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Abstract

In this study, reasoning and proof activities in the eighth-grade mathematics textbook
were investigated. The reasoning and proof activities of the entire textbook were
evaluated separately based on the different learning areas, sections of the book, and
purpose of the activities. According to the results, these activities constituted 7.7% of
all activities in the book. The proportion of the reasoning and proof activities differed
by learning area, with 11.8% of the total activities in Numbers and Operations, 7.8%
in Probability, 7.4% in Geometry and Measurement, and 5.3% in Algebra. In the
learning area of Statistics, no such content was found. When the sections of the book
were evaluated, most of the proof-related activities were observed in the Warning
section (55%); followed by 38% in the Information and Activity sections and 29% in
the Warming-up section. This ratio was only 2.9% in the Examples section, and there
was no proof related content found in the Exercises section. In examining the purpose
of proof activities, it was mostly used for investigating claims/conjectures (49 tasks),
and making claims/conjectures (20 tasks). There were only 8 activities for evaluating
an argument, but none for producing arguments. The results conclude that reasoning
and proof were not sufficiently evident in the textbook; therefore, the engagement of
students with such activities may be limited.
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EXTENDED ABSTRACT
Introduction

Many mathematicians and mathematics educators state that reasoning and proof (R&P) is at the center of
mathematics and mathematics learning (e.g., Knuth, 2002; Harel & Sowder, 1998). Despite the importance
given to R&P, the literature reveals that many students and even teachers at all levels have difficulties
creating and understanding proof (Balacheff, 1991; Healy & Hoyles, 2000; Knuth, Choppin, & Bieda, 2009;
Ugurel and Morali, 2010). In these studies, it is clear that the students see empirical examples as proof, do
not understand the general purpose of proof, do not have adequate concept, definition and mathematical
language to produce proofs, and do not have enough experience engaging in proving activities.

Bell (1976) defines proof as “an essential public activity” (p. 24) in which a person convinces himself/herself
or others, beyond doubt, about the truth of propositions. Similarly, Stylianou, Blanton, and Knuth (2009)
define proof as a “logical argument that one makes to justify a claim in mathematics and to convince
oneself and others” (p. 12). In this study, R&P is conceptualized together as the mathematical reasoning
that is directly related to proof, that should be learned by students at all levels (CCSSI, 2010; NCTM, 2000;
Hanna 2018). Since this study analyzed the textbook, it focuses on how R&P are clearly stated in written
materials. The number and importance of studies on how to implement R&P activities in the classroom is
increasing rapidly in recent years (Bieda, 2010). The first step in understanding the implementation of
mathematical R&P in the classroom is to analyze the textbooks to determine what kind of opportunities
students may have for learning proof.

Textbooks are instructional tools usually used by teachers and students in the learning process, including
explanations about mathematical content, examples, and exercises for students to complete (Remillard,
2005). Textbooks are also an important resource for teaching as it serves to guide teachers in identifying
the teaching strategy that should be used in the classroom (Stein, Remillard, and Smith, 2007). In addition,
textbooks are one of the rare teaching tools that influence student learning and can support educators in
modifying their pedagogy (Begle, 1973).

Purpose

Given that textbooks are therefore a primary source of learning for students, and are a tool used directly by
the teacher in mathematics teaching, it is important to determine how much the textbook offers the
opportunity to interact with R&P activities. The aim of this study is to investigate the place of R&P in the
eighth-grade mathematics textbook and to reveal what kind of opportunities students may encounter
about R&P. The results of this study will be discussed in the context of R&P opportunities presented in
textbooks to students.

In this context, the research question of this study is as follows: “What is the nature and scope of reasoning
and proof in the eighth-grade textbook?”

Method

The method of content analysis (Fraenkel, Wallen, & Hyun, 2011) was used to analyze mathematical R&P
activities in the eighth grade textbook. The book was written by Erkan Kisi and published by EKOYAY, and
was accepted by the Ministry of National Education (2018) to be used in the eighth grade for five years
starting in the 2018-2019 academic year.

Data analysis

Since the main purpose of this study is to investigate the presence and quality of R&P activities in the
eighth-grade textbook, all content pages in the textbook were analyzed. Each Warm-up/Introduction,
Examples (with solutions), Activities, Problems (with solutions) Warning, Information, Exercises, and
Technology part of each page was coded separately. In addition, the questions at the end of each learning
area and unit were examined in the context of R&P. In this way, a total of 998 tasks of R&P were identified
and these contents were re-coded according to the content of proof.

Analytic Framework and Data Coding

The analytical framework of this study was developed by adapting existing frameworks in the literature
(Thompson, Senk and Johnson, 2012; Stylianides, 2009; Bieda et al.,, 2014). The first part of the analytic
framework identifies the six different types of tasks, categorized by textbook section: Warm-
up/Introduction, Example and Problems (with solutions), Activity, Warning, Information, and Exercises. The
second part of the analytic framework identifies the purpose of the proof, according to two basic codes
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(Thompson, Senk & Johnson, 2012; Bieda et al, 2014): 1) Making Claims/Conjectures and Justifying
Claims/Conjectures; and 2) Developing Arguments and Evaluating Arguments.

Finally, the last part of the analytic framework differentiated the possible R&P engagement outcomes of
the students, as set forth by Stylianides (2009): Demonstration, Generic Examples, Rationale, and Empirical
(Example-based) Arguments. The coding of the data was first started by determining which section of the
book is to be coded. Then, the following keywords and phrases were searched for to identify R&P: explain,
define, estimate, show, write a rule, explain why, explain, justify, prove, and proving. But all the content is
examined since there may be proof activities not captured by those keywords. After coding for the
problem type, it was re-coded for the purpose of proof. After determining the purpose of the proof
activity, it is coded for what potential student arguments may be formed within the scope of the activity.

Findings & Discussion

The results showed that the eighth-grade textbook had a very small percentage (7.7%) of R&P activities. In
the textbook, proof activities were mostly seen in Numbers and Operations (11.8%), while this percentage
was 5.3% in Algebra, 74% in Geometry and Measurement, and 7.8% in the Probability section. In the
Statistics section, there was no content related to proof activities. Similar results were found in the
textbooks of primary and secondary schools in international studies (Bieda et al., 2014; Stylianides, 2009,
2014).

In addition, R&P tasks were found to be primarily in the Warning section of the textbook (55%), while 38%
of the tasks were in the Information and Activity sections and 29% of them in the Warm-up/Introduction
section. In the Examples section, this rate was only 2.9%; while in the Exercises section, there were not R&P
activities. As a result, R&P is not well presented in the textbook. Other international studies (e.g.,
Stylianides, 2009; Stacy and Vincent, 2009; Fujita and Jones, 2014) found that R&P were similarly poorly
represented, but there was an even lesser degree of proof related concepts presented in this textbook.

The purpose of R&P activities in the textbook was mostly about making and justifying claims and
conjectures. Investigating claims and conjectures were 49 tasks out of 77 tasks, while making claims were
20 tasks. There were 8 tasks for evaluating arguments, but no tasks at all for developing arguments. This is
problematic, as an important component of proving is asking students to create an argument directly, and
consequently this is a missed opportunity in the textbook (Bieda et al., 2014).

Finally, the probable R&P that the tasks may support was mainly demonstrations (57 tasks). There were 9
tasks that may support students in producing generic examples, 5 tasks in rationales, and 6 tasks in
empirical arguments. Thus, while this finding does not suggest students are guaranteed to produce these
kind of arguments while engaging in these activities, it does mean that when the information in the
textbook is taken into consideration, students are supported in — and have the capability of — engaging in
valid proof activities (such as demonstration and generic example).

Conclusion

Proof is one of the most important concepts of mathematics and is seen as the heart of mathematics
(Hanna, 2018). If there are not enough opportunities to learn proof in the textbooks, it is likely that such
activities will not occur during the class. Based on the results of this study, it is possible to say that the
students are not likely to participate in activities related to the proof, due in part to the textbook. The fact
that the R&P activities are not well presented in the textbook is an extra burden on the teachers, as they
attempt to fill this deficiency and offer activities that will improve their students' proof abilities.
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Sekizinci Sintf Matematik Ders Kitabindaki Matematiksel Akl Yiiriitme ve
ispatit Ogrenme Olanaklar

Muhammed Fatih Dogan, Adiyaman Universitesi, ORCID ID: 0000-0002-5301-9034

Oz

Bu ¢alismada 8. Sinif matematik ders kitabinda matematiksel akul ytiriitme ve ispat

etkinliklerinin ne oranda ve nasu yer aldigt arastirilmustir. Bunun icin okullarda yaygin

olarak okutulan bir ders kitabinin tim icerigi incelenmistir. Bu incelemede akil = inéni Universitesi
ytirtitme ve ispat etkinlikleri 6grenme alanlarina, kitabin béliimlerine ve etkinliklerin | Egitim Fakultesi Dergisi
amactna gére ayrt ayrt degerlendirilmistir. Elde edilen sonuglara gére bu etkinlikler | Cilt 20, Sayi 2, 2019
kitapta yer alan tiim etkinliklerin % 7,7'sini olusturmaktadur. [spat ile ilgili etkinliklerin | ss. 601-618
6grenme alanlarina gére oranlarinin Sayiar ve islemlerde % 11,8; Olasiikta %7,8; = DOI: 10.17679/inuefd.527243
Geometri ve Olcmede % 7,4 ve Cebirde % 5,3 oldugu tespit edilmistir. Veri [sleme

6grenme alaninda ise ispat ile ilgili bir icerik bulunamamustwr. Kitabin béliimlerine

gore degerlendirildiginde ispat etkinliklerinin en ¢ok Uyart kisminda (% 55) yer aldigy, | Makale tiri:

Bilgi ve Etkinlik kissmlarinda % 38, Hazirbik Calismast kisminda ise % 29 oraninda = Arastirma makalesi
ispata deginildigi gériilmiistir. Kitabin Ornekler kisminda ispat etkinliklerine % 2,9

oraninda yer verilirken Alistirmalar kisminda ispatla ilgili herhangi bir kavrama

ulagtlamamustir. Ispat etkinlikleri amacina gére incelendiginde ise cogunlukla

varsayimlart arastrma amacwyla (49 etkinlik) sunulabilecegi gérilmiis; kitapta

varsayimda  bulunma amaciyla sunulabilecek 20 etkinlik;  bir argiimant

degerlendirmeye yénelik de 8 etkinlik mevcut oldugu belirlenmistir. Ote yandan,

kitapta argiiman olusturma amacina uygun herhangi bir etkinlige rastlanmamustir.

