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Oz

Bu ¢alismanin amaci, ortaokul matematik ders kitaplarindaki kullanilan temsil
tiirlerini belirlemek ve temsil tiirleri arasinda yer verilen iligskilendirmeleri ortaya
koymaktir. Bu arastirma nitel bir arastirma olup, ortaokul matematik ders kitapla-
rinda yer alan temsil tiirlerini analiz etmek i¢in dokiiman analizi yontemi kullanila-
rak matematik ders kitaplari, matematikte kullanilan s6zel, cebirsel, model, tablo,
grafik ve gercek yasam temsilleri dikkate alinarak incelenmistir. Calismada MEB
komisyonu tarafindan hazirlanmig ve 2015-2016 akademik yilinda kullanimda olan
ders kitaplarinda yer alan etkinlikler, ¢c6zlimii kitapta verilen sorular ve ¢oziilecek
sorular analiz edilmistir. Verilerin kodlama siirecinde birbirinden bagimsiz ¢alisan
iki arastirmaci yer almistir. Arastirma bulgularina gore ders kitaplarinda yer verilen
temsiller aras1 gecis en fazla cebirsel, sozel ve model temsiller ile cebirsel, sozel,
model ve agik temsiller arasinda gerceklesmistir. Diger ikili eslesmelerin oldukca
diisiik oranlarda kalmas1 dikkat ¢ekicidir.

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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1. Bu ¢alisma, “Ortaokul matematik ders kitaplarmmin farkli temsilleri kullanim bigimlerinin arastirilmasi1” baslikl yiiksek lisans tezinden
tiretilmistir.
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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; Térnoos, 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, Térnoos, 2005). There are also unexplored situ-
ations such as the use of multiple representations in mathematics textbooks (Schmidt, McKnight, Valverde, Houang
and Wiley, 1997; Térnoos, 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. Girig

Gilinlimiizde 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 yapmak-
tadir. Bu beceriler arasinda bir kavrama ait farkli temsilleri kullanabilme ve bunlar arasinda iliskilendirme yapabilme
becerisidir (NCTM, 2000).

Yenilenen matematik dersi 6gretim programinda kavramlar farkli temsil bigimleri ile ifade etme” ifadesi Milli Egi-
tim tarihinde ilk kez bir matematik 6gretim programinda genel amaglar arasinda yer almistir (MEB, 2013). Ayrica prog-
ramda dgrencilerin farkli temsiller arasinda gecis becerilerinin gelistirilmesi iizerine de vurgu yapilmistir. Yine ayni
matematik dersi 6gretim programinda yer alan, “kavramlarin farkl temsil bigimlerinin ve bunlar arasindaki iliskilerin
goriilmesini miimkiin kilan ve égrencilerin matematiksel iligkileri kesfetmelerine olanak saglayan bilgi ve iletisim tekno-
lojilerinden faydalanilmasi” ifadesiyle de bu becerinin gelistirilmesinde teknolojinin roliine deginilmektedir. Bununla
birlikte, programda dgrencilerin iletigsim ve iligkilendirme becerilerinin gelistirilmesinde matematiksel kavram ve kural-
lar1 farkli temsillerle ifade etmenin gerekliligi de vurgulanmaktadir (MEB, 2103).

Matematik 6gretiminde ¢coklu temsilleri etkin bir sekilde kullanmak, matematiksel kavramlar1 farkli bigimlerde kav-
ramsallastirma, ifade etme ve gozlemleme firsatt vermektedir. Bu ise 6grencilerin kavramlar hakkinda daha derin ve
esnek anlamalara sahip olmasini saglamaktadir (Hiebert ve Carpenter, 1992; Keller ve Hirsch 1998). Temsiller, kavram-
sal 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 agis1 saglar-
ken farkli temsillerin kullanilmasi problem durumunu bir¢ok yonden ele alma ve inceleme firsati vermektedir (Driscoll,
1999; Tall, McGowan ve DeMrois, 2000). Ayrica Duval (1993) matematik kavramlarinin yalnizca temsil bigimleri kul-
lanilarak somutlastirilabilecegini ve ancak bu temsiller kullanilarak incelenebilecegini belirtmistir. Bu duruma ek olarak
pek cok arastirmaci (Duval 1999; Hiebert ve Carpenter 1992) kavramlarin 6grenenler tarafindan igsellestirilmesinde
temsillerin dogru kullanilmasinin 6nemli oldugunu vurgulamaktadir.

