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Oz: Bu caligma, Tiirkiye ve Singapur 5. simf matematik ders kitaplarimin Ggrencilerine sundugu 6grenme
firsatlarini ¢oziimlii 6rnekler ve 6grencilerin ¢ozmesi beklenen sorular (potansiyel biligsel istem, muhakeme ve
ispat) yoluyla karsilagtirmayr amaglamistir. Dokiiman analizi teknigi kullanilan arastirma, ¢oziimlii 6rnekler
agisindan Singapur 5. smif matematik kitabinin daha fazla gorsel temsil ve grafiksel resim igerdigini, bu kitabmn
farkli ¢6ziim yollarina daha fazla yer verdigini, modellemeyi daha etkin kullandigmi, Tiirk kitabinda ise giinliik
hayatla iligkili ¢oziimlii 6rneklerin daha fazla oldugunu ortaya koymustur. Singapur 5. smif matematik ders
kitabindaki sorularin goreceli olarak daha yiiksek seviyede bilissel istem gerektirdigi fakat her iki iilke kitabinda
sorularin ¢ogunun hatirlama diizeyinde oldugu bulunmustur. Ayrica, Singapur ders kitabinda daha fazla
muhakeme ve ispat gerektiren soru oldugu ve bu sorularin gesitliliginin fazla oldugu bulunmustur. Bununla
beraber, her iki iilke kitabinda da gerekgeleri degerlendirmeye, kapsamli 6rnege ve denemeye dayal: arglimana
tesvik eden sorulara rastlanmamustir.

Anahtar Kelimeler: Ders kitabi analizi, ¢oziimlii 6rnekler, potansiyel bilissel istem, muhakeme ve ispat
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Abstract: This study aims at comparing Turkey and Singapore 5th grade mathematics textbooks in terms of
learning opportunities offered to students through worked-examples and questions posed (potential cognitive
demand, reasoning and proof). The study that adopts document analysis technique reveals that Singapore
textbook includes more visual representations and graphical displays, provides more multiple solution methods,
uses modeling more effectively while the Turkish textbook includes more real-life related worked-examples.
Results show that the questions in Singapore 5th grade textbook entail relatively higher cognitive demand but
that most questions in both Turkey and Singapore textbooks are at memorization level. It was also found out that
Singapore textbook includes more reasoning and proof questions and there was more variety of reasoning and
proof questions. However, there were no questions to encourage evaluating justifications, generic examples, and
empirical types of elicited arguments in both books.
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1. Giris

Ders kitaplarmin ait olduklar1 iilkenin 6gretim programina dair politikalarin
uygulanmasinda 6nemli bir rolii oldugu diisiiniilmekte (Oates, 2014) ve uluslararasi ders
kitab1 karsilastrmalarinin iilkeler baglaminda neyin nasil 6gretildigine dair belirli bir
resim sundugu belirtilmektedir (Mayer, Sims & Tajika, 1995). Okul ders kitaplarinin, hem
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ogrencilerin derslere olan ilgilerini arttirmak igin etkinlikler ve dgretimsel fikirler sunan,
hem de ogretilecek materyalin sirasini, igerigini belirleyen onemli araglardan oldugu
belirtilmektedir (Reys, Reys & Chavez, 2004). Kitaplarin ayrica, 6gretmenlerin neyi nasil
Ogreteceklerine ve Ogrencilerin nasil dgreneceklerine dair bir vizyon sunma roliinii de
tasidig1 belirtilmektedir (Dole & Shield, 2008). Ders kitaplarmmn siniflardaki pedagojik
yaklagimlarin en Onemli belirleyicilerinden oldugu (Haggarty & Pepin, 2002) ve
Ogrencilere sunulan 6grenme firsatlarint belirlemede kritik bir rol oynadigi (Valverde,
Bianchi, Wolfe, Shmidt & Houang, 2002) iddia edilmektedir.

Ders kitabimnin kullanilip kullanilmadigi, kullaniliyorsa nasil kullanildigi, 6grencinin
6grenme firsatlarini etkileyebilmektedir. Bazi smiflarda 6gretmen kitabin istedigi kismini
uyarlayarak kullanip, geri kalan kismini ihmal etmekte (Chavez-Lopez, 2003; Remillard,
2005), bazilarinda ise ders kitaplarinin yani swra yardimci kaynaklar kullanilmaktadir
(Ozgeldi, 2012; Ozmantar, Dapgin, Kurt & Ilgiin, 2017).

Yardime kitaplar, web ve e-materyaller, calisma kagitlari, 6gretmen rehber kitaplari
gibi kaynaklar1 da kullanmalarina ragmen, dgretmenlerin sinif i¢i etkinlikleri ve 6gretimi
diizenlemede daha ¢ok ana kaynak olarak belirlenen ders kitaplarini kullandiklar1 ortaya
konmustur (Gracin & Matic, 2016). Mullis, Martin, Foy ve Arora (2012) tarafindan
hazirlanan TIMMS raporu, Tirkiye’de matematik ders kitaplarinin 6gretmenlerin % 91’1
tarafindan ana kaynak olarak kullanildigini, Singapur da ise bu oranmn % 70 oldugunu
belirtmektedir. Ders kitabmin bu tir degisik kullamimlarmm varligindan dolayi, bu
aragtirmada ders kitabi1 analizi i¢in olasiliksal bakis agis1 (Mesa, 2004; Stylianides, 2009)
kullanilmistir. Yani, 6grencilerin kitabin tiim kisimlarini 6ngoriilen sira ile kullanmasi ve
halihazirda bulunan tiim sorular1 ¢dzmesi halinde sahip olacaklar1 6grenme firsatlari
ortaya konmaya calisilmaktadir. Bu 6grenme firsatlarinin ortaya konma nedeni, ders
kitaplarinin 6grencilere 6grenme firsatlarmi sunmada Onemli kaynaklar oldugunun
belirtilmesidir (Schmidt ve ark., 2001).

Tiirkiye ile Singapur matematik ders kitaplarim Ecemis (2017), Engin (2015), Recber
(2012), Sarpkaya (2011) bilissel istem; Erbas, Alacact ve Bulut (2012) yazi yogunlugu,
gorsel 6geler, i¢ diizen, konu alan1 agirliklari, konu sayist ve konu sunumu; Saglam (2012)
icerik, icerigin organizasyon ve sunumu, problemler ve alistirmalar; Ozer ve Sezer (2014)
sorular bakimindan karsilastirmiglardir. Bu arastirmacilardan Erbas ve arkadaglarma gore
(2012), Singapur kitaplarinda diisiik yazi yogunlugu, zengin gérsel 6ge kullanimi, az konu
icerigi, kolay i¢ diizen oOzellikleri ve sadelik on plana g¢ikarken, Tirk matematik
kitaplarinda 6grenci etkinlikleri ve gergek hayat baglamlariyla dogrudan iligkili 6rnekler
sunulmaktadir. Saglam (2012) ise, Singapur kitaplarmma kiyasla Tiirk kitaplarinin daha
fazla 6grenci-merkezli etkinlikler igerdigini bulmustur. Engin (2015) 7. siif Milli Egitim
Bakanlig ders kitabindaki etkinliklerin, Sarpkaya (2011) 6-8. sinif Milli Egitim Bakanlig1
ders ve galisma kitaplarindaki cebirsel goérevlerin ¢ogunun iligkili islemler diizeyinde
oldugunu belirtmis, matematik yapma diizeyinde az etkinlik oldugu sonucuna
ulasmuglardir. Ozgeldi ve Esen (2010) ise, 6-8. smif matematik ders kitaplarndaki
etkinliklerin ¢ogunun iliskisiz islemler kategorisinde oldugunu, Recber (2012) 8. smmif
Milli Egitim Bakanligi matematik ders kitaplarindaki etkinliklerin ¢ogunlukla yiiksek
diizey biligsel istem gerektirdigini bulmustur. Engin (2015), Tiirkiye, ABD ve Singapur
kitaplarmni kargilastirmig yiiksek diizeyde biligsel istem gerektiren etkinliklerin en fazla
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oldugu iilkenin Tiirkiye oldugunu iddia etmis, bunu sirasiyla Singapur ve ABD’nin takip
ettigini belirtmistir. Recber (2012) ise yiiksek diizeyde biligsel istem gerektiren
etkinliklerin sirasiyla en fazla Singapur, Amerika ve Tiirkiye kitaplarinda oldugunu iddia
etmistir. Diger taraftan, matematik kitaplarinda piir matematik olan sorularm orani
Singapur da % 76, Tiirkiye’de % 61, kavramsal anlama gerektiren sorular oran1 Singapur
icin %7 Tiirkiye icin %21, islemsel pratik gerektiren sorularin orani ise Singapur igin %
83, Tiirkiye i¢in % 67 olarak bulunmustur (Ozer & Sezer, 2014).

Matematiksel anlamanin temeli olarak goriilen muhakeme ve ispata matematik
smiflarinda ¢ok az dnem verildigi (Stacey & Vincent, 2009), matematik kitaplarinda bunu
tesvik edici gorevlerin az oldugu (Bieda, Ji, Drwencke & Picard, 2014) ve muhakeme ve
ispatin kitaplarda heniiz hak ettigi degeri géormedigi belirtilmektedir (Stylianides, 2014).
flgili literatiir incelendiginde ilkokuldan ziyade daha ileriki smif seviyelerinde
Ogrencilerin muhakeme ve ispat becerilerinin arastirildigi ¢alismalar (Davis, Smith, Roy
& Bilgic, 2014; Fujita & Jones, 2014) agirliktadir. Ders kitaplarinda muhakeme ve ispata
iliskin gorevlere odaklanan ¢ahsmalarm da yok denecek kadar az bulundugu
belirtilmektedir (Bieda ve ark., 2014; Stylianides, 2009). Muhakeme ve ispatin yani sira,
karmasik gorevlerde ¢6ziim yollari sunmada, kavram gelisiminde kavramlar arasi iligkileri
gostermede, agiklamalar ve ispatlardaki kullanimlari yoluyla matematigin dogasina 1sik
tutabilme potansiyeli olan ¢6ztiimlii 6rnekler (Bills ve ark., 2006) ve kitaplardaki sorularin
gerektirdigi potansiyel bilissel istem de kitaplarin 6grencilere sundugu 6grenme firsatlar
acisindan dnemlidir. Ogrencilerin ¢dzmesi istenen sorular, onlarin matematigin yapilis
seklini ve dogasini anlamalarima yardimci olabilir (Henningsen & Stein, 1997; Hiebert ve
ark., 1997). Bu nedenle, bu ¢calisma PISA ve TIMMS sinavlarinda matematik alaninda hep
ortalama altinda kalan Tiirkiye ile bu sinavlarda hep st swralarda olan ve 2015°te
birinciligi gogiisleyen Singapur’un 5. smif matematik ders kitaplarindaki ¢6ziimli
ornekleri karsilagtiracagi gibi, 6grenciden ¢dzmesi istenen sorulari da biligsel istem ve s6z
konusu c¢aligmalardan farkli olarak muhakeme ve ispata tesvik bakimindan
karsilastirmaktadir.

