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Ozet

Bu calismanin amaci ders kitaplarinda yer alan sorularda kullanilan temsillerin ortaokul matematik dersi
Ogretim programinda belirlenen 6grenme alanlarina ve siniflara gére dagilimlarini analiz etmektir. Arastirma
nitel bir aragtirma olup, ¢alismada MEB komisyonu tarafindan hazirlanmis ortaokul ve 2015-2016 akademik
yilinda kullanimda olan ders kitaplarinda yer alan sorular analiz edilmistir. Arastirmanin bulgularina gore
o6grenme alanlar1 bazinda dagilima bakildiginda, “sayilar ve islemler” ve “cebir” 6grenme alaninda en ¢ok
cebirsel temsillere yer verilmekte iken “geometri ve Ol¢me” alanina ait sorular en ¢ok model temsillerle
iliskilenmistir. Diger taraftan ders kitaplarinda daha az dagilima sahip olan “olasilik” ve “veri isleme” 6grenme
alanlarma ait sorularda ise sozel temsiller daha fazla tercih edilmistir. Temsillerin siniflara gére dagilimina ait
bulgular, cebirsel, s6zel ve model temsillere, ortaokulun her kademesindeki ders kitaplarinda daha fazla yer
verildigini, tablo, grafik ve ger¢ek yasam temsillerinin ise her smif seviyesinde diisiik oranlarda yer aldigin
gostermektedir. Bulgulara ilgili tartismaya yer verilmistir ve bulgular onerilere yer verilmistir.
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Giris

Matematik egitimcileri 6grenciler i¢in en iyi matematik 6gretimini bulma yolunda bilingli
arayislar yiriitiirler. 1950'li yillardan itibaren, matematik egitimi alaninda c¢alisma yapan
arastirmacilar “ezberle ve uygula” anlayisinin 6gretimin merkezinde olmasina karst durmuslardir.
Buna neden olarak, bu anlayisin 6grencilerin matematigi gercek yasamda karsilik bulan bazi yap: ve
oriintiilerle ilgili kavramlarin ve islemlerin bir biitiinii olarak algilamalar1 yerine, onu iligkisiz
kavramlar ve islemlerden olusan bir y1gin olarak kabullenmelerine neden olacagini savunmuslardir
(Larkin, 1991; Leitzel, 1991; Nair ve Pool, 1991; Resnick ve Ford, 1981). Giinimiizde matematik
Ogretiminin dogas1 degismistir (Pape, Bell ve Yetkin, 2003). Milli Egitim Bakanligi [MEB] (2013)

matematik egitiminin genel amaglarinda farkli temsillerin 6gretimde kullanilmasma vurgu yapmustir.

Bazi bilgiler belli temsillerle daha iyi aktarilabilir. Bu nedenle, cesitli bilgilerin igerildigi tam
bir 6grenme ortaminin hazirlanmasi icin farkli temsillerin igerilmesi bir ihtiyactir. Burada temsilin
belirlenmesinde dikkate alinmasi gerekenler yeterlilik (bir temsilin sagladig: ifade imkanlar), etkililik
(ifade giicii) ve uzmanlik kazanma (Spiro ve Jehng, 1990) (Bilgi alanini farkli acilardan anlama ve yeni
durumlarda farkli bilgi alanlarmin bir araya getirerek ¢oziime uydurma) olarak ele alinmaktadir.
Ogrenilecek materyali farkli temsillerin uygulandig1 bir siirecte uygulamak dgrenme siirecine katki
saglar. Karmasik modellere dogru yonelim olmalidir. Sinif ortamindaki baskin zeka tiirii, 6grenme
stilleri gibi farklhiliklar disiiniiltirse, farkli temsiller ile zenginlestirilmis bir Ogretim siirecinin,
matematiksel kavramlarin farkli yonlerini gosterebilme, kavrami daha genis bir bakis agisiyla
degerlendirebilme ve farkli temsiller aras1 doniisiimler ile kavrami daha saglikli 6grenebilme firsat:

saglayabilecegi diisiiniilmektedir (Adu-Gyamfi, 2000).

Temsillerin 6grencilerde, matematiksel kavramlari anlama, iliskilendirme, iletisim ve problem
¢ozme gibi becerilerin gelismesine onemli katkilar sagladigi bilinmektedir. Bu durum o6grencilerin
cesitli temsilleri kullandiklari, karsilagtirdiklar1 ve olusturduklari zaman matematiksel kavram ve

iligkileri anlayabildikleri ve gelistirebildikleri bigiminde ifade edilmektedir (NCTM, 2000).

