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Tiirk ve Fransiz Ders Kitaplarindaki Kesirlerin
Sayi Dogrusu/ Dogru Parcasi Temsili

Number Line/Line Segment Representation of Fractions in
Turkish and French Textbooks

0z

Ders kitaplari 6zellikle matematik gibi soyut olan dersler icin 6nemli bir ders materyalidir.
Ders kitaplarinda matematiksel kavramlarin anlasilabilmesi ve bu kavramlara dair
matematiksel becerilerin kullanilabilmesi icin coklu temsillerin yer almasi 6nemlidir. Ders
kitaplarinin bir diger énemi ise ait oldugu Ulkenin egitim sistemine dair bircok ogeyi
icerisinde barindirabilmesidir. Bu arastirmada Fransiz ve Tirk ders kitaplari bircok farkli
temsile sahip olan kesirler kavraminin sayi dogrusu/dogru parcasi temsili kapsaminda
incelenmistir. Bu dogrultuda 6. sinif dizeyinde olmak Uzere, 3 Fransiz ve 3 Turk matematik
ders kitabi arastirmaya dahil edilmistir. Arastirmada dokidman analizi yéntemi kullaniimistir.
Elde edilen verilere gore Fransiz ders kitaplarinda Tirk ders kitaplarina gore sayi
dogrusu/dogru parcasi temsiline ¢ok daha fazla yer verilmektedir. Ders kitaplarinda bu
temsille ilgili farkh gorevler 6grencilerden beklenmektedir. Bir kesrin sayr dogrusu
Uzerindeki araligini belirleme gorevi ise Fransizlara 6zgi bir gorev olarak belirlenmistir. Bu
arastirmanin sonucunda Turk ders kitabi yazarlarina sayi dogrusu/dogru parcasi temsiline
daha fazla yer vermeleri ve bir kesrin araligini belirleme gorevini ders kitaplarinda
kullanmalari énerilebilir.

Anahtar Kelimeler: Coklu temsil, ders kitabi, karsilastirmali egitim calismasi, kesirler, sayi
dogrusu/dogru parcasi temsili

ABSTRACT

Textbooks are an important course material especially for abstract courses such as
mathematics. It is important to include multiple representations in textbooks so that
mathematical concepts can be understood and mathematical skills related to these
concepts can be used. Another importance of textbooks is that they can contain many
elements of the education system of the country they belong to. In this research, French
and Turkish textbooks were examined within the scope of the number line/line segment
representation of the concept of fractions, which have many different representations.
In this regard, 3 French and 3 Turkish mathematics textbooks at the 6th grade level
were included in the research. Document analysis method was used in the research.
According to the data obtained, number line/line segment representation is given much
more place in French textbooks than in Turkish textbooks. Different tasks related to this
representation are expected from the students in the textbooks. The task of
determining the interval of a fraction on a number line was determined as a task to the
French. As a result of this research, it can be suggested that Turkish textbook authors
give more place to number line/line segment representation and use the task of
determining the range of a fraction in their textbooks.

Keywords: Comparative education study, fractions, multiple representation, number
line/line segment representation, textbook
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Giris

Matematik diger bilim alanlarindan farkli olarak sadece
soyut kavramlar icermektedir. Bu nedenle ancak temsilleri
ile anlasilabilmektedir (Duval, 1993). National Council of
Teachers of Mathematics (NCTM)'e (2000) gére, 6grenciler
matematiksel fikirlerini ifade edebilmek icin matematiksel
duruma uygun temsili belirleyebilmeli, farkli temsilleri
olusturabilmeleri, kullanabilmeleri, uygun olani
secebilmeleri ve farkli temsiller arasinda dondsim
yapabilmeleri énemlidir. Duval (1993), Sierpinska (1992) ve
Thompson (1994) 6zellikle nesne ile temsilinin birbiri yerine
kullaniimamasi gerektigini ifade etmislerdir.

Matematiksel kavramlar farkli ortamlar ya da baska bir
ifadeyle farkli cercevelerde var olup gelismektedirler.
Buradaki cerceve kelimesinden kavramin isledigi ve diger
kavramlarla iliski icinde kullanilabildigi bir matematiksel ag
anlasiimaktadir (Douady, 1986). Buna gore cergeve
dendiginde matematigin bir koluna (geometri, aritmetik
vb.) ait objeler, bunlarin birbiriyle olan iliskileri, olasi farkli
gosterim bicimleri ve bu objeler ve bu objelerin arasindaki
iliskilerle ilgili ~ zihinsel resimleri akla gelmektedir.
Matematik bilyik oranda bir problem ¢ézme faaliyetidir ve
problem c¢ozerken bazi noktalarda tikanmalarin yasanmasi
kacinilmazdir. iste cerceve degisimleri bu tir tikanikliklarin
asllmasinda oldukca 6nemli bir role sahiptir. Douady'e
(1986) gore bir problemi bir c¢erceveden digerine
donustirmek ¢ozime iliskin yeni sorular sorulmasina, daha
once s6z konusu olmayan baska aracglarin ¢oézim icin
kullaniimasina, yeni ¢ozim vyollarinin ortaya cikmasina, bir
engel s6z konusuysa bunun asilmasina ve kavramsal
ogrenmenin gelismesine imkan saglamaktadir.

Temsiller c¢ergcevenin bir parcasi oldugundan cerceve
degisimlerinin  temsil degisimlerini de beraberinde
getirdigini soylemek mimkindur. Bir gcerceveden digerine
ya da bir temsilden digerine yapilacak gecisler kavramla
ilgili  bilgilerde genisleme ya da daralmalara sebep
olmaktadir. Kavramin birtakim 6geleri bazi temsillerce daha
iyi temsil edilirken, diger temsilleri tarafindan temsil
edilememekte ya da ¢ok az temsil edilebilmektedir. Bir ¢ok
arastirmaci  tarafindan  matematik 6gretiminde farkh
temsillerin  kullanilmasi 6grencilerin  6gretilmek istenilen
kavrami daha ayrintili, daha farkl acgilardan ve daha iliskili
sekilde ogrenmelerini saglar (Driscoll, 1999; Goldin &
Shteingold, 2001; Hilbert & Carpenter, 1992; Kaput, 1989;
Kilpatrick & Porzio, 1999; Swafford & Findell, 2001,
Zembat, 2004). Cebirsel temsil fonksiyonlar icin dnemli bir
temsildir.  Cesitli  hesaplamalar yardimiyla fonksiyon
hakkinda pek cok bilgi edinilmesini saglamakla birlikte bu
temsil bicimini fonksiyonun tamamiyla kendisi olarak

