersi 0gretim programina uygunlugu ve
ogrencilere 0grenme firsatlar1 saglama durumlar1 bakimindan katki saglayici olacagi

diistiniilmektedir.

Ogrenciler ¢oklu temsillerin dogasmi 6grenmeli ve Ogrencilerin  bilimsel
okuryazarliginin gelisimi i¢in kavramlar farkli temsiller vasitasiyla verilmelidir.
Nuthall (1999), ayn1 konuya farkli agilardan yaklagmanin Ogrenmeyi arttirdigi
diisiincesine paralel olarak, bilginin kalici olmasi i¢in, 6grencilerin ayni kavramla
ilgili ii¢ veya dort kez tecriibe edinmesi gerektigini ortaya koymustur. Adadan (2013)
yaptig1 ¢alismada; maddenin tanecikli yapisiyla ilgili yapilan ¢oklu temsillere dayali
Ogretimin, 6grencilerin konuyu anlamasinda s6zel temsillerle yapilan &gretimden
daha etkili oldugunu gostermistir. Diger bilimsel konularin 6gretilmesinde de ¢oklu

temsil odakli yaklasimlar izlenebilecegini vurgulayarak; 6gretmenlerin, ogretilmesi



hedeflenen konularin §gretimi siirecinde temsillerin seviyelerine ve tiirlerine (gorsel,

sOzel) daha ¢ok vurgu yapmasi gerektigini dile getirmistir.

Matematik 6gretiminde ¢oklu temsilleri konu edinen arastirmalar goklu temsillerin
kullanilmasimin o6grencilerin konuyu daha iyi anlamalarmi ve problem ¢6zme
performanslarinin artmasini sagladigini géstermektedir (6rn.; Ainsworth et al., 1997,
Akkus, 2004; Hines, 2002; Moseley ve Brenner, 1997; Mourad, 2005; Sert, 2007,
Yerushalmy ve Schwarts, 1993). Coklu temsiller arasinda gecis yapilamamasi
durumunda ise matematigin kavramsal boyutta anlasilamadigi sdylenebilir
(Ainsworth, 1999; Van der Meij ve De Jong, 2006). Literatiirde 6grencilerin ve/veya
Ogretmen adaylarinin ¢oklu temsilleri kullanma diizeyleri, c¢oklu temsilleri
kullanmay etkileyen faktorler ve dgretim yontemlerinin ¢oklu temsilleri kullanma
izerine etkilerinin ele alindig1 bircok caligma yer almaktadir. Ancak yapilan alan
yazin aragtirmast sonucunda, ders kitaplarinda yer verilen c¢oklu temsillerin ve bu
temsiller arasinda gegiste istenen becerilerinin incelendigi bir calismaya

rastlanmamustir.

Janvier’ e (1987a) gore, c¢oklu temsillerin kullanildigi siniflarda, 6grencilerin
matematik 6grenmeleri zenginlesir. Ayrica, 6grenciler kavramlar arasindaki iligkileri
daha etkili bir sekilde anlamlandirir ve boylece kavramlari temsil etme yoluyla
kavramsal 6grenmeye sahip olurlar (Janvier, 1987b, 1987c). Janvier’ in bu goriisiine
ek olarak, Lesh, Landau, ve Hamilton (1983), matematiksel 6grenme ve problem
¢ozme i¢in vazgecilmez bir unsur olan farkli temsiller arasinda geg¢is yapma
becerisinin neden ders kitaplarinda, 6grenme ortamlarinda ve smavlarda ihmal
edildigini sorgulamaktadir. Onlara gore, sebepler arasinda bazi temsil tiirlerinin
kolayca “kitaplastirilamamasi” ve matematiksel diislincelerin kullanilmasinda ve
kazanilmasinda temsillerin oynadigi tam roliin belirlenmesine yonelik aragtirmalarin
yetersiz kalmasi yer almaktadir (s. 264). Ders kitaplarinda genellikle resimler ve
semboller yer almaktadir ve bu temsiller 6gretmenler tarafindan temsil tiirleri
arasinda en uygun temsiller olarak tercih edilmektedir (Lesh et al., 1983).
Matematiksel 6grenmede G6grencilerin temsillerle diisiinmesine yonelik gelismeler
farkli temsillerin kullanimlarina yonelik ihtiyaglari ortaya koymustur (Pape ve

Tchoshanov, 2001). Bu baglamda fakli temsillerin ders kitaplarda kullanimi sekilleri



ve nitelikleri hakkinda cevaplanmayan sorular mevcuttur ve bu arastirmanin sorulari

cevaplanmaya degerdir.

Yine bu arastirma sonuglari, 6gretmenlerin siniflarda ara¢ olarak kullandigi ders
kitaplarinin igeriklerinin gozden gecirilmesi bakimindan Onemlidir. Ayrica bu
arastirma bulgularinin, matematik egitimcilerine ve arastirmacilara alternatif
pedagojik yaklagimlarinin kullanilmast ve bu yaklagimlarin sinif ortamlarindaki

etkilerinin arastirilmasi baglaminda katki saglayacag diisiiniilmektedir.

1.5. Arastirmanin Simirhhiklar:

Bu calisma Lesh ve Janvier tarafindan belirlenen temsillerle sinirlidir. Yine bu

calismadan elde edilen bulgular, incelemeye tabi tutulan ders kitaplariyla sinirlidir.

1.6. Onemli Terimler

Ders kitaplar1: Ders kitaplari, 6gretmenin Ogretimiyle ve ogrencilerin 0grenme
etkinlikleriyle dogrudan iliskili miifredat unsurlaridir (Li, 1999). Tirkiye’de ders

kitaplart MEB tarafindan onaylanmak zorundadir.

Temsil: Genel anlamda bir isaret veya rakamlarin, nesnelerin veya isaretlerin
yapilandirmasidir. Kendisi disinda bagka bir sey i¢in tasarlanmistir (Seeger, Voight
ve Werschescio, 1998).

Icsel temsiller: Ogrenci beynindeki zihinsel yapilandirmalar (Goldin, 1990).

Dissal temsiller: Ogrenciler i¢in dissal somutlamalar (Kaput, 1994).

Coklu temsiller (Multiple Representations): Ayni1 kavramin; sozel, grafiksel, cebirsel
temsiller gibi farkli temsil tiirleriyle tekrar tekrar temsil edilmesini, 6grencilerin ayni

kavrama birkag¢ kez maruz kalmasini ifade eder (Prain ve Waldrip, 2006, s. 1844).



2. KURAMSAL CERCEVE

Bu kisimda ¢oklu temsiller kurami, temsil kavrami, matematik egitiminde kullanilan

temsiller ve ders kitaplar1 baglaminda ele alinacaktir.

2.1. Temsil Kavram

Alan yazinda, temsil kavrami ile ilgili olarak farkli tanimlamalara rastlamak
miimkiindiir. (Abram, 2001; Ainsworth et al., 1997; 2002; Brenner, Herman, Ho ve
Zimmer, 1999; diSessa ve Sherin, 2000; Eisner, 1997; English,1997; Goldin, 1998;
Hatfield, Edwards ve Bitter, 1993; Janvier, 1987b; Kaput, 1994; Lesh, Post ve Behr,
1987; Schwartz, 1984;). Temsiller, soyut kavram veya sembolleri, ger¢ek diinya
iginde somutlastirma yoluyla modelleme islemi olarak tanimlanabilir (Kaput, 1999).
Baska bir tanimla temsil, bireylerin matematiksel bir etkinlikte, gdzlenebilen bigimde
olusturduklar {irtinler ile zihinlerinde igsel olarak olusturduklar iirtinlere karsilik
gelmektedir (MEB, 2005). Seeger ve digerleri (1998) bu tanimlardan ortak bir

genellemeyle asagidaki tanimi ortaya koymustur.

...temsil,
e belirli bir icerik i¢in sahip olunan zihinsel bir semadir.
e Onceki sahip olunan zihinsel semanin zihinde tekrar yapilandirilmasidir.
e bir resim, sembol veya isarettir.
e dili 6grenilmesi gereken sembolik bir aragtir.

e Dbir seyin yerine kullanilan bagka bir seydir.”

Dewey’in temsil kavramini netlestiren Hall (1996) temsili, arastirma ile problem
durumunu transfer etme siireci olarak tanimlamaktadir. Temsil etme, bir olguyu ya
da bir durumu baska bir durumda sunma bicimidir. Ornegin; bir say1, bir kiimenin
eleman sayisini temsil edebilir, ya da ayni sayi, say1 dogrusu iizerinde yer alan bir
noktay1 temsil edebilir. En genel anlamiyla temsil bir isaret ya da isaretlerin bir

yapilanisi, karakter ya da objelerdir. Burada 6nemli olan nokta temsillerin (sembolle
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ifade etme, resmetme, kodlama ve sunma) baska seylerin yerine kullanilabilmesidir
(NCTM, 2000). Ayrica, ayn1 matematiksel kavram ya da problemlerde, temsiller,
kendi igerisinde ya da birbirleri ile gegislerin yapilabildigi durumlarda, problem

¢Ozimil i¢in esnek bir arag olarak kullanilabilir (Monaghan, Sun ve Tall, 1994).

2.2. Coklu Temsil Kavramm

Coklu temsiller; bir kavramin; sozel, grafiksel, matematiksel temsiller gibi farkli
temsil tiirleriyle tekrar tekrar temsil edilmesini, 6grencilerin ayni kavrama birkag kez
maruz kalmasini ifade eder (Prain ve Waldrip, 2006, s. 1844). Coklu temsil teorisine

gore anlama asagidaki karakteristik 6zellikleri igerir.

“a) Farkli temsillerle ifade edilen matematiksel diisiinceyi belirleme,

b) cesitli temsillerle ifade edilmis bilgiyi manipiile etme,

¢) bilgiyi bir temsilden digerine transfer etme,

d) bireyin sahip oldugu igsel temsiller arasindaki iliskilendirmeleri insa etme,

e) verilen bir problemin ¢éziimiinde kullanilabilecek uygun bir temsile karar
verebilme,

f) bir kavramin ¢esitli temsillerinin gii¢lii ve zayif yonlerini, benzerliklerini

ve farkliliklarini1 tanimlama” (Owens ve Clements, 1998, s. 203).

Even’a (1998) gore matematikte kavramsal Ogrenmenin odak noktasinda olan
beceriler, ayn1 kavrami farkli temsil bigimlerinde belirleme ve ifade edebilme, gesitli
temsiller arasindan kavrama en uygun olan temsili segebilme ve temsillerin avantaj
ve dezavantajlariin farkinda olma seklindedir. Hitt (1999) bu goriise destek vererek
matematik 6gretiminin temel amacini, “6grencilerin bir temsilden diger temsil tiiriine
celiski yasamadan gegebilmesi” (s. 134) olarak tanimlamistir. Bununla birlikte,
kavramlarin ¢oklu temsillerinin kullanimi, daha derinlemesine ve esnek anlamayi

desteklemektedir (Keller ve Hirsch, 1998).

Amerikan Ulusal Matematik Ogretmenleri Konseyi (NCTM), 2000 yilinda
yayimladig1 raporda ¢oklu temsil yaklasimina basli basina bir boliim ayirarak konuya

verdigi Onemi goOstermis; arastirmacilara da bu yaklasima etki eden degiskenleri
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(Pedagojik alan bilgisi, 6gretmen tutum/inang ve pratigi, ders kitabi/program iligkisi

vb.) arastirmalar1 konusunda rehberlik etmistir (Ozgiin-Koca, 2004).

Matematik egitiminde c¢oklu temsiller teorisi Dienes’in ¢alismalariyla 6nem
kazanmaya bagslamistir. Piaget’in teorilerinden etkilenen ve Bruner’ le ¢alismalarda
bulunan Dienes, ¢oklu temsiller kavramini “Algisal Cesitlilik Prensibi” olarak
adlandird1. Bu prensibe gore, bir kavramsal yapiyi, miimkiin oldugu kadar algisal
olarak ayn1 oOzellikteki farkli formlarda sunma, Ogrencinin soyutlamanin
matematiksel Onemine sahip olmasin1 kolaylastiracaktir (Dienes, 1960). Bu

baglamda kavramlar farkli yapilarda sunulmalidir.

Dienes’ in galismalarina ek olarak Bruner de coklu temsiller kavramia onemli
katkilar yapmistir. Bruner, ¢cocuklarin bilissel siirecleri ve onlarin kavramlari mental
olarak nasil sunduklar1 {izerine arastirmalar yapmustir (Resnick ve Ford, 1981).
Bruner, cocuklarin biligsel gelisim siireglerinin beyinlerinde dis diinyaya ait
model(ler) olusturmay1 igerdigini iddia etmektedir (Bruner, 1960). Cogu 6grenme
ortamlarinda 6gretmenlerin 6gretimde kullandiklar1 ifade ¢ocuklarin beyninde var
olan modele uymamaktadir. Bu baglamda, Bruner (1960) cocuklarin zihninde,
gecmis yasantilarin suan ki duruma uygun olarak ve istenildiginde kullanilmak iizere

nasil kodlanmasi gerektigini tartismistir.

2.3. Temsillerin Simiflandirilmasi

“Temsil bir seyi farkli bir yolla yeniden diizenlemedir.” (Goldin, 2004, s. 278).
Insanlar diinyay1 anlama cabasinda deneyimlerini hatirlamak ve terciime etmek igin
temsiller gelistirirler. Bruner (1966) insanlarin diinyayr ifade etmekte
kullanabilecekleri ti¢ farkli yolu vurgu yapmaktadir: Hareketle, gorsel araglarla ve
kelimelerle (dil). Cogu arastirmaci insanlarin anlamasinda bu temsillerin 6nemine
vurgu yaparken (Clark ve Paivio, 1991; Marzano, 2004; Marzano, Pickering ve
Pollock, 2001), bazilar1 yeni kategoriler eklemistir (Lesh, Landau ve Hamilton,
1983).

Temsiller genel anlamda iki baslik olarak ele alinmaktadir: igsel (internal) ve digsal

(external) temsiller. icsel temsiller, “matematiksel diisiinme ve problem ¢dzme

12



siregclerinde ortaya konan davranislardan ¢ikarilan bireye 06zgli bilissel
diizenlemeler” olarak tanimlanmakta iken, dissal temsiller “matematiksel fikirleri
somutlastiran yapilandirilmis fiziksel durumlar” olarak tanimlanmaktadir (Goldin ve
Janvier, 1998, p. 3). Yapilandirmaci yaklasima gore igsel temsiller 6grencinin
kafasinin i¢inde iken digsal temsiller 6grencinin ¢evresinde yer almaktadir (Cobb,
Yackel ve Wood, 1992). Goldin (1998) bu iki olguyu daha derinlemesine ele
almistir. Goldin’ e gore herhangi bir fiziksel durum (matematiksel nesneleri de
iceren) digsal temsiller olarak tamimlanabilir. Ornedin, sayr dogrusu, sayilar
arasindaki iligkileri gosterilmesi veya matematiksel bir yapiin manipiile edildigi
bilgisayar ortami bir digsal temsildir. Diger taraftan, sadece 6grenenle alakalidir.
Ogrencinin zihninde kavramsallastirdigi her sey igsel temsil olarak ifade edilebilir
(Goldin, 1998). Bu araglarla, o6grenciler matematiksel diislinceleri manipiile
edebilirler. Edwards (1998) igsel ve dissal temsiller arasindaki ayrimi giicli bir
sekilde ortaya koymaktadir. Ona gore igsel temsiller sadece bireyin kendisi
tarafindan yapilandirilir. Sekiller, problem ¢6zme yoOntemleri veya semalar bu
kategoride ele almabilir. Icsel temsillerden farkli olarak, dissal temsiller geleneksel
olarak paylasilir. Insanlar tarafindan anlasilabilecek bir ortak dile sahiptir. Ornegin,
matematiksel grafikler, tablolar, aga¢ diyagramlar digsal temsillere 6rnek olarak

verilebilir.

Ogrenmeyi zenginlestirdigi gibi, dgrencilerin derse odaklanmalar1 {izerinde de
olumlu etkileri olan ¢oklu temsillerin bilginin sunumunda kullanilmasi ve bunlarin
aktif bir sekilde ogrenciler tarafindan islenmesi bir avantaj olarak ifade edilmektedir.
Bununla birlikte temsillerin birgok faydasi, bunlarin birbirleriyle iligkilendirilmeleri
sonucu kendini gostermektedir. Bir temsilin etkililigini ise temsil edilen bilgi ve bu

bilginin temsil edilme bi¢cimi gostermektedir (Ainstworth, 2006).

Ainstworth (2006) digsal temsillerin 6grenme i¢in avantajlarinin, islemsel yiikleme,
yeniden temsil ve grafik smirlamayr destekleme limitlerinin degismesine gore
farklilasgtigini  belirtmistir. Ayni c¢alismada coklu temsil sistemlerine etki eden
boyutlar olarak temsil sayisi, bilginin nasil sunuldugu, temsil sisteminin big¢imi,
temsillerin siras1 ve temsiller arast gegisleri destekleme olarak verilmistir.

Ogrenenler ¢oklu temsillerle dgrenmede bilissel gorev olarak temsilin bigimini,
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temsil ve kaynak arasindaki iligkiyi, uygun bir temsilin nasil secilecegini ve uygun

bir temsilin nasil inga edilecegini anlamalidirlar (Ainsworth, 2008).

Matematik 6grenme ve problem ¢cozmede kullanilan temsil sistemleri ise asagidaki

gibi simiflandirilmistir:

e Gergek hayat olaylari-tecriibeye dayali

e Degistirilebilir, iizerinde oynama yapilabilir modeller; bu modellerin kendi
anlamlar1 olmayip, uygulandiklar1 gergek hayat durumlarinda anlam
kazanirlar.

e Resim ve diyagramlar-sabit, gérsel modeller

e Konusulan dil-belirli kaynaklara ait alt diller

e Yazili semboller-matematik sembolleri vb. (Lesh, Post ve Behr, 1987).

Bunlarin kendi aralarindaki iligkilerine ait bir sema ayn1 kaynakta Sekil 2.1°deki gibi

verilmistir.
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Sekil 2.1. Coklu temsil sistemleri (Lesh et al., 1987)

Temsillerle ilgili daha farkli siniflamalara da rastlamak miimkiindiir. White (1993)
temsilleri dinamik ve statik; tablo ve grafik; somut, orta (ger¢ek diinya ve yiiksek
seviyede soyutlamalar ayni anda) ve soyut olarak siiflandirmistir. Gokgen Bayri

(2014) ise yazili metin, grafik, tablo, resim ve fotograf olarak siniflandirmistir.

Bu calismanin odaginda digsal temsiller yer almaktadir. Lesh ve dig. (1987), dissal
temsilleri  siireclerin, kavramalarin ve fikirlerin somutlastirilmasi  olarak
tanimlamaktadir. Bu smiflamaya gore temsiller; duragan resimler, somut nesneler,
konusma dili, yazili semboller ve gercek hayat durumlar olarak belirlenmistir.
Duragan resimler; resimler, diyagramlar-duragan sekiller diye de adlandirilan bu
temsil tiirii matematiksel diislincelerin resmedilmesi anlamina gelmektedir.
Dikdortgen seklinin c¢izilmesi ve bu seklin dort esit parcaya ayrilip, parcalardan
birinin taranmasi bu temsile drnek olarak verilebilir. Somut nesneler; 6grencilerin
dokunabildikleri, tasiyabildikleri ve genellikle istifleyebildikleri nesneler olarak
belirtilmektedir. Ornegin, dgrencilerin problem ¢dzmek icin kiipler, onluk bloklar
v.s. kullanmalar1 bu temsil bigimine 6rnek olarak verilebilir. Konusma dili temsilinin
iki tane kullanim bi¢cimi vardir. Bunlardan biri, 6grencilerin kendi yanitlarim
anlatmalari, digeri ise akil yiiriitmelerini vurgulamalaridir. Ornegin % kesrinin,
“dortte bir” bigiminde ifade edilmesi bu temsil bi¢cimine 6rnek olarak verilebilir.
Yazili semboller; hem matematiksel sembollere, hem de sembollerle iliskili olan
yazili kelimelere denk gelmektedir. Bu temsil bi¢imi ciimleler ya da sozciik dizisini
de igermektedir. Ornegin, 1/4 , 0.25, %25, x+3=7 yazili sembollere &rnek olarak
verilebilir. Gergek hayat durumlari; ¢esitli problem durumlarmi yorumlama ve
¢ozmeye yarayan bilginin gercek diinya olaylar1 etrafinda diizenlendigi deneyim
tabanl araclardir. Ornegin, Tuana ve ii¢ arkadasi biiyiik bir cikolatay1 esit olarak
paylasmislardir. Buna gore her biri ne kadar c¢ikolata yemistir? Bu durumun

canlandirilmasi gergek hayat durumlar1 temsiline 6rnek olarak verilebilir.