Alan yazin, farkli temsillerin 6grenme ortamlarinda kullanilmasinin, derinlemesine anlamay1
ve 6grenmeyi sagladigini (Adadan, 2006, 2013; Mayer, 2003; Pektas ve Kurnaz, 2013; 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 donemde
yapilan calismalar, farkli temsillerin kullanilmasinin, bir temsilde bulunan eksikliklerin diger

temsillerle giderilmesine yardimci oldugunu ve bu baglamda 6grenmeyi destekledigini belirtmektedir
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(Ainsworth ve Van Labeke, 2004; Kaput, 1989; Prain ve Tytler, 2012; Van der Meij ve De Jong, 2006).
Bu nedenden dolayi, son yillarda, igeriklerin daha iyi anlasilabilmesi icin farkli ihtiyaglar icin
kullanulan farkli temsillerin gelistirilmesi ve biitiinlestirilmesi gerektigi konusunda arastirmacilar fikir
birligi icerisindedirler (Kress, Jewitt, Ogborn ve Tsatsarelis, 2001; Lemke, 2004; Norris ve Phillips,
2003).

Matematik Ogretiminde ¢oklu temsilleri konu edinen arastirmalar c¢oklu temsillerin
kullanilmasinin 6grencilerin konuyu daha iyi anlamalarini ve problem ¢6zme performanslarinin
artmasini sagladigini gostermektedir (Akkus, 2004; Hines, 2002; Kepceoglu ve Yavuz, 2016; Moseley
ve Brenner, 1997; Mourad, 2005; Ozgiil ve Incikabi, 2017; Sert, 2007; Yerushalmy ve Schwarts, 1993).
Coklu temsiller arasinda gecis yapilamamasi durumunda ise matematigin kavramsal boyutta
anlasilamadig1 sOylenebilir (Ainsworth, 1999; Van der Meij ve De Jong, 2006). Literatiirde 6grencilerin
ve/veya Ogretmen adaylarinin g¢oklu temsilleri kullanma diizeyleri, ¢oklu temsilleri kullanmay:
etkileyen faktorler ve 6gretim yontemlerinin ¢oklu temsilleri kullanma tizerine etkilerinin ele alindig:
bir¢ok ¢alisma yer almaktadir. Ancak yapilan alan yazin arastirmasi sonucunda, ders kitaplarinda yer
verilen ¢oklu temsillerin ve bu temsiller arasinda geciste istenen becerilerinin incelendigi bir

calismaya rastlanmamustir.

Ders kitaplar1 0gretim faaliyetlerinin 6nemli ve ¢ogu zaman vazgecilmez unsurlarindan
birisidir. Bununla birlikte, ders kitaplar1 egitimini sekillendirmenin bir aracidir (Johansson, 2003).
Yapilan ulusan (TEOG, LYS) ve uluslararasi sinavlar (TIMSS, PISA) &grencilerin basarilarinin
aciklanmasinda bir zemin olusturmaktadir (Incikabi, 2012; Incikabi, Pektas, & Siile, 2016). Ogrencilerin
bu basarisizligini aciklayan faktorlerden birisi de ders kitaplarinda belirlenen eksiklikler veya
uyumsuzluklar 6grencilerin bagarisini etkiledigi belirlenmistir (Pektas, Incikab1 ve Yaz, 2016). Yani
ders kitaplarinda saglanan farkli 6grenme firsatlar1 6grenci basarilarinda farkliliga yol agmaktadir
(Haggarty ve Pepin, 2002; Térnoos, 2005). Bu durum ders kitaplar: iizerine yapilan derin inceleme
calismalaria Onciilitk etmistir (Fujita ve Jones, 2003; Kepceoglu ve Karadeniz, 2017; Zhu ve Fan,

2004).

Farkli temsillere hem ulusal hem de uluslararas1 matematik 6gretim standartlarinda 6nemle
yer verilmesi, temsillerin kullanim durumlarinin 6gretim programlarinin smiflardaki “defakto”
temsilcisi olan ders kitaplarinin da arastirilmasina olan ihtiyaci ortaya koymaktadir. Bu noktadan
hareketle bu arastirmada, ders kitaplarinda yer alan sorularda kullanilan temsillerin ortaokul
matematik dersi 0gretim programinda belirlenen 6grenme alanlarina ve siniflara gore dagilimlarini

analiz etmek amaclanmistir. Bu amag dogrultusunda asagidaki problemlere cevap aranmustir.



