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ONSOZ
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OZET

FARKLI YAKLASIMLARLA YUORUTULEN ELEgTGREIDUgUNME
OGRETGM5NGN LESOGRENCGIERGNGN EIESTGRE DUgUNME
BECERGIERGNE, EGALGM.ERGNE VE CEVRESEL TUTUMLARINA
ETKGS;

ORHAN, Ali
Doktora, Egitim Bilimleri Anabilim Dal
Tez DamiGmani: Dog. Dr. gule CEVGHER AY
gubat 2021, 354 Sayfa

Bu araGtrmanin amaci farkli yaklaGinlarla yiriitilen eleGtirdé diiGlime
Ogretiminin lise Ogrencilerinin eleGtir¢ diiGilinne becerilerine, eleGtiré¢ diGiinne
egilimlerine ve ¢evreye iliGkn tutumlaria etkisini araGtrmaktir. AraGtrmada nicel
araGtrma desenlerinden biri olan 6n test-son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen

kullanilmiGtr.

AraGtrmanin ¢aliGma grubunu 2019-2020 6gretim yilinda Bati Karadeniz
bolgesindeki bir Anadolu Lisesinde ve dort farkli sinifta 6grenim gérmekte olan 114
dokuzuncu smif 6grencisi oluGtirmaktadir. Toplam alt1 adet dokuzuncu sinif bulunan
Anadolu Lisesinde dort sinif rastgele secilmiGve rastgele birinci deney grubu, ikinci
deney grubu, iigiincii deney grubu ve kontrol grubu olarak atanmiGur. Ug deney ve
bir kontrol grubunda bulunan 6grenciler hem cinsiyet, ya(,anne ve baba egitim
durumu gibi demografik 6zelliklerin dagilimi agisindan hem de eleGtiré diiGilinne
becerisi, eleGtir¢ diiGliime egilimi ve cevresel tutum agisindan birbirine denktir.
AraGtrmada birinci deney grubunda eleGtir¢ diiGinne beceri temelli yaklaGinla
ogretilirken, ikinci deney grubunda igerik temelli eleGtir¢ diiGlinne Ggretim
yaklaGim ile 6gretilmiGir. Ayrica {iglincli deney grubunda karma eleGtrel diiGiinne
ogretim yaklaGim kullanilmiGtr. Kontrol grubu 6grencileri ise 6gretim programi
kapsaminda uygulanmakta olan derslere devam etmiG ve ekstra hicbir eleGtird

diiGlinne Ogretimi almamiGladir. AraGtrmada veriler EleGtir¢ DiiGiime Testi,



UF/EMI EleGtir¢ DiiGinme Egilimi Olgegi ve Cevresel Tutum Olgegi ile
toplanmiGtr.

Beceri temelli, icerik temelli ve karma yaklaGularla yiiriitilen eleGtrel
diiGlinne 6gretiminin lise 6grencilerinin eleGtiel diiGiinne becerilerini ve egilimlerini
anlamli bir Gékilde geliGtrdigi gortliirken, kontrol grubu ogrencilerinin eleGtird
diiGiinne becerilerinde ve egilimlerinde anlamli bir geliGme gériilmemektedir. Ug
farkl eleGtir¢ diiGiinne 6gretim yaklaGim 6grencilerin eleGtird diiGilinne becerilerini
geliGtrmede giiclii  diizeyde etkilidir. Lise Ogrencilerinin eleGtrel diGiinne
egilimlerini geliGtrmede ise beceri temelli eleGtir¢ diiGinme 6gretimi giiclii, icerik
temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretimi orta ve karma eleGtir¢ diiGlinne 6gretimi diiGilik
diizeyde etkilidir. Bunun yani sira lise 6grencilerinin eleGtir¢ diiGilinne becerilerinin
yiikseltilmesinde en baGarili 6gretim yaklaGim beceri temelli yaklaGindir. Beceri
temelli eleGtir¢ diiGiinne d6gretim yaklaGimn sirasiyla karma 6gretim yaklaGim ve
icerik temelli 6gretim yaklaGim takip etmektedir. Son testler bakimindan bu ii¢
yaklaGimarasindaki fark istatistiki olarak anlamlidir. Ayrica 6grencilerin eleGtird
diiGiinne egilimlerini geliGtrmede beceri temelli eleGtiré diiGiinne 6gretimi, hem

icerik temelli hem de karma eleGtiré¢ diiGinme 6gretimine kiyasla daha etkilidir.

Cevre egitimi kapsaminda icerik temelli ve karma yaklaGinlarla yiiriitiilen
eleGtrel diiGlinne 6gretiminin lise d6grencilerinin ¢evreye 1liGkn tutumlarini anlamli
bir Gkilde geliGtidigi goriiliirken, kontrol grubu oOgrencilerinin g¢evreye iliGkn
tutumlarinda anlamli bir geliGme goériilmemektedir. Ayrica iki eleGtiel diGiinne
ogretim yaklaGmi da ogrencilerin ¢evreye iliGkn tutumlarini geliGtrmede giicli
diizeyde etkilidir. Bunun yani sira lise Ogrencilerinin g¢evreye iliGkn tutumlarin
geliGtrmede igerik temelli eleGtird¢ diiGlinne 6gretimi karma yaklaGina kiyasla daha
etkilidir.

Anahtar kelimeler: EleGirel DiiGiinmeOgretimi, EleGtir¢ DiiGiinmeOgretim
YaklaGindar, EleGtir¢ DiiGilinme Becerileri, EleGtrel DiiGiinme Egilimi, Cevreye
GiGkin Tutim



ABSTRACT

THE EFFECT OF CRITICAL THINKING TEACHING WITH DIFFERENT
APPROACHES ON HIGH SCHOOL STUDENTS’ CRITICAL THINKING
SKILLS, DISPOSITIONS AND ENVIRONMENTAL ATTITUDES

ORHAN, Ali
PhD, Department of Educational Sciences
Advisor: Assoc. Prof. Dr. gule CEVGKER AY
February 2021, 354 Pages

The purpose of this research is to investigate the effect of critical thinking
teaching with different approaches on high school students’ critical thinking skills,
dispositions and environmental attitudes. In this research, quasi-experimental design

with pretest and posttest control group, one of the quantitative methods, was used.