gormek eksik ve hatalidir. Cebirsel temsilin gorsellik
noktasindaki eksikliklerini baska temsiller tamamlamakta ve
bunlarin yaygin kullanimi 6l¢tsiinde de kavramsal anlama
zenginlesmektedir. Ne vyazik ki, ders kitaplari ve
ogretmenler genellikle farkli temsillere yer verme
konusunda vyeterince istekli gorinmemektedir (Basturk,
2003, 2007). Bu durum da ister istemez 6grencilerin en ¢ok
yer verilen temsili kavramin kendisi olarak gérmesine
(Akkog, 2005; Thompson, 1994), kavramin farkl temsilleri
arasinda baglanti kuramamasina (Karakas, 2004) ve diger
temsilerin kullanimini gerektiren sorularda performansinin
dismesine neden olmaktadir  (Bastlrk, 2010).
Unutulmamalidir ki, hicbir temsilin kavrami tam anlamiyla
yansitmasi mumkin degildir. Bu nedenle 06gretimde
kavramin farkh temsillerine yer verilmesi 6nemli oldugu
kadar bunlarin birbiriyle iliskilendirilmeleri ve birinden
digerine yapilan gecisler de oldukca dnemlidir. Aksi halde,
Thompson'un (1994) da altini cizerek vurguladigr gibi,
ogrenciler bir temsilden digerine gecerken sabit kalan bir
seylerin oldugunu fark edememekte ve sanki kavramin her
temsilini birbirinden bagimsiz baska bir konu bashgiymis
gibi  gormektedir. Halbuki kavramin anlasilabilmesi,
kavramin  farkh  temsillerinin  olusturulabilmesi,  bu
temsillerin ~ yorumlanabilmesi ve temsiller arasinda
donusimler vyapilabilmesi ile saglanabilir (Bossé, Adu-
Gyamfi ve Cheetham, 2011). Coklu temsiller, farkli ¢6zim
yollarinin ortaya cikmasini (Keller & Hirsch, 1998) ve bilissel
iliski kurulmasini (Kula, 2011) saglamalari baglaminda
kavramin anlasilmasini kolaylastirmaktadir.

Temsillerin ¢gesitli arastirmacilar tarafindan siniflandirildigi
gorilmektedir. Bunlardan en bilineni Goldin ve Janvier'in
(1998) icsel ve dissal temsil siniflamasidir. Tall ve Vinner'in
(1981) kavram tanimi ve kavram imaji yaklasimini
hatirlatan bu siniflandirmada, bireyin kendisi tarafindan
yapilandirilan, igsellestirilen, baska bir ifadeyle kendisine
mal edilen (sekil, problem ¢c6zme yontemleri ya da semalar
vb.) temsiller i¢seldir. insanlar tarafindan anlasilabilecek
ortak bir dille ifade edilen, baska bir ifadeyle toplumun
ortak mal olan temsiller (grafikler, tablolar, agac
diyagramlari vb.) ise dissaldir (Edwards, 1998). Ders
kitaplarinda yer verilen gorsel objeleri konu edinen bu
arastirmanin odaginda dissal temsiller yer almaktadir.

Sonuc¢ olarak, farkli temsillere yer vermek ve bunlar
arasinda iliskiler kurmak, birinden digerine gecisler yapmak
kavramsal anlama boyutunda oldukca dnemlidir. Problemi
yorumlamada, bir ¢6zimsizlik durumunda bakis agisini
degistirmede, probleme farkli acilardan yaklasmada
temsiller arasi gecisler yapmak matematikgilerin siklikla
basvurdugu stratejilerin basinda gelmektedir (Douady,
1986). Hichir temsil tek basina bir kavrami temsil edemez.
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Her temsilin bir digerine gore Ustin yanlari oldugu gibi
sinirli yanlari da vardir. Ogretmenlerden ve ders kitabi
yazarlarindan  beklenen mumkin oldugunca c¢oklu
temsillere ve bunlar arasindaki gecislere yer verecek sekilde
kavramlarin =~ ogretimini  ele almalaridir.  BUtin bu
ozelliklerinden dolayr ders kitaplarinin karsilastirmali olarak
analizinde coklu temsil kavrami énemli bir degisken olarak
alinmistir.

Kesirler konusu kendi icerisinde farkli temsilleri (Metinsel-
dogal dil temsil, Kesir temsil, Ondalik temsil, Ylzdelik
temsil, Model temsil) barindiran matematikteki 6nemli
konu alanlarindan biridir. Bu arastirmada kesirler konusu
model temsil kapsaminda ele alinmistir. Lesh ve Doerr
(2003) modelleri  bir durumu matematiksel olarak
tanimlamak, aciklamak, yorumlamak ve temsil etmek icin
gelistirilen kavramsal sistemler olarak tanimlamaktadir.
Kesirlerin =~ 6gretiminde  model kullaniminin ~ énemini
vurgulayan pek ¢ok calisma vardir (Cramer & Henry, 2002;
Lee, 2017; Siebert & Gaskin, 2006).

Tamamen sembolik ve isleme dayal bir yaklasimla kesirler
ele alindiginda, 6grencilerde kafa karistirici durumlar ortaya
clkabilmektedir. ~ Uygun  bir  sekilde  kullanilmalari
durumunda modeller bunlarin anlasilmasina yardimci
olabilmektedir. Kesirleri modellemede siklikla kullanilan Ug¢
temel model, alan, uzunluk ve kiime modelleridir. Farkl
modeller kullanmak 6grencilerin daha derin bir kesir algisi
olusturmasini saglar. Ornegin, alan model {zerine calisan
bir 6grenci parca ve butlin arasindaki iliskiyi daha net
gorebilme imkanma sahip olurken, uzunluk kesir
modellerinden sayi dogrusu Uzerinde calistiginda ayni
zamanda kesrin bir sayl oldugunu, diger sayilara gore
goreceli bir buytkliginin oldugunu ve iki kesir arasinda
her zaman baska bir kesir bulunabileceginin farkina
varmaktadir (Van de Walle ve ark., 2010). Ote yandan, farkli
modellere yer vermek, 6grencilerin bireysel farkliliklari gbz
onlne alindiginda, temkinli bir yaklasimdir. Bir 6grenci bir
modelde anlayisini gelistirip derinlestirirken baska bir
ogrenci baska bir modelde bu sansi yakalayabilmektedir.