118

1) Ortaokul matematik ders kitaplarinda bulunan temsillerin 6grenme alanlarma gore
dagilimi nasildir?

2) Ortaokul matematik ders kitaplarinda bulunan temsillerin siniflara gére dagilimi nasildir?
Yontem

Bu arastirma nitel bir arastirma olup, ortaokul ders kitaplarinda yer alan sorularda kullanilan
temsillerin ortaokul matematik dersi 6gretim programinda belirlenen 6grenme alanlarina ve siniflara
gore dagilimlarimi 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).

Bu calismada MEB komisyonu tarafindan hazirlanmis ve 2015-2016 egitim-6gretim yilinda
kullanimda olan ortaokul matematik ders kitaplari analiz edilmistir. Ortaokul matematik ders
kitaplarinda yer alan etkinlikler, ¢dziimii kitapta verilen sorular ve ¢oziilecek sorular analiz edilmistir.
Tablo 1’de igeriklerin ders kitaplarindaki dagilimi siniflar bazinda verilmistir. Tabloya gore besinci
smif seviyesinde “¢oziilecek sorular” incelenen igerigin %82 sini olusturmaktadir ve yine diger smaf
seviyelerinde de en yiiksek dagilima sahip olup %56-%73 arasinda degisen oranlarda yer almaktadir.
“Coztimlii sorular” altinc smif seviyesinde %27,3’litk bir oranla diger simif seviyelerindeki dagilimin
(%8 - %13 arasinda degisen) iki katindan daha fazla bir dagilima sahiptir. Etkinlikler ise besinci smif
seviyesinde %5,4'liik oranla bu smifta ele alinan igerikler arasinda en diisitk orana sahiptir.
Etkinliklerin ders kitap iceriklerindeki orani diger simif seviyelerinin her kademesinde artis gostermis

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

Tablo 1. Incelenen icerigin siniflara gére dagilimi

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

Ierigin &grenme alanlarma gore dagilimi Tablo 2’de verilmistir. “Coziilecek sorular”
O0grenme alanlarinda en yiiksek dagilima sahip olup, geometri ve 6lgme 6grenme alaninda %66,3,
sayilar ve islemler 6grenme alaninda %74,3 oranlarinda yer almaktadir. “Coziimlii sorular” olasilik
ogrenme alaninda %7’lik diisiik bir dagilima sahip iken, diger 6grenme alanlarinin iceriklerinde yakin
oranlarda (%13,9 - %15,6 arasinda) bir dagihim gostermektedir. Etkinlikler ise sayilar ve islemler ve
veri isleme 0grenme alanlarina ait iceriklerde (her biri %10,2’lik dagilimla) en diisiik temsil oranina

sahip iken, diger 6grenme alanlarinda daha yiiksek bir oranda yer almigtir. Ayrica veri igsleme ve
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olasilik 6grenme alanlarinda incelenen igeriklerin goriilme sikliklarinin diger 6grenme alanlarina gore
daha diisiik oldugu dikkat ¢ekicidir. Bu durum, bu 6grenme alanlarina ilgili 6gretim programinda yer
verilen kazanimlar ve bu kazanimlarin 6gretilmesi i¢in 6nerilen siire dikkate alindiginda beklendik bir

sonuctur.

Tablo 2. Incelenen icerigin 63renme alanlarma gore dagilim

Ders Kitaplari Etkinlik Coziimlii 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 6l¢gme 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¢inde verilmistir.
Kodlama Siiregleri

Calismanin basinda, kodlama listesini olusturmak igin ilgili alan yazin incelenmis ve daha
onceden bahsi gectigi {izere Janvier ve Lesh ve arkadaslari tarafindan belirlenen temsil tiirleri

gelistirilerek kodlarda kullanilacak temsillere karar verilmistir.