Study group of this research consists of 114 students who are educated in four
9th grade classes in Anatolian High School in a city in Black Sea region of Turkey in
2019-2020. Four of six 9th grade classes in the school were chosen and appointed as
first treatment group, second treatment group, third treatment group and control
group randomly. The students in these three treatment groups and a control group are
equal to each other in terms of both demographic characteristics such as gender, age
and educational background of mother and father and their critical thinking skills,
dispositions, environmental attitudes. While critical thinking skills were taught with
general approach in the first treatment group, they were taught with immersion
approach in the second treatment group. Also, mixed approach was used to teach
critical thinking skills in the third treatment group. Control group students didn’t
receive any education on critical thinking skills and continued to take the classes in
the existed curriculum of their schools. Data were collected using Critical Thinking
Test, UF/EMI Critical Thinking Disposition Instrument and Environmental Attitude

Scale.

Vi



While it was seen that critical thinking teaching with general, immersion and
mixed approaches enhanced high school students’ critical thinking skills and
dispositions, there was no improvement in the control group students’ critical
thinking skills and dispositions. Besides, three different critical thinking teaching
approaches were strongly effective in improving students’ critical thinking skills.
While the effect size of general approach on improving students’ critical thinking
dispositions was strong, the effect size of immersion approach was medium and the
effect size of mixed approach was small. Also, the most effective approach to
improve critical thinking skills was general approach. It was followed by mixed and
immersion approaches. In terms of posttest, the difference among these three
different approaches was statistically meaningful. Besides, general approach was
more effective than both immersion and mixed approaches to improve students’

critical thinking dispositions.

While it was seen that critical thinking teaching using environmental
education content with immersion approach and mixed approach enhanced high
school students’ environmental attitudes, there was no improvement in the control
group students’ environmental attitudes. Also, both of the critical thinking teaching
approaches were strongly effective in improving students’ environmental attitudes.
Besides, immersion approach was more effective than mixed approach to improve

high school students’ environmental attitudes.

Key words: Critical Thinking Teaching, Critical Thinking Teaching
Approaches, Critical Thinking Skills, Critical Thinking Dispositions, Environmental
Attitudes
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1. GGRGg

Bu boliimde araGtrmanin problem durumu, amaci, Onemi, sayiltilari,

sinirliliklan ve tanimlar bulunmaktadir.
1.1.Problem Durumu

Tarih boyunca diinya biiylik degiGkliklere sahne olmuGtur.Meydana gelen bu
degiGklikler egitim, saglik, ulaGim ve sanayi gibi bir¢ok alani etkilemiG ve
degiGtrmiGtr. 1945°li yillarda ikinci diinya savaGinn sona ermesi ile teknoloji,
sanayi, enerji ve ulaGtrma gibi birgok alanda kayda deger geliGmele yaGamiGve bu
geliGmele toplumlarin yapisint degiGirmiGtr (Webster, 2001). Bu geliGmelein
ya(anmasiyla artik sanayi 6n plana ¢ikmiGve diinya biiyiik bir endiistri toplumu
haline gelmiGir. 1980°’li yillarda internetin bulunmast ve 1990 sonrasinda
yayginlaGmas: ile diinyada bir doniGliim daha yaCGanmiGtr. Bu doniiGiiniin
ya(anmasiyla birlikte, endiistri toplumu yerini bilgi toplumuna birakmiGtr (Bell,
1999). Kisacasi internetin yayginlaGnasindan onceki doneme endiistri ¢agi adi
verilirken, internetin bulunmasi ve yayginlaGmasyla ortaya ¢ikan yenigag bilgi cagi

olarak adlandirilmiGtr (Webster, 2001; Bell, 1999).

@inde bulundugumuz 21. yiizyilda diinyada bilyiik bir bilgi patlamasi
yaGnmiG ve bilginin cografi smirlar tanimadan dolaGmasi miimkiin hale gelmiG,
bilgiye ulaGnak, bu bilgiyi yaymak ve 6grenmek olduk¢a kolay bir hal almiGtr
(Demir, 2014). Ancak bu durum aslinda beraberinde bir problemi de ortaya
cikarmaktadir. Biylik bilgi yigmlarinin iginde dogru ve iGe yarayan bilgiyi
bulabilmek ve bulunan bilginin dogrulugunu kontrol edebilmek énemli oldugu kadar
zor bir hal almaktadir. Ciinkii teknolojinin getirdigi avantajlarla birlikte, ulaGmain

olduk¢a kolay hale geldigi bu bilgi yiginlarinin i¢inde bulunan her bilgi dogru
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olmayabilir. Bireyin bu bilgi yi§inim1 araGtrmasi, damitmas: ve iGne yarayacak
bilgiyi bulmasi ve bu bilginin dogrulugundan emin olmas1 gerekmektedir.

Dolayistyla bu ¢agin 6nemli becerilerinden biri 6grenmeyi 6grenmedir.

21. ylizyilda sanayi, ulaGm, teknoloji ve internet gibi bir¢ok alanda yaGaan
geliGmelele birlikte egitimde de bir donliiGlimyaGamaktadir. Artik egitimin temel
amaci dgrencinin temel bilgiye sahip bireyler olmast degil, onlarin etkili bir Gkilde
diiGilindilen, bagimsiz bir 6grenen ve 21. yiizyil becerilerine sahip bireyler olmasidir.
Alanyazinda 21. yiizy1l becerilerinin neler olduguna dair yapilan smiflandirmalara
(Partnership for 21st Century Learning, 2009; Wagner, 2010; Kylonen, 2012;
Soland, Hamilton ve Stecher, 2013) bakildiginda hepsinde ortak bir Gékilde {ist diizey
diiGiinne becerilerinin yer aldigini gérmek miimkiindiir. Ust diizey diiGiinne
becerileri yenilenmiG Bloom taksonomisinin analiz et, degerlendir ve yarat
basamaklarina denk gelir ve bireyin sahip oldugu bilgilerden hareketle rutinin diGna
¢ikarak bilgiyi yorumlamasini, yeni durumlara uyarlamasini, analiz etmesini ve yeni
bir Gg/ler ortaya koymasini igerir (Anderson, Krathwohl ve Bloom, 2001). Aslinda
her insan dogas1 geregi temel diizeyde diiGiinne becerisine sahiptir ve bu onun en
temel Ozelligidir. Ancak temel diizeydeki diiGiinne becerisine sahip kiGler ¢evresini
yorumlama ve problemlere ¢oziim getirme konusunda baGaisiz olacaktir ve birey
etkili diiGiinne becerilerine sahip degilse gercekleGtrilen bu diiGlinne 6n yargili,
eksik ve hatali olacaktir (Doganay ve Unal, 2006). Dolayisiyla bu yiizyilda
Ogrencilerin list diizey diiGlinne becerilerine sahip olmasi, onlarin etkili
diiGindilmelerine, bu yiizyilin becerilerine sahip olabilmelerine ve bu ¢agda
ya(anan geliGmelee ve yeniliklere ayak uydurabilmelerine olanak saglamaktadir.
Ayrica st diizey diiGiinne becerilerine sahip birey daha etkili diiGilindilir ve bu
diiGiinne siirecinde birey aktif hale gelir, sorumluluklar iistlenir ve araGtran, problem
¢ozen, kararlarini kendi verebilen ve ortaya 6zgiin lriinler koyabilen biri haline gelir.
Bu sebeple 21. yiizyilda egitim 6gretim faaliyetlerinin en temel amaglarindan birisi
Ogrencilerin diiGlinne becerilerinin geliGtrilmesidir (Kurfiss, 1988; Van Gelder,