Uzunluk modellerden biri olan saylr dogrusu temsili
kesirlerin 6gretiminde oldukca 6nemli bir yere sahiptir ve
pek cok arastirmaci tarafindan daha cok 6ne cikarilmasi
tavsiye edilmektedir (Clarke ve ark., 2008; Usiskin, 2007;
Watanabe, 2002). Temel matematikte sayi dogrusu reel
(ileri matematikte reel eksen) sayilari somutlastirmak icgin
kullanilan derecelendirilmis duz bir ¢izgidir. Sayl dogrusu
Gzerindeki her bir noktanin bir reel sayiya ve her bir reel
sayinin bir noktaya karsilik geldigi kabul edilir (Stewart ve
ark., 2008). Sayilarin siralanmasi, buyukluk kagtkluk iliskisi,

negatif-pozitif sayl kavramlarinin anlasiimasi, dizenli ve
ritmik sayma, dort islem, problem c¢ozme vb. pek ¢ok
konunun 0ogretiminde sayl dogrusu anahtar bir rol
Ustlenmektedir. Nitekim bu temsilin ders kitaplarinda
kullaniimasi da kritik bir oneme sahiptir.

Ders kitaplari ozellikle ilkokul ve ortaokul seviyesindeki
ogrenciler icin dnemlidir. Ogretmenler icin ise kime, neyi ne
zaman Ogretecekleri konusunda bir disinme zemini
sagladiklari icin en onemli egitim-68retim materyallerinin
basinda gelmektedirler (Bastirk, 2012). Farkli dlkelerde
yapilmis pek cok arastirma, ders kitaplarinin genellikle
egitim ve 0Ogretimi desteklemek icin kullanildigini rapor
etmektedirler (Pepin & Haggarty, 2001; Sharp, 1999;
Sheldon, 1988; Teters ve Gabel, 1984). Ders kitaplari
O6grencinin  68renmesine, Ogretmenin de O6gretmesini
etkileme potansiyeli yuksek materyaller olduklarindan
egitim arastirmacilarinin  da dikkatini c¢ekmis; icerikleri
(Schmidt ve ark., 1997) ya da mevcut 6gretimde degisim ve
gelisme saglamak icin nasil kullanilabilecekleri (Rickard,
1996) konularinda yogunlasiimistir. Ders kitaplari genellikle
zor olarak algilanan ve soyut bir bilim dali olan matematik
derslerinde hem 0&grenciler hem de 06gretmenler icin
oldukca 6nemli bir ders materyalidir. Lester ve Cheek
(1998) ogrencilerin en fazla matematik ders kitabini
kullandiklarini, hatta arastirmaya katilan &grencilerin
%77'sinin  her glin sadece bu kitabi kullandiklarini
belirttiklerini ifade etmislerdir. Egitim sisteminde bu denli
oneme sahip olan ders kitaplari ayni zamanda ait oldugu
Ulkenin, egitim sistemlerinin zayif ve glcli yonleri tespit
edilebilmekte ve bu sistemlerin toplumsal degerlerle nasil
sekillendikleri ortaya konabilmektedir (Kubow ve Fossum,
2007). Bu kapsamda bir tlkenin egitim sistemine, bir derse
ya da konuya olan yaklasimina ders kitaplari yardimi ile
rahatlikla ulasilabilir ve Ulkeler bircok farkh agidan
karsilastirlabilir. Bu durum literatirde karsilastirmali egitim
calismalari olarak yerini almaktadir.

Bir ya da daha fazla Ulkenin egitime iliskin belli konularda
bireyler ya da topluluklar tarafindan arastiriimasiyla
karsilastirmall egitim calismalari ortaya c¢ikmistir. Bu tip
arastirmalarda arastirmacilar, ele aldiklari Glkeler arasindaki
benzerlik ve farkliliklari agiklamayi ya da toplumun farkli
katmanlarindaki sosyal durumlar hakkinda daha derin bir
anlayis olusturmayl hedefleyebilmektedirler (Khakpour,
2013). Ozetle, Ulkelerarasi egitimin karsilastiriimasindan
dogmus olan karsilastirmali egitimin en temel islevi,
karsilastirma sonucunda bir fayda elde etmektir.

Tarih boyunca René Descartes, Pierre de Fermat, Pierre-
Simon Laplace, Augustin-Louis Cauchy, Blaise Pascal,
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Joseph Fourier, Henri Poincaré, André Weil, Benoit
Mandelbrot ve Cédric Villani gibi 6nemli matematikgileri
yetistiren Fransa derin bir matematik egitimi gecmisine
sahiptir. Nitekim Glkede matematik 6gretim programlarinin
ve ders kitaplarinin hazirlanmasinda Fransiz
matematikgilerinin de 6nemli etkisi oldugu bilinmektedir
(Gueudet ve ark., 2017).

Bu arastirmada matematik egitimi alaninda dinyada yer
edinmis Ulkelerden biri olan Fransa ile Turkiye'deki
matematik egitimini karsilastirmak adina matematik ders
kitaplarini incelemek ve benzerlik ve farkhliklarini ortaya
koymak istenmektedir. Bu kapsamda ortaokul 6. sinif
matematik ders kitaplarinda kesirler konusuyla ilgili sayi
dogrusu temsilinin incelenmesi, matematik Ogretimi
acisindan ozelliklerinin ve iki Ulke arasindaki benzerlik ve
farkliliklarin belirlenmesini amaglanmistir.

Kesirler konusu her iki Ulkede ilk kez ve yogun olarak 6.
siniflarda islendigi icin ders kitaplarindaki gorsel objeleri
analiz etmek Uzere bu sinif seviyesi secilmistir. Bu
kapsamda Turk ve Fransiz 6. sinif matematik ders
kitaplarinda kesir kavramiyla ilgili kullanilan gérsel temsiller
arasinda sayl dogrusu temsiline ne kadar yer verildigi, sayi
dogrusu temsilinin niteligi, sayi dogrusu temsilinde
Ogrencilerden beklenen goérevler ve analiz edilen ders
kitaplarinda bu durumlarin nasil degistigi ele alinmistir.