Arastrmanin 5. smif seviyesi ile smirlandirilmasinda 6grencilerin matematigin ve
matematik 6grenmenin ne olduguna dair kavrayislarinda 5. smif seviyesinin dnemli bir
etkisi oldugu (Ozmantar, Oztirk ve Bay, 2016, s. vii) diisiincesi etkili olmustur.
Kargilagtirmada Singapur’un se¢ilmesinde ise, uluslararasi sinavlardaki basarisi 6nemli
etkiye sahiptir. Amacimiz ilkelerin uluslararasi smavlardaki bagar1 diizeylerini
kullandiklar1 ders kitab1 yoluyla agiklamaktan ziyade, bu tlkelerin 6grencileri igin degerli
gordiigli matematiksel yeterlikler, 6grenme firsatlar1 (kitaplardaki ¢oziimlii 6rnekler ve
sorular) arasinda benzerlik ve farkliliklar1 ortaya koymak ve her iki iilkenin birbirinden
ogrenebileceklerine 151k tutmaktir.

Bu amaglar temelinde, bu arastrmada asagidaki arastrma sorularma cevap
aranmaktadir:

Tiirkiye ve Singapur 5. smif matematik ders kitaplar1

o ¢Oziimli 6rnekler

e sorularin potansiyel biligsel istem diizeyleri ve

e sorularin muhakeme ve ispata tesviki agilarmdan
ne tiir benzerlik ve farkliliklar gostermektedir?
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1.1. Arastirmanin Baglam: Singapur ve Tiirk Egitim Sistemleri

Hem Singapur hem de Tiirkiye’nin merkezi olarak Orgiitlenmis bir egitim sistemi
vardir. Her iki tilkenin Milli Egitim Bakanhg1 da 6gretim programini gelistirmek ve bunun
okullarda uygulamasini denetlemekten sorumludur. Singapur egitim sistemi, 6 yil
ilkokul, 4/5 yil ortaokul, 2 yil iiniversiteye hazirlik olmak tizere 6+4/5+2 olarak
diizenlenmis, Tiirk egitim sistemi ise 4 yil ilkokul, 4 y1l ortaokul, 4 yil lise olmak {izere
4+4+4 yapisini benimsemistir ve bu egitim zorunludur. Her iki iilkede de okul dncesi
egitim zorunlu olmasa da 6nerilmektedir. Singapur’da 6 yasini (72 ay) dolduran &grenciler
ilkokula baglarken, Tirkiye’de okula baglama yas1 konusunda veliye cesitlilik
sunulmaktadir. Tiirkiye’de 2012°den beri 66 ayini dolduran ¢ocuklar ilkokula baslamakta,
bu ¢ocuklardan 66-68 aylik olanlar veli dilekgesi, 69-71 aylik olanlar ise ilkokula
baglamaya hazir olmadiklarmi belgeleyen saglik raporu ile okul Oncesi egitime
yonlendirilmekte ya da ilkokula baslamak i¢in bir yil daha beklemektedirler. Bunun yani
sira, 60-66 aylik ¢ocuklar velilerinin yazili istegi ile ilkokula baslamaktadir. Dolayisiyla,
aragtirmanin yapildigi 5. sinif seviyesinde Singapurlu 6grencilerin 10 yas civarinda, Tiirk
Ogrencilerin ise 9-10 yas araliginda olabilecegi sdylenebilir.

Singapur matematik dgretim programi spiral bir yapida olup, farkli ihtiyaglar1 ve
yetenekleri olan 6grencilere hitap etmek igin birbirine bagl birgok 6gretim programindan
olusmaktadir. Ilkokul 1.smif - 4. sinif icin olan matematik dgretim progranm ortak olup, 5.
ve 6. smifta “Standart Matematik Ogretim Programi” ve “Temel Matematik Ogretim
Program1” olmak iizere iki matematik Ogretim programi takip edilmektedir. Standart
Matematik Ogretim Progranu, dgrencilerin 4. sinifa kadar &grendiklerini temel kabul
ederek yeni bilgileri bu temel iizerine insa edip ilerlerken; Temel Matematik Ogretim
Programi ise 6grenme icin daha fazla zamana ihtiyag duyan 6grenciler i¢in gelistirilmis
olup, programda 4. sinifa kadar 6gretilen konular tekrar edilmektedir. Ayrica, ilkokulda
somut-gorsel-soyut yaklagim (concrete-pictorial-abstract) yaygin olarak kullanilmaktadir
(Kaur ve ark., 2015). Tirkiye’de 4 yillik ilkokul seviyesinde ilkokul matematik 6gretim
programi ve 4 yillik ortaokul seviyesinde ortaokul matematik dgretimi programi takip
edilmektedir ve programlar standarttir.

Bu aragtirmanin odagi olan 5. smif seviyesi igin Singapur’da Standart Matematik
Ogretim Programi’nda sayilar ve cebir, geometri ve dlgme, istatistik 6grenme alanlari;
Tiirkiye’de ise benzer sekilde Ortaokul Matematik Programi’nda sayilar ve islemler,
geometri ve 0lgme, veri isleme 6grenme alanlar: bulunmaktadir.

Singapur matematik Ogretim programi problem ¢6zme i¢in matematigi kullanmayi
temsil etmek amaciyla merkezde problem ¢ozme, bu merkezin etrafinda kavramlar,
beceriler, siiregler (muhakeme, iletigim, iliskilendirme, uygulama ve modelleme, diisiinme
becerileri ve kesifsel beceriler (heuristics), tutumlar ve istbilis olmak tizere birbiriyle
baglantili bes bilesenin bulundugu besgensel bir 6gretim ¢ercevesi kullanmaktadir.
Tiirkiye’de, durum pek farkli olmamakla birlikte, matematik 6gretim programi temel
matematiksel beceriler problem ¢dzme, siire¢ becerileri olarak anilan iletigim, akil
yiirlitme, matematiksel modelleme, iliskilendirme becerileri, duyugsal, psikomotor
beceriler ve bilgi ve iletisim teknolojileri gibi becerilere vurgu yapmaktadir.
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Singapur’da mevcut program 2013’te uygulanmaya baslayan matematik Ogretim
programi olup, program her 6 yilda bir gdozden gegirilmektedir. Arastirmaya konu olan
ders kitab1 ise, 2017’de 3. baskisi yapilan My Pals Are Here 5. sinif matematik ders
kitabidir. Tirkiye’de matematik 6gretim programi 2017’de gdzden gecirilmis, Onceki
programlardan farkli olarak degerler ve degerler egitimi ana odak olarak segilmis, Avrupa
ve Tirkiye Yeterlilikler Cercevesi, Milli Egitim Kalite Cergevesi ve 21. Yiizyil Becerileri
dikkate almarak 6grencilere kazandirilmak istenen beceri ve yeterlilikler belirlenmis ve
icerik yogunlugu azaltilarak yenilenmistir. Yenilenen 6gretim programu, ilk olarak 2017-
2018 egitim Ogretim yilinda 1., 5. ve 9. smiflarda uygulanmaya baslanmis ve yeni
Ortaokul Matematik 5. sinif ders kitab1 basilmistir.

Su anda, Singapur’da ilkokullar i¢in tamamu ticari yaymcilar tarafindan gelistirilen,
My Pals are Here serisi dahil bes kitap serisi bulunmaktadir. Singapur Milli Egitim
Bakanligi ders kitabinda cesitlilik saglamak i¢in ders kitabi gelistirme isini &zel
yaymevlerine vermistir (Kaur ve ark., 2015). Singapur Milli Egitim Bakanligi, her yil
ilkokul ve ortaokullar i¢in okul miidiirleri, boliim bagkanlari, sinif seviyesi bagkanlar1 ve
alan baskanlarmin daha iyi secimler yapabilmeleri amaciyla, Agustos ayinda Onaylanmis
Ders Kitab1 listesi yaymlamakta ve okullarin kendi ihtiyaglarina gore bu listedeki
kitaplardan se¢gmelerini istemektedir (Ministry of Education [MOE], 2017).

Singapur’da ders kitab1 hazirlama ve kabul {i¢ farkli yolla yapilabilmektedir: Milli
Egitim Bakanligi ya Ozel yaymevlerine ders kitabi hazirlamalar1 igin yetki verir,
hazirlanan kitaplar bakanligin onayma sunulur; ya ihaleye ¢ikar, hazirlanan ders kitaplar1
onay i¢in sunulur ya da icerik gelistirmek i¢in bakanlik ve 6zel yaym evi birlikte
derinlemesine ¢ahsir (Fong, 2015). Oncelikle milli matematik progranu Milli Egitim
Bakanlig: tarafindan gelistirilir ve ilan edilir ve tiim ders kitaplarinin bu programa uygun
olmasi istenir. 1990 ortalarindan beri ders kitabi gelistirme ve yaymlanma tamamen
merkezi olmaktan ¢ikarilmis ve 6zel yayinci sirketler merkezi program gelistiricilerle
program brifingleri, seminerler, toplantilar gibi farkli kanallarla yakin iletisim igerisinde
ders kitaplar1 gelistirmektedir. Gelistirilen bu kitaplarm okullarm se¢imine sunulmadan
once de, Milli Egitim Bakanligmin atadig1 bir degerlendirme komitesi tarafindan 6zellikle
Ogretim programi temelinde onaylanmasi gerekmektedir. Ayrica, kitap yaymcilari
komitenin verdigi geri doniitlere gore, kitaplar1 tekrar gbdzden gegirip, gerekli
diizenlemeleri yaptiktan sonra kitaplar onaylanmis ders kitaplar: olarak ilan edilir (Fan,
2010).