2005).

Alanyazinda yapilan diiGiinne becerileri siniflandirmalarinda (Beyer, 1987;

Lipman, 2003; Swartz ve Parks, 1994; Presseisen, 1985) ortak bir (gkilde yer alan
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eleGtir¢ diiGiinne becerisi bu beceriler arasinda belki de en 6nemlilerinden biridir.
EleGtir¢ diiGilinne bireyin neye inanacagina ya da Oniine ¢ikan bir sorun karGisnda
ne yapacagina karar vermek amaciyla baGvurdg@u yansitici, akla dayali, sagduyulu,
mantikli kararlar iceren ve 1Geévsel bir diiGiinne bicimidir (Norris ve Ennis, 1989;
Ennis, 1985). Dolayisiyla eleGtir¢ diiGiinne aslinda ulaGinasi oldukca kolay olan
biiyiik bilgi yigininin veya diiGiinelerimizi ve bizi etkilemeye caliGa bir¢cok kiGnin
oldugu bu ¢agda bireyin diinyaya karGi kendisini savunmasidir (Epstein ve
Kernberger, 2012). Birey ¢evresi hakkinda saglikli ve dogru bilgiyi eleGtiré diiGiinne
becerisi sayesinde edinir. Cevresinden edindigi bilgiyi sorgular, inceler ve
degerlendirir. Bu etkili degerlendirme iGi bilginin dogruluguna inanmak ig¢in
arkasinda yatan nedenleri inceleme ve saglam deliller arama iGdir (Mason, 2008).
Birey kendisine sunulan bilginin, iddialarin, kanitlarin ve yargilarin akla yatkinligini,
gercekligini ve dogrulugunu eleGtird¢ diiGlinne sayesinde degerlendirir ve bir sonuca
varir (Lewis ve Smith, 1993). Bu sebeple biitiin iiniversite dgrencilerinin mezun
olmadan 6nce sahip olmasi gereken en dnemli becerilerden biri olan (Warren, 2006)

eleGtir¢ diiGinme becerisi glinlimiiz insani i¢in vazgecilmez bir beceridir.

Nitekim bu vazgecilmez beceri iG dinyasinda da kendisine karGilk bulmuGtur.
Diinya Ekonomi Forumu’nun (2018) yaymladig1 “Mesleklerin Gelecegi Raporunda”
2022 yilinda 1G diinyasinda ihtiya¢ duyulacak on temel beceri arasinda eleGtir¢
diiGilinne becerisi vardir. Benzer Gkilde 2020 yilinda yayimnlanan ayni raporda 2025
yil1 i¢in de iGdiinyasinin ihtiyag duyacagi on temel beceri arasinda eleGtir¢ diiGiinne
becerisi kendine yer bulmaktadir (Diinya Ekonomi Forumu, 2020). Ayrica 2016
yilinda gergekleGtrilen Ogretmenlik Meslegi Uluslararasi Zirvesi’nde de Guan egitim
hayatina devam eden ve yaklaGik 2030 yili itibariyle iG hayatina adim atacak
ilkdgretim 6grencilerinin sahip olmasi gereken en 6nemli beceriler arasinda eleGtird
diiGinneye de yer verilmiGtr (Schleicher, 2016). Benzer Gékilde Tiirkiye’de
yayinlanan ve 2014-2018 yillarin1 kapsayan Onuncu Kalkinma Plani1 kapsaminda
eleGtir¢ diiGiinne becerisinin, bireylerin yenilenen ve degiGengaliGmaGatlarina ve i1G
diinyasina uyum saglayabilmeleri i¢in sahip olunmasi gereken en Onemli

becerilerden biri oldugu belirtilmektedir (Kalkinma Bakanligi, 2015).
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Amerika’da, bircok Avrupa iilkesinde, Avustralya ve Yeni Zelanda gibi
Okyanusya iilkelerinde eleGtiré diiGiinne, yaratict diiGlinne ve karar verme becerisi
gibi st diizey diiGlinne becerileri egitim 6gretim hedeflerinde yer almakta ve bu
becerilerin  0gretim programlarina eklenerek geliGtrilmesi amaclanmaktadir
(Commonwealth of Australia, 2015; Australian Qualifications Framework Council,
2013; New Zealand Ministry of Education, 2015; New Zealand Tertiary Education
Commission, 2014; Rafolt, Kapelari ve Kremer, 2017). Benzer (gkilde Tiirkiye’de de
2005 yilindan itibaren iist diizey diiGiinne becerileri 6gretim programlarinin hedefleri
arasinda yer almaya baGlamGtr (Korkmaz, 2018). EleGtiré diiGiinne, yaratici
diiGlinne, giriGcilik ve karar verme gibi beceriler bu iist diizey diiGiinne becerileri
arasinda yer almaktadir. Bu becerilerin genel olarak Ogretim programinin igine
yayilarak Ogretilmesi amacglanmaktadir. Ancak bu becerilerin 6gretilmesi sadece
Ogretim programinin igine yayilarak 6gretme yaklaGimyla sinirli kalmamiG,eleGtiré¢
diiGlinne gibi diGiinne becerilerinin dogrudan 6gretilmesini amaglayan DiiGlinme
Egitimi dersi de 2006-2007 yilindan itibaren 6gretim programlarina eklenmi(ir.
Bunun yani sira 2017 yilinda yenilenen ve 2018-2019 ogretim yili itibariyle
uygulanmaya baGlyan yeni 6gretmen yetiGtime lisans programlarina da Analitik ve
EleGtir¢ DuiGiinme dersi eklenmiGir (Yiksekogretim Kurulu, 2017). Bu ders
kapsaminda gelecegin Ogretmenlerinin eleGtird ve analitik diGilime becerisi
acisindan geliGtrilmesi amaclanmaktadir. Dolayisiyla yapilan bu degiGklikler

Tiirkiye’de bu konuya gosterilen dnemi ortaya koymaktadir.