Yontem

Bu arastirmada, arastirmanin amaci dogrultusunda nitel
arastirma  yontemlerinden dokiman analizi yontemi
kullanilmistir. Senyurt ve Ozkan’a (2017) gére dokiman
analizi ile ilgili yapilan arastirmalar son doénemlerde
artmakla birlikte, egitim alaninda az kullaniimaktadir. Bu
kapsamda bu arastirmanin alana katki saglayacagi
distnulmektedir. Dokiiman analizi arastiriimasi hedeflenen
olgu ya da olgular hakkinda bilgi iceren yazili materyallerin
incelenmesidir (Seyidoglu, 2016; Yildirrm & Simsek, 2013).
Analiz edilen dokimanlar ders kitaplari olup, analiz
neticesinde genel kategoriler ve alt kategoriler
olusturulmus ve kategorilerin frekanslari belirlenerek nitel
veriler sayisallastiniimistir. Bdylece glvenirlik arttirilmis,
taraflilik azaltilmis ve kategoriler arasinda kiyaslama
gerceklestiriimeye calisiimistir (Yildirim & Simsek, 2018).

incelenen Dokiimanlar

Bu kapsamda arastirmacilardan birinin  yabanci dili
Fransizca oldugu ve bu nedenle kitaplar daha dogru
belirlenip, daha kolay temin edilebildigi icin 3 adet Fransiz
ders kitabl ve 3 adet Tlrk ders kitabi arastirmaya dahil

edilmistir. Kesirler konusu her iki tlkede ilk kez ve yogun
olarak 6. siniflarda islendiginden ders kitaplarindaki gorsel
objeleri analiz etmek Uzere bu sinif seviyesi secilmistir.
Fransa’da 6. sinif seviyesinde glncel olarak okullarda
okutulan ders kitaplarinin 3 tane oldugu belirlenmis ve bu 3
kitap incelenmistir. Turkiye’de de aktif olarak kullanilan 4
ders kitabindan 3’0 (2 Milli Egitim Bakanhgi (MEB), 1 6zel
yayin) ele alinmistir. Arastirma kapsaminda secilen ders
kitaplari ve yayinevleri asagidaki gibidir:

e Barnet, C. (Ed.). (2017). 6th grade mathematics
textbook. Hachette Press.

e Malaval, J. (Ed.). (2016). 6th grade mathematics
textbook. Nathan Press.

e Fabienne, L. & Jérome, L. (Ed.). (2017). 6th grade
mathematics textbook. Didier Press.

e Ulucgay, H. (Edt.) (2019). 6. sinif ortaokul ve imam hatip
ortaokulu matematik ders kitabi. Milli Egitim Bakanlig
Yayinlari.

e Dogan, M. (Edt.) (2019). 6. sinif ortaokul ve imam
hatip ortaokulu matematik ders kitabi. Milli Egitim
Bakanhgi Yayinlari.

o Ozdemir, ¢. (2019). 6. sinif ortaokul ve imam hatip
ortaokulu matematik ders kitabi. Ogiin Yayinlari

Verilerin Analizi

Mevcut arastirmada iki Ulke ders kitaplari dokiiman analiz
yontemi kullanilarak, arastirmanin teorik catisindan
hareketle belirlenen degiskenler; sayl dogrusu/dogru
parcasl temsili, resim temsili, geometrik temsiller, sayi
dogrusundan beklenen gorevler (G1: Sayr dogrusundaki
gosterimi verilen kesri ifade etme, G2: Bir butinid dogru
parcasi olarak alma ve Uzerinde kesirlerle islem yapma, G3:
Kesri sayl dogrusu Uzerinde gosterme, G4: Bir kesrin sayi
dogrusu Uzerindeki araligini belirlemek) baglaminda analiz
edilmistir. Gorsel objelerin nicel ve nitel seklinde ders
kitaplari iki agidan incelenmistir. Nicel analiz kissmda ders
kitaplarinda kullanilan gorsel 6gelerin kullanim frekanslari
ve vyuzdeleriincelenmis, nitel analiz kisminda gorsellerin
niteligi ve bu gorsel dgelerle 6grencilerden istenen gorevler
incelenmistir. Arastirma tutarlik ve teyit incelemesinin
saglanmasi icin ders kitaplarindaki sayr dogrusu/ dogru
parcasl temsilleri, tirleri ve islevleri farkh iki matematik
egitimcisi  tarafindan yapilmis, ardindan veriler ve
kodlamalar incelenmis ve gorts birligi saglanmaya
calisiimistir. Oncelikle arastirmacilar tarafindan olusturulan
kategoriler incelenerek “Goris Birligi” ve “Goérus Ayrihgl”
olan maddeler belirlenmistir. Arastirmanin glvenirliginde
Miles ile Huberman’in (1994) (Uzlasma Ylzdesi) = [Na
(Goris Birligi)/ Na (Gorus Birligi) + Nd (Gorus Ayrihgi)] X 100
formuld araciligiyla  belirlenmis  ve uzlasma % 96
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bulunmustur. Uyusmazlik iceren %4’lik kisim genellikle
Fransiz ders kitaplarinda sayi dogrusu/dogru parcasi
temsilinden beklenen gorevlerde olusmus ve bu durumun
Fransizca’dan kaynaklanan yanilmalar oldugu belirlenerek
uzlasma saglanmis ve bu arastirmanin givenilir oldugu
kabul edilmistir. Ayrica bu arastirma insanla c¢alisma
gerektirmedigi icin etik kurul izni alinmamustir.

kitaplarinda yer alan sayr dogrusu/dogru parcasl
temsillerinin - gorevleri basliklari altinda karma desen
kullanilarak analiz edilmistir.

Ders Kitabinda Yer Alan Gorseller

Bu bolimde kesirler konusunda ders kitaplarinda yer alan
gorsel ogeler sayr dogrusu/dogru pargasi, resimler ve
geometrik sekiller seklinde incelenmistir. Tablo 1’e gore
ders kitaplarinda en ¢ok kullanilan gorsel ogeler olarak
geometrik sekiller (%68,7), en az kullanilan gorsel ¢geler
olarak ise sayl dogrusu/dogru parcasi (%43,3) seklinde
belirlenmistir.

Bulgular

Bu bolimde Fransiz ve Tirk ders kitaplarinin analizi yer
almaktadir. Belirlenen ders kitaplari, ders kitaplarinda yer
alan  gorseller, ders kitaplarinda yer alan sayl
dogrusu/dogru parcasi temsillerinin analizi ve ders

Tablo 1.
Ders Kitaplarinda Yer Verilen Gérsellerin Frekans ve Yiizde Dagilimi
Nathan Didier Hachette MEB 1 MEB 2 Oglin
Gorsel Tiirii f % f % f % f % f % f %
Sayl 44 36, 28 32,2 28 29,2 7 7,07 9 22,5 24 29,6
Dogrusu/Dogru 1
Parcasi
Resimler 24 19, 35 40,2 38 39,6 22 22,2 10 25 32 39,5
7
Geometrik 54 44, 24 27,6 30 31,3 68 68,6 21 52,5 25 30,9
Sekiller 3
Toplam 122 100 87 100 96 100 99 100 40 100 32 39,5

Kitaplar tek tek incelendiginde, Nathan ders kitabinda yer
alan gorsel 6gelerde en cok kullanilan ikinci gorselin sayi
dogrusu ve dogru pargasi oldugu gorilmektedir. Didier
Ders Kitabinda da benzer sekilde en ¢ok kullanilan ikinci
gorsel sayl dogrusu ve dogru parcasidir. Hachette ders
kitabinda ise en az kullanilan gorsel sayl dogrusu ve dogru
parcasidir. Didier ve Hachette ders kitaplarinda kullanilan
sayl dogrusu ve dogru parcasi gorseli esit sayida (28)
olmakla birlikte Nathan ders kitabinda diger 2 kitaba gore
cok daha fazla sayidadir (44).

