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Oz

Mevcut arastirma kapsaminda ilkogretim matematik 6gretmenligi 1-2-3 ve 4. siniflarinda egitim gérmekte olan 6gretmen
adaylarinin ispata yonelik goriislerinin ortaya konmasi amaglanmistir. Arastirma, ilkégretim Matematik Ogretmenligi Anabilim
Dali 6grencilerinin egitimlerinin ispata yonelik gorislerine bir katkisi olup olmadigi hakkinda yorum yapabilme ve ispat
yénteminin 6grencilerin géziinden yansimalarinin ortaya konmasi bakimindan 6nem tagimaktadir. Bu baglamda arastirmanin
problem ctUmlesi ilkogretim matematik 6gretmen adaylarinin ispata yonelik gorusleri nelerdir? seklindedir. Aastirma
kapsaminda tarama modeli kullanilmistir. Arastirmanin 6rneklemini 143 &gretmen adayi olusturmaktadir. ilkégretim
matematik 6gretmenligi 6grencilerine Matematiksel ispata Yénelik Gériis Olgegi (MiYGO) uygulanmis olup, 1., 2., 3. ve 4. sinif
Ogrencilerinin matematiksel ispat yontemleriyle ilgili goriisler 6lgegi puanlari arasinda fark olmadigi ve 6gretmen adaylarinin
ispata yonelik goruglerinin ortalamalarinin boyutlar gergevesinde “kararsizim” araliginda oldugu sonucuna ulasiimistir. .
Ogretmen adaylarinin Fayda ve Anlam boyutlarindaki maddeleri olumlu bir sekilde degerlendirdikleri, fakat Gereklilik, Ozgiiven,
Problem Cézme ve ispat Arasindaki iliski boyutlarinda yer alan maddeleri negatif bir sekilde yorumladiklari gériilmektedir. Tiim
alt boyutlarin sayisal anlamda birbirini tamamlamadigi ve tiim alt boyutlarin anlamsal gergevede de birbirini tamamlamadigi
gorilmektedir. Gereklilik, Fayda ve Anlam boyutlarinin anlamli, Ozgiiven ile Problem ¢6zme ve ispat boyutlarinin ise anlaml
olmadigi sonucuna ulagiimistir. Anlam ve Fayda boyutlari g6z 6nline alindiginda 1.sinifta okuyan 6grencilerin lehine anlamli bir
farkin ortaya giktigi belirlenmistir.

Abstract

With this study, it was aimed to determine the views of prospective teachers enrolled in the 1st, 2nd, 3rd and 4th years of
study at a department of primary education mathematics teaching on proof. This study carries significance in terms of being
able to make a comment on whether or not their education are effective on their views towards proof and presenting the
reflections of the method of proof from the points of view of students. In this context, the problem statement of the study
was: what are the views of prospective primary education mathematics teachers towards proof? The screening model was
utilized in the study. The sample of the study consisted of a total of 143 prospective teachers. The views towards Mathematical
Proof Scale was applied among the prospective primary education teachers, and it was concluded that there was no significant
difference among the scores of the 1st, 2nd, 3rd and 4th year students in the scale. The mean scores of the prospective teachers
among the dimensions of the scale were close to the interval of “undecided”. It was observed that the prospective teachers
positively assessed the items in the Utility and Meaning dimensions, while they negatively assessed the items in the Necessity,
Self-Esteem and Relationship between Problem-Solving and Proof dimensions. It was found that all dimensions did not
complement each other numerically or semantically. The Necessity, Utility and Meaning dimensions were significant, while the
Self-Esteem and Relationship between Problem-Solving and Proof dimensions were insignificant. Considering the Meaning and
Utility dimensions, there was a significant difference in favor of the students enrolled in their 1st year of study.

1 Sorumlu Yazar, Kafkas Universitesi, Dede Korkut Egitim Fakiiltesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi B6limii, Matematik Egitim Anabilim Dali Kars, TURKIYE;
https://orcid.org/0000-0003-3311-7179

2 Kafkas Universitesi, Dede Korkut Egitim Fakiiltesi, Matematik ve Fen Bilimleri Egitimi B&lim{i, Matematik Egitim Anabilim Dali, Kars, TURKIYE;
https://orcid.org/0000-0002-2842-2032

Alinti/Citation: Altintas, E., & ilgiin, $. (2020). ilkégretim matematik 6gretmen adaylarinin matematiksel ispata yonelik gériislerinin belirlenmesi: Kars érneklemi.
Kastamonu Education Journal, 28(3), 1573-1582. doi: 10.24106/kefdergi.706125



1574

Extended Abstract

Introduction

In this study, it was aimed to reveal the views of prospective teachers enrolled in the 1st, 2nd, 3rd and 4th years of primary
education mathematics teaching towards proof. This study has significance in terms of being able to make a comment on whether
or not the education of the students of a Department of Primary Education Mathematics Teaching has a contribution on their
views towards proof and revealing the reflections of the method of proof from the points of view of students. In this context, the
problem statement of the study was: what are the views of prospective primary education mathematics teachers towards proof?

Method

The survey model was used in this study. The sample of the study consisted of a total of 143 students including 1st year (49),
2nd year (32), 3rd year (32) and 4th year (30) students of the Department of Primary Education Mathematics Teaching at the Dede
Korkut Faculty of Education at Kafkas University located in the province of Kars in the Eastern Anatolia Region in Turkey. The non-
random sampling method of convenience sampling was used in the study. The Views on Mathematical Proof Scale that was
developed to determine the views of prospective teachers on mathematical proof was used in the study. The data were
quantitatively analyzed, and the responses of the students to the items in the scale were analyzed by using a statistical package.
software

Result and Discussion

In the scope of this study, which aimed to reveal the views of prospective teachers receiving education on mathematics
teaching in their 1st, 2nd, 3rd and 4th years of study on proof, the participants were subjected to the views on mathematical proof
scale, and it was determined that there was no significant difference among the scale scores based on the participants’ class years.
It was seen that the mean score of the participants regarding their views towards proof was around the “undecided” range. It was
observed that the prospective teachers positively assessed the items in the Utility and Meaning dimensions, while they negatively
assessed the items in the Necessity, Self-Esteem and Relationship between Problem-Solving and Proof dimensions. It was found
that all dimensions did not complement each other numerically or semantically. The Necessity, Utility and Meaning dimensions
were significant, while the Self-Esteem and Relationship between Problem-Solving and Proof dimensions were insignificant.
Considering the Meaning and Utility dimensions, there was a significant difference in favor of the students enrolled in their 1st
year of study.