2005 yil1 itibariyle eleGtrel diiGlinne becerisinin 6gretim programlarinda yer
bulmasiyla birlikte bu beceriyle ilgili Tiirkiye’de yapilan ¢aliGmalada artiGolmuGtur.
EleGtir¢ diiGiinne becerisi lizerine yapilmiGbu ¢aliGmalar iic baGlkta ele almak
miimkiindiir. Bunlar 6grencilerin, 6gretmen adaylarinin veya dgretmenlerin eleGtird
diiGinne egilimlerini ya da becerilerini 6lgmeyi amaglayan caliGmala, eleGtiré
diiGlinne becerilerinin 6gretimi lizerine yapilmiG deneysel caliGmala ve eleGtird
diiGlinne iizerine yapilmiGkuramsal ¢aliGmaladir. Tiirkiye’de 6grencilerin eleGtird
diiGlinne egilimlerini ve becerilerini dlgmeyi amaglayan caliGmala (Kiirtim, 2002;
Dayioglu, 2003; Ozdemir, 2005; Kalog, 2005; Akar, 2007; Cekig, 2007; Doganay,
Akbulut-TaGve Erden, 2007; Giilveren, 2007; Ay ve Akgol, 2008; Tufan, 2008;
Zayif, 2008; Polat, 2017; Sogukpinar, 2017; AGik 2018; Erduran, 2018; AteG,2018;



22

Yavuz Agil, 2018) ele alindiginda 6grencilerin eleGtiré diiGiinne egilimlerinin ve

becerilerinin ya orta ya da zayif diizeyde oldugu yargisina varilabilir.

@inde bulundugumuz yiizyilda, toplumlar igin degeri agik¢a ortada olan
eleGtir¢ diiGiinne becerisinin dnemi konusunda bir fikir birligi saglanmiGolsa da bu
becerinin nasil Ogretilecegi konusunda tartiGna halen devam etmektedir. EleGtird
diiGilinne becerisi yaG(Gelman ve Markman, 1986; Bailin, Case, Coombs ve Daniels,
1999) ya da zeka seviyesi (Lewis ve Smith, 1993) fark etmeksizin dogru bir egitimle
herkese ogretilebilir (Kennedy, Fisher ve Ennis, 1991). Ancak bu dogru egitim
Gklinde ifade edilen eleGtrel diiGiinne 6gretiminin nasil olacagir konusunda farkli
goriiGle mevcuttur. Bu goriiGle 6grenme ortamina ve dgretmenin roliine iliGkn
Oneriler ve Ogretim yaklaGimna iliGkn oneriler olmak tizere iki baChk etrafinda
yogunlaGmakadir.  Alanyazin incelendiginde eleGtir¢ diGiinne  Ogretim
yaklaGimlarinin konu tabanli, icerik temelli, beceri temelli ve karma yaklaGimolmak
tizere dort baGlkta ele alindigi goriilmektedir (Ennis, 1991). Bu yaklaGilarin
etkililigine i1liGkn hem diinyada (Ku, Ho, Hau ve Lai, 2014; Jensen Jr., 2015; Welch,
Hieb ve Graham, 2015; Darby ve Rashid, 2017; Rahdar, Pourghaz ve Marziyeh,
2018; Nejmaoui, 2018) hem de Tiirkiye’de (Akinoglu, 2001; Oziiberk, 2002; Giizel,
2005; Aybek, 2006; Kurnaz, 2007; Eldeleklioglu ve Ozkilig, 2008; Bodur, 2010;
Yildirim, 2010; Schreglmann, 2011; ErtaG,2012; Schreglmann ve KarakuG,2017;
Egmir ve Ocak, 2017; CatalbaG,2018) bircok deneysel ¢aliGmayapilmiGolmasina
ragmen, hangi yaklaGimn daha etkili olduguna iliGkn bir yargiya varilamamiGtr.

Farkl eleGtiel diiGiinne 6gretim yaklaGinlarini kullanarak eleGtrel diiGiinne
becerisi 6gretimi yapmay1 ve bu yaklaGinlar1 karGlaGtrmay: amaclayan bu ¢aliGma

bdyle bir problem durumunun iirtiniidiir.
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1.2.AraGtimanin Amaci

Bu araGtrmanin genel amaci, beceri temelli, icerik temelli ve karma

yaklaGinla uygulanan eleGtir¢ diiGiinne Ogretiminin lise Ogrencilerinin eleGtird

diiGiinne becerilerine, eleGtir¢ diiGiinne egilimlerine ve icerik temelli ile karma

eleGtir¢ diiGlinne Ogretiminin lise Ogrencilerinin ¢evresel tutumlarina etkisini

araGtrmaktir. Bu genel amag dogrultusunda Gu saulara cevap aranmiGtr:

1.

EleGtir¢ diiGlinne becerisinin dogrudan 6gretildigi birinci deney grubu, icerik
temelli 6gretildigi ikinci deney grubu, karma yaklaGmla 6gretildigi liciincii

deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin eleGtird¢ diGinme testi,

¢ikarsama alt testi On test ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark var
midir?

karGit goriiGlein degerlendirilmesi alt testi 6n test ve son test puanlar
arasinda anlamli bir fark var midir?

tiimdengelim alt testi On test ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark
var midir?

varsayimlarin farkina varma alt testi 6n test ve son test puanlar1 arasinda
anlaml bir fark var midir?

yorumlama alt testi 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark
var midir?

toplam test On test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

Birinci deney grubu, ikinci deney grubu, {igiincii deney grubu ve kontrol

grubu 6grencilerinin eleGirel diiGlinne testi,

cikarsama alt testi son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?
karGit gortiiGlein degerlendirilmesi alt testi son test puanlari arasinda
anlamli bir fark var midir?

tiimdengelim alt testi son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?
varsayimlarin farkina varma alt testi son test puanlar1 arasinda anlamli bir
fark var midir?

yorumlama alt testi son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?
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f. toplam test son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

3. Birinci deney grubu, ikinci deney grubu, {igiincii deney grubu ve kontrol

grubu dgrencilerinin UF/EMI EleGtiel DiiGiinne Egilimi Olgegi,

a. katilim alt boyutu 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamh bir fark var
midir?

b. biliGel olgunluk alt boyutu 6n test ve son test puanlari arasinda anlaml
bir fark var midir?

c. yenilik¢ilik alt boyutu 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir
fark var midir?

d. toplam Olcek On test ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark var

midir?