Alan yazinda, temsil kavramu ile ilgili olarak farkli tanimlamalara rastlamak miimkiindiir. Temsiller, soyut kavram
veya sembolleri, ger¢ek diinya i¢inde somutlastirma yoluyla modelleme islemi olarak tanimlanabilir (Kaput, 1999).
Baska bir tanimla temsil, bireylerin matematiksel bir etkinlikte, gézlenebilen bigimde olusturduklari {iriinler ile zihinle-
rinde igsel olarak olusturduklari tiriinlere karsilik gelmektedir (MEB, 2005).

Even’a (1998) gore matematikte kavramsal 6grenmenin odak noktasinda olan beceriler, ayn1 kavrami farkli tem-
sil bicimlerinde belirleme ve ifade edebilme, ¢esitli temsiller arasindan kavrama en uygun olan temsili segebilme ve
temsillerin avantaj ve dezavantajlarinin farkinda olma seklindedir. Bununla birlikte, kavramlarin ¢oklu temsillerinin
kullanimi, daha derinlemesine ve esnek anlamay1 desteklemektedir (Keller ve Hirsch, 1998). Temsillerin 6grencilerde,
matematiksel kavramlar1 anlama, iliskilendirme, iletisim ve problem ¢6zme gibi becerilerin gelismesine 6nemli katkilar
sagladigi bilinmektedir. Bu durum 6grencilerin gesitli temsilleri kullandiklari, karsilastirdiklar: ve olusturduklarit zaman
matematiksel kavram ve iliskileri anlayabildikleri ve gelistirebildikleri biciminde ifade edilmektedir (NCTM, 2000).

Matematiksel kavramlari anlamada ¢oklu temsiller igeriklerine gore kelime ve climlelerle sézel anlamaya, tablo-
lar ile sayisal anlamaya, grafiklerle gorsel anlamaya ve semboller de cebirsel anlamaya yardimci olurlar. Bu sayede
Ogrenciler matematigin g¢esitli bigimlerini égrenebilirler (Choike, 2000). Coklu temsil yaklagimi1 kavramsal anlamay1
gelistirir. Daha yiiksek seviyede matematik yapmak icin 6grencileri hazirlar. Ogrenci coklu temsilleri kullanmak sure-
tiyle matematigi ger¢ek yasam ile iligkilendirmis olur. Coklu temsil yaklasimi teknolojinin etkin kullanimini saglar ve
ogrencileri farkli 6grenme stillerine adapte eder (Schultz ve Waters, 2000).

Matematik 6gretiminde ¢oklu temsilleri konu edinen arastirmalar ¢oklu temsillerin kullanilmasinin égrencilerin ko-
nuyu daha iyi anlamalarini ve problem ¢6zme performanslarinin artmasin sagladigini géstermektedir (Akkus, 2004;
Hines, 2002; Sert, 2007). Coklu temsiller arasinda ge¢is yapilamamasi durumunda ise matematigin kavramsal boyutta
anlagilamadig1 sdylenebilir (Van der Meij ve De Jong, 2006). Literatiirde dgrencilerin ve/veya 6gretmen adaylarmin
coklu temsilleri kullanma diizeyleri, ¢oklu temsilleri kullanmay1 etkileyen faktorler ve 6gretim yontemlerinin ¢oklu
temsilleri kullanma iizerine etkilerinin ele alindig1 bir¢ok calisma yer almaktadir (Ugar, 2015; Yavuz ve Bastiirk-Sahin,
2011; Yesildere-imre, Akkog ve Bastiirk-Sahin, 2017).

Matematik 6grenmede bu denli 6neme sahip olan temsillerin 6grenme siireclerini destekleyen parcalardan biri olan
ders kitaplarindaki yeri de 6nemlidir. Ders kitaplari matematik egitimini sekillendirmenin bir aracidir (Johansson, 2003).
Bu baglamda, 6gretim programlarinin ve egitim reformlarinin uygulanmasinda énemli role sahiptir (Amit ve Fried,
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2002; Haggarty ve Pepin, 2002; Johansson, 2003; 2005). Ayrica, TIMSS ve PISA gibi uluslararasi sinavlar 6grencilerin
matematik bagarilarinin agiklanmasinda bir zemin olusturmaktadir. Ders kitaplarinda saglanan farkli 6grenme firsatlart
Ogrenci basarilarinda farkliliga yol agmaktadir (Haggarty ve Pepin, 2002; Térnoos, 2005). Bu durum ders kitaplarmin
daha derin arastirilmasina yol agmugtir (Fujita ve Jones, 2003; Ginsburg ve Leinwand, 2005; Haggarty ve Pepin, 2002;
Zhu ve Fan, 2004).