As the mean score of the views of the prospective teachers on proof was around the “undecided” range (Doruk and Guler
(2014), Doruk, Ozdemir and Kaplan (2015)), the finding that the Meaning dimension was significant indicating that the meaning
they attached to proof was positive and that they were undecided in the items in the Self-Esteem dimension indicating that they
had low self-esteem was in parallel with the results reported by Doruk and Guler (2014). On the other hand, as there was no
significant difference among the views of the prospective teachers in their 1st, 2nd, 3rd and 4th years of study regarding proof,
the results of this study agreed with those of Kayagil (2012) but conflicted those of Doruk and Guler (2014). The results of this
study were in parallel with those of Varghese (2009) in terms of concluding that the existing knowledge of the prospective teachers
on mathematical proof was limited. It was observed that the prospective teachers had limited knowledge on proof, and as a result
of this, they found it difficult to express relations and definitions, and they were not able to manage the proof processes, which
was a similar case to that in the study by Dreyfus (2000). As it was concluded that the participants knew about the importance of
proving because the results were significant in the Meaning and Utility dimensions in this study, this study contradicted the results
of Gokkurt and Soylu (2012) and Kaplan, Doruk, Ozturk and Duran (2016). As the result on the Self-Esteem dimension was
insignificant, this study was in agreement with that of Kaplan, Doruk, Ozturk and Duran (2016). Because, in this study, the
prospective teachers did not have a positive point of view in all dimensions and the intragroup and intergroup analyses, the results
of this study were in parallel with those of Doruk, Kiymaz, Horzum and Morkoyunlu (2014).

In the context of the present research these suggestions should be made: A lesson with the content of proof should be put
into the school curriculum. The teachers and researchers should use different proof methods in lessons. The teachers should be
given the chance of getting the characterictics of exploring, researching, finding the answers of such questions as “why?”, “how?”.
The researchers should make the same study with preschool, elementary, primary and secondary school students for getting
information about the ideas of making proof.
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GIRIS

Matematik, hem bilgilerin st Uste yigildigi hem de i¢ ice de gectigi bir bilim dalidir(Moral, Ugurel, Turnukli ve Yesildere, 2006).
Matematik 6gretmen adaylari Universite egitimleri géz 6niinde bulunduruldugunda (Moral, Ugurel, Tirn(ikli ve Yesildere, 2006),
matematik 6gretmenleri de anaokulundan lise son sinifa kadar 6grencilerin egitiminde biytik rol oynadiklari igin (Ko, 2010), Gst
diizeyde ispat yapma becerilerine sahip olma (Moral, Ugurel, Tlirniikli ve Yesildere, 2006) biiyiik 6nem tasimaktadir. Bu baglamda
da, matematikle ilgili muhakeme ve ispat yapma becerilerinin gelismesi (Ko, 2010) ve timevarimsal ve timdengelimsel muhakeme
becerilerinin de gelistirilmesi gerekmektedir (Morali, Ugurel, Ttrnikli ve Yesildere, 2006). Bu gelisim ve ilerlemeyi desteklemek
icin de farkli 6gretim stratejileri ile ilgili daha fazla arastirma yapilmasi gerekmektedir (Ko, 2010). Bunun i¢indir ki, son zamanlarda
matematik egitiminde ispat ve muhakeme yapmaya yonelik artan bir ilgi s6z konusudur. Matematiksel kavramlarin 6grencilerce
daha iyi anlagilabilmesi i¢in bu durum 6nem tasimakta olup, bu sayede 6gretmen egitiminde matematiksel ispatin insasinda
O0gretmen adaylarinin algilama ve yeteneklerini belirlemek igin 6gretmen egitimciler igin ciddi bir durumdur (Varghese, 2009).

ispat matematigin gerekli bir ézelligi olup matematik egitiminin bir anahtar bilesenidir (Hanna ve Jahnke, 1996). ispat
matematigin kalbindedir (Dreyfus, 2000). ispatin matematik alaninin ve matematikgilerin uygulamalarinin merkezinde oldugu
disunilmektedir. (Knuth, 2002). Matematiksel ispat; bir iddianin dogru ya da yanls oldugunu goéstermeyi amaglayan, formel
elemanlari kullanarak aksiyomatik bir yapida ilerleyen, mantiksal muhakemenin 6n planda bulundugu, kendine has gésterim sekli
olan sosyal bir siiregtir (Kaplan, Doruk, Oztiirk ve Duran, 2016).

ispatin sinif uygulamalarinda kullaniimasi ¢ok kolay bir durum degildir, ¢iinkii ispatin rolii, dogasi ve bagl olmasi gereken
normlar hakkinda farklilasan ve gelismekte olan gériisler mevcuttur. ispat sinif ortaminda matematiksel algilamayi saglamak icin
gerekli bir aragtir, ancak ispat kullanimi yeni baslayanlara dogal gibi gelmeyebilir (Hanna ve Jahnke, 1996). Hatta pek ¢ok 6grenci
igin ispat sadece anlamsiz bir ritualdir (Ball, Hoyles, Jahnke ve Movshovitz-Hadar, 2002). ispatin tim &grencilerin matematiksel
deneyimlerinin merkezinde olmasi gerektigi yaygin gorisiine ragmen, pek ¢ok 6grenci bu konuda oldukga zayiftir (Stylianides,
2008).

ispatla karsilasmanin kacinilmaz oldugu matematikte, lisans egitiminin basinda ispat konusuna yer verilmesi, 6grencilerin diger
derslerde bir ispatla karsilastiklarinda hangi yontemin kullanilacagini ayirt etmeleri ve hangi yontemin kullanilacagini bulabilmeleri,
ogrencilerin matematiksel bilgilerin nelere dayandigi ve nereden ciktigini anlamalari hem 6grenmenin kalici hale gelmesini hem
de cesitli problemler igin gelistirecekleri ¢6ziim yollarini matematiksel ifadeler kullanarak savunmalari, 6zellikle de ilkogretim ve
ortadgretim diizeyinde matematiksel ispat yapma lzerinde durulmasi, 6grencilerin matematiksel disiinmelerinin gelismesini
saglamasi bakimindan 6nemli olacaktir (Morali, Ugurel, Tlrn(ikli ve Yesildere, 2006). Anlamanin saglanmasi igin farkli ispat tirleri
ve gesitli ispat kullanim yollari diger yollardan ¢ok daha blyiik 6nem tasimaktadir (Hanna ve Jahnke, 1996).