4. Birinci deney grubu, ikinci deney grubu, iiclincli deney grubu ve kontrol

grubu 6grencilerinin UF/EMI EleGtiel DiiGiinne Egilimi Olgegi,

katilim alt boyutu son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?

b. biliGel olgunluk alt boyutu son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var
midir?

c. yenilik¢ilik alt boyutu son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var
midir?

d. toplam Olgek son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

5. (kinci deney grubu, iiciincii deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin

Cevresel Tutum Olgegi,

a. davramGalt boyutu On test ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark
var midir?

b. diiGiline alt boyutu 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark
var midir?

c. duygu alt boyutu 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var
midir?

d. toplam Olcek on test ve son test puanlari arasinda anlamli bir fark var

midir?
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6. Ckinci deney grubu, iiciincii deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin
Cevresel Tutum Olgegi,
a. davraniG altboyutu son test puanlar1 arasinda anlaml bir fark var midir?
b. diiGiine alt boyutu son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?
c. duygu alt boyutu son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark var midir?

d. toplam Olcek son test puanlari arasinda anlamli bir fark var midir?
1.3.AraGtimanin Onemi

21. yiizyil becerilerinin 6grencilere kazandirilmasi, bu Ogrencilerin hizla
degiGen koGulara uyum saglamasinda, esnek, yaratici, iletiGine acik ve eleGtird
diiGlina bireyler olmasinda olduk¢a Onemlidir. Wagner (2010) tarafindan altin
yetenekler olarak adlandirilan bu beceriler yeni diinya ile rekabet edebilmek icin
gereklidir. Bu sebeple okullardan artik sadece bilgiyi 6greten yerler olmasi degil,
bilgiyi iireten ve eleGtiel diiGlinne, problem ¢ézme, yaratict diiGiinne gibi 21.
yizyilin  becerilerini  Ogrencilere kazandiran yerler olmalart beklenmektedir
(Gerstein, 2014). Ciinkii bu beceriler i¢inde bulundugumuz yiizyilda artik evrensel
okuryazarligin en onemli Gatlarindandir (Rotherham ve Willingham, 2009). Bu
sebeple eleGtrel diiGiime egitimin ayrilmaz bir parcast olmalidir (Seferoglu ve
Akbiyik, 2006). Ciinkii eleGtiré diiGiinne bireyin c¢evresinden edindigi bilgiye bir
meydan okumast (Judge, Jones ve McCreery, 2009) ve aklin1 kullanarak dogru ile
yanliGiayirt edebilmesidir (Wood, 1998). Bilginin herkes tarafindan hizla tretildigi
ve paylaGildg1 giliniimiizde bireyin neye giivenip neye giivenemeyecegine karar
vermesi gerekmektedir. Bu durumda bireyin en giiclii silahi eleGtiré diGiinnedir.
Bunun yani sira eleGtiel diiGiinne gelecekte rekabetin 6nemli unsurlarindan ve bir
toplumun dinamigini saglayan temel gili¢lerden biridir (Diinya Ekonomi Forumu,

2020; Vincent-Lancrin vd., 2019)

Ancak onemi bu denli ortada olan eleGtiré diiGiinne becerisi agisindan Tiirk
egitim sistemi degerlendirildiginde, Ogrencilerin bu beceriler yoniinden istenen
diizeyde olmadigi soylenebilir (Kiirtim, 2002; Dayioglu, 2003; Kalog, 2005;
Ozdemir, 2005; Ceki¢, 2007; Doganay, Akbulut-TaG ve Erden, 2007; Giilveren,
2007; Akar, 2007; Tufan, 2008; Zayif, 2008; Ay ve Akgol, 2008; Polat, 2017,
Sogukpinar, 2017; AGik,2018; Erduran, 2018; AteG, 2018; Yavuz Acil, 2018).
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Dolayisiyla lise dgrencilerinin eleGtird¢ diiGlinne becerilerini geliGtrmeyi amaglayan
bu caliGmadnemlidir. AraGtrma kapsaminda farkli yaklaGinlarla eleGtird diiGiinne
ogretimi yapilmiGve bu 6gretim siiregleri kapsaminda kullanilacak ders planlar1 ve
materyaller geliGtrilmiGtr. Bu sebeple derslerinde eleGtir¢ diiGiinne becerisini
geliGtrmeyi amaglayan 6gretmenler igin birer drnek teGkiledecek bu ders planlart ve

materyalleri araGtrmay1 6nemli kilan diger bir unsurdur.