Benzer olarak, Turkiye’de ders kitaplar1 hazirlama siireci igin segenekler su sekildedir:
Milli Egitim Bakanligi, kendi personeli arasindan olusturdugu komisyonlar marifetiyle
kitap yazabilir; baska komisyonlar, kurum ve kuruluslara kitap yazdirabilir; ihtiyag
duyulmasi halinde yurt i¢inde veya disinda yazilmis ya da terciime edilmis kitaplar1 satin
alabilir; 6zel yaymevlerine ders kitab1 yazma i¢in yetki verebilir. Hazirlanan taslak ders
kitaplar1 Talim Terbiye Kurulu Bagkanligmnmn alt birimlerinden olan ders kitaplar1 ve
Ogretim materyalleri ile ilgili daire baskanliginca on degerlendirmeden gecirilir. Bu
degerlendirmeye dair bir rapor Talim Terbiye Kuruluna gonderilir. Talim Terbiye
Kurulunun onay vermesi durumunda, bu taslak kitap i¢in  panel inceleme ve
degerlendirme siireci baslatilir. Ders kitaplarmin incelenmesinde ve degerlendirilmesinde
kullanilacak kriterler Talim Terbiye Kurulunca belirlenerek duyurulur. Panelistler
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kitaplara dair inceleme/degerlendirme raporlarini gonderdikten sonra, Talim Terbiye
Kurulu Baskanlhiginca toplantiya cagrilir, kitaplar belirli kriterlere gore puanlanir.
Sonrasinda, puanlamalarin gerekgesini somut bir sekilde iceren bir panel raporu hazirlanir,
kitaplar belirli kriterlere gore puanlanir ve kurul panel raporu ile puanlama sonuglarini
karara baglar. Kurulca kabul edilen ders kitaplar1 yayimlanir. Tiirkiye’de kitaplar iicretsiz
dagitilirken; Singapur’da belirli bir ticret karsiliginda 6grenciler kitabr satin almaktadir,
maddi giicli yetmeyen 6grencilere ise destek saglanmaktadir.

1.2. Coziimlii Ornekler

Coztimlii 6rnekler problem ¢oziimiinde ¢oklu temsilleri birlestirici giliciinden dolay1
onemlidir (Mayer, Tajika & Stanley, 1991). Etkili ¢6ziimlii 6rneklerin, 6grencilerin zaman
ve ¢aba tasarrufu yaparak matematik anlamalarimi daha verimli bir sekilde gelistirmelerini
saglamasi dolayisiyla, matematik kitaplarinda dgrencilerin ilk ilgisini ¢eken kisimlardan
oldugu iddia edilmektedir (Weinberg, Wiesner, Benesh & Boester, 2012).

Van Loon-Hillen, Van Gog ve Brand-Gruwel (2012), iyi yapilandirilmis ¢6zimli
orneklerin, Ogrencilere gergeklestirilecek belirli bir hedef ile bu hedefe varmayi
saglayacak ¢Oziimli adimlart sunarak Ogrencilerin problem ¢dzme becerilerini
giiclendirebilecegini belirtmektedir. Onlara gore, ¢oziimlii 6rnekler yoluyla 6grenciler tiim
bilissel kapasitelerini verilen ¢oziime dair biligsel bir sema olusturmaya harcamakta, bu
tiir 6rnekler igleyen hafiza tizerindeki etkisiz biligsel yiikii azaltmakta, boylece hem daha
iyi 6grenme hem de bilginin daha iyi transfer edilmesini saglamaktadir. Benzer sekilde,
Bentley ve Yates (2017) ¢ozimli orneklerin 6grencilerin 6z yeterliklerini yiikselttigi ve
daha diisiik biligsel yiike neden olarak 6grencilerin muhakeme becerileri {izerine olumlu
etkide bulundugunu ortaya koymuslardir.

Vincent ve Stacey (2008) matematik ders kitaplarinda 6grencilerden ¢dzmesi beklenen
sorulardan 6nce bu sorulara benzer ¢oziimlii 6rneklere yer verildigini belirtmektedir ve
Ogrencilerin iizerinde ¢alisacaklar1 probleme gore ilgili ¢oziimlii 6rnekleri segip, onlardan
yararlandiklarmi ortaya koymustur. Mayer ve arkadaslarinin (1995), Japon ve ABD
matematik ders kitaplarmi karsilastirdiklari calisma ise, Japon ders kitaplarmdaki ¢oziimlii
orneklerin basarili problem ¢6zme stratejilerini modelledigini, ABD kitaplarmm ise
Ogrencilerin yardim almadan tek basma yapacaklari aligtirmalar icerdigini ortaya
koymustur. Bu arastirmacilar etkili ¢dzimlii 6rnekleri yapilandirmada modellemenin gz
Oniine almmasi gerektigini dile getirmislerdir.

LeFevre ve Dixon (1986), ¢oziimlii drneklerin ¢ok iyi yapilandirilmalar: gerektigini,
aksi takdirde 6grencilerin bu 6rnekleri yanlis yorumlayabilecegini ve sonug olarak bu
orneklerin 6grencilerin dikkatini dagitabilecegini vurgulamaktadir. Coziimlii orneklere
dair 6gretimsel ilkelerle ilgili derleme ¢alismalarinda Atkinson, Derry, Renkl ve Wortham
(2000), asagidaki 6nemli noktalara isaret etmektedirler (s. 185-191):

e ¢Oziimli Ornekler Ogrencilerin isleyen bellekleri {izerinde yiiksek biligsel yiik
olusturmamalidir.

o ¢Oziimli Ornekler gorsel Ogelerle zenginlestirilmeli fakat Ogrencilerin dikkat
dagilimina neden olacak sekilde verilmemelidir.

e coziimde takip edilecek her adimi gorsel olarak 6ne ¢ikarmali, her ¢dziimde belirli alt
hedefleri belirlemeli ve bu hedeflere gore ¢oziimde atilacak adimlar etiketlemelidir.
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Shen ve Tsai (2009) ise, ¢6ziimlii 6rneklerle ilgili su 6nemli noktalara deginmektedirler:

e tamamlanmig ¢oziimlii 6rnekler gibi yarim birakilmig ¢dziimlii 6rnekler de 6grenmeye
olumlu etkide bulunmaktadir.

e kitaplar siralamali olarak ¢6ziimii tamamlanmig, ¢oziimiiniin bir kismu eksik birakilmig
ve tamamen problem olarak birakilmis seklinde farkli 6rnekler icermelidir.

e karmasik adimli ¢6ziimlii 6rnekler, her biri anlamli bir ¢6ziim iceren kiigiik alt
hedeflere ayrilmalidir.

e diyagram ve metinsel aciklamalar ayr1 ayr1 degil biitiinlestirilip sunulmalidir.

e sadece problem veya sadece 6rnek seklinde bir sunum yerine 6rnekten sonra problem
veya problemden sonra 6rnek sunulmasi daha etkili olabilir.

e Ogrencilerin 6z agiklamalar yapmalarini isteyen drnekler daha etkili olmaktadir.

Dolayistyla, kitaplarda ¢oziimli Orneklerin sunumunda gorsel Ogelerin  varligi
onemlidir fakat bu 6geler dikkat dagitici olmamali, 6rneklerde izlenecek alt adimlar gorsel
Ogelerle desteklenmeli ve net olmalidir. Ayrica, ¢dziimlii Ornekler asamali olarak
tamamlanmis, yar1 tamamlanmis sekilde verilmeli ve sonrasinda ¢oziimii tamamen
6grenciden isteyecek sekilde sorular sunulmalidir.

1.3. Potansiyel Bilissel Istem

Ogrencilerin matematik derslerinde iizerinde ¢alistiklar1 sorular, onlarm matematigin
ne olduguna ve nasil yapildigina dair bakis agilarmi etkileme potansiyeline sahiptir
(Henningsen & Stein, 1997; Hiebert ve ark., 1997). Bu a¢idan, matematiksel gorevler
Ogrencilerin matematigi anlamalarmi gelistirici bir siire¢ olarak goriilebilir; bu gérevler
birbirinden farkl: roller iistlenip, 6grencinin matematigi anlamasini kolaylastirabilir ya da
Ogrencinin 6grenmesini engelleyebilir (Pepin & Haggarty, 2007).

Stein, Smith, Henningsen ve Silver (2000), 6gretimsel gorevlerin 6grencilerin
matematiksel kavramlar, siirecler ve iliskilerin dogasini daha derin anlamalarini saglayici
giice sahip oldugunu belirtmistir. Bu gorevlerin, 6grenci 6grenmesini saglayabilmesi i¢in,
Ogrencilerin matematiksel kavramlarit ve kavramlar arasi iligkileri anlamaya ¢aligmalari,
problemleri ¢ézmek icin mevcut kaynaklari etkili ve dogru bir sekilde kullanmalari,
matematiksel fikirler {izerinde diisiinmeleri, onlar1 anlamalar1 ve muhakeme etmeleri,
cikarimlar ve genellemeler yapmalari, gerekcelendirme yapmalari, matematiksel fikirleri
ifade etmeleri ve matematiksel sonuglarin mantikliligina karar vermeleri gerekmektedir
(Schoenfeld, 1992). Yani, matematiksel anlama sadece anlamay1 gii¢lendirip
derinlestirecek matematiksel gorevlerin varligina degil, 6grencilerin bu gorevlerle olan
etkilesimlerine de baghdir. Jones ve Tarr’in (2007) belirttigi gibi, 6gretim materyalleri,
Ogrencilerin yiiksek seviyede diisiinme becerilerini harekete gegirici, Ogrencilere
muhakeme etme firsatlar1 sunucu ve bu becerileri gelistirici, onlarm smifa getirdikleri 6n
sezgilerine meydan okuyucu ve onlarin gercek hayat durumlarinda karsilasacaklari
problemlere hazirlayici olmalidir.

Matematiksel goérevlerin bilissel istemi, o gorevi basariyla tamamlamak igin
ogrencilerden istenen diisiinme tiirii ve seviyesidir (Stein ve ark., 2000). Stein ve Lane
(1996) yiiksek biligsel istem gerektiren gorevlerin kullaniminin &grenci basarisini
yiikselttigini ortaya koymustur. Bununla beraber, Smith ve Stein (1998) yiiksek bilissel




546 Zehra Toprak, Mehmet Fatih Ozmantar

istem gerektiren sorularin 6grencilerin karmasik diisiinmesini ve daha anlamli muhakeme
etmesini tesvik edebilse de, bunu garanti edemeyecegini, diisiik biligsel istem gerektiren
sorularin ise higbir zaman Ogrencinin matematigi daha derin ve anlamli 6grenmesini
saglayamayacagini belirtmislerdir.

1.4. Muhakeme ve Ispat

Schoenfeld’e (2009) gore, problem ¢6zme matematigin kalbi ise muhakeme ve ispat
“matematigin ruhudur” (s. xii). Muhakeme ve ispat, matematikte bir seyin c¢aligip
calismadigmi, caligiyorsa neden g¢alistigini Oriintii bulma, hipotez kurma ve argiiman
gelistirme yoluyla sorgulamayi igerir (Stylianides, 2008). Muhakeme matematiksel bir
fenomeni genellestirme siirecine katilma veya matematiksel iliskiler hakkinda iddialarda
bulunmay igerirken, ispat yapma matematiksel bir iddianin, iddianin yapildigi konu alani
i¢in dogrulugunu gegerli mantiksal muhakeme kullanarak gerekgelendirmeyi icerir (Bieda
ve ark., 2014). Bu acidan, ispat yapmadan muhakeme miimkiin iken, muhakeme
yapmadan ispat miimkiin degildir (Cai & Cirillo, 2014).