Verilerin kodlama siirecinde birbirinden bagimsiz calisan iki arastirmaci yer almuistir.
Ortaokul ders kitaplarinda belirlenen toplam 7930 igerik arastirmacilar tarafindan kodlanmuistir.
Kodlayicilardan bir tanesi bu ¢alismanin arastirmacist digeri ise matematik egitiminde uzmanlik
sahibi olan bir akademisyendir. Kodlanacak verilerin ¢oklugundan dolays, fikir birligine ulasmak i¢in
sekizinci smif ders kitabinda ilk {i¢ {initede yer alan 572 problem, iki arastirmaci tarafindan ayr1 ayr
kodlanmustir. Tk kodlama sonucunda arastirmacilar giivenirlik katsayist Miles ve Huberman (1994)
formiiliine gore % 86,7 olarak hesaplanmistir. Arastirmacilar bir araya gelerek uyusmazliga neden
olan maddeler tizerinde tekrar goriismiisler ve her bir madde {izerinde anlagsmaya varmislardir. Daha
sonra sekizinci sinf kitabinda diger {initelerde yer alan igerikler (f = 850) tekrar ayr1 ayr1 kodlanmstir.
Ikinci kodlamadaki glivenirlik katsayisi % 97 olarak hesaplanmistir. Bu oran alan yazinda yiiksek bir
uyum yiizdesi (Li, 1999) olarak tanimlandigindan, diger kitaplardaki igerikler sadece arastirmaci

tarafindan kodlanmuistir.
Veri Analizi

Kodlamalardan elde edilen veriler bu igeriklerde kullanilan gegcis tiirlerinin siniflara ve
O0grenme alanlarina gore dagilimi betimsel istatistikler (yiizde ve frekans) kullanilarak verilmistir.

Araghirmanin birinci sorusu ortaokul matematik ders kitaplarinda bulunan temsillerin 6grenme
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alanlarma (sayilar ve islemler, cebir, geometri ve Ol¢me, veri isleme, olasilik) gore dagiliminm
belirlemeyi amagclamistir. Bu amaci gerceklestirmek i¢in 6nce temsillerin 6grenme alanlarina gore
ylizdelik dagilimi belirlenmistir. Sonra bu dagilim sorularin ifadesinde kullanilan temsiller ve

¢oziimiinde istenen temsiller olarak iki ayr1 baslik ad1 altinda tekrar incelenmistir.

Arastirmanin ikinci sorusu ortaokul matematik ders kitaplarinda bulunan temsillerin sinf
seviyelerine (5, 6, 7 ve 8. smiflar) gore dagilimini belirlemeyi amaglamistir. Bu amaci gergeklestirmek
icin 6nce temsillerin smiflara gore yiizdelik dagilimi belirlenmistir. Sonra bu dagilim sorularin
ifadesinde kullanilan temsiller ve ¢dziimiinde istenen temsiller olarak iki ayr1 baslik adi altinda tekrar

incelenmistir.
Ornek Kodlama

Bu kisimda gegis tiirlerini temsil eden 6rnek kodlama sekil 1’de verilmistir. Sekil 1’de besinci
sinif matematik ders kitabinda cebir 6grenme alanina ait bir ¢dziimlii soru tiirii igerigine ait kodlama
Ornegi verilmistir. Burada model olarak verilmis bir oriintiiniin her bir adiminin ve bu adimdaki daire
sayisinin iligkisi tablo olarak sunulmustur. Buradaki 6rnek model olarak sunulmus ve ¢dziimde tablo
tizerinde islemler yapildig1 icin, bu soru modelden tabloya gecis anlaminda model — tablo olarak

kodlanmustir.

Belirli bir kurali takip eden sekil wveya sayi dizileri birer érintadar.

3 7} 9 12
—_—  F— r— ¥
1. Adim 2. Adim 3. Adim 4. Adim

Sayi ve sekil arantastundeki iliskiyi tabloda da gésterebiliriz.

1 2 3 4 3 ]

Kod: Model - Tablo (Caliroglu ve ark,, 2013a, s. 2)

Sekil 1. Modelden tabloya gecis

Bulgular

Bu kisimda ortaokul matematik ders kitaplarinda kullanilan temsillerin 6grenme alanlarina ve

siniflara gore dagilimlarinin bir karsilagtirmasi sunulmustur.
Temsillerin Ogrenme Alanlarina Gére Dagilimlar

Grafik 1'de ortaokul matematik ders kitaplarinda kullamilan temsillerin 6grenme alanlarina

gore ylizdesel dagilimlari verilmektedir. Genel olarak ortaokul matematik ders kitaplarinda incelenen



