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1. Bu çalışma, “Ortaokul matematik ders kitaplarının farklı temsilleri kullanım biçimlerinin araştırılması” başlıklı yüksek lisans tezinden 
üretilmiştir.

Öz

Bu çalışmanın amacı, ortaokul matematik ders kitaplarındaki kullanılan temsil 
türlerini belirlemek ve temsil türleri arasında yer verilen ilişkilendirmeleri ortaya 
koymaktır.  Bu araştırma nitel bir araştırma olup, ortaokul matematik ders kitapla-
rında yer alan temsil türlerini analiz etmek için doküman analizi yöntemi kullanıla-
rak matematik ders kitapları, matematikte kullanılan sözel, cebirsel, model, tablo, 
grafik ve gerçek yaşam temsilleri dikkate alınarak incelenmiştir.  Çalışmada MEB 
komisyonu tarafından hazırlanmış ve 2015-2016 akademik yılında kullanımda olan 
ders kitaplarında yer alan etkinlikler, çözümü kitapta verilen sorular ve çözülecek 
sorular analiz edilmiştir. Verilerin kodlama sürecinde birbirinden bağımsız çalışan 
iki araştırmacı yer almıştır. Araştırma bulgularına göre ders kitaplarında yer verilen 
temsiller arası geçiş en fazla cebirsel, sözel ve model temsiller ile cebirsel, sözel, 
model ve açık temsiller arasında gerçekleşmiştir. Diğer ikili eşleşmelerin oldukça 
düşük oranlarda kalması dikkat çekicidir.

Abstract

The purpose of this study is to identify the types of representation used in the 
middle school mathematics textbooks and to establish associations among repre-
sentation types. This research is a qualitative research and document analysis met-
hod is used to analyze the representation types in secondary school mathematics 
textbooks. In this study, mathematics textbooks were examined by considering 
verbal, algebraic, model, table, graphic and real life representations. In the study, 
the activities in the textbooks, prepared by the MoNE commission and used in the 
academic year of 2015-2016, the solutions given in the book and the questions to 
be solved were analyzed. During the coding process of the data, two researchers 
working independently were involved. According to research findings, the transi-
tion between representations in textbooks was mostly realized among algebraic, 
verbal, model and open representations. It is striking that the other pairings remain 
at very low rates.
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Extended Abstract
Today, the nature of teaching mathematics has changed (Pape, Bell and Yetkin, 2003). Mathematics curricula em-

phasize 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 mathe-
matics 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 (Amit and Fried, 2002, Haggarty and Pepin, 2002, Johans-
son, 2003, 2005). 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; Törnoos, 2005). This has led to a deeper investigation of textbooks 
(Fujita and Jones, 2003, Ginsburg and Leinwand, 2005, Haggarty and Pe-pin, 2002, Zhu and Fan, 2004).

Textbook evaluation research generally focuses on subject distributions, question types, tools, and types of repre-
sentation in books (Floden, 2002, Herman, Klein and Abedi, 2000, Törnoos, 2005). There are also unexplored situ-
ations such as the use of multiple representations in mathematics textbooks (Schmidt, McKnight, Valverde, Houang 
and Wiley, 1997; Törnoos, 2005), although most content analyzes on textbooks are in the form of “problem analysis” 
Johansson, 2003; Li, 2000). The purpose of this study is to identify the types of representation used in the middle 
school mathematics textbooks and to establish associations among representation types.

Being qualitative in nature, the current study has been conducted as document analysis in order to evaluate mul-
tiple 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 pro-
cedures. 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 representa-
tion 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.
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1.	Giriş

Günümüzde matematik öğretiminin doğası değişmiştir (Pape, Bell ve Yetkin, 2003). Matematik öğretim programları 
bilişsel becerilerin gelişimlerinin yanı sıra duyuşsal, psikomotor ve alana özgü becerilerin gelişimine de vurgu yapmak-
tadır. Bu beceriler arasında bir kavrama ait farklı temsilleri kullanabilme ve bunlar arasında ilişkilendirme yapabilme 
becerisidir (NCTM, 2000).