National Council of Teachers of Mathematics (NCTM, 1989) ispati lise seviyesi i¢in
onerirken, NCTM (2000) ise tiim K-12 seviyelerindeki dgrencilere gesitli muhakeme ve
ispat tiirlerini kullanmalarmi saglayacak firsatlar verilmesini &nermektedir. Ispata
yaklasimdaki bu doniisiim, muhakeme ve ispatin okul matematiginde artan 6nemine isaret
etmektedir. Matematiksel anlamanin temeli rastgele kurallar1 dgrenmek degil, muhakeme
etmek, agiklamak ve belirli bir seviyede ispat etmek olmasina ragmen, matematiksel
muhakemeye smiflarda ¢ok az rastlanmaktadir (Stacey & Vincent, 2009) ve ilkokul
kitaplarinda 6grencileri muhakeme ve ispat yapmaya tesvik eden gorevler az sayidadir
(Bieda ve ark., 2014). Ayrica, muhakeme ve ispati inceleyecek metodolojik tekniklerin
cok iyi bir sekilde ortaya konamamis olmasi (Stylianides, 2014), belirli bir smif diizeyinde
uygun bir ispatin ne olabilecegine dair operasyonel bir tanim yapilmasimi
zorlagtirmaktadir (Bieda ve ark., 2014). Mevcut ¢aligma, Harel ve Sowder (2007) ile
Stylianides’in (2007) ispat tanimlarmin birlesimini operasyonel tamim olarak kabul
etmektedir.

Harel ve Sowder (2007), ispat kavramimi formel ve informel gerekgelendirmeler,
dogrulamalar ve agiklamalar i¢in kullanmis, ispat yapmay1 birinin ya da bir toplulugun bir
iddianin dogrulugu hakkindaki siipheleri ortadan kaldirma siireci olarak tanimlamis ve bu
siirecin birinin ya da bir toplulugun kendi siiphelerini ortadan kaldirmasi1 ve digerlerini
buna ikna etmesi olmak iizere iki kisimdan olustugunu belirtmiglerdir.

Stylianides (2007, s. 291) ise, ispati belirli matematiksel bir iddianin lehine veya
aleyhine olan;

1. smuf tarafindan kabul edilen dogru ve daha fazla gerekgelendirme gerektirmeyen
ctimleler kullanilan,

2. smif i¢in gecerli, bu smif tarafindan bilinen veya smifin kavramsal olarak
ulasabilecegi muhakeme tiirleri (argiimantasyon tiirleri) kullanilan,

3. smf igin uygun, bu smif tarafindan bilinen veya simfin kavramsal olarak
ulagabilecegi ifade sekilleri vasitasiyla iletilen matematiksel bir argiiman veya birlesik
ifadeler olarak tanimlamaktadir.
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Stylianides (2009) ispata iliskin muhakemeyi diger muhakeme tiirlerinden ayirmak
icin muhakeme-ve-ispat kavramini kullanmistir. Bu ¢alismada kullanilan muhakeme-ve-
ispat kavrami 6grenciyi ispat yapmaya tesvik etme potansiyeli olan her tiirli iddia etme,
gerekcelendirme, dogrulama ve agiklama aktivitesini biitiinciil olarak ele almaktadir.
Yani, bu kavram bizim i¢in 5. smiftaki bir 6grencinin kendinin ya da baskasinin dile
getirdigi bir iddianin dogrulugu ya da yanliglig1 hakkindaki kendi siiphelerini gidermesi ve
smifi buna ikna etmesi i¢in sosyo-matematiksel normlar baglaminda bagvurdugu
gerekcelendirme, dogrulama ve agiklama aktivitelerini kapsamaktadir.

Ogrencilerin muhakeme ve ispat1 dgrenmeleri i¢in iyi yetismis 6gretmenlerin yani sira,
Ogrencilere bu firsat1 saglayacak ders kitaplar1 da Onemlidir (Stylianides, 2008).
Muhakeme ve ispat, tipik smif uygulamalarinda heniiz hak ettigi degeri géremediginden,
bircok 6grenci muhakeme ve ispat konusunda zorluklar yasamaktadir ve ders kitaplar
muhakeme ve ispatin matematik 6gretiminde gereken onemi kazanmasi i¢in ¢ok dnemli
olmasina ragmen heniiz tam olarak kesfedilememis ve hala yeterli derecede
yararlanilamayan araglardir (Stylianides, 2014).

2. Yontem

Calismada nitel analiz yontemlerinden basilt ya da dijital materyallerdeki verileri
anlamak ve anlamlandirmak ig¢in sistematik bir inceleme ve yorumlama gerektiren
dokiiman analizi teknigi (Bowen, 2009) kullanilmistir. Caligmada, Tirk Milli Egitim
Bakanlig1 tarafindan onaylanan 2017°de ilk baskisi yapilan Ortaokul Matematik 5. Sinif
Ders Kitabt (Criritc1 ve ark., 2017) ile Singapur 5. smif seviyeleri icin kabul edilip,
onerilen 2017°de Marshall Cavendish Education tarafindan 3. baskis1 yapilan My Pals are
Here (Kheong, Soon & Ramakrishnan, 2017) kitaplar1 incelenmistir. Tirkiye’de 5. smif
seviyesi i¢in sadece bir kitap basilip yayimlanirken, Singapur’da 5 farkli kitap
bulunmaktadir. My Pals are Here kitabinin bu ¢alismada segilme nedeni, bu kitabin
Singapur’da en fazla kullanilan kitaplardan biri olmasidir.

Iki iilkenin 5. sinif matematik programinin tamamen uyusmamasi nedeniyle, dncelikle
bu iki tilkenin matematik ogretim programlar: 5. sinif matematik kazanimlar1 agisindan
degerlendirilerek ayni kazanimlarm bulundugu kitap boliimleri belirlenmistir. Konu
secimlerinde her 6grenme alanindan bir konu secilmesine dikkat edilse de, “veri isleme”
O6grenme alanindaki konu uyusmazligi nedeniyle, bu 6grenme alaninda kargilastirma
yapilamamistir. Sayilar 6grenme alanindan ylizdeler, geometri ve Olcme alanindan
iicgenler ve dortgenler secilmistir. Uggenler ve dortgenler, Tiirk kitabinda bir iinite iginde
biitiinciil olarak ele almirken, Singapur’da ayr1 iki {inite olarak ele alinmustir.

Tiirkiye kitabinda, liggenler konusunun su sayfa araliklar1 incelenmis iken: 226-232,
237, 238, 240-242, 243-245 (15 sayfa), dortgenler konusunda su sayfa araliklari
incelemeye almmustir: 233-237, 239, 242-245 (10 sayfa). Yiizdelerde ise, Tiirkiye
kitabimnin 165-172, 178-186 sayfalar arast (17 sayfa) incelenmistir. Singapur kitabinda,
tiggenler konusunun 114-137 sayfalar arasi (24 sayfa), dortgenlerin ise 138-160 sayfalar
arast (23 sayfa) incelenmistir. Ayni sekilde, Singapur kitabinda yiizdeler konusunun 49-72
sayfalar arasi (24 sayfa) incelemeye alinmuistir.
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2.1. Analiz Cergcevesi

Ogrenme firsatlarini ortaya koymak icin, belirlenen konulardaki ¢oziimlii 6rnekler ve
Ogrencilerden ¢ozmesi beklenen sorular analiz edilmistir. Kitaplarm bu agilardan
kargilagtirmali analizi ic¢in, karma bir analiz c¢er¢evesi kullamlmistir. Matematik
kitaplarinda ¢6ziimlii 6rneklerin kapsamli (tamamlanma diizeyi, gorsel temsiller, gergek
hayat iliskisi gibi) bir analizini miimkiin kildigindan, kitaplardaki ¢oziimlii 6rnekler,
Charalambous, Delaney, Hsu ve Mesa’nin (2010) ders kitabi analizi igin gelistirdikleri
analiz cergevesinin ¢oziimlii Ornekler alt boyutundan yararlanilarak analiz edilmistir.
Sorularin potansiyel biligsel istem diizeyini ortaya koymak icin Stein ve arkadaglarmin
(2000)’m Etkinlik Analizi Rehberi kullanilmistir. Sorularin muhakeme ve ispata tesvik
diizeyi ise, Bieda ve arkadaslar1 (2014) tarafindan Thompson, Senk ve Johnson (2012) ve
Stylianides’in (2009) ¢aligmalarindan uyarlanan analiz ¢ergevesi ile analiz edilmistir. Alan
yazinda, ders kitaplarinda, 6grencilerin matematigi anlamlandirmasinda kritik bir dneme
sahip muhakeme ve ispati destekleyici gorevlerin analizini saglayacak c¢ergeveler
kisitlidir. Bu yiizden, Bieda ve arkadaglarmin (2014) ortaokul matematigine uyarladiklar
bu cerceve bu calisma icin uygun goriilmiistiir. Arastrmada kullanilan veri analiz
cergevesi Tablo 1°de goriilmektedir.

Tablo 1. Veri Analiz Cergevesi

Coziimlii Ornekler Ogrenciden Cozmesi Beklenen Sorular
o (COzlim siireci Potansiyel Bilissel Muhakeme ve Ispat
tamamlanmig istem Problemin Amact
e Coklu ¢oziim yollart e iddialarda bulunma
sunulmus Diisiik Diizey o Iddialar1 gerekgelendirme
e Gergek hayatla iligkili e Ezberleme e iddialarda bulunma ve
e Piir matematiksel o iligkisiz islemler iddialar1 gerekgelendirme
o Gorsel temsil kullanilmig o Gerekgelendirmeleri
o Grafiksel resim kullanilmig Yiiksek Diize degerlendirme

o iliskili islemler DNiverdenen Uritn

o Matematik Yapma o 1Spat tiirii olmayan argiiman
e [spat tiirli argliman
Ortaya Cikarilacak Argiiman
Tipi
e Deneme
e Gerekge
e Kapsamli Ornek
e Ispat

2.2. islem

Calismada analiz birimi bir sorudur. Her ne kadar kitaplarda bir soru altinda
maddelenmis ya da numaralandirilmis ¢oklu soru bulunsa da, maddelenmis sorularin her
biri ayr1 bir soru olarak ele almmistir. Coziimli ornekler, ¢6ziimiin tamamlanip
tamamlanmadigmna, ¢oklu ¢dziim yollar1 sunulup sunulmadigina, gercek hayatla mu iliskili
yoksa piir mii olduguna, gorsel temsil kullanip kullanilmadigina ve matematiksel
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anlamaya yardimc1 olmayan sadece 0grencinin dikkatini ¢gekmek igin kullanilan grafiksel
resim icerip icermedigine gore kodlanmustir. Coziimlii 6rneklere ait 6rnek bir kodlama
Sekil 1°de sunulmustur.