Bu arastirma ders kitabinda akul yiiriitme ve ispata yeterli diizeyde yer verilmedigini;

dolayisiyla égrencilerin bu tiir etkinliklerle etkilesimlerinin swnurlt kalabilecegini

gostermektedir.

Anahtar Kelimeler: Akl Yiiriitme Ve ispat, Ders Kitabt Analizi, Ogretim Programt.
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GiRiS

Bircok matematik¢i ve matematik egitimcisi akil ylUritme ve ispatin matematik yapma ve matematik
o6grenmenin merkezi oldugunu ifade etmektedirler (6rn. Knuth, 2002; Harel ve Sowder, 1998; Hersh, 1993;
Hanna, 2000). Hanna (2000) eger ogrenciler ispatin ne oldugunu 6grenmemislerse onlarin matematik
dgrendiklerini, hatta matematiksel birseyler égrendiklerini, sdylemeyecegimizi ifade etmektedir. ispata
verilen bu 6neme ragmen, literatlirde her seviyedeki bircok 6grenci, hatta 6gretmen, ispat olusturmakta ve
anlamakta zorluklar yasamaktadirlar. Yapilan arastirmalar (6rn. Balacheff, 1991; Healy ve Hoyles, 2000;
Knuth, Choppin ve Bieda, 2009; Miyakawa, 2012; Mariotti, 2006; Reid, 2005; Dede ve Karakus, 2014; Ugurel
ve Morali, 2010) dgrencilerin ispat dgrenirken yasadiklari sorunlari ortaya koymaktadir. Ogrencilerin ispati
anlamakta giclik ¢ekmeleriyle ilgili bir takim nedenler goésterilmektedir. Bunlardan bazilari 6grencilerin
ispatin 6nemini anlamadiklarini (Chazan ve Lueke, 2009; Herbst ve Brach, 2006), matematiksel bilgilerini
ifade edemediklerini (Moore, 1994; Schoenfeld, 1994) ve matematiksel etkinliklerde kendilerini rahat
hissetmedikleridir (Alibert, 1988). Bu calismalarda 6grencilerin ispat etkinlikleriyle ugrasirken genellikle
ispatin amacini anlamadiklari, érnekleri ispat olarak gérdikleri, ispat yapmak icin yeterli kavram, tanim ve
matematiksel dili kullanma bilgilerinin olmadidi ve ispat yapma tecrlbelerinin yeterli olmadigi net olarak
ortaya cikmaktadir. Sonug olarak, ispatin 6grencilerin rahat kavrayabilecekleri kadar kolay bir kavram
olmadigi asikardir (Hanna, 2018). Bunun yani sira bircok matematik 6gretmeni de matematiksel ispat
olusturma, ispatin amacini anlama ve ispati degerlendirmede zorluk cekmekte (Dogan, 2015, 2019; Knuth,
2002; isler, 2015) ve ispati 8grencilerine anlatmakta problemler yasamaktadirlar (Bieda, 2010; Ozgiir, 2017).
20. ylzyilda ispat genel olarak geometri derslerinde 6gretilen ve 6grenci icin ezber ve ritlielden ibaret olan
bir konu iken (Herbst ve Brach, 2006), giiniimiizde ise matematiksel akil yiritme ile birlikte ele alinmakta
ve her kademedeki 6grencilerin 6grenmesi gereken bir kavram olarak dnimize ¢ikmaktadir (Common
Core State Standards Initiative [CCSSI], 2010; National Council of Teachers of Mathematics [NCTM], 2000;
Hanna 2018; Stylianides, Stylianides, & Weber, 2017). Bununla birlikte matematiksel akil yiriitme ve ispat
etkinliklerinin sinif icinde nasil uygulanabilecegi yoninde c¢alismalarin énemi son doénemde hizla
artmaktadir (6rn., Bieda, 2010; Ozgiir, 2017). Bu calismalara ilk adim olarak gériilen ders kitaplarinda
matematiksel akil ylriitme ve ispatin yer almasina yonelik calismalar yapilmakta ve egitime yon veren
bircok kurumun raporunda (The National Research Council, 2004), mifredat gelistirmede (CCSSI, 2010;
NCTM, 2000; National Mathematics Curriculum in England, 2013) ve dergilerin 6zel sayi ve raporlarinda
(Stylianides, 2014) bu net olarak gorilmektedir. The National Research Council (2004) ders kitaplarinda
matematiksel 6grenme ve akil yiriitmenin nasil yer aldiginin ve kazanimlarin butinligi ve anlasilirhidinin
ortaya konulmasi acisindan ders kitaplarinin iceriklerinin analiz edilmesinin 6nemli oldugunu belirtmistir.
Matematiksel akil ylritme ve ispata yonelik uygulamalarin sinif ortamina nasil tasinacagi énemlidir ve
bunun icin en 6nemli dokiiman ders kitaplaridir. Bu agidan ders kitaplarinin incelenmesi énem arz
etmektedir. Ders kitaplarinin 6grenci 6grenmesi Uzerine etkisi gdz oniine alindiginda, matematiksel akil
ylritme ve ispatin Glkemizde nasil sekillendigini analiz etmek igin &ncelikle ders kitaplarinda nasil yer
aldiginin arastiriimasi gerekmektedir. Bu calismanin amaci da ortaokul ders kitaplarinda matematiksel akil
yUrutme ve ispatin yerini arastirmak ve 6gretmenlerin ispati 6gretmek icin ders kitabinda ne tur araglar
oldugunu gérmelerini saglamak ve 6grencilerin konuyla ilgili ne tir firsatlarla karsilasabileceklerini ortaya
koymaktir. Bundan sonraki kisimda matematiksel akil yiriitme ve ispat konulari aciklanip, ders kitaplarinin
matematik 6gretiminde ve 6grenimindeki yeri ve matematiksel akil yiritme ve ispatin ders kitabindaki yeri
aciklanacaktir.

Matematiksel Akil Yiiriitme ve ispatin Tanimi

Matematiksel ispat bir kisinin kendisini veya baskalarini, siphe birakmaksizin, dnermelerin dogrulugu
hakkinda ikna ettigi "temel bir toplum etkinligi” olarak tanimlanabilir (Bell, 1976). Benzer olarak Alibert ve
Thomas (1991) ispati “"bagkalarini ikna etmeye calisirken kendini ikna etme araci olarak” (s. 215)
tanimlayarak, varsayimlarda bulunma ve ispat gelistirmeyi matematigin temeli olarak gormektedirler.
Stylianides (2007), matematikgilerin ispat anlayisina uygun ve 6grencilerin okul matematiginde yaptiklari
ispat etkinliklerinin sosyo-kiltirel yonlerine vurgu yapan bir ispat tanimi sunmaktadir.
Stylianides’e gore ispat matematiksel bir savin dogrulugu veya aleyhine olan iddialar dizisi olan
matematiksel bir argimandir ve asagidaki 6zellikleri tasir:
1. Sinif toplulugu tarafindan kabul edilen (kabul edilen ifadeler kiimesi) daha fazla gerekceye
ihtiya¢ duyulmayan dogru ve uygun ifadeleri kullanir;
2. Gegerli ve bilinen veya sinif toplulugunun kavramsal erisimi icinde olan gerekcelendirme
bicimleri (arglimantasyon bicimleri) kullanilir;
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3. Uygun ve bilinen veya sinif toplulugunun kavramsal erisimi dahilinde olan ifade bigimleriyle

(argiiman temsil bicimleri) iletilir. (s. 291)
ispat “Kendisine ve bagkalarina matematiksel bir iddianin dogrulugunu ve gerekcelendirmesini géstermek
ve ikna etmek icin yapilan mantikli bir argliman” dir (Stylianou, Blanton ve Knuth, 2009, s. 12). Bu ¢alismada
matematiksel akil ylritme ve ispat kavrami birlikte kullanilmakta ve akil yiritmeden kasit direkt olarak
ispat ile ilgili olan matematiksel muhakemeyi ifade etmektedir. Bu nedenle, ispat ile ilgili akil yiritme
kavramini da kapsayan ispat-ile alakali-aktiviteleri (proof-related activities) icerisinde tanimlamakta ve su
onemli etkinlikleri icermektedir: varsayimlarin yapilmasi ve arastirilmasi, timdengelimsel arglimanlarin
gelistirilmesi ve degerlendirilmesi ve aksi 6érnek bulma. Burada argliman kelimesi birbiriyle baglantili bir
iddia dizisini ifade etmektedir (Stylianides, 2009). Varsayim ise bir kisi tarafindan ortaya atillan ve
dogrulugundan emin olunmayan bir iddia olarak goriilmektedir (Harel ve Sowder, 2007).
Matematiksel akil yuritme ve ispat kavramlariyla birlikte kullanilan diger 6nemli bir kavram ise
gerekcelendirme kavramidir. Gerekgelendirme (justification) kelimesi matematiksel ifadelerin neden
dogru/yanlis oldugunu gdsteren herhangi bir aciklamay ifade etmektedir. Eger sunulan gerekgelendirme
verilen ifadeyi ikna edici bir sekilde acikliyorsa, buna genel bir argliman veya ispat denebilir. Bunun yanisira,
spesifik bir durum Uzerine yapilmis, fakat yapilacak bir genelleme ya da genel durumla géstermede tim
durumlarin dogrulugunu gosteren timdengelimsel bir argiiman, tam ispat olarak kabul edilmemis, bunun
yani sira ispat icin 6nemli bir adim olarak gorllmis ve spesifik argiiman olarak tanimlanmistir. Bu,
literattirde genelleyici 6rnek olarak da karsimiza cikabilmektedir (Harel ve Sowder, 1998; Hanna, 2018). Eger
sadece Ornek kullanilmis ve verilen ifadenin neden dogru/yanlis oldugu gosteriimemisse bu da ispat
olmayan argiiman olarak ifade edilmistir (Dogan, 2015; 2019). Bu calisma ders kitabini analiz etmeyi
hedeflediginden, burada matematiksel akil ylritme ve ispatin yazili materyallerde agikca belirtildigi
ifadelere yogunlasiimistir.