EleGtir¢ diiGilinne becerisinin yaG(Gelman ve Markman, 1986; Bailin, Case,
Coombs ve Daniels, 1999) ya da zeka seviyesi (Lewis ve Smith, 1993) fark
etmeksizin dogru bir egitimle herkese dgretilebilecegi (Kennedy, Fisher ve Ennis,
1991) konusunda herkes hem fikirken, bu becerinin nasil 6gretilecegi konusu
alanyazinda tartiGidn bir konudur. Konu tabanli, icerik temelli, beceri temelli ve
karma yaklaGimolmak {izere eleGtiel diiGlinne O6gretiminde kullanilabilecek dort
temel yaklaGimonerilmektedir (Ennis, 1991). Tiirkiye’de eleGtiel diiGlinne 6gretimi
tizerine yapilmiGealiGmala incelendiginde, igerik temelli ya da beceri temelli gibi
eleGtir¢ diiGiinne yaklaGmlarimi test eden deneysel caliGmala (Akinoglu, 2001;
Aybek, 2006; Bodur, 2010; CatalbaG,2018; Egmir ve Ocak, 2017; Eldeleklioglu ve
Ozkilig, 2008; ErtaG, 2012; Giizel, 2005; Kurnaz, 2007; Schreglmann, 2011;
Schreglmann ve KarakuG, 2017; Yildirim, 2010; Oziiberk, 2002) oldugu gibi,
arglimantasyon temelli 6gretim (KarakaG,2018), alt1 GapkadiiGiinne teknigi (Akkilig,
2018) ve yaratict drama 6gretimi (Diimenci, 2017; Sagli, 2013; Vural, 2006) gibi
farkli yontem ve tekniklerle iGénen derslerin eleGtir¢ diiGiinneye olan etkisini
araGtran caliGmalain da oldugu goriilmektedir. Ayrica igerik temelli (Akinoglu,
2001; Bodur, 2010; Giizel, 2005; ErtaG,2012; Schreglmann, 2011; Schreglmann ve
KarakuG, 2017) veya beceri temelli (CatalbaG, 2018; Egmir ve Ocak, 2017;
Eldeleklioglu ve Ozkilig, 2008; Yildirim, 2010; Oziiberk, 2002) eleGtiel diiGiinne
ogretiminin eleGtir¢ diiGiinne becerisine ya da egilimine etkisini geleneksel
yontemlerle kiyaslayan caliGmala da alanyazinda mevcuttur. Ancak icerik temelli ve
beceri temelli eleGtiel diiGlnne Ogretim yaklaGiarmin etkisini kiyaslayan
caliGmdarin sayis1 oldukca azdir (Aybek, 2006; Kurnaz, 2007). Zaten bu ¢caliGmala
ayn1 konu iizerine farkli caliGmagruplariyla ve farkl igeriklerle daha fazla deneysel
caliGmaninyapilmasi 6nermektedir (Aybek, 2006; Kurnaz, 2007; Yildirim, 2010).

Dolayisiyla eleGtrel diiGlinne 6gretim yaklaGinlarimi kiyaslayan ve ogrenciler
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tizerinde hangi 6gretim yaklaGimnin daha etkili oldugunu araGtran c¢aliGmalain
Tiirkiye’de sayica az oldugunu ve bu konuda alanyazinda bir boGlk oldugunu
sOylemek miimkiindiir. Bu sebeple igerik temelli, beceri temelli ve karma eleGtir¢
diiGinne o6gretim yaklaGinlarinin, lise 6grencilerinin eleGtiré diiGiinne becerisi
tizerinde etkisini kiyaslamayr amaclayan bu ¢aliGmaninalanyazindaki bu boGhgu
doldurmak adma katki saglayacagi diiGiintimektedir. Ayrica bu c¢aliGma nispeten
daha yaygin bir Gkilde caliGiniG olan igerik temelli ve beceri temelli 6gretim
yaklaGinlarinin yanina karma eleGtiré diiGlinne 6gretim yaklaGimni da eklemesi
acisindan Onemlidir. Boylelikle yaygin bi¢cimde kullanilan en temel ii¢ eleGtird
diiGlinne o6gretim yaklaGimnin eleGtiré diiGinme becerileri iizerine etkisi

karGilaGtmali olarak goriilmii(Hiir.

Bu araGtrmay1 onemli kilan bir diger unsur ise araGtrma kapsaminda lise
ogrencilerinin eleGtiré diiGlinne becerilerini lgmek amaciyla bir test geliGtrilmiG
olmasidir. Tiirkiye’de yapilan eleGtiré¢ diiGiiime c¢aliGmalaina bakildiginda, bu
caliGmalain tamamina yakininin yabanci kaynakli eleGirel diiGiinne becerisi dlgme
araglartyla yapildig goriilmektedir. Bu 6lgme araclarinin farkli zamanlarda ve farkhi
kiGler tarafindan Tiirkceye uyarlanma ¢aliGmalar yapilmiGolsa da, bu ¢aliGnalarda
Tiirk kiiltiirtine 6zgti geliGtrilmiGbir eleGtir¢ diiGinme 6lgme aracinin kullanilmamiG
olmas1 bir eksiklik olarak gorilebilir. Ciinkii yabanci kiiltiirlerden hareketle
geliGtrilmiGbu araglarin, her ne kadar Tiirkgeye uyarlama ¢aliGmalar yapilmiGolsa
da, Tiirk kiiltiirline uymayan yapiya sahip olduklari goriilmekte, giivenirliklerinin
ozellikle bazi alt boyutlarda kabul edilebilir degerlerde olmakla birlikte duGiik
oldugu, kullanilan 6rneklerin, isimlerin, durumlarin kiiltlirimiize yabanci kaldig
anlaGuaktadir. Bu da 6grencilerin eleGtir¢ diiGlinne performanslarini gecerli ve
giivenilir veri toplama araglariyla 6lgmeyi etkilemektedir. Nitekim alanyazindaki
birgok caliGma Tiirk kiiltiiriine 06zgii bir eleGtrel diiGiinne oOlgme aracinin
geliGtrilmesini 6nermektedir (Aybek, 2006; Giilveren, 2007; Kurnaz, 2007; Ay ve
Akgol, 2008; Tufan, 2008; Yildirim, 2010). Dolayisiyla bu ¢aliGmadaTiirk kiiltiiriine
0zgii ve kapsamli bir ele(irel diiGiinne baGa testi geliGtrilmiGolmasi bu araGtrmay1
onemli kilan bir baGka sbeptir.
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Bunun yani sira araGtrmada uygulanan igerik temelli ve karma ele(irel
diiGlinne 6gretiminde igerigin ¢evre egitimi olarak belirlenmiGolmasi araGtrmanin
Oonemli yanlarindan bir digeridir. GeliGa diinya niifusu ile birlikte kaynaklarin hizla
titkenmesi ve ¢evre kirliliginin artiyor olmasi kac¢inilmaz bir sorundur (AlkiG 2009).
Dolayisiyla agik¢a ortada olan bu sorunla birlikte siirdiiriilebilirlik, siirdiiriilebilir
kalkinma ve gevre egitimi gibi konular énem kazanmaktadir (Ergin, 2010). Gk olarak
1972 tarihinde Stockholm’de yapilan BirleGniG Milletler Gisan ve Cevre
konferansiyla giindeme gelen c¢evre egitimi daha sonra Hiikiimetlerarasi Cevre
Egitim Konferansi (1977), Uluslararasi Cevre Egitim ve YetiGtrme Kongresi (1987),
Rio Diinya Cevre Zirvesi (1992) ve Uluslararasi Cevre ve Toplum Konferansi:
Siirdiiriilebilirlik @in Egitim ve Toplum Bilinci (1997) gibi bircok uluslararas
toplantinin ve BirleGm{ Milletler Diinya Cevre ve Kalkinma Komisyonunun
hazirladig1 “Ortak Gelecegimiz” raporu gibi birgok kurum ve kuruluGunhazirladigi
raporlarin konusu olmuGtur (Unal ve DGk, 1999). Dolayisiyla kiiresel capta
onemli bir sorun olarak goriinen c¢evre ve siirdiiriilebilirlik konularinin ¢oziimiinde
tim diinyanin ortak bir ¢aba i¢inde oldugunu sdylemek miimkiindiir. Bu ¢aliGma
kapsaminda da uygulanan ¢evre egitimi ile 6grencilerin ¢evreye iliGkn bilgi, tutum
ve davran1iGariin geliGtrilmesinin hedefleniyor olmasi, kiiresel ¢aptaki bu sorunun
coziimiinde kiigiik de olsa bir katki saglayacaginin diiGiintilnesi acisindan 6nemli
goriilmektedir. Ayrica eleGtir¢ diiGlinne becerisine sahip bireyler bu diiGiinne
bi¢imini ihtiya¢ duydukea degil, her an her konuda kullanirlar. Diinyanin en biiyiik
problemlerinden biri olan ¢evre sorunlari eleGtirdé diiGiinneyle ele alinmali, boylece
insanin ¢evreyle bariGisaglanmalidir. Bu sebeple araGtrma kapsaminda da eleGtird
diiGlinne becerisinin ¢evre egitimi igerigiyle biitiinleGtrilerek Ogretilmesiyle lise
Ogrencilerinin hem eleGtrel diiGiinne becerilerinin hem de c¢evreye iliGkn tutum ve