300°0n % 50'=ini bulalim

lCc S ZiomB / Yandaki ¢oziimlii 6rnek,
300°Gn % 50'sini bulmak igin yizde ifadesini kesir olarak yazalim ¢ziimii tamamlanmus, ¢oklu
2680 ~ 59 ¢Oziim yolu sunulmus, piir
; 'y : : matematiksel, gorsel temsil
300°Gn birim kesir kadarini yani 35 Il hesaplamak igin 300°G 100°e balelim -
300 + 100 - 3 kullanilmus, grafiksel resim
300°an birim kesir kadar 3 ise -5 'yi hesaplamak icin 3 x 50 — 160 Iglemini yapariz kullanilmamig olarak

Béylece 300'0n 2% 50'sinin 150 oldugunu buluruz

kodlanmustir.

Sonuca agagidaki gibi farkh bir yoldan da ulagabiliriz

300" 10 . 150 150
300'an 1S unu bulanm

300 : 100 — 3

a x 10 = 30’dur.

50 g 10
ioo_° '9"° o0

oldugundan 6 x 30 = 150 olarak buluruz

Sekil 1. Coztiimlii 6rnek (Ciriter ve ark., 2017, 5.179)

Bilissel potansiyel istem boyutu kodlanirken, soru 6nce diisiik diizey ya da yiiksek
diizey olarak kodlanmistir. Disiik diizey olarak kodlanan sorular ya hatirlama ya da
iliskisiz iglemler olarak kodlanirken, yiiksek diizey olarak kodlanan sorular ya iliskili
islemler ya da matematik yapma olarak kodlanmistir. Eger soru bir bilgiyi hatirlamaya
yonelikse, ya da ¢ok kisa bir zamanda ¢6ziilebiliyorsa hatirlama olarak; altinda yatan
anlami sorgulamadan sadece islemsel bilgiye dayaliysa iliskisiz islemler, kavramsal
anlamaya vurgu yapiyorsa iliskili islemler olarak kodlanmistir. Ayrica, soru dgrencinin
daha 6nceden karsilasmadigi, dolayisiyla ¢dziim yolunu hemen 6ngdéremeyecegi bir soru
olup karmagik istbiligsel diisiinme gerektiriyorsa, 6grencinin matematiksel kavramlar,
iliskiler ve stiregleri kesfedip anlamasmi gerektiriyorsa matematik yapma olarak
kodlanmigtir. Biligsel potansiyel istem boyutuna iliskin kodlar Tablo 2’de drnekleriyle
birlikte sunulmustur.

Muhakeme ve ispat boyutunda, ders kitaplarinda dogrudan ya da dolayli olarak
Ogrenciyi aciklamaya, dogrulamaya, gerek¢elendirmeye tesvik eden her soru muhakeme
ve ispat problemi olarak ele alinmistir. Problemin amaci alt boyutu i¢in eger soru
Ogrenciden herhangi bir cevap ya da bir iddiaya katilip katilmadigina dair bir cevap
bekliyorsa, bu soru iddialarda bulunma olarak, soruyu ¢6zmesini ve nasil ¢6zdiigiini
aciklamasini istiyorsa ya da matematiksel bir iligkiyi ve bunun arkasinda yatan anlami
aciklamasini istiyorsa bu da iddialarda bulunma ve iddialart gerekcelendirme olarak
kodlanmigtir. Soruda matematiksel bir iddia verilip Ogrenciden bu iddianin
gerekcelendirmesinin  istendigi durumlar iddialart gerekgelendirme olarak; soruda
gerekcelendirmelerin verilip bunlarm ikna edici olup olmadigmin sorgulanmasi durumlari
ise gerekcelendirmeleri degerlendirme olarak kodlanmigtir.
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Tablo 2. Bilissel Isteme Dair Ornek Kodlamalar

Kategori Kod Ornek

Tiim seklin yiizde kag1 gélgelenmistir?

© o T
I
Diistik Hatirlama A -
diizey i= =-EE I
=5 ( %
T --E- % -
(Kheong ve ark., 2017, s.51)
1) Asagidaki Ucgenlerde verilmeyen agilarin olgllerini bulunuz. =
a) A
Distik Tliskisiz
Diizey Islemler B
(Ciriter ve ark., 2017, 5.243)
3) Yandaki yliz es kareye aynlmis seklin % 30'unu kir-
miziya, %‘sini yesile, 0,1’ini maviye, geri kalanini da
turuncuya boyayiniz. Turuncuya boyadiginiz alanin
. kesir, ondalik gtsterim ve ylizde ifadelerini bosluklara
Yiksek Tligkili yaziniz.
Diizey Islemler
Kesir: ...t

Ondalik gosterim: ...............
Ylzde: .....coueeees
(Curiter ve ark., 2017, 5.171)

Yandaki kare dort biiyiik es tiggenden
olugsmaktadir. Biiyiik tiggenlerden biri dort es
tiggene boliinmistiir. Buna gore, karenin yiizde
Yiiksek Matematik kagt gdlgelenmistir?
Diizey Yapma

(Kheong ve ark., 2017, 5.72)

Niyetlenen iiriin alt boyutunda, eger soru 6grencinin ispat yapmasini istiyorsa ispat
tirti argtiman, istemiyorsa ispat tirti olmayan argiiman olarak kodlanmustir. Ortaya
cikarilacak argliman tipi alt boyutunda, ispat tiirii olmayan argiiman olarak kodlanmis bir
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soru, ya deneme ya da gerekce olarak kodlanmistir. Soru 6grencinin verilen sayilari,
ornekleri deneyerek cevaba ulagsmasini istiyorsa deneme, soruyu nasil ¢ozdigiini
agiklamasini istiyorsa gerekce olarak kodlanmustir. Ispat tiirii argiiman olarak kodlanmis
bir soru ya kapsamli 6rnek ya da ispat olarak kodlanmustir. Kapsamli érnek boyutunda
ogrenci genel bir durumun temsilcisi olan 6zel bir durumu kullanarak ispat yapar. Ornegin
Carpenter, Franke ve Levi (2003) ¢aligmalarida “Herhangi iki tek saymin toplami ¢ifttir”
ifadesini dogrulamaya calisan bir ilkokul 6grencisinin cevabmi kapsamli 6rnek olarak
degerlendirmistir: Ogrenci herhangi iki sayma blogunu eslestirip bunun cift sayry1; bu
eslestirdigi bloga bir blok daha ilave edip bunun da tek sayiy1 temsil ettigini soylemistir.
Ogrenci her biri tek say1y1 temsil eden herhangi iki blok grubunu birlestirmis her iki say1
temsilinden arta kalan tekli bloklarin da birbiriyle eslendigini dolayisiyla elinde sadece
esli bloklar oldugunu ifade edip sonucun ¢ift say1 oldugunu dogrulamigtir. Matematiksel
Ozellikleri ve teoremleri somut olarak (6rnegin gorsel ispat) Ogrenciden gdstermesi
istenilen ayrica herhangi bir durumun s6z konusu tiim alan igin gegerli olup olmadiginin
sorgulandig1 her bir soru ispat olarak degerlendirilmistir. Muhakeme ve ispat boyutuna
iliskin kodlar Tablo 3’te 6rnekleriyle birlikte sunulmustur.

Tablo 3. Muhakeme ve Ispat Boyutuna Dair Ornek Kodlamalar
Kategori Kod Ornek

200 TL olan bir takim elbisede %30 indirim yapilacaktir. Asagidaki
Iddialarda Bulunma  islem adimlarmni takip ediniz.... Buldugunuz toplam ile takim elbise
fiyat1 arasindaki iligkiyi agiklayiniz (Ciriter ve ark., 2017, p.178).

Megan sekilde goriildiigi gibi, |
yiizliik kareli kagitta baz1 kareleri :

golgelemis ve ylizlik kareli
2 0/ A s N
2820 gl
Gerekgelendirme <
nasil ulastigini agiklaymniz. -
Problemin (Kheong ve ark., 2017, s.50)

Amaci

iddialarda Bulunma
ve Iddialar

— S\

Gerekgelendirme
Bu ii¢ ag1 nasil bir ag1 olusturdu? Olusan bu agidan tiggenin i¢
acilarinin toplami hakkinda ne sdyleyebilirsiniz? (Ciritct ve ark.,
2017, 5.240)
. . Mehmet’in i¢ ters agilarin neden hep birbirine esit olduguna dair
Gerek?elendlmelerl fikirleri seni ikna etti mi? Neden? (gergek Orneklemde
Degerlendirme

bulunamamustir.)
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Tablo 3’lin devamu

Ispat tiirii argiiman

Uggenlerin i¢ agilarinin dlgiileri toplamimni kullanarak dértgenlerin i¢

acilarmin oSlgiileri toplamini nasil bulabilirsiniz? (Ciriter ve ark.,
2017, 5.242)

Niyetlenen
Uriin [spat tiirii olmayan
argiiman

N

| |

| |
| —] ’ V T T
| ‘ |
| [ ] [
Kare 1zgara uzerme cizilmis dortgenlere bakiniz. Bu dortgenlerden
hangileri kare, eskenar dortgen, dikdortgen, yamuk veya paralel
kenardir? Bu dortgenleri nasil tanimladigimzi  arkadasiniza
anlatiniz.
(Kheong ve ark., 2017, 5.140)

] T
/ \\\ . /.\
]
EEE

Deneme

Herhangi iki tek saymm toplami 4’tin kati midir? Agiklaymiz.
Ogrenciden beklenen cevap: 1+3=4(4.1) 3+5=8(4.2) 5+7=12(4.3)
seklindeyse.

(gergek orneklemde bulunamamigtir.)

Gerekge

PQR ii¢geninde, ZPQR=35° ve ZPRQ=105°dir. ZQPR agisin1
nasil bulursunuz, agiklayiniz (Kheong ve ark., 2017, 5.121).

Kapsamli 6rnek

Tek saymin 2’ye boliimiinden kalan kagtir? Agiklayiniz.

Ogrenciden beklenen cevap: say1 bloklarim 2’ser birlestirip buna 1
blok ekleyerek elde ettigi tek sayr temsilinin i¢inde esli (2’li)
pargalar olusturarak geriye kalanin tek bir sayr blogu oldugunu
gostermesi.(gergek 6rneklemde bulunamamustir.)

Ortaya
Cikarilacak
Argiiman
Tipi

Ispat

% d

b £

1. Ogretmeninizin  verdigi  kesilmis  paralelkenarlar1
kullaniniz. Paralelkenarimzi sekilde goriildiigi  gibi
etiketleyiniz.