Matematiksel Akil Yiiriitme ve ispatin Matematik Ogretim Programlarindaki Yeri

ispat kavrami bircok tilkenin egitim programinda her seviyedeki matematik 6gretiminin énemli bir parcasi
olarak gorilmustir. Uluslararasi etkisi ¢cok fazla olan NCTM (2000) ispatin dnemine vurgu yaparak, akil
ylritme ve ispat standartlari ile ilgili her seviyedeki 6grencinin (k-12) asagida verilen hedefleri saglayacak
firsatlarla karsilasmalar gerektigini ifade etmektedir:

e Matematiksel akil yiritme ve ispatin matematigin temel 6desi oldugunu fark eder ve kabul

ederler.

e  Matematiksel varsayimlar olusturur ve onlarin dogrulugunu arastirirlar.

e  Matematiksel arglimanlar ve ispatlar olustururlar ve onlarin dogruluklarini degerlendirirler.

e  Farki sekilde akil yiritme ve ispat metotlarini bilir ve kullanirlar (s. 56).
Bunun yani sira 6grencilerin basarilarini karsilastiran Third International Mathematics and Science Study
(TIMSS) gibi uluslararasi kurumlar da matematiksel akil yiritme ve ispatin dnemini vurgulamislardir. TIMSS
mufredat cercevesinde icerik (alan ile ilgili konular), performans beklentisi (6grencilerin belirli icerikle ne
yapmasi bekleniyor) ve perspektif (konuya ve bu konunun disiplinler arasi ve glnlik dinyadaki yerlerine
genel bir bakis) olmak Uzere U¢ tema belirlemistir (Valverde, Bianchi, Wolfe, Schmidt, ve Houang, 2002).
Performans beklentileri icerisinde matematiksel akil yaritme alti alt kategoriye ayrilmistir: matematiksel
notasyon ve kelime bilgisini gelistirmek, algoritmalar gelistirmek, genellemeler yapmak, varsayimlarda
bulunmak, derecelendirme ve ispat yapmak ve aksiyomlastirmak.
NCTM ve TIMSS gibi kurumlarin matematiksel akil yiritme ve ispata verdikleri 6nem distnuldigiinde,
Turkiye'de de bu konunun esdeger dneme sahip olmasi beklenmektedir. Ancak, yurirlikte olan matematik
dersi 6gretim programinda ispat kavrami hic gegmemekte; akil yuratme kavramina ise ¢ok ytzeysel olarak
yer verilmektedir (Milli Egitim Bakanhgi [MEB], 2018). Matematik Dersi Ogretim Programi'nin genel amaglari
arasinda her ne kadar ispat direkt olarak yer almasa da programda dolayli olarak ispat kavramina
ulagilabilir. Oyle ki, 6gretim programinin genel amaclan arasinda yer alan "problem ¢ézme siirecinde kendi
distince ve akil yiritmelerini rahatlikla ifade edebilecek, baskalarinin matematiksel akil yiritmelerindeki
eksiklikleri veya bogluklari gérebilecektir." ve " matematiksel distincelerini mantikli bir sekilde agiklamak ve
paylasmak icin matematiksel terminolojiyi ve dili dogru kullanabilecektir." (s. 9) ifadelerini matematiksel akil
yuritme ve ispat ile iliskilendirmek mimkindir. Matematiksel akil ylritme ve ispat kavramlarinin
uluslararasi arenada gordigi 6nem ve her seviyede 6grencinin matematik 6gretiminin bir parcasi olmasi
gerektigi cagrilan dusindldiginde, Glkemizin ortaokul matematik dersi 6gretim programinda ispatin
yeterince yer bulamamasi énemli bir eksiklik olarak gorilmelidir. Oyle ki, TIMSS 2015 matematik 6n
raporuna goére Turkiye 8. sinif dizeyinde 39 ilke icerisinde ise 24. sirada yer alarak TIMSS olgek
ortalamasinin altinda bir basari géstermesi, bizim 6gretim programimizla uluslararasi 6gretim programlari
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arasindaki fark icin 6nemli bir referans olarak goérilebilir. TIMMS raporuna goére basari durumumuz ve
TIMMS sinavinda yer alan sorularin gerektirdigi ve yukarida agiklanan beceriler géz 6niine alindiginda,
programin ve ders kitabinin ispat ve matematiksel akil yiritme bakiminda zenginlestiriimesi énemli bir
baslangi¢ noktasidir. Oyle ki, TIMSS sinavlarinda énemli bir yere sahip olan matematiksel akil yiritme ve
ispat kavrami, Turkiye'de matematik dersi 6gretim programinda ¢ok az yer aldigi gorilmektedir.

Ders Kitaplarinin Matematik Ogrenimi ve Ogretimindeki Yeri

Ders kitaplar genellikle matematiksel icerik hakkinda agiklamalar, 6rnekler ve 6grencilerin tamamlamalari
icin alistirmalar iceren ve 6grenme sirecinde 6gretmenlerin ve &grencilerin aktif olarak kullandiklari
ogretim araclandir (Remillard, 2005). Bunun yani sira, 6gretmenlere sinif icinde kullanilabilecek 6gretim
stratejisini belirlemeleri icin rehber gérevi gérdiginden égretim icin énemli bir kaynaktir (Stein, Remillard,
ve Smith, 2007). Ders kitaplari genelde 6gretmenlerin Ogretilecek konuyu ve uygulanacak 6gretim
yontemini belirlemede kullandiklari ana materyallerdir (Grouws, Smith ve Sztajn, 2004). Bu yénlyle ders
kitaplari mufredatin uygulamaya konulmasinda ve verilmek istenen matematiksel kavramlarin 6grencilere
aktariimasinda énemli bir rol oynar (Valverde vd. 2002). Oyle ki, égrenciye verilmek istenen kavramlar
genellikle ders kitaplariyla sinirlidir (genellikle yardimci kaynaklar ders kitabinda verilen kazanimlar tekrar
amaci tasimaktadir, yani yeni kavramlari 6gretme amaci glitmez). Ayrica, ders kitaplar 6grenci 6grenmesini
etkileyen ve egitimcilerin Uzerinde modifikasyonlar yapabildigi nadir 6gretim araglarindan biridir (Begle,
1973). Ders kitaplar 6gretmenlerin 6gretecedi icerigi belirlediginden, yas ve sinif seviyesine uygun 6gretim
icin 6gretim stratejileri sundugundan ve ders sonrasi 6grencilerin dgrendiklerini pekistirmelerine olanak
verdiginden dolayl 6gretmenlerin profesyonel gelisimlerini de dogrudan etkilemektedir (Thompson, Senk
ve Johnson, 2012). Bunun yani sira ders kitaplar mifredat gelistiricilere programin 6gretmen ve 6grencilere
ne kadar yansidigini élgmek igin énemli bir gdsterge sunmaktadir. Ders kitaplarina ylklenen bu anlamdan
dolayi, bircok arastirmaci ders kitaplarinin icerik bakimindan analiz edilmesini 6nermekte ve bunun
ogretmenin ders kitabini daha etkili ve verimli kullanmasi icin énemli oldugunu ve dolayisiyla 6grenci
ogrenmesini gelistirecegini ifade etmektedirler (Thompson vd., 2012).

Ders kitaplar egitim programlarindaki mesajlari 6gretime tasiyarak 6gretmen ve 6grenciler tarafindan ele
alinmasini saglamaktadir (Valverde vd., 2002). Béylece egitim programlarinda hedeflenen 6grenci ¢iktilarini
saglamak icin 6gretmene program ile ogretim arasindaki kopriyl kurmak seklinde bir sorumluluk
ylklemektedir. Bunun yani sira, Fan ve Kaeley (2000) farkli ders kitabi kullanan 6gretmenlerin farkli 6gretim
stratejileri kullandiklarini ortaya koymustur. Bunun nedeni olarak da ders kitaplarinin 6gretmenlerin
kullandiklari pedagojik uygulamalar tizerinde etkili oldugunu gdéstermistir. Onlara gore ders kitaplarinin
tasididi pedagojik mesaj ve felsefeler bazi 6gretim stratejilerinin kullanimini dolayli olarak desteklerken
bazilarinin kullanimini sinirlandirmaktadir. Ders kitaplar 6gretmenlerin 6grenciler icin 8grenme firsatlarini
sekillendirmesinde ve 0Ogretmenlerin 6grenme ve mesleki gelisimlerini desteklemede ©nemli bir rol
oynamaktadir. Bundan dolayi, ders kitaplarinda matematiksel icerik veya konularla ilgili bircok calisma
yapiimistir: Olasilik ve istatistik icerigi acisindan (Reys, Reys, ve Chavez, 2004; Pickle; 2012), kesirler konusu
agisindan (Levin, 1998), orantisal diisinme agisindan (Dole ve Shield, 2008); matematiksel akil yuritme ve
ispat acisindan (Hanna ve de Bruyn, 1999; Stylianides, 2009; Stacy ve Vincent, 2009; Dogan, 2018) ve
matematiksel modelleme agisindan (Cavus-Erdem, Dogan, Glrbiz, ve Sahin, 2017). Bunun yani sira, ders
kitaplari icerdikleri problemler ve problem ¢ézme yaklasimina gore (Vincent ve Stacey, 2008), matematiksel
degerler ve degerler egitimi acisindan (Seah ve Bishop, 2000) ve sinif icinde uygulamaya etkileri yoniinden
(Eisenmann ve Even, 2011) incelenmistir. Genel olarak, arastirmacilar ders kitaplarinin matematik
mufredatindaki énemi, 6gretme ve 6grenmedeki roliini arastirmis ve ders kitabi analizi, ders kitaplarinin
karsilastirlmasi ve ders kitaplarinin sinif icinde 6gretmen ve/veya 6grenci tarafindan kullanimi alaninda pek
cok ve dnemli arastirmalar yapilmistir. Bu calismalarin ortak noktasi ise ders kitaplarinin 6grenci 6grenmesi
Uzerine etkisinin yadsinamaz oldugudur (Fan, Zhu, ve Miao, 2013).