MEB 1 ders kitabinda tum kullanilan goérsellerin sadece
yaklasik %7’lik bir kismini sayl dogrusu ve dogru parcasi
gorsellerinin  olusturdugu goértulmektedir. MEB 2 ders
kitabinda yer alan gorsel ogelerde ise %22,5'lik oranla
diger gorsellere gbre en az sayl dogrusu ve dogru parcasl
kullanimi izlemektedir. Ogiin Ders Kitabinda yer alan gorsel
Ogelerde ise sayl dogrusu ve dogru parcasi gorsellerinin
(%29,6) kullanimi diger Turk ders kitaplarina benzer sekilde
en son siradadir.

Tlrk-Fransiz ders kitaplarinda yer verilen gorsel 6gelerin
acisindan iki tlke ders kitaplari birlikte ele alindiginda, en
az kullanilan gorsel ogeler %26,8’lik oranla sayl dogrusu
gorselidir. Ulkeler kendi iclerinde degerlendirildiginde,
Fransiz ders kitaplarinda ¢ gorsel 6geninde birbirine yakin
olarak kullanildigi belirlenmistir. Nathan ders kitabinin sayi
dogrusu ve dogru parcasl gorselini kullanma konusunda
diger kitaplara gore (%36,1’e karsi %32,2 Didier ve %29,2
Hachette) Ustin oldugu gortlmektedir. Fransiz ders
kitaplarinda Ug¢ tir gorsel o©genin birbirinden farkli
oranlarda kullanildigi  belirlenmistir. En az kullanilan
gorselin - %19,7’lik bir oranla sayr dogrusu oldugu
gorilmektedir. MEB 1 sayl dogrusu ve dogru parcasi
temsili konusunda diger ders kitaplarindan énemli élg¢lide
geride kaldigi gorilirken (%7,1e karsi %22,5 MEB 2 ve
%29,6 Ogiin), diger iki Turk ders kitabinda bu oranlar
birbirine yakindir.

Sonug olarak, sayr dogrusu gorseli kesirlerin 6gretiminde
kullanilan énemli gorsellerden biri olmasina karsin iki Glke
arasinda bu konuda 6nemli farkhliklar bulunmaktadir. Tark
ders kitaplarinda sayl ve sayl dogrusu gorselinin Fransiz
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ders kitaplarina gore fark edilir dizeyde az kullanildig
gorlilmektedir. Fransiz ders kitaplarinda sayl dogrusu ve
dogru pargasi gorselinin kullanim oranlarinin siralamalari
arasinda farkliliklar s6z konusu olabilirken, Turk ders
kitaplarinda en son kullanilan gorsel oldugu belirlenmistir.
Genel olarak ders kitaplarinda sayr dogrusu ve dogru
parcasi gorselinin kullanim orani arasinda bir uyumsuzluk
s6z konusudur.

Ders Kitaplarindaki Sayi Dogrusu/ Dogru Pargasi Gorseli
Analizi

Bu kisimda kesirler konusunda ders kitaplarinda yer alan
sayl dogrusu ve dogru pargasi incelenmistir. Sayl dogrusu
ile dogru parcalarinin  kesirler konusunda kullanimi
birbirine ¢ok yakin oldugundan ayni baslik altinda
incelenmesinin uygun olacag distnulmdastar.

Tablo 2
Ders Kitaplarinda Yer Verilen Sayi Dogrusu/Dogru Parcasi Temsilinin Frekans ve Yiizde Dagilimi

Nathan Didier Hachette FDK* MEB 1 MEB 2 Odgiin TDK** Genel

Toplam Toplam Toplam

Gorsel f % f % f % f % % f % f % f % f %
Tard
Sayi 44 36,1 28 32,2 28 29,2 100 100 7 9 22,5 24 29,6 40 100 140 100
Dogrus
u/
Dogru
Parcasi
Genel 44 31,4 28 20 28 20 100 71,4 5 9 6,4 24 17,1 40 28,5 140 100
Toplam

FDK* (Fransiz Ders Kitabi)
TDK ** (Turk Ders Kitabi)

Tablo 2’ye gore kullanilan tim sayi dogrusu/dogru parcasi
temsilleri acisindan Ulkeler kiyaslandiginda Fransiz ders
kitaplari bu temsilin % 71,4’Gn0 kullanirken Turk ders
kitaplari = %  28,5’lik  kismini kullanmaktadir. ~ Sayi
dogrusu/dogru parcasi temsilinin en ¢ok kullanildigi ders
kitabi Nathan yayinlarina (%31,4) ait Fransiz ders kitabidir.
En az ise MEB1 (%5) Turk ders kitabinda kullaniimistir.

Say1 Dogrusu/ Dogru Parcasi Gorselinden Beklenen
Gorevler

Ders kitaplarinin sayr dogrusu gorseliyle ilgili gorevler
baglaminda nasil bir dagihm gosterdikleri Tablo 3’te
verilmektedir.

Tablo 3.

Tlirk-Fransiz Ders Kitaplarindaki Sayi Dogrusu Gérselinden Beklenen Gérev Dadilimlari

Ders Kitaplar Nathan Didier Hachette

MEB1 MEB2 Ogiin Toplam

f % f % f %

% f % f % f %

G1: Sayi 9 20,5 8 28,6 9 32,1
dogrusundaki

gosterimi verilen

kesri ifade etme

G2: Bir bUtlnu 13 29,5 3 10,7 2 7,1
dogru parcasi olarak

alma ve lzerinde

kesirlerle islem

yapma

G3: Kesri say! 22 50 17 60,7 16 57,1
dogrusu Uzerinde

gosterme

G4: Bir kesrin sayi - - - - 1 3,6
dogrusu tzerindeki

araligini belirlemek

- 2 22,2 3 12,5 31 22,1

42,9 1 11,1 2 8,3 24 17,1

57,1 6 66,7 19 79,2 84 60
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Bltlin olarak bakildiginda kesri sayr dogrusu Uzerinde
gosterme gorevinin  belirgin  bir agirhginin  oldugu
gorilmektedir  (%60). Az olmakla birlikte 6nemli
sayllabilecek oranda sayl dogrusu gorselinde 6grenciden
sayl dogrusundaki yeri verilen kesri ifade etmesi (%22,1) ve
bir butinld dogru parcasi olarak almasi ve (zerinde
kesirlerle islem yapmas! (%17,1) beklenmektedir. Bu 6ne
¢ikan gorevlerde (G3, G1 ve G2) ders kitaplarini ayri olarak
ele alacak olursak, G3’de hicbir ders kitabinin° %50'nin
altina dismedigi, %79,2 ile Ogun’Gn basi cektigi
gorilmektedir. G1 gérevine yer vermeyen tek ders kitabi
MEB1 iken G2 gorevine en cok yer veren de ayni ders
kitabidir. G4 gorevine ise sadece Hachette ders kitabi yer
vermistir.