Ders kitaplar1 degerlendirme arastirmalar1 genel anlamda kitaplarda yer alan konu dagilimlari, soru tiirleri, araglar ve
temsil tiirleri lizerine odaklanmistir (Floden, 2002; Herman, Klein ve Abedi, 2000; Térnoos, 2005). Ders kitaplar {ize-
rine yapilan icerik analizlerinin cogu 6grenme alanlar1 odakli “problem” analizi seklinde yapilmasina ragmen (Schmidt,
McKnight, Valverde, Houang ve Wiley, 1997; Térnoos, 2005), ¢oklu temsillerin matematik ders kitaplarindaki kullanim
durumu gibi arastirilmamis durumlar da mevcuttur (Johansson, 2003; Li, 2000).

Bu baglamda bu ¢aligsmanin amaci ortaokul matematik ders kitaplarindaki sorularda kullanilan ve sorularin cevapla-
rinda gegilmesi istenen temsil tiirlerini belirlemek ve bu temsiller arasindaki gegisleri (iligkileri) ortaya koymaktir. Bu
baglamda arastirma “Ortaokul matematik ders kitaplarinda kullanilan farkli temsiller ve temsiller arasindaki iligkilen-
dirmeler nasildir?” sorusuna cevap aramaktadir.

2. Yontem

Bu arastirma nitel bir arastirma olup, ortaokul matematik ders kitaplarinda yer alan temsil tiirlerini analiz etmek i¢in
dokiiman analizi yontemi kullanilmistir. Matematik ders kitaplari, sézel ve cebirsel temsiller, modeller, tablo, grafik ve
gercek yasam temsilleri dikkate alinarak incelenmistir. Bu ¢alismada MEB komisyonu tarafindan hazirlanmis ve 2015-
2016 egitim-6gretim yilinda kullanimda olan ortaokul matematik ders kitaplar1 analiz edilmistir.

Bu ¢alismada ortaokul matematik ders kitaplarinda yer alan etkinlikler, ¢6ziimii kitapta verilen sorular ve ¢oziilecek
sorular analiz edilmistir. Etkinlik baglig1 altinda ders kitaplarinda “Etkinlik” ve “Isindirma” bashigi ile verilen ve 6g-
retmene veya 6grenciye adim adim izlenilecek siiregleri, cevap aranacak sorulari barindiran faaliyetler ele alinmustir.
“Coziimli sorular” ifadesi kitaplarda yer alan 6rnekleri ve problem ¢6zme uygulamalarini igermektedir. “Coziilecek
sorular” ile ders kitaplarindaki “alistirma,” “simdi sira sizde,” “konu degerlendirme” ve “iinite degerlendirme” basliklari
altinda verilen ve ¢6ziimii kitap i¢inde verilmeyen problemler siniflandirilmastir.

Kodlama Siirecleri

Caligmanin basinda, kodlama listesini olusturmak i¢in ilgili alan yazin incelenmis ve daha dnceden bahsi gectigi
iizere Janvier (1987) ve Lesh, Post ve Behr (1987) tarafindan belirlenen temsil tiirleri gelistirilerek kodlarda kullanilacak
temsillere karar verilmistir. Janvier temsilleri s6zel agiklamalar, resimler, tablolar, grafikler ve formiiller olarak dort bas-
likta ele alirken Lesh ve arkadaslari temsilleri manipiilatifler, ger¢cek yasam durumlari, yazili semboller, s6zel semboller
ve resim veya diyagramlar olarak siniflandirmistir. Bu ¢alismada matematik ders kitaplari, matematikte kullanilan sozel
ve cebirsel temsiller, modeller, tablo, grafik ve ger¢ek yasam temsilleri dikkate alinarak incelenmistir. Tablo 1°de ¢alig-
mada analiz edilen gecis durumlar1 ve bu gegislere ait agiklamalar sunulmustur.

Daha sonra belirlenen ortaokul matematik ders kitaplarindaki etkinlikler, ¢oziimlii problemler ve ¢oziilecek prob-
lemler belirlenen temsiller dahilinde analiz edilmistir. Birden fazla temsil tiirii, birden fazla soru durumu igeren veya alt
problemlerden olusan problemlerin her biri ayr1 problem olarak degerlendirilmistir. Bir icerigin 6gretiminde ders kita-
binda birden fazla temsil tiiriine yer verilmigse ve bu igerikle ilgili sorunun ¢6ziimiinde kullanilmasi istenen temsil net
olarak ifade edilmemisse, bu durum “Agik” olarak kodlanmistir. Bununla birlikte Cikla-Oylum (2005) problem kurma
etkinliklerinin 6grencilerin ger¢ek yasam durumlariyla baglant1 kurmalarmi gerektirdigini ifade etmistir. Ayrica kendi
caligmasinda problem kurma caligsmalarini gergek yasam etkinligi olarak temsil edilmistir. Bu baglamda bu galigmada
da problem kurma igeren etkinlikler ger¢cek yasam temsili olarak nitelendirilmistir.