Matematiksel Akil Yiiriitme ve ispatin Ders Kitabindaki Yeri

Her kademedeki bircok 6grencinin ispat ile ilgili yasadiklari zorluklar (6rn., Healy ve Hoyles, 2000; Knuth,
Choppin ve Bieda, 2009) g6z onlne alindiginda, ogrencilerin ispat ile etkilesimlerinin niteliginin ve
kalitesinin arastirimasi énem arz etmektedir. Ogrencilerin birincil kaynaklarindan olan ders kitabindaki
matematiksel akil yGritme ve ispatin yeri Uzerine yapilacak arastirmalar, ders kitabinin bu tir etkinliklerle
ne kadar etkilesim firsati sunacagini ortaya koymak adina énemlidir. Oyle ki, diinyada bu konuyla ilgili
bircok arastirma yapilmis ve matematiksel akil yuritme ve ispatin ders kitaplarindaki yeri incelenmistir.
Stylianides (2009), Amerika Birlesik Devletleri'nin farkli eyaletlerinde okutulan bir dizi matematik ders
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kitabindaki 6grencilerin akil ylriitme ve ispat becerilerini artiracak etkinlikleri analiz etmistir. Stylianides
inceledigi 4.855 etkinligin sadece % 40'Inin 6grencilere matematiksel akil yiritme ve ispat etkinligi ile
etkilesim firsati sunabilecedini, etkinliklerin yarisindan fazlasinin hig bir sekilde bu tir etkilesimlere uygun
olmadigini bulmustur. Benzer sekilde, Stacey ve Vincent (2009) Avustralya'da okutulan dokuz farkli
sekizinci sinif ders kitaplarinda sunulan akil yiriitme etkinliklerini incelemislerdir ve etkinliklerin cogunun
matematiksel akil ylritme icin degdil daha cok kural tiretme ya da gerekcelendirme icin kullanilabilecegini
ifade etmislerdir. Ayrica, ispat, timdengelimli akil yiritme ve diger akil yurGtme bicimlerinin ders
kitaplarinda neredeyse hi¢ yansitimadigini bulmuslardir. Bu calismalara destek niteliginde baska bir
arastirmada, Bieda, Ji, Drwencke ve Picard (2014) Amerika Birlesik Devletleri'nde 5. sinif seviyesinde
okutulan 20 ders kitabini matematiksel akil yiritme ve ispat acisindan incelemistir. Bieda ve arkadaslar,
ders kitaplarindaki ispat etkinligi oranini sadece %3,7 olarak bulmuslardir ve bunun matematiksel akil
yUritme ve ispat 6gretimi icin yeterli olmadigini ifade etmislerdir. Gortldiga gibi genelde ders kitaplarinda
matematiksel akil ylritme ve ispat etkinliklerinin yeri sinirli kalmistir. Bu calismalarda farkli bulgulara sahip
arastirma sayist sinirli sayidadir. Bunlarin biri, Thompson, Senk ve Johnson (2012)'in Amerika Birlesik
Devletleri'nde lise seviyesinde okutulan 20 ders kitabindaki Usli sayilar, logaritma ve polinomlar konularini
matematiksel akil ylriitme ve ispat agisindan inceledikleri calismadir. Yapilan analizler sonucunda, lise ders
kitaplarindaki etkinliklerin yaklasik %50'sinin matematiksel akil yiritme ve ispat ile alakali olabilecegini
ancak %40'lik kisimda ise ispat konusunun hi¢ yer almadigini bulmuslardir. Ayrica, bu %50'lik ispat ile
alakal etkinliklerin sadece %30'u genel argiman olusturmaya yonelikken, %20'si 6zel bir durum icin
argiman olusturmayi gerektirmektedir. Lise ders kitaplarinda ispat etkinliklerinin daha fazla yer almasi
beklenen bir durumdur, ancak buna ragmen genel argiman olusturma oraninin sinirli kalmasi ders
kitabinin bir eksikligi olarak goértlmustir. Bir diger calismada ise, Fujita ve Jones (2014), Japonya'da
okutulan 8. sinif ders kitaplarini matematiksel akil ylritme ve ispat agisindan incelemislerdir. Japon ders
kitaplarinda ispatin orantili bir sekilde dagildigini ve 6grencilere yeterince ispat etkinligi firsati sundugunu
bulmuslardir. Arastirmacilar diinyanin farkli Glkelerinde yapilan calismalardan farkli sonuglar bulmalarinin
nedeni olarak Japonya'da matematiksel akil yiritme ve ispatin mifredatlarinda énemli bir yer tutmasi ve
matematik ogretiminde temel olarak gorilmesini gostermislerdir. Bu bulgularn Japon ders kitaplarinin
matematiksel akil ylriitme ve ispat acisindan giiclii yonu olarak gérmelerine ragmen, ispat etkinliklerinin
ogrencilerin  genellikle formal ispat yapmalarini gerektirdiginden, ogrencilerin ispatin amacinin
anlamayabileceklerini disinmuslerdir. Gorildigu gibi 6zellikle ortaokul seviyesinde matematiksel akil
ylritme ve ispat etkinlikleri ders kitaplarinda, Japonya disinda, beklenen yeri bulamamistir. Bu da
matematik egitiminin dnemli bir kavraminin 6gretilmesini zorlastirmaktadir.

Ders kitaplari genellikle hem teorik bilgi hem uygulamaya yonelik aktivitelerden olusmaktadir. Valverde ve
arkadaslari (2002) nerdeyse her matematik ders kitabinin matematiksel icerik hakkinda bilgi veren bir kisim
(bazen ornekler icerebilmektedir), sinifta 6grencilerin lizerlerinde ugrasacaklari etkinlikler/aktiviteler, sinif
icinde ya da disinda 6grencilerin bilgilerini gelistirecek alistirmalar ve problemlerden olusmakta oldugunu
ifade etmislerdir. Sinif seviyesi yiikseldikce matematik icerigi hakkindaki aciklamanin ve &rneklerin
cogaldigini ancak etkinlik/aktivitelerin azaldigini ortaya koymuslardir. Ders kitabi incelemelerinde genellikle
mufredatin hangi 6zelliklerinin incelenecedi bir problem olarak ortaya c¢ikmaktadir (Thompson ve ark.
2012). Bazi arastirmacilar ders kitaplarindaki konu anlatimi kismindaki matematiksel icerigi incelerken
(Newton & Newton, 2007) bazilari ise ders kitaplarindaki etkinlikleri ve problemleri incelemiglerdir (Jones &
Tarr, 2007; Li, 2000). Li (2000) ders kitabi analizlerinin bir bittn olarak yapilmasini énermis ve bunun ders
kitabi analizleri i¢in daha glivenilir sonuclar verecedini ifade etmistir. Bu ¢alismada da kitap icindeki anlati
icerikleri ile etkinlikler/problemler birlikte incelenmistir, clinki kitaptaki matematiksel icerikler 6grencilerin
akil yuratme ve ispati taniyabilecekleri kisimlar iken, etkinlikler/problemler 6grencilerin ispat aktivitelerine
katihmlarini saglayacak ortami olusturmaktadir. Uluslararasi ¢alismalarda belirtildigi gibi ders kitaplarinin
icerikleri 6grenci 6grenmesini ne seviyede destekledigi ya da 6gretimde ne kadar etkili oldugu konusunda
yeterince calisma yapilmamaktadir (Reys vd. 2004). Ulkemizde de ders kitaplarinin analizleri yeterince
yapllmamakta ve ders kitabi secimlerindeki kriterler net olarak ortaya konulmamaktadir. Bu galismada ders
kitabinda matematigin dnemli kavramlarindan biri olan matematiksel akil ylritme ve ispat etkinliklerinin
nasil yer aldigi arastirnimaktadir. Ders kitaplarinin matematik 6gretiminde 6gretmen tarafindan direkt olarak
kullanilan bir ara¢ oldugu goz oniine alindiginda, 6grencilere ne tur etkinlikler sundugu daha da 6nem
kazanmaktadir. Ogretmenlerin ve arastirmacilarin ders kitabinin sundugu firsatlarni daha iyi bilmesi,
ogrencilerden beklentilerini de belirlemelerini saglayacaktir. Bu calismanin sonugclari ders kitaplarinda
ogrencilere akil yiriitme ve ispat ile ilgili sunulabilecek firsatlar baglaminda da tartisilacaktir.