Yenilenen matematik dersi öğretim programında kavramları farklı temsil biçimleri ile ifade etme” ifadesi Milli Eği-
tim tarihinde ilk kez bir matematik öğretim programında genel amaçlar arasında yer almıştır (MEB, 2013). Ayrıca prog-
ramda öğrencilerin farklı temsiller arasında geçiş becerilerinin geliştirilmesi üzerine de vurgu yapılmıştır.  Yine aynı 
matematik dersi öğretim programında yer alan, “kavramların farklı temsil biçimlerinin ve bunlar arasındaki ilişkilerin 
görülmesini mümkün kılan ve öğrencilerin matematiksel ilişkileri keşfetmelerine olanak sağlayan bilgi ve iletişim tekno-
lojilerinden faydalanılması” ifadesiyle de bu becerinin geliştirilmesinde teknolojinin rolüne değinilmektedir. Bununla 
birlikte, programda öğrencilerin iletişim ve ilişkilendirme becerilerinin geliştirilmesinde matematiksel kavram ve kural-
ları farklı temsillerle ifade etmenin gerekliliği de vurgulanmaktadır (MEB, 2103).

Matematik öğretiminde çoklu temsilleri etkin bir şekilde kullanmak, matematiksel kavramları farklı biçimlerde kav-
ramsallaştırma, ifade etme ve gözlemleme fırsatı vermektedir. Bu ise öğrencilerin kavramlar hakkında daha derin ve 
esnek anlamalara sahip olmasını sağlamaktadır (Hiebert ve Carpenter, 1992; Keller ve Hirsch 1998). Temsiller, kavram-
sal anlamanın yanında beraber problem çözme becerilerinin gelişimi açısından da önemlidir (Schultz ve Waters, 2000). 
Matematiksel problemle meşgul olan biri için, tek bir temsil şekli problem durumu ile ilgili ona tek bir bakış açısı sağlar-
ken farklı temsillerin kullanılması problem durumunu birçok yönden ele alma ve inceleme fırsatı vermektedir (Driscoll, 
1999; Tall, McGowan ve DeMrois, 2000). Ayrıca Duval (1993) matematik kavramlarının yalnızca temsil biçimleri kul-
lanılarak somutlaştırılabileceğini ve ancak bu temsiller kullanılarak incelenebileceğini belirtmiştir. Bu duruma ek olarak 
pek çok araştırmacı (Duval 1999; Hiebert ve Carpenter 1992) kavramların öğrenenler tarafından içselleştirilmesinde 
temsillerin doğru kullanılmasının önemli olduğunu vurgulamaktadır.

Alan yazında, temsil kavramı ile ilgili olarak farklı tanımlamalara rastlamak mümkündür. Temsiller, soyut kavram 
veya sembolleri, gerçek dünya içinde somutlaştırma yoluyla modelleme işlemi olarak tanımlanabilir (Kaput, 1999). 
Başka bir tanımla temsil, bireylerin matematiksel bir etkinlikte, gözlenebilen biçimde oluşturdukları ürünler ile zihinle-
rinde içsel olarak oluşturdukları ürünlere karşılık gelmektedir (MEB, 2005). 

Even’a (1998) göre matematikte kavramsal öğrenmenin odak noktasında olan beceriler, aynı kavramı farklı tem-
sil biçimlerinde belirleme ve ifade edebilme, çeşitli temsiller arasından kavrama en uygun olan temsili seçebilme ve 
temsillerin avantaj ve dezavantajlarının farkında olma şeklindedir. Bununla birlikte, kavramların çoklu temsillerinin 
kullanımı, daha derinlemesine ve esnek anlamayı desteklemektedir (Keller ve Hirsch, 1998). Temsillerin öğrencilerde, 
matematiksel kavramları anlama, ilişkilendirme, iletişim ve problem çözme gibi becerilerin gelişmesine önemli katkılar 
sağladığı bilinmektedir. Bu durum öğrencilerin çeşitli temsilleri kullandıkları, karşılaştırdıkları ve oluşturdukları zaman 
matematiksel kavram ve ilişkileri anlayabildikleri ve geliştirebildikleri biçiminde ifade edilmektedir (NCTM, 2000).

Matematiksel kavramları anlamada çoklu temsiller içeriklerine göre kelime ve cümlelerle sözel anlamaya, tablo-
lar ile sayısal anlamaya, grafiklerle görsel anlamaya ve semboller de cebirsel anlamaya yardımcı olurlar. Bu sayede 
öğrenciler matematiğin çeşitli biçimlerini öğrenebilirler (Choike, 2000).  Çoklu temsil yaklaşımı kavramsal anlamayı 
geliştirir. Daha yüksek seviyede matematik yapmak için öğrencileri hazırlar. Öğrenci çoklu temsilleri kullanmak sure-
tiyle matematiği gerçek yaşam ile ilişkilendirmiş olur. Çoklu temsil yaklaşımı teknolojinin etkin kullanımını sağlar ve 
öğrencileri farklı öğrenme stillerine adapte eder (Schultz ve Waters, 2000). 