2. Paralelkenan iki farkh sekilde kesiniz ve pargalar sayfa
142°de goriildiigi gibi diizenleyiniz.

3. Hangi iki ag1 esittir?

4. Hangi iki a¢inin toplami 180 derecedir?

(Kheong ve ark., 2017, 5.143)
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2.3. Kodlayicilar Arasi Giivenirlik

Kitaplarin analizi siirecinde, ilk olarak aragtirmacilardan birisi segili kitap boliimlerini
kodlamustir. Sonra, arastirmact kodlama siirecindeki olasi zorluklar1 g6z Oniine alarak
ikinci bir kodlayiciyr (matematik egitiminde doktora 6grenimi alan) kullandigi analiz
cergevelerine gore kodlamalarm nasil gerceklesecegi konusunda bilgilendirmigstir. Daha
sonra, ikinci kodlayici analiz edilecek kisimlarin {igte birini analiz gergevesine gore
kodlamustir. Kodlamalar tamamlandiktan sonra, bulgular karsilastirilmig, goriis birligi
olmayan bulgular iizerinde tartigildiktan sonra bulgular yeniden gézden gegirilmistir.
Buna gore, kodlayicilar arasi giivenirlik ¢ozimli Orneklerde %100, biligsel istem
boyutunda yaklasik %92, muhakeme ve ispat problemlerini belirlemede %90, problemin
amac1 boyutunda %92, niyetlenen iiriin boyutunda %94, ortaya ¢ikan argiiman boyutunda
ise %91olarak saglanmistir. Geri kalan kitap boliimleri aragtirmaci tarafindan tartigilan ve
lizerinde goriis birligi saglanan noktalara gore tekrar gézden gegirilmis ve nihai bulgular
elde edilmistir.

3. Bulgular
Coztimlii 6rneklerle ilgili bulgular Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4. Coziimlii Orneklere Dair Bulgular

TURKIYE SiINGAPUR

Yiizdeler Ucgenler Dortgenler Yiizdeler Ucgenler Déortgenler
N=12 N=9 N=8 N=13 N=8 N=6

Coziim
Tamamlanmig

Coklu Coziim Yolu

10 %83 6 %67 3 %38 13 %100 8 %100 6 %100

3 %25 - - - - 7 %54 1 %13 - -
Sunulmug
Gergek Hayatla 8 %67 - - - - 7 us4 - - -
Tligkili
Piir Matematiksel 4 %33 9 %100 8 %100 6 %46 8 %100 6 %100

Gorsel Temsil

5 %42 8 %89 7 %88 12 %92 8 %100 6 %100
Kullanilmig

Grafiksel Resim

5 %42 2 %22 2 %25 10 %77 8 %100 5) %83
Kullanilmis

Bu boyutta, her iki iilkenin kitabindaki ¢6ziimlii 6rnekler incelenmistir. Tiirk
kitaplarinda, baz1 ¢oziimlii 6rneklerin ¢éziimii 6grenciye birakilirken, Singapur kitabinda
¢oziimlerin hepsi tamamlanmustir. Singapur kitabi Tirk kitabina gore ¢oziimlii 6rnekleri
daha fazla gorsel temsil, grafiksel resim (matematiksel diisiinmenin temsili olmayan ¢izgi
resim, fotograf ya da matematiksel olmayan ¢izimler) ile desteklemektedir. Singapur
kitaplarinda ¢6ziimlii 6rneklerin neredeyse tamaminda goérsel 6genin kullanilmasi dikkat
cekicidir. Her iki iilke de tiggenler ve dortgenler konusunda ¢6ziimlii 6rneklerinde farkl
¢ozlim yollar1 sunamamis olsalar da, Singapur ¢oklu ¢6ziim yollarma ytizdeler konusunda
vurgu yapmustir. Singapur kitabinda yilizdeler konusunda 13 6rnekten 7 tanesinde birden
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fazla ¢6ziim yolu bulunurken, bu 7 6rnekten 2 tanesi 2 ¢dziim yolu sunmus geri kalan 5
tanesi ise 3’er ¢oziim yolu sunmustur. Singapur kitabinda ¢éziim yollar1 ¢éziim 1, ¢6ziim
2 gibi ya da bir 6grencinin konusma balonuyla “bunu baska yolla da ¢ozebiliriz”
ifadesiyle diger ¢6ziim yollarindan net bir sekilde ayrilabilmekteyken, yiizdeler
konusundaki ¢oziimlii 6rneklerin sadece %25’inde her bir 6rnek icin 2’ser ¢ézim yolu
sunan Tirk kitabt bu ayrimi sadece climle ile 6grencinin dikkatini ¢gekmeyecek sekilde
yapmustir. Kitabimiz Singapur kitabina gore yilizdeler konusunda daha fazla gergek
hayatla ilgili sorular bulundurmaktadir. Ancak, her iki iilke kitab1 tiggenler ve dortgenler
konusunda gerc¢ek hayatla iligki kurmamustir. Bagka dikkat ¢ekici bir nokta ise, Singapur
kitabinin modellemeye Tiirk kitabma gore daha fazla yer vermesidir. Tiim bu farkliliklar,
Ogrenme firsatlarini sekillendirdigi gibi ¢esitlendirebilmektedir.

3.2. Potansiyel bilissel istem
Potansiyel bilissel isteme iliskin bulgular Tablo 5’te sunulmustur.

Tablo 5. Biligsel isteme Dair Bulgular

Tiirkiye Singapur
Yiizdeler fJggenler Dortgenler Yiizdeler I"Jggenler Dértgenler
N=58 N=47 N=33 N=89 N=75 N=77
D-Hatirlama 29 %50 38 %81 19 %58 52 %59 44 %58 44 %57
D- iliskisiz islemler 25 %43 5) %11 11 %33 10 %l1 21 %28 26 %34
Y-iliskili islemler 4 %7 2 %4 2 %6 25 %28 8 %11 6 %8
Y-Matematik - - 2 %4 1 %3 2 %2 2 %3 1 %1

yapma

Kitaplarda 6grencilerin ¢dzmesi i¢in yer alan sorularin potansiyel bilissel istemlerine
bakildiginda, her iki tilkenin kitabinimn da ¢ogunlukla diisiik diizey potansiyel biligsel istem
gerektiren sorulara yer verdigi goriilmektedir. Yiizdeler ve tiggenler konusunda, Singapur
kitabi sirastyla %30 ve %14 oraninda, Tiirk kitab1 ise sirasiyla %7 ve %8 oraninda ytiksek
diizey potansiyel bilissel istem gerektiren sorular bulundurmaktadir. Yani, Singapur
kitabmin yiizdeler ve tiggenler konusunda 6grenciyi bilissel olarak daha zorlayici sorular
sorarak onlarin matematigi iliskilendirerek daha derinlemesine 6grenmelerine katkida
bulundugu séylenebilir. Dortgenler konusunda ise, her iki tilke de %9 oraninda yiiksek
diizey potansiyel biligsel istem gerektiren sorular bulundurmaktadir. Her iki iilkenin
kitabinda yiizdeler, liggenler ve dortgenler konularinda sorularin en az yaris1 hatirlama
diizeyindedir.

3.3. Muhakeme ve ispat

Muhakeme ve ispat i¢eren sorularmn orani Tablo 6’da sunulmugtur. Tiirk kitabinda
yiizdeler konusundaki 58 sorunun 2’si (% 3), iiggenler konusundaki 47 sorunun 3’ (% 6),
dortgenler konusundaki 33 sorunun 1’i (% 3) muhakeme ve ispat problemidir. Singapur
kitabinda ise yilizdeler konusundaki 89 sorunun 9’u (% 10), liggenler konusundaki 75
sorunun 32’si (% 43), dortgenler konusundaki 77 sorunun 30’u (% 39) muhakeme ve ispat
problemidir.
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Tablo 6. Muhakeme ve ispat Sorular1 Orani

Tiirkiye Singapur
Yiizdeler Uggenler Dértgenler  Yiizdeler Uggenler Déortgenler
Muhakeme N=58 N=47 N=33 N=89 N=75 N=77
ve ispat
sorulart 2 (%3) 3 (%6) 1 (%3) 9 (%10) 32 (%43) 30 (%39)

Singapur ders kitabi, {i¢c konuda toplam 241 adet soru sorarken, Tiirk kitab1 ise
toplamda sadece 138 soru sormaktadir. Singapur kitabinda toplam 71 adet muhakeme ve
ispat problemi bulunurken, bu say1 Tirk kitabinda sadece 6 adettir. Singapur ders
kitabinda geometri ve 6lgme Ogrenme alaninda {iggenler ve dortgenler konularmdaki
muhakeme ve ispat problemleri oranlarinin yiizde konusuna gére daha da yiliksek olmasi
ve % 40’lara ulagsmasi gozden kagmamaktadir. Kitaplardaki muhakeme ve ispat
problemlerine dair detayli bulgular Tablo 7°de sunulmustur.

Tablo 7. Muhakeme ve Ispat Problemlerine Dair Bulgular

Turkiye Singapur
Yiizdeler ~ Ucgenler ~ Dértgenler Yiizdeler Uggenler Déortgenler
N=2 N=3 N=1 N=9 N=32 N=30
M&I probleminin amact
Iddialarda bulunma 2(%100) 2(%67) = 5(%56) 1(%3) 9(%30)
Iddialan gerekgelendirme - - - 1(%11) - -
iddialarda bulunma ve - 1(%33) 1(%100) 3(%33) 31(%97) 21(%70)

iddialan1 gerekg¢elendirme
Gerekgelendirmeleri - - o - - -
Degerlendirme

M&I probleminin

niyetlenen iiriinii

Ispat tiirii argiiman - 1(%33) 1(%100)
Ispat tiirii olmayan 2(%100) 2(%67) -
argliman

- 8 (%25) 6 (%20)
9(%100) 24 (%75)  24(%80)

M&I problemiyle ortaya
¢ikan argiiman

Deneme - = = - - =
Gerekge 2(%100) - - 9(%100) 24(%75) 18(%60)
Kapsaml: 6rnek - - - - - -
Ispat - 1(%33) 1(%100) - 8(%25) 6 (%20)

Her iki kitapta da gerekgelendirmeleri degerlendirmeye ayrica denemeye ve kapsamli
Ornege dayali arglimana tesvige rastlanmamasi sasirticidir. Tablo 7’ye bakildiginda,
Singapur kitabmnin Tiirk kitabma gore problemlerde daha fazla cesitlilik sagladigt
goriilmektedir. Singapur’da daha ¢ok iddialarda bulunma ve iddialar1 gerek¢elendirme
diizeyinde sorular bulunmaktadir. Her iki iilke kitabi da geometri konusunda ispat isteyip
yiizdeler konusunda istememistir.
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4. Tartisma ve Sonug
4.1. Coziimlii Ornekler

Singapur ders kitabinda ¢6ziimlii 6rneklerin hepsi tamamlanirken, Tiirk ders kitabinda
bazis1 tamamlanmamustir. Tirk ders kitabinda ¢ozimlii orneklerin bir kismi bosluk
doldurmali olarak sunulmus olup, bunlari 6grencinin tamamlamasi istenirken, bazen de
¢oziimlii 6rnek setlerinin i¢inde birbirine benzer birkag soruya yer verilip bunlardan birini
¢ozme diger benzerlerini 6grencilere ¢ozdiirme yolu tercih edilmektedir. Tamamlanmig
¢oziimlii 6rnekler gibi yarim birakilmig ¢6ziimlii 6rnekler de 6grenmeye olumlu etkide
bulunabilmektedir (Shen & Tsai, 2009).