Bu baglamda bu calismanin arastirma sorusu su sekildedir:

“Matematiksel akil yiiriitme ve ispatin 8.sinif ders kitabindaki niteligi ve kapsami ne sekildedir?”
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YONTEM

Ders kitaplari incelendiginden arastirma bir dokiiman analizi ¢alismasidir. Matematiksel akil yiritme ve
ispat etkinliklerini analiz etmek icin icerik analizi (Fraenkel, Wallen, & Hyun, 2011) yontemi kullaniimistir. Bu
bolimde, ders kitabindaki matematiksel akil ylritme ve ispat etkinliklerine 6rnekler verilip, analiz birimi, bu
calismanin analitik cercevesi ve analiz igin kullanimi agiklanacaktir.

Ders Kitabi

Turkiye'de merkezi bir egitim programi ylritilmektedir ve her 6grenci ayni kazanimlari takip etmektedir.
Verilmek istenen kazanimlar MEB tarafindan belirlenmis olup, okutulacak olan kitaplar da bu kazanimlara
uygunluklarina goére secilmektedir (MEB, 2018). Bu ¢alismada da Milli Egitim Bakanhdi Talim ve Terbiye
Kurulu tarafindan 2018-2019 6gretim yilindan itibaren bes yil sire ile sekizinci siniflarda ders kitabi olarak
okutulmasi kabul edilen Erkan Kisi tarafindan yazilmis ve EKOYAY tarafindan basilmis kitap analiz edilmistir.
Bu kitabin secilme nedeni Turkiye'nin bircok ilinde ve ¢alismanin yapildidi ilde bu kitabin okullarda zorunlu
ders kitabi olarak kullaniimasidir. Ders kitabinin tanim semasinda ders kitabinin icerigi ayrintilh aciklanmis ve
belirli kisimlarin ne amacla verildigi okuyucuya sunulmustur. Bu kisimlar Hazirhk Calismasi/Giris, Ornek
(cdziimleriyle birlikte), Etkinlik, Problem (céziimleriyle birlikte), Uyari, Bilgi, Teknoloji, Bilgimizi Olcelim ve
Unite Degerlendirme Sorular seklinde siralanmaktadir. Tanitim semasinda oldugu gibi ders kitabinda
konulara bir Hazirlik Calismastyla baslanmistir. Hazirlk calismalarinin amaci "Ogrencilerin én bilgilerini
kullanarak konuya hazirlik yapmalari amaciyla diizenlenmis calismalardir.” (s. 8) seklinde agiklanmistir. Ders
kitabinda hazirlik calismalari tarihi bir bilgi, konun kisa bir 6zeti veya dgrencilere yonlendirilmis bir problem
durumu olabilmektedir. Ders kitabindaki bir diger tema Ornekler kismidir ve konuyla ilgili uygulamalar ve
¢6zlimleri bu kisimda verilmistir. Bunun yani sira ders kitabinda Uyart kismi "Konu islenirken ulasilan bazi
sonuclar ve dikkat edilmesi gereken bazi uyarlan” (s. 8) sunmaktayken, Bilgi kismi oOgrencilere
kazandirlmasi amaclanan bilgileri sunmaktadir. Ders kitabinda ayrica Etkinlik kismi "Ogrencilerin akil
yUrutme, iliskilendirme, problem ¢dzme ve iletisim becerilerini gelistirmeye yonelik ¢alismalar” (s. 9) olarak
sunulmustur. Problem kismi ise "Konuyla ilgili glinlik hayattan gercek veya gercekci problemleri"
coéziimleriyle birlikte sunmaktadir. Son olarak Teknoloji kismi "Bilgi ve iletisim Teknolojilerini etkili ve
yerinde kullanabilmeye yonelik etkinliklerin" (s. 8) verildigi bolim olarak sunulmustur. Kitapta bu kisimlarin
yani sira 6grencilerin sinifta veya sinif disinda ¢ozmeleri istenebilecek her konunun sonunda "Bilgimizi
Olcelim" kismi ve her Unitenin sonunda "Unite Degerlendirme Sorulan" yer almaktadir. Bu sorularin
¢Ozimleri veya cevap anahtarlan kitabin son kisminda 6gretmen ve 6grenciyle paylasiimistir. Kitabin
icerisinde ayrica dgrencileri proje yapmaya tesvik edecek iki adet de "Proje Ornegi" mevcuttur.

MEB Ortaokul Matematik Dersi Ogretim Programi; Sayilar ve islemler, Cebir, Geometri ve Ol¢me, Veri
isleme ve Olasilik olmak Ulizere bes dgrenme alanindan olusmaktadir. Bu calismada incelenen ders kitabi
Sayilar ve islemler, Karekokli ifadeler ve Veri Analizi, Olasilik ve Cebirsel ifadeler, Denklemler ve Esitsizlikler,
Geometri ve Donlsimler ile Geometrik Cisimler olmak Uzere toplam 6 Uniteden olusmakta ve MEB
(2018)'in butun 6grenme alanlarini icermektedir.

Bu calismada sadece sekizinci sinif ders kitabina yogunlasilmasinin temel nedeni bu sinif seviyesinde
ortaokul diizeyinde alt siniflara gére daha Ust diizey matematiksel icerigin temsil edilmis olmasidir. Buna
bagli olarak 6grencilerin sekizinci sinifta matematiksel akil yiriitme ve ispat etkinlikleriyle karsilasma
ihtimallerinin daha yiiksek oldugu disinulmustir.

Veri analizi
Analiz Birimi

Bu calismanin temel amaci sekizinci sinif ders kitabinda matematiksel akil yiritme ve ispatin yeri ve
niteligini arastirmak oldugundan, tim icerik sayfa sayfa analiz edilmistir. Kitapta her sayfada yer alan her
hazirlik calismasi, 6rnek, uyari, bilgi, etkinlik, problem ve teknoloji kismi ayri ayri kodlanmistir. Ayrica her
konu ve Unite sonundaki sorular da matematiksel akil ylritme ve ispat baglaminda incelenmistir. Bu
sekilde kitapta ispat 6gretimine firsat verecegi distinilen toplam 998 adet matematiksel akil yiiriitme ve
ispat icerigi oldugu belirlenmis ve bu igerikler ispata yonelik amaglarina gore kodlanmistir. Bundan sonraki
kisimlarda bu igerikler ispat etkinligi olarak adlandirilacaktir.
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Analitik Cerceve ve Verilerin Kodlanmasi

Bu calismanin analitik cercevesi literatlirdeki mevcut cercevelerden uyarlanarak olusturulmustur
(Thompson, Senk ve Johnson, 2012; Stylianides, 2009; Bieda vd. 2014). Tablo 1'de goéruldugi gibi,
Problemin tirl olarak kodlanan ilk kisim kitabin iceriklerini ayirmak icin kullanilmis olan kisimdir, yani ispat
etkinliginin nerede arastinldigini gésteren kisimdir. Kitapta Hazirhk Calismasi/Giris, Ornek (g6ziimleriyle
birlikte), Etkinlik, Problem (coéziimleriyle birlikte), Uyar, Bilgi, Teknoloji, Bilgimizi Olcelim ve Unite
Degerlendirme Sorulari olmak (izere sekiz kisim bulunmaktaydi. Bunlardan Ornek kismi ve Problem kismi
birbirlerine benzer olduklarindan birlestirilmis ve "Ornek" olarak kodlanmistir. Ayni sekilde Bilgimizi Olcelim
ve Unite Degerlendirme Sorulan kisimlari da birlestirilerek "Alistirma" olarak kodlanmistir. Her ne kadar
teknoloji ispat etkinliklerini sunmak icin énemli bir firsat olsa da kitapta teknoloji sadece geometride
GeoGebra etkinligi icin kavram 6gretimine yonelik ve toplamda iki defa kullanildigindan bu kisim analitik
cerceveden cikariimistir ve etkinlik tirlyle birlestirilmistir.

Tablo 1
Ders kitabi incelemek icin analitik cerceve

KATEGORILER

Problem Tiirii ispat Etkinliginin Amaci Olasi Argiimanin Tiirii
Hazirlik Calismasi Varsayimda bulunma ve arastirma ispat
e Ornek a- Varsayimda bulunma Gznelle ici 6rnek
g Etkinlik b- Varsayimi arastirma (inceleme) y
[a) . ; . Mantikla olusturulan
o Uyan Argiman olusturma/degerlendirme .
¥ g ; arglimanlar
Bilgi a- Argiiman olusturma - .
; ) . Ornek tabanl argliman
Alistirma b- Argiimani degerlendirme