Matematik öğretiminde çoklu temsilleri konu edinen araştırmalar çoklu temsillerin kullanılmasının öğrencilerin ko-
nuyu daha iyi anlamalarını ve problem çözme performanslarının artmasını sağladığını göstermektedir (Akkuş, 2004; 
Hines, 2002; Sert, 2007). Çoklu temsiller arasında geçiş yapılamaması durumunda ise matematiğin kavramsal boyutta 
anlaşılamadığı söylenebilir (Van der Meij ve De Jong, 2006). Literatürde öğrencilerin ve/veya öğretmen adaylarının 
çoklu temsilleri kullanma düzeyleri, çoklu temsilleri kullanmayı etkileyen faktörler ve öğretim yöntemlerinin çoklu 
temsilleri kullanma üzerine etkilerinin ele alındığı birçok çalışma yer almaktadır (Uçar, 2015; Yavuz ve Baştürk-Şahin, 
2011; Yeşildere-İmre, Akkoç ve Baştürk-Şahin, 2017). 

Matematik öğrenmede bu denli öneme sahip olan temsillerin öğrenme süreçlerini destekleyen parçalardan biri olan 
ders kitaplarındaki yeri de önemlidir. Ders kitapları matematik eğitimini şekillendirmenin bir aracıdır (Johansson, 2003). 
Bu bağlamda, öğretim programlarının ve eğitim reformlarının uygulanmasında önemli role sahiptir (Amit ve Fried, 
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2002; Haggarty ve Pepin, 2002; Johansson, 2003; 2005). Ayrıca, TIMSS ve PISA gibi uluslararası sınavlar öğrencilerin 
matematik başarılarının açıklanmasında bir zemin oluşturmaktadır. Ders kitaplarında sağlanan farklı öğrenme fırsatları 
öğrenci başarılarında farklılığa yol açmaktadır (Haggarty ve Pepin, 2002; Törnoos, 2005). Bu durum ders kitaplarının 
daha derin araştırılmasına yol açmıştır (Fujita ve Jones, 2003; Ginsburg ve Leinwand, 2005; Haggarty ve Pepin, 2002; 
Zhu ve Fan, 2004). 

Ders kitapları değerlendirme araştırmaları genel anlamda kitaplarda yer alan konu dağılımları, soru türleri, araçlar ve 
temsil türleri üzerine odaklanmıştır (Floden, 2002; Herman, Klein ve Abedi, 2000; Törnoos, 2005). Ders kitapları üze-
rine yapılan içerik analizlerinin çoğu öğrenme alanları odaklı “problem” analizi şeklinde yapılmasına rağmen (Schmidt, 
McKnight, Valverde, Houang ve Wiley, 1997; Törnoos, 2005), çoklu temsillerin matematik ders kitaplarındaki kullanım 
durumu gibi araştırılmamış durumlar da mevcuttur (Johansson, 2003; Li, 2000).

Bu bağlamda bu çalışmanın amacı ortaokul matematik ders kitaplarındaki sorularda kullanılan ve soruların cevapla-
rında geçilmesi istenen temsil türlerini belirlemek ve bu temsiller arasındaki geçişleri (ilişkileri) ortaya koymaktır. Bu 
bağlamda araştırma “Ortaokul matematik ders kitaplarında kullanılan farklı temsiller ve temsiller arasındaki ilişkilen-
dirmeler nasıldır?” sorusuna cevap aramaktadır.

2.	Yöntem

Bu araştırma nitel bir araştırma olup, ortaokul matematik ders kitaplarında yer alan temsil türlerini analiz etmek için 
doküman analizi yöntemi kullanılmıştır. Matematik ders kitapları, sözel ve cebirsel temsiller, modeller, tablo, grafik ve 
gerçek yaşam temsilleri dikkate alınarak incelenmiştir. Bu çalışmada MEB komisyonu tarafından hazırlanmış ve 2015-
2016 eğitim-öğretim yılında kullanımda olan ortaokul matematik ders kitapları analiz edilmiştir. 

Bu çalışmada ortaokul matematik ders kitaplarında yer alan etkinlikler, çözümü kitapta verilen sorular ve çözülecek 
sorular analiz edilmiştir. Etkinlik başlığı altında ders kitaplarında “Etkinlik” ve “Isındırma” başlığı ile verilen ve öğ-
retmene veya öğrenciye adım adım izlenilecek süreçleri, cevap aranacak soruları barındıran faaliyetler ele alınmıştır. 
“Çözümlü sorular” ifadesi kitaplarda yer alan örnekleri ve problem çözme uygulamalarını içermektedir. “Çözülecek 
sorular” ile ders kitaplarındaki “alıştırma,” “şimdi sıra sizde,” “konu değerlendirme” ve “ünite değerlendirme” başlıkları 
altında verilen ve çözümü kitap içinde verilmeyen problemler sınıflandırılmıştır.