Tablo 1. Temsiller arasi gecis durumlari ve agiklamalar

Soru / ¢oziim Cebirsel Sozel Model Tablo Grafik Gergek Yasam Acik
. Cebirsel soru  Cebirsel soru  Cebirsel soru  Cebirsel soru  Cebirsel soru .
Cebirsel Cebirsel soru ve sozel agik-  ve model ¢6-  ve tablosal ve grafiksel  ve gergek ya- Cebirsel soru

ve ¢0ziim ve agik ¢oziim

lama zim ¢Ozlim ¢Oziim sam ¢Ozimil

So6zel soru ve .. Cebirsel soru  Cebirsel soru  Cebirsel soru  Cebirsel soru .
.. . .. So6zel soru ve .. Cebirsel soru
Sozel cebirsel ¢o- . ve model ¢6-  ve tablosal ve grafiksel  ve gergek ya- o
. sozel aciklama .. o e 2% veagik ¢oziim
zim zim ¢Oziim ¢Oziim sam ¢Ozimil
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Soru / ¢oziim Cebirsel Sozel Model Tablo Grafik Gergek Yasam Acik
Model soru Model soru ve Model soru ve Model soru Model soru  Model soru ve Model soru ve
Model ve cebirsel e e ve tablosal ve grafiksel  ger¢ek yasam s
A sozel aciklama model ¢oziim e > DA acgik ¢6zim
¢cOziim ¢ozlim ¢cOziim ¢cOzimii
Tablosal soru  Tablosal soru  Tablosal soru  Tablosal soru Tablosal soru  Tablosal soru Tablosal soru
Tablo ve cebirsel  ve sozel agik- ve model ¢6-  ve tablosal ve grafiksel  ve gergek ya- ve acik coziim
¢Ozim lama ziim ¢Oziim ¢Oziim sam ¢oziimii Gk e
Grafiksel soru Grafiksel soru Grafiksel soru Grafiksel soru  Grafiksel soru  Grafiksel soru Grafiksel soru
Grafik ve cebirsel  ve sozel acik- ve model ¢6-  ve tablosal ve grafiksel ~ ve gercek ya- ve acik coziim
¢Ozlim lama zim ¢Ozim ¢Ozlim sam ¢Ozlimii Gk ¢
Gergek yasam Gergek yasam  Gergek yasam  Gergek yasam  Gercek yasam Gesrgflil}lla;s:m Gergek yagam
Gergek Yagam  sorusu ve ce-  sorusu ve sO- SOrusu ve mo- sorusu ve tab- sorusu ve gra- ercek vasam  Sorusuve acik
birsel ¢oziim  zel agiklama del ¢dziim losal ¢oziim  fiksel ¢6ziim & gézﬁ}rln?i ¢Oziim

Verilerin kodlama siirecinde birbirinden bagimsiz ¢alisan iki arastirmaci yer almigtir. Ortaokul ders kitaplarinda be-

lirlenen toplam 7930 igerik aragtirmacilar tarafindan kodlanmistir. Kodlayicilardan bir tanesi bu ¢aligmanin arastirmaci-
st digeri ise matematik egitiminde uzmanlik sahibi olan bir akademisyendir. Kodlanacak verilerin ¢oklugundan dolay1,
fikir birligine ulagmak i¢in sekizinci sinif ders kitabinda ilk ii¢ linitede yer alan 572 problem, iki arastirmaci tarafindan
ayr1 ayr1 kodlanmistir. Ik kodlama sonucunda giivenirlik katsayis1 Miles ve Huberman (1994) formiiliine gére %86,7
olarak hesaplanmistir. Arastirmacilar bir araya gelerek uyusmazliga neden olan maddeler {izerinde tekrar goriismiisler
ve her bir madde {izerinde anlasmaya varmislardir. Daha sonra sekizinci sinif kitabinda diger iinitelerde yer alan igerik-
ler (f = 850) tekrar ayr1 ayr1 kodlanmistir. Ikinci kodlamadaki giivenirlik katsayist %97 olarak hesaplanmustir.