Ulkeler bazinda ders kitaplarinin sonuclarina bakildiginda,
Tablo 3’teki Fransiz ders kitaplarina ait sonuclara gore tim
sayl dogrusu gorselinin yaridan fazlasi kesri sayi
dogrusunda gosterme goreviyle ilgili oldugu gorilmektedir
(%55). Bu oran sayl dogrusundaki gosterimi verilen kesri
ifade etme gorevinde neredeyse yariya dismektedir. G3
gorevi hicbir ders kitabinda %50’nin altina dismezken en
ylksek orana Didier ders kitabinda ulasmaktadir. Bir kesrin
sayl dogrusu Uzerindeki araligini belirlemek (G4) gbrevi cok
az bir oranla bile olsa (%3,6) sadece Hachette 6zgi bir
gorev olarak kalirken yine ayni ders kitabinin G1 gérevine
en c¢ok yer veren kitap olma noktasinda digerlerinden
ayrildigi gorilmektedir.

@ Donner les abscisses des points E, Fet G
en écriture fractionnaire,

.....

AAAAAAA

Didier Ders Kitabi, 2017 (s. 59)
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Nathan Ders Kitabi, 2016 (s. 61)
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Didier Ders Kitabi, 2017 (s. 54)
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Hachette Ders Kitabi, 2017

gosterilmektedir. (G4)

Nathan Ders Kitabi, 2016 (s. 62)

Sekil 1.

(s.94)

Fransiz Ders Kitaplarinda Kullanilan Sayr Dogrusu/Dodru Parcasi Temsili Ve Beklenen Gérevlerle llgili Ornekler
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Didier kitabinin vyazarlari en c¢ok verilen bir kesri sayi
dogrusu Uzerinde gostermek igin sayl dogrusu gorselini
kullanmaktadirlar (%60,7). S6z konusu kullanimin tersi
diyebilecegimiz sayi dogrusu Uzerinde yeri belirtiimis olan
kesri ifade etmenin orani %28,6’dir. Bir butinl dogru
parcasi olarak alma ve Uzerinde kesirlerle islem yapma
gorevine yonelik kullanimlarin orani ise %10,7’dir. Dogru
parcasi gorselinin kullanim sekline gelince verilen bir
bitlinin (belli uzunlukta bir ip, Gcgen veya dikdortgen gibi
geometrik sekillerin kenar uzunluklari vb.) dogru pargasi ya
da parcalari olarak ifade edilmesi, bunlarin duruma gore
esit parcalara bolinmesi, kesir olarak ifade edilmesi, kesir
olarak ifade edilen kisma karsihk gelen miktarin
belirlenmesi vb. gorevler icin kullanildig gorilmektedir.

Hachette ders kitabi yazarlari en ¢ok verilen bir kesri sayi
dogrusu Uzerinde godstermek icin sayl dogrusu gorselini
kullanmaktadirlar (%57,1). S6z konusu kullanimin tersi
diyebilecegimiz sayi dogrusu lzerinde yeri belirtilmis olan
kesri ifade etmenin orani ise %32,1’dir. Az olmakla birlikte
bir bdtind dogru parcasi olarak almak ve Uzerinde
kesirlerle islem yapmak (%7,1) ve bir kesrin sayr dogrusu
Gzerindeki araligini belirlemek (%3,6) icin de bu tir
gorsellerin kullanildigl gorilmektedir.

Tablo 3’te yer verilen Tirk ders kitaplarinin sonuglari ise
Turklerin G3 gorevine Fransizlardan daha fazla 6nem
verdiklerini ve sayl dogrusuyla ilgili gorevlerin Ucte
ikisinden fazlasini bu goérevin olusturdugunu ortaya
koymaktadir.

Hicbir ders kitabinda bu gorevin orani %57'nin altina
dismezken Ogin %79,2’lik bir oranla basi cekmektedir.
Hicbir Turk ders kitabinda G4 gibi bir goreve
rastlanmamaktadir.

MEB 1 ders kitabi yazarlari en c¢ok verilen bir kesri sayi
dogrusu Uzerinde gostermek icin sayl dogrusu gorselini
kullanmaktadirlar (%57,1). S6z konusu kullanimin tersi
diyebilecegimiz sayi dogrusu Uzerinde yeri belirtiimis olan
kesri ifade etmek ise gozlemlenmemistir. Dogru pargasi
olarak kullanimi ise %42,9 olarak belirlenmistir. Dogru
parcasi gorselinin kullanim sekline gelince verilen bir
bitinin (belli uzunlukta bir yol, belli miktarda elma vb.)

dogru parcasi olarak ifade edilmesi, dogru parcasinin
istenen miktarda esit parcalara boélinmesi, bunlarin
duruma gore kesir olarak ifade edilmesi, kesir olarak ifade
edilen kisma karsilik gelen miktarin belirlenmesi vb.
gorevler icin kullanildigl gorilmektedir.

MEB2 ders kitabi yazarlari en cok verilen bir kesri sayi
dogrusu Uzerinde gostermek icin sayl dogrusu gorselini
kullanmaktadirlar (%66,7). Bir bitlind dogru pargasi olarak
alma ve JUzerinde islem vyapma gorseli ise en az
kullanilandir (%11,1). Ogiin ders kitabi yazarlar en cok
verilen bir kesri sayl dogrusu Uzerinde gdstermek icin sayi
dogrusu gorselini kullanmaktadirlar (%79,2). S6z konusu
kullanimin tersi diyebilecegimiz sayl dogrusu lzerinde yeri
belirtiimis olan kesri ifade etme kullanimi 3 (%12,5) kere,
sayl dogrusu Uzerinde kesirlerle islem yapma ise 2 (%8,3)
kere kullaniimistir.
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Tiirk Ders Kitaplarinda Kullanilan Sayi Dogrusu/Dodru Pargasi Temsili ve Beklenen Gérevlerle llgili Ornekler

Sonuc¢ olarak, ders kitaplarinda sayr dogrusu gorseliyle
agirlikli olarak kesri sayi dogrusu Uzerinde gosterme, sayi
dogrusu Uzerinde yeri belirtilen kesri ifade etme ve bir
bitind dogru parcasi olarak alma ve Uzerinde kesirlerle
islem yapma gorevleri 6grencilerden beklenmektedir. Bir
kesrin sayl dogrusu Uzerindeki arahgini belirleme gorevi
cok az bir oranla bile olsa Tirk ve Fransiz ders kitaplarini
birbirinden ayirmakta ve sadece Fransizlara 6zgl bir gorev
olarak kalmaktadir.