Kodlama Süreçleri

Çalışmanın başında, kodlama listesini oluşturmak için ilgili alan yazın incelenmiş ve daha önceden bahsi geçtiği 
üzere Janvier (1987) ve Lesh, Post ve Behr (1987) tarafından belirlenen temsil türleri geliştirilerek kodlarda kullanılacak 
temsillere karar verilmiştir. Janvier temsilleri sözel açıklamalar, resimler, tablolar, grafikler ve formüller olarak dört baş-
lıkta ele alırken Lesh ve arkadaşları temsilleri manipülatifler, gerçek yaşam durumları, yazılı semboller, sözel semboller 
ve resim veya diyagramlar olarak sınıflandırmıştır. Bu çalışmada matematik ders kitapları, matematikte kullanılan sözel 
ve cebirsel temsiller, modeller, tablo, grafik ve gerçek yaşam temsilleri dikkate alınarak incelenmiştir. Tablo 1’de çalış-
mada analiz edilen geçiş durumları ve bu geçişlere ait açıklamalar sunulmuştur.

Daha sonra belirlenen ortaokul matematik ders kitaplarındaki etkinlikler, çözümlü problemler ve çözülecek prob-
lemler belirlenen temsiller dâhilinde analiz edilmiştir. Birden fazla temsil türü, birden fazla soru durumu içeren veya alt 
problemlerden oluşan problemlerin her biri ayrı problem olarak değerlendirilmiştir. Bir içeriğin öğretiminde ders kita-
bında birden fazla temsil türüne yer verilmişse ve bu içerikle ilgili sorunun çözümünde kullanılması istenen temsil net 
olarak ifade edilmemişse, bu durum “Açık” olarak kodlanmıştır. Bununla birlikte Çıkla-Oylum (2005) problem kurma 
etkinliklerinin öğrencilerin gerçek yaşam durumlarıyla bağlantı kurmalarını gerektirdiğini ifade etmiştir. Ayrıca kendi 
çalışmasında problem kurma çalışmalarını gerçek yaşam etkinliği olarak temsil edilmiştir. Bu bağlamda bu çalışmada 
da problem kurma içeren etkinlikler gerçek yaşam temsili olarak nitelendirilmiştir.

Tablo 1. Temsiller arası geçiş durumları ve açıklamalar

Soru / çözüm Cebirsel Sözel Model Tablo Grafik Gerçek Yaşam Açık

Cebirsel Cebirsel soru 
ve çözüm

Cebirsel soru 
ve sözel açık-

lama

Cebirsel soru 
ve model çö-

züm

Cebirsel soru 
ve tablosal 

çözüm

Cebirsel soru 
ve grafiksel 

çözüm

Cebirsel soru 
ve gerçek ya-
şam çözümü

Cebirsel soru 
ve açık çözüm

Sözel
Sözel soru ve 
cebirsel çö-

züm
Sözel soru ve 

sözel açıklama
Cebirsel soru 
ve model çö-

züm

Cebirsel soru 
ve tablosal 

çözüm

Cebirsel soru 
ve grafiksel 

çözüm

Cebirsel soru 
ve gerçek ya-
şam çözümü

Cebirsel soru 
ve açık çözüm
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Soru / çözüm Cebirsel Sözel Model Tablo Grafik Gerçek Yaşam Açık