Sekil 1°de besinci sinif matematik ders kitabinda cebir 6grenme alanina ait bir ¢6ziimlii soru tiirii igerigine ait kodla-
ma verilmistir. Burada s6zel olarak verilmis bir oriintiiye iligkin oriintiiler kibrit ¢opiinden yapilan bir modelle temsil
edilmistir. Buradaki igerik sdzel olarak sunulmus bir durumun model ifadesi istendigi i¢in bu soru s6zelden modele
anlaminda s6zel — model olarak kodlanmistir.

Birlikte Yapalhm - 2

1,5, 9, 13... sayi druntisinde terimler dirder dorder artmaktadin

b)

Sayi Grintdsiine uygun sekil Grantdleri olugturunuz,

1. Orlinti : OrGntay( kibrit copleriyle olusturalim. Her adimda 4 yeni kibrit ¢Bpd ekleyelim.

1. Adim

2. Adim

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

Sekil 1. S6zelden modele gecis

L] 3]

Sekil 2’de besinci sinif matematik ders kitabinda sayilar ve islemler 6grenme alanina ait bir ¢oziilecek soru tiirii ige-

rigine ait kodlama verilmistir. Birinci problem (soru 5) tablo olarak verilmis problem ¢oziimiinde problem kurma etkin-
ligi istenmistir. Bu nedenle soru tablo temsilinden gercek yasam durumlarina gegis olarak kodlanmustir. Tkinci problem
de (soru 15) ise cebirsel olarak verilen ifadeyle ilgili problem kurulmasi istenmistir. Bu soru cebirsel temsilden gercek
yasam temsiline gecis olarak kodlanmustir.
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5.  Ankara-Eskisehir arasi yiiksek hizli tren (YHT) igin 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
Yagh (60 iistii): 28 20

Kod: Table — Gergek Yasam (Cakiroglu ve ark_ 2013a, s. 81)
19. 650 — (14 x 7) islemi ile ¢dzilebilecek bir problem kurunuz

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

Sekil 2. Gercek yasam temsili eslesmesi

Sekil 3’de yedinci sinif matematik ders kitabinda cebir 6grenme alanina ait bir ¢oziilecek soru tiirii igerigine ait

kodlama verilmistir. Ornekte cebirsel olarak verilmis problem igin cebirsel ¢oziim istenmistir. Bu nedenle soru cebirsel
temsilinden cebirsel temsile gecis olarak kodlanmaistir.

Asafida verilen tekrarh carpmlan (sl gekilde ifade ediniz.
a)14-14.14.14

b)(-9) - (-9) - (-9) - (-9) - (-9)

c) (-21)-(-21)- (:21) - (-21)- (-1) - (-1) - (-1)
¢)0-0-0-1-1-1-1-1

d)10-10-10-10-10.-7-7-7 .7

B MMM eX

fla-a-a-a-a-b-b-bh

Sekil 3. Cebirsel temsilden cebirsel temsile gecis

Sekil 4’te altinct sinif matematik ders kitabinda veri isleme 6grenme alanina ait bir ¢oziimlii soru tiirii igerigine ait

kodlama verilmistir. Ornekte tablo olarak verilmis problem ¢dziimiinde grafik olusturulmasi istenmistir. Bu nedenle
soru tablo temsilinden grafige gecis olarak kodlanmustur.
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Kod: Tablo - Grafik, (Cakiroglu ve ark,, 2013b, 5. 242)

Sekil 4. Tablodan grafige gecis

Sekil 5’de altinc1 simif matematik ders kitabinda veri isleme 6grenme alanina ait bir ¢éziimlii soru tiirii igerigine ait
kodlama verilmistir. Ornekte grafik olarak verilmis problem ¢oziimiinde sézle yorum yapilmasi istenmistir. Bu nedenle

soru grafik temsilinden s6zel temsile gegis olarak kodlanmastir.

Asafjida bir hava yolu sirketinin yillara gére kér farkl iki siitun grafigi ile verilmigtir.
Grafikleri inceleyip yorumlayalim.

1. Grafik: Hava Yolu Sirketinin ' Grafik: Yolu Sirkatinin Yr 4
it Gdre?(én 2. Grafik: Hava Yolu Sirketinin Yiliara Gére Kan
i T T AR e i Yillar:
2012 f— 012
2011 - 20115
2010 2010
2009 e s 20098 |
DW fmion TU (RO g g R mibyon TL)

Grafiklerde yatay eksenlerdeki dlgek araliklannin farkl olmas 2. grafikte hava yolu sirketinin
daha fazla kir elde etmis gibi gérinmesine yol agmaktadir. Eksenlerdeki 6igek araliklarinin
farkh alinmasi farkli yorumlara sebep olabilir.