davraniGarinin geliGtrilmesi amacglanmaktadir.

Ozetle bu caliGmada lise dgrencilerinin eleGtiel diiGinme egilimlerinin,
becerilerinin ve c¢evreye iliGkn bilgi, tutum ve davraniGarinin geli(Girilmesinin
amaglanmasi, eleGtiel diiGiinne 6gretimde kullanilacak materyal ve ders planlarinin
geliGtrilmesi, farkli ele(irel diiGlinne O6gretim yaklaGinlarinin lise 6grencilerinin
eleGtir¢ diiGilinne becerileri {lizerindeki etkisinin kiyaslanmasi ve alanyazindaki bu

boGligu doldurur nitelikte olmasi ve son olarak eleGtir¢ diiGiinne becerisini 6lgmek
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amactyla Tirk kiiltiiriine 6zgli ve kapsamli bir 6lgme aracinin geliGtrilmiGolmasi bu

araGtrmay1 6nemli kilan unsurlardir.
1.4.AraGtimanin Sayiltilar:

Uc deney ve bir kontrol grubuyla yiiriitiilen bu deneysel caliGmaninsayiltilari

Gunéardir:

1. AraGtrma kapsaminda deneysel ¢aliGmaninyliriitiildiigii deney gruplarinda ve
kontrol grubunda bulunan 6grenciler 6lgme araglarina igtenlikle ve dogru bir

Gékilde cevap vermiGtr.
1.5.AraGtimanmin Sinirhiliklar

Ug deney ve bir kontrol grubuyla yiiriitilen bu deneysel caliGmann
siirliliklart Gu €kildedir:

1. Bu araGtrma, ¢aliGmaninyiiriitiildiigli Bat1 Karadeniz bolgesinde bulunan bir
Anadolu lisesinde 2019-2020 egitim 6gretim yili itibariyle dokuzuncu sinif
seviyesinde 6grenim goren dort sinif iizerinde on hafta yiiriitiilen etkinlikler
ve onlardan elde edilen veriler ile,

2. veri toplama amaciyla kullanilan eleGtir¢ diiGiime testi, UF/EMI EleGtrel
DiiGiinmeEgilimi Olgegi, Cevresel Tutum Olgedi ve bu dlgme araglarmna ait
alt boyutlarla,

3. beceri temelli, igerik temelli ve karma eleGtird¢ diiGilinne 6gretim yaklaGinlari
ve bu yaklaGinlarin eleGirel diiGiinne becerisi, eleGtir¢ diiGilinne egilimi ve

cevresel tutum degiGkeneri lizerindeki etkisi ile sinirlidir.
1.6.Tanimlar

Beceri temelli ele@irel diiGinme 6gretimi: AraCiirma kapsaminda kullanilan
beceri temelli eleGtir¢ diiGlinne O6gretim yaklaGim ile Ennis’in (1991) “general
approach” ismini verdigi ve Tiirkiye’deki alanyazinda ayn1 zamanda genel yaklaGim
olarak da (Polat, 2014; Korkmaz, 2018; CatalbaG, 2018) isimlendirilen eleGtiré
diiGinne ogretim yaklaGim kast edilmektedir. Bu yaklaGinda eleGtiel diiGiinne
becerileri dogrudan agik bir G&ilde 6grencilere dgretilir. BaGkabir ifadeyle eleGtird
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diiGlinne becerileri, igerigin bizzat eleGtir¢ diiGlinne becerilerinin kendisinden

oluGugu ayr1 bir ders kapsaminda agik bir Gkilde 6grencilere 6gretilmeye ¢aliGir.

Gerik temelli eleGtiel diiGinme 6gretimi: AraGtrma kapsaminda kullanilan
icerik temelli eleGtir¢ diiGlinne 6gretim yaklaGim ile Ennis’in (1991) “immersion
approach” ismini verdigi ve Tiirkiye’deki alanyazinda ayn1 zamanda dolayl
yaklaGimolarak da (Polat, 2014; Korkmaz, 2018; CatalbaG,2018) isimlendirilen
eleGtir¢ diiGlinne Ogretim yaklaGim kast edilmektedir. Bu yaklaGinda eleGtiel
diiGilinne becerileri agik bir (ekilde 6gretilmez. BaGkabir konu alaninin igine entegre
edilerek oOgretilir. BaGla bir ifadeyle igerik temelli eleGtir¢ diGilinne 6gretim
yaklaGimnda konu alaninin &gretimi gergekleGtrilirken kullanilan tartiGma, grup
caliGmas1 ve poblem ¢6zme gibi etkinlikler sayesinde eleGtird¢ diiGinme becerilerinin

arka planda geliGeegi diiGiintinektedir.