Analitik cercevenin ikinci kismini ispat etkinliginin amaci olusturmaktadir. Burada iki temel kod yer
almaktadir (Thompson, Senk ve Johnson, 2012; Bieda vd., 2014): 1) Varsayimda bulunma ve arastirma, 2)
Argiman olusturma/degerlendirme. Bu kodlarin alt kodlari ise su sekildedir:
Varsayimda bulunma/arastirma
e Varsayimda bulunma: Ogrencilerden verilen bir &riintiiden varsayimlar olusturmalarini isteyen
etkinlikler (spesifik bir terimdeki 6rlintlyd bulma veya n. terimdeki ifadeyi bulma bu kategoriye
girmektedir.).
e Varsayimi arastirma (inceleme): Matematiksel bir varsayim veya iddia verilerek 6grenciden bunun
dogrulugunu/yanhshgini arastirmasi isteyen etkinlikler
Argliman olusturma/degerlendirme
e Argiiman olusturma: Ogrenciden matematiksel bir ifade icin ispat yazmasi istenen etkinlikler
(aksine drnek istemede bu kategoride yer almaktadir)
e Argiimani degerlendirme: Ogrenciden kitapta verilen bir arglimanin gecerli bir argiiman olup
olmadigini degerlendirmesini isteyen etkinlikler
Son olarak, ortaya cikarilabilecek olasi argiimanlarin ne olacadi da, Stylianides (2009) tarafindan gelistirilen
dort alt kod kullanilarak ortaya konulan gerekcelere gore farklilastiriimistir. Bunlar ispat, genelleyici 6rnek,
mantikla olusturulan arglimanlar (ancak ispat sayllmak icin yeterli sayilmazlar), ve 6rnek tabanl argtimandir.
ispat (demonstration) 6grenci tarafindan olusturulan matematiksel olarak gecerli argiimanlari temsil etmek
icin kullanilmistir. Burada daha 6nce verildigi gibi ispat matematiksel bir iddia igin veya aleyhte kabul edilen
gerceklere dayanan gecerli bir argiman olarak tanimlanmaktadir (Stylianides, 2007). Bu bir karsit 6rnek ile
matematiksel bir iddiayi ¢liritmek olabilecegi gibi, formal matematiksel ispatlar veya gorsel ispatlar olabilir.
Genelleyici 6rnek, belirli bir 6rnegin 6zelliklerine dayanmadan genel muhakeme yapisini ortaya cikaran
belirli bir 6rnek olarak tanimlanabilir (Stylianides, 2009). Burada verilen argimanin verilen bir 6rnegin
genelleyici yapisini ortaya ¢ikarmasi dnemlidir ve 6rnek tabanli argiimanla karistinrlmamasi gerekir.
Mantikla Olusturulan Arglimanlar (Rationale), 6grenci tarafindan olusturulmus; gecerli ancak ispat olarak
kabul edilmeyen argiimanlari temsil icin kullanilmistir. ispat olmasini engelleyen nokta, bu tiir argiimanlarin
kabul edilmis matematiksel ifadelere dayandirilmadan olusturulmus olmalaridir (Stylianides, 2009). Ornegin,
iki tek sayinin toplaminin neden cift bir sayr oldugunu ispatlamak icin 6grenci olusturdugu argiimanda cift
ve tek sayinin tanimini dikkate almamissa bu argiiman mantikla olusturulan bir argiiman olarak kabul
edilmistir. Gorildugu gibi bu gegerli bir argiimandir ancak ispat sayilmasi igin yeterli gérilmemistir.
Son olarak, 6érnek tabanl argiiman ise 6grencilerin olusturduklari arglimanlarin sadece birka¢ 6rnekten
olugsmasi ve herhangi bir genelleyici 6zellige vurgu yapilmamasi olarak gérilebilir.
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Verilerin kodlanmasina &ncelikle kodlanacak boélimiin kitabin hangi kisminda oldugu belirlenerek
baslanmistir. Daha 6nce de belirtildigi gibi ders kitabi kisimlara ayrlarak yazildigindan burada kodlar
dogrudan bagliklara gore verilmistir. Sadece ders kitabinda Hazirlik Calismasi kisminda bazen baglik olarak
hazirlik calismasi atilmigken, bazen baslik atilmamis ve konuya 6zet bir giris yapildigr gérilmustir, bunlar
bitlnligl korumak igin hazirlik galismasi kisminda kodlanmistir. Bu sekilde kitapta yer alan 998 tane
kodlanabilir icerik problem tirlerine gére kodlanmistir.

Daha sonra problem tirlerinin hangilerinin ispat etkinligi oldugunu belirlemek icin ilk asamada su anahtar
kelime ve kelime dbekleri aranmistir: agiklayin, tanimlayin, tahmin edin, gdsterin, bir kural yazin, nedenini
aciklayin, nasil oldugunu agiklayin, gerekgelendirin ve ispatlayin/kanitlayin. Bu anahtar kelimeler incelenerek
problem tirlinin ispat etkinligi olup olmadigi belirlenmistir, ancak bu kelimeler disinda kalan ispat
etkinlikleri de olabileceginden tim icerik incelenmistir. Problem turinin ispat etkinligi olduguna karar
verildikten sonra ispat etkinliginin amaci icin tekrardan kodlama yapilmistir. ispat etkinliginin amaci
belirlendikten sonra bu etkinlik kapsaminda olusturulabilecek potansiyel 6grenci argimanlarinin ne
olabilecedi kodlanmistir. Ancak bu kodlama tamamen arastirmacinin yaptigi ¢ikarima gére yapilmistir,
clinkd bu tur etkinliklerin amaglarini sunacak herhangi bir veri kitapta verilmemistir. Bunun yaninda
ogretmenlere ayrica sunulmus bir 6gretmen kitabi/rehberi de olmadigindan c¢ikarimlar ylzeysel kalmistir.
Konunun &neminden dolay! ve ders kitabi yazan/kabul eden kurumlar icin &neri niteliginde sonuclarda
buna da yer verilmistir. Ders kitabinin iceriginin kodlanmasi bittikten sonra 6grenme alanlarina gore ispat
etkinlikleri tekrardan siniflandirilmis ve sunulmustur.

Degerlendiriciler Arasi Giivenilirlik (Inter-rater reliability)

Kodlamanin glvenilirligini saglamak icin, yazardan baska iki arastirmaci bittin veriyi ikiye bolerek incelemis
ve herkes tarafindan kabul edildikten sonra kodlarin son halleri verilmistir. Problem tiri kodlamasinda
beklendigi gibi degerlendiriciler arasindaki giivenirlik %100 olmustur. ispat etkinliklerinin amaci bélimiinde
kodlayicilar arasindaki glvenirlik yaklasik olarak %95 ve olasi argimanin tiri iginse yaklasik olarak %80
olarak ¢ikmustir. Olasi argiman tiriindeki oranin diger bolimlere gore disiik ¢cikmasinin nedeni yukarida da
bahsedildigi gibi ders kitabinda bu bolimle ilgili yeterince veri olmamasi olarak gosterilebilir.

BULGULAR VE TARTISMA

Bu calismada matematiksel akil yiritme ve ispatin sekizinci sinif ders kitabindaki yeri incelenmistir.
Bulgular, sekizinci sinif ders kitabinda matematiksel akil ylriitme ve ispatin ders kitabi iceriginde kigiik bir
ylzdeye (%7,7) sahip oldugunu gostermistir. Literatirde konuyla ilgili yurt disinda yapilmis calismalar
incelendiginde, bu bulgu beklenen bir durumdur. Bununla birlikte, matematiksel akil yiritme ve ispatin
ders kitabinin hangi kisimlarinda ve matematiksel 6grenme alaninda olduguna dair 6nemli sonuglar ortaya
konulmustur. Bu bolimde, dncelikle matematiksel ispat etkinliklerinin matematik 6grenme alanlarina gére
ve hangi problem tiirinde oldugu sunulacaktir. Daha sonra 6grenme alanlarina gore ispat etkinliklerinin
amaci ve problem turlerine gore olasi argiiman turl verilecektir.

Ders Kitabindaki Matematiksel Akil Yiiriitme ve ispat Etkinliklerinin Dagilimi

Sekizinci sinif ders kitabi, arastirmanin yontem kisminda aciklandigi gibi, Hazirlik Calismasi, Etkinlik, Bilgi,
Ornek, Uyari ve Alistirma olmak (izere alti problem tiiriine ayrnilmistir. Ders kitabinda toplam 998 icerik
incelenmis ve bunlarin sadece 77 tanesi (%7,7) ispat etkinligi olarak kodlanmistir. Tablo 2'de, matematiksel
ogrenme alanlarina gore her problem tirindeki matematiksel akil yiritme ve ispat etkinliklerinin sayisi
verilmistir.
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Tablo 2
Matematiksel 6grenme alanlarina gére matematiksel akil yiritme ve ispat etkinlikleri ile toplam etkinlik
saylsl

Kitap bolimii

Bilgi Etkinlik Hazirlik Ornek Uyari Alistirma TOPLAM
. Calismasi
_Ogrenme alani
Sayilar ve i;lemler 14* 21)** 3 (5) 3 (5 2 (103) 8(12) 0 (108) 30 (254)
Cebir 4 (18) 2(5 29 8 (115) 0(® 0 (146) 16 (301)
Geometri ve
Olcme 5(20) 6 (18) 109 1(125)  14(18)  0(162) 27 (352)
Veri isleme 03 0(0) 0(0) 0(18) 0 0(17) 0 (40)
Olasihik 3 (6) 0(m 1(1) 0(19) 0(0) 0 (24) 4 (51)
26 (68) 11 (29) 7 (24) 11(380) 22(40)  0(457) 77 (998)
TOPLAM %38 %38 %29 %2,9 %55 0 %7,7

* ispat etkinlikleri sayisi; ** (toplam etkinlik sayisi)

Ders kitabinda ispat etkinlikleri en cok Sayilar ve islemler 6grenme alaninda gérilmistiir. Bu bélimdeki
icerigin %11,8 i ispat etkinligi icermektedir. Bu oran Cebir 6grenme alaninda %5,3 iken, Geometri ve Olcme
dgrenme alaninda bu oran %7,4 ve olasilik 8grenme alaninda %7,8 olarak bulunmustur. Veri isleme
alaninda ispat etkinlikleriyle ilgili bir icerik bulunamamistir. Uluslararasi yapilan ¢alismalarda da ilkokul ve
ortaokul seviyesindeki ders kitabi incelemelerinde benzer sonuglar bulunmustur (Bieda ve dig., 2014;
Stylianides, 2009; 2014). Cebir ile Geometri ve Olcme alanlarinda da ispat etkinliklerine az olsa da yer
verilmistir. Olasilik konusunda yer alan ispat etkinligi sayisi her ne kadar sinirli olsa da, konunun ders
kitabindaki yeri g6z 6ninde bulunduruldugunda olduk¢a yiksek bir oran olarak gorulebilir. Bu,
literatrdeki olasilik 6grenme alaninda ispat aktivitelerindeki eksiklige yapilan vurgu disinilince
(Stylianides, Bieda ve Morselli, 2016), dnemli bir kazanim olarak gériilebilir. Bununla birlikte Veri isleme alt
alaninda herhangi bir ispat aktivitesine yer verilmemesi de 6nemli bir kayip olarak gortlmustir. Ders kitabi
bir bltlin olarak distinuldiginde matematiksel akil ylrlitme ve ispata verilen yer yetersiz gorilmistir ve
ogrencilerin ispat becerilerini gelistirmek icin dnemli bir firsatin kagirldigi distintlmektedir.

Bunun yani sira, Tablo 2 de gorildigu gibi, matematiksel akil ylriitme ve ispat ekinlikleri %55 orani ile en
cok Uyar kisminda yer bulmustur. Bilgi ve Etkinlik kisimlarindaki iceriklerin %38'i ispat aktivitesiyle
ilgiliyken, hazirlik calismasi kisminda bu oran %29 olmustur. Ornekler kisminda bu oran sadece %2,9 iken
alistirmalar kisminda ispat aktivitesiyle ilgili bir kavrama ulasilamamistir.

Matematiksel akil yuriitme ve ispatin, bilgi ve uyari kisminda yogunlasmasinin aslinda bu kisimlarda verilen
matematiksel yapi ve kurallarin ispatlanabilir olmasindan kaynaklanmakta oldugunu belirtmek &nemlidir.
Bu durum aslinda ders kitabinda matematiksel akil yiritme ve ispata istenilen énemin verilmedigini
gostermekte ve bu kisimlarda verilen etkinliklerin sadece 6gretmenin bu etkinlikleri matematiksel akil
ylritme ve ispat amaciyla sinif icinde uygulamasiyla mimkin olabilecegini ortaya koymaktadir. Bundan
dolayr 6gretmenin bu etkinlikleri ispat etkinligi olarak kullanacak bilgi ve beceriye sahip olmasi
gerekmektedir (Bieda, 2010). Ayrica, etkinlikler ve hazirlik calismasi kisminda verilen ispat etkinlikleri ne
kadar sinirli sayida olsa da 6gretmenlere 6grencilerine matematiksel akil yiritme ve ispat 6gretmek igin
onemli firsatlar sundugu gortlmistir. Burada 6grenciler aktif olarak sirecin icinde olacagindan gerekli
gerekgelendirmeleri yapmalari ve gecerli argiman olusturma firsatlarinin bulunabilecegdi diisiiniilmektedir.
Burada incelenen ders kitabi matematiksel bilgi ve becerileri ¢6zimli 6rnek ve problemler yoluyla
dgrenciye aktarmayi hedeflemistir. Oyle ki verilen her drnek ve problemin ¢oéziimii de ders kitabinda yer
almistir. Ancak, ornekler kismindaki matematiksel akil yiritme ve ispatin neredeyse hi¢ yer bulmamasi
onemli bir eksiklik olarak gorilmustir. Benzer durum alistirmalar kisminda da s6z konusudur ve bu yonuyle
ders kitabinin 6grencilerin matematiksel islem becerilerini gelistirmeye yonelik oldugu disunilmektedir.
Sonug¢ olarak ders kitabinda matematiksel akil yiritme ve ispatin kaliteli bir sekilde yer almadig
gorulmektedir. Uluslararasi yapilan diger calismalarda (6rn., Stylianides, 2009; Stacy ve Vincent, 2009; Fujita
ve Jones, 2014) da benzer sonuglar ortaya ¢ikmasina ragmen bizim ders kitabimizda ispat etkinliklerinin
varligi cok daha az bir diizeydedir. Bu da 6grencilerin matematiksel ifadelerin dogrulugunu arastirma ve
gerekcelendirme becerilerini gelistirmelerinin sadece siniftaki 6gretmene bagli oldugunu gdstermektedir.
Bundan dolay matematik 6gretmenlerinin bu énemli boslugu doldurmalari beklenmektedir.
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Ders Kitabindaki Matematiksel Akil Yiiriitme ve ispat Etkinliklerinin Amacinin ve Olasi Argiiman
Tiirlerinin Dagilhimi

Sekizinci sinif ders kitabinda yer alan matematiksel akil ylrttme ve ispat etkinlikleri toplamda 6grencilere
77 kez ispat etkinligi ile etkilesim olasihg vermektedir. Bu 77 ispat etkinligi amaglari bakimindan
incelendiginde genellikle varsayimlari arastirma amaciyla (49) ve varsayimda bulunma amaciyla (20)
sunulabilecegi gorulmektedir. Argiman olusturma icin ders kitabinda dgrencilere sunulabilecek bir ispat
aktivitesi bulunmaz iken, verilen bir argiimani degerlendirmek icin 8 ispat etkinligi mevcuttur. Tablo 3'te
matematiksel akil ylriitme ve ispat etkinliklerinin ispatin amacina gére dagilimlari verilmistir.

Tablo 3
ispatin amacina gére matematiksel akil yiiriitme ve ispat etkinliklerinin dagilimlari
Qgrenme alani

Sayilar . .
; ve Cebir Gec_n'metrl Olasilik ; Verl TOPLAM
Ispat Amaci . ve Olgme Isleme

Islemler
Varsayimda bulunmak 7 5 7 1 0 20
Yarsaylml arastirma 20 7 19 3 0 49
(inceleme)
Argliman olusturma 0 0 0 0 0 0
Arguman 3 4 1 0 0 8
degerlendirme
TOPLAM 30 16 27 4 0

Tablo 3'te de goruldugi gibi ders kitabindaki sinirli sayidaki matematiksel akil yiiriitme ve ispat etkinlikleri
genellikle 6grencilere varsayimlari arastirma (inceleme) veya varsayim olusturma amaciyla verilmistir. Bu iki
amag arasindaki 6nemli bir fark, varsayim olusturmada 6grenci matematiksel bir varsayimda bulunup,
bunun dogrulugunu arastirirken, varsayimi arastirmada ise verilen bir matematiksel ifadeyi (ders kitabinda
bu genelde bir matematiksel bir kural ya da formil olmustur) sadece dogrulugu konusunda arastirmalari
istenmektedir. Bundan dolayr 6grencilerin varsayim olusturmalari sadece varsayimlari arastirmalarindan
daha etkili olarak gorilmektedir. Uluslararasi literatlirde de ders kitaplarinda genellikle varsayimi arastirma,
varsayim olusturmadan daha fazla sayida oldugu gorilmektedir (Bieda vd., 2014). Ogrencilerin
matematiksel arglimanlar olusturmalari icin her iki etkinlik tirlyle de etkilesimde bulunmasi dnemlidir.
Tablo 3'teki ©nemli bir diger sonug ise ders kitaplarinda &grencilerden direkt olarak argiman
olusturmalarini isteyen hicbir etkinligin bulunmamasidir. Ogrenciler varsayimlarda bulunduklarinda veya
varsayimlari incelediklerinde dogal olarak argiiman olusturacaklardir ancak dgrencilere dogrudan argliiman
olusturmalari icin firsatlarin da ders kitabinda sunulmasi dnemlidir. Clnki bu sekilde varsayim olusturma ile
ispat arasindaki farki gorebilir ve gecerli argliman olusturabilmelerine olanak saglanabilir. Ayrica, ders
kitabinda ¢ok az sayida argiman degerlendirme ile ilgili etkinlik mevcuttur. Matematiksel argimanlarin
ispat olup olmadigini degerlendirmek en az ispat olusturmak kadar énemlidir (Bieda vd., 2014). Bundan
dolayr hem argiiman olusturma hem de argiman degerlendirmeye ders kitabinda ¢ok az yer verilmesi
kitabin dnemli bir eksigi olarak gérulmustdr.

Ortaokul 6grencilerinin genellikle formal matematiksel ispatlar olusturmalari beklenmese de 6grencilerin
farkh sekillerde ikna edici argiiman olusturmalari beklenmektedir. Tablo 4'te matematiksel akil ylritme ve
ispat etkinliklerinin olusturulabilecek olasi argimanlara gore dagilimlari verilmistir. Ders kitabindaki
matematiksel akil ylritme ve ispat etkinlerinin ortaya cikaracagi olasi argimanlar incelendiginde genellikle
ispat olusturmaya (57) olanak verildigi gorilmustir. Genelleyici 6rnek seklinde argiiman olusturmaya
olanak veren 9 ispat etkinligi mevcuttur. Genelleyici 6rnek de gecerli bir ispat olarak sayildigindan, ders
kitabinda ortaya ¢ikacak olasi arglimanlarin 66 tanesinin gegerli ispat olarak ortaya cikmasi beklenmektedir.
Ayrica 5 kez mantikla olusturulan argiimanlar ve 6 defa da 6rnek tabanli argiimanlar olusturma olasihg
mevcuttur. Burada énemli bir not olarak belirtiimesi gerekir ki, 6grenciler ispat olarak kodlanmis butiin
etkinliklerde sadece 6rnekler kullanarak érnek tabanli arglimanlar olusturabilirler ya da matematiksel olarak
dogru ve mantikl arglimanlar olusturabilirler. Yani burada verilen kodlarda 6grencilerin butin argiimanlari
olusturacagdi anlamina gelmez, ancak ders kitabindaki bilgiler distnuldiginde 6grencilerin gecerli ispat
(ispat ve genelleyici drnek gibi) olusturabilecek bilgilerinin oldugu varsayilmistir. Yontem kisminda da
belirtildigi gibi bu sonuclarin baska bir arastirmaci tarafindan farkli argiman tirleri seklinde
kodlanabilecegi unutulmamaldir.
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Tablo 4
Olusturulabilecek olasi argiimanlara gére matematiksel akil yiriitme ve ispat etkinliklerinin dagilimlari
Ogrenme alani

Sayilar ve Geometri Veri

Argiiman tiirQi islemler Cebir ve Olgme Olasilik isleme Toplam
ispat 21 8 25 3 0 57
Genelleyici 6rnek 6 3 0 0 0 9
Marjtlkla olusturulan 3 1 0 1 0 5
argimanlar

Ornek tabanli argiiman 0 4 2 0 0 6
TOPLAM 30 16 27 4 0

ispat olarak sayilabilecek gecerli argiimanlara daha cok yer verilmesi kitabin énemli bir arti 6zelligi olarak
gorilebilir. Ancak, kitapta yer alan ¢ogu bilgi ve uyari iceriginin matematiksel kural ve formdil icermesi
ortaya cikabilecek olasi argliimanlarin ispat olarak kodlanmasinin da temel nedeni olmustur. Yani,
matematiksel kurallarin ve yapilarin ders kitabinda ¢okga yer almasindan dolayi bu bulgu yaniltic olabilir.
Tablo 4'teki sonuglar, uluslararasi literatirle karsilastirldiginda burada incelenen ders kitabinda daha fazla
gegerli ispat argiimani olusturmaya firsat verildigi gorulebilir (Bieda vd., 2014; Stylianides, 2012; Otten,
Gilbertson, Males, ve Clark, 2014). Ancak uluslararasi yapilan calismalarda 6grenci kitabinin yani sira
ogretmen kitabi da incelenmistir ve buna gore ortaya ¢ikacak olasi argliman turleri belirlenmistir. Maalesef,
Turkiye'de 6gretmenlere ders kitabindaki etkinlikleri kullanmada yol gdsterebilecek herhangi bir kaynak
bulunmamaktadir. Bundan dolayi bu ¢alismada olasi argiiman tirleriyle ilgili sonuglar sadece 6grencilerin
kullandigi ders kitabina gore yapildigindan daha fazla spekdlatif olarak gorilebilir.

Bulgularin genelinde de gorildiga gibi, aksine 6rnek kullanimi ders kitabinda neredeyse hig yer almamustir.
Bu da 6grencilerin her verilen matematiksel akil yiriitme ve ispat etkinliklerini otomatik olarak dogru kabul
etmelerine ve bu ifadelerin yanlis olacagini hic diisinmemelerine neden olabilir. Oyle ki, matematiksel bir
ifadenin dogrulugunu géstermek kadar onun yanlishgini da géstermek dnemlidir (Epp, 1998). ilgili literatiir
ayrica 6grencilerin aksine 6rnedin anlamini tam kavrayamadiklarini ve bir aksine 6rnegdin matematiksel
ifadenin yanhs oldugunu ispatlayacagina inanmadiklarini da gostermistir (Harel ve Sowder, 1998). Bundan
dolayi ders kitabinda aksine drnede hic yer verilmemesi 6nemli bir eksiklik olarak goérdlmustur.

SONUC VE ONERILER

ispat matematigin en énemli kavramlarindandir ve matematigin kalbi olarak gériilmektedir (Hanna, 2018).
Bu 6neminden dolayr hem arastirmacilar hem de egitim yapicilar ispatin her sinif seviyesinde verilmesi
gereken onemli bir matematiksel bir sire¢ oldugunu ifade etmislerdir. Ders kitaplarinin da bu 6neme
uygun olarak 6grencilere ispat becerilerini gelistirecek olanaklar sunmalari gerekmektedir. Bu sebeple ders
kitaplari 6grencilerin ispati 6grenmelerine olanak verecek 6nemli bir aragtir. Eger ispat 6grenmek icin
yeterli firsatlara ders kitaplarinda yer verilmemisse, bu tlr etkinliklerin ders anlatimi sirasinda da ortaya
¢tkmayacagi buyik olasiliktir. Calisma sonuglarindan yola cikarak 6grencilerin ders kitabina bagli olarak
yeterli diizeyde ispat ile ilgili aktivitelere katiima olasiliklarinin olduk¢a dusik oldugu sdylenebilir. EGer
Ogretmen derste matematiksel akil ylritme ve ispata yeterince dnem vermez ise o6grenciler ispat
becerilerini kazanamamis olacak ve matematigin 6nemli bir kavramindan mahrum kalmis olacaklardir.
Bundan dolayr ders kitaplarinda matematiksel akil ylritme ve ispata daha c¢ok yer verilmelidir ve
ogretmenlerin siniflarinda bu tlr aktiviteleri uygulamalari da 6nem arz etmektedir. Ders kitabinda
matematiksel akil ylritme ve ispat etkinliklerinin yeterince yer bulamamasindan dolayi, 6gretmenlerin bu
eksikligi doldurup, 6grencilerinin ispat becerilerini gelistirecek etkinlikler sunmasi 6gretmenler tzerinde
ekstra bir yik olusturmaktadir.

Ders kitaplarinin sinif ici uygulamalari lizerine yapilan ¢alismalar, 6gretmenlerin genellikle ders kitabindaki
tim konu veya boélimleri 6gretmedikleri, genellikle zamandan dolayi ders kitabinin tamamini neredeyse hic
bitiremediklerini gostermektedir (Altun, Arslan, ve Yazgan, 2014; Bieda, 2010; Tarr vd., 2006; Thompson &
Senk, 2010). Oyle ki, Bieda (2010) 6gretmenlerin genellikle ispati kendi derslerinde neredeyse hic plana
cikarmayip, ders kitabindaki etkinligin bilissel talebini azaltarak 6rnek tabanli argiimanlari 6ncelediklerini
g6stermistir. Ogretmenlerin bu egilimi ders kitaplarindaki matematiksel akil yiiritme ve ispatin eksikligi de
distnulince daha vahim bir durum almaktadir. Bu da 6grencilerin matematiksel akil yiritme ve ispati tam
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olarak 6grenememelerine neden olmakta ve onlarin matematiksel diisinmelerini etkilemektedir. TIMSS gibi
uluslararasi sinavlarda 6grencilerin bu tiir becerileri 6lciilmekte ve bizim 6grencilerimizin de bu sinavlardaki
yeri distnuldiginde durumun hi¢ de i¢ acici olmadigi gorilmektedir. Ayrica ulusal merkezi sinavlardaki
sorularin akil yuriitme ve ispattan uzak olmasi nedeniyle llkemizde ispata gereken 6nemin verilmemesi ve
zamanin ayrilmamasi nedeniyle TIMSS gibi uluslararasi sinavlarda basarisiz sonuglar elde edildigi
distnllmektedir.

Ders kitaplari, tim diinyada matematigin siniflarda gretilmesi ve dgrenilmesi icin 6nemli bir mifredat
kaynagidir (Cai, Ni, ve Lester, 2011; Cai ve Cirillo, 2014). Ders kitaplari égretmenlerin 6grenciler igin
o6grenme firsatlarini sekillendirmesinde ve 6gretmenlerin 6grenme ve mesleki gelisimlerini desteklemede
onemli bir rol oynamaktadir. Ders kitabi iceriginin incelenmesi ve sinif icinde kullanimi matematik egitimi
arastirmalarinda her zaman &nemli bir yere sahip olmustur. Ders kitaplarinin uygulayicilari 6gretmenler
oldugundan o6gretmenlerin ders kitaplar ve bunlarin gelisimi ile profesyonel calismalara nasil dahil
edildikleri, mufredat reformlarini nasil destekleyebilecekleri, 6grencilerin 6grenmelerini nasil destekledikleri
konusunda bir anlayis gelistirmek icin daha fazla calismaya ihtiya¢ duyulmaktadir.

Ders kitaplarinda bu etkinliklerin nasil uygulandigi ve ispatin hangi amagclarinin sinif ici uygulamalarinda
verildiginin arastirilmasi bu ders kitabi analizinin énemini daha da artiracak ve gercekte ders kitaplarinin
sinifta nasil uygulandigi hakkinda énemli bilgiler sunacaktir. Bu amacla, sadece matematiksel akil ylritme
ve ispat konusunda degil, diger matematiksel konularda da hem ders kitabi analizinin yapilmasi hem de
sinif ici uygulamalarini inceleyen gézlemler ve arastirmalar yapilmalidir. Ogrenci basarisiyla ders kitaplari
arasindaki iliski halen net olarak ortaya konulamamistir ve bu alanda ciddi calismalara ihtiya¢ duyulmaktadir
(Fan et al., 2013). Bu konuda &grencilerin matematiksel akil yiritme ve ispat becerilerinin ders kitabiyla
iliskisi incelenmelidir.

Matematiksel akil yuritme ve ispatin énemine ragmen ders kitaplarindaki yerinin ¢ok sinirli olmasinin
nedeni net degildir. Bundan dolayr program gelistiricilerin ve ders kitabi yazan kurum ve kuruluslarin bu
kararinin arkasindaki nedenlerin arastiriimasi 6nemli bir arastirma konusu olarak goriilmektedir. Bunun yani
sira ders kitabi hazirlayicilarin; matematiksel akil yuritme ve ispata daha cok yer vermelilerdir. Ders
kitaplarinda matematiksel ifadelerin dogrulugunun arastirlmasinin  yani sira yanlishginin  da
arastirilabilecegi etkinliklere yer verilmeli ve aksine 6rnek kullanimina olanak sunacak etkinlikler 6grencilere
sunulmalidir. Ogrencilerin ispat olusturma/yazma becerilerini gelistirecek etkinliklerin yani sira onlara
ispatlari degerlendirme firsati sunacak etkinlikler de ders kitabinda yer almalidir.

Bu calisma bir ders kitabi analizi oldugundan dolayi dogal birkag sinirliligi bulunmaktadir. Burada sadece bir
ders kitabi bir sinif seviyesine gore analiz edilmistir. MEB tarafindan onaylanmis ikinci ders kitabi bundan
farkl sonuglar ortaya koyabilir. Ayrica, bu calismada matematiksel akil yliritme ve ispat etkinliklerini sadece
burada olusturulan analitik cerceveye gore yorumlamak gereklidir, baska analitik cercevelerde baska
sonuglar cikabilir ve bu tir ¢alismalara da ihtiyag vardir.
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