Matematiksel kavramlarin igsellestirilerek ¢ok yonli 6grenilmesi matematik basarisi icin bliylk bir zorunluluktur (Galer,
Ozdemir ve Dikici, 2012). Erken dénemdeki matematik &gretiminin ¢ogu islemsel kavramlara, hesaplamalara, algoritmalara
odaklanmaktadir. Bu sebeple de 6grencilerden ortaégretime basladiklarinda hemen ispat yapmalari ve anlamalari beklenmektedir,
¢ogunlukla da geometri de (Ball, Hoyles, Jahnke ve Movshovitz-Hadar, 2002). Matematiksel kavramlarin ezberlenmek yerine
derinlemesine 6grenilebilmesinde 6grencilerin muhakeme becerilerinin 6n plana ¢ikarilmasi 6nem tasimaktadir. Muhakeme
becerilerinin gelistirilebilmesi icin de matematiksel kavramlarin 6gretimi safhasinda uygulama yapmadan 6nce matematiksel
ispatlarinin detayl bir sekilde yapilmasi ¢cok faydali olacaktir (Giiler, Ozdemir ve Dikici, 2012). Anlamanin saglanmasi icin farkl ispat
turlerinin ve gesitli ispat kullanim yollari diger yollardan ¢ok daha iyidir (Hanna ve Jahnke, 1996). Ogretmenler icin anlamayi en iyi
sekilde saglayacak bu ispatlari bulmak igin zaman ayirmak ¢ok 6nemlidir. Boyle ispatlar sadece bilgiyi degil ayni zamanda bilginin
sebebini de sunmalari bakimindan 6nemlidir (Hanna, 1995).

ispata yonelik gorisler ispat yapma siirecinde dnemli bir yere sahiptir ve ispatlama aktivitelerini etkilemeleri sebebiyle
dnemsenmelidirler (Doruk, Ozdemir ve Kaplan, 2015). Ayrica ileride matematikgi olabilecek dgrencileri yetistirecek matematik
Ogretmeni adaylarinin da ispat yapma duzeyleri ve bu konudaki algi ve gorisleri 6nem tasimaktadir (Gokkurt ve Soylu, 2012).
Matematik 6gretmenlerinin de, derslerini etkili bir sekilde gerceklestirebilmeleri icin, kazandirmalari gereken kavramin nereden
geldigini ve dayandigi matematiksel bilgi ve ilkelerin neler oldugunu bilmeleri gerekmektedir. Bu da 6gretmenlerin matematiksel
ispat yapabilme becerisine sahip olmalarini gerektirmektedir (Morali, Ugurel, Turnikli ve Yesildere, 2006). Bu baglamda da gerek
matematik 6gretmen adaylarinin gerekse matematik 6gretmenlerinin gorislerinin ispat yapma becerisinin gelistiriimesi ve mevcut
durumun da gorilebilmesi bakimindan 6nem tasimaktadir.

Ancak yapilan arastirmalar gostermektedir ki, bazi matematik 6gretmenleri hala ispatla ilgili yetersiz bilgiye sahiptirler. Bu
sebeple de egitimciler ve arastirmacilar i¢cin matematik 6gretmenlerinin ispat kavramini incelemek icin ispatin rollini
tanimlamalari, s6zde savlari degerlendirmeleri, 6nermeler icin ispatlar (retmeleri istenerek, sinif ici uygulamalari da
gozlemlenerek 6gretmenlerin ispat algilarini daha iyi anlayabilmek miimkin olabilir. Béylece matematik 6gretmenlerinin cesitli
kurslarla nasil desteklenecegi ve siniflarinda ispati daha etkili bir sekilde 6gretimini nasil yapacagi konusunda 6énemli ¢alismalar
yapilabilir. ispat yapma kavramini 8gretmenler igin anlamli hale getirerek onlarin da kendi siniflarinda 8grencilerine bunu etkili bir
sekilde 6gretebilmelerini saglamak icin, onlarin ispat alaninda kendi matematiksel bilgilerini ve egitimsel uygulamalarini nasil en
ivi sekilde gelistirebilecekleri konusunda yapilacak ¢alismalar dnem arz etmektedir (Ko, 2010). Ozellikle de 6gretmenler, igerisinde
Ogrencileri gesitli ispat turleri ile karsilastirdiklari 6grenme firsatlari yaratirlarsa 6grencilerin ispati derinlemesine anlamalarinin
yaninda matematigin altinda yatani da derinlemesine algilamalarini saglarlar (Knuth, 2002).
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Akademisyenlerin gorislerine gére matematik 6gretmen adaylarinin ispata yonelik yasadiklari zorluklarin dnceki bilgilerinin,
ispat yontemlerinin, 6grencilerin ispat hafizasi eksiklikleri ve ispata yonelik 6nyargilarinin oldugu belirlenmistir. Akademisyenler
bilgi eksikligine dikkat cektiler ve lisede matematik egitimindeki fakhliklarin ve matematiksel ispat yapma egitiminin
verilmemesinin {niversitelerde daha ileri egitimlerde bir gecikme olusturacagini vurgulamislardir. Universitede giris sinavlarinda
matematiksel ispatlardan ziyade kisa cevaplar ve islemsel bilgiler gerektiren sorularla karsilasmaktadirlar. Bu sebeple de lise
egitiminde ispatlar gormezden gelinmektedir. Bu durumda 6grenciler Gniversite egitimleri esnasinda ispatla karsilasmakta ve bu
durumda ispatla ilgili zorlu deneyimlere sebep olmaktadir (Giler, 2016).

Ogrencilerin bir kisminin disiinsel bir ispatin matematiksel dogrulugu kanitlamak icin yeterli olmadigini diisiindiklerini,
bazisinin bir ifadenin nigin dogru olduguna yonelik bilgi vermek icin matematiksel dogrulama beklemedikleri ve bazisinin da ispatin
amacinin esas itibariyle islenmis 6rneklerin amaciyla ayni oldugunu disiindigi sonucuna ulasiimistir (Morrow, 2004). Doruk ve
Guler (2014) yaptiklar galismada 6gretmen adaylarinin ispata yonelik gorislerinde genel itibariyle kararsiz olduklari, ispata
yukledikleri anlam olumlu olsa da ispat yapmaya ve ispatlari anlamaya yonelik 6zglivenlerinin disiik oldugu, sinif diizeylerine gére
bakildiginda ise, UglUnci siniftaki 6gretmen adaylarinin birinci ve ikinci siniftaki 6gretmen adaylarina kiyasla ispatla ilgili
dislincelerinin olumsuz oldugu tespit edilmistir.

Varghese (2009) ¢alismasinda 6gretmen adaylarinin matematiksel ispatla ilgili mevcut bilgilerinin sinirli oldugu ve 6gretmen
adaylarinin bu konudaki yeterliklerini 6l¢gmek igin hem ortadgretim hem de ortadgretim sonrasi matematiksel ispatla ilgili
deneyimlerine yonelik bir sinava tabi tutulmalar gerektigi sonucuna ulasmistir. Dreyfus (2000) yaptig literatir taramasi
neticesinde 6grencilerin ispatla ilgili inanglarinin biylk 6élgide farkhlastigini ve matematikgilerin bile ispat hakkinda goruslerinin
blyik olctide farkhilastigi sonucuna ulasmistir.

Dreyfus (2000) 6gretmenlerin ispat hakkindaki goruslerini almak igin anket temelli ¢alistaylar hazirlamis ve bu galistaylardan
birinin sonucunu yaptigi calismada bildirmistir. Ogretmenlerin matematik derslerinde neyin ispat sayildigi hakkinda biiyiik capta
cesitlilik gosteren varsayimlar ve inanglara sahip oldugu sonucuna ulasilmistir. Ayrica baslangi¢ ispatlari gibi bazi savlarin
dgrencilerce anlasiimasinda sorun yasanabilecegi sonucuna ulasilmistir. Doruk, Ozdemir ve Kaplan (2015) arastirmalari
kapsaminda 6gretmen adaylarinin ispat yapmaya yonelik géruslerinin “bazen” diizeyinde oldugunu, alt dlceklerdeki dizeylere
bakildigina, Tutum-inang ve Giiven alt élceklerinde “bazen” diizeyinde, Ozdegerlendirme ve Zihinsel siireg alt dlgeklerinde ise “sik
sik” dizeyinde oldugu tespit edilmistir. Bu sonuglara gore 6gretmen adaylarinin ispat yapmaya yonelik goruslerinde kararsiz
olduklari yorumu yapilmistir

Fen bilgisi ve ilkoégretim matematik 6gretmenligi birinci sinif 6grencilerinin matematiksel ispata yonelik gorislerinin ne
oldugunun arastinldigi calisma kapsaminda her iki bolimdeki 6grencilerin ispata yonelik gorisleri arasinda anlamli bir farklihk
olmadigi ve ispatla ilgili diisincelerinin yetersiz oldugu sonucuna ulagilmistir. Yani hem fen bilgisi 6gretmenligi hem de matematik
o0gretmenliginde okuyan birinci sinif 6grencilerinin ispat yapmanin, matematik ve matematik 6gretimi agisindan 6nemini
bilmedikleri gorilmektedir (Gokkurt ve Soylu, 2012).

Morali, Ugurel, Tlrnikli ve Yesildere (2006) 6gretmen adaylarinin biyldk kisminin ispat yapmaya yonelik goruslerinin
olmadigini ya da goruslerinin yetersiz oldugunu yaptiklari ¢calisma ile ortaya koymuslardir. Kayagil (2012) ¢alismasinda 6gretmen
adaylarinin ispat yapmaya yonelik olumlu ya da olumsuz gorisleri olmadigi, ispat yapmaya yonelik goéruslerinde de siniflara ve
mezun olunan lise turtine gore gruplar ici ve gruplar arasi anlamli farklilik bulunmadigi sonucuna ulasiimistir.

Kaplan, Doruk, Oztiirk ve Duran (2016) yaptiklari ¢alisma kapsaminda matematik ve matematik egitimi &grencilerinin
matematiksel ispata yonelik gorlslerinin dizeylerini belirlemek ve goruslerin bulunulan bolimlere gore farkhhk gosterip
gostermedigini ortaya ¢ikarmayi amaglamakta olup, ortadgretim matematik 6gretmenligi bolimi 6grencilerinin ispata yonelik
genel gorislerinin, ispatlarin kendilerine matematiksel anlamda sagladigi faydalara yonelik goruslerinin, ispata karsi
ozglvenlerinin ve ispata yikledikleri anlamin diger 6grencilere gére daha olumsuz oldugu, Matematik bolimu 6grencilerinin ise
ispatin matematik ve matematik egitimindeki gerekliligine yonelik goruslerinin ise diger 6grencilere gére daha olumlu oldugu
sonucuna ulasiimistir.

Sinif 6gretmeni adaylarinin matematiksel bir sonucun dogruluguna inanmada, matematiksel olgulari agiklamada ispatin 6nemli
ve gerekli oldugunu dusindikleri ancak adaylarin biyidk boliminin zaten ispatlanmis 6nermeleri kendilerinin tekrar
ispatlamalarinin gereksiz oldugunu disindikleri, ispat yapmayl sevmedikleri, sikici bulduklari ve bu konuda da kendilerine
giivenmedikleri belirlenmistir (Doruk, Kiymaz, Horzum, Morkoyunlu, 2014). Ogretmen adaylarinin tiimevarim ydntemi kullanarak
ispat yapabilme becerilerinin diistik oldugu, ispata yonelik gérislerinin tam olusmadigi ve ispat hakkindaki gérusleriyle timevarim
ydntemiyle ispat yapabilme becerileri arasinda istatistiksel olarak pozitif ve anlamli bir iliski belirlenmistir (Giiler, Ozdemir ve Dikici,
2012).

Mevcut arastirma ilkdgretim Matematik Ogretmenligi Anabilim Dali 1-2-3 ve 4. siniflarinda egitim gérmekte olan égrencilerin
ispata yonelik goéruslerinin ortaya konarak gerek anaokulundan Universiteye kadar olan egitimleri ve gerekse Universite
egitimlerinin ispata yonelik goruslerine bir katkisi olup olmadigi hakkinda yorum yapabilme, matematigin 6zlinii yani temelini
olusturan, neyin nereden geldiginin ezbersiz anlasiimasini saglayabilecek ve 6zellikle de sinif ortaminda kullaniimasinin biy{ik
onem tasidig1 distinilen ispat yonteminin 6grencilerin géziinden yansimalarinin ortaya konmasi bakimindan énem tasimaktadir.
Ayrica ispata yapmaya yonelik olumsuz bir goriis varsa bunun ortaya konmasi ve tiim egitim kademelerinde 6zellikle ispat ve ispat
yapma uzerine gidilerek 6grencilerde, 6gretmen adaylarinda, 6gretmenlerde ve kisacasi matematikle ugrasan ya da ugrasacak tim
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kisilerde farkindalik yaratilmasi ve ispat yapmaya matematik derslerinde daha fazla deger verilmesinin, gerek mevcut durumda
gerekse ileriki yasantida ispat yapmanin éneminin vurgulanarak sinif ortamlarinda ispat ve ispat yapmanin lzrerine daha fazla
gidilmesi ve 6nemsenmesi bakimindan bir takim degerli veriler ortaya koyacak olmasi bakimindan da 6nem tasimaktadir. Ayrica
elde edilen veriler 1siginda 6gretmen adaylarinin okuldncesi, ilkégretim ve ortadgretim siralarinda edindikleri 6n ispat algilarini
lisans egitiminde edindikleri ve edinecekleri ispat olgulariyla beraber nasil gelistirdiklerinin ortaya konacak olmasi ve ispata yonelik
gorislerinin farkli boyutlar da gbz 6niinde bulundurularak arastirilacak olmasi bakimindan da 6nem tasimaktadir.

Mevcut arastirma kapsaminda ilk6gretim matematik 6gretmenligi 1-2-3 ve 4. siniflarinda egitim gérmekte olan 6gretmen
adaylarinin ispata yonelik gorislerinin ortaya konmasi amaglanmistir. Bu baglamda arastirmanin problem ciumlesi ilkdgretim
matematik 6gretmen adaylarinin ispata yonelik gorlsleri nelerdir? seklindedir. Bu probleme bagli olarak su alt problemlere cevap
aranmaktadir:

1. ilkégretim matematik 6gretmen adaylarinin ispata yonelik gérisleri hangi diizeydedir?
2. ilkégretim matematik 6gretmen adaylarinin ispata yénelik gérisleri sinif seviyelerine gére degismekte midir?

YONTEM

Arastirmanin Modeli

Mevcut arastirma kapsaminda tarama modeli kullaniimistir. Tarama modelleri gegmiste ya da halen varolan bir durumu o
haliyle betimlemeyi amaglayan arastirma yaklagimlaridir. Bu durumda arastirmaya konu olan bireyi herhangi bir sekilde degistirme
ve etkileme ¢abasi yoktur. Tarama modellerinden ise genel tarama modelleri kullaniimistir. Bu baglamda ¢ok sayida elemandan
olusan bir evrende, evren hakkinda genel bir yargiya ulasabilmek igin, evrenden bir 6rneklem alinmistir (Karasar, 2009).

Evren ve Orneklem

Arastirmanin drneklemini Dogu Anadolu Bélgesi’nin Kars sehrinde bulunmakta olan Kafkas Universitesi Dede Korkut Egitim
Fakiiltesi ilkdgretim Matematik Egitimi Anabilim Dali 1. sinif (49 kisi), 2. sinif (32 kisi), 3. sinif (32 kisi) ve 4. sinif (30 kisi) olmak
Uzere toplam 143 6grenci olusturmaktadir. Arastirmanin evrenini ise Dogu Anadolu Bolgesi’'nde bulunan (niversitelerdeki tim
ilkogretim matematik 6gretmenligi bolimi 6grencileri olusturmaktadir. Arastirmada seckisiz olmayan 6rnekleme yontemlerinden
uygun ornekleme kullanilmistir. Bu baglamda gerek zaman, para ve gerekse isglicli bakimindan kolay ulasilabilir ve uygulama
yapilabilir birimlerden 6rneklem segilmistir (Blyukozturk, 2012).

Veri Toplama Araci

Ogretmen adaylarinin matematiksel ispata yonelik gériislerini belirlemek amaciyla gelistirilen MiYGO likert tiptedir. Olcekteki
maddelerin yanit segenekleri “1=Kesinlikle katilmiyorum”, “2=Katilmiyorum”, “3=Kararsizim”, “4=Katiliyorum” ve “5=Kesinlikle
katiliyorum” seklinde olup, olumsuz maddeler puanlama esnasinda ters gevrilmistir. Katiimcilarin bir maddeye verdigi cevaplarin
sayisal degeri 5’e yaklastikga ilgili maddedeki ispata yonelik gériisiin olumlu oldugu, 1’e yaklastik¢a da gorisiin olumsuz oldugu
kabul edilmistir. Arastirma bulgularinin degerlendirilmesinde esas alinan aritmetik ortalama araliklari “1.00-1.80=Kesinlikle
katilmiyorum”, “1,81-2,60=Katilmiyorum”, “2,61-3,40=Kararsizim”, “3,41- 4,20=Katiliyorum” ve “4,21-5,00=Kesinlikle katiliyorum”
seklindedir. Olgek 31 madde ve 5 faktérden olusmaktadir. Faktérler séyle isimlendirilmistir: Gereklilik, Fayda, Ozgiiven, Problem

¢O0zme ile ispat arasindaki iliski, Anlam (Doruk ve Giiler, 2014).

Verilerin Analizi

Veriler nicel olarak analiz edilmis olup 6grencilerin 6lgekteki maddelere verdikleri cevaplar bir istatistiksel paket programi
kullanilarak analiz edilmistir. Bu sayede ilkdgretim matematik 8gretmen adaylarinin ispata yénelik gériisleri hangi diizeyde oldugu
ve ilkdgretim matematik 6gretmen adaylarinin ispata yénelik gériislerinin sinif seviyelerine gére degisip degismedigi belirlenmeye
calisiimustir.

BULGULAR

Tablo 1. Katilimcilarin sinif durumu
Sinif f % Mod
1. sinif 49 34,3
2. sinif 32 22,4
3. sinif 32 22,4 1
4. sinif 30 21,0
Toplam 143 100,0

Tablo 1’de goruldugi tizere mevcut arastirmaya 143 ilkégretim matematik 6gretmen adayi katilmis olup bunlarin 49’u 1. sinif,
32’si 2. sinif, 32’si 3. sinif, 30’u ise 4. sinif 6grencisidir.
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Tablo 2. Matematiksel ispat yontemleriyle ilgili gériisler 6lgegi sonuglarinin siniflara gore farklilagip farklilasmadigini belirlemek
amaciyla yapilan Kruskal Wallis testi sonuglari

Sinif N SO x? sd p
1. Sinif 49 69,08

2. Sinif 32 77,20 770 3 857
3. Sinif 32 72,25

4. Sinif 30 70,95

Tablo 2'de gorildigi tGzere, matematiksel ispat yontemleriyle ilgili goriisler 6lgegi puanlarinin sinif degiskenine gore farklilasip
farklilasmadigini belirlemek amaci ile yapilan bagimsiz grup Kruskall Wallis testi sonucunda gruplarin matematiksel ispat
yontemleriyle ilgili gorusler 6lgegi puanlari arasindaki farkhhk istatistiksel agidan anlamsiz bulunmustur (xA2=,770; p>0,05). Bu
sonuca gore 1. Sinif, 2. Sinif, 3. Sinif ve 4. sinif 6grencilerinin matematiksel ispat yontemleriyle ilgili gdrisler 6lgegi puanlari arasinda
fark olmadigi séylenebilir.

Tablo 3. Matematiksel ispat yontemleriyle ilgili goriisler 6lgegi puanlarinin normal dagilimina iligkin bir 6rneklem shapiro-
wilk testinin sonuglar

Degerler Matematiksel ispat Yéntemleriyle ilgili Gériisler Olgegi Puanlari
N 143

X 101,2937

ssS 10,41453

Shapiro- Wilk Z ,938

P ,000

Tablo 3’te goruldiigu gibi matematiksel ispat yontemleriyle ilgili gorisler 6lgcegi puanlarinin dagiliminin normalligini denetlemek
amaciyla yapilan bir 6rneklem Shapiro-Wilk testi sonucunda dagilimin normal dagilimda anlamsiz olarak saptanmistir (Z=,938,
p<0.05).

Tablo 4. Ogretmen adaylarinin alt faktorlerinden aldiklar puanlara ait aritmetik ortalama ve standart sapma degerleri

Degerler Gereklilik Fayda Ozgiiven Problem Cézme ve ispat Anlam Toplam
Arasindaki iliski

N 143 143 143 143 143 143

X 20,6014 23,5105 25,8322 17,0629 11,3566 101,2937

S.S 5,31824 5,12364 5,24470 2,88809 2,47923 10,41453

Tablo 4’e gére arastirmanin alt faktorleri incelendiginde Gereklilik faktériinin x 20.6014, Fayda boyutunun x=23,5105,
Ozgiiven boyutunun x=25,8322, Problem Cdzme ve ispat Arasindaki iliski boyutunun x=17,0629, Anlam boyutunun x=11,3566 ve
boyutlarin toplami, x=101,2937 olarak bulunmustur. Goris 6l¢eginin madde degerlendirmesi soyle ifade edilmis idi. Katihmcilarin
bir maddeye verdigi yanitlarin sayisal degeri 5’e yaklastikca 0 maddede ifade edilen ispata yonelik gérisiiniin olumlu oldugu, 1'e
yaklastik¢a ispata yonelik goristiniin olumsuz oldugu kabul edilmistir. Arastirma bulgularinin degerlendirilmesinde esas alinan
aritmetik ortalama araliklari “1,00-1,80=Kesinlikle katiliyorum”, “1,81-2,60=Katilmiyorum”, “2,61-3,40=Kararsizim”, 3,41-
4,20=Katiliyorum”, ve “4,21-5,00=Kesinlikle katiliyorum” seklindedir. Tablo 4’teki alt boyutlarin madde ortalamalari bulundugunda
Gereklilik ortalamasi 2,6250, Fayda ortalamasi 3,4285, Ozgiiven ortalamasi 3,2500, Problem Cézme ve ispat Arasindaki iliski
ortalamasi 3,4000, Anlam ortalamasi 3,6666, toplam ortalamasi 3,2580 olarak bulunmustur. Tablo 4 ele alindiginda, 6gretmen
adaylarinin ispata yonelik gorislerinin ortalamalarin boyutlar ¢ergevesinde “kararsizim” araliginda oldugu goriilmektedir.
Ogretmen adaylarinin 8grenim yillari géz éniine alindiginda ve 6gretmen adaylarinin 6gretim programlari incelendiginde ispata
dair algilarinin gelismedigi veya nétr oldugu séylenebilir. Ogretmen adaylarinin ispat hakkinda heniiz olgunlasma safhasina
gelemedikleri de ifade edilebilir. Alt faktorlerin ortalamalariincelendiginde ise, Fayda ve Anlam ortalamalarinin “katiliyorum” diger
alt boyutlarin ise “kararsizim” araliginda oldugu gortlmektedir. Bu kapsamda boyutlar tekrar degerlendirildiginde 6gretmen
adaylarinin Fayda ve Anlam boyutlarindaki maddeleri olumlu bir sekilde degerlendirdikleri, fakat Gereklilik, Ozgiiven, Problem
Cozme ve Ispat Arasindaki iliski boyutlarinda yer alan maddeleri negatif bir sekilde yorumladiklari séylenebilir.

Tablo 5. MiYGO’niin alt boyutlarina uygulanan iliskili 6rneklemler i¢in tek yonlii anova testi

Genel Toplam sd KT KO F p
Gruplar Arasl 3 137,664 45,888

Gruplar ici 139 15264,000 109,813 ,418 ,740
Toplam 142 15401,664

| Kastamonu Egitim Dergisi, 2020, Vol. 28, No. 3



1579

Tablo 5’ e gore alt boyutlarin gruplar arasi ve gruplar ici serbestlik derecesi, kareler toplami, kareler ortalamasi, F ve p degerleri
incelendiginde (p<,740) bulundugu ve bunun anlamli olmadigi gorilmektedir. Ortaya c¢ikan olumsuz farkin kaynagini ifade
edebilmek icin alt boyutlara ait analizler yapilmistir. Burada tiim alt boyutlarin sayisal anlamda birbirini tamamlamadigi ve tim alt
boyutlarin anlamsal ¢ergevede de birbirini tamamlamadigi gériilmektedir. Bundan dolayi tim alt boyutlarinin tek tek analiz edilip
neden anlam bitUnliginin olmadigl gorilebilir. Yine alt boyutlarin tek tek analizlerinde hangi alt boyutun daha olumlu oldugu
ortaya cikarilarak bunun egitimsel yorumu yapilabilir.

Tablo 6. Alt boyutlardan gereklilik boyutu igcin uygulanan iligkili 6rneklem igin tek yénlii anova testi

Gereklilik SD KT KO F p Anlamli fark
Gruplar Arasi 3 263,674 87,891
Gruplar igi 139 3752,606 26,997 3,256 024 41
Toplam 142 4016,280

1: Birinci Sinif 4:Dordinct Sinif

Tablo 6'ya gore alt boyutlardan Gereklilik boyutu incelendiginde (p<,024) bulundugu ve bunun anlamh oldugu gérilmektedir.
Bu bize 6gretmen adaylarinin arastirmanin alt boyutu olan Gereklilik boyutuna iliskin maddeleri anlamlandirma da mesafe kat
ettiklerini soéyleyebilir. Gereklilik boyutu ile ilgili maddeler incelendiginde daha ¢ok 06gretmen adaylarinin gerekliligine
inanmadiklari maddelerin oldugu gériilmektedir. Yani matematik 6grenirken hangi bilginin gerekli hangi bilginin gereksiz oldugunu
o6gretmen adayinin kendi bakisiyla ortaya koydugu maddelerdir denebilir.

Ozellikle ispat ile ilgili gelisimin beklendigi safhada 6gretmen adaylarinin daha pozitif bilgileriyle orta cikmalari verilen bilgilerin
O0gretmen adaylarina olumlu katki sagladigi gorisiinii ortaya ¢ikarmasi bakimindan énemli oldugu savunulabilir. Burada siniflar
arasl anlamli bir fark olup olmadigini ortaya koymak igin Post Hoc Testlerinden Scheffe Testi uygulanmistir. Bunun sonucunda
o6gretmen adaylarinin 4.sinifindan okuyan 6grencilerin lehine anlamli bir farkin ortaya ¢iktigi gorilmektedir.

Tablo 7. Alt boyutlardan fayda boyutu igin uygulanan iliskili orneklem igin tek yonlii anova testi

Fayda sd KT KO F p Anlamli fark
Gruplar Arasi 3 233,665 77,888
Gruplar igi 139 3494,069 25,137 3,099 ,029 1-4
Toplam 142 3727,734

1: Birinci Sinif 4:Dordiinci Sinif

Tablo 7’ye gore alt boyutlardan Fayda boyutu ele alindiginda (p<,029) bulundugu ve bunun anlamh oldugu gorilmektedir. Bu
bize 6gretmen adaylarinin Fayda boyutuna iliskin maddelere anlam yiklediklerini gdstermesi bakiminda énemlidir. Clinki
O0gretmen adaylar ispat yapma noktasinda en ¢ok da sunulan teoremi anlamlandirmada problem yasadiklari agik olarak
gozlenebilmektedir. Ozellikle matematik egitiminde sunulmakta olan teorik derslerin iceriklerine bakildiginda sorularin bile ispat
baglaminda ele alinarak sonuglandirilmasi gerekmektedir. Ogretmen adaylarin arastirmanin alt boyutu olan Fayda boyutunu
zihinlerinde netlestirmeleri ispatin ¢oziimlere dislinsel aktivitelerini olumlu sekilde gelistirdikleri soylenebilir. Burada siniflar arasi
anlamh bir fark olup olmadigini ortaya koymak icin Post Hoc Testlerinden Scheffe Testi uygulanmistir. Bunun sonucunda 6gretmen
adaylarinin 1.sinifindan okuyan 6grencilerin lehine anlamli bir farkin ortaya ¢iktig1 gériilmektedir.

Tablo 8. Alt boyutlardan 6zgiiven boyutu i¢in uygulanan iligkili 6rneklem igin tek yonlii anova testi

Ozgiiven sd KT KO F p
Gruplar Arasi 3 62,770 20,923

Gruplar igi 139 3843,202 27,649 , 757 ,520
Toplam 142 3905,972

Tablo 8’e gére alt boyutlardan Ozgiiven boyutunun (p<,520) ¢iktigl ve bunun anlamli olmadigi gériilmistiir. Uygulanan dlgegin
Ozgiiven maddeleri ele alindiginda matematikte problem ¢ézmede karsilasilan sikintilara benzer sikintilarin varhigi gdéziilkmektedir.
Yani &grenciler problemlere ¢6ziim iiretmekte &zellikle giris climlesi yazmakta zorlanmaktalar. ispat etme asamasinda da benzer
kaygilar goérilmektedir. Ozgiiven boyutunun anlaml g¢ikmamasi halen daha 6grencilerin ¢dziim igin ciimle olusturmakta
zorlandiklarini géstermektedir. Yine Ozgiiven boyutunun anlamli fark olusturmamasini 8gretmen adaylarinin kendilerine 6zgii bir
¢6zUm metodu Gretmekte de zorlandiklarini ortaya koymasi bakimindan 6nemlidir.
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Tablo 9. Alt boyutlardan problem ¢dzme ve ispat arasindaki iliski boyutu icin uygulanan iligkili 6rneklem igin tek yonli
anova testi

Problem Cézme ve ispat

Arasindaki iliski sd KT KO F P
Gruplar Arasi 3 8,468 2,823

Gruplar ici 139 1175,966 8,460 ,334 ,801
Toplam 142 1184,434

Tablo 9’a gore, alt boyutlardan Problem Cézme ve ispat Arasindaki iliski analiz edilip ve sonuclara bakildiginda (p<,801)
bulundugu ve bunun anlamli olmadigi gériilmiistiir. Problem Cézme ve ispat Arasindaki iliski boyutunun maddeleri incelendiginde
O0gretmen adaylarinin matematikte problem ¢ézmenin gerekliligi ve bu problemin ¢6zimi igin bir yol bir ¢ézim sunmasini
dngdrmektedir. Problem Cdzme ve ispat Arasindaki iliski alt boyutunun anlamli gkmamasi 6gretmen adaylarinin halen problemleri
¢6zmede, problemlerin ¢6zimi igin ortaya konacak 6gretim metotlarina hakim olmadiklarini géstermesi bakiminda énemlidir.

Tablo 10. Alt boyutlardan anlam boyutu igin uygulanan iligkili 6rneklem igin tek yonlii anova testi

Anlam SD KT KO F p Anlamli fark
Gruplar Arasi 3 87,735 29,245
Gruplar ici 139 785,076 5,648 5,178 ,002 1-4
Toplam 142 872,811

1: Birinci Simf 4:Dordiincii Stmif

Tablo 10’a goére alt boyutlardan Anlam boyutu igin yapilan analiz sonucunda (p<,002) bulunmustur. Bu sonug Anlam boyutunun
anlamli oldugu ve 6gretmen adaylari tarafindan olumlu ele alindigini géstermektedir. Olgekteki Anlam boyutunun maddeleri teker
teker incelendiginde 6gretmen adaylarinin ispat yapmanin matematik icin neden gerekli oldugu fikrinin gliclenmesi icin zorunlu
oldugu kanaatini giiclendirmektedir. Ozellikle Anlam boyutunun maddeleri 6gretmen adaylarinin 6grenim siireglerindeki teorik
derslerde yapilan islemsel ¢ercevedeki bilgi yogunlugunu ortaya koymasi bakimindan énemli gériilmektedir. Anlam boyutunun
anlamh ¢ikmasi 6gretmen adaylarinin ispatin ruhundaki problemlerin ¢6zimini saglar fikrini desteklemektedir. Burada siniflar
arasl anlamli bir fark olup olmadigini ortaya koymak icin Post Hoc Testlerinden Scheffe Testi uygulanmistir. Bunun sonucunda
O0gretmen adaylarinin 1.sinifindan okuyan 6grencilerin lehine anlamli bir farkin ortaya ¢iktigi gorilmektedir.

TARTISMA

Ogretmen adaylarinin ispata yénelik gériislerinin ortalamalarinin boyutlar cercevesinde “kararsizim” araliginda olmasi
sebebiyle Morali, Ugurel, Tirniiklii ve Yesildere (2006), Kayagil (2012), Giiler, Ozdemir ve Dikici (2012), Doruk ve Giler (2014),
Doruk, Ozdemir ve Kaplan (2015) ile, Anlam boyutunun anlamh ¢ikmasi yani ispata yiikledikleri anlamin olumlu olmasi ancak
ozgliven boyutundaki maddelerde kararsiz olmalari yani 6zglivenlerinin distik olmasi bakimindan mevcut arastirma Doruk ve Giiler
(2014) ile paralellik gostermektedir. Ancak 1. Sinif, 2. Sinif, 3. Sinif ve 4. sinif 6grencilerinin matematiksel ispat yontemleriyle ilgili
gorusler olgegi puanlari arasinda fark olmamasi sebebiyle mevcut arastirma Kayagil (2012) ile paralellik gostermekte, Doruk ve
Giiler (2014) ile celismektedir. Ogretmen adaylarinin matematiksel ispatla ilgili mevcut bilgilerinin sinirli oldugu sonucuna ulagilmis
olmasi bakimindan arastirma Varghese (2009) ile paralellik géstermektedir. Ogretmen adaylarinin ispatla ilgili sinirli bilgiye sahip
olduklari, bunun neticesinde gerek bagintilari gerekse tanimlari ifade etmekte zorlandiklari ve ispat sireclerini yonetemedikleri
gorilmekte olup bu baglamda arastirma Dreyfus (2000) ile paralellik gostermektedir. Mevcut arastirma kapsaminda Anlam ve
Fayda boyutlarinda sonucun anlamli ¢ikmis olmasi sebebiyle ispat yapmanin dnemini bildikleri sonucuna ulasiimis olmasi sebebiyle
GoOkkurt ve Soylu (2012)’'nun ¢alismasi ile gelismektedir. Mevcut arastirmada Fayda ve Anlam alt boyutlarinda gérislerin anlamli
cikmasi sebebiyle Kaplan, Doruk, Oztiirk ve Duran (2016) tarafindan yapilan ¢alisma ile gelistigi, Ozgiiven boyutunda ise gorislerin
anlamsiz ¢cikmasi sebebiyle Kaplan, Doruk, Oztiirk ve Duran (2016) tarafindan yapilan calisma ile paralellik gdsterdigi sonucuna
ulasilmistir. Tim alt boyutlar kapsaminda grup ici ve gruplar arasi analizlerde mevcut arastirmada 6gretmen adaylarinin olumlu
bir bakisa sahip olmamalari sebebiyle Doruk, Kiymaz, Horzum, Morkoyunlu (2014) ile 6rtismektedir.

SONUC VE ONERILER

Matematik 6gretmenligi 1-2-3 ve 4. siniflarinda egitim gérmekte olan 6gretmen adaylarinin ispata yonelik gorislerinin ortaya
konmasinin amaglandigi mevcut arastirma kapsaminda 1. (49 kisi), 2. (32 kisi), 3. (32 kisi) ve 4. (30 kisi) sinif ilk6gretim matematik
dgretmenligi 6grencilerine Matematiksel ispata Yonelik Goriis Olgegi uygulanmis olup, 1. Sinif, 2. Sinif, 3. Sinif ve 4. sinif
ogrencilerinin matematiksel ispat yontemleriyle ilgili gorisler 6lcegi puanlari arasinda fark olmadig sonucuna ulasiimistir.
Ogretmen adaylarinin ispata ydnelik gorislerinin ortalamalarinin boyutlar cercevesinde “kararsizim” araliginda oldugu
gorilmektedir. Ogretmen adaylarinin Fayda ve Anlam boyutlarindaki maddeleri olumlu bir sekilde degerlendirdikleri, fakat
Gereklilik, Ozgliven, Problem Cézme ve ispat Arasindaki iliski boyutlarinda yer alan maddeleri negatif bir sekilde yorumladiklar
goriilmektedir. Tiim alt boyutlarin sayisal anlamda birbirini tamamlamadigi ve tim alt boyutlarin anlamsal ¢cercevede de birbirini
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tamamlamadigi gériilmektedir. Gereklilik, Fayda ve Anlam boyutlarinin anlamli, Ozgiiven ile Problem ¢ézme ve ispat boyutlarinin
ise anlamli olmadigiI sonucuna ulasiimistir. Anlam ve Fayda boyutlari gézéniine alindiginda 1.sinifta okuyan 6grencilerin lehine
anlamli bir farkin ortaya ¢iktigi belirlenmistir.

Bu sonuglar dogrultusunda mevcut arastirma kapsaminda su 6nerilerde bulunulabilir:

Ogretmen adaylarinin matematikte &nemli islevi olan ispat kavramini igsellestirmeleri icin mutlaka 6gretmen adaylari igin ispat
icerigini sunacak bir ders miifredata konmasi 6nerilmektedir.

ispat ve muhakeme insanin icgiidisel olarak gelistirdigi bir yetenek olarak karsimizda durmaktadir. Bunun igin 6gretmen
adaylarinin ispat yeteneklerini gelistirmeleri i¢in uygun stratejiler gelistirilmesi 6nerilmektedir.

Ogretmen adaylarinin gegmiste almis olduklari ders programlari incelendiginde matematik mifradatinin ispat ile ilgili bir icerik
barindirmadigi goriilmektedir. Bunun igin de MEB’nin matematik miifradatini belirlerken ispat kavramini 6zel olarak ele alan bir
Uniteyi programa eklemesi dnerilmektedir.

Universitelerin matematik 6gretmen adaylari yetistirme programlarinda sunulan piir icerikli derslerde Teorem-ispat analizi
yapilirken ders sunumu 6gretmen adaylarinin alacaklari egitim derslerinin igeriklerine paralel olarak yiritiilmesi 6nerilmektedir.
Bu sayede 6gretmen adaylarinin ispat kavramina yonelik gérislerinin olumlu yénde degismesi ve bu konudaki 6grenmelerinin de
pekistirilmesi saglanabilir.

Ogretmen adaylarina gerek piir icerikli derslerin sunumunda ve gerekse egitim icerikli derslerin sunumunda yardimci olan
egitimcilerin ispat ile ilgili farkl yontemleri kullanmalari ve farkl ydontemleri gelistirmeleri 6gretmen adaylarina farkli perspektifler
sunabilir ve gelisimlerine katkida bulunabilirler.

Ogretmen adaylarinin kesfetme, arastirma duygularini gelistirme, neden, nasil, nigin, nerede vb. gibi sorularin cevaplarini
arayan birer matematik 6gretmeni olma éngorilerini elde etme kazanimlari verilmesi 6nerilmektedir.

Arastirmacilar benzer uygulamayi lise, ortaokul ve hatta ilkokul ve okuléncesi 6grenci gruplarina uygulayarak 6grencilerin ispat
kavramina erken dénemde nasil baktiklarini ortaya koymalari ve bu sayede de gelecekte 6grencilerin matematigin ruhunda mevcut
olan arastirarak 6grenme distnsel yapilarina katkida bulunabilmeleri 6nerilmektedir.
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