Singapur kitabinda yiizdeler konusunda g¢oklu ¢dziim yollarina verilen dnem goze
carpmaktadir. Coklu ¢6ziim yollarmm 6grencinin iliskisel anlamasmi gelistirerek
matematigi daha derinden anlamasini sagladig: belirtilmektedir (Charalambous ve ark.,
2010). Bu acidan, Singapur kitabinin matematigin daha anlaml 6grenilmesini vurguladigi
diistiniilebilir. Tiirk kitab1 ise, coklu ¢6zlim yollarma ¢ok az yer vermistir. Bu durum, Tiirk
ders kitab1 yazarlarmin matematik egitiminde ¢oklu ¢6ziim yollarmin 6grenme agisindan
faydalarindan haberdar oldugunun ancak bunu ara sira Ogrenci ve Ogretmenlerine
hatirlatmay1 tercih ettiginin bir gdstergesidir. Ayrica, alternatif ¢6ziim yolunun
beklenebilecegi bir kazanim olan tiggende bilinmeyen i¢ ag1y1 bulmayi ele alirsak, bilinen
iki agmm toplanip i¢ acilar toplamindan ¢ikarilmak suretiyle bu ¢oziimiin yapilmasi ve
5.smif diizeyinde bu ¢6ziimiin alternatifinin olmamasi, iki ders kitabnin da geometri
konusunda farkli ¢6ziim yolu sunmamis olmalarini anlasilir kilabilir. Singapur kitabinda
¢ozliim yollart birbirinden net bir sekilde ayrilirken, Tirkiye’de bu ayrim ¢ok belirgin
degildir. Oysa ki, ¢oziimlii 6rneklerin ¢ok iyi yapilandirilmalar1 gerekir, aksi takdirde
Ogrenciler bu ornekleri yanlis yorumlayabilir ve sonu¢ olarak bu 6rnekler 6grencilerin
dikkatini dagitabilir (LeFevre & Dixon, 1986).

Ogrencilerin gergek hayatla iliski kurmalarmi saglayict orneklere matematik
kitaplarinda az rastlanmaktadir (Pepin & Haggarty, 2007). Bu ¢alisma da, gercek hayatla
iliskiye iki kitapta da az yer verildigini gostermektedir. Ozellikle geometride her iki iilke
kitabindaki tiim ¢6z{imlii sorular piirdiir. Ancak, yiizdeler konusunda Tiirk kitabi1 Singapur
kitabina kiyasla daha fazla gercek hayatla baglantili ¢oziimlii 6rnek icermektedir. Bu
bulgu, Erbas ve arkadaslarinin (2012) ilgili bulgusunu desteklemektedir. Ger¢ek hayattan
ornekler ve gorevler Ogrencilere anlamli baglamlar sunabilir ve Ogrencilerin asina
olduklari tecriibelerle iligkilendirme yapmalarini saglayabilir (Pepin & Haggarty, 2007).

Singapur kitabi, gorsel temsilleri Tiirk kitabina gore ¢ok daha fazla kullanmaktadir.
Coziimlii 6rnekler, problem ¢oziimiinde ¢oklu temsilleri birlestirici giiciinden dolay1
onemlidir (Mayer ve ark., 1991). Singapur kitab1 bazen bir soru i¢in birden gok gorsel
temsil sunarak, modellemelere sikca bagvurarak ve gorsel temsilin yaninda az ve 6z
aciklama yaparak bu 6nemin farkinda oldugunu gdéstermektedir. Ayrica, Singapur ders
kitabinin ¢oziimlii 6rnekleri yapilandirmada modellemeyi etkin olarak kullandigi
sOylenebilir (Mayer ve ark., 1995).

Singapur’da kullanilan grafiksel resimler (matematiksel olmayan resimler) konusma
balonlartyla birlikte verilip ya problemde var olan 6grencinin yeni karsilastig1 terimleri
aciklamak, ya farkli ¢6ziim yolu sunmak, ya da islem adimlarinin nasil ve niye bu sekilde
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yapildigmi ag¢iklamak i¢in kullanilmaktadir. Tirk kitabinda ise, grafiksel resimler
dekoratif olarak kullanilmaktadir. Ornegin, icinde bilgisayarm gectigi bir soruda
bilgisayar resmi kullanilmigtir. Grafiksel resim bir dgrenciyi temsilen kullanilmissa ve
konusma balonuyla desteklenmisse dahi, genelde problem ¢oziimiindeki anlatimi tekrar
etmekte, problem ¢oziimiine katki sunmamaktadir.

Arastirmacilarin dikkatini ¢eken bir baska husus da, iki ilke kitabinin ¢6ziimli
ornekler ve Ogrencinin ¢b6zmesi istenen sorularin siralamasi bakimindan benzerlik
gostermesidir. Kitaplar siralamali olarak ¢6ziimsiiz, ¢6ziimii tamamlanmis, ¢éziimiiniin bir
kismi eksik birakilmig ve sonrasinda yine ¢oziimsiiz soru icermektedir. Ders kitaplarinin
oncelikle ¢6zlimsiiz soruya yer verip, ardindan Shen ve Tsai’nin (2009) siralamasini takip
ettikleri goriilmektedir. Bu farkli baslangicin sebebi, 6grencinin o problemi ¢ézmek igin
sahip oldugu bilgileri gézden gegirmesini saglamak, &grenciye hangi bilgiye ihtiyaci
oldugunu hissettirmek veya 6grencinin kavramsal bilgiye ulasmasini tesvik etmek i¢in
olabilir.

4.2. Potansiyel Biligsel istem

Potansiyel biligsel isteme bakildiginda, 5. sinif Singapur ve Tirk ders kitabinda en
fazla yer alan sorularin hatirlama diizeyinde ondan sonra da iliskisiz islemler diizeyinde
oldugu goriilmektedir. Regber (2012), 8. smif ve Engin (2015), 7. sinif Tiirkiye matematik
ders kitabindaki etkinlikleri ABD ve Singapur ders kitaplarindakilerle karsilastirdig:
caligmasinda i¢ iilkenin ders kitabinda da hatirlama diizeyinde nerdeyse hi¢ etkinlik
bulunmadigint belirtmis, kitaplarin ¢ogunlukla yiiksek diizey potansiyel biligsel istem
gerektiren etkinlik bulundurdugunu belirtmistir. Bu bulgunun mevcut c¢aligmanin
bulgulariyla Ortiigmemesinin  ana nedeni, c¢alismalardaki veri analiz birimlerinin
ortiismemesi olabilir ¢linkii bu ¢aligma sorulara odaklanirken s6z konusu g¢aligmalar
birbirine bagh soru setinden olusan etkinligi biitiinciil olarak analiz etmislerdir. Recber
(2012), yiikksek diizey potansiyel biligsel istem gerektiren etkinliklerin oran1 bakimmdan
siralamay1 Singapur, ABD ve Tiirkiye olarak yaparken, Engin (2015) ise siralamay1
Tiirkiye, Singapur ve ABD olarak yapmustir. Mevcut ¢alisma ise, yiiksek potansiyel
bilissel istem gerektiren gorevlerin Singapur kitabinda daha fazla oldugunu
gostermektedir. Regber (2012), matematik yapma diizeyinde Tiirk kitabinin %4 oraninda
etkinlik bulundurdugunu ve diger iilkelere kiyasla bunun ¢ok az oldugunu ifade etmistir.
Bu caligmada da benzer sekilde matematik yapma diizeyinde etkinlige her iki kitapta da az
rastlanmis olup, konulara gére matematik yapma diizeyinde etkinlik bulundurma orani %4
veya altinda ¢ikmustir. Sarpkaya (2011), Tirkiye’de okutulan 6-8. siif matematik ders
kitabindaki cebirsel gorevleri inceledigi caligmasinda, 6. sinif diizeyinde cogunlukla
yiiksek diizey potansiyel biligsel istem gerektiren gérevler bulundugunu, en fazla iligkili
islemler diizeyinde gorev bulundugunu, 7. ve 8. sinif diizeyinde ¢ogunlukla diisiik diizey
potansiyel bilissel istem gerektiren gérevler bulundugunu ve en fazla iligkisiz islemler
diizeyinde gorev bulundugunu belirtmektedir. Ozgeldi ve Esen (2010), 6-8. siuf
matematik ders kitaplarindaki matematiksel gorevleri inceledigi ¢caligmasinda, gorevlerin
cogunun iliskisiz islem diizeyinde bulundugunu belirtmektedir. Bu ¢alismalardan farkli
olarak mevcut ¢alisma 5. smif seviyesinde Tiirk kitabinin yani sira Singapur kitabinda da
sorularin en az yarisinn en diisik seviye olan hatirlama diizeyinde oldugunu
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gostermektedir. Bu durum, incelenen kitaplarm ait oldugu smif seviyelerinin farkl
olmasindan kaynaklanabilir.

Bu ¢aligmada incelenen kitaplardaki diisiikk potansiyel biligsel istem gerektiren
sorularin ¢ogunlukta olmasmin nedenlerinden biri, iki ilkenin de islemsel akicilig
ogrencilerine kazandirmak istemesi olabilir. Islemsel akiciligin matematiksel anlama,
problem ¢6zme ve muhakeme gibi matematiksel becerilerin temeli oldugu
diistiniildiigiinde (NCTM, 2014), incelenen matematik kitaplarinda bu akiciliga verilen
O6nem anlasilabilir. Ancak matematik, arkasinda yatan anlam olmaksizin yapilan
islemlerden daha fazlasidir. Bu iglemlerin bazi matematiksel iligkileri kesfetme ve bu
iligkinin agiklanma dili olarak kullanilmasi yerine, anlamdan yoksun kullanimi
matematigi anlamaya katkiyr sinirlandirmaktadir. Oysaki, iligkili igslemler ve matematik
yapma, Ogrencilerin matematiksel kavramlari ve kavramlar arasi iliskilerin dogasini
anlamalarin1  saglamaya yoneliktir. Ogrencilere ¢oklu temsiller arasinda iliskiler
kurmalarini, problem ¢dzerken matematiksel kavramlarla beraber ilgili siire¢ ve iligkileri
gormelerini gerektiren etkinliklerin azlhigi, onlar1 derin matematiksel anlamay1 saglayan
onemli firsatlardan mahrum birakir (Georgius, 2014). Ayrica, disiik biligssel istem
gerektiren gorevlerin, yiiksek bilissel yogunlasmaya neden olmalari hi¢ bir zaman
beklenemez (Smith & Stein, 1998). O yiizden, ders kitaplarinda yiiksek diizey biligsel
istem gerektiren sorulara daha fazla yer verilmelidir.

4.3. Muhakeme ve Ispat

Singapur ders kitabi Tiirk kitabina gore daha fazla muhakeme ve ispat problemine yer
vermektedir. Bu, Singapurlu 6grencilerin Tiirk 6grencilere gore ileriki smnif seviyelerinde
ispat yapma siirecinde kendilerini daha giivende ve hazir hissetmelerini saglayabilir.

Bu arastirmada her iki kitapta da denemeye ve kapsamli 6rnege dayali argiimana
rastlanmamistir. Stylianides (2009), Amerika’da okutulan 6., 7. ve 8. smif ders
kitaplarinda yaptig1 analizde de benzer sonuglara ulasmis, denemeye dayali argiimanla
¢ok az oranda, kapsamli 6rnege dayali argiimanla da hemen hemen hi¢ karsilasmamuistir.
Oysa ki, Bieda ve arkadaslar1 (2014), Amerika’da yedi adet 5. simif ders kitabinda yaptigi
analizde en fazla denemeye dayali argiimana rastlamistir. Singapur ve Tiirk kitaplarinda 5.
siif diizeyinde denemeye dayali arglimana rastlanmamasi bir avantaj olarak algilanabilir.
Ogrenciler gelisimleri ve sezgileri geregi kendilerinden istenmese bile bazi sayilari,
islemleri, deneyerek sonuca ulasmaya egilimlidirler. Bu gelisimsel 6zelligin farkinda olan
ders kitabi yazarlari, Ogrenciyi denemeye dayali argiimana ydnlendirmek istememis
olabilirler ¢ilinkii denemeye dayali argiiman olusturma siirecinde Ogrenci genel
matematiksel iddianin, birkag 6rnegin bu genel iddiay1 saglamasiyla ispatlanacag: gibi bir
kavram yanilgisina diisebilir (Healy & Hoyles, 2000; Knuth & Sutherland, 2004).

Ayrica, her iki kitapta da kapsamli 6rnege dayali argiimanin olmamasi bir eksiklik
olarak goriilebilir ¢linkii bu tiir argiimanlar gerek¢e sunma diizeyinden ispat yapma
diizeyine bir gecis noktasi olarak goriilmekte ve dnemsenmektedir (Stylianides, 2009).
Her iki iilke kitabinda da ispata az yer verilmesinin bir nedeni, arastrmanin yapildig: 5.
smif seviyesindeki ogrencilerin gelisimsel psikoloji agisindan ispat yapma ve ispati
anlamaya pek hazir olmamalari, bu yeterliklerin yagla gelismesi olabilir (Stylianides &
Stylianides, 2008). Bununla beraber, Zack ve Reid (2003), Bieda ve arkadaslar1 (2014),
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Zack (1999), Stylianides (2016) gibi arastirmacilar, 5. sinif seviyesinde dahi 6grencilerin
formel olmasa bile, giinliik konugma dilinde muhakeme ve ispat yapabildiklerini iddia
etmektedirler. NCTM’nin (2000), muhakeme ve ispata tim K-12 seviyelerinde gereken
6nemin verilmesine dair Onerisi de, smnif seviyesinden bagimsiz olarak muhakeme ve
ispata matematik ders kitaplarinda yer verilmesi diisiincesini giiglendirmektedir.

Bu c¢alisma sonuglar1 temelinde, kitap yazarlarmma belirli Oneriler sunulabilir.
Matematik ders kitaplar1 gelistirilirken, ¢oziimlii 6rnek ve sorular 6grencilerin gercek
hayat durumlariyla iliski kurmalarini, ¢oklu temsilleri ve ¢oklu ¢oziim yollarim
kullanmalarmi tesvik edici olmalidir. Bu sekilde, 6grencilerin matematigi daha derin
anlamalarina yardimci olunabilir. Coziimli orneklerdeki gorseller, dekoratif 6geler
olmanin 6tesinde, Ogrencinin matematigi anlamasma katkida bulunacak sekilde
sunulmalidir. Kitaplar farkli biligsel istem diizeylerindeki sorulara yer vermeli ancak
biligsel istem diizeyleri arasinda denge gozetilmelidir. Ozellikle iliskili islemler
diizeyindeki sorulara daha fazla yer verilip, islemsel akiciligmn yani sira dgrencilerin
kavramsal gelisimleri de desteklenmelidir. Ayrica, matematik ders kitaplar1 ilkdgretimin
hangi seviyesi olursa olsun, gerekli diizeyde muhakeme ve ispat gerektiren gorevler
icermelidir. Kitaplardaki goérevler, &grencilerin argiiman gelistirmelerini tesvik edici
olmalidir. Son olarak, dgrencilerin gelecek siniflarda muhakeme ve ispat yapmada tecriibe
kazanmalar1 ve kendilerini giivende hissedebilmeleri i¢in ilkokuldan itibaren muhakeme
ve ispat problemlerine maruz birakilmalarmin yararh olacag: diistiniilmektedir.
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A Comparative Analysis of Turkey and Singapore 5th Grade
Mathematics Textbooks in Terms of Worked Examples and Questions

Extended Abstract

Introduction

Whether textbooks are used or not and how they are used may influence students’ learning
opportunities. In addition, while some teachers adapt parts of textbooks and use those
parts by completely ignoring the remaining parts (Chavez-Lopez, 2003; Remillard, 2005),
some choose to use textbooks as supporting sources (Ozgeldi, 2012; Ozmantar, Dapgin,
Kurt & llgiin, 2017). Due to various use of mathematics textbooks, this study adopts
hypothetical enterprise for textbook analysis (Mesa, 2004; Stylianides, 2009). In other
words, it tries to analyze learning opportunities students would have considering that
students use the studied parts of the textbooks in the projected sequence and solve all
posed questions. Questions students are asked to solve may help them understand the
nature of mathematics and how it is made (Henningsen & Stein, 1997; Hiebert et al.,
1997). Therefore, this study analyzes 5th grade mathematics textbooks of Turkey, which
has only achieved below average in Programme for International Students Assessment
(PISA) and Trends in International Mathematics and Science Study (TIMMS) and
Singapore, which has received the highest achievement in 2015 and compares both
textbooks in terms of worked examples, potential cognitive demand, and encouragement
to do proof and reasoning.

Method

This qualitative study follows document analysis technique that entails a systematic
analysis, interpretation, and making sense of data in printed and digital materials (Bowen,
2009). To achieve this end, Turkey 5™-grade mathematics textbook Ortaokul Matematik 5.
Swnif Ders Kitabi (Cirtter et al., 2017) and Singapore 5th grade mathematics textbook My
Pals are Here (Kheong, Soon & Ramakrishnan, 2017) published by Marshall Cavendish
Education are comparatively analyzed. Worked examples were analyzed through worked
examples dimension of the analysis framework developed to analyze textbooks by
Charalambous, Delaney, Hsu and Mesa’s (2010). Activity Analysis Guide developed by
Stein, Smith, Henningsen and Silver (2000) was used to analyze potential cognitive
demand of questions. Reasoning and proof level of questions was analyzed through the
analysis framework compiled by Bieda et al. (2014) from the works of Thompson, Senk
and Johnson (2012) and Stylianides (2009).

Results

While some worked examples are left incomplete in the Turkish textbook so students can
solve the rest, all worked examples in the Singapore textbook are completed. Singapore
textbook tends to support worked examples through more visuals, representatives,
graphical pictures (pictures or photos that are not representative of mathematical thinking
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or drawings that are not mathematical). It is also interesting that almost all worked
examples contain visual components in the Singapore textbook. Although neither
textbook presents multiple solution methods in worked examples in the triangles and
quadrilaterals subjects, the Singapore textbook emphasizes multiple solution methods in
percentages subject.

Only 9 % of questions in both textbooks in the subject of quadrilaterals contain high-level
cognitive demand and minimum half of the questions in the subjects of percentages,
triangles, and quadrilaterals in both textbooks is at memorization level.

In the Turkish textbook, 2 of total 58 questions (3 %) in percentages subject, 3 questions
out of 47 questions (6 %) in triangles subject, and 1 out of 33 questions (3 %) in
quadrilaterals subject are questions of proof and reasoning. In the Singapore textbook, 9
out of total 89 questions (10 %) in percentages subject, 32 questions out of 75 questions
(43 %) in triangles subject, 30 questions out of 77 questions (39 %) in squares subject are
questions of reasoning and proof. It is interesting that no encouragement towards generic
examples, empirical types of elicited arguments, and evaluating justifications was
observed in either book. The Singapore book seems to have a more variety in reasoning
and proof problems. More questions are at the level of making claims and justifying
claims in the Singapore textbook. Also, both books include proof in geometry but both fail
to include proof in percentages subject.

Conclusions and Discussion

Singapore textbooks seems to lay much emphasis on multiple solution methods which is
known to positively influence students to develop a deeper understanding of mathematics
by allowing them to think and understand relationally (Charalambous et al., 2010).
Therefore, the Singapore textbook is inclined to work better towards more meaningful
understanding of mathematics. The Turkish textbook, on the other hand, tends to pay
relatively little weight to include multiple solution methods.

Regber (2012) found out that Singapore, the USA, and Turkey textbooks include tasks
that require high potential cognitive demand respectively while Engin’s (2015) study
presented this sequence as Turkey, Singapore, and the USA. This study revealed that,
compared to the Turkish textbook, Singapore textbook covers more tasks that necessitate
high potential cognitive demand.

Recgber (2012), similarly, showed that only 4 % of activities are at doing mathematics
level in the Turkish textbook and highlights how this percentage is very low compared to
other textbooks. Current study’s findings confirm this result as activities at doing maths
level are found to be very few in both Turkish and Singapore textbooks, at or below 4 %.

Neither of the analyzed books in this study seems to include generic examples and
empirical types of elicited arguments. This confirms the results by Stylianides (2009) who
observed very few empirical types of elicited arguments and found no generic example in
American 6th, 7th, and 8th grade textbooks. A counter result is reached by Bieda et al.
(2014) who observed that empirical types of elicited arguments was the most frequently
presented type of argument in seven 5th grade American textbooks. Absence of empirical
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types of elicited arguments in Singapore and Turkish textbooks may be perceived as an
advantage. One reason for this is that, for their development and intuitions, students tend
to reach results by experimenting with numbers and procedures. Considering this,
textbooks writers might have not wanted to encourage students to develop empirical types
of elicited arguments because in the process of developing these types of arguments,
students may develop misconceptions thinking that a few examples lead to a generic
argument (Healy & Hoyles, 2000; Knuth & Sutherland, 2004).
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