Kod: Grafik - S6zel (Cakiroglu ve ark . 2013b, 5. 244)

Sekil 5. Grafikten sozel temsile gecis
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Veri Analizi

Kodlamalardan elde edilen betimsel istatistikler (ylizde ve frekans) kullanilarak verilmistir. Sorularin ifadesinde
(yaziminda) veya sorularin ¢oziimiinde hangi temsillere yer verildigi de belirlenmistir. Bu iki ayr1 kategorinin olustu-
rulmastyla temsiller aras1 gecisin yoniiniin belirlenmesi amaglanmustir. Ornegin bir soru cebirsel bir formda verilmis,
coziimiinde sozel agiklama isteniyorsa bu durumda bu soruda cebirsel temsilden sozel temsile gegis oldugu seklinde
yargiya varilmistir. Buradan hareketle ders kitaplarinda yer verilen temsiller arasindaki iliski durumu (ylizdesel olarak)
belirlenmistir.

3. Bulgular

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 eslesme durumlari
ile bu eslesmenin yogunlugu bakimindan ele alinacaktir.

Temsil Tiirlerine Gore Genel Dagilim

Ortaokul matematik ders kitaplarinda kullanilan temsiller ve bu temsillerin toplam temsillere gére orani verilen ve
istenen temsil durumu da analiz edilerek Tablo 2’de verilmistir. Buna gore genel olarak ders kitaplarinda kullanilan
temsiller alt1 kategoride toplanmaktadir. Bunlar cebirsel temsiller, sdzel temsiller, model temsilleri, tablo temsilleri,
grafiksel ve gergek yasam temsilleridir.

Tablo 2’e gore ders kitaplarinda en ¢ok kullanilan temsil tiirii %53’liik oranla cebirsel temsillerdir. S6zel temsiller
ortaokul ders kitaplarinda kullanilan temsillerin yariya yakinini (%47,8) igermekte ve model temsilleri %38,4’liik da-
gilimla en ¢ok kullanilan temsiller arasinda {i¢iincii 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 olduklar tablodan goriilmektedir.

Tablo 2. Ortaokul matematik ders Kkitaplarinda yer alan temsillerin dagilimi (%)

Temsil tiiri ~ Sorularin ifadelerinde kullanilan  Sorularin ¢6ziimiinde istenen  Toplam dagilim

Sozel 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
Gergek ya- 1,5 0.8 23
sam ’ ’ ’
Agik 20,3

*Toplam dagilim her bir temsil tiiriine biitiin icerikte ne kadar yer verildigini (%) gostermektedir.

Ayrica, Tablo 2’ de soru ifadelerinin igerdigi ve ¢oziimde gecisin istendigi temsil tiirlerinin dagilimlar1 da belir-
lenmistir. 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 {iglincii sirada tercih edilmekteyken sorulardaki dagilim orani (%28,1) ¢6ziim tem-
sillerindeki oraninin (%15,1) yaklasik iki katidir. Temsillerin genel dagiliminda oldugu gibi sorularda kullanilan ve ¢o-
ziimlerde istenen temsillerin dagiliminda da tablo, grafik ve gercek yasam temsilleri oldukea diisiik (%0,8 - %4,4 arasi)
bir dagilima sahiptir.

Temsillerde Gegisin Yonii ve Eslesme Durumlari

Tablo 3’ te temsiller arasindaki eslesme durumlart verilmektedir. Stitundaki degiskenler ortaokul matematik ders
kitaplarinda sorularin ifadesinde verilen temsilleri, satirdaki degiskenler ise sorularin ¢6ziimiinde istenen temsilleri be-
lirtmektedir. Genel bir degerlendirme ile tablo 3 i¢inde belirlenen kiiciik (3x4) matris dikkat ¢cekmektedir. Bu matriste
temsiller arasindaki iliskinin 6nemli oranlarda satirda cebirsel, s6zel ve model temsillerle siitunda cebirsel, sézel, model
ve acik temsiller arasinda oldugu goriilmektedir. Diger biitiin ikili eslesmelerin %1,54 ve altinda olmasi dikkat ¢ekicidir.
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Tablo 3. Temsiller arasl gecis durumlari (%)