Sonug, Tartisma ve Oneriler

Bu arastirmada Turk ve Fransiz 6. sinif matematik ders
kitaplarinda kesirler kavramiyla ilgili kullanilan sayi
dogrusu/dogru parcgasi temsilinin sayilari, nitelikleri ve bu
gorsellerde 6grenciden beklenen gorevler kapsaminda
karsilastirmali olarak analiz edilmistir.

Ders kitaplarinin analizi var olan gorsellerin ¢ ana
kategoride ele alinabilecegini gdstermistir. Bunlar resimler,
geometrik sekiller ve sayi dogrusudur. Ozellikle geometrik
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temsillerin en yogun kullanilan temsil tirld oldugu
gorlilmastir. Bunun nedeninin kesirlerde bolim ve parca-
bitin anlaminin cocuklarin 6grenebilmeleri icin kesirlerin
temel anlamlari olarak gorilmesi olabilir (Kieren, 1993).
Cramer ve Whitney'e (2010) goére parca-butin iliskisi
kesirlerin anlamini olusturmada uygun bir baslangictir. Bu
ylzden ders kitabi yazarlari ve ogretmenler bu anlam
Gzerinde durmayi daha c¢ok onemserler ve ark., 2010).
Ayrica bazi calismalarin sonuglari 6grencilerin parga-bitin
anlamin kullaniimasini gerektiren, daire ve dikdortgen
iceren sorulardaki performanslari benzer iken sayi dogrusu
iceren sorularda bu performansin  6nemli Olclde
dUstigunl (Tung-Pekkan, 2015) , ilkokul cocuklari icin sayi
dogrusunda basit kesirleri gostermenin, ayni kesri parga-
biatin (alan) ve parca-grup (kime) temsilleriyle ifade
etmekten daha zor oldugunu (Novillis-Larson, 1980) ortaya
koymaktadirlar. Bu gibi sonuglarda ders kitaplarinda parca-
batun iliskisi baglaminda geometrik sekillere ¢ok fazla yer
verilmesine ragmen sayi dogrusu gorselinin sinirliliginin
etkili oldugu sdylenebilir. Nitekim, Ozer ve incikapi (2019)
kesirlere iliskin ilkokul ders kitaplarinda yer alan sorulari
dogrusu gorseli bakimindan Turk esdegerlerinden daha
fazla olmakla birlikte geometrik sekillere yer verme
noktasinda Turkler lehine 6nemli bir fark s6z konusudur.
Siegler ve ark. (2010) kesirlerin sayi olarak 6grenilmesinde
dogrusal modellerin  ve 0Ozellikle sayi dogrularinin
kullaniilmasi gerektiginin altini cizmektedirler.

Uzunluk modellerden biri olan sayr dogrusu temsili
kesirlerin 6gretiminde oldukca 6nemli bir yere sahiptir ve
pek cok arastirmaci tarafindan daha ¢ok one cikarilmasi
tavsiye edilmektedir (Clarke ve ark., 2008; Usiskin, 2007;
Watanabe, 2002). Her ne kadar konuyla ilgili daha fazla
arastirmaya ihtiyac varsa da bu arastirmalar sayl dogrusu
gorselinin ~ kesirlerin  anlasilmasina  yardimci  olma
baglaminda 6nemli bir gorsel oldugunu gostermektedir.
Sayl dogrusu gorselinin  her Ulke ders kitaplarinda
kendisine yer verilen gorsellerden biri olmasi olumlu bir
durum olarak degerlendirilmistir. Fransiz ders kitaplarinda
bu gorsele Turk esdegerlerine gore daha fazla vyer
verilmektedir.

Sayi dogrusu gorselinde 6grencilerden beklenen gorevlere
gelince, agirhkh olarak kesri sayl dogrusu Uzerinde
gosterme, sayl dogrusu Uzerinde yeri belirtilen kesri ifade
etme ve bir bltldnd dogru parcasi olarak alma ve Uzerinde
kesirlerle  islem  yapma  goérevleri  6grencilerden
beklenmektedir. Nitekim; Pesen (2008) ve Temur (2011)
calismalarinda sayl dogrusunda kesirlerin  gosterimi
konusunda ogrencilerin yeterli olmadiklarini ifade etmisler
ve sayl dogrusu temsilinin  kullaniminin  arttiriimasi
gerektigini  belirtmislerdir.  Bir kesrin sayr dogrusu

inceledikleri  arastirmalarinda  metinsel ve  model
temsillerin daha yogun oldugunu vurgularken, numerik ve
sayl dogrusu temsillerinin UclincU siniftan itibaren artarak
kullaniimaya baslandigini ifade etmislerdir ancak buna
ragmen sayl dogrusu temsili en az kullanilan temsildir.
Celik ve Ciltas (2015) ise 06gretmen adaylar ile
gerceklestirdikleri calismalarinda 6gretmen adaylarinin 5.
sinif diizeyinde kazanimlara yonelik hazirladiklari 6gretim
etkinliklerinde bolge ve sayl dogrusu modelini digerlerine
gore daha cok kullandiklarini belirlemislerdir.

Resimler ve sayl dogrusu gorseli kesirlerin 6gretiminde
kullanilan diger o6nemli gorsellerdir. Gorsellere ders
kitaplarinda kullanma agisindan tlkeler arasinda benzerlik
ve farkliliklar vardir. Benzer durum dlke ders kitaplarinin
kendi aralarinda das6z konusudur. Fransiz ders
kitaplarinda bu U¢ tlr gorselin birbirine yakin olarak
kullanildigi cok kiglk bir farkla olmakla birlikte geometrik
sekillerin daha fazla kullanildigi belirlenirken, Turk ders
kitaplarinda geometrik sekillerin énemli oranda kullanimi
s6z konusudur. Fransiz ders kitaplari resimler ve sayi
Gzerindeki araligini belirleme gorevi ¢ok az bir oranla bile
olsa Turk ve Fransiz ders kitaplarini birbirinden ayirmakta
ve sadece Fransizlara 6zgi bir gorev olarak kalmaktadir. Bir
kesrin sayl dogrusu Uzerindeki araligini belirleme gorevi
yapilan herhangi bir calisma ile karsilasiimamistir.

Yukarida ortaya konulan sonuglar baglaminda su énerilere
yer verilebilir:

Kavramin bazi dzellikleri bazi temsilleri tarafindan daha iyi
temsil edilirken diger bazi temsilleri tarafindan az temisil
edilmekte ya da temsil edilmemektedir. Cok sayida
matematik egitimcisi matematik 6gretiminde farkli
temsillerin - kullanilmasinin ~ 6grencilerin  matematiksel
kavramlari daha iyi anlamalarina ve iliskilendirmelerine
yardimci oldugunu belirtmektedir (Driscoll, 1999; Goldin
ve Shteingold, 2001; Hilbert ve Carpenter, 1992; Kaput,
1989; Kilpatrick ve ark., 2001; Porzio, 1999). Bu nedenle
ders kitaplarinin ¢oklu temsillere yer verme baglaminda ne
kadar zengin olurlarsa o oranda 6grenmenin de verimli
olacagl hipotezini ifade edebiliriz. Tirk ders kitaplarinin
Fransiz esdegerlerine gore daha az farkli temsillere yer
verdigi  belirlenmistir.  Bu Turk ders kitaplari icin
iyilestirilmesi gereken bir durumdur. Bu kapsamda, ders
kitabi yazarlarina ders kitaplarinda kesir kavramina yonelik
farkh temsillere daha fazla yer vermeleri dnerilebilir.

Ogretmenlerin bir kavramin ogretimi ile ilgili inanclan
dersin planlanmasi ve uygulanmasinda énemlidir. Bu
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konuda ileriki arastirmalarda 6gretmenlerin kesirlerin farkl
temsilleri konusundaki inanglari arastirilabilir (Andrews &
Hatch, 2000). Benzer durum ders kitabi yazarlari i¢cin de
gecerlidir. Bu arastirmada iki Ulke ders kitaplari arasinda
benzerlikler ve farkhlklar belirlenmis olup ayni llke ders
kitaplari arasinda da belirgin farkhhklar gorulmastar.
Sonraki calismalarda ders kitabi yazarlarinin inanislarinin
ders kitaplarin  nasil  etkilediginin arastirilmasi  bu
arastirmadan elde edilen sonuglarin daha iyi anlasiimasini
saglayabilir.
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Extended Abstract
Purpose

The aim of this research is to examine the number line representation related to the subject of fractions in secondary school
6th grade mathematics textbooks in Turkey and France, to reveal their qualities in the context of mathematics teaching and
to reveal the similarities and differences between the two countries.

Method

In this study, document analysis method, one of the qualitative research methods, was used in line with the purpose of the
research. The documents analyzed were textbooks, and as a result of the analysis, categories and subcategories were
determined and the quantification of the qualitative data was ensured by calculating the frequency of each category's
repetition. Thus, it was tried to increase reliability, decrease biases and make comparisons between categories (Yildirm &
Simsek, 2018).

Examined documents
In this context, 3 French textbooks and 3 Turkish textbooks were included in the research. This grade level was chosen to
analyze the visual objects in the textbooks, since the subject of fractions was covered intensively in the 6th grades for the first
time in both countries.

Analysis of data
In the current research, the textbooks of the two countries were analyzed using the document analysis method, within the
context of the variables determined from the theoretical framework of the research.

Results

This section includes the analysis of French and Turkish textbooks. The visuals in the selected textbooks, the analysis of the
number line/line segment representations in the textbooks, and the tasks of the number line/line segment representations in
the textbooks were analyzed using mixed design under taxonomies.

Images in the textbook

Although the number line visual is one of the two visuals used in teaching fractions, there are significant differences between
countries in this regard. It is seen that number and number line visuals are used noticeably less in Turkish textbooks
compared to French textbooks. While there may be differences in the order of usage rates of number line and line segment
visuals in French textbooks, it has been determined that it is the least used image in Turkish textbooks. In general, there is a
mismatch between the use of number line and line segment visuals in textbooks.

Number line / line segment visual analysis in textbooks

When countries are compared in terms of all number line/line segment representations used, French textbooks use 71.4% of
this representation, while Turkish textbooks use 28.5%. The textbook in which the number line/line segment representation
is used the most is the French textbook of Nathan publications (31.4%). It was used the least in MEB1 (5%) Turkish textbooks.

Tasks expected from number line/line segment image

In the textbooks, the tasks of showing the fraction on the number line, expressing the fraction whose location is indicated on
the number line, taking a whole as a line segment and performing operations on it with fractions are expected from the
students. The task of determining the interval of a fraction on a number line, even if only slightly, distinguishes Turkish and
French textbooks from each other and remains a task unique to French.

Conclusion, Discussion And Suggestions

The results of some studies show that while students' performances in questions that require the use of part-whole meaning
and that include circles and rectangles are similar, this performance drops significantly in questions containing number lines.
They reveal that it is more difficult to express with whole (area) and part-group (cluster) representations (Novillis-Larson,
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1980). It can be said that the limitation of the number line visualization is effective in such results, although geometric figures
are given a lot of space in the context of the part-whole relationship in the textbooks.

Siegler et al. (2010) underline that linear models and especially number lines should be used in learning fractions as numbers.
The number line, which is one of the length models, has a very important place in the teaching of representative fractions
and it is recommended by many researchers to highlight it more (Clarke et al., 2008; Usiskin, 2007; Watanabe, 2002). The fact
that the number line visual is one of the visuals included in the textbooks of every country is considered as a positive
situation. This image is given more space in French textbooks than its Turkish equivalents. The task of determining the
interval of a fraction on a number line, even if only slightly, distinguishes Turkish and French textbooks from each other and
remains a task unique to French.

While some features of the concept are better represented by some of its representations, it can be represented either not
at all or in a limited way by some other representations. According to many mathematics education researchers, the use of
different representations in teaching enables students to understand mathematical concepts and the relationship between
them, and thus improves their learning (Driscoll, 1999; Goldin & Shteingold, 2001; Hilbert & Carpenter, 1992; Kaput, 1989;
Kilpatrick et al., 2001; Porzio, 1999). For this reason, we can state the hypothesis that the richer the textbooks are in the
context of including multiple representations, the more efficient the learning will be. It is seen that Turkish textbooks are
limited in terms of including different representations compared to their French equivalents. This limitation is an aspect that
is open to improvement for Turkish textbooks and it can be suggested to textbook authors to make improvements on the
subject.

In the current study, it is seen that there are differences and similarities between the textbooks of the two countries, and
sometimes even significant differences can be encountered between the textbooks of the same country. In future studies,
investigating how the beliefs of textbook authors are reflected in textbooks can provide a better understanding of the results
obtained in this research.
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