Farkli temsillerin kullanimi matematik egitiminde Onemsenen durumlardan biri
olmustur ve son yillarda yapilan matematik egitimi arastirmalarinin  odak

noktalarindan olmustur. Problemlerin farkli temsillerle ifade edilmesi, 6grencilerin
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problemlere farkli agilardan yaklasmasina ve farkli ¢ozlimler iiretmelerine olanak
saglar. Ogrencilerin matematik becerilerini artirmanin yolu, onlarin durumlara farkli
acilarda yaklasacak esneklige sahip olmalarindan ve bu farkli yaklagimlar arasindaki
iliskileri anlamlandirmalarindan ge¢mektedir (NCTM, 1989, p, 84). Ogrenmenin
diizeyi temsiller arasi ve temsil i¢i gegislerin etkililigi ile de ilgilidir. Bu becerilerin
eksikligi 6grenme ve problem ¢ézme performansini etkilemektedir (Behr, Lesh, Post
ve Silver, 1983).

2.4. Farkh Temsillerin Ogretimde Kullanilma Nedenleri

Gliniimiizde teknolojinin hizla gelisimi matematik 6gretmeninin siniftaki roliindeki
degisimleri beraberinde getirmektedir. Ogrenme ortaminin nesnesi olmaktan ¢ikip
Oznesi konumuna gelen Ogrenciye ihtiya¢ duyabilecegi bilgiye erisim yollarina
ulagsmasinda kritik rollere sahip matematik 6gretmeninden teknolojiyi etkin kullanma

becerisine sahip olmasi beklenmektedir.

Bazi bilgiler belli temsillerle daha iyi aktarilabilir. Bu nedenle, ¢esitli bilgilerin
icerildigi tam bir 6grenme ortaminin hazirlanmasi i¢in farkli temsillerin igerilmesi bir
ithtiyactir. Burada temsilin belirlenmesinde dikkate alinmas1 gerekenler yeterlilik (bir
temsilin sagladig ifade imkanlar), etkililik (ifade giicii) ve uzmanlik kazanma (Spiro
ve Jehng, 1990) (Bilgi alanin1 farkli agilardan anlama ve yeni durumlarda farkli bilgi
alanlarinin bir araya getirerek ¢dziime uydurma) olarak ele alinmaktadir. Ogrenilecek
materyali farkli temsillerin uygulandig1 bir siire¢te uygulamak 6grenme siirecine
katki saglar. Karmagik modellere dogru yonelim olmalidir. Sinif ortamindaki baskin
zeka tirt, Ogrenme stilleri gibi farkliliklar diisiiniiliirse, farkli temsiller ile
zenginlestirilmis bir 6gretim siirecinin, matematiksel kavramlarin farkli yonlerini
gosterebilme, kavrami daha genis bir bakis acisiyla degerlendirebilme ve farkli
temsiller aras1 doniisimler ile kavrami daha saglikli Ogrenebilme firsati

saglayabilecegi diistiniilmektedir (Adu-Gyamfi, 2000).

Farkli temsiller, farkli 6grenme stiline sahip 6grencilere hitap eder, onlar1 bir araya
getirir ve etkili 6grenme imkanlarinin arttirir (Mallet, 2007). Farkli temsiller,

Ogrencilerin matematik konularini anlamasini kolaylastirmasi, problem ¢dziimlerine
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farkli yollardan yaklagmasini saglamasi ve bilissel iliski kurmaya yardimer olmasi
yoniiyle birer avantaj olarak goriilebilir (Keller ve Hirsch, 1998). Ogrencilerin sahip
oldugu kavram bilgilerinin gelistirilmesinde de ¢oklu temsil kullaniminin énemine

isaret edilmektedir (Dufour-Janvier, Berdnarz ve Belanger, 1987).

Bu baglamda, NCTM (2000) ogrencilerin anlamalarmi gelistirmek, ilgilerini
canlandirmak ve matematik yeterliliklerini arttirmak icin 6gretmenlerin teknolojiyi
etkin kullaniminin Onemine isaret etmektedir. Teknolojiyi etkin kullanabilen
Ogretmen, teknolojinin sundugu olanaklardan yararlanarak zengin matematiksel
dgrenme ortamlar1 tasarlayabilecektir. Ogrencinin konuyu farkli boyutlariyla ve sayi,
tablo, grafik veya sembolik temsilleriyle inceleyebilme ve tartisma ortamlarinin
tasarlanabilmesinde 6gretmenin bakis agisi ve becerisi olduk¢a Onemlidir. Bu
baglamda, matematik Ogretmeninin yalnizca sézel ve matematiksel dili yogun bir
sekilde kullanmak yerine gelisen teknolojinin de destegiyle bilginin sozel, sayisal,
gorsel grafiksel veya cebirsel seklindeki ¢coklu temsillerini goz dniinde bulundurmasi

ve etkin kullanmas1 gerekmektedir.

Yapilan aragtirmalar (Fennema ve Loef, 1992; Lloyd ve Wilson,1998; Shulman,
1986; Stein, Baxter ve Leinhardt, 1990) o6gretmenin konu alan bilgisindeki
sinirhiliklarin, 6grenme-6gretme ortami hazirlamadaki esnekligini ve yaraticiligini
olumsuz yonde etkiledigine vurgu yapmaktadir. Bu durumla iliskili olarak Stein ve
digerleri (1990) 6gretmenin sahip oldugu bilgi zenginliginin, matematiksel anlamalar
i¢in alt yap1 olusturma durumlarmi etkiledigini buna gore; zayif igerik bilgisine sahip
ogretmenlerin genelde kurallara dayali bir 6gretim yaptiklarini ve bu sekilde ancak
yapisal yonden zayif anlamalara sahip Ogrenciler yetistirebileceklerini
vurgulamaktadir. Grafikler ve 6gretimine iliskin yapilan bazi arastirmalar (Celik ve
Baki, 2007; Even,1998; Hitt, 1999; Stein ve dig. 1990) 6gretmenin konu alan
bilgisindeki sinirliliklara dikkat ¢ekmektedir. Eger giiclii anlamalara sahip bireyler
yetistirmeyi amagliyorsak, bu bireyleri yetistirmede Onemli rol oynayan
Ogretmenlerin de daha gii¢lii anlamalara sahip olmasi gerekmektedir. Grafik
temsillerin ilkdgretim ikinci siniftan itibaren 6gretim programlarinda yer aldigi
(MEB, 2009) diisiiniiliirse, bu konuda 6grencilerin alt yapisini saglam olusturmak

i¢cin smif 6gretmenlerine diisen gorev daha net bir sekilde ortaya ¢ikmaktadir. Farkli
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temsilleri 6grenme ortaminda kullanmak bazen 6grenmelerde beklenmeyen olumlu
etkilere neden olabilir (Ainsworth et al., 2002). Ogrenciler 6grenirken birden fazla
modelle mesgul olurlar. Ayrica bu ortamlarda bilgiyi farkli formlarda kullanmak

koordinasyonu saglamak zorunda kalirlar. Bilissel yiik artar (Mayer ve Sims, 1994).

Ainsworth (1999), ¢oklu temsil ortamlarini kavramsal olarak analiz etmis ve bunun
sonucunda ¢oklu digsal temsillerin 6grenme ortaminda tamamlama (complement),
yorumu sinirlama (constrain interpretation) ve derinlemesine anlamayi saglama
(construct deeper understanding) olmak {izere 3 farkli islevi oldugunu ortaya

koymustur (Sekil 2.2).

Farkh Bilgiler | Stratejiler

e

Tamamlama

Farkh Siirecler Bireysel Farkliliklar

Benzetmelerle

Gorevler
Sinirlama

B
|

( ) Yorumlan
Coklu temsillerin Sinirlama '
islevleri Igsel Ozelliklerle
Simirlama
]
Soyutlama |
inlemsine | ' ]
Derinlemsine Genisletme
Anlamayi Saglamaj 3 ;
]
ilikilendirme |

Sekil 2.2. Coklu temsillerin islevleri (Ainsworth, 2006, s.187)

Sekil 2’de goriilebilecegi gibi Ainsworth (2006)’ya gore ¢oklu temsillerin ilk islevi
tamamlayic1 olmalaridir. Her temsil dgrenilecek alanin belirli 6zelliklerini gosterir.
Temsiller yeterlilikleri bakimindan farklilastigindan farkli amaglar i¢in kullanigh
olabilir. Ornegin; diyagramlar nitel verileri anlatmak icin uygunken, grafikler ve
formiiller sayisal verileri ifade etmek icin daha uygundur. Coklu temsillerin diger bir
islevi de yorumlar1 smirlamaktir. Ilk temsil, ikinci temsilde sunulan bilgiyi

sinirlamak i¢in kullanilabilir. Ainsworth (1999), coklu temsillerin derinlemesine
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anlamay1 saglama islevini; soyutlama (abstraction), genelleme (extension) ve
iliskilendirme (relation) olmak iizere ii¢ alt isleve aymrmustir. Ogrenciler ¢oklu
temsiller yardimiyla kaynaklar1 olusturdugunda, temsil edilen alanin altinda yatan
daha soyut yapiy1 anlamakta, bu anlayisi yeni durumlarda kullanabilmektedir. Kisiler
O0grenme ortaminda sunulan alanla ilgili bilgiyi baska benzer bir duruma transfer
edebilirler (extension). Ainsworth (2006) iliskilendirmeyi bilgiyi yeniden organize

etmeden, iki temsil arasinda iligki kurmak seklinde tanimlamistir (relation).
2.5. Temsiller ve Matematik Ogrenme

“Bir temsilin giicii, ilk bakista ¢ok farkli goriilen durumlart 6grenicinin elinde
iligkilendirme kapasitesi olarak agiklanabilir. Bu durum o6zellikle matematikte ¢ok
onemlidir” (Bruner, 1966, s. 48). Yapilan arastirmalar, temsillerin dgrenmedeki
giiclii destegini ortaya koymaktadir (Bruner, 1966; Clements, 1999; Cuoco ve
Curcio, 2001; Fennema ve Franke, 1992; Flevares ve Perry, 2001; Goldin ve
Shteingold, 2001; Greeno ve Hall, 1997; Kilpatrick, Swafford ve Findell, 2001).

Biligsel psikoloji ve matematik egitimi alaninda yapilan ¢aligmalarda matematik
ogrenmede ¢oklu temsillerin kullaniminin 6nemine vurgu yapilmaktadir (diSessa,
Hammer ve Sherin, 1991; Kaput, 1994; Post, Behr ve Lesh, 1988; Tishman ve
Perkins, 1997). Ogrencilerin ¢oklu temsilleri kullanmasina olan ihtiya¢ yaygin olarak
kabul gormektedir (Even, 1998; Hitt, 1998; Leinenbach ve Raymond, 1996).
Geleneksel matematik 6gretiminde one ¢ikan en dnemli beceriler ezberleme ve islem
yapabilme becerileridir (Brenner et al., 1995; Moseley ve Brenner, 1997). Geleneksel
siniflarda, temel matematiksel kavramlar bile Ogrencilere soyut formlarda

verilmektedir (Pape ve Tchoshanov, 2001).

Temsillerin  matematik 0gretiminde kullanimi  kurumsal boyutta gelistirilen
standartlarla da vurgulannustir (Orn, NCTM, 2000, MEB, 2013). Temsiller
matematiksel muhakemeyi gelistirmek i¢in, matematiksel iletisimi arttirmak ve
matematiksel diisiinmeyi devam ettirmek icin onemli araglardir (Kilpatrick et al.,
2001). Amerikan Ulusal Matematik Ogretmenler Konseyi, ¢oklu temsilleri bir siireg

standard: olarak ele almaktadir. Ilgili dokiimanlarinda, 6grencilerin farkli temsilleri
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yaratmalarinin, karsilastirmalarinin - ve kullanmalarinin, onlarin matematiksel
anlamalarin1 gelistirecegine ve derinlestirecegine vurgu yapilmaktadir (NCTM,

2000).

Temsiller, problem c¢ozerken veya yeni bir kavrami O&gretirken Ogrencilerin
anlamalarin1 desteklemek icin kullanilabilir. Bununla birlikte, nesneler, resimler veya
semboller gibi sdzel olmayan temsiller dgrencilerin matematikte yasayabilecegi
kavramsal yanilgilar1 indirgemektedir ((Flevares ve Perry, 2001). Bu baglamda,
matematik Ogretim programlarinda Ogretmenlerden Ogrencileri c¢oklu temsilleri
kullanmaya tesvik etmeleri beklenmektedir (NCTM, 2000). Matematik 6gretmenleri,
ogrencilerin kendi temsil bi¢imlerini ortaya koymalarina firsat verecek ortamlari
diizenlemeli ve bir matematiksel kavramin farkli temsiller arasindaki iliskileri

kesfetmelerinde rehberlik etmelidirler (NCTM, 2000; Smith, 2004).

Matematik 6gretiminde ¢oklu temsilleri etkin bir sekilde kullanmak, matematiksel
kavramlar1 farkli bigimlerde kavramsallastirma, ifade etme ve gbzlemleme firsati
vermektedir. Bu ise 6grencilerin kavramlar hakkinda daha derin ve esnek anlamalara
sahip olmasini saglamaktadir (Hiebert ve Carpenter, 1992; Piez ve Voxman, 1997;
Even, 1998; Keller ve Hirsch 1998). Temsiller, kavramsal anlamanin yaninda
beraber problem ¢6zme becerilerinin gelisimi agisindan da 6nemlidir (Schultz ve
Waters, 2000). Matematiksel problemle mesgul olan biri i¢in, tek bir temsil sekli
problem durumu ile ilgili ona tek bir bakis agisi saglarken farkli temsillerin
kullanilmast problem durumunu bir¢ok ydnden ele alma ve inceleme firsati
vermektedir (Driscoll, 1999; Tall, McGowan ve DeMrois, 2000). Ayrica Duval
(1993) matematik kavramlarinin  yalnizca temsil bi¢imleri  kullanilarak
somutlagtirilabilecegini ve ancak bu temsiller kullanilarak incelenebilecegini
belirtmistir. Bu duruma ek olarak pek cok arastirmaci (Duval 1999; Even 1998;
Hiebert ve Carpenter 1992; Piez ve Voxman 1997) kavramlarin O6grenenler
tarafindan icsellestirilmesinde temsillerin dogru kullanilmasimin 6nemli oldugunu

vurgulamaktadir.

MEB (2013) tarafindan hazirlanan Ortaokul Matematik Ogretim Programi’nda

Ogrencilerin matematiksel bilgiyi yapilandirma siireglerinde c¢oklu temsillerin
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kullaniminin énemine vurgu yapilmistir. Ogrencilerin matematik kavramlarmi ve
kurallarin1 6grenirken, bunlari ¢oklu temsilleri kullanarak gosterebilmelerinin 6nemi
tizerinde durulmustur. Bunlart tesvik etmede bilgi islem teknolojilerinden
yararlanilabilecegi ifade edilmistir. Smif ortaminda kullanilacak bu teknolojiler,
sanal ortamin sunacagi seceneklerin c¢oklugundan destekle, ¢oklu temsillerin
kullaniminda ve problem durumlarinin modellemesinde faydali olarak goriilmiistiir.
NCTM (2000) tarafindan belirlenen matematik egitimi standartlarinda da c¢oklu
temsillerin kullanimi 6nemli goriilmiistiir. Burada matematiksel fikirlerin c¢oklu
temsiller araciligiyla diizenlenebilmesi, kaydedilebilmesi ve bu fikirler arasinda
iligkilerin kurulabilmesi gerektigi belirtilmistir. Ayrica, dgrencilerin hangi temsilin
nerede kullanilmasi gerektigine karar verebilmeleri ve gercek yasam durumlarinm

coklu temsiller araciligiyla modelleyebilmeleri gerektigi vurgulanmistir.
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3. LITERATUR TARAMASI

Bu kisimda matematik egitiminde c¢oklu temsiller ve matematik ders kitaplariyla

ilgili yapilan ulusal ve uluslararasi ¢aligmalar sunulmustur.
3.1. Matematik Egitiminde Coklu Temsillere Odaklanan Caliymalar

Matematik egitiminde ¢oklu temsillerin kullanimiyla ilgili bir¢cok ¢alisma yapilmistir.
Yapilan caligmalar genellikle ¢oklu temsillerin  matematik  Ogretiminde
kullanilmasimin 6grencilerin matematiksel kavramlart ve kavramlar arasinda iliskileri
daha iyi anlamasina katki sagladigin1 gostermektedir. Yine son donemde yapilan
caligmalarda, ogrencilerin ve Ogretmenlerin temsilleri kullanma becerileri ve
temsillere yonelik tercihleri konular {izerine odaklanilmistir (6rn.; Ainsworth, Bibby
ve Wood, 1997; Akkus, 2004; Hines, 2002; Moseley ve Brenner, 1997; Mourad,
2005; Sert, 2007; Yerushalmy ve Schwarts, 1993). Bu kisimda bu calismalara

ornekler sunulacaktir.

Ust Temsil Yetenegi (UTY) (Meta-Representational Competence) projesi Amerika
Ulusal Bilim Kurumu (National Science Foundation) tarafindan 3 yil siireyle
gerceklestirilen ¢oklu temsillerle ilgili yiiriitiilen kapsamli projeler arasindadir. Bu
proje genel anlamda Ogrencilerin digsal temsillerle alakali bilgileri anlamina gelen
UTY’lerini arastirmayr amaglamistt (Sherin, 2000). UTY nin 4 6nemli bileseni
vardir. Bunlar, sira dis1 temsiller icat etme becerisi, var olan temsilleri yorumlama
becerisi, temsillerin islevleri bilgisi ve yeni bir temsilin hizli 6grenimine yardimec1
olan bilgi seklindedir. Bu proje 6zel olarak dgrencilerin UTY lerini belirlemeyi,
matematik ve fen alanlarindaki kavramsal gelisim arasindaki iligkileri arastirmay1 ve
UTY nin 6gretimsel boyutlarmi analiz etmeyi amaglamistir. Proje ortaokul ve lise
seviyesinde gergeklestirilmis olup, veriler laboratuvar goriismelerinden, klinik
miilakatlardan, gozlemlerden, 6grencilere verilen ddevlerle alakali sinavlardan elde
edilmistir. Proje sonuglar;, UTY uygulamalar1 sayesinde dgrencilerin gercek yasama

adaptasyonunu kolaylastiracak yeni bir matematik ve fen programinin
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gelistirilebilmesinin miimkiin oldugunu gdstermektedir. Ayrica UTY nin standart
temsillerin ve kavramlarin ogretilmesinde ¢ok o©nemli oldugu iddiasinda

bulunulmustur.

Thomas, Mulligan ve Goldin (2002) ¢ocuklarin 1 ile 100 arasindaki sayilarla ilgili
kullandiklar1 igsel temsilleri, g¢ocuklarin ¢izimlerinden ve cizimleriyle ilgili
aciklamalarindan ortaya koymayi amaclamislardir. Okul 6ncesi donemden altinci
sinifa kadar 172 6grenciden olusan Orneklemle calismislar ve ¢ocuklarla onlarin
sayilarla ilgili algilarmi belirlemek i¢in miilakatlar yapilmistir. Siire¢ boyunca
cocuklarla sayma, say1 degeri, basmak degeri ve gorsellestirme ile ilgili 89 etkinlik
gerceklestirilmistir. Aragtirma bulgular sayilarla ilgili biligsel temsillerin zamanla
gelistirebilecegini  ortaya koymustur. Calismada, 0Ogrencileri aragtirmacinin
beklediginden daha fazla sayida ve tiirde temsiller kullanmislardir. Yine bu temsiller
arasinda geleneksel olmayan tlirde temsillerin sayis1 da azimsanmayacak kadar
coktur. Ayrica, arastirma sonuglari, dgrencilere daha fazla igsel temsil gelistirme
imkan1 saglanmasinin onlarin digsal temsillerin daha uyumlu ve daha iyi

diizenlenmis olmasina katki saglayacagini gostermektedir.