Soru/¢oziim  Cebirsel Sozel Model Acik Tablo Grafik Gergek Yasam

Cebirsel 16,80 625 329 687 011 044 0,13
Sozel 641 736 651 844 0,74 0,15 0,23
Model 10,69 8,02 480 3.8 038 0,03 0,32
Tablo 140 127 028 071 001 057 0,11
Grafik 037 1,54 001 0,19 011 0,05 0,00
Gergek Yasam 0,20 0,84 024 0,19 0,04 0,01 0,00

Onemli eslesmelerin oldugu gecis durumlar1 daha detayli olarak ele alinirsa, cebirsel temsillerle eslesen sorularin
ifadesinde ve ¢dziimiinde biiyiik oranda yine cebirsel temsillerin yer aldig1 dikkat gekmektedir. Bununla birlikte cebirsel
sorularin ¢ézlimiinde ikinci tercih olarak belirli bir temsil (acik) belirlenmemistir. Diger taraftan cebirsel ¢oziim ge-
rektiren sorularin ifadesinde model temsiller ikinci sirada yer almistir. Cebirsel temsillerle iliskili olan sorularin gerek
ifadesinde gerekse ¢oziimiinde tablo, gercek yasam ve grafik temsilleri oldukea diisiik oranlarda yer almistir.

Sozel temsillerle ifade edilen sorularin ¢oziimlerinde cogunlukla (%8,44) herhangi bir temsil tiirliniin belirtilmedigi
(a¢ik temsil) goriilmektedir. Bununla birlikte s6zel temsil kullanan sorularin ¢éziimlerinde 6nemli ve yakin oranlarda
sozel, cebirsel ve model temsiller istenmektedir. Coziimlerinde sozel ifadelerin kullanimin beklendigi sorularda ise
sirastyla model, sdzel ve cebirsel temsillerin kullanildig sorular daha ¢ok tercih edilmistir. S6zel temsillerle iligkilenen
sorularin (gerek ifadesinde gerekse ¢oziimiinde) tablo, gergek yasam ve grafik temsilleriyle ¢cok az oranda eslestigi tab-
lodan goriilmektedir.

Ortaokul matematik ders kitaplarinda, model temsillerin kullanildig1 sorularin ¢éziimiinde en ¢ok (%10,69) cebirsel
temsiller istenmekte iken ¢oziimiinde model gerektiren sorularin ifadesinde en fazla s6zel temsiller kullanilmistir. Bunu-
la birlikte model kullanilarak ifade edilen sorular sirastyla s6zel, model ve agik temsil tiiriinde ¢oztimler gerektirmistir.
Ayrica ders kitaplarinda ¢6ziimiinde model kullanmay1 gerektiren sorularin ifadesinde model ve cebirsel temsiller ikinci
ve iiciincii tercihler olarak kullanilmistir. Model temsillerle iligkili olan sorular, tablo ve gercek yasam temsilleriyle cok
az oranda eslesmekte iken ortaokul matematik ders kitaplarinda model temsillerle iligkilenen sorularin ne ifadesinde ne
de ¢oziimiinde grafiksel temsillerin tercih edilmemis olmasi dikkat ¢ekicidir.

4. Sonuclar

Bu arastirma, ortaokul matematik ders kitaplarinda sorularin ifadesinde yer verilen ve sorularin cevaplarinda istenen
temsil tiirlerini belirlemeyi ve temsiller arasindaki gecis durumlarim (iliskiler) ortaya koymay1 amaglamustir.

Arastirmanin sonuglarina gore ortaokul matematik ders kitaplarinda en ¢ok cebirsel temsillere yer verilmektedir.
Yine sozel ve model temsiller 6nemli oranlarda matematik ders kitaplarinda kullanilmistir. Alan yazin incelendiginde
cebirsel temsillere hem ders kitaplarinda hem de sinavlarda 6nemli oranlarda yer verildikleri ortaya ¢ikmaktadir. Yapi-
lan farkli calismalarda ders kitaplarinda cebirsel temsile daha fazla yer verildigi belirlenmistir (Bastiirk, 2007, 2010).
Bastiirk (2006) tiniversiteye giris sinavinda fonksiyonlarla ilgili ¢ikmis olan sorular1 incelemis ve sinav sorularinin farkl
alanlara yer verme baglaminda da oldukga yetersiz kaldig1 ve cebirsel alanin neredeyse sorularin tamamina hakim oldu-
gunu belirlemistir. Ders kitaplarinda ve siavlarda belirlenen bu durumlarin 6grencilerin diger temsil tiirlerine kiyasla
cebirsel temsilde daha basarili olmasina neden olabilmektedir (Bastiirk, 2010).