121

icerigin, sirasiyla “sayilar ve islemler”, “6l¢me ve degerlendirme” ve “cebir” 6grenme alanlarinda
yogunlastig1 goriilmektedir. Ayni 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” 6grenme
alaninda en ¢ok cebirsel temsillere (%34) yer verilmekte iken bu 6grenme alaninda grafik igeren
temsillere ¢ok az yer verilmektedir. Benzer olarak ortaokul matematik ders kitaplarinda “geometri ve
O0lgme” 6grenme alanina ait sorular en ¢ok model temsillerle (%20,5) iliskili 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
O0grenme alanina ait sorular gercek yasam temsilleriyle iliskilendirilmemistir. Ders kitaplarinda yer
alan sorularda daha az dagilima sahip olan “olasiik” ve “veri isleme” Ogrenme alanlarina ait
sorularda ise sozel temsiller daha fazla tercih edilirken bu 6grenme alanlarinda gercek yasam
sorularina yer verilmemistir.
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Grafik 1. Temsillerin 6grenme alanina gore dagilimi (%)

Grafik 2’de ortaokul matematik ders kitaplarinda yer verilen sorularin ifadesinde kullanilan
temsillerin 6grenme alanlarina gore dagilimlari verilmektedir. Genel bir degerlendirme ile “veri
isleme” 0grenme alan: 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 hig yer verilmedigi goriilmektedir.

“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 6lgme” 6grenme alanina ait sorular en gok
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model temsillerle (%18,5) ifade edilmis iken bu Ogrenme alaninda grafik iceren sorulara yer
verilmedigi goriilmektedir. “Cebir” 6grenme alanina ait sorularin genelde cebirsel olarak verildigi ve
bu alana ait sorularin ifadesinde gercek yasam temsillerinin ¢ok az kullanuldig 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.
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Grafik 2. Sorularin ifadelerinde kullanilan temsillerin 6grenme alanlarina gére dagilimi (%)

Grafik 3’te ortaokul matematik ders kitaplarinda yer verilen sorularin ¢oziimiinde istenen
temsillerin 6grenme alanlarina gore dagilimlar1 verilmektedir. Genel bir degerlendirme ile “veri
isleme” Ogrenme alamu hari¢ diger 6grenme alanlarinda yer alan sorularin ¢éziimiinde 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 ¢ok cebirsel ¢oziim gerektiren sorulara (%26,1) yer verilmekte iken bu 6grenme alaninda
¢ozlimiinde grafik kullanimi gerektiren sorulara ¢ok az yer verilmektedir. Benzer olarak ortaokul
matematik ders kitaplarinda “geometri ve Olgme” Ogrenme alanina ait sorular en ¢ok model
temsillerin kullanimini (%18,5) gerektirmis iken bu 6grenme alaninda grafik igeren ¢oziimlere yer
verilmedigi goriilmektedir. “Cebir” 6grenme alanina ait sorularin genelde cebirsel ¢oziimler istedigi
ve bu alana ait sorularin ¢oziimiinde gercek yasam temsillerinin ¢ok az kullanildigl grafikten
goriilmektedir. Diger taraftan “olasilik” ve “veri isleme” 6grenme alanlarina ait sorularin ¢éztimiinde
sozel temsiller daha fazla tercih edilirken bu 6grenme alanlarinda gercek yasam temsiliyle ¢oziilmesi

istenen sorulara yer verilmemistir.
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Grafik 3. Sorularin ¢6ziimiinde istenen temsillerin 6grenme alanlarina gore dagilimi (%)
Temsillerin Siniflara Gore Dagilimlar1

Grafik 4'te ortaokul matematik ders kitaplarindaki sorularda ele alinan temsillerin smniflara
gore dagilimlar1 verilmektedir. Genel olarak cebirsel, s6zel ve model temsillere, ortaokulun her
kademesindeki ders kitaplarinda daha fazla yer verildigi, tablo, grafik ve gercek yasam temsillerinin
ise her simif seviyesinde diisiik oranlarda yer aldiklar1 géze carpmaktadir. Besinci sinif matematik ders
kitaplarinda en ¢ok kullanilan temsil tiirtiniin cebirsel temsiller (% 19) iken en az kullanilan temsil
tiiriiniin gercek yasam temsillerinin (% 0,2) oldugu goriilmektedir. Benzer olarak altinci smif ders
kitaplarinda cebirsel temsiller % 13,8’lik dagilimla en ¢ok tercih edilen temsil tiirii iken bu simuf
seviyesinde grafik temsillerinin (% 0,3) en az kullanildig1 bulunmustur. S6zel temsiller yedinci ve
sekizinci sinif matematik ders kitaplarinda en ¢ok kullanilan temsiller (sirastyla % 13,8 ve % 9,8) iken

gercek yasam temsilleri bu simiflara ait ders kitaplarinda en az dagilima sahiptir.
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Grafik 4. Temsillerin sinuflara gore dagilimi (%)