Ogretmen adaylariyla gerceklestirilen bir ¢alismada, Pitts (2003) doktora tezinde
matematik Ogretmen adaylarinin fonksiyonlar hakkindaki bilgilerini 6gretmen
adaylarinin fonksiyonlarin grafiksel ve cebirsel temsilleri arasinda gecis yapabilme
becerileri iizerinden analiz etmistir. Tezde, 6zellikle ii¢ tiir zihinsel model iizerinden
incelemeler gergeklestirilmistir. Birincisi, 0gretmen adaylarmin cebirsel problemleri
¢ozmek i¢in kullandig1 ve cebirsel ve grafiksel modeller arasinda geg¢is yapmakta
kullandiklar1 zihinsel modellerdir. Ikincisi, Ogretmen adaylarmin &grencilerin
cebirsel sorulara verdikleri cevaplart degerlendirirken sahip olduklar1 zihinsel
modellerdir. Ugiincii model ise dgrencilerin sahip olduklari kavram yanilgilariyla
ugrasirken kullandiklar1 zihinsel modellerdir. Arastirma dort farkli iiniversitede
matematik egitimi bilim dalinda O6grenim goéren 59 son simf Ogrencisiyle
gerceklestirilmistir. Nitel olarak yiiriitiilen calismada veriler agik u¢lu anketlerle ve
goriismelerle toplanmistir. Arastirma bulgulari, 6gretmen adaylarinin fonksiyonlar ile
ilgili problem ¢6ziimiinde grafiksel ve cebirsel temsiller arasinda gegis yapma

becerilerinin yeterli oldugunu ortaya koymustur. Buna ragmen ¢ogu 6gretmen adayi
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ogrencilerin problemlere verdikleri cevaplarda bulunan eksiklileri belirlemede
yetersiz kalmiglardir ve olduk¢a nadiren Ogrencilerin sahip olduklari kavram
yanilgilarin1 ortay koyabilmislerdir. Bu baglamda, arastirma sonuglari, 6grencilerin
O0grenim gordiikleri kurumlarda fonksiyonlarla ilgili problemleri ¢ozebilecek ve
coziimlerde farkli temsil modlar1 arasinda gegis yapabilecek bilgi birikimine
ulagmalarina ragmen 6gretim kurumlarinin 6gretmen adaylarina, 6gretim yapacaklari
Ogrencilerin cevaplarini analiz etme ve bu Ogrencilerin sahip olabilecegi kavram
yanilgilarin1 belirleme ve giderme imkani saglayacak “pedagojik alan bilgisi” odakli

dersleri saglama konusunda yetersiz kaldiklarini1 gostermektedir.

Herman (2002) doktora tezinde 6grencilerin grafik hesap makineleri yardimiyla cebir
problemleri ¢6zmek i¢in ¢oklu temsilleri kullanma durumlarini arastirmistir. Ozel
olarak Ogrencilerin grafiksel, tablosal ve cebirsel temsilleri kullanma durumlari ve
bunlar arasinda geg¢is yapabilme becerilerine odaklanmistir. Deneysel olarak
tasarlanan ¢alisma 38 birinci sinif 6grencesiyle yliriitiilmiistiir. Arastirma bulgular
daha fazla tercih edilen temsillerin cebirsel ve grafik temsiller oldugunu ortaya
koymustur. Ogrencilere problemleri ¢dzme esnasinda birden fazla temsil tiiriinii
kullanabilme imkan1 verilmesine ragmen 6grenciler sadece bir temsil tiiriiyle islem
yapmay tercih etmislerdir. Sadece cebirsel temsil tiiriinii kullananlar, bu duruma
aciklama olarak, derslerde ve kitaplarda bu temsilin daha fazla yer aldigini, bu
sebeple kendileri i¢in daha bilindik oldugunu ve cebirsel temsili daha “matematiksel”
bulduklarim1  sdylemislerdir. Sadece grafiksel temsilleri kullanan &grenciler,
problemlerin ¢6ziimiinde grafik hesap makinelerinin kullanimina izin verilmeseydi
grafiksel temsilleri ¢oziimlerde kullanmayacaklarini ¢linkii grafiksel temsillerin
sadece grafik hesap makineleri oldugunda uygun oldugunu ifade etmislerdir. Ayrica,
calisma bulgulari, 6grencilerin tablosal temsilleri ¢ok az tercih etmelerine neden
olarak cebir derslerine gelen Ogretmenlerin bu temsili kullanmamalarini ortaya
koymustur. Ogrencilerden gelen agiklamalar dogrultusunda, Herman (2002)
Ogrencilerin farkli temsilleri tercih etmelerinde bir¢ok etmen oldugunu belirlemistir.
Bunlar arasinda, &grencilerin ve Ogretmenlerin sahip olduklart “matematige
uygunluk” inancglari, temsillerin dogruluk durumu ve problemin dogasi yer
almaktadir. Yine calismada 6grencilerin gorsel tercihleriyle temsil tercihleri arasinda

anlamli bir iliskinin olmadig bulunmustur. Buna ek olarak, dgrencilerin soruya
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dogru cevap verme oraninin ve kavramsal anlamalarindaki derinligin kullandiklar:

temsil sayisiyla dogru orantili oldugu belirlenmistir.

Diger bir doktora tezinde, Ozgiin-Koca (2001) coklu temsillerin &grencilerin
o0grenmelerindeki rolii iizerine arastirma yapmustir. Daha 6zel bir ifadeyle, ¢alismada
coklu gosterimsel ortamlar sunan bilgisayar yaziliminin dgrencilerin 6grenmelerine
olan ektisini ve dgrencilerin cebir derslerinde tercih ettikleri temsil tiirlerini (tablo,
grafik ve denklem) belirlemeyi amaclamistir. iki deney ve bir kontrol grubu ile
gerceklestirilen ¢alismada 25 6grenci 10 hafta siireyle siirece katilmistir. Veriler,
matematik basar1 testleri, 6grenci laboratuvar ¢alisma kagitlari, 6grencilerle ve
Ogretmenlerle yapilan goriismeler ve gozlemler araciligiyla toplanmistir. Arastirma
sonuclarina gore deney gruplarindaki 6grenciler kontrol grubundaki 6grencilerden
genel anlamda daha basarili bulunmuslardir. Ayrica deney grubundaki 6grencilerin
aciklamalar1 daha iiretken olarak nitelendirilmistir. Arastirma sonuglari, 6grencilerin
belirli bir temsil tiiriinii 6n planda tutmalarinin nedeni olarak o temsilin dogru cevabi
bulmaya uygun olmasinit ve ¢6ziim silirecinde gorsel olarak daha avantajh
bulunmasim gdstermektedir. Ozellikle cebirsel temsiller en c¢ok temsil edilen
gosterimlerdir ve buna neden olarak “denklemlerin” kolaylikla ¢6ziime ulagmaya
olanak saglamasi ve dnceden bilinen kurallarla ¢oziime ulasilabilmeye uygun olmasi
ortaya c¢ikmistir. Yine arastirma bulgular, gruplar arasinda matematikte farkl
temsillerin kullanilmasma yonelik tutumlarinin  degismedigini, O6grencilerinin
genellikle bir temsili kullanmay1 daha basit ve anlasilir bulmalarina ragmen ¢oklu
temsillerin kullanmimini da onayladiklarii géstermektedir. Ogrenciler, bu ¢aligmayla
farkli gosterimler arasindaki iligkileri ortaya koyma ve bir temsilin diger temsile olan

iistiinliigii veya zayifligini belirleme becerilerini gelistirmislerdir.

Koedinger ve Terao (2002) 6grencilerin sézel, resimsel ve cebirsel temsilleri
yorumlama becerilerini incelemeyi amaglayan bir ¢alisma yapmustir. Calismada
resimsel temsillerin cebir 6gretimde kullaniminin 6grencilerin 6grenmelerindeki rolii
de ele alinmigtir. 35 altinc1 sinif 6grencisiyle yiiriitiilen bu ¢alismada, dgrencilere
“Resimli cebir stratejisi” testi uygulanmistir. Bu testin ilk asamasinda 6grencilerden
verilen sdzel problemi resim (diyagram) olarak ifade etmeleri istenmistir. Ikici

asamada Ogrencilerden bu soruyu cebirsel olarak ifade etmeleri istenmistir.
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Arastirma bulgularina gore Ogrencilerin performanst genel anlamda basarili
bulunmustur. Diger taraftan 6grencilerin resimsel temsilden cebirsel temsile gegiste
sikintilar yasadiklar1 belirlenmistir. Yine bulgular, resimsel temsillerin cebir
Ogrenimini kolaylastirabilmesine ragmen bu metodun her bir 6grencinin cebirsel

anlamasini desteklemede yeterli olmadigini ortay koymustur.

Cikla-Akkus (2004) doktora tezinde ¢oklu temsil temelli 6gretimin yedinci sinif
Ogrencilerinin cebir 6grenme alanindaki akademik basarilarina, matematige karsi
tutumlarina ve temsil tercihlerine olan etkisini arastirmistir. Ayrica; Ogrencilerin
cebirsel problemlerle karsilastiklari zaman, ¢oklu temsilleri nasil kullandiklarinin
ortaya c¢ikarilmasi ve onlarin temsil tercihlerinin nedenlerinin arastirilmasi da
amagclanmustir. Veriler, cebir basari testi, temsil bigimleri arasinda doniistiirme beceri
testi ve Chelsea cebir tani testi olmak iizere li¢ arag¢ ile toplanmistir. Calisma iki
devlet okulundan alinan dort yedinci simif Ogrenciyle 8 hafta boyunca
geceklestirilmistir.  Bulgular, ¢oklu temsil kullaniminin 6grencilerin  akademik
basarilarina istatistiki olarak anlamli bir katki sagladigini gostermektedir. Yine
bulgulara gore deney ve kontrol grubu o6grencilerinin matematige karsi tutumlari
arasinda anlamli bir farklilik bulunmamustir. Ogrencilerle yapilan goriismeler
sonucunda, deney grubu Ogrencilerinin verilen cebir problemleri i¢in farkli temsil
bicimlerini kullanabildikleri ve bunlardan verilen duruma en uygun olanim

secebildikleri ortaya ¢ikmustir.

Swafford ve Langrall (2000) ortaokul &grencileriyle yaptiklart c¢aligmada
ogrencilerin cebirsel problem ¢6zme durumlarinda kullandiklari temsillerle ilgili
aciklamalarin1 analiz etmeyi amacglamistir. 10 6grenciyle yapilan problem ¢6zme
etkinlikleri ve sonrasinda yapilan goriismeler sonucunda &grencilerin problemleri
dogru cozdiikleri cebirsel islemleri sozel ve sembolik olarak dogru agikladiklar1 ve
bunlar arasindaki iliskiler arasinda dogru genellemelerde bulunduklari belirlenmistir.
Ayrica, 6grencilere en zor gelen ugrasin bir problem durumunun sembolik temsilini

yazmak ve buna uygun denklemi olusturmak oldugu belirlenmistir.

Yine Hines (2002), 6grencilerin dinamik fiziksel modelleri kullanarak lineer

fonksiyonlar1 yorumlama becerilerini ve 6grencilerin fonksiyonlar1 temsil etmek i¢in
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tablolar1, denklemleri grafikleri nasil yorumladiklarini arastirmistir. Durum ¢aligmasi
niteliginde gerceklestirilen c¢alisma sadece bir sekizinci smif Ogrencisiyle
yiiriitiilmiistiir. Ogrenciden verilen problemi tekrar sdzel olarak ifade etmesi, sekiller
cizmesi, tablo ve denklem olusturmasi ve verilen ifade ile ilgili grafik c¢izmesi
istenmistir. Aragtirma bulgular1 6grencilere farkli temsilleri olusturma ve yorumlama
firsatlar1 verildiginde onlarin daha iyi kavramsal Ogrenmelere sahip olacagini

gostermistir.

Sert (2007) sekizinci smf Ogrencileriyle yiiriittiigli calismada, 6grencilerin cebir
o6grenme alaninda coklu temsiller kullanimi ve temsiller arasinda doniisiim yapma
becerilerini belirlemeyi hedeflemistir. Arastirma bulgular1 6grencilerin en ¢ok
denklem, tablo ve grafikleri sozel olarak ifade etmekte zorluk yasadiklarini, diger
temsil bi¢imlerinden tabloya yapilan doniisiimlerde ise zorlanmadiklarini ortaya

koymustur.

Yine ogrencilerin temsiller arast gecis becerilerinin arastirildigi bir ¢alismada,
Giirbiiz ve Sahin (2015) sekizinci siif 6grencilerinin cebir 6grenme alaninda g¢oklu
temsiller (sozel, tablo, denklem ve grafik) arasindaki gecis becerilerini ortaya
koymay1 amaglamistir. Nitel arastirma olarak gerceklestirilen arastirma bulgulari,
ogrencilerin en c¢ok sozel, tablo ve denklem temsil tiirlerinden grafige geciste
zorlandiklarini, bunun aksine sozel, denklem ve grafik temsil tiirlerinden tabloya
geciste ise zorlanmadiklarimi gostermektedir. Ayrica dgrencilerin tablo, denklem ve
grafik temsil tiirlerini sozel olarak ifade ederken yaptiklar1 hatalarin yazma

becerilerinin yetersiz olmasindan kaynaklandigi lizerine vurgu yapmaktadir.

Temsiller ve problem ¢6zme becerilerinin iligkilendirildigi bir ¢calismada, Moseley ve
Brenner (1997), ilkdgretim 6grencilerinin cebir konusunda aldiklari egitimin problem
¢dzme bigimlerini nasil etkiledigini incelemislerdir. On-test ve son-test uygulanarak
elde edilen veriler ile 6grencilerle yapilan miilakatlar sonucu deney grubunda yer
alan 6grencilerin farkli temsilleri daha ¢ok kullandiklari ayn1 zamanda s6zel olarak

verilen fonksiyonlarin ¢ézlimiinde de basarilarinin arttig1 goriilmiistiir.
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Coklu temsiller ve problem ¢ozme becerisi ile ilgili bir bagka calismada, Delice ve
Sevimli (2010) belirli integral konusunda kullanilan temsiller ile problem ¢ézme
basarilar1 arasindaki iliskiyi incelemistir. Aragtirma nitel yorumlayici paradigmaya
sahip 0zel durum calismasi olup bir devlet iiniversitesinin matematik 6gretmenligi
ikinci smif programma kayith 45 Ogrencisi, ¢aligmanin  katilimeilarini
olusturmaktadir. Bulgular, 6gretmen adaylarinin belirli integral problemleri ¢ozme
siirecinde c¢oklu temsil kullanma becerilerinin yeteri kadar iyi olmadigim
gostermistir. Tek temsil baskinlifiyla ¢oziime ulagsmaya calisan adaylarin temsil
doniigiim becerilerinin zayif, problem ¢d6zme basarilarinin da diisiik diizeyde oldugu
belirlenmigtir. Calisma bulgular1 alan yazin 1s1ginda tartigilarak problem ¢6zme

basarisini arttirabilecek ¢esitli onerilerde bulunulmustur.

Erbilgin (2003), uzamsal gorsellestirme ve basarinin 6grencilerin ¢oklu temsilleri
kullanmalar1 {izerine etkilerini inceledigi arastirmasinda ayni sinifta okuyan dort
sekizinci smif Ogrencisiyle c¢alismustir. Miilakatlar, sinif gozlemleri ve farkli
temsillerin kullanilmasin1 gerektiren cebirsel denklem ve fonksiyon problemlerinden
olusan bir test araciliiyla toplanan veriler hem uzamsal gorsellestirmenin hem de

basarinin 6grencilerin ¢oklu temsilleri kullanmalarinda etkili oldugunu gostermistir.

Ural (2012)’1n 6grencilerin fonksiyon tanim bilgilerini gesitli fonksiyon temsillerine
aktarabilme yeterliklerini ve bu transfer siirecini olumsuz etkileyen nedenleri
belirlemek amaciyla yaptig1 aragtirmada elde edilen bulgular; 6grencilerin fonksiyon
kavrami tanimlamalarmin genel olarak, “Fonksiyonunun formal tanimi1”, “Iki kiime
arasinda herhangi bir esleme” ve “Bir doniistiirme islemi” seklinde oldugunu
gostermistir. Ayrica gerekli tanim bilgisine sahip olmamanin ve ¢esitli temsillere ait

cesitli kavram yanilgilarinin transfer siirecini olumsuz etkiledigi goriilmiistir.

Ilgili alan yazin incelendiginde belirli matematiksel kavramlarin dgretimine yonelik
coklu temsillerin kullanilmasimma odaklanan ¢aligmalarin yaninda 6grencilerin
temsillerle ilgili tercihlerinin arastirildigi ¢alismalar da yer almaktadir. Ornegin
Keller ve Hirsch (1998) 6grencilerin matematik derslerine yonelik temsil tercihlerini,
baglamsal olarak bu temsillerin iliskilerini ve Ogrenci tercihlerinin matematik

O0gretmenleri tarafindan kullanilan temsillerle olan baglanti durumunu arastirmistir.
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Arastirmanin 6rneklemi 39 6grenci grafik hesap makinesi kismindan 40 6grenci ise
normal analiz dersi kismindan olmak iizere 79 6grenciden olusmaktadir. Her iki
gruptaki 6grencilere temsil tercihleri anketi uygulandiktan sonra 13 haftalik deneysel
siirece gecilmistir. Bu silire¢ sonunda tekrardan benzer bir anketle 6grencilerin temsil
tercihleri aragtirillmistir. Aragtirma bulgulart  6grencilerin temsil tercihlerinin
farklilagtigin1 ve bu tercihlerin baglamsal ve piire matematiksel sorular tarafindan
etkilendigini gostermektedir. Ogrenciler piire matematiksel sorularda cebirsel
(denklem iceren) tiirdeki temsilleri tercih ederlerken baglamsal sorularda tablosal

temsil tiirlerini tercih etmislerdir.

Ozgiin-Koca (1998) ogrenme giicliigii ¢eken oOgrencilerle yaptiklar arastirmada
Ogrencilerin matematiksel bir problemin ¢dziimiinde tercih ettikleri temsil tiirlerini
arastirmistir. Arastirmada, Ogrencilerin bilgisayar ortaminda olan veya olmayan
temsillere yonelik inanclari, diislinceleri ve tutumlart odak alinmistir. Arastirmanin
bulgularina gore Ogrenciler matematiksel problemlerin ¢oziimiinde birden fazla
temsil tlirlinlin  kullanilabilecegine inanmalarma ragmen tek bir temsile

odaklanmanin daha kolay ve etkili olacagina inanmaktadir.

Akkus ve Cakiroglu (2006) calismalarinda Ogrencilerin temsilleri cebir sozel
problemlerinde nasil kullandiklarini ve kullandiklar1 temsillerle ilgili agiklamalarini
arastirmiglardir. Yirmibir yedinci siif 6grencisiyle yapilan goriismeler neticesinde
ogrencilerin tercihleri belirlemesinde sorunun tiirli, sorunun dogasi, &grencilerin

temsile ait algilamalari, 6gretmen ve duygusal faktorlerin rol oynadig belirlenmistir.

Ipek ve Okumus (2012) tarafindan gergeklestirilen calismada, ilkdgretim matematik
O0gretmen adaylarimin problem ¢dzme siireglerinde ne tiir temsil kullandiklar1 ve bu
temsillerle ilgili yasadiklar1 sorunlart arastirmistir. Toplam 48 aday ile yiiriitiilen bu
calisma kapsamindaki veriler problem ¢ézmede ¢oklu temsilleri kullanma testi ve
klinik miilakat ile toplanmistir. FElde edilen verilere gore, adaylarin problemlerin
¢Oziim siirecinde 6zellikle konusma dili temsilini diger temsil tiirlerine gore (cebirsel,
grafiksel ve sayisal) daha yogun kullandiklar1 belirlenmistir. Bununla birlikte,

ozellikle problemi anlama asamasinda 6nemli isleve sahip oldugunu diisiindiikleri
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temsillerin kullaniminda adaylarin probleme uygun temsil olusturamama ve temsiller

arasinda gecis yapamama gibi sorunlar yasadiklari tespit edilmistir.

Kilig ve Ozdas (2010), ilkdgretim besinci smif &grencilerinin, kesirlerde
karsilastirma ve siralama yapmay1 gerektiren problemlerin ¢éziimleri sirasinda, ne
tir temsil kullandiklar1 ve bu kullandiklar1 temsillerle ilgili sorunlar yasayip
yasamadiklarini arastirmislardir. Arastirmaya toplam dokuz 6grenci katilmis ve her
bir O0grenciye toplam iic tane problem sorulmustur. Arastirmadan elde edilen
sonuclara bakildiginda, 6grencilerin problemlerin ¢oziimleri sirasinda konusma dili,
sembolik ve resimle (¢izim ve sekil) temsil tiirlerini kullandiklar1 belirlenmistir.
Bunun yani sira, 6grencilerden bazilarinin probleme uygun temsil olusturamama ya
da kullanilan temsili problemle iliskilendirememe sorunlarini  yasadiklari

gorilmiistiir.
3.2. Matematik Ders Kitaplari ve Kullanini Uzerine Yapilan Calismalar

Matematik 6gretiminin gergeklestirilmesinde bilgisayar yazilimlari, ¢alisma kagitlari
ve Ozellikle ders kitaplar1 gibi materyallerin katkisi 6nemlidir (Haggarty ve Pepin,
2002; Johansson, 2003). Farkl iilkelerde yapilan calismalar, 6zelikle matematik ders
kitaplarinin hem o6gretmenler hem de 6grenciler tarafindan 6gretimin temel unsuru
olarak kabul gordiigiinii ortaya koymaktadir (Beaton, Mullis ve Martin, 1996;
Freeman ve Porter, 1989; Haggarty ve Pepin, 2002; Johansson, 2003, 2005; Nicol ve
Crespo, 2006; Pepin, 2001; Schmidt et al., 1997). Bu baglamda ders kitaplari,

ogretimin vazgegilmez unsurlarindan birisidir (Sosniak ve Stodolsky, 1993).

Ders kitaplar1 ve diger materyallerin 6grenme ortamlarindaki etkililigi ve bu
materyallerin 6gretim programlariyla olan iliskisini ortaya koymak iizere ile ilgili
olarak potansiyel olarak gergeklestirilmis program (potentially implemented
curriculum) modeli tanimlanmistir (Johansson, 2003). Bu model, ders kitaplar1 ve
diger kaynaklar1 programda amaglanan hedefler ile sinifta yer bulan &6gretimler
arasinda bir dengeleyici olarak ele almaktadir (Johansson, 2003; Valverde et al.,
2002). Bu baglamda ders kitaplar1 hedeflenen programla gergeklestirilen program

arasinda bir koprii vazifesi gérmektedir. Schmidt ve ark. (1997) bu durumu “Ders
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kitaplariin amag¢ ve gergeklik arasinda bir arabuluculuk gorevi vardir.” (s. 178)

ifadesiyle dogrulamaktadir.

Alan yazin ders kitaplarinin matematik egitiminde kullanim sikligina isaret
etmektedir. Bu kullanim genel olarak iki odak noktasina sahiptir: Ogretmenler ve
ogrenciler. Matematik 6gretmenleri genel anlamda 6gretimlerinde ders kitaplarini,
hangi konularin hangi sirada Ogretilecegine karar vermekte kullanmaktadirlar
(Freeman ve Porter, 1989; Johansson, 2005; Nicol ve Crespo, 2006; Pepin, 2001). Bu
durum farkli iilkelerde ve farkli egitim sistemlerinde benzerlik gostermektedir.
Omegin, Finladiya yedinci smif dgrencilerinin ve 6gretmenlerinin matematik ders
kitaplarimi kullanma orani %99 olarak bulunmustur (Térnroos, 2004). Benzer olarak,
Amerika Birlesik Devletleri’ndeki okullarda yer alan matematik Ogretimlerinin
yaklasik %901 ders kitaplarina gore diizenlenmektedir (Tyson ve Woodward, 1989).
Ders kitaplarinin 6zellikle temel egitim seviyesinde 6gretimin onemli bir parcasi
olarak kabul eden Meksika egitim sisteminde, okullarda 6grencilere matematik ders
kitaplarmin kullanimi zorunlu tutulmustur (Santos, Macias, ve Cruz, 2006). Isve¢
orneginde de 0grenci ve dgretmenler matematik 6grenme siirecinde ders kitaplarina
bagimli olmakla birlikte ders kitaplar1 derslerin igeriklerinin belirlenmesine ve bu
icerigin nasil Ogretilecegine yon vermektedir (Johansson, 2005). TIMSS
arastirmasina Tiirkiye’den katilan 6gretmenlerin verdikleri cevaplar dogrultusunda,
Tiirkiye’deki Ogretmenlerin ders kitaplarii matematik 6gretiminde kullanma
diizeyleri en az yukarda bahsedilen iilkeler kadardir (Egitim Arastirma ve Gelistirme
Dairesi [EARGED], 2003).

Ogretimin gerceklestirilmesinde bu éneme sahip matematik ders kitaplarina yonelik
calismalar genel anlamda ders kitaplarinin igeriklerinin (6zellikle problemler)
analizine odaklanmistir. Yine 6gretmenlerin ders kitaplarini kullanim durumlarina ve
ders kitaplar1 ve Ogrenci basarilarinin etkilesimine yonelik c¢alismalarda dikkat
cekmektedir. Bu baglamda bu kisimda bu eksenler etrafinda yapilan ¢alismalara ait

bulgular sunulacaktir.
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3.2.1. Matematik Ders Kitab I¢eriklerinin incelenmesine Yonelik Cahsmalar

Matematik ders kitab1 igeriklerinin incelendigi ¢aligmalarin bir kisminda bu
kitaplarda sunulan 6grenme durumlarn iizerine odaklanilmistir. Haggarty ve Pepin
(2002), Fransa, Ingiltere ve Almanya matematik ders kitaplarin1 karsilastirdig
calismasinda, agilar ve ag¢i1 Olgiileri konularinin ders kitaplarinda ele alinigim
arastirmiglardir. Arastirma bulgulari ders kitaplar1 arasindaki farkliliklara isaret
etmektedir. Ornegin, teknik terimler ve a1 ile ilgili notasyonlar Fransa ders
kitaplarinda siklikla kullanilirken Ingiltere kitaplarinda bunlara rastlanmamustir.
Bunula birlikte Ingiltere ders kitaplarinda daha az érnek kullamilmigtir. Almaya ders
kitaplarinda yer verilen sorular daha basit diizeyde kalmistir. Buna ek olarak
Almanya der kitaplarinda agilar konusu diger konularla ve giinliik yasamla
iliskilendirilirken diger kitaplarda bu duruma rastlanmamistir. Genel bir yorumla
farkli iilkelerdeki ders kitaplarinin agilar konusunda &grencilere farkli 6grenme

firsatlar1 sundugu belirlenmistir.

.....

Tornoos (2004), Finlandiya ders kitaplarmin 6grencilere farkli durumlar sundugunu
bunun da kitaplarin konu igerik dagiliminda olan farkhiliklardan kaynaklandig
tizerinde durmustur. Bu ¢alismada ayrica 6grencilere sunulan 6grenme firsatlari ile
onlarin matematik basarilar1 arasinda ki iliski arastirilmistir. Ogrenme firsatlari, ders
kitaplarindaki konu dagilimi, 6gretmenlerin belirlenen konular1 6gretip 6gretmemesi
ve ders kitaplarinin igerik analizleri ile sekillendirilmistir. Calisma sonuglar1 ders
kitaplarinin 6grenme firsatlarini belirleme de etkin oldugunu ve 6grenme firsatlariyla

Ogrenci basarisi arasinda pozitif iliski oldugunu ortaya koymustur.

Kitaplarin sundugu o6grenme firsatlarinin yaninda kitaplarin temsilcisi oldugu
Ogretim programlariyla olan uyumunu arastiran ¢aligmalar da mevcuttur. Boyle bir
calismada, Johansson (2003) Isve¢ matematik ders kitaplarmi analiz etmistir.
Calisma 06zel olarak 1970 ve 1980’lerde yapilan reform hareketlerinin ders kitaplari
tizerine olan etkilerine bakmistir. Ders kitaplarinin analizi sonucunda, ders
kitaplarinin igerikleriyle belirlenen 6gretim programi arasinda ¢ok az uyum oldugu

ortaya koyulmustur. Bu ¢alismanin bulgulariyla birlikte, ders kitaplarimin program
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amagclarinin gergeklestirilmesinin en kolay yol olmasina ragmen yayim evlerinin
Ozellikle ticari kaygilar tasidigi ve daha cok satmak amaciyla ulusal Ogretim
programinin takipgisi olmaktan vazgectigi goz ardi edilemeyecek bir durumdur

(Amit ve Fried, 2002; Johansson, 2003; Santos, Macias ve Cruz, 2006).

Yine ders kitaplartyla diger 6gretim unsurlari arasindaki uyumun arastirildigi bir
doktora calismasinda, Incikabi (2011), Tiirkiye’de gerceklestirilen 2005 egitim
reformu sonras1 ortaokul geometri egitimini miifredat, ders kitab1 ve SBS simavlari
arsindaki uyum bakimindan incelemistir. Bulgular, reform sonrasi dénemde,
geometri 6grenme alani bakimindan, miifredatta ayrilan zaman, ders kitaplarinda
kullanilan 6rnekler ve sinavda kullanilan sorulari arasinda bir uyum oldugunu ortaya
koymustur. Reform sonrast matematik ders kitaplarinin daha ¢ok 6rnek igerdigi ve
daha modern bir sunum teknigine sahip oldugu belirlenmistir. Ayrica, yeni
kitaplardaki geometri konularinda kullanilan gorseller, igerikle daha uyumlu
bulunmus ve kullanilan sayfa sayisi ve yer verilen drnekler arasinda pozitif bir iliski
belirlenmistir. Yine 2005 reformu sonrast donemde, orta 6gretim kurumlarina geciste
kullanilan smavlarin teknik ve geometri igeriklerinin farklilastigi, yeni smav
sisteminde daha fazla geometri icerigine yer verildiini ve orta Ggretime gecis
sisteminin, eskisinden farkli olarak, SBS basar1 puani disinda 6grencilerin ders ve

davranig puanlar1 gibi kriterleri de géz onilinde bulundurdugu ortaya konmustur.

Bunula birlikte matematik ders kitab igerikleriyle ilgili yapilan ¢alismalarin odak
noktalarindan birisi de problem analizleridir. Nicely (1985) orta d6gretim matematik
ders kitaplarinda karmagsik sayilar konusunda yer alan problemleri analiz etmistir.
Bulgular, problemlerin biligsel gerektirmelerin genellikle hatirlama veya yeniden
diizenleme gibi diisiik seviyelerde oldugunu gdstermistir. Yine, li¢lincii, dordiincii,
besinci ve altinc1 sinif matematik ders kitaplariyla ondalik gosterimler konusunda
yapilan benzer bir arastirma bu konuda yer alan sorularinda st diizey bilissel
diistinme becerisi gerektirmedigini ortaya koymustur (Nicely, Fiber ve Bobango,
1986).

Ulkeler arasi ders kitaplarinda yer alan problemlerin analiz edildigi bir calismada,

Stigler, Fuson, Ham, ve Kim (1986) Amerika ve Sovyetler Birligi ilkokul (birinci,
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ikinci ve tgiincii smif) matematik ders kitaplarinda yer alan sdzel problemleri
kargilagtirmistir. Arastirma bulgular1 Sovyet kitaplarinin daha fazla gesitlilikte ve
farkli zorluk seviyelerinde problemler igerdigini ortaya koymustur. Yine iilkeler arasi
matematik ders kitaplarindaki problemlerin analiz edildigi baska bir ¢alismada Zhu
ve Fan (2004) Amerika ve Cin ortaokul matematik ders kitaplarindaki problem
tiirlerin incelemis ve Amerika ders kitaplarinin daha fazla rutin olmayan ve acik uglu

soru tiirlerine yer verdigini belirlemistir.

Problemlerle birlikte matematik ders kitaplarinin i¢erik sunumunun da analiz edildigi
doktora tezinde, Li (1999) sekizinci sinif matematik ders kitaplarinin cebir 6grenme
alan1 iceriklerini Hong Kong, Cin, Singapur ve Amerika Birlesik Devletleri tilkeleri
dahilinde kiyaslamistir. Bu analizde TIMSS matematik degerlendirme cergevesi
(Robitaille et al., 1993) igeriklerini kullanmis ve problemleri matematiksel 6zellik
(¢ozlimde gereken adim sayisi), baglamsal 6zellik (tamamen matematiksel igerik
yada aciklayict baglam) ve performans gereklikleri (cevap tiirii ve bilissel
gereklikler) boyutlarinda incelemistir. Calisma bulgulari, Amerika ve Asya’ya ait
ders kitaplarinin problem igeriklerinde degisik beklentilere ve cebir dgretimi icin
farkli anlayislara sahip oldugunu gostermektedir. Yine Li (2000) tarafindan yapilan
farkli bir caligmada, Amerika ve Cin ortaokul matematik ders kitaplarinin toplama ve
cikarma ile 1ilgili c¢oziilecek sorulari incelenmistir. Arastirma bulgulari, Cin
matematik ders kitaplariyla kiyaslandiginda Amerika ders kitaplarinin problem

gerekliliklerinde daha fazla detay igerdigini ortaya koymustur.

Tiirkiye matematik ders kitaplariyla ile ilgili yapilan bir ¢alismada, Delil (2016)
altinci, yedinci ve sekizinci smif matematik ders kitaplarinin geometri 6grenme
alanina ait sorulart TIMSS 1999 matematik ¢ercevesinde ele alinan bilissel becerilere
gore analiz etmistir. Arastirma bulgular1 TIMSS sinavinda yer verilen sorularin
biligsel dagilimlariyla ders kitaplarinin geometri konularinda yer verilen sorularin
biligsel dagilimlarinda bir uyumsuzluk oldugunu ve Tiirkiye ders kitaplarinda daha
diisiik seviye gerektiren sorulara daha fazla yer verilerken tist diizey biligsel siire¢

gerektiren becerilere (muhakeme yapma gibi) daha az yer verildigini gostermistir.
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Tiirkiye ve baska {ilkelere ait matematik ders kitaplarina ait igeriklerin kiyaslandigi
bir calisma da, Erbas ve Alacact (2009) Amerika, Singapur ve Tiirkiye ders ve
Ogrenci ¢alisma kitaplarini karsilastirmistir. Arastirma bulgularina gore Tiirkiye ders
kitaplarinda konunun kavranmasma yonelik tek tipte sorunun kullanildigi
goriilmiistiir. Ayrica ¢oklu ¢oziimlere yer verilmemistir. Diger taraftan, Amerika ve
Singapur matematik ders kitaplarinda kavramla ilgili ¢esitli beceriler gelistirmeye
yonelik farkli soru tiirlerinin kullanilmistir. Bununla birlikte, Singapur ders
kitaplarinda 6grencilerin kavramlar1 icsellestirmesine yardimer olmak icin farklh

zorluk diizeylerinde ve artan karmagiklikta sorulara yer verilmistir.

Bununla birlikte ders kitaplarmin farkli 6zelliklerini inceleyen ¢alismalarda
mevcuttur. Erbas, Alacaci ve Bulut (2012) Tiirkiye’de kullanimda olan sekizinci sinif
matematik ders kitaplarinin fiziksel oOzelliklerini Singapur ve Amerika ders
kitaplartyla karsilastirmali olarak analiz etmistir. Karsilagtirma ders kitaplarinin yazi
ozellikleri, gorsel unsurlari, i¢ diizen, konu dagilimlart ve igerik sunumlari
acilarindan yapilmistir. Sonuglar ders kitaplarinin farkli varsayimlari ve tasarim
ozelliklerini yansittigin1 ortaya koymustur. Singapur kitaplarinin diisiik yazi
yogunlugu, zengin gorsel 6ge kullanimi, az konu igerigi ve kolay i¢ diizen 6zellikleri
ile sadeligi 6n plana ¢ikarken; Amerikan kitaplar1 dogrudan 6gretimde kullanimdan
cok, referans kitaplar1 olma Ozelliklerini yansitmaktadir. Tirkiye’de kullanilan
kitaplar ise incelenen ozellikler agisindan karsilasilan iilkelere gore orta sevide olup
ogrencileri merkeze alan ve aktif katilimin1 6zendiren 6zellikler icermektedir. Ancak,
Tirkiye’de kullanilan kitaplarin gorsel unsurlarinin ve bazi konulara ait igerigin

gelistirilmesi gerektigine vurgu yapilmistir.

3.2.2. Matematik Ders Kitaplarinin Kullanim Durumlari ve Ogrenci Basarisi

Kauffman (2002), matematik miifredat materyallerinin 6gretmenler tarafindan
kullanim durumlarini arastirmistir. Calismanin katilimcilart dort ilkokul matematik
ogretmeni olup ikisi geleneksel matematik kitaplarimi ikisi ise reform ile ilintili
yazilan matematik ders kitaplarim1  kullanan Ogretmenlerdir. Arastirmanini

bulgularina gore 6gretmenlerin siif i¢i uygulamalart agirlikli olarak kullandiklar
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ders kitaplarina bagimhdir. Ayrica o6gretmenler ders kitaplarin1 &gretimlerini

planlamak ve planlarini uygulamak amaglartyla kullandiklarini ifade etmislerdir.

Yine O&gretmenlerin ders kitaplarmi kullanim durumlariyla onlarin  simif  igi
Ogretimleri arasindaki iliskiyi incelemeyi amaglayan bagka bir ¢calismada, Sun, Kulm
ve Capraro (2009) o6gretmen ve ders kitabi arasindaki iliski &gretilecek igerik
(miifredat) ve 6gretmenin 6grencilerle olan etkilesimi tarafindan sekillendirilmistir.
Bu nedenle ayni kitabr kullanan Ogretmenler arasinda Ogretim farkliliklari
gbzlemlenmistir. Bunula birlikte, arastirma sonuclari, 6grencileri merkeze alan ve
Ogrencileri dlisiinmeye sevk eden Ogretim stratejilerini kullanan o6gretmenlerin
standartlara dayali ders kitaplarini tercih ettigini ve bu ders kitaplarinin temel
Ozelliklerinin anlasilabilirlik, tutarlilik, derinlemesine diisiinceler gelistirme, akil
yiirlitmeyi destekleme, 6grencileri mesgul etme ve d6grenmeye giidilleme oldugunu
gostermistir. Bunula birlikte, standartlarla uyumlu olmayan ders kitaplarinin
ogrencilerin aktif katilminda ve ¢oklu temsillerin kullaniminda etkili olmadigi

gOriilmiistiir.

[lkokul &gretmenleriyle Ogretmen-ders Kitab: etkilesimi ile ilgili yapilan bir
calismada, Pehkonen (2004), dokuz ilkokul Ogretmeniyle gorlismeler yapmuistir.
Arastirma bulgulart 6gretmenlerin ders kitaplarini 6nemli bir ara¢ olarak gordiigiinii
ve Ogretmenlerin ders kitaplarii matematik egitimindeki kalitede bir birliktelik
saglamay siirdiirmek i¢in kullandiklarini belirlemistir. Bunula birlikte 6gretmenler
ders kitaplarmin giinliik yagsamla ilgili temel gercekleri ve bazi gorevleri i¢erdigini ve
bu sayede matematigin yararinin anlasilmasinda yardimci oldugunu ifade etmislerdir.
Dahas1 arastirmaya gore, ders kitaplar giinliik planlarin yapilmasinda ve mantikli
icerigin belirlenmesinde Ogretmenlere yardimecidir. Ders Kkitaplart sayesinde

ogretmenler yeni fikirler ve 6gretim stratejileri gelistirebilirler.

Arslan ve Ozpinar (2009), Tiirkiye’de altinci1 smif matematik dgretmenlerinin ders
kitaplariyla ilgili dislincelerini analiz etmeyi amaglamistir. Arastirma bulgular,
Tiirkiye’ de kullanilmakta olan altinci sinif matematik ders kitaplariin 6grencilerin

on bilgilerini dikkate almadigini, konular arasinda iliskilendirmelerin yeterli
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olmadigimm1 ve degerlendirmeye yonelik sorularin daha cok alistirma-uygulama

tiiriinde sorulardan ibaret oldugunu gostermektedir.

Uluslararas1 ¢alismalar (TIMSS gibi) ders kitaplariin O6grencilerin  basarilarini
etkileyen onemli faktorler arasinda oldugunu gostermektedir (Fujita ve Jones, 2003;
Valverde et al., 2002). Freeman ve Porter (1989) ders kitaplarinin 6gretimi ¢ok az
sekillendirdigini ve Ogrencilerin 6grenmelerine c¢ok az katki sagladigini iddia
etmesine ragmen c¢ogu arastirmaci ders Kkitaplarinin matematik Ogrenmeye ve
dolayisiyla 6grencilerin matematik basarilarina olan etkilerini merak etmislerdir. Bu
baglamda 6zellikle uluslararasi sinavlarda basarili olan iilkelerle kendi iilkelerinin
ders kitaplarini karsilastirmislardir (Haggarty ve Pepin, 2002; Li 1999; 2000; Mayer,
Sims ve Tajika, 1995; Zhu ve Fan 2004).

Foxman (1999) smiflarinda ders kitabi kullanan Ggrencilerin  kullanmayan
Ogrencilere gore TIMSS sinavlarinda daha basarili olduklarini ortaya koymustur.
Benzer olarak Yeap (2005) ders kitaplarimin Singapur Ogrencilerinin matematik
basarilarinda 6nemli bir rolii oldugunu ifade etmistir ve bu ifadesini 6grencilerin
TIMSS gibi uluslararasi smavlarda aldiklari puanlarla desteklemistir. Bununla
birlikte, gosterim ve problemler bakimindan zengin olan ders kitaplarinin
ogrencilerin matematikte saglam temeller kurmasma katki sagladigi ve yaratici

diistinmeyi gelistirdigi bulunmustur (Yeap, 2005).

Ginsburg ve Leinwand (2005) calismalarinda Amerika ve Singapur matematik
egitimi sistemlerini ve ders kitaplarini karsilastirmistir. Bu karsilagtirmanin odaginda
Singapur matematik sisteminden Amerika Ogrencilerinin matematik basarilarini
gelistirebilecek etkenleri belirlemek yer almistir. Arastirma bulgularina gore
Singapur ders kitaplar1 konular1 daha derinlemesine vermektedir. Bu baglamda
Singapur ders kitaplart Amerika ders kitaplarinin yaris1 kadar konu icermekte ve
konular1 sarmal olarak ve konular arasinda iliskilendirmeler yaparak sunmaktadir.
Bunla birlikte, Singapur matematik ders kitaplarinda bir kavramin 6gretiminde, ilk
once o kavram somutlagtirilmakta, sonra resmedilmekte ve en son soyut olarak
aciklanmaktadir. Bu siiregler ise matematiksel kavramlarin daha derinlemesine

anlasilmasina katki saglamaktadir. Diger taraftan, arastirma bulgularima gore
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Amerika ders kitaplar1 genel anlamda Ogrencilerin matematiksel kavramlar
uygulamalarina yonelik islemsel becerilerini gelistiren formiillerin ve tanimlarin

Otesine gecememistir.
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4. YONTEM

Bu boliimde arastirmanin deseni, veri toplama ve analiz siirecleri hakkinda agiklayici

bilgiler yer almaktadir.

4.1. Arastirmamn Deseni

Bu arastirma nitel bir aragtirma olup, ortaokul matematik ders kitaplarinda yer alan
temsil tiirlerini analiz etmek i¢in dokiiman analizi yontemi kullanilmistir. Dokiiman
analizi arastirilacak konu ile ilgili var olan kayit ve belgeleri toplayip belirli norm
veya sisteme gore kodlayip inceleme islemidir (Cohen ve Manion, 1994; Cepni,

2012).

4.2. Yer Verilen Temsiller

Daha onceki kisimlarda aciklandigr gibi ¢oklu temsiller birgok c¢alismada farkl
bagliklar altinda siniflandirilmistir. Bu calismada Janvier (1987a) ve Lesh ve
arkadaglar1 (1987) tarafindan ifade edilen temsiller temel alinmistir. Janvier
temsilleri dort ana bashik altinda ele almistir: Sozel agiklamalar, resimler, tablolar,
grafikler ve formiiller. Diger taraftan Lesh ve arkadaslari temsilleri manipiilatifler,
gercek yasam durumlari, yazili semboller, s6zel semboller ve resim veya diyagramlar
olarak simiflandirmistir. Bu calismada matematik ders kitaplari, matematikte
kullanilan sézel ve cebirsel temsiller, modeller, tablo, grafik ve gercek yasam
temsilleri dikkate alinarak incelenmistir.  Burada Janvier tarafindan verilen
“formiiller” ifadesi, matematik ders kitaplarinda siklikla bu ifadenin yer almasindan
dolay1 “cebirsel” olarak degistirilmistir. Yine her iki siniflandirmada da yer almayan
ancak ders kitaplarinda siklikla yer alan “model” ifadesi, yeni bir kategori olarak

eklenmistir.

4.3. Ders Kitaplarinin Sec¢imi
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Tiirk egitim sisteminde Milli Egitim Bakanligi (MEB) 6gretim programini hazirlar
ve okullarda kullanilacak kaynaklara ve materyallere onay verir. Diger derslerde
oldugu gibi matematik derslerinde de ders kitaplar1 6gretimin vazgecilemez unsurlari
arasindadir ve siklikla matematik 6gretiminde kullanilir. Matematik ders kitaplar
MEB tarafindan belirlenen komisyonlar tarafindan hazirlandigi gibi, diger 6zel
kurulus ya da sahislar tarafindan da hazirlanabilmektedir. Ancak MEB harici kurum
ya da kisiler tarafindan hazirlanan ders kitaplarinin okullarda kullanilabilmesi i¢in

Talim Terbiye Kurulu’nun onayinin alinmasi zorunludur.

Yapilan arastirmalar MEB tarafindan hazirlanan ders kitaplarinin okullar tarafindan
daha fazla tercih edildigini gostermektedir (Delil, 2006). Bu baglamda bu c¢alismada
MEB komisyonu tarafindan hazirlanmis ve 2015-2016 egitim-6gretim yilinda
kullanimda olan ortaokul matematik ders kitaplar1 analiz edilmistir. Daha 6nceden de
bahsedildigi gibi ders kitaplar1 ister MEB tarafindan, ister 6zel sahislar tarafindan
hazirlansin, MEB tarafindan 5 yil siire ile okullarda kullanilmasi onaylanir. Bu onay
islemi siirecinde, derslerin i¢eriginin, bu icerigin sunum bi¢iminin, kullanilan etkinlik
ve problem g¢esitliliginin ve niteliginin daha 6nce MEB tarafindan ogretim
programlar1 baglaminda belirlenen kriterlere uygunlugu dikkate alimir (TD, 1995;
TD, 2004). Bu nedenle, MEB tarafindan onaylanan farkli yayinevlerine ait ders
Kitaplar1 arasinda igerik sunumu ve problem gesitliligi bakimindan ¢ok kiigiik
degisiklikler vardir. Bu sebeple bu ¢aligmada analiz edilen kitaplar Tiirkiye’de

kullani1lan matematik ders kitaplarinin bir temsili olarak ele alinabilir.
4.4. Ders Kitaplarina Ait Tamimlamalar

Besinci sinif ders kitabi iki kitap olarak sunulmustur. Ortaokul Matematik 5. Sinif 1.
Kitap (Cakiroglu, Isiksal Bostan, Arslan, Kog¢, Bingdlbali, 2013a) ve Ortaokul
Matematik 5. Simif 2. Kitap (Cakiroglu, Isiksal Bostan, Arslan, Kog¢, Bingolbali,
2013b).  lkinci kitap, yer verilen icerik bakimindan birinci kitabin devami
seklindedir. Besinci sinifta okutulan birinci kitap 276 sayfa ve 19.0 cm X 27.0 cm
boyutunda olup ii¢ {initeden olusmaktadir. Ikinci kitap ise 308 sayfa ve 19.0 cm X
27.0 cm boyutundadir ve iki liniteden olugsmaktadir. Altinct sinif matematik ders
kitab1 olan Ilkégretim Matematik 6 Ders Kitabi (Aydin ve Giindogdu, 2014) tek cilt
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olup, 270 sayfadir. Boyutlar1 19.0 cm X 27.0 cm olan kitap bes iiniteden ibarettir.
Ilkégretim Matematik 7 Ders Kitabr (Sezer, 2013a) yedinci sinif matematik ders
kitabidir. Bu kitap 283 sayfadir ve 19.0 cm X 27.0 cm boyutundadir. Ayrica, alti
{inite igermektedir. Sekizinci smif matematik ders kitab1 olan llkégretim Matematik 8
Ders Kitabr (Sezer, 2013b) tek kitaptan olusup 263 sayfadir. Boyutlart 19.0 cm X

27.0 cm olan kitap dokuz {initeden ibarettir.

Ortaokul matematik ders kitaplarinda 6grenme alanlarina ayrilan sayfa oranlar1 Tablo
4.1°de sunulmustur. Besinci sinif ders kitabinda en fazla sayilar ve islemler 6grenme
alan1 yer bulurken geometri ve 6lgme alani da 6nemli bir dagilima sahiptir. Diger
taraftan cebir ve olasilik alanlarina bu sinif ders kitabinda yer verilmemistir. Benzer
olarak altinci siifta yine sayilar ve islemler ve geometri ve 6l¢gme 6grenme alani
onemli oranlarda yer alirken cebir 6grenme alani ilk kez bu simif ders kitabinda yer
almistir. Yedinci ve sekizinci sinif seviyelerinde geometri ve olgme 6grenme alani en
yiksek dagilima sahipken cebir 6grenme alani dagilim oranlarin1 bu smif
seviyelerinde arttirarak ikinci sirada yer almaktadir. Olasilik 6grenme alani bu sinif

ders kitaplarinda ilk kez yer almaya baglamistir.

Tablo 4.1. Ders kitaplarinda 6grenme alanlarvmin dagilimi (%)

Ogrenme Alanlar

Sayilar ve ] Geometri ]
Cebir . Veri Isleme Olasilik

islemler ve Olgme
Besinci sinif

41 0 30 7 0
(584 sayfa)
Altinc1 Smmif

48 9 33 7 0
(270 sayfa)
Yedinci Siif

16 17 41 9 6
(283 sayfa)
Sekizinci
Smf 13 23 46 6 6
(263 sayfa)
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4.5. Analiz Edilen Igerigin Secimi

Bu calismada ortaokul matematik ders kitaplarinda yer alan etkinlikler, ¢oziimi
kitapta verilen sorular ve ¢oziilecek sorular analiz edilmistir. Etkinlik basglig1 altinda
ders kitaplarinda “Etkinlik” ve “Isindirma” baslig1 ile verilen ve dgretmene veya
Ogrenciye adim adim izlenilecek siirecleri ve cevap aranacak sorulart barindiran
faaliyetler ele alinmistir. “Coztimlii sorular” ifadesi kitaplarda yer alan 6rnekleri ve
problem ¢6zme uygulamalarini icermektedir. “Coziilecek sorular” ile ders

29 ¢

kitaplarindaki “alistirma,” “simdi sira sizde,” “konu degerlendirme” ve “linite
degerlendirme” basliklar1 altinda verilen ve c¢oziimi kitap iginde verilmeyen

problemler siiflandirilmistir.

Tablo 4.2°de yukarida tanimlanan igeriklerin ders kitaplarindaki dagilimi siniflar
bazinda verilmistir. Tabloya gore besinci sinif seviyesinde “coziilecek sorular”
incelenen igerigin %82 sini olusturmaktadir ve yine diger sinif seviyelerinde de en
yiiksek dagilima sahip olup %56-%73 arasinda degisen oranlarda yer almaktadir.
“Coziimli sorular” altinct smif seviyesinde %?27,3’lik bir oranla diger smif
seviyelerindeki dagilimin (%8 - %13 arasinda degisen) iki katindan daha fazla bir
dagilima sahiptir. Etkinlikler ise besinci sinif seviyesinde %35,4’liik oranla bu sinifta
ele alinan igerikler arasinda en diisiik orana sahiptir. Etkinliklerin ders kitap
igeriklerindeki orani diger smif seviyelerinin her kademesinde artig gostermis ve

sekizinci sinifta %20,7’lik bir oranda yer almustir.

Tablo 4.2. Incelenen icerigin simiflara gore dagilimi

Etkinlik Coziimli sorular Coziilecek sorular
Besinci sinif 137 (5,4) 321 (12,6) 2084 (82,0)
Altinct Simif 280 (15,8) 482 (27,3) 1006 (56,9)
Yedinci Sinif 389 (17,7) 194 (8,8) 1615 (73,5)
Sekizinci Sinif 294 (20,7) 186 (13,1) 942 (66,2)

Not: Yiizdeler parantez i¢inde verilmistir.
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Bu caligmada ifade edilen amaclardan biri de gegcislerin 6grenme alanlarina gore
dagilimini sunmaktir. Bu baglamda analiz edilecek igerigin 6grenme alanlara gore
dagilimi Tablo 4.3’te verilmistir. “Coziilecek sorular” 6grenme alanlarinda en yiiksek
dagilima sahip olup, geometri ve él¢gme 6grenme alaninda %66,3, sayilar ve islemler
O0grenme alaninda %74,3 oranlarinda yer almaktadir. “Co6ziimlii sorular” olasilik
ogrenme alaninda %7’lik diisiik bir dagilima sahip iken, diger 6grenme alanlarinin
iceriklerinde yakin oranlarda (%13,9 - %15,6 arasinda) bir dagilim gdstermektedir.
Etkinlikler ise sayilar ve islemler ve veri isleme 6grenme alanlarina ait igeriklerde
(her biri %10,2’lik dagilimla) en diisiik temsil oranina sahip iken, diger 6grenme
alanlarinda daha yiiksek bir oranda yer almistir. Ayrica veri isleme Ve olasilik
O0grenme alanlarinda incelenen igeriklerin goriilme sikliklarinin diger 68renme
alanlarina gore daha diisiik oldugu dikkat ¢ekicidir. Bu durum, bu 6grenme alanlarina
ilgili 6gretim programinda yer verilen kazanimlar ve bu kazanimlarin ogretilmesi

i¢in Onerilen siire dikkate alindiginda beklendik bir sonugtur.

Tablo 4.3. Incelenen icerigin 6grenme alanlarina gore dagilimi

Ders Kitaplari Etkinlik Cozimli sorular Coziilecek sorular
Sayilar ve islemler 396 (10,2) 600 (15,5) 2874 (74,3)

Cebir 156 (16,3) 133 (13,9) 669 (69,8)
Geometri ve 6lgme 469 (18,8) 371 (14,9) 1654 (66,3)

Veri isleme 43 (10,2) 66 (15,6) 313 (74,2)
Olasilik 36 (19,3) 13 (7,0) 137 (73,7)

Not: Yiizdeler parantez i¢cinde verilmistir.

4.6. Kodlama Siirecleri

Calismanin basinda, kodlama listesini olusturmak icin ilgili alan yazin incelenmis ve
daha 6nceden bahsi gectigi lizere Janvier ve Lesh ve arkadaglar1 tarafindan belirlenen
temsil tiirleri gelistirilerek kodlarda kullanilacak temsillere karar verilmistir. Tablo
4.4°de galismada analiz edilen gecis durumlari ve bu gecislere ait agiklamalar

sunulmustur.
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Daha sonra belirlenen ortaokul matematik ders kitaplarindaki etkinlikler, ¢oziimlii
problemler ve ¢oziilecek problemler belirlenen temsiller dahilinde analiz edilmistir.
Birden fazla temsil tiirli, birden fazla soru durumu iceren veya alt problemlerden
olusan problemlerin her biri ayr1 problem olarak degerlendirilmistir. Bir igerigin
Ogretiminde ders kitabinda birden fazla temsil tiiriine yer verilmigse ve bu igerikle
ilgili sorunun ¢oziimiinde kullanilmasi istenen temsil net olarak ifade edilmemisse,
bu durum “Agik” olarak kodlanmistir. Yani “sorumun ¢oziimiinde kitapta verilen
temsillerden herhangi biri kullanilabilir” olarak yorumlanmistir. Bununla birlikte
Cikla-Oylum (2005) problem kurma etkinliklerinin &grencilerin ger¢cek yasam
durumlartyla baglanti kurmalarimi gerektirdigini ifade etmistir. Ayrica kendi
calismasinda problem kurma c¢alismalarim1i gercek yasam etkinligi olarak
temsillendirmistir. Bu baglamda bu ¢alismada da problem kurma iceren etkinlikler

gercek yasam temsili olarak nitelendirilmistir.

Verilerin kodlama siirecinde birbirinden bagimsiz ¢alisan iki arastirmaci yer almistir.
Ortaokul ders kitaplarinda belirlenen toplam 7930 igerik arastirmacilar tarafindan
kodlanmistir. Kodlayicilardan bir tanesi bu calismanin arastirmacisit digeri ise
matematik egitiminde uzmanlik sahibi olan bir akademisyendir. Kodlanacak verilerin
coklugundan dolayi, fikir birligine ulasmak i¢in sekizinci sinif ders kitabinda ilk {i¢
iinitede yer alan 572 problem, iki arastirmaci tarafindan ayri ayri kodlanmustir. ilk
kodlama sonucunda arastirmacilar giivenirlik katsayis1 Miles ve Huberman (1994)
formiiline gore %86,7 olarak hesaplanmistir. Arastirmacilar bir araya gelerek
uyusmazliga neden olan maddeler {izerinde tekrar goriismiisler ve her bir madde
lizerinde anlasmaya varmiglardir. Daha sonra sekizinci simif kitabinda diger
iinitelerde yer alan icerikler (f = 850) tekrar ayri ayr1 kodlanmustir. Ikinci
kodlamadaki giivenirlik katsayis1 %97 olarak hesaplanmistir. Bu oran alan yazinda
yiiksek bir uyum yiizdesi (Li, 1999) olarak tanimlandigindan, diger kitaplardaki

igerikler sadece aragtirmaci tarafindan kodlanmaistir.
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Tablo 4.4. Temsiller arasi ge¢is durumlart ve agiklamalar

Soru/¢6ziim Cebirsel Sozel Model Tablo Grafik Gergek Yasam  Acik
. . ) ) ) Cebirsel soru ve )
. Cebirsel soru ve  Cebirsel soru ve  Cebirsel soru ve  Cebirsel soru ve  Cebirsel soru ve Cebirsel soru ve
Cebirsel gercek yasam
¢Oziim sozel aciklama  model ¢6ziim tablosal ¢oziim  grafiksel ¢6ziim acik ¢oziim
¢Ozimu
] ) ] Cebirsel soru ve )
. Sozel soru ve Sozel soru ve Cebirsel soru ve  Cebirsel soru ve  Cebirsel soru ve Cebirsel soru ve
Sozel . gercek yasam
cebirsel ¢oziim  soOzel agiklama ~ model ¢6ziim tablosal ¢oziim  grafiksel ¢6ziim acik ¢Oziim
¢Ozimu
Model soru ve
Model soru ve Model soru ve Model soru ve Model soru ve Model soru ve Model soru ve
Model . gergek yasam
cebirsel ¢oziim  sOzel agiklama ~ model ¢6ziim tablosal ¢oziim  grafiksel ¢6ziim acik ¢ozim
¢Ozimu
Tablosal soru ve
Tablosal soru ve Tablosal soru ve Tablosal soru ve Tablosal soru ve Tablosal soru ve Tablosal soru ve
Tablo . gergek yagam
cebirsel ¢oziim  sozel agiklama  model ¢oziim tablosal ¢oziim  grafiksel ¢oziim acik ¢oziim
¢Oziimi
Grafiksel soru Grafiksel soru ) Grafiksel soru Grafiksel soru Grafiksel soru )
. ) Grafiksel soru ) Grafiksel soru
Grafik ve cebirsel ve sozel ve tablosal ve grafiksel ve gergek
ve model ¢oziim ve acik ¢oziim
¢Oziim aciklama ¢Oziim ¢Oziim yasam ¢Ozimii
Gergek yagsam
Gergek yagam Gergek yagam Gergek yasam Gergek yasam Gergek yasam Gergek yasam
sorusu ve
Gergek Yasam  sorusu ve sorusu ve sozel ~ sorusu ve model sorusu ve sorusu ve sorusu ve acgik
] gercek yasam
cebirsel ¢oziim  agiklama ¢Ozim tablosal ¢oziim  grafiksel ¢6ziim ¢Ozim
¢Ozimil
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4.7. Veri Analizi

Kodlamalardan elde edilen veriler bu igeriklerde kullanilan gegis tiirlerinin siniflara
ve Ogrenme alanlarina gore dagilimi betimsel istatistikler (yiizde ve frekans)
kullanilarak verilmistir. Birinci arastirma sorusu ile ortaokul matematik ders
kitaplarinda kullanilan farkli temsiller ve temsiller arasindaki iliskilendirmeler
belirlenmeye calisilmistir. Bu dogrultuda once temsillerin (sézel, cebirsel, model,
tablo, grafik, gercek yasam) ders kitaplarindaki dagilimi verilmistir. Ayrica, sorularin
ifadesinde (yaziminda) veya sorularin ¢oziimiinde hangi temsillere yer verildigi de
belirlenmistir. Bu iki ayr1 kategorinin olusturulmasiyla temsiller arasi gegigin
yoniiniin belirlenmesi amaglanmustir. Ornegin bir soru cebirsel bir formda verilmis,
¢oziimiinde sozel agiklama isteniyorsa bu durumda bu soruda cebirsel temsilden
sozel temsile gec¢is oldugu seklinde yargiya varilmistir. Buradan hareketle ders
kitaplarinda yer verilen temsiller arasindaki iliski durumu (yiizdesel olarak)

belirlenmistir.

Arastirmanin ikinci sorusu ortaokul matematik ders kitaplarinda bulunan temsillerin
O0grenme alanlarma (sayilar ve islemler, cebir, geometri ve O6l¢gme, veri isleme,
olasilik) gore dagilimini belirlemeyi amaclamistir. Bu amaci1 gerceklestirmek icin
once temsillerin 6grenme alanlarina gore yiizdelik dagilimi belirlenmistir. Sonra bu
dagilim sorularin ifadesinde kullanilan temsiller ve ¢6zlimiinde istenen temsiller

olarak iki ayr1 baslik ad1 altinda tekrar incelenmistir.

Arastirmanin son sorusu ortaokul matematik ders kitaplarinda bulunan temsillerin
siif seviyelerine (5, 6, 7 ve 8. siniflar) gore dagilimini belirlemeyi amaglamistir. Bu
amaci gerceklestirmek i¢in Once temsillerin siniflara gore yiizdelik dagilimi
belirlenmistir. Sonra bu dagilim sorularin ifadesinde kullanilan temsiller ve

¢Oziimiinde istenen temsiller olarak iki ayr1 baglik adi altinda tekrar incelenmistir.

4.8. Ornek Kodlamalar

Daha onceki kisimlarda agiklandigr gibi bu ¢alismada sorularin ifadesinde (6 temsil)
ve ¢oOziimiinde kullanilan temsiller (7 temsil) g6z oOnilinde bulunduruldugundan

toplam 42 eslesme olasidir (Tablo 4.4’e bakiniz). Bu kisimda gegis tiirlerini temsil
46



eden Ornek kodlamalar sekiller dahilinde verilecektir. Eslesme sayist ¢ok fazla
oldugu icin her bir temsil tiirlinii iceren (ya soruda ya ¢oOziimde) Ornekler

sunulacaktir.

Sekil 4.1’de besinci sinif matematik ders kitabinda cebir 6grenme alanina ait bir
¢oziimlii soru tiri igerigine ait kodlama Ornegi verilmistir. Burada model olarak
verilmig bir Oriintliniin her bir adiminin ve bu adimdaki daire sayisinin iligkisi tablo
olarak sunulmustur. Buradaki 6rnek model olarak sunulmus ve c¢oziimde tablo
tizerinde islemler yapildigi i¢in, bu soru modelden tabloya gecis anlaminda model —

tablo olarak kodlanmustir.

Belirli bir kurali takip eden sekil veya sayi dizileri birer drintiddr.

|
v
5,
1 | 1
».
|

— ¥

C3Adm 4 Adim

1. Adim ) 2. Adim

Sayi ve sekil arintisindeki iligkiyi tabloda da gdsterebiliriz.

1 2 3 4 5 6

Daire Sayisi & 6 9 12 15 18

Kod: Model - Tablo (Cakiroglu ve ark., 20134, 5. 2)

Sekil 4.1. Modelden tabloya gecis

Sekil 4.2’de besinci sinif matematik ders kitabinda cebir 6grenme alanina ait bir
¢oziimlii soru tiirl icerigine ait kodlama verilmistir. Burada sozel olarak verilmis bir
orlintiiye iliskin Oriintiiler kibrit ¢opilinden yapilan bir modelle temsil edilmistir.
Buradaki igerik sozel olarak sunulmus bir durumun model ifadesi istendigi i¢in bu

soru sdzelden modele anlaminda s6zel — model olarak kodlanmustir.
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Birlikte Yapalim - 2

1,5, 9, 13... say1 orlintlsinde terimler dorder dorder artmaktadir.

b) Sayidrintistne uygun sekil ortntdleri olusturunuz.

1. Oriintii : Oruntdy( kibrit gdpleriyle olugturalim. Her adimda 4 yeni kibrit gop( ekleyelim.

1. Adim 2 Adlm‘ 3. Adnm 4, Aduﬁ

Kod: Sozel - Model (5. Sinif s. 4)

Sekil 4.2. S6zelden modele gegis

Sekil 4.3’te besinci sinif matematik ders kitabinda cebir 6grenme alanina ait bir
¢oziilecek soru tiirli igerigine ait kodlama verilmistir. Problem sozel olarak verilmig
problem olup ¢6zliimii agik birakilmigtir. Bu yoruma, benzer sorularin ¢éziimiinde
ders kitabinda farkli temsillere (cebirsel ve model) yer vermesinden dolay:

ulasilmistir ve bu soru sézel temsilden acik temsile gecis olarak kodlanmustir.

Hasan, ciftliklerindeki tavuklardan her giin 12 tane yumurta topla-
maktadir.

PRy

¢) Hasan, kaginci haftanin sonunda 420 yumurta toplar?

Kod: Sézel - Agik (Cakiroglu ve ark . 2013a, 5. 8)

Sekil 4.3. Sozelden agik temsil durumuna gegis

Sekil 4.4°de besinci smif matematik ders kitabinda sayilar ve islemler 6grenme
alanina ait bir ¢oziilecek soru tirii icerigine ait kodlama verilmistir. Birinci problem

cebirsel olarak verilmis problem ¢6ziimiinde s6zel cevap istenmistir. Bu nedenle soru
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cebirsel temsilden sozel temsile gecis olarak kodlanmustir. Ikinci problemde ise sdzel
olarak verilen ifadenin cebirsel karsiligi istenmektedir. Bu soru sozel temsilden

cebirsel temsile ge¢is olarak kodlanmustir

1. Asagidaki sayilann okunuglarini yaziniz.

a) 802043003

Kod: Cebirsel - S6zel (Cakiroglu ve ark , 2013a, 5. 13)

2. Asagida okunuslari verilen sayilari yaziniz.

a) Yirmi dért milyon yetmis dokuz bin yiz yirmi dokuz
Kod= Sozel - Cebirsel (Cakuroglu ve ark  2013a, 5. 13)

Sekil 4.4. Sozel ve cebirsel temsil eslesmesi

Sekil 4.5’te besinci sinif matematik ders kitabinda sayilar ve islemler 6grenme
alanina ait bir ¢oziilecek soru tiirii icerigine ait kodlama verilmistir. Birinci problem
(soru 5) tablo olarak verilmis problem ¢oziimiinde problem kurma etkinligi
istenmistir. Bu nedenle soru tablo temsilinden gercek yasam durumlarina gegis
olarak kodlanmustir. ikinci problem de (soru 15) ise cebirsel olarak verilen ifadeyle
ilgili problem kurulmasi istenmistir. Bu soru cebirsel temsilden gercek yasam

temsiline gegis olarak kodlanmistir
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5. Ankara-Eskizehir arasi ylksek hizh tren (YHT) icin tarife ve mevkilere gire bilet fiyatlan

asagidaki tabloda verilmistir. Bu bilgileri kullanarak 2 farkli problem kurunuz

Tarife 1. Mevki 2. Mevki
Tam: 35 25
Tam Gidis Doniis: 56 40
Cocuk (0-12): 18 12
Geng (13-26): 28 20
Yash (60 istii): 28 20

Kod: Tablo — Gergek Yasam (Cakiroglu ve ark . 2013a, 5. 81)

19. 650 — (14 x 7) islemi ile ¢dzilebilecek bir problem kurunuz

Kod: Cebir —Gergek Yasam (Cakiroglu ve ark | 2013a, s. 85)

Sekil 4.5. Gergek yasam temsili eslesmesi

Sekil 4.6°da altinc1 sinif matematik ders kitabinda veri isleme 6grenme alanina ait bir
¢Oziimlii soru tiirii icerigine ait kodlama verilmistir. Ornekte tablo olarak verilmis
problem ¢ozliimiinde grafik olusturulmasi istenmistir. Bu nedenle soru tablo

temsilinden grafige gecis olarak kodlanmustir.
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Deviet Meteoroloji Isleri Genel MUdUAGgU
tarafindan 1975 - 2008 yillan arasinda yapilan
Olgmlere gore bazi illerimizin bu yillar
arasindaki ortalama yagis miktan tabloda
verilmigtir. Tablodaki mayis ve haziran
aylanna ait yadig miktararini stitun grafigi
ile gdsterelim.

Qizlm?
grafiklerinde gdsterilebilir.

Grafik: Mays Ayna Ait Yagris Miktarian
lier

Edimo
Yols

> Miktan
0 510152025303540455055 60  (kg/m2)

Tablo: 1975-2008 Yilan Aras Ortalama Yadss
Miktarlan

( Yaijis Miktarlari (kg/m?) |
o Mays Haziran

Edime 56,6 39,2
Sinop 338 35,8
lzmir 25,9 6.6
Burdur | 39,7 25,7

| Amasya 51,5 366 )

(www.dmi.gov.tr)

Tabloda verilen illere ait iki farkl veri (mayis-haziran ay1 yatiig miktarlan) agagidaki gibi situn

Grafik: Haziran Ayina Ait Yadis Miktarian

liier

Sinop

Edime

Kod: Tablo - Grafik, (Cakiroglu ve ark., 2013b, s. 242)

Yajs
> Mitan

0510152025303540 45505560 (xgim3)

Sekil 4.6. Tablodan grafige gecis

Sekil 4.7°de altinci sinif matematik ders kitabinda veri igleme 6grenme alanina ait bir
¢oziimlii soru tiirii icerigine ait kodlama verilmistir. Ornekte grafik olarak verilmis

problem ¢6ziimiinde sozle yorum yapilmasi istenmistir. Bu nedenle soru garfik

temsilinden sozel temsile gecis olarak kodlanmistir.
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Asagida bir hava yolu sirketinin yillara gore kan farkli iki stitun grafigi ile verilmigtir.
Grafikleri inceleyip yorumlayalim,

1. Grafik: Hava Yolu Sirketinin . Grafik: Hava Yolu Sirketinin Yi K
i Gdresli(a‘n 2. Grafik: Hava Yolu Sirketinin Yillara Gére Kén

w11 »Z' m‘1 S T R e

OV 2010 —

ofph co00:jm— I i

S e 'l...l'. 1 :l. i : ‘Kar 564 31 ”3' 11 i ,.5, ! .!.. ; Kar
BN mven Ty BB o TY

Gidm?
Grafiklerde yatay eksenlerdeki digek araliklannin farkli olmasi 2. grafikte hava yolu girketinin

daha fazla kér elde etmis gibi gérinmesine yol agmaktadir. Eksenlerdeki 6lgek araliklarinin
farkli alinmasi farkli yorumlara sebep olabilir.

Kod: Grafik — Sozel (Cakiroglu ve ark,, 2013b, 5. 244)

Sekil 4.7. Grafikten sozel temsile gecis
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5. BULGULAR

Her bir aragtirma problemi dahilinde ¢alismada elde edilen bulgular bu kisimda ele

alinmustir.

5.1. Ortaokul Matematik Ders Kitaplarinda Yer Verilen Temsiller

Bu kisimda yer alan bulgular, sorularin ifadesinde kullanilan ve ¢6ziimiinde istenen
temsiller odaginda, ortaokul matematik ders kitaplarinda kullanilan temsillerin genel
dagilim, temsiller arasindaki gegisin yonii ve durumlari ve temsiller arasindaki

eslesmenin yogunlugu bakimindan ele alinacaktir.

5.1.1. Temsil Tiirlerine Gore Genel Dagilim

Ortaokul matematik ders kitaplarinda kullanilan temsiller ve bu temsillerin toplam
temsillere gore orani verilen ve istenen temsil durumu da analiz edilerek Tablo
5.1’de verilmistir. Buna gore genel olarak ders kitaplarinda kullanilan temsiller alti
kategoride toplanmaktadir. Bunlar cebirsel temsiller, sozel temsiller, model

temsilleri, tablo temsilleri, grafiksel ve gercek yasam temsilleridir.

Tablo 5.1. Ortaokul matematik ders kitaplarinda yer alan temsillerin dagilimi (%)

Sorularin
] ] Sorularin ¢oziimiinde Toplam
Temsil tiirti ifadelerinde )
Istenen dagilim
kullanilan
Sozel 29,8 25,3 47,8
Cebirsel 33,9 35,9 53
Model 28,1 15,1 38,4
Tablo 4.4 14 57
Grafik 2,3 1,2 3,5
Gergek yasam 15 0,8 2,3
Acik 20,3
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*Toplam dagilim her bir temsil tiiriine biitiin icerikte ne kadar yer verildigini (%)

gostermektedir.

Tablo 5.1’¢ gore ders kitaplarinda en ¢ok kullanilan temsil tiirii %53’liik oranla
cebirsel temsillerdir. S6zel temsiller ortaokul ders kitaplarinda kullanilan temsillerin
yartya yakiini (%47,8) icermekte ve model temsilleri %38,4’liik dagilimla en ¢ok
kullanilan temsiller arasinda {igiincii sirada yer almaktadir. Ders kitaplarinda yer
verilen tablo, grafik ve gercek yasam temsillerinin %2 ve %6 arasinda bir oranda
kaldiklar1 ve ortaokul matematik ders kitaplarinda diisiik bir dagilima sahip olduklari

tablodan goriilmektedir.

Ayrica, Tablo 5.1°de soru ifadelerinin igerdigi ve ¢oziimde gecisin istendigi temsil
tirlerinin dagilimlari da belirlenmistir. Ders kitaplarinda sorularin ifadesinde verilen
ve ¢Oziimde istenen temsillerin dagiliminda cebirsel ve sozel temsiller en ¢ok tercih
edilen temsillerdir ve benzer dagilimlara sahiptir. Ders kitaplarinda, model temsiller
sorularin hem ifadesinde hem de ¢6ziimiinde tglincii sirada tercih edilmekteyken
sorulardaki dagilim orani (%28,1) ¢6ziim temsillerindeki oraninin (%15,1) yaklasik
iki katidir. Temsillerin genel dagiliminda oldugu gibi sorularda kullanilan ve
¢coziimlerde istenen temsillerin dagiliminda da tablo, grafik ve gergek yasam

temsilleri oldukga diisiik (%0,8 - %4,4 aras1) bir dagilima sahiptir.

5.1.2. Temsillerde Gegisin Yonii ve Eslesme Durumlar:

Bu kisimda, her bir temsil i¢in bu temsille verilen sorularin ¢oziimiinde kullanilan
temsiller ve bu temsilin kullanimini ¢6ziimde isteyen sorularin ifadesinde yer verilen
temsiller baglaminda bir analiz verilmistir. Tablo 6’da temsiller arasindaki eslesme
durumlarn verilmektedir. Stitundaki degiskenler ortaokul matematik ders kitaplarinda
sorularin ifadesinde verilen temsilleri, satirdaki degiskenler ise sorularin ¢oziimiinde
istenen temsilleri belirtmektedir. Her bir temsile ait yiizdeler, o temsile ait sorularin

ders kitaplarinda incelenen sorularin toplam sayisina bdliinerek hesaplanmastir.

Tablo 5.2’ye genel bir bakis ile tablo ig¢inde belirlenen kiigiik (3x4) matris dikkat
cekmektedir. Bu matriste temsiller arasindaki iligkinin Onemli oranlarda satirda

cebirsel, sozel ve model temsillerle siitunda cebirsel, sozel, model ve agik temsiller
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arasinda oldugu goriilmektedir. Diger biitiin ikili eslesmelerin %]1,54 ve altinda

olmasi dikkat cekicidir.

Tablo 5.2. Temsiller arasi gecis matrisi (%)

Soru/ ¢oziim | Cebirsel So6zel Model Ag¢ik Tablo Grafik Gergek Yasam
Cebirsel 16,80 625 329 687 | 011 044 0,13
Sozel 6,41 736 651 844 | 0,74 0,15 0,23
Model 1069 802 480 388 | 0,38 0,03 0,32
Tablo 1,40 1,27 0,28 0,717 0,01 0,57 0,11
Grafik 0,37 154 001 019 0,11 0,05 0,00
Gergek Yasam | 0,20 084 024 019 0,04 0,01 0,00

Tablo 5.2’den her bir temsil tiirliniin diger temsillerle eslesme durumlarint daha
detayli olarak ele alinirsa, cebirsel temsillerle eslesen sorularin ifadesinde ve
¢Oziimiinde biiylik oranda yine cebirsel temsiller yer almaktadir. Bununla birlikte
cebirsel sorularin c¢oziimiinde ikinci tercih olarak belirli bir temsil (agik)
belirlenmemistir.  Diger taraftan cebirsel ¢oziim gerektiren sorularin ifadesinde
model temsiller ikinci sirada yer almistir. Cebirsel temsillerle iliskili olan sorularin
gerek ifadesinde gerekse ¢oziimiinde tablo, ger¢ek yasam ve grafik temsilleri ¢ok az

oranlarda tercih edilmistir.

Sozel temsillerle ifade edilen sorularin ¢oziimlerinde ¢ogunlukla (%8,44) herhangi
bir temsil tiirliniin belirtilmedigi (acik temsil) goriilmektedir. Bununla birlikte s6zel
temsil kullanan sorularin ¢oziimlerinde 6nemli ve yakin oranlarda sozel, cebirsel ve
model temsiller istenmektedir. Coziimlerinde sdzel ifadelerin kullanimin beklendigi
sorularda ise sirastyla model, sozel ve cebirsel temsillerin kullanildig: sorular daha
cok tercih edilmistir. S6zel temsillerle iliskilenen sorularin (gerek ifadesinde gerekse
¢cOziimiinde) tablo, gercek yasam ve grafik temsilleriyle ¢ok az oranda eslestigi

tablodan goriilmektedir.

Ortaokul matematik ders kitaplarinda, model temsillerin kullanildigr sorularin

¢Oziimiinde en ¢ok (%10,69) cebirsel temsiller istenmekte iken ¢dziimiinde model
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gerektiren sorularin ifadesinde en fazla sdzel temsiller kullanilmistir. Bunula birlikte
model kullanilarak ifade edilen sorular sirasiyla sdzel, model ve acik temsil tiiriinde
c¢Ozlimler gerektirmistir. Ayrica ders kitaplarinda ¢oziimiinde model kullanmay1
gerektiren sorularin ifadesinde model ve cebirsel temsiller ikinci ve {igiincli tercihler
olarak kullanilmigtir. Model temsillerle iliskili olan sorular, tablo ve gercek yasam
temsilleriyle ¢cok az oranda eslesmekte iken ortaokul matematik ders kitaplarinda
model temsillerle iliskilenen sorularin ne ifadesinde ne de ¢oziimiinde grafiksel

temsillerin tercih edilmemis olmasi dikkat ¢ekicidir.

Ders kitaplarinda, tablo temsillerle verilen sorularin ¢oziimiinde en g¢ok cebirsel
temsiller istenmekte iken ¢oziimiinde tablo olusturulmasi istenen sorularin yarisindan
fazlasimin ifadesinde sozel temsiller kullanilmistir. Bununla birlikte tablo temsilleri
kullanan sorularin ¢oziimiinde sozel temsiller ikinci tercih durumundadir. Diger
taraftan ¢ozlimiinde tablo istenen sorularin ifadesinde model temsili kullanimi ikinci
sirada tercih edilmistir. Her iki durumda da tablo temsili kullanan sorularin tablo,

grafik ve gercek yasam durumlariyla eslesmesi diisiik oranlarda kalmistir.

Ifadelerinde grafik iceren sorularin c¢dziimlerinde en fazla sdzel ifadeler tercih
edilmekte iken coziimiinde grafik temsillerin istendigi sorularin ifadesinde sozel
temsil kullanom orami oldukg¢a diisiik kalmistir. Ortaokul matematik kitaplarinda
kullanilan grafiksel sorularin cebirsel ¢6ziim gerektirmesi ikinci tercih iken grafiksel
sorularin ¢6ziimlerinde diger temsil tiirlerinin kullanimi ise ¢ok diisiik oranlarda
kalmistir. Coziimlerinde grafik temsillerinin beklendigi sorularin ifadesinde ise tablo
ve cebirsel temsiller en ¢ok tercih edilen temsil tiirleri olmustur. Coziimiinde grafik
isteyen sorularin ifadesinde tablo, grafik ve gergek yasam temsillerinin kullanim

oranlarinin oldukga az oldugu Tablo 6’dan goriilmektedir.

Gergek yasam temsili olarak verilmis sorularin yarisindan fazlasinda sozel temsiller
¢Ozlim olarak kullanilmistir. Model ve cebirsel temsiller ise birbirine ¢ok yakin
dagilim oranlariyla ¢6ziim olarak tercih edilmislerdir. Bununla birlikte ger¢ek yasam,
grafik, tablo ve agik temsiller ise ¢cok az oranda gergek yasam sorularinin ¢oziimiinde
tercih edilmislerdir. Coziimii gercek yasam temsilleri igeren sorularin ifadesinde

model temsiller en yliksek oran1 olustururken, sdzel temsillerinde 0,23 oraniyla ikinci
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tercih edilen temsil tlirli olarak kullanildig1 goriilmektedir. Yine bu sorularin
ifadesinde cebirsel ve tablo temsilleri yaklagik ve nispeten yogun oranlara sahipken
grafik ve gercek yasam temsillerinin, gercek yasam temsilleri igeren sorularin

ifadesinde kullanilmamis olmasi dikkat ¢ekicidir.

5.2. Ortaokul Matematik Ders Kitaplarinda Kullanilan Temsillerin Ogrenme

Alanlarina ve Siniflara Gore Dagilimlar

Bu kisimda ortaokul matematik ders kitaplarinda kullanilan temsillerin 6grenme

alanlarina ve smiflara gére dagilimlariin bir karsilastirmast sunulmustur.
5.2.1. Temsillerin 6grenme alanlarina gore dagilimlari

Grafik 5.1°de ortaokul matematik ders kitaplarinda kullanilan temsillerin 6grenme
alanlarina gore yiizdesel dagilimlar1 verilmektedir. Genel olarak ortaokul matematik
ders kitaplarinda incelenen igerigin, sirasiyla “sayilar ve islemler”, “Ol¢me ve
degerlendirme” ve ‘“cebir” Ogrenme alanlarinda yogunlastigi goriilmektedir. Aym
zamanda, bu 6grenme alanlarinda, genel olarak cebirsel, model ve sozel temsillere
belirgin olarak daha fazla yer verildigi diger temsil tiirlerinin ise ¢ok diisiik oranlara
sahip oldugu veya hi¢ yer verilmedigi grafikten goriilmektedir. “Sayilar ve islemler”
ogrenme alaninda en c¢ok cebirsel temsillere (%34) yer verilmekte iken bu 6grenme
alaninda grafik iceren temsillere ¢cok az yer verilmektedir. Benzer olarak ortaokul
matematik ders kitaplarinda “geometri ve 6lgme” 6grenme alanina ait sorular en ¢ok
model temsillerle (%20,5) iligkili iken bu 6grenme alanina ait sorularda da grafik
iceren temsillere yer verilmedigi goriilmektedir. “Cebir” 6grenme alanina ait
sorularda cebirsel temsiller daha fazla tercih edilmekle birlikte matematik ders
kitaplarinda cebir Ogrenme alanina ait sorular gercek yasam temsilleriyle
iliskilendirilmemistir. Ders kitaplarinda yer alan sorularda daha az dagilima sahip
olan “olasilik” ve “veri isleme” 6grenme alanlarina ait sorularda ise sozel temsiller
daha fazla tercih edilirken bu 6grenme alanlarinda gergek yasam sorularina yer

verilmemistir.
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Grafik 5.1. Temsillerin 6grenme alanlarina gére dagilimi (%)

Grafik 5.1’den ¢ikarilacak baska bir degerlendirmede genel olarak ortaokul
matematik ders kitaplarinda yer verilen biitliin 6grenme alanlarinda cebirsel, s6zel ve
model temsillere daha fazla yer verildigi, tablo, grafik ve ger¢ek yasam temsillerinin
ise diisiik oranlarda yer aldiklar1 goze ¢arpmaktadir. Cebirsel temsillere en fazla
“sayilar ve islemler” O6grenme alaninda (%34) yer verilmekte iken “geometri ve
O0lcme” ve “cebir” 6grenme alanlarinda daha diisiik oranlarda cebirsel temsiller
kullanilmistir.  “Olasilik” ve “veri isleme” Ogrenme alanlarinda ise cebirsel
temsillerin kullanim1 olduk¢a diisiik oranlardadir. Sozel temsillerin 6grenme
alanlarina gore dagilimina baktigimizda cebirsel temsillerde oldugu gibi en fazla
dagilimin “sayilar ve islemler” 6grenme alaninda (%20,5) oldugu goriilmektedir.
Geometri ve 6lgcme 6grenme alani sdzel temsillerin %16,2” sini icermekte iken diger
O0grenme alanlarinda soézel temsillerin kullanimi cebirsel temsillerin kullaniminda
oldugu gibi diisiik ylizdelere sahiptir. Yine ders kitaplarinda daha sik kullanilan
temsil tiirlerinden olan model temsillere, diger temsillerden farkli olarak en fazla
“geometri ve 6lgme” 6grenme alaninda (%22,5) yer verilmistir. Tablo, grafik ve
gergek yasam temsillerinin ders kitaplarindaki dagilimi farkli 6grenme alanlarina
gore %2.4’ten diislik kalmig ve genel olarak tablo temsillerine “sayilar ve islemler”
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O0grenme alaninda, grafiksel temsillere “veri isleme” 6grenme alaninda ve gercek
yasam temsillerine ise “geometri ve Olgme” Ogrenme alaninda nispeten yiiksek

oranlarda yer verilmistir.

Grafik 5.2°de ortaokul matematik ders kitaplarinda yer verilen sorularin ifadesinde
kullanilan temsillerin 6grenme alanlarina gore dagilimlar1 verilmektedir. Genel bir
degerlendirme ile “veri isleme” 6grenme alani hari¢ diger 6grenme alanlarinda yer
alan sorularin ifadesinde cebirsel, model ve sozel temsillere daha fazla yer verildigi
diger temsil tiirlerinin ise ¢ok diisiik oranlara sahip oldugu veya hi¢ yer verilmedigi
goriilmektedir. “Sayilar ve islemler” 6grenme alaninda en ¢ok cebirsel ifadelerle
yazilmis sorulara (%26,1) yer verilmekte iken bu d6grenme alaninda grafik ile ifade

edilmis sorulara ¢ok az yer verilmektedir.
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Grafik 5.2. Sorularin ifadelerinde kullanilan temsillerin 6grenme alanlarina gore

dagilimi (%)

Benzer olarak ortaokul matematik ders kitaplarinda “geometri ve 6lgme” 0grenme

alanina ait sorular en ¢ok model temsillerle (%18,5) ifade edilmis iken bu 6grenme

alaninda grafik igeren sorulara yer verilmedigi goriilmektedir. “Cebir” &grenme

alanma ait sorularin genelde cebirsel olarak verildigi ve bu alana ait sorularin
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ifadesinde gercek yasam temsillerinin ¢ok az kullanildigi grafikten goriilmektedir.
Diger taraftan “olasilik” ve “veri isleme” 6grenme alanlarina ait sorularin ifadesinde
sozel temsiller daha fazla tercih edilirken bu 6grenme alanlarinda gercek yasam

temsiliyle ifade edilmis sorulara yer verilmemistir.

Grafik 5.2’den ¢ikarilacak farkli bir degerlendirme ise cebirsel ifadeyle yazilmis
sorulara en fazla “sayilar ve islemler” 6grenme alaninda (%26,1) yer verilmekte iken
diger 6grenme alanlarinda daha diisiik oranlarda cebirsel sorular kullanilmistir. S6zel
ifadeyle verilmis sorularin &grenme alanlarinda gore dagilimina baktigimizda
cebirsel temsillerde oldugu gibi en fazla dagilimin “sayilar ve islemler” 6grenme
alaninda (%14,3) oldugu bu alan1 %9,6’lik dagilimla “geometri ve dlgme” 6grenme
alaninin takip ettigi goriilmektedir. Diger 6grenme alanlarinda ise sdzel sorularin
kullantminin diisiik yiizdelere sahip oldugu bulunmustur. Ortaokul matematik ders
kitaplarinda model olarak ifade edilmis sorulara en fazla “geometri ve Olgme”
O0grenme alaninda (%18,5) yer verilmistir. Diger 6grenme alanlarinda ise daha diisiik
oranlarda ifadesinde model igeren sorular kullanilmistir. Tablo, grafik ve gercek
yasam temsilleriyle ifade edilmis sorularin ders kitaplarindaki dagilimi, farkl
O0grenme alanlarina gore %1,8’den diislik oranlarda kalmistir. Genel olarak tablosal
sorulara “sayilar ve islemler” 6grenme alaninda, grafiksel sorulara “veri isleme”
O0grenme alaninda ve gercek yasam sorularina ise “geometri ve 6lgme” Ogrenme

alaninda nispeten yliksek oranlarda yer verilmistir.

Grafik 5.3’te ortaokul matematik ders kitaplarinda yer verilen sorularin ¢éziimiinde
istenen temsillerin 6grenme alanlarina gore dagilimlari verilmektedir. Genel bir
degerlendirme ile “veri isleme” 6grenme alani hari¢ diger 6grenme alanlarinda yer
alan sorularin ¢oziimiinde istenen temsillerde cebirsel, model ve sozel temsillere
daha fazla yer verildigi diger temsil tiirlerinin ise ¢ok diisiik oranlara sahip oldugu
veya hi¢ yer verilmedigi goriilmektedir. “Sayilar ve islemler” 6grenme alaninda en
cok cebirsel ¢oziim gerektiren sorulara (%26,1) yer verilmekte iken bu 6grenme
alaninda ¢oziimiinde grafik kullanimi gerektiren sorulara ¢ok az yer verilmektedir.
Benzer olarak ortaokul matematik ders kitaplarinda “geometri ve dlgme” 6grenme
alanina ait sorular en ¢ok model temsillerin kullanimini (%18,5) gerektirmis iken bu

O0grenme alaninda grafik iceren ¢ozlimlere yer verilmedigi goriilmektedir. “Cebir”
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O0grenme alanina ait sorularin genelde cebirsel ¢oziimler istedigi ve bu alana ait
sorularin ¢dziimiinde gercek yasam temsillerinin ¢ok az kullanildig:r grafikten
gorilmektedir. Diger taraftan “olasilik” ve “veri isleme” O0grenme alanlarina ait
sorularin ¢Oziimiinde sozel temsiller daha fazla tercih edilirken bu 6grenme

alanlarinda gergek yasam temsiliyle ¢oziilmesi istenen sorulara yer verilmemistir.
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Grafik 5.3. Sorularin ¢6ziimiinde istenen temsillerin 6grenme alanlarina gore

dagilimi (%)

Grafik 5.3’teki bulgular1 farkli bicimde ele aldigimizda cebirsel ifadeyle ¢6ziilmesi
istenen sorulara en fazla “sayilar ve islemler” o6grenme alaninda (%26,1) yer
verilmekte iken cebirsel ¢oziimlere diger 6grenme alanlarinda daha diisiik oranlarda
yer verildigi goriilmektedir. S6zel ¢ozlimler isteyen sorularin 6grenme alanlarina
gore dagilimina baktigimizda yine en fazla dagilimin “sayilar ve islemler” 6grenme
alaninda (%14,3) oldugu, bu alan1 %9,6’lik dagilimla “geometri ve 6lgme” 6grenme
alanimin takip ettigi goriilmektedir. Diger 6grenme alanlarinda ise sozel ¢6ziim
gerektiren sorularin kullaniminin diigiik yiizdelere sahip oldugu bulunmustur.
Ortaokul matematik ders kitaplarinda ¢oziimlerinde model kullanimi gerektiren
sorulara en fazla “geometri ve dlgme” 6grenme alaninda (%18,5) yer verilmistir.

Diger 6grenme alanlarinda ise daha diisiik oranlarda ifadesinde model gerektiren
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sorular kullanilmistir. Tablo, grafik ve gercek yasam temsillerini ¢6ziimde isteyen
sorularin ders kitaplarindaki dagilimi, biitiin 6grenme alanlar1 bazinda %1,8’den
diisiik oranlarda kalmistir. Genel olarak, ¢ozlimiinde tablo isteyen sorulara “sayilar
ve islemler” 6grenme alaninda, grafik gerektiren sorulara “veri isleme” 6grenme
alaninda ve gercek yasam sorularina ise “geometri ve Olgme” Ogrenme alaninda

nispeten yiiksek oranlarda yer verilmistir.

5.2.2. Temsillerin siniflara gore dagilimlar:

Grafik 5.4’te ortaokul matematik ders kitaplarindaki sorularda ele alinan temsillerin
siiflara gore dagilimlart verilmektedir. Genel olarak cebirsel, sézel ve model
temsillere, ortaokulun her kademesindeki ders kitaplarinda daha fazla yer verildigi,
tablo, grafik ve ger¢ek yasam temsillerinin ise her simif seviyesinde diisiikk oranlarda
yer aldiklar1 géze carpmaktadir. Besinci sinif matematik ders kitaplarinda en ¢ok
kullanilan temsil tlirtiniin cebirsel temsiller (%19) iken en az kullanilan temsil
tiriiniin ger¢ek yasam temsillerinin (%0,2) oldugu goriilmektedir. Benzer olarak
altinc1 simif ders kitaplarinda cebirsel temsiller %13,8’lik dagilimla en ¢ok tercih
edilen temsil tiirii iken bu smif seviyesinde grafik temsillerinin (%0,3) en az
kullanildigr bulunmustur. S6zel temsiller yedinci ve sekizinci siif matematik ders
kitaplarinda en ¢ok kullanilan temsiller (sirasiyla %13,8 ve %9,8) iken gercek yasam

temsilleri bu siniflara ait ders kitaplarinda en az dagilima sahiptir.
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Grafik 5.4. Temsillerin siniflara gére dagilimi (%)

Grafik 5.4 {iizerine yapilacak baska bir degerlendirmeye gore besinci sinif ders
kitaplarinda cebirsel temsiller en ¢ok tercih edilen (%19) temsil olmakla birlikte
cebirsel temsillerin diger sinif seviyelerinde gittikce daha az kullanildig1 ve en az
oranda (%8) sekizinci smifta kullanildig1 goriilmektedir. Sozel temsiller besinci ve
yedinci sinif matematik ders kitaplarinda daha yiiksek oranlarda goriilmekte iken
altinci ve sekizinci siniflar kitaplarinda bu oranlar %10 seviyelerine diismiistiir. Yine
ders kitaplarinda daha sik kullanilan temsil tiirlerinden olan model temsilleri besinci
ve yedinci simniflarda yaklagik %11°lik dagilimlara sahip iken altinci ve sekizinci
siniflarda bu oranlar %7 seviyelerine diismiistiir. Tablo, grafik ve ger¢ek yasam
temsillerinin farkli siniflara ait ders kitaplarindaki dagilimlart %2,2’den diisiik

kalmis ve genel olarak yedinci siniflarda nispeten daha fazla oranlarla yer almistir.

Grafik 5.5’te ortaokul matematik ders kitaplarinda kullanilan sorularin ifadesinde

kullanilan temsillerin siniflara gore dagilimlar1 verilmektedir. Genel olarak cebirsel,

sozel ve model temsillerle ifade edilmis sorulara, ortaokulun her kademesindeki ders

kitaplarinda daha fazla yer verilmekte iken tablo, grafik ve ger¢ek yasam

temsilleriyle yazilmis sorulara ise diisiik oranlarda yer verilmistir. Besinci sinif

matematik ders kitaplarinda en ¢ok cebirsel sorular (%14,1) tercih edilirken gergek
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yasam sorularinin en az (%0,2) tercih edilmistir. Yine, altinci sinif ders kitaplarinda
cebirsel sorular %8’lik dagilimla en c¢ok kullanilan soru tiiri iken bu smif
seviyesinde grafiksel sorularin (%0,3) en az kullanildigi bulunmustur. Model
ifadesiyle verilen sorular yedinci smif ders kitabinda ve sozel sorular ise sekizinci
simif matematik ders kitaplarinda en ¢ok kullanilan temsiller iken gercek yasam ve

grafiksel sorularin bu siniflara ait ders kitaplarindaki dagilimi en diistiktiir.
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Grafik 5.5. Sorularin ifadelerinde kullanilan temsillerin siniflara gére dagilimi (%)

Grafik 5.5 iizerine yapilacak farkli bir degerlendirme ile besinci siif ders
kitaplarinda cebirsel sorular en ¢ok tercih edilirken cebirsel sorularin diger smif
seviyelerinde gittikge daha az kullanildig1 ve en az oranda (%4,4) sekizinci sinifta
kullanildig1 goriilmektedir. S6zel sorular besinci sinif matematik ders kitabinda en
yiiksek oranda kullanilmakta iken altinci simif kitabinda en diisiik seviyede tercih
edilmistir. Yine ders kitaplarinda daha sik kullanilan model sorular1 yedinci siifta en
yiiksek dagilima sahip iken sekizinci sinif kitabinda en diisiik seviyede kullanilmistir.
Tablo, grafik ve gercek yasam sorularinin farkli siniflara ait ders kitaplarindaki

dagilimlari oldukca diisiik kalmistir (%1,8 veya daha az).
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Ortaokul matematik ders kitaplarinda kullanilan sorularin ¢oziinde kullanilan
temsillerin siniflara gore dagilimlart Grafik 5.6’da verilmektedir. Genel olarak
cebirsel, sozel ve model temsillerle ¢6ziim istene sorulara, ortaokul matematik ders
kitaplarinda daha fazla yer verilmekte iken tablo, grafik ve ger¢ek yasam temsillerini
¢coziimde gerektiren sorulara daha diisiik oranlarda yer verilmistir. Besinci sinif
matematik ders kitaplarinda en ¢ok cebirsel ¢oziimler (%12,5) 6n plana ¢ikarken
gercek yasam temsili gerektiren sorularin en az (%0,2) dagilima sahip oldugu
goriilmektedir. Benzer olarak, altinci simif ders kitaplarinda cebirsel ¢oziimler
%9,4’lik dagilimla en ¢ok tercih edilen ¢oziim tirii iken bu smif seviyesinde
grafiksel ¢oziim gerektiren sorularin (%0,1) en az kullanildig1r bulunmustur. Yedinci
sinif seviyesinde ¢oziimiinde model kullanimi gerektiren sorular 6ne ¢ikmakta iken
sekizinci sinif matematik ders kitaplarinda cebirsel ¢oziim gerektiren sorular en ¢ok
kullanilmistir. Coziimiinde ger¢cek yasam durumlart gerektiren sorulara hem yedinci

hem de sekizinci siif ders kitaplarinda olduke¢a az oranlarda yer verilmistir.
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Grafik 5.6. Sorularin ¢6ziimiinde istenen temsillerin siniflara gére dagilimi

Bunlara bulgulara ek olarak, besinci siif ders kitaplarinda cebirsel ¢oziim gerektiren
sorular en cok tercih edilirken cebirsel sorularin diger sinif seviyelerinde gittikge

daha az kullanildig1 ve en az oranda sekizinci smifta kullanildig1 goriilmektedir.

65



Sozel ¢oziim gerektiren sorular yedinci sinif matematik ders kitabinda en yiiksek
oranda kullanilmakta iken altinci ve sekizinci siif ders kitaplarinda en diisiik
seviyede tercih edilmistir. C6ziimde model kullanimi gerektiren sorular besinci siif
matematik ders kitaplarinda en yiiksek dagilima sahip iken sekizinci smif kitabinda
en diisik seviyede kullanilmistir. Tablo, grafik ve gergek yasam temsillerinin
¢oziimde beklendigi sorular, biitiin sinif seviyelerinde %0,6 veya daha az bir
dagilima sahip olmus ve bu tiir sorular ortaokul matematik ders kitaplarinda oldukg¢a

diistik oranda yer bulmustur.
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6. SONUCLAR VE TARTISMA

Bu kisimda oncelikle her bir arastirma problemine yonelik bulgular ifade edilmistir
ve daha sonra bu bulgura ait sonuglar ve ilgili tartisma gerceklestirilmistir. Son

olarak oneriler kismiyla bu boliim tamamlanmaigtir.

6.1. Arastirma Sorularma Ait Cevaplar

6.1.1. Ortaokul Matematik Ders Kitaplarinda Kullamlan Farklhh Temsiller ve

Temsiller Arasindaki iliskilendirmeler Nasildir?

Bu soru arastirmanin ilk problem climlesidir. Bu ciimlenin ilk kisminda ortaokul
matematik ders kitaplarinda yer verilen temsil tiirlerinin neler oldugu istenmektedir.
Arastirma bulgularina gore ders kitaplarinda en ¢ok kullanilan temsil tiirii cebirsel
(%53) temsillerdir. Sozel temsiller ortaokul ders kitaplarinda kullanilan temsillerin
yariya yakinini (%47,8) igermekte ve model temsilleri %38,4’liikk dagilimla en ¢ok
kullanilan temsiller arasinda iiglincii sirada yer almaktadir. Ders kitaplarinda yer
verilen tablo, grafik ve gergek yasam temsillerinin %2 ve %6 arasinda bir oranda
kaldiklar1 ve ortaokul matematik ders kitaplarinda diisiik bir dagilima sahip olduklar1
goriilmektedir. Daha detayli bir incelemeyle, sorularin ifadesinde kullanilan temsiller
ve ¢oziimde istenen temsiller analiz edildiginde benzer bulgular elde edilmistir.
Cebirsel ve sozel temsiller en ¢ok tercih edilen temsillerdir. Ders kitaplarinda, model
temsiller sorularin hem ifadesinde hem de ¢oziimiinde {iglincii sirada tercih
edilmekteyken tablo, grafik ve gercek yasam temsillerinin sorularin ifadesinde ve
¢Oziimiinde kullanim durumlart olduke¢a diisiik (%0,8 - %4,4 arasi) bir dagilima

sahiptir.

Bu problemin ikinci kisminda temsiller arasindaki ge¢is durumlari sorulmustur.
Arastirma bulgularina gore olasi eslesmeler arasinda (42 eslesme), cebirsel, sozel ve
model temsiller Onemli oranlarda cebirsel, sozel, model ve acik temsillerle
eslesmistir. Diger biitiin ikili eslesmelerin oldukg¢a diisiik oranlarda (%1,54 ve
altinda) kalmas1 dikkat ¢ekicidir.
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Bulgular detaylandirilacak olursa, cebirsel temsillerle eslesen sorularin ifadesinde ve
coziimiinde Onemli oranda yine cebirsel temsillerin yer aldigi goriilmektedir.
Bununla birlikte cebirsel sorularin ¢éziimiinde ikinci tercih olarak belirli bir temsil
(ac1k) belirlenmemistir. Diger taraftan cebirsel ¢oziim gerektiren sorularin yaklasik
ticte birinin ifadesinde model temsiller kullanilmigtir. Cebirsel temsillerle iligkili
olan sorularin gerek ifadesinde gerekse ¢oziimiinde tablo, gercek yasam ve grafik

temsilleri ¢ok az oranlarda tercih edilmistir.

Yine arastirma bulgularina gore sozel temsillerle ifade edilen sorularin ¢dziimlerinde
cogunlukla herhangi bir temsil tiiriiniin belirtilmedigi (agik temsil) ortaya ¢ikmuistir.
Bununla birlikte sozel temsil kullanan sorularin ¢odziimlerinde 6nemli ve yakin
oranlarda sozel, cebirsel veya model temsillerin kullanimi istenmistir. Coziimlerinde
sozel ifadelerin kullanimin beklendigi sorularda ise sirasiyla model, sozel ve cebirsel
temsillerin kullanildig1 sorular daha ¢ok tercih edilmistir. S6zel temsillerle iligskilenen
sorularin (gerek ifadesinde gerekse ¢oOziimiinde) tablo, gercek yasam ve grafik

temsilleriyle ¢ok az oranda eslestigi sekilden goriilmektedir.

Ortaokul matematik ders kitaplarinda, model temsillerin kullanildig1 sorularin
¢Oziimiinde en ¢ok cebirsel temsiller istenmekte iken ¢oziimiinde model gerektiren
sorularin yariya yakiinda sozel temsiller kullanilmistir. Bunula birlikte model
kullanilarak ifade edilen sorular sirasiyla sozel, model ve acik temsil tiirlinde
coziimler gerektirmistir. Model temsillerle iligkili olan sorular, tablo ve gercek
yasam temsilleriyle ¢ok az oranda eslesmekte iken ortaokul matematik ders
kitaplarinda model temsilerle iliskilenen sorularin ne ifadesinde ne de ¢dziimiinde

grafiksel temsiller tercih edilmemistir.

Ders kitaplarinda tablo temsillerle verilen sorularin ¢oziimiinde en cok cebirsel
temsiller istenmekte iken ¢oziimiinde tablo olusturulmasi istenen sorularin yarisindan
fazlasinin ifadesinde sozel temsiller kullanilmistir. Her iki durumda da tablo temsili
kullanan sorularin tablo, grafik ve gercek yasam durumlarniyla eslesmesi diisiik

oranlarda kalmistir.
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Ifadelerinde grafik iceren sorularin g¢ogunlugunda sozel ifadeler ¢oziim olarak
istenmis iken ¢oziimiinde grafik temsillerin istendigi sorularin ifadesinde ise tablo ve
cebirsel temsiller en ¢ok tercih edilen temsil tiirleri olmustur. Coziimiinde grafik
isteyen sorularin ifadesinde tablo, grafik ve gercek yasam temsillerinin kullanim

oranlarinin oldukc¢a az oldugu bulunmustur.

Gergek yasam temsili olarak verilmis sorularin yarisindan fazlasinda sézel temsiller
¢Oziim olarak kullanilmistir. Coziimii gercek yasam temsilleri igeren sorularin
ifadesinde model temsiller en yiiksek orani olustururken, sozel temsillerin ikinci
tercih edilen temsil tiirli olarak kullanildig1 goriilmektedir. Yine bu sorularin
ifadesinde cebirsel ve tablo temsilleri yaklasik ve nispeten yogun oranlara sahipken
grafik ve ger¢ek yasam temsillerinin, ger¢ek yasam temsilleri iceren sorularin

ifadesinde kullanilmamis olmasi dikkat ¢ekicidir.

6.1.2. Ortaokul Matematik Ders Kitaplarinda Kullanilan Temsillerin Ogrenme

Alanlarina gore Dagilimi Nasildir?

Genel olarak ortaokul matematik ders kitaplarinda incelenen igerigin, sirasiyla
“sayilar ve islemler”, “6lgme ve degerlendirme” ve “cebir” 6grenme alanlarinda
yogunlastig1 goriilmektedir. Ayn1 zamanda, bu 6grenme alanlarinda, genel olarak
cebirsel, model ve sozel temsillere belirgin olarak daha fazla yer verildigi diger
temsil tiirlerinin ise ¢ok diislik oranlara sahip oldugu veya hi¢ yer verilmedigi ortaya
cikmistir. “Sayilar ve islemler” 6grenme alaninda en c¢ok cebirsel temsillere (%34)
yer verilmekte iken bu Ogrenme alaninda grafik iceren temsillere ¢ok az yer
verilmektedir. Benzer olarak ortaokul matematik ders kitaplarinda “geometri ve
O0lcme” 6grenme alanina ait sorular en ¢gok model temsillerle (%20,5) iliskili iken bu
O0grenme alanina ait sorularda da grafik iceren temsillere yer verilmedigi
goriilmektedir. “Cebir” 0grenme alanina ait sorularda cebirsel temsiller daha fazla
tercih edilmekle birlikte matematik ders kitaplarinda cebir 6grenme alanina ait
sorular gercek yasam temsilleriyle iliskilendirilmemistir. Ders kitaplarinda yer alan
sorularda daha az dagilima sahip olan “olasilik” ve “veri isleme” 6grenme alanlarina

ait sorularda ise sozel temsiller daha fazla tercih edilirken bu 6grenme alanlarinda

gercek yasam sorularia yer verilmemistir.
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“Veri isleme” O0grenme alani hari¢ diger 6grenme alanlarinda yer alan sorularin
ifadesinde cebirsel, model ve sozel temsillere daha fazla yer verildigi diger temsil
tiirlerinin ise c¢ok diisik oranlara sahip oldugu veya hi¢ yer verilmedigi
gorilmektedir. “Sayilar ve islemler” 6grenme alaninda en ¢ok cebirsel ifadelerle
yazilmis sorulara (%26,1) yer verilmekte iken bu 6grenme alaninda grafik ile ifade
edilmis sorulara ¢ok az yer verilmektedir. Benzer olarak ortaokul matematik ders
kitaplarinda “geometri ve Olgme” Ogrenme alanina ait sorular en ¢ok model
temsillerle (%18,5) ifade edilmis iken bu 6grenme alaninda grafik igeren sorulara yer
verilmedigi goriilmektedir. “Cebir” 6grenme alanina ait sorularin genelde cebirsel
olarak verildigi ve bu alana ait sorularin ifadesinde gergek yasam temsillerinin ¢ok az
kullanildigr goriilmektedir. Diger taraftan “olasilik” ve “veri isleme” O6grenme
alanlarina ait sorularin ifadesinde sozel temsiller daha fazla tercih edilirken bu
O0grenme alanlarinda gercek yasam temsiliyle ifade edilmis sorulara yer

verilmemistir.

Sorularin ¢éziimiinde kullanilan temsillerde ise “veri isleme” 6grenme alani harig
diger 6grenme alanlarinda cebirsel, model ve sozel temsillere sorularin ¢oziimiinde
daha fazla yer verildigi diger temsil tiirlerinin ise ¢ok diisiik oranlara sahip oldugu
veya hi¢ yer verilmedigi goriilmektedir. “Sayilar ve islemler” 6grenme alaninda en
cok cebirsel ¢oziim gerektiren sorulara (%26,1) yer verilmekte iken bu 6grenme
alaninda ¢oziimiinde grafik kullanimi gerektiren sorulara ¢ok az yer verilmektedir.
Benzer olarak ortaokul matematik ders kitaplarinda “geometri ve dlgme” 6grenme
alanina ait sorular en ¢ok model temsillerin kullanimini (%18,5) gerektirmis iken bu
o0grenme alaninda grafik iceren ¢dzlimlere yer verilmedigi goriilmektedir. “Cebir”
O0grenme alanina ait sorularin genelde cebirsel ¢oziimler istedigi ve bu alana ait
sorularin ¢oziimiinde gercek yasam temsillerinin ¢ok az kullanildig1 sekilden
goriilmektedir. Diger taraftan “olasilik” ve “veri isleme” 6grenme alanlarina ait
sorularin ¢oziimiinde sozel temsiller daha fazla tercih edilirken bu 6grenme

alanlarinda gercek yasam temsiliyle ¢6ziilmesi istenen sorulara yer verilmemistir.

70



6.1.3. Ortaokul Matematik Ders Kitaplarinda Kullamilan Temsillerin Siniflara

gore Dagilimi Nasildir?

Genel olarak cebirsel, sozel ve model temsillere, ortaokulun her kademesindeki ders
kitaplarinda daha fazla yer verildigi, tablo, grafik ve gercek yasam temsillerinin ise
her sinif seviyesinde diisiik oranlarda yer aldiklar1 géze ¢arpmaktadir. Besinci sinif
matematik ders kitaplarinda en ¢ok kullanilan temsil tiirlinilin cebirsel temsiller (%19)
iken en az kullanilan temsil tiirliniin gergek yasam temsillerinin (%0,2) oldugu
goriilmektedir. Benzer olarak altinct simf ders kitaplarinda cebirsel temsiller
%13,8’lik dagilimla en ¢ok tercih edilen temsil tiirli iken bu sinif seviyesinde grafik
temsillerinin (%0,3) en az kullanildigi bulunmustur. Sozel temsiller yedinci ve
sekizinci sinif matematik ders kitaplarinda en ¢ok kullanilan temsiller (sirasiyla
%13,8 ve %9,8) iken ger¢ek yasam temsilleri bu siniflara ait ders kitaplarinda en az

dagilima sahiptir.

Bulgularin, sorularin ifadesinde kullanilan temsillere gore yorumlanmasma gore
genel olarak cebirsel, s6zel ve model temsillerle ifade edilmis sorulara, ortaokulun
her kademesindeki ders kitaplarinda daha fazla yer verilmekte iken tablo, grafik ve
gercek yasam temsilleriyle yazilmis sorulara ise diisilk oranlarda yer verilmistir.
Besinci sinif matematik ders kitaplarinda en ¢ok cebirsel sorular (%14,1) tercih
edilirken ger¢ek yasam sorularinin en az (%0,2) tercih edilmistir. Yine, altinc1 sinif
ders kitaplarinda cebirsel sorular %8’lik dagilimla en ¢ok kullanilan soru tiirii iken
bu sinif seviyesinde grafiksel sorularin (%0,3) en az kullanildig1 bulunmustur. Model
ifadesiyle verilen sorular yedinci smif ders kitabinda ve sozel sorular ise sekizinci
sinif matematik ders kitaplarinda en ¢ok kullanilan temsiller iken gercek yasam ve

grafiksel sorularin bu siniflara ait ders kitaplarindaki dagilimi en diisiiktiir.

Yine sorularin ¢oziimiinde kullanilan temsillerde genel olarak cebirsel, sdzel ve
model temsillerle ¢6zlim istene sorulara, ortaokul matematik ders kitaplarinda daha
fazla yer verilmekte iken tablo, grafik ve gercek yasam temsillerini ¢oziimde
gerektiren sorulara daha diisiik oranlarda yer verilmistir. Besinci sinif matematik ders
kitaplarinda en ¢ok cebirsel ¢oziimler (%12,5) 6n plana ¢ikarken gercek yasam

temsili gerektiren sorularin en az (%0,2) dagilima sahip oldugu goriilmektedir.
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Benzer olarak, altinci sinif ders kitaplarinda cebirsel ¢oziimler %9,4’liik dagilimla en
cok tercih edilen ¢oziim tiirii iken bu sinif seviyesinde grafiksel ¢oziim gerektiren
sorularin  (%0,1) en az kullamildig1 bulunmustur. Yedinci simif seviyesinde
¢Oziimiinde model kullanim1 gerektiren sorular 6ne ¢ikmakta iken ve sekizinci smif
matematik ders kitaplarinda cebirsel ¢oziim gerektiren sorular en ¢ok kullanilmaistir.
Coziimiinde gercek yasam durumlart gerektiren sorulara hem yedinci hem de

sekizinci sinif ders kitaplarinda oldukga az oranlarda yer verilmistir.

6.2. Sonuclar ve Tartisma

Bu aragtirma, ortaokul matematik ders kitaplarinda sorularin ifadesinde yer verilen
ve sorularin cevaplarinda istenen temsil tiirlerini belirlemeyi, temsiller arasindaki
gecis durumlar (iliskiler) ortaya koymayi, ders kitaplarindaki sorularda yer verilen
temsillerin ortaokul matematik dersi O6gretim programinda belirlenen 6grenme
alanlara ve sinif seviyelerine gore dagilimlarint analiz etmeyi amaglamistir. Nitel
bir dogaya sahip olan arastirma dokiiman analizi yontemi ile gergeklestirilmistir.
Arastirma, Lesh ve Janvier tarafindan belirlenen ¢oklu temsillerle ve incelemeye tabi

tutulan ders kitaplariyla sinirhdir.

Arastirmanin sonuglarina goére ortaokul matematik ders kitaplarinda en ¢ok cebirsel
temsillere yer verilmektedir. Yine sozel ve model temsiller 6nemli oranlarda
matematik ders kitaplarinda kullanilmistir. Diger taraftan ders kitaplarinda tablo,
grafik ve ger¢ek yasam temsillerinin oldukca diisiik bir dagilima sahip olduklari
ortaya ¢ikmistir. Ayrica arastirma sonuclari, ders kitaplarinda yer verilen temsiller
(cebirsel sozel, model, tablo, grafik ve ger¢ek yasam) arasinda kurulabilecek olasi
gecisler arasinda sadece cebirsel, sozel ve model temsillerin 6nemli oranlarda yine
cebirsel, sozel, model ve acik temsillerle eslestigini ortaya koymustur. Diger biitiin
ikili eslesmelerin oldukga diisiik oranlarda (%1,54 ve altinda) kaldig1 goriilmiistiir.

One cikan ikili eslesmelerle ilgili durum sekil 6.1°de sunulmustur.
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Cebirzel = # Cebirsel

Cebirsel = » Sozel

Cebirsel » Acik
Sozel » Acik
Sizel = » Sozel
Sozel - » Model
Model » Cebirsel

Sekil 6.1. Temsiller aras1 6ne ¢ikan eslesme durumlari

Ders kitaplarinda dagilim olarak az yer alan tablo, grafik ve gecek yasam
temsillerinin eslesme durumlarina bakildiginda temsillerle, tablo olarak verilen
sorularin ¢oziimiinde en cok cebirsel temsiller istenmekte iken ¢oziimiinde tablo
olusturulmasi istenen sorularin yarisindan fazlasinin ifadesinde sozel temsiller
kullamlmustir. ifadelerinde grafik iceren sorularm %68’inde sdzel ifadeler ¢dziim
olarak istenmis iken ¢oziimiinde grafik temsillerin istendigi sorularin ifadesinde ise
tablo ve cebirsel temsiller en ¢ok tercih edilen temsil tiirleri olmustur. Ger¢ek yasam
temsili olarak verilmis sorularin yarisindan fazlasinda sozel temsiller ¢6ziim olarak
kullanilmistir. Coziimli gercek yasam temsilleri iceren sorularin ifadesinde model

temsiller en yiiksek orani olusturmustur.

Arastirma sonuglarina gore ortaokul matematik ders kitaplarinda incelenen igerigin,
sirastyla “sayilar ve islemler”, “Olgme ve degerlendirme” ve “cebir” Ogrenme
alanlarinda yogunlastigi goriilmektedir. Bu durumun 6grenme alanlarinin ilgili
miifredatta (MEB, 2013) hem yer verilen kazanim sayis1 hem de bu kazanimlarin
Ogretiminde ayrilan siire bakimindan daha fazla vurgulanmasindan kaynaklandigi
diisiiniilmektedir. Onceki bulgular1 destekleyecek sekilde, dgrenme alanlarinda genel
olarak cebirsel, model ve sozel temsillere belirgin olarak daha fazla yer verildigi
diger temsil tiirlerinin ise ¢ok diisiik oranlara sahip oldugu veya hi¢ yer verilmedigi

ortaya ¢ikmistir. “Sayilar ve islemler” 6grenme alaninda en ¢ok cebirsel temsillere
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yer verilmekte iken bu o6grenme alaninda grafik iceren temsillere ¢ok az yer
verilmektedir. Benzer olarak ortaokul matematik ders kitaplarinda “geometri ve
O0lcme” 6grenme alanina ait sorular en ¢cok model temsillerle iligkili iken bu 6grenme
alanina ait sorularda da grafik igceren temsillere yer verilmedigi goriilmektedir.
“Cebir” 0grenme alanina ait sorularda cebirsel temsiller daha fazla tercih edilmekle
birlikte matematik ders kitaplarinda cebir 6grenme alanina ait sorular gergek yasam
temsilleriyle iliskilendirilmemistir. Ders kitaplarinda yer alan sorularda daha az
dagilima sahip olan “olasilik” ve “veri isleme” 6grenme alanlarina ait sorularda ise
sozel temsiller daha fazla tercih edilirken bu 6grenme alanlarinda gercek yasam

sorularina yer verilmemistir.

Arastirmanin diger bir sonucu ise cebirsel, s6zel ve model temsillere, ortaokulun her
kademesindeki ders kitaplarinda daha fazla yer verildigi diger temsillerinin ise
seviyesinde diisiik oranlarda yer almaktadir. Besinci ve altinct sinif matematik ders
kitaplarinda cebirsel temsiller en ¢ok tercih edilen temsiller iken besinci sinif ders
kitabinda gercek yasam temsillerinin ve altinci sinif ders kitaplarinda grafik
temsillerinin en az kullanildig1 bulunmustur. Sozel temsiller yedinci ve sekizinci sinif
matematik ders kitaplarinda en ¢ok kullanilan temsiller iken gercek yasam temsilleri
bu smiflara ait ders kitaplarinda en az dagilima sahiptir. Yine sorularin ifadesinde ve
¢Oziimiinde cebirsel, sozel ve model temsillerle ortaokulun her kademesindeki
matematik ders kitaplarinda daha fazla yer verilmekte iken tablo, grafik ve gercek

yasam temsilleriyle yazilmis sorulara ise diigiik oranlarda yer verilmistir.

6.3. Oneriler

Bu c¢alisma ortaokul matematik ders kitaplarinin iceriklerinde yer verilen temsiller
tizerine odaklanmigtir. Bu ¢aligmada elde edilen bulgulari egitim politikalarina yon
verenler, matematik 6gretim programinin hazirlanmasinda rol alanlar agisindan
onemli oldugu disliniilmektedir. Ders kitaplari, egitim reformlarinin ve bu
dogrultuda hazirlanan 6gretim programlarinin sézde temsilcileridir. Bu baglamda, bu
stiregte rol alan kurum ya da sahislarin bu ¢alismadan elde edilen bulgulari, egitim
politikalarinda veya 6gretim programlarinda hedeflenen ¢iktilarla eslestirmesi katki

saglayici olacagi diisliniilmektedir.
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Yine bu arastirma, matematik egitiminde veya diger alanlarda ugras gosteren
arastirmacilar i¢in bir zemin hazirlayabilir. Benzer mantikla ilkokul veya lise
matematik ders kitaplarindaki durum analiz edilebilir. Ayrica 6zellikle temsili agik
birakilan sorularla ilgili 6grenci ¢6ziimleri veya 6gretmen Onerileri analiz edilerek bu

calismanin bulgular1 gelistirilebilir.

Arastirma bulgular1 ders kitaplarinda yer verilen temsillerin ve bu temsiller
arasindaki kurulan gegislerin farkliliklarina dikkat ¢ekmektedir. Yapilacak nicel ve
nitel calismalarla kullanilan farkli tesmillerin &grencilerin matematiksel 6grenme
tizerine olan etkileri islemsel ve kavramsal O0grenme eksenininde arastirilabilir.
Ayrica arastirma bulgular1 matematiksel 6grenme alanlarinda yer verilen temsillein
farkliligina isaret etmektedir. Bu durumun olasi neticelerinin dgrenciler iizerine olan
biligsel ve duyussal farklilasmalar ekseninde arastirilmasimin katki saglayici olacagi

distiniilmektedir.

Bu ¢alisma dokiiman analizi seklinde yiiriitiilmiis bir calismadir. Ogretmenlerin simif
icindeki uygulamalarina, Ogrencilerin temsil tercihlerine ve temsilleri kullanma
becerilerine odaklanacak nitel veya miidahaleli arastirmalarin bu ¢alismanin
sonucunu destekleyecegi diisliniilmektedir. Yine Ogrencilerin (veya Ogretmenlerin)
temsil kullanma yeterliklerini veya becerilerini, temsillere yonelik algilarini veya
tutumlarim1 belirlemek i¢in gelistirilecek araclarin “coklu temsiller ve matematik

ogrenme” konulu nitel ve nicel ¢caligmalara katk: saglayacag: diisiiniilmektedir.
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