Model
Model soru 
ve cebirsel 

çözüm
Model soru ve 
sözel açıklama

Model soru ve 
model çözüm

Model soru 
ve tablosal 

çözüm

Model soru 
ve grafiksel 

çözüm

Model soru ve 
gerçek yaşam 

çözümü
Model soru ve 

açık çözüm

Tablo
Tablosal soru 

ve cebirsel 
çözüm

Tablosal soru 
ve sözel açık-

lama

Tablosal soru 
ve model çö-

züm

Tablosal soru 
ve tablosal 

çözüm

Tablosal soru 
ve grafiksel 

çözüm

Tablosal soru 
ve gerçek ya-
şam çözümü

Tablosal soru 
ve açık çözüm

Grafik
Grafiksel soru 

ve cebirsel 
çözüm

Grafiksel soru 
ve sözel açık-

lama

Grafiksel soru 
ve model çö-

züm

Grafiksel soru 
ve tablosal 

çözüm

Grafiksel soru 
ve grafiksel 

çözüm

Grafiksel soru 
ve gerçek ya-
şam çözümü

Grafiksel soru 
ve açık çözüm

Gerçek Yaşam
Gerçek yaşam 
sorusu ve ce-
birsel çözüm

Gerçek yaşam 
sorusu ve sö-
zel açıklama

Gerçek yaşam 
sorusu ve mo-

del çözüm

Gerçek yaşam 
sorusu ve tab-
losal çözüm

Gerçek yaşam 
sorusu ve gra-
fiksel çözüm

Gerçek yaşam 
sorusu ve 

gerçek yaşam 
çözümü

Gerçek yaşam 
sorusu ve açık 

çözüm

Verilerin kodlama sürecinde birbirinden bağımsız çalışan iki araştırmacı yer almıştır. Ortaokul ders kitaplarında be-
lirlenen toplam 7930 içerik araştırmacılar tarafından kodlanmıştır. Kodlayıcılardan bir tanesi bu çalışmanın araştırmacı-
sı diğeri ise matematik eğitiminde uzmanlık sahibi olan bir akademisyendir. Kodlanacak verilerin çokluğundan dolayı, 
fikir birliğine ulaşmak için sekizinci sınıf ders kitabında ilk üç ünitede yer alan 572 problem, iki araştırmacı tarafından 
ayrı ayrı kodlanmıştır. İlk kodlama sonucunda güvenirlik katsayısı Miles ve Huberman (1994) formülüne göre %86,7 
olarak hesaplanmıştır. Araştırmacılar bir araya gelerek uyuşmazlığa neden olan maddeler üzerinde tekrar görüşmüşler 
ve her bir madde üzerinde anlaşmaya varmışlardır. Daha sonra sekizinci sınıf kitabında diğer ünitelerde yer alan içerik-
ler (f = 850) tekrar ayrı ayrı kodlanmıştır. İkinci kodlamadaki güvenirlik katsayısı %97 olarak hesaplanmıştır. 

Şekil 1’de beşinci sınıf matematik ders kitabında cebir öğrenme alanına ait bir çözümlü soru türü içeriğine ait kodla-
ma verilmiştir. Burada sözel olarak verilmiş bir örüntüye ilişkin örüntüler kibrit çöpünden yapılan bir modelle temsil 
edilmiştir. Buradaki içerik sözel olarak sunulmuş bir durumun model ifadesi istendiği için bu soru sözelden modele 

anlamında sözel – model olarak kodlanmıştır.

Şekil 1. Sözelden modele geçiş

Şekil 2’de beşinci sınıf matematik ders kitabında sayılar ve işlemler öğrenme alanına ait bir çözülecek soru türü içe-
riğine ait kodlama verilmiştir. Birinci problem (soru 5) tablo olarak verilmiş problem çözümünde problem kurma etkin-
liği istenmiştir. Bu nedenle soru tablo temsilinden gerçek yaşam durumlarına geçiş olarak kodlanmıştır. İkinci problem 
de (soru 15) ise cebirsel olarak verilen ifadeyle ilgili problem kurulması istenmiştir. Bu soru cebirsel temsilden gerçek 
yaşam temsiline geçiş olarak kodlanmıştır.
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Şekil 2. Gerçek yaşam temsili eşleşmesi

Şekil 3’de yedinci sınıf matematik ders kitabında cebir öğrenme alanına ait bir çözülecek soru türü içeriğine ait 
kodlama verilmiştir. Örnekte cebirsel olarak verilmiş problem için cebirsel çözüm istenmiştir. Bu nedenle soru cebirsel 
temsilinden cebirsel temsile geçiş olarak kodlanmıştır. 

Şekil 3. Cebirsel temsilden cebirsel temsile geçiş

Şekil 4’te altıncı sınıf matematik ders kitabında veri işleme öğrenme alanına ait bir çözümlü soru türü içeriğine ait 
kodlama verilmiştir. Örnekte tablo olarak verilmiş problem çözümünde grafik oluşturulması istenmiştir. Bu nedenle 
soru tablo temsilinden grafiğe geçiş olarak kodlanmıştır. 
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Şekil 4. Tablodan grafiğe geçiş

Şekil 5’de altıncı sınıf matematik ders kitabında veri işleme öğrenme alanına ait bir çözümlü soru türü içeriğine ait 
kodlama verilmiştir. Örnekte grafik olarak verilmiş problem çözümünde sözle yorum yapılması istenmiştir. Bu nedenle 
soru grafik temsilinden sözel temsile geçiş olarak kodlanmıştır. 