Karma eleGirel diiGinme 6gretimi: Beceri temelli ile konu tabanli veya
icerik temelli eleGtir¢ diGilinne 6gretim yaklaGmlarinin birlikte kullanildigr karma
eleGtir¢ diiGiinne 6gretim yaklaGimnda eleGtiré diiGlinne 6gretimi beceri temelli
olarak baGla ve konu tabanli ya da icerik temelli olarak devam eder veya konu
tabanl ya da igerik temelli olarak baGlaan eleGtiel diiGilinne 6gretimi beceri temelli

olarak devam eder.

EleGirel diiGinme egilimi: Bireylerin eleGtir¢ diiGlinneye karGiolan tutumu
veya egilimi anlamima gelmektedir. BaGla bir ifadeyle bireyin eleGtir¢ diiGiinne

becerilerini kullanmaya olan istegini ifade etmektedir.

Cevresel tutum: Bireyin ¢evreye iliGkn sahip oldugu duygu, diiGiine ve

davraniGarini ifade etmektedir.
1.7.Kisaltmalar
MEB: Milli Egitim Bakanlig1
CoRT: Cognitive Research Trust

UF/EMI: University of Florida/Engagement, Maturity, Innovativeness



TDK: Tirk Dil Kurumu

UNESCO: BirleGmi(Milletler Egitim, Bilim ve Kiiltiir Orgiitii
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2. KURAMSAL ACIKLAMALAR VE GIGGIG RASTIRMALAR

2.1.DiGinme

DiiGiinme insanin diinyadaki en temel &zelliklerinden biridir. Gisanin
diinyadaki varligiyla dogrudan ilgili (Robson, 2006) ve sahip oldugu en temel
kaynak olan (De Bono, 1999) diiGiinne insanin diinyaya geliGyle baGlyan ve hayati
boyunca dogrudan ya da dolayl etkilerle geliGtrilebilen bir 6zelliktir (Fisher, 2005).
Aslinda insanin ¢evresiyle baglanti kurmasin1 ve baGkabir deyiGé onun diinyaya
acilmasini saglayan en 6nemli 6zelligi diiGiinnedir (Hangerlioglu, 2015). Dolayisiyla
insan yaGana gozlerini agtig1 ilk andan itibaren diGiinne becerisini kullanmaya
baGlarve bu beceri yaGami boyunca farkli etkilere maruz kalarak geliGir. Aktif,
organize ve amaca yonelik biliGel bir siire¢ olan diiGilinne (Kurnaz, 2011; Ciiceloglu,
2008) insanin sahip oldugu bilgiyi ya da daha 6nce tecriibeye dayali olarak kazanmiG
oldugu izleri yeni durumlara transfer edebilme, bu durumlarda kullanabilme
(Yildirim, 2008) ve baGkauyaranlarla baglantisin1 kurabilme (Bakircioglu, 2006)
becerisidir. Bu noktada insanin daha 6nce edinmiGoldugu bilgileri yeni durumlara
transfer edebilmesi 6nemlidir. Cilinkii diiGlinneyi bireyin bir sorunun ¢ozlimiinde
gostermiGoldugu beceriyle kisitlamak yanliGtr; diiGilinne ayn1 zamanda kiGnin o
durum karGisnda edindiklerini yeni durumlara taGGyabilmesidir (Mckendree, Small,
Stennnig ve Conlon, 2002). Gisanin, icinde bulundugu durum ve Gatlan
anlayabilmek (Kurnaz, 2011), karGisna ¢ikan problemleri ¢c6zmek (De Bono, 1992;
Hazlitt, 1920), kendisini rahatsiz eden durumlar1 yorumlayabilmek, hem fiziksel hem
de ruhsal olarak dengesini bozan durumlar1 ortadan kaldirmak ya da bu durumlarn
engellemek (Kazanci, 1989) icin ger¢ekleGtrdigi kasitli zihinsel davramiGhrin
tamamini diiGiinne olarak gérmek miimkiindiir. Yagmurun yagacagini hissedip ona
gore hareket etmeye benzetilen (Dewey, 1997) diiGlinne insanin yaGanin
siirdiiriirken her an ve her yerde kullanmak zorunda oldugu zihinsel bir siiregtir.
Ciinkii diiGlinne yaGamin bir gerekliligidir ve insanin var oluGmda ve ihtiyaclarini
karGilanasinda birincil 6neme sahiptir. KarGisna ¢ikan bir problemin ¢ézlimiinde ya
da bir durumun yorumlanmasinda veya zihinsel dengesini bozan yeni bir durumda

insan diiGiinne becerisine baGvurméktadir. Kisacasi diiGiinne insanin zihninden
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gecen her Ggdir (Dewey, 1997) ve kiGnin giinliik hayati igerisinde gercekleGtrdigi
her eylemi ve aldig tiim kararlar1 kapsayan bir siirectir (Frensch ve Funke, 1995).
KarmaGikbir biliGel siire¢ olan diiGlinne insana ¢evresini yorumlamada ve ¢evresini
bicimlendirmede sezgileriyle edindigi bilgiden fazlasini sunar (Gibson, 1998). Bu
cevreyli yorumlama iGi okudugu bir kelimeyi ya da yazdigi bir ciimleyi
yorumlamaktan, c¢evresinde gordiigii bir nesneyi ya da yaGadigr bir olay
yorumlamaya kadar her Gg olabilir. Dolayisiyla bu siirecte diiGlinne insanin diGG
diinyayla bag kurmasinda ve sezgileriyle edindigi bilgiyle karGilaGtildiginda daha

tutarli ve daha saglikli bilgiler edinmesine yardimci olan bir siiregtir.
2.1.1. DiiGiame Becerileri

Bireyin sahip oldugu diiGiinne becerilerini en genel anlamda temel diizey ve
iist diizey diiGiinne becerileri olarak ele almak miimkiindiir. YenilenmiG Bloom
taksonomisinin ilk {i¢ basamagi olan hatirla, anla ve uygula basamaklarma denk
gelen temel diizey diiGinme becerileri kiGnin sahip oldugu bilgileri siralamasi,
listelemesi ve hatirlamasi gibi daha basit ve mekanik olan iGémleri igerir (Anderson,
Krathwohl ve Bloom, 2001). Ust diizey diiGiinne becerileri ise taksonominin analiz
et, degerlendir ve yarat basamaklarina denk gelir ve bireyin sahip oldugu bilgilerden
hareketle rutinin diGna ¢ikarak bilgiyi yorumlamasini, yeni durumlara uyarlamasini,
analiