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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 

 
Στην εργασία αυτή γίνεται µία καταγραφή των αποδείξεων στα βιβλία των Μαθηµατικών 
Α. Αλιµπινίση κ.α., Α΄, Β΄, Γ΄ Γυµνασίου, εκδ. ΟΕ∆Β, τα οποία διδάσκονται από το 1987 
έως σήµερα στα Γυµνάσια. Η σειρά αυτή των βιβλίων, αντικατέστησε τα προηγούµενα, τα 
οποία ήταν σύµφωνα µε τα Νέα Μαθηµατικά, ακολουθούσαν την αυστηρή µαθηµατική 
ορολογία και ήταν προσηλωµένα στο συµβολισµό. Μετά από 15 χρόνια συνεχούς 
διδασκαλίας τους µπορεί να θεωρηθεί ότι ολοκλήρωσαν τον κύκλο τους και εποµένως 
µπορούν να τεθούν υπό κριτική θεώρηση. Στην εργασία αυτή, αφού καταγραφούν οι 
αποδείξεις και η εν γένει διαπίστωση συλλογισµών, γίνεται προσπάθεια να καταταγούν 
αυτά στις τρεις γενικές κατηγορίες: ∆ιαισθητική – ενορατική, επαγωγική, παραγωγική 
απόδειξη. Για κάθε ένα από είδη αυτά, παρουσιάζονται εν συνεχεία τα όρια και τα 
προβλήµατα που µπορεί να δηµιουργηθούν από τυχόν κατάχρησή του. Από την καταγραφή 
αυτή, φαίνεται ότι, η διαισθητική και επαγωγική απόδειξη κυριαρχεί στα σχολικά βιβλία 
των Μαθηµατικών του Γυµνασίου. Φαίνεται, δηλαδή, ότι η χρήση συγκεκριµένων 
παραδειγµάτων – περιπτώσεων, οι µετρήσεις µε υποδεκάµετρο, η χρησιµοποίηση του 
διαφανούς χαρτιού, έχουν σχεδόν αποκλειστικά αντικαταστήσει την διαδικασία 
επιχειρηµάτων και παραγωγικών συλλογισµών. Αποσπασµατικά, στριµωγµένες στο τέλος 
κυριολεκτικά του βιβλίου, χωρίς ιδιαίτερη αξιολόγηση και έµφαση, παραθετικά, υπάρχουν 
άτακτα σκορπισµένες και µερικές αποδείξεις. Ακολούθως, υποστηρίζονται οι λόγοι της 
αξίας της παραγωγικής απόδειξης και σε επίπεδο Γυµνασίου και γενικότερα η αξία της 
διδασκαλίας της παραγωγής συλλογισµών και επιχειρηµάτων. Θεωρείται ότι είναι χρήσιµα 
και απαραίτητα και τα τρία είδη των αποδείξεων σε επίπεδο σχολικής τάξης. Όµως, η 
παραγωγική απόδειξη είναι εκείνη η οποία νοµιµοποιεί τις εικασίες που έχουν προηγηθεί, 
και µπορεί να εγγυηθεί την αλήθεια ενός συλλογισµού, γενικά και όχι µόνο σε µια 
συγκεκριµένη περίπτωση. Τέλος, εξηγείται, γιατί, οι νέες τεχνολογίες δεν µπορεί να 
εξοβελίσουν την απόδειξη, η οποία, παρά τις δυσκολίες, παραµένει ένα πολύτιµο διδακτικό 
εργαλείο.  

 
1.  Εισαγωγή     

 
Τα σχολικά βιβλία των Μαθηµατικών του Γυµνασίου (πρώτη έκδοση, Αλιµπινίσης κ.α., 1987), 

αντικατέστησαν τα βιβλία που ακολουθούσαν την φιλοσοφία και τους στόχους των Νέων 
Μαθηµατικών, που από τη δεκαετία του 60 κυριάρχησαν, µε µικρές διαφορές σε όλο τον δυτικό 
κόσµο. Τα Νέα Μαθηµατικά υπάκουαν σε µια αντίληψη, που τα χρόνια 78-81 καταγράφηκε µε 
τον όρο «φορµαλισµός» και τα χαρακτήριζε η προσκόλληση σε αυστηρά µαθηµατική ορολογία 
και την εµµονή στον συµβολισµό αφού στηρίζονταν στην υπόθεση πως «αν ο µαθητής 
κατανοήσει την εσωτερική δοµή των µαθηµατικών, τότε κατάλαβε «µαθηµατικά»». Ήταν 
εποµένως θεµιτό στα πλαίσια αυτής της προσέγγισης, ο ορισµός του αθροίσµατος δύο φυσικών 
αριθµών να δίνεται ως ο πληθάριθµος της ένωσης δύο συνόλων!  

Στις αρχές της δεκαετίας του 80 ξεκίνησε στην Ελλάδα, µία διαδικασία αντικατάστασης των 
Νέων Μαθηµατικών µε την εκπόνηση νέου Αναλυτικού Προγράµµατος και νέων σχολικών 
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βιβλίων. Τα βιβλία αυτά, που από το 1987 διδάσκονται µέχρι και σήµερα στα Γυµνάσια, 
προσπάθησαν να απαλλαγούν από τον «φορµαλισµό», µεταφέροντας και πάλι την τάση που 
ακολούθησαν τα σχολικά βιβλία των περισσότερων χωρών (Αγγλία, Γαλλία κτλ), την ίδια 
περίοδο. Σήµερα, µετά από15 χρόνια συνεχούς διδασκαλίας τους, µπορεί να πει κανείς πως δεν 
αποφεύγουν να πέσουν σε µια άλλη υπερβολή πως υποκύπτουν σε µια εµπειρικίστικη αντίληψη 
της επιστήµης και των Μαθηµατικών µε την συρρίκνωση της θεωρητικής σκέψης, την αποφυγή 
αποδείξεων και συλλογισµών. Η άποψη των σχολικών βιβλίων του Γυµνασίου, φαίνεται να είναι 
κυρίως η εποπτική θεµελίωση των µαθηµατικών εννοιών και σχέσεων (οδηγίες για τη διδακτέα 
ύλη και τη διδασκαλία, Π.Ι.).  

Οι ίδιοι οι συγγραφείς των βιβλίων, εξηγούν ότι η απόδειξη πρέπει να παρουσιάζεται µόνο εκεί 
που έχει νόηµα, εκεί που το αποτέλεσµα είναι «µάλλον απροσδόκητο» και δεν φαίνεται µε µια 
πρώτη µατιά (Κλαουδάτος). Οµολογούν, δηλαδή πως ότι φαίνεται να είναι δεν χρειάζεται να 
δικαιολογηθεί πως είναι. Ισχυρίζονται, ακόµα, οι συγγραφείς, πως, «οι µαθητές πρέπει να 
χειρίζονται τα όργανα, να κάνουν µετρήσεις και να βγάζουν από αυτές τα όποια συµπεράσµατα. 
Σε λίγες, µόνο επιλεγµένες περιπτώσεις, είναι απαραίτητες οι αποδείξεις». Κάτι τέτοιο πολύ συχνά 
δηµιουργεί απορίες στους µαθητές, για την αναγκαιότητα και αυτών των λίγων αποδείξεων. Αφού 
και αυτό φαίνεται να είναι έτσι, γιατί τώρα χρειάζεται να αποδειχθεί; Τέλος, µόνοι τους οι 
συγγραφείς, φαίνεται σαν να απολογούνται, σαν να θέλουν να προκαταλάβουν τον αντίλογο. 
«Πρέπει να τονίσω ότι ένα είδος εµπειρισµού που µπορεί να διαπιστώσει ο αναγνώστης, µε 
κανένα τρόπο δεν αποτελεί βασική φιλοσοφική γραµµή της συγγραφής» (Κλαουδάτος, 1987 -88). 
Σπεύδουν, δε, να προσθέσουν, ότι, «από τις πρώτες σελίδες κιόλας εισάγεται η έννοια της 
µεταβλητής», ώστε µε την παραχώρηση στην αυστηρότητα να δικαιολογήσουν την έκπτωση στα 
επιχειρήµατα και τους συλλογισµούς. 

Στην συνέχεια της εργασίας αυτής θα παρουσιάσουµε τις αποδείξεις που περιέχονται στα 
βιβλία των Μαθηµατικών που διδάσκονται στο Γυµνάσιο. Σηµειώνουµε ότι µια σχετική 
ταξινόµηση και καταγραφή σε κατηγορίες της απόδειξης που απαντάται στα βιβλία των σχολικών 
Μαθηµατικών υπάρχει στο Hanna, G, 1999  

   
 
2. Είδη απόδειξης  
 

Oι κύριοι τύποι των συλλογισµών και άρα της απόδειξης, πολύ γενικά και επιγραµµατικά, 
µπορούν να κατηγοριοποιηθούν σε τρεις κατηγορίες: 

Τη διαισθητική (ενορατική) απόδειξη, την επαγωγική απόδειξη και την παραγωγική 
απόδειξη. (Baroody, 1993) 

Με τον όρο διαισθητική (ενορατική) απόδειξη, νοείται η ξαφνική σύλληψη της αλήθειας, σαν 
έµπνευση, χωρίς την παρέµβαση της λογικής, χωρίς, δηλαδή, την λογική απόδειξή της. Για 
παράδειγµα, µπορεί να µην έχουµε όλες τις αναγκαίες πληροφορίες για να πάρουµε µια απόφαση, 
για να καταλήξουµε σε ένα συµπέρασµα, οπότε βασιζόµαστε σε κάτι που φαίνεται προφανές ή 
στηριζόµαστε στις αισθήσεις µας. Π.χ. αποφασίζουµε αν θα σταθούµε στην ουρά του ταµείου Α ή 
Β µιας Τράπεζας, γιατί µας φαίνεται να προχωρά πιο γρήγορα. 

Με τον όρο επαγωγική απόδειξη, ορίζεται η απόδειξη, όταν κάνει χρήση µιας κανονικότητας. 
Κατά την επαγωγική απόδειξη, βρίσκουµε µια κοινή  ιδιότητα µεταξύ πολλών διαφορετικών 
παραδειγµάτων, περιπτώσεων, ή µοτίβων που επαναλαµβάνονται, και αυτή η ιδιότητα αποτελεί 
µια βάση για γενίκευση ή εξαγωγή συµπερασµάτων. Ο όρος επαγωγική απόδειξη, βέβαια, δεν έχει 
τίποτα να κάνει µε την (τελεία) µαθηµατική επαγωγή.  

Τέλος, η παραγωγική απόδειξη, που συνήθως φαίνεται να φοβίζει τους πολλούς, στην 
πραγµατικότητα, είναι απλά η διαδικασία της εξαγωγής συµπεράσµατος, που αναγκαστικά 
ακολουθεί προηγούµενες γνώσεις και στηρίζεται σε αυτές.  

Και οι τρεις προηγούµενοι τύποι αποδείξεων, διαισθητική,  επαγωγική και  παραγωγική παίζουν 
πολύ σπουδαίο ρόλο στην ανάπτυξη και την εφαρµογή των Μαθηµατικών. Η µαθηµατική έρευνα 
συχνά ξεκινά µε ένα συµπέρασµα βασισµένο στην διαίσθηση, ή σε µια εικασία, σε µια 
«µαντεψιά»,σε µια πρόγνωση. Πολλές φορές, πάλι, χρειάζεται να εξετάσει συγκεκριµένες 
περιπτώσεις, προκειµένου ν α γίνει γενίκευση. Η παραγωγική απόδειξη εν συνεχεία, είναι το µέσο 
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για να ελεγχθούν  οι εικασίες που έχουν προηγηθεί. Μια επιτυχηµένη, εποµένως, διδασκαλία δεν 
µπορεί παρά να περιέχει και τους τρεις αυτούς τύπους αποδείξεων. 

Έτσι, αν δεχθούµε πως ο κύριος σκοπός της διδασκαλίας των Μαθηµατικών θα πρέπει να 
εδραιώνει στους µαθητές την πεποίθηση, ότι τα Μαθηµατικά έχουν λογική και να καλλιεργεί την 
ικανότητά τους να βγάζουν συµπεράσµατα, τότε η ανάπτυξη της επιτηδειότητας του 
συλλογίζεσθαι, είναι αναγκαία για να προχωρήσουν οι µαθητές παραπέρα από το επίπεδο της 
αποµνηµόνευσης, της απλής παρατήρησης, των κανόνων και των διαδικασιών. 

 
 
 3. Όρια και καταχρήσεις 
 

Μια πρώτη ενορατική προσέγγιση της αλήθειας, είναι απαραίτητη, γιατί, είναι πιο κοντά στην 
εµπειρία και την πραγµατικότητα. Με αυτό τον τρόπο, οι µαθητές, εξοικειώνονται µε την αλήθεια, 
πριν ακόµα αυτή αποδειχθεί, µε συνέπεια η ορθολογική απόδειξη, όχι µόνο να βρει καλύτερη 
αποδοχή, αλλά σε πολλές περιπτώσεις, να γίνει από τους ίδιους τους µαθητές. Τότε, η αλήθεια 
γίνεται πιο γόνιµη, αφού, γίνεται κατανοητή πριν την απόδειξή της. Το σχήµα, η εποπτική 
εργασία, η αναλογική σκέψη, η εικόνα, η µοντελοποίηση, η εύρεση ενός pattern, τα γραφικά του 
υπολογιστή, καλλιεργούν στους µαθητές την ενόραση, απαραίτητη πρώτη φάση των 
επιχειρηµάτων. Η διαισθητική απόδειξη, βασίζεται στην εντύπωση, «µου φαίνεται», ή σε 
παραδοχές. ∆υστυχώς, όµως, η εντύπωση µπορεί να παρερµηνευτεί και µια παραδοχή µπορεί να 
είναι εσφαλµένη. Έτσι, η διαίσθηση µπορεί να είναι εξ ίσου σωστή ή λάθος. Για παράδειγµα: 
 
 

 
(Σχ. 1) 

 
Στο σχήµα, (Σχ.1), φαίνεται πολύ έντονα µια κλασική αίσθηση- εντύπωση. ∆ιαισθητικά, το 

τµήµα Α είναι µικρότερο του Β. Αν τα µετρήσουµε, όµως, µε ένα υποδεκάµετρο ή τα συγκρίνουµε 
µε τον διαβήτη, θα διαπιστώσουµε ότι είναι ίσα. ∆εν είναι, λοιπόν, αλάθητη πάντα η διαίσθησή 
µας.  

Το γεωµετρικό σχήµα δίδει πλούσιες πληροφορίες από την εποπτεία. Πολλές φορές, όµως, 
µπορεί να οδηγήσει σε εντελώς εσφαλµένα συµπεράσµατα ή ακόµα και σε παράδοξα.(Σχ. 2) 
 

                                      Σχ.2:  Τι έγινε το τετράγωνο που λείπει; 
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4. Καταγραφή  
 
   Στη συνέχεια θα ακολουθήσει µια καταγραφή διαισθητικών αποδείξεων που περιέχονται στα 
βιβλία Μαθηµατικών του Γυµνασίου.  
 
α) Στην Α΄Γυµνασίου: 
 
1) Από τους πίνακες τιµών και τις γραφικές παραστάσεις, µε τις παρατηρήσεις που µπορεί να 
γίνουν στην Α΄ Γυµνασίου, προκύπτει πως το βάρος των µήλων και η αξία τους, είναι ανάλογα 
ποσά, αφού όταν διπλασιάζεται το ένα, διπλασιάζεται το άλλο κτλ. Στη συνέχεια αρκεί ο πίνακας 
τιµών και η γραφική παράσταση ύψους και ηλικίας, µε την παρατήρηση ότι το διάγραµµα είναι 
καµπύλη και όχι ευθεία, για να προκύψει ότι τα δεύτερα δεν είναι ανάλογα ποσά. Μια διαπίστωση 
σωστή µεν, που για να προκύψει όµως, χρησιµοποιούνται δύο ποσά –τα οποία από πουθενά δεν 
τεκµαίρεται στο βιβλίο πως συνδέονται καν µε σχέση µεταξύ τους. 
2) Το µέσο ενός ευθυγράµµου τµήµατος, κατασκευάζεται µε το υποδεκάµετρο και διαπιστώνεται 
µε διαφανές χαρτί. Αυτή η αντιµετώπιση, εκτός του ότι θέτει ερωτηµατικά στους ίδιους τους 
µαθητές για την ακρίβεια της κατασκευής, δηµιουργεί πρόβληµα στη συνέχεια, στην κατασκευή 
των τριών διαµέσων τριγώνου, που πολλές φορές δεν είναι εύκολο να περάσουν από το ίδιο 
σηµείο, όσο προσεκτικά και αν βρουν οι µαθητές τα µέσα των πλευρών του τριγώνου, όπως 
συνιστά το βιβλίο. 
3) Η χρήση του διαφανούς χαρτιού είναι πολύ συχνή (στην διχοτόµο µιας γωνίας, στην σύγκριση 
δύο ορθών γωνιών κτλ)   
 
β) Στη Β ΄Γυµνασίου 
 
1) Στις εξισώσεις η µεταφορά των όρων από το ένα µέλος στο άλλο και η αλλαγή του πρόσηµου 
αναφέρεται ως ένας «πρακτικός» κανόνας.  
2) Στην συµµετρία ως προς άξονα όλες οι ιδιότητες διαπιστώνονται µε δίπλωση, ενώ στη 
συµµετρία ως προς κέντρο µε στροφή 180 µοιρών.  
3) Για τον τύπο του µήκους ενός κύκλου, αναφέρεται ότι, επειδή είναι φανερό πως όσο 
µεγαλύτερη είναι η διάµετρος τόσο µεγαλύτερο είναι και το µήκος του κύκλου, όταν η διάµετρος 
ενός κύκλου διπλασιάζεται, τριπλασιάζεται κτλ, τότε θα διπλασιάζεται, τριπλασιάζεται κτλ και το 
µήκος του. Άρα ο λόγος µήκους και διαµέτρου είναι σταθερός, οπότε εµφανίζεται το π. (εδώ η 
διαίσθηση συµπληρώνεται και µε δόση φαντασίας) 

 
 
 

 
γ) Στην Γ΄ Γυµνασίου 
 
1) Στις συναρτήσεις που µε τη βοήθεια των γραφικών τους παραστάσεων θα µπορούσε 
διαισθητικά να ανακαλυφθούν αρκετές από τις ιδιότητές τους, εδώ γίνεται πολύ περιορισµένη η 
χρήση της. 
2) Στους τύπους του εµβαδού και του όγκου της σφαίρας. Η σχετική διδασκαλία του Serge Lang, 
στο «Μαθηµατικές συναντήσεις», εκδ. Κάτοπτρο, δίδει µια διαφορετική αντίληψη του πώς µπορεί 
να χρησιµοποιηθεί η επαγωγική διδασκαλία.  
 

Όπως και η διαισθητική απόδειξη, έτσι και η επαγωγική, δεν είναι ικανή να αποδείξει την 
αλήθεια µιας πρότασης ή όχι. Μια επαγωγική διαδικασία, εξετάζει µερικές περιπτώσεις – 
παραδείγµατα, οπότε µπορεί να αποδείξει την αλήθεια για αυτές µόνο τις ειδικές περιπτώσεις. Η 
επαγωγική απόδειξη δεν µπορεί να αποδείξει ότι µια πρόταση ισχύει για όλες τις περιπτώσεις. 
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Για παράδειγµα, αν θέσουµε την ερώτηση: «Ποια ιδιότητα ακολουθούν οι αριθµοί 2,4,6,… 
Βρείτε τον κανόνα που διέπει αυτούς τους αριθµούς», θα δούµε στη συνέχεια ότι ενώ µπορούµε 
να βρούµε τον επόµενο, τον µεθεπόµενο, τον 20ο αριθµό της ακολουθίας αυτής, όµως δεν 
µπορούµε να αποφανθούµε αν ένας οποιοσδήποτε αριθµός εκτός από τους πιο πάνω, είναι άρτιος 
ή όχι. Η επαγωγική διαδικασία, δηλαδή, µπορεί να βεβαιώσει την αλήθεια µιας πρότασης – 
ιδιότητας, στις περιπτώσεις που εξετάζονται, δεν δίδει όµως εγγυήσεις για µια γενική περίπτωση, 
δηλαδή δεν πείθει για την ορθότητα της πρότασης σε όλες τις περιπτώσεις. 

Στη συνέχεια, παρουσιάζουµε µια καταγραφή επαγωγικών αποδείξεων που περιέχονται στα 
βιβλία των µαθηµατικών του Γυµνασίου: 
 
α) Στην Α΄ Γυµνασίου 
 
1) Στην επιµεριστική ιδιότητα 4. 7+ 4.5 = 4(7+5), χρησιµοποιείται το εµβαδόν ενός 
συγκεκριµένου ορθογωνίου και διαπιστώνεται πως και στις δύο περιπτώσεις, αφού πρόκειται για 
το ίδιο σχήµα, το εµβαδόν είναι το ίδιο. Μετά, η γενίκευση είναι ένα τεράστιο άλµα, που επί 
πλέον δεν δικαιολογεί την αναγκαιότητα της επιµεριστικής.  
2) Στα κριτήρια διαιρετότητας, «το 10 διαιρεί το 50, το 10 διαιρεί το 60, άρα αν ένας αριθµός 
τελειώνει σε 0», κτλ. Μένει µετέωρη, εδώ, βέβαια η απορία του γιατί. 
3) Στα κλάσµατα, ένα µόνο παράδειγµα αρκεί για να γίνει η γενίκευση και να εξαχθεί ένας 
γενικός τύπος. Για παράδειγµα, επειδή 8/12=4/6 και 8.6=4.12, βγαίνει το συµπέρασµα ότι, αν α/β 
= γ/δ, τότε και αδ = βγ. 
4) Στην Γεωµετρία, η ιδιότητα της µεσοκάθετης προκύπτει από την παρατήρηση σε µια ειδική 
περίπτωση. Ακόµα, η διχοτόµος της γωνίας ορίζεται µε τη βοήθεια διαφανούς χαρτιού, σε µια 
γωνία 60. 
 
β)  Στη Β΄ Γυµνασίου 
 
1) Πράξεις και απαλοιφή παρενθέσεων προκύπτουν από τη γενίκευση συγκεκριµένων 
περιπτώσεων. Για παράδειγµα, η περίπτωση (-3) + (+3)=0 αρκεί για την ιδιότητα του ουδέτερου 
α+(-α) =0 
2) Το αντίστροφο του πυθαγορείου θεωρήµατος αποδεικνύεται µόνο σε συγκεκριµένο τρίγωνο.  
3) Η µεταβολές των τριγωνοµετρικών αριθµών, εφαπτοµένης, ηµίτονου και συνηµίτονου, 
εξετάζονται για τις περιπτώσεις της οξείας γωνίας. Ένα συµπέρασµα, σωστό µεν, όχι όµως γενικά 
σωστό.  
 
γ)  Στην Γ΄ Γυµνασίου 
 
1) Ο  όγκος και το εµβαδόν της σφαίρας. 

Οι παραγωγικές αποδείξεις, µπορούν να ξεκαθαρίσουν κατά πόσο µια εντύπωση ή µια εικασία 
είναι λογικά αποδεκτές και κατά πόσο αυτές ισχύουν µόνο για τις περιπτώσεις που εξετάστηκαν ή 
ισχύουν γενικά. Παρόλο που η παραγωγική απόδειξη και άρα και οι παραγωγικοί συλλογισµοί, 
είναι µια πολύ ισχυρή διαδικασία προκειµένου να αποφανθεί κανείς ότι µια διαίσθηση ή µια 
επαγωγή ισχύει γενικά, έχει και αυτή όρια και µπορεί να γίνει κατάχρηση επίσης. 

 
Μια παραγωγική απόδειξη για να εγγυηθεί ένα σωστό συµπέρασµα, χρειάζονται δύο 

προϋποθέσεις. Η πρώτη:  Η (αρχική) υπόθεση να είναι σωστή και η δεύτερη: οι συλλογισµοί που 
περιέχει να είναι λογικοί.  Αν µία από αυτές τις δύο προϋποθέσεις δεν ισχύουν, τότε η παραγωγική 
απόδειξη µπορεί να καταλήξει σε εσφαλµένο συµπέρασµα.  

Για παράδειγµα, το θεώρηµα: «Ο συντοµότερος δρόµος µεταξύ δύο σηµείων είναι το 
ευθύγραµµο τµήµα που τα συνδέει» Ας εξετάσουµε αν το θεώρηµα αυτό µπορεί να εφαρµοστεί σε 
όλες τις περιπτώσεις. Οι περισσότεροι πιστεύουν πως µπορεί. Αν εφαρµόσουµε, όµως το θεώρηµα 
αυτό στην επιφάνεια µιας σφαίρας και όχι στο επίπεδο, γρήγορα θα διαπιστώσουµε ότι κάτι τέτοιο 
δεν ισχύει Έχει, δηλαδή, µεγάλη σηµασία να ξέρει κανείς σε ποιο χώρο βρίσκεται, να ελέγχει αν 
όλες οι προυποθέσεις κάθε φορά ισχύουν. Οι βεβαιότητες που δηµιουργούνται στα σχολικά 
Μαθηµατικά, αλλά κυρίως η έλλειψη αντιπαραδειγµάτων ώστε µε τη βοήθεια των τελευταίων να 
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µπορεί κανείς να ελέγχει τις υποθέσεις, µπορούν να εδραιώσουν πεποιθήσεις, που αργότερα 
δύσκολα µπορούν να ανατραπούν.  

Στη συνέχεια παρουσιάζουµε µια καταγραφή παραγωγικών αποδείξεων που περιέχονται στα 
βιβλία των µαθηµατικών του Γυµνασίου: 
 
 
α) Στην Α΄ Γυµνασίου 
 
1) Η πρώτη παραγωγική απόδειξη στο βιβλίο της Α΄ Γυµνασίου, η πρώτη, δηλαδή, επαφή που 
αποκτούν οι µαθητές µε την απόδειξη στο Γυµνάσιο, είναι στη Γεωµετρία, την πρόταση «∆ύο 
ευθείες κάθετες στην ίδια ευθεία, είναι µεταξύ τους παράλληλες». Το συµπέρασµα, λέει το βιβλίο, 
δεν µπορεί να δικαιολογηθεί εµπειρικά, δηλαδή µε παρατήρηση ή µε µετρήσεις. Και αυτό, όχι 
γιατί είµαστε σίγουροι για την ορθότητα του συµπεράσµατός µας, αλλά γιατί «δεν µπορούµε να 
βρούµε στο φυσικό µας περιβάλλον, ευθείες που να προεκτείνονται επ’ άπειρον. Αν µπορούσαµε, 
δηλαδή, να βρούµε, δεν θα υπήρχε κανένα πρόβληµα. Σε αυτή την περίπτωση, η εµπειρική 
δικαιολόγηση θα ήταν αποδεκτή. Προς τι, λοιπόν, µια παραγωγική απόδειξη; Ποια η αξία και η 
σηµασία της, διερωτώνται συχνά οι µαθητές. Εδώ, να σηµειώσουµε την αντίληψη, που 
υποκρύπτεται, ότι φυσικό περιβάλλον και γεωµετρικός χώρος, είναι ένα και το αυτό πράγµα. 
Μετά από όλη αυτή την εισαγωγή, υπάρχει η απόδειξη, µε την µέθοδο της απαγωγής εις το άτοπο, 
περιγραφικά γραµµένη, χωρίς ιδιαίτερη µνεία στον όρο, καθώς και τον τρόπο της απόδειξης. Η 
πρώτη απόδειξη που αντιµετωπίζουν οι µαθητές, δεν δηλώνεται ως απόδειξη, δεν τονίζεται η αξία 
της, υπάρχει εκεί µαζί µε όλα τα άλλα, σαν κάτι το ίδιο σηµαντικό ή ασήµαντο. 
Άλλη, απόδειξη που υπάρχει είναι για την ισότητα των κατακορυφήν γωνιών. Έπεται της 
µέτρησής τους για να δικαιολογήσει την έλλειψη ακρίβειας. 
2) Το θεώρηµα που µιλά για «το άθροισµα των γωνιών ενός τριγώνου», είναι µια άλλη πρόταση 
της οποίας υπάρχει απόδειξη. Εδώ, παρόλο που γίνεται κάποια συζήτηση για ακρίβεια οργάνων, η 
γνωστή απόδειξη, παρουσιάζεται σαν ο από µηχανής θεός, στην συγκεκριµένη περίπτωση του 
σχήµατος. Στο σχήµα αυτό, έχουµε ένα τρίγωνο µε γωνίες 42, 63 και 75 τις οποίες παρακινούνται 
οι µαθητές να βρουν µε µέτρηση. Στη συνέχεια, επειδή, όπως αναφέρεται στο βιβλίο, το άθροισµα 
που θα βρουν οι µαθητές θα είναι ένας αριθµός κοντά στο 180, εξ αιτίας αυτού του «κοντά», 
δικαιολογείται η απόδειξη. Το πρώτο, που µπορεί να παρατηρήσει κανείς είναι ότι, 42+63+75 
είναι ακριβώς 180. 
3) Τα κριτήρια ισότητας τριγώνων προκύπτουν από την κατασκευή τριγώνων από δύο πλευρές 
και την περιεχόµενη γωνία, τις τρεις πλευρές, ή τη µία πλευρά και τις προσκείµενες γωνίες. Έτσι, 
µιας και «όπως φαίνεται» και στις τρεις περιπτώσεις µπορούµε να κατασκευάσουµε τρίγωνο, τα 
κριτήρια είναι αποδεκτά και ξαφνικά, σε εφαρµογές ή σε ασκήσεις εµφανίζονται παραγωγικές 
αποδείξεις, που τα χρησιµοποιούν.  
4) Στις ιδιότητες των παραλληλογράµµων, σαν εφαρµογή των κριτηρίων   ισότητας τριγώνων. 
 
 
 
β)  Στη Β΄ Γυµνασίου 
 
1) Το θεώρηµα για τη σχέση της εγγεγραµµένης γωνίας και της αντίστοιχης επικέντρου, 
παρουσιάζεται µεν, αλλά για συγκεκριµένη θέση στο σχήµα και αφού γίνει σύγκριση για γωνίες 
60 και 30 µοιρών. 
2) Η απόδειξη για τις εγγεγραµµένες που βαίνουν στο ίδιο τόξο, αποδεικνύεται για γωνίες 40 
µοιρών, ενώ θα µπορούσε να υπάρχει η πλήρης απόδειξη. 
3) Οι τύποι του κανονικού πολυγώνου (πλευρά, γωνίες), το µήκος του τόξου και το εµβαδόν του 
κυκλικού τοµέα, υπάρχουν, ίσως γιατί εδώ, προκειµένου να αποδειχθούν, χρειαζόµαστε µόνο 
αλγεβρικές πράξεις, 
 
γ) Στην Γ΄ Γυµνασίου 
 
Εδώ υπάρχουν αρκετές αποδείξεις τόσο στη Γεωµετρία , όσο και στην Άλγεβρα.  
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1) Οι ιδιότητες των τετραγωνικών ριζών (γινόµενο και άθροισµα), αποδεικνύονται πλήρως. 
2) Οι ιδιότητες της διάταξης των πραγµατικών αριθµών. 
 
 Εδώ, να σηµειώσουµε, ότι, οι µαθητές, έχουν φθάσει στην Γ΄ Γυµνασίου, χωρίς να ξέρουν να 
κάνουν συλλογισµούς και να τεκµηριώνουν αυτά που ισχυρίζονται. Στην Γ΄ Γυµνασίου έχουν 
αποκτήσει µια αντίληψη διαισθητική και εποπτική για τα Μαθηµατικά. Έτσι, συναντούν αρκετή 
δυσκολία να παρακολουθήσουν ή να αυτενεργήσουν στις αποδείξεις αυτές (1,2) 
 
3) Οι βασικές ταυτότητες έχουν αποδειχθεί µόνο αλγεβρικά. 
4) Σε ασκήσεις και εφαρµογές υπάρχουν παραγωγικές αποδείξεις που κάνουν χρήση των 
κριτηρίων ισότητας. 
5) Το θεώρηµα του Θαλή µε τµήµατα των οποίων οι λόγοι είναι φυσικοί αριθµοί, µαζί µε το 
θεώρηµα για την ευθεία που είναι παράλληλη σε πλευρά τριγώνου.  
6) Κριτήρια οµοιότητας και ασκήσεις που τα χρησιµοποιούν. 
7) Νόµοι ηµίτονων και συνηµίτονων. 
 
 Εδώ, να προσθέσουµε ότι, κάποιες από τις αποδείξεις, όπως αυτή του θεωρήµατος «το τµήµα 
που συνδέει τα µέσα των πλευρών τριγώνου», µε νεώτερη οδηγία του Π.Ι τέθηκε εκτός ύλης. 
 
 

 
5. Παρατηρήσεις - Συµπεράσµατα 

 
Από την παραπάνω καταγραφή των διαφορετικών ειδών αποδείξεων, παρατηρούµε ότι το είδος 

των αποδείξεων που κυριαρχεί στα σχολικά βιβλία των µαθηµατικών του Γυµνασίου, είναι η 
διαισθητική και η επαγωγική απόδειξη. Άλλωστε, αυτή φαίνεται να είναι η κύρια διαφορά µεταξύ 
των δύο βαθµίδων της εκπαίδευσης κατά τη γνώµη των συντακτών των αναλυτικών 
προγραµµάτων: Του Γυµνασίου και του Λυκείου. Στο Γυµνάσιο, το βάρος είναι στην εποπτεία, 
ενώ στο Λύκειο, στην αξιωµατική θεµελίωση (Αναλυτικό Πρόγραµµα, οδηγίες Π.Ι.). Στην πρώτη 
περίπτωση θυσιάζονται, έτσι, τα επιχειρήµατα και οι συλλογισµοί, δηλαδή τα Μαθηµατικά, ενώ 
στη δεύτερη, η εµµονή στην µεγάλη, πολλές φορές, αυστηρότητα, που αναγκαστικά δεν µπορεί να 
είναι εντελώς συνεπής σε επίπεδο Λυκείου, θυσιάζει και πάλι τα Μαθηµατικά. 

Είναι γενικά αποδεκτό, ότι η εποπτεία και η εµπειρία βοηθούν τη διαίσθηση, την 
εµπλουτίζουν, θέτουν ερωτήµατα, δηµιουργούν αµφιβολίες. Η εξαγωγή µιας µαθηµατικής έννοιας 
από µια συγκεκριµένη κατάσταση – πρόβληµα, υπαρκτό ή ενδοµαθηµατικό, η γενίκευση µετά από 
την εξέταση περιπτώσεων, που µπορεί να παρατηρηθούν εν συνεχεία, οι διαισθητικές 
αιτιολογήσεις, όλα αυτά, αποτελούν τρόπους σκέψης. Χωρίς την εξοικείωση του µαθητή µε αυτές 
τις άτυπες διεργασίες σκέψης, δεν µπορεί να καταλάβει ποτέ τον αληθινό ρόλο της απόδειξης, που 
δεν είναι άλλος από το να επικυρώνει και να νοµιµοποιεί τις κατακτήσεις της διαίσθησης. 

Η αποκλειστική, στο µεγαλύτερο µέρος των σχολικών βιβλίων των Μαθηµατικών του 
Γυµνασίου, παρουσία διαισθητικών – εποπτικών και επαγωγικών αποδείξεων, εκτός των άλλων 
διαµορφώνει και εν πολλοίς παγιώνει την αντίληψη των µαθητών για την ίδια την επιστήµη των 
Μαθηµατικών. Γιατί, η ανάγκη υποστήριξης και δικαιολόγησης δια επιχειρηµάτων, η ύπαρξη 
αντιπαραδειγµάτων, είναι δυνατόν να γίνει µέσω και µε την παραγωγική απόδειξη (Hanna, 1996). 
Επιπλέον, µια παραγωγική, µαθηµατική απόδειξη, θέτει δηµόσια και µε διαφάνεια τα 
επιχειρήµατα προκειµένου να στηρίξει µια αλήθεια, οπότε, κάθε πληροφορία και όλοι οι κανόνες 
είναι εντελώς ανοικτοί σε κριτική. Είναι τελείως µέσα στην λογική της ίδιας της απόδειξης το αν 
είναι σωστό ή όχι το συµπέρασµα να προκύπτει από την ίδια την απόδειξη και όχι από καµιά 
αυθεντία. Η χρήση της απόδειξης στην τάξη είναι αντι-αυταρχική.( Hanna, 1996 ) 

Η υποκατάσταση της απόδειξης από την διαδικασία της εποπτικής δικαιολόγησης, η 
υποκατάσταση, δηλαδή, της διατύπωσης επιχειρηµάτων και εποµένως συλλογισµών από 
διαισθητικές διαδικασίες, µετατοπίζει τον χαρακτήρα των Μαθηµατικών από την τέχνη του 
συλλογίζεσθαι σε ένα αντικείµενο, που δέχεται άκριτα την «αλήθεια». Οι αποσπασµατικές 
αποδείξεις των σχολικών βιβλίων, όπως είναι διασπαρµένες, ξεκρέµαστες εδώ και κει, φαίνεται να 
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παρατίθενται, απλά µεταξύ των πολλών άλλων γνώσεων, πληροφοριών, πράξεων κτλ. Φαίνεται, 
κυρίως, να στριµώχνονται στην άκρη ή κυριολεκτικά στο τέλος του βιβλίου, στο τέλος, δηλαδή, 
µιας διαδικασίας που πασχίζει µε χίλιους τρόπους να φτιάξει µαθητές που θα αρκούνται στο «µου 
φαίνεται», «ας κάνω µερικές δοκιµές και µου αρκούν», «ας µετρήσω µε το υποδεκάµετρο ή το 
µοιρογνωµόνιο», που πασχίζει, δηλαδή, και κάνει ότι µπορεί για να τις καταργήσει. Αυτό άλλωστε 
αποδεικνύουν οι γεµάτες απορία, «αθώες» ερωτήσεις ορισµένων µαθητών που επιµένουν να 
ζητούν να µάθουν γιατί, όταν χωρίσουν ένα ευθύγραµµο τµήµα µήκους 3,8 cm σε δύο ίσα µέρη 
µετρώντας το (όπως προτείνει το βιβλίο της Α΄ Γυµνασίου), τα δύο ευθύγραµµα τµήµατα όταν τα 
συγκρίνουν µε το διαβήτη δεν είναι ίσα. 

Απαραίτητα είναι, εποµένως, τα επιχειρήµατα, γιατί είναι εκείνα που πείθουν. Με 
επιχειρήµατα µπορεί κανείς να γενικεύσει, αλλά και να πεισθεί πως αυτό που ανακάλυψε δεν 
ισχύει µόνο για την συγκεκριµένη περίπτωση, αλλά ισχύει γενικά. Οι µετρήσεις µπορεί να 
δηµιουργήσουν αυταπάτες ή αµφιβολίες. Το διαφανές χαρτί, το ίδιο. Η µεταφορά επιφανειών, 
ακόµα περισσότερο.  

∆ιαδικασίες, όπως η αναγωγή του προβλήµατος σε απλούστερες περιπτώσεις είναι εξαιρετικά 
χρήσιµες και παραγωγικές. Όπως για παράδειγµα ο υπολογισµός του αριθµού των διαγωνίων ενός 
πολυγώνου ή ο υπολογισµός του αθροίσµατος των 100 πρώτων φυσικών αριθµών. Είναι όµως και 
αυτές έξω από τα σχολικά Μαθηµατικά, βαφτίζονται «δραστηριότητες», βρίσκονται στο 
περιθώριο των ασκήσεων ή εφαρµογών. Σε καµιά περίπτωση δεν είναι ενσωµατωµένες στη 
διδασκαλία, σε καµιά περίπτωση δεν εξοικειώνονται οι µαθητές µε αυτές κατά τις Γυµνασιακές 
και Λυκειακές τους σπουδές. Παρά την διδακτική αξία των παραπάνω διαδικασιών ωστόσο, 
πρέπει να έχουµε υπόψη µας και να είµαστε προετοιµασµένοι για το απροσδόκητο, γιατί, ακόµα 
και να µπορούσαµε να βρούµε «υψηλής» ποιότητας τέτοιες ευρετικές, δηλαδή επαρκείς και 
ασφαλείς µεθόδους για να οδηγήσουν στον χειρισµό µαθηµατικών προβληµάτων, κάποιες φορές 
ένας τύπος, ένας κανόνας δουλεύει για πάρα πολλές περιπτώσεις, για την εκατοµµυριοστή, όµως 
δεν ισχύει. (Van Bendegem, J. P.,2003) 

Είναι γνωστό πως υπάρχουν πολλών ειδών αποδεκτές για τους µαθηµατικούς, αποδείξεις. Η 
απαγωγή στο άτοπο ή η µαθηµατική επαγωγή είναι δύο από αυτές. Αλλά και αποδείξεις «χωρίς 
λόγια», είναι επίσης αποδεκτές. Για παράδειγµα η γεωµετρική απόδειξη των αλγεβρικών 
ταυτοτήτων. 
    Η αποσπασµατική παρουσία παραγωγικών αποδείξεων στα σχολικά βιβλία, αποστερεί την 
διδασκαλία των Μαθηµατικών από έναν από τους κύριους σκοπούς της. Είναι γνωστό ότι, όπως 
τα Μαθηµατικά τα ίδια, έτσι και η µάθησή τους είναι µια κοινωνική δραστηριότητα (Schoenfeld, 
1992). Μια διδασκαλία που δίδει έµφαση στην παραγωγή και διατύπωση επιχειρηµάτων, στην 
πραγµατικότητα διδάσκει τους µαθητές να επικοινωνούν µεταξύ τους στη σχολική τάξη, να 
κριτικάρουν τις απόψεις τους, αλλά και τις απόψεις του δασκάλου τους, τις στρατηγικές που 
ακολουθούν. Επίσης, µια τέτοια διδασκαλία, ενθαρρύνει τους µαθητές να αναπτύξουν την 
αυτοπεποίθησή τους και να αποκτήσουν σχέσεις συνεργασίας και όχι ανταγωνισµού ( Baroody, 
1993). 

Τα τελευταία χρόνια, η ανάπτυξη των νέων τεχνολογιών και η εισδοχή όλο και περισσότερο 
των υπολογιστών στη ζωή µας, δεν θα µπορούσε να αφήσει άθικτη την απόδειξη. Πολλοί 
πιστεύουν, ότι, η διείσδυση του υπολογιστή και στον χώρο των καθαρών Μαθηµατικών (π.χ. 
πρόβληµα των τεσσάρων χρωµάτων), πρέπει να επηρεάσει την διδασκαλία στο επίπεδο  της 
σχολικής αίθουσας, µε το να εξασθενίσει την σηµασία της παραδοσιακής µαθηµατικής απόδειξης, 
προς όφελος πιο εµπειρικών και δοκιµαστικών τρόπων. (de Villiers, M.,1998)  Σύµφωνα µε αυτή 
την αντίληψη, την εγκυρότητα των κάποιων µαθηµατικών προτάσεων, µπορεί να την εξασφαλίσει 
και η «πειραµατική» διαδικασία µιας υπολογιστικής απόδείξης. Η απόδειξη µε χρήση υπολογιστή 
στο περίφηµο πρόβληµα των τεσσάρων χρωµάτων, έθεσε το ερώτηµα κατά πόσο µπορεί µια 
τέτοια απόδειξη να αποτελέσει αποδεκτή απόδειξη. Ερωτήµατα που τίθενται και από τη σκοπιά 
της Φιλοσοφίας των Μαθηµατικών, τα οποία  αναγκαστικά επαναπροσδιορίζουν την έννοια της 
απόδειξης, αλλά και κατ επέκταση των ίδιων των Μαθηµατικών και που αποσιωπώνται στο 
σχολείο. Αποσιωπάται, δηλαδή, η πολυπλοκότητα της απόδειξης. (Van Bendegem, J.P. 2003, 
Θεσ/κη) 
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O υπολογιστής, όπως όλα τα διδακτικά µέσα, ούτε µπορεί ούτε πρέπει να θεωρηθεί πανάκεια, 
που θα λύσει όλα τα προβλήµατα της εκπαίδευσης. Ούτε µπορεί, ούτε πρέπει βέβαια, να 
υποκαταστήσει τα επιχειρήµατα από την διδασκαλία (Λάππας, 1999). Και για να επικαλεστούµε 
ακόµα µια φορά την G, Hanna, «το να διδάσκεις τους µαθητές να αναγνωρίζουν και να παράγουν 
σωστά µαθηµατικά επιχειρήµατα, είναι, σίγουρα, µια πρόκληση. Όλοι ξέρουµε, πολύ καλά, ότι, 
πολλοί µαθητές έχουν δυσκολίες να παρακολουθήσουν κάθε είδους λογικά επιχειρήµατα και πολύ 
περισσότερο µια µαθηµατική απόδειξη. Για τους µαθητές «απόδειξη» σηµαίνει µια σειρά από 
διαφορετικά πράγµατα και είναι πολύ πιθανό να διαφέρει από την αντίληψη ενός δασκάλου των 
Μαθηµατικών, αλλά και από δάσκαλο σε δάσκαλο. Λέξεις και σηµασίες, όπως δείξε, απόδειξε, 
εφάρµοσε, επαλήθευσε, δικαιολόγησε, ή επικύρωσε το συµπέρασµα, έχουν διαφορετικό νόηµα ή δεν 
λένε τίποτα για τους µαθητές, οι οποίοι, µάλιστα, συχνά θέτουν το ερώτηµα «Γιατί είναι αναγκαίο 
να αποδειχθεί κάτι που είναι γνωστό ότι είναι αληθές;» (Tall,1989) ∆εν µπορούµε, όµως, να 
αποφύγουµε αυτή την πρόκληση. Χρειαζόµαστε να βρούµε δρόµους, µέσω της έρευνας και της 
διδακτικής εµπειρίας, να βοηθήσουµε τους µαθητές να αποκτήσουν τις ικανότητες που 
απαιτούνται για να κατακτήσουν την απόδειξη. Η αποτυχία µας σε αυτό το στόχο, θα µας 
στερήσει ένα πολύτιµο διδακτικό εργαλείο και θα αποκλείσει τους µαθητές µας από ένα κρίσιµο 
στοιχείο της µαθηµατικής γνώσης.». Αυτό που τα σχολικά µαθηµατικά θα έπρεπε να κάνουν, είναι 
να δίδουν στους µαθητές πλούσιες σε έννοιες καταστάσεις και να τους ενθαρρύνουν να κάνουν 
συλλογισµούς και να διατυπώνουν επιχειρήµατα.  

Σε καµιά, όµως, περίπτωση δεν προτείνουµε ότι πρέπει να υπάρχουν σχολικά βιβλία 
Μαθηµατικών τα οποία να περιέχουν µια σειρά µόνο από παραγωγικές αποδείξεις θεωρηµάτων, 
ούτε πιστεύουµε ότι θα πρέπει να προστεθούν ακόµα µερικές αποδείξεις στα υπάρχοντα βιβλία 
και ότι αυτό θα είναι αρκετό. Αντίθετα, θεωρούµε πως ένα σχολικό βιβλίο θα πρέπει να είναι 
γραµµένο µε τέτοιο πνεύµα ώστε να επιδιώκει µε ποικίλους τρόπους (αντιπαραδείγµατα, 
παράδοξα, διαφόρων ειδών αποδείξεις κτλ) να προτρέπει τους µαθητές να σκέφτονται και να 
δικαιολογούν. Υπάρχουν, άλλωστε, αρκετά επίπεδα αυστηρότητας στα Μαθηµατικά. Οι µαθητές 
θα πρέπει σταδιακά να µαθαίνουν να αναζητούν, να σκέφτονται και να δικαιολογούν, να ασκούν 
κριτική σε όσα µαθαίνουν στο επίπεδο, όµως πάντα, που ανταποκρίνεται στην πείρα και το 
υπόβαθρό τους (Τουµάσης, 1999).  

Θα µπορούσε, τέλος, να αναδειχθούν στα σχολικά Μαθηµατικά και άλλες όψεις της απόδειξης 
υπερβαίνοντας τον ρόλο της σαν του αποκλειστικού µέσου επικύρωσης της µαθηµατικής γνώσης. 
‘Όπως; αυτή της συνεκτικής παρουσίασης και δηµοσιοποίησης της µαθηµατικής γνώσης, της 
επινόησης ή δηµιουργίας νέων µαθηµατικών δεδοµένων, που προκύπτουν ως λογική 
αναγκαιότητα από την ανάλυση και τη διερεύνηση ήδη γνωστών προτάσεων, ή της συγκρότησης 
µιας εµπειρικής θεωρίας µέσα από τη διατύπωση και τον έλεγχο εικασιών. (Χασάπης, 2003 
Θεσ/κη) 
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ABSTRACT 
 

In this paper, a classification of the proofs that are given in the textbooks of high school 
Mathematics in Greece, is presented. These textbooks replaced the ones, which were written 
following New Mathematics concepts in a formal mathematical language, full of symbols. 
Since 1987, these textbooks have continuously been taught, so they can be seen under a critical 
perspective. The proofs are classified into three main classes: intuitive, inductive and deductive 
proof. For each of them, this paper shows the limitations and the misuses. From this 
classification it becomes clear that, the intuitive and inductive proofs cover the largest part of 
the mathematics textbooks. That is, the use of specific examples, the measurements with or 
without transparent paper have almost replaced the procedure of argument and deductive 
thought. At the end of the book there are some proofs given, but not emphasized, without any 
special note, in the middle of other, unimportant issues. Then, the value of the deductive proof 
in the high school level is discussed. From this paper’s point of view, all the three types of 
proof are useful and helpful for teaching. However, the deductive proof is the one which can 
guaranty the truth of an argument and certify the conjectures that had been made before. 
Finally, in this paper, it is explained that new technologies and particularly the computers 
cannot replace deductive proof, which despite its difficulties, is a valuable teaching tool and a 
crucial element of Mathematics.     
 