Şekil 5. Grafikten sözel temsile geçiş
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Veri Analizi

Kodlamalardan elde edilen betimsel istatistikler (yüzde ve frekans) kullanılarak verilmiştir. Soruların ifadesinde 
(yazımında) veya soruların çözümünde hangi temsillere yer verildiği de belirlenmiştir. Bu iki ayrı kategorinin oluştu-
rulmasıyla temsiller arası geçişin yönünün belirlenmesi amaçlanmıştır. Örneğin bir soru cebirsel bir formda verilmiş, 
çözümünde sözel açıklama isteniyorsa bu durumda bu soruda cebirsel temsilden sözel temsile geçiş olduğu şeklinde 
yargıya varılmıştır. Buradan hareketle ders kitaplarında yer verilen temsiller arasındaki ilişki durumu (yüzdesel olarak) 
belirlenmiştir.

3.	Bulgular

Bu kısımda yer alan bulgular, soruların ifadesinde kullanılan ve çözümünde istenen temsiller odağında, ortaokul 
matematik ders kitaplarında kullanılan temsillerin genel dağılım, temsiller arasındaki geçişin yönü ve eşleşme durumları 
ile bu eşleşmenin yoğunluğu bakımından ele alınacaktır.

Temsil Türlerine Göre Genel Dağılım

Ortaokul matematik ders kitaplarında kullanılan temsiller ve bu temsillerin toplam temsillere göre oranı verilen ve 
istenen temsil durumu da analiz edilerek Tablo 2’de verilmiştir. Buna göre genel olarak ders kitaplarında kullanılan 
temsiller altı kategoride toplanmaktadır. Bunlar cebirsel temsiller, sözel temsiller, model temsilleri, tablo temsilleri, 
grafiksel ve gerçek yaşam temsilleridir.

Tablo 2’e göre ders kitaplarında en çok kullanılan temsil türü %53’lük oranla cebirsel temsillerdir. Sözel temsiller 
ortaokul ders kitaplarında kullanılan temsillerin yarıya yakınını (%47,8) içermekte ve model temsilleri %38,4’lük da-
ğılımla en çok kullanılan temsiller arasında üçüncü sırada yer almaktadır. Ders kitaplarında yer verilen tablo, grafik ve 
gerçek yaşam temsillerinin %2 ve %6 arasında bir oranda kaldıkları ve ortaokul matematik ders kitaplarında düşük bir 
dağılıma sahip oldukları tablodan görülmektedir.

Tablo 2. Ortaokul matematik ders kitaplarında yer alan temsillerin dağılımı (%)

Temsil türü Soruların ifadelerinde kullanılan Soruların çözümünde istenen Toplam dağılım
Sözel 29,8 25,3 47,8
Cebirsel 33,9 35,9 53
Model 28,1 15,1 38,4
Tablo 4,4 1,4 5,7
Grafik 2,3 1,2 3,5
Gerçek ya-
şam 1,5 0,8 2,3

Açık 20,3
		  *Toplam dağılım her bir temsil türüne bütün içerikte ne kadar yer verildiğini (%) göstermektedir.

Ayrıca, Tablo 2’ de soru ifadelerinin içerdiği ve çözümde geçişin istendiği temsil türlerinin dağılımları da belir-
lenmiştir. Ders kitaplarında soruların ifadesinde verilen ve çözümde istenen temsillerin dağılımında cebirsel ve sözel 
temsiller en çok tercih edilen temsillerdir ve benzer dağılımlara sahiptir. Ders kitaplarında, model temsiller soruların 
hem ifadesinde hem de çözümünde üçüncü sırada tercih edilmekteyken sorulardaki dağılım oranı (%28,1) çözüm tem-
sillerindeki oranının (%15,1) yaklaşık iki katıdır. Temsillerin genel dağılımında olduğu gibi sorularda kullanılan ve çö-
zümlerde istenen temsillerin dağılımında da tablo, grafik ve gerçek yaşam temsilleri oldukça düşük (%0,8 - %4,4 arası) 
bir dağılıma sahiptir.

Temsillerde Geçişin Yönü ve Eşleşme Durumları

Tablo 3’ te temsiller arasındaki eşleşme durumları verilmektedir. Sütundaki değişkenler ortaokul matematik ders 
kitaplarında soruların ifadesinde verilen temsilleri, satırdaki değişkenler ise soruların çözümünde istenen temsilleri be-
lirtmektedir. Genel bir değerlendirme ile tablo 3 içinde belirlenen küçük (3x4) matris dikkat çekmektedir. Bu matriste 
temsiller arasındaki ilişkinin önemli oranlarda satırda cebirsel, sözel ve model temsillerle sütunda cebirsel, sözel, model 
ve açık temsiller arasında olduğu görülmektedir. Diğer bütün ikili eşleşmelerin %1,54 ve altında olması dikkat çekicidir.
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Tablo 3. Temsiller arası geçiş durumları (%)

Soru / çözüm Cebirsel Sözel Model Açık Tablo Grafik Gerçek Yaşam
Cebirsel 16,80 6,25 3,29 6,87 0,11 0,44 0,13
Sözel 6,41 7,36 6,51 8,44 0,74 0,15 0,23
Model 10,69 8,02 4,80 3,88 0,38 0,03 0,32
Tablo 1,40 1,27 0,28 0,71 0,01 0,57 0,11
Grafik 0,37 1,54 0,01 0,19 0,11 0,05 0,00
Gerçek Yaşam 0,20 0,84 0,24 0,19 0,04 0,01 0,00

Önemli eşleşmelerin olduğu geçiş durumları daha detaylı olarak ele alınırsa, cebirsel temsillerle eşleşen soruların 
ifadesinde ve çözümünde büyük oranda yine cebirsel temsillerin yer aldığı dikkat çekmektedir. Bununla birlikte cebirsel 
soruların çözümünde ikinci tercih olarak belirli bir temsil (açık) belirlenmemiştir.  Diğer taraftan cebirsel çözüm ge-
rektiren soruların ifadesinde model temsiller ikinci sırada yer almıştır. Cebirsel temsillerle ilişkili olan soruların gerek 
ifadesinde gerekse çözümünde tablo, gerçek yaşam ve grafik temsilleri oldukça düşük oranlarda yer almıştır.

Sözel temsillerle ifade edilen soruların çözümlerinde çoğunlukla (%8,44) herhangi bir temsil türünün belirtilmediği 
(açık temsil) görülmektedir. Bununla birlikte sözel temsil kullanan soruların çözümlerinde önemli ve yakın oranlarda 
sözel, cebirsel ve model temsiller istenmektedir. Çözümlerinde sözel ifadelerin kullanımın beklendiği sorularda ise 
sırasıyla model, sözel ve cebirsel temsillerin kullanıldığı sorular daha çok tercih edilmiştir. Sözel temsillerle ilişkilenen 
soruların (gerek ifadesinde gerekse çözümünde) tablo, gerçek yaşam ve grafik temsilleriyle çok az oranda eşleştiği tab-
lodan görülmektedir.

Ortaokul matematik ders kitaplarında, model temsillerin kullanıldığı soruların çözümünde en çok (%10,69) cebirsel 
temsiller istenmekte iken çözümünde model gerektiren soruların ifadesinde en fazla sözel temsiller kullanılmıştır. Bunu-
la birlikte model kullanılarak ifade edilen sorular sırasıyla sözel, model ve açık temsil türünde çözümler gerektirmiştir. 
Ayrıca ders kitaplarında çözümünde model kullanmayı gerektiren soruların ifadesinde model ve cebirsel temsiller ikinci 
ve üçüncü tercihler olarak kullanılmıştır.  Model temsillerle ilişkili olan sorular, tablo ve gerçek yaşam temsilleriyle çok 
az oranda eşleşmekte iken ortaokul matematik ders kitaplarında model temsillerle ilişkilenen soruların ne ifadesinde ne 
de çözümünde grafiksel temsillerin tercih edilmemiş olması dikkat çekicidir.

4.	Sonuçlar

Bu araştırma, ortaokul matematik ders kitaplarında soruların ifadesinde yer verilen ve soruların cevaplarında istenen 
temsil türlerini belirlemeyi ve temsiller arasındaki geçiş durumlarını (ilişkiler) ortaya koymayı amaçlamıştır. 

Araştırmanın sonuçlarına göre ortaokul matematik ders kitaplarında en çok cebirsel temsillere yer verilmektedir. 
Yine sözel ve model temsiller önemli oranlarda matematik ders kitaplarında kullanılmıştır. Alan yazın incelendiğinde 
cebirsel temsillere hem ders kitaplarında hem de sınavlarda önemli oranlarda yer verildikleri ortaya çıkmaktadır. Yapı-
lan farklı çalışmalarda ders kitaplarında cebirsel temsile daha fazla yer verildiği belirlenmiştir (Baştürk, 2007, 2010). 
Baştürk (2006) üniversiteye giriş sınavında fonksiyonlarla ilgili çıkmış olan soruları incelemiş ve sınav sorularının farklı 
alanlara yer verme bağlamında da oldukça yetersiz kaldığı ve cebirsel alanın neredeyse soruların tamamına hâkim oldu-
ğunu belirlemiştir. Ders kitaplarında ve sınavlarda belirlenen bu durumların öğrencilerin diğer temsil türlerine kıyasla 
cebirsel temsilde daha başarılı olmasına neden olabilmektedir (Baştürk, 2010). 