Grafik 5'te ortaokul matematik ders kitaplarinda kullanilan sorularin ifadesinde kullanilan
temsillerin smiflara gore dagilimlar: verilmektedir. Genel olarak cebirsel, sozel 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 diisiik oranlarda yer verilmistir.
Besinci sinif matematik ders kitaplarinda en ¢ok cebirsel sorular (% 14,1) tercih edilirken gercek yasam
sorularinin en az (% 0,2) tercih edilmistir. Yine, altinc1 siif ders kitaplarinda cebirsel sorular %8’lik
dagilimla en ¢ok kullanilan soru tiirii iken bu sinuf 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 gergek yasam

ve grafiksel sorularin bu siniflara ait ders kitaplarindaki dagilimi en diistiktiir.
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Grafik 5. Sorularin ifadelerinde kullanilan temsillerin siniflara gore dagilimi (%)
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Ortaokul matematik ders kitaplarinda kullanilan sorularin ¢éziimiinde kullanilan temsillerin
siniflara gore dagilimlar1 grafik 6’da verilmektedir. Genel olarak cebirsel, sozel ve model temsillerle
¢Ozlim istene sorulara, ortaokul matematik ders kitaplarinda daha fazla yer verilmekte iken tablo,
grafik ve gercek yasam temsillerini ¢6ziimde gerektiren sorulara daha diisiik oranlarda yer verilmistir.
Besinci sinif matematik ders kitaplarinda en ¢ok cebirsel ¢oztimler (% 12,5) 6n plana ¢ikarken gergek
yasam temsili gerektiren sorularin en az (% 0,2) dagilima sahip oldugu goriilmektedir. Benzer olarak,
altincl smif ders kitaplarinda cebirsel ¢oziimler % 9,4’litk dagilimla en ¢ok tercih edilen ¢oziim tiirii
iken bu smuf seviyesinde grafiksel ¢oziim gerektiren sorularin (% 0,1) en az kullanildig1 bulunmustur.
Yedinci sinif seviyesinde ¢6ziimiinde model kullanimi gerektiren sorular 6ne ¢gikmakta iken sekizinci
sinif matematik ders kitaplarinda cebirsel ¢oziim gerektiren sorular en ¢ok kullamilmistir. Coziimiinde
gercek yasam durumlar gerektiren sorulara hem yedinci hem de sekizinci siuf ders kitaplarinda

oldukca az oranlarda yer verilmistir.

14,0

12,0

10,0

8,0

6,0

4,0

2,0

0,0 - -— - —
Besinci sinif Altinci sinif Yedinci sinif Sekizinci sinif

M Cebirsel 12,5 9,4 74 6,6
Sozel 7,4 5,1 7,8 5,1
Model 4,8 2,8 4,7 2,8
m Tablo 0,5 0,3 0,4 0,2
m Grafik 0,2 0,1 0,6 0,4
| Gercek Yasam 0,1 0,3 0,2 0,2

Grafik 6. Sorularin ¢6ziimiinde istenen temsillerin siniflara gore dagilim
Tartisma ve Sonug

Bu arastirma, ortaokul matematik ders kitaplarinda sorularin ifadesinde yer verilen ve
sorularin cevaplarinda istenen temsil tiirlerini belirlemeyi, temsiller arasindaki gecis durumlar:
(iligkiler) ortaya koymayi, ders kitaplarindaki sorularda yer verilen temsillerin ortaokul matematik
dersi Ogretim programinda belirlenen 6grenme alanlarina ve sinif seviyelerine gore dagilimlarim

analiz etmeyi amaglamistir.

Aragtirma bulgularina gore 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 hig yer verilmedigi ortaya gikmustir. “Sayilar ve islemler” ve “cebir” 6grenme alanlarinda

cebirsel temsillere, “geometri ve 6lgme” Ogrenme alaninda model temsillerle, “olasilik” ve “veri
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isleme” 6grenme alanlarina ait sorularda ise sozel temsiller daha fazla tercih edilirken bu 6grenme
alanlarinda gercek yasam sorularina ve grafiksel temsillere oldukga diisiik oranlarda yer verilmistir.
Temsil tiirlerinin simiflara gore dagilimi goz oniinde bulunduruldugunda 6grenme alanlarinda
belirlendigi gibi cebirsel, sdzel 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 gbze ¢arpmaktadir. Besinci ve altinci sinif matematik ders kitaplarinda en ¢ok
kullanilan temsil tiirii cebirsel temsiller iken yedinci ve sekizinci simif matematik ders kitaplarinda
sozel temsillere daha fazla yer verilmistir. Biitiin simnif seviyelerinde gercek yasam temsilleri en az

dagilima sahiptir.