Diger taraftan ders kitaplarinda tablo, grafik ve ger¢cek yasam temsillerinin olduk¢a diisiik bir dagilima sahip ol-
duklart ortaya ¢ikmugtir. Farkli temsillerin 6grenme ortamlarinda kullanilmasi 6grenmeleri destekleme ve kavramsal
anlamlarin yerlesmesine yardimci olmaktadir (Adadan, 2006, 2013; Celik ve Saglam-Arslan, 2012; Sankey, Birch ve Gardi-
ner, 2010; Wu, Krajcik ve Puntambekar, 2012). Bu nedenle ders kitaplarinda temsillere yeterince yer verilmemesi 6g-
rencilerin matematiksel kavramlari 6grenmelerinde eksikliklere neden olabilir. Ayrica, ulusal ve uluslararasi matematik
Ogretim programlarinda 6nemle vurgulanan matematigin gercek yasamla iliskilendirilmesi ilkesinden hareket edilecek
olursa ders kitaplarinda gergek yasam temsillere oldukea diisiik oranlarda yer verilmesinin bu ilkeye tezat teskil ettigi
diisiiniilmektedir. Ayrica gergek yasam iligkilendirmelerinin 6grencilerin matematik dersine karsi sahip olduklari tutum
ve ilgilerine olan pozitif etkileri diigiiniildiigiinde, ders kitaplarinda tespit edilen bu durumun 6grencilerin matematik
dersine kars1 olumsuz tutum gelistirmelerine ve derse karsi ilgilerinde bir azalmaya neden olabilecegi diisiiniilmektedir.
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Ayrica arastirma sonuglari, ders kitaplarinda yer verilen temsiller (cebirsel sdzel, model, tablo, grafik ve gergek
yasam) arasinda kurulabilecek olas1 gecisler arasinda sadece cebirsel, s6zel ve model temsillerin 6nemli oranlarda yine
cebirsel, sozel, model ve agik temsillerle eslestigini ortaya koymustur. Diger biitiin ikili eslesmelerin olduke¢a diisiik
oranlarda (%1,54 ve altinda) kaldig1 goriilmiistiir. Yapilan ¢aligmalar, farkli temsillerin kullanilmasinin, bir temsilde
bulunan eksikliklerin diger temsillerle giderilmesine yardimci oldugunu ve bu baglamda 6grenmeyi destekledigini be-
lirtmektedir (Ainsworth ve Van Labeke, 2004; Prain ve Tytler, 2012). Ayrica ¢oklu temsiller arasinda gecis firsatlarmin
saglanmas1 matematigin kavramsal boyutta anlagilmasini desteklemektedir (Ainsworth, 1999; Van der Meij ve De Jong,
2006). Bu baglamda ders kitaplarinda belirlenen bu durumun 6grencilerin matematik 6grenmelerinde problemler dogu-
racag diigliniilmektedir.

Ders kitaplari, egitim reformlarinin ve bu dogrultuda hazirlanan 6gretim programlarinin sézde temsilcileridir. Bu
baglamda, bu arastirma, matematik egitiminde veya diger alanlarda ugras gosteren arastirmacilar i¢in bir zemin ha-
zirlayabilir. Benzer mantikla ilkokul veya lise matematik ders kitaplarindaki durum analiz edilebilir. Ayrica 6zellikle
temsili agik birakilan sorularla ilgili 6grenci ¢oziimleri veya 6gretmen Onerileri analiz edilerek bu ¢alismanin bulgulari
gelistirilebilir.

Arastirma bulgulart ders kitaplarinda yer verilen temsillerin ve bu temsiller arasindaki kurulan gegislerin farklilik-
larina dikkat ¢ekmektedir. Yapilacak nicel ve nitel ¢alismalarla kullanilan farkli temsillerin 6grencilerin matematiksel
ogrenmeleri iizerine olan etkileri islemsel ve kavramsal 6grenme ekseninde aragtirilabilir. Ayrica aragtirma bulgular
matematiksel 6grenme alanlarinda yer verilen temsillerin farkliligina isaret etmektedir. Bu durumun olasi neticelerinin
Ogrenciler lizerine olan bilissel ve duyussal farklilagmalar ekseninde arastirilmasinin katki saglayici olacagi diisiiniil-
mektedir. Yine 6grencilerin (veya 6gretmenlerin) temsil kullanma yeterliklerini veya becerilerini, temsillere yonelik
algilarmi veya tutumlarini belirlemek igin yapilacak arastirmalarin “coklu temsiller ve matematik 6grenme” konulu nitel
ve nicel ¢aligmalara katki saglayacagi diisiiniilmektedir.
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