Diğer taraftan ders kitaplarında tablo, grafik ve gerçek yaşam temsillerinin oldukça düşük bir dağılıma sahip ol-
dukları ortaya çıkmıştır. Farklı temsillerin öğrenme ortamlarında kullanılması öğrenmeleri destekleme ve kavramsal 
anlamların yerleşmesine yardımcı olmaktadır  (Adadan, 2006, 2013; Çelik ve Sağlam-Arslan, 2012; Sankey, Birch ve Gardi-
ner, 2010; Wu, Krajcik ve Puntambekar, 2012). Bu nedenle ders kitaplarında temsillere yeterince yer verilmemesi öğ-
rencilerin matematiksel kavramları öğrenmelerinde eksikliklere neden olabilir. Ayrıca, ulusal ve uluslararası matematik 
öğretim programlarında önemle vurgulanan matematiğin gerçek yaşamla ilişkilendirilmesi ilkesinden hareket edilecek 
olursa ders kitaplarında gerçek yaşam temsillere oldukça düşük oranlarda yer verilmesinin bu ilkeye tezat teşkil ettiği 
düşünülmektedir. Ayrıca gerçek yaşam ilişkilendirmelerinin öğrencilerin matematik dersine karşı sahip oldukları tutum 
ve ilgilerine olan pozitif etkileri düşünüldüğünde, ders kitaplarında tespit edilen bu durumun öğrencilerin matematik 
dersine karşı olumsuz tutum geliştirmelerine ve derse karşı ilgilerinde bir azalmaya neden olabileceği düşünülmektedir. 



738

Kastamonu Education Journal Cilt: 26 Sayı: 3

Ayrıca araştırma sonuçları, ders kitaplarında yer verilen temsiller (cebirsel sözel, model, tablo, grafik ve gerçek 
yaşam) arasında kurulabilecek olası geçişler arasında sadece cebirsel, sözel ve model temsillerin önemli oranlarda yine 
cebirsel, sözel, model ve açık temsillerle eşleştiğini ortaya koymuştur. Diğer bütün ikili eşleşmelerin oldukça düşük 
oranlarda (%1,54 ve altında) kaldığı görülmüştür. Yapılan çalışmalar, farklı temsillerin kullanılmasının, bir temsilde 
bulunan eksikliklerin diğer temsillerle giderilmesine yardımcı olduğunu ve bu bağlamda öğrenmeyi desteklediğini be-
lirtmektedir (Ainsworth ve Van Labeke, 2004; Prain ve Tytler, 2012). Ayrıca çoklu temsiller arasında geçiş fırsatlarının 
sağlanması matematiğin kavramsal boyutta anlaşılmasını desteklemektedir (Ainsworth, 1999; Van der Meij ve De Jong, 
2006). Bu bağlamda ders kitaplarında belirlenen bu durumun öğrencilerin matematik öğrenmelerinde problemler doğu-
racağı düşünülmektedir.

Ders kitapları, eğitim reformlarının ve bu doğrultuda hazırlanan öğretim programlarının sözde temsilcileridir. Bu 
bağlamda, bu araştırma, matematik eğitiminde veya diğer alanlarda uğraş gösteren araştırmacılar için bir zemin ha-
zırlayabilir. Benzer mantıkla ilkokul veya lise matematik ders kitaplarındaki durum analiz edilebilir. Ayrıca özellikle 
temsili açık bırakılan sorularla ilgili öğrenci çözümleri veya öğretmen önerileri analiz edilerek bu çalışmanın bulguları 
geliştirilebilir. 

Araştırma bulguları ders kitaplarında yer verilen temsillerin ve bu temsiller arasındaki kurulan geçişlerin farklılık-
larına dikkat çekmektedir. Yapılacak nicel ve nitel çalışmalarla kullanılan farklı temsillerin öğrencilerin matematiksel 
öğrenmeleri üzerine olan etkileri işlemsel ve kavramsal öğrenme ekseninde araştırılabilir. Ayrıca araştırma bulguları 
matematiksel öğrenme alanlarında yer verilen temsillerin farklılığına işaret etmektedir. Bu durumun olası neticelerinin 
öğrenciler üzerine olan bilişsel ve duyuşsal farklılaşmalar ekseninde araştırılmasının katkı sağlayıcı olacağı düşünül-
mektedir. Yine öğrencilerin (veya öğretmenlerin) temsil kullanma yeterliklerini veya becerilerini, temsillere yönelik 
algılarını veya tutumlarını belirlemek için yapılacak araştırmaların “çoklu temsiller ve matematik öğrenme” konulu nitel 
ve nicel çalışmalara katkı sağlayacağı düşünülmektedir.
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