Farkli temsillerin 6grenme ortamlarinda kullanilmasi 6grenmeleri destekleme ve kavramsal
anlamlarin yerlesmesine yardimci olmaktadir (Adadan, 2006, 2013; Sankey vd., 2010; Wu vd., 2012).
Bu nedenle ders kitaplarinda temsillere yeterince yer verilmemesi Ogrencilerin matematiksel
kavramlar1 6grenmelerinde eksikliklere neden olabilir. Ayrica, ulusal ve uluslararasi matematik
Ogretim programlarinda énemle vurgulanan matematigin gercek yasamla iligskilendirilmesi ilkesinden
hareket edilecek olursa ders kitaplarinda gercek yasam temsillere oldukga diisiik oranlarda yer
verilmesinin bu ilkeye tezat teskil ettigi diisiiniilmektedir. Ayrica gercek yasam iliskilendirmelerinin
ogrencilerin matematik dersine karsi sahip olduklar1 tutum ve ilgilerine olan pozitif etkileri

diisiiniildiigiinde, ders kitaplarinda tespit edilen bu durumun olasi sonuglar: diistindiiriictidiir.

Yapilan c¢alismalar ogretmenlerin ve oOgrencilerin &gretme-6grenme siireglerinde ders
kitaplarina bagimliligina dikkat ¢ekmektedir. Herman (2002) doktora tezinde Ogrencilerin grafik
hesap makineleri yardimiyla cebir problemleri ¢6zmek igin ¢oklu temsilleri kullanma durumlarim
aragtirmigtir. Ogrencilere problemleri ¢ozme esnasinda birden fazla temsil tiiriinii kullanabilme
imkani verilmesine ragmen Ogrenciler sadece bir temsil tiiriiyle islem yapmayi tercih etmislerdir.
Sadece cebirsel temsil tiiriinti kullananlar, bu duruma agiklama olarak, derslerde ve kitaplarda bu
temsilin daha fazla yer aldigini, bu sebeple kendileri igin daha bilindik oldugunu ve cebirsel temsili
daha “matematiksel” bulduklarimi sdylemislerdir. Bu durum ders kitaplarinda bir kavram
ogretiminde kullanilabilecek farkli temsillere yer verilmemesinin 6grencilerin bu temsile yonelik
tercihleri tizerinde de etkili olabilecegini gostermektedir. Ayrica temsil kullaniminda karsilasilan bu
durum Ogrencilerin farkli becerilerinin gelisimini de olumsuz etkilemektedir. Sert (2007) sekizinci smnif
ogrencileriyle ylirtittiigii calismada, 6grencilerin tablo ve grafikleri s6zel olarak ifade etmekte zorluk

yasadiklarini ve iletisim becerilerinde ortaya ¢ikan sorunlar: ortaya koymustur.

Sorularin ifadesinde ve ¢oziimiinde de 6grenme alanlar1 ve simuf diizeyleri bazinda cebirsel,
model ve sozel temsillere daha fazla yer verildigi diger temsil tiirlerinin ise ¢ok diisiik oranlara sahip

oldugu veya hi¢ yer verilmedigi goriilmektedir. Bu durum ders kitaplarinda yer verilen temsiller
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(cebirsel sozel, model, tablo, grafik ve gercek yasam) arasinda kurulabilecek olast gegisler arasinda
sadece cebirsel, sozel ve model temsillerin 6nemli oranlarda yine cebirsel, stzel, model ve agik
temsillerle eslestigi seklinde de yorumlanabilir. Yapilan c¢alismalar, farkli temsillerin kullanilmasinin,
bir temsilde bulunan eksikliklerin diger temsillerle giderilmesine yardimci oldugunu ve bu baglamda
O0grenmeyi destekledigini belirtmektedir (Ainsworth ve Van Labeke, 2004; Prain ve Tytler, 2012).
Ayrica ¢oklu temsiller arasinda gegis firsatlarinin saglanmasi matematigin kavramsal boyutta
anlasilmasini desteklemektedir (Ainsworth, 1999; Van der Meij ve De Jong, 2006). Bu baglamda ders
kitaplarinda belirlenen bu durumun 6grencilerin matematik 6grenmelerinde problemler doguracagi

diistintilmektedir.

Bu calismanin bulgularina ek olarak yapilacak nicel ve nitel ¢alismalarla kullanilan farkli
temsillerin 6grencilerin matematiksel 6grenme {izerine olan etkileri islemsel ve kavramsal 6grenme
ekseninde arastirilabilir. Ayrica arastirma bulgulari matematiksel 6grenme alanlarinda ve farkli sinif
seviyelerinde yer verilen temsillerin farkliligina isaret etmektedir. Bu durumun olas1 neticelerinin
ogrenciler tizerine olan bilis-sel ve duyussal farklilasmalar ekseninde arastirilmasinin katki saglayic

olacag diistiniilmektedir.

Bu caligsma dokiiman analizi seklinde yiiriitiilmiig bir calismadir. Ogretmenlerin sinif icindeki
uygulamalarina, 6grencilerin temsil tercihlerine ve temsilleri kullanma becerilerine odaklanacak nitel
veya miidahaleli aragtirmalarin bu c¢alismanin sonucunu destekleyecegi diisiiniilmektedir. Yine
Ogrencilerin (veya 0gretmenlerin) temsil kullanma yeterliklerini veya becerilerini, temsillere yonelik
algilarimi veya tutumlarini belirlemek igin gelistirilecek araglarin “coklu temsiller ve matematik

o0grenme” konulu nitel ve nicel ¢alismalara katk: saglayacag diistiniilmektedir.
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Examination of Representations in Middle School Mathematics Textbooks

According to Learning Areas and Grade Levels

Today, the nature of teaching mathematics has changed (Pape, Bell and Yetkin, 2003).
Mathematics curricula emphasize the development of cognitive skills as well as affective,
psychomotor and field-specific skills. Among these skills is the ability to use different representations
of a concept, and they are able to make an immediate association (NCTM, 2000). In recent years, the
use of existing technologies and the multiple representation approach in mathematics education have
provided significant advantages. The multiple representation approach is an important factor
affecting mathematics teaching and learning. This approach can be thought of as the presentation of
mathematical relation, concept or rule as verbal, graphical, tab-louder or algebraic symbol.

Having representations is also important in the textbooks that have such a prescription in
mathematics learning. Textbooks are a tool for shaping mathematics education (Johansson, 2003). In
this context, it has an important role in the implementation of curricula and educational reforms
(Haggarty and Pepin, 2002, Johansson, 2003). In addition, international exams such as TIMSS and
PISA provide a basis for explaining students' mathematical achievements. The different learning
opportunities provided in the textbooks lead to differences in student achievement (Haggarty and
Pepin, 2002; Térnoos, 2005). This has led to a deeper investigation of textbooks (Fujita and Jones, 2003,
Zhu and Fan, 2004).

Textbook evaluation research generally focuses on subject distributions, question types, tools,
and types of representation in books (T6rnoos, 2005). There are also unexplored situations such as the
use of multiple representations in mathematics textbooks (Schmidt, McKnight, Valverde, Houang and
Wiley, 1997; Tornoos, 2005), although most content analyzes on textbooks are in the form of "problem
analysis" Johansson, 2003). The aim of the current study was to analyze distribution of the
representations in the middle school mathematics textbooks 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
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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.

Analysis of inclusion of the representation types among the content areas yielded that
“numbers and operations” and “algebra” content areas mostly included algebraic 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.

The use of different representations in learning environments helps to support learning and to
set conceptual meanings (Adadan, 2006, 2013; Wu, Krajcik and Puntambekar, 2012). For this reason,
lack of representation in mathematics textbooks may lead to lack of students' learning of mathematical
concepts. In addition, national and international mathematics curricula around the world stress the
principle of associating mathematics concepts with real life. To this end, it is considered that Turkish
mathematics textbooks’” inclusion of real life representations is quite low. In addition, the probable
consequences of this situation are questionable, given the fact that real life associations have positive
effects on students' attitudes towards and knowledge of mathematics.

This work is a study conducted in the form of document analysis. It is believed that qualitative or
interventional research that will focus on teachers' practices within the class, their preferences for
representation and their ability to use representations will support results obtained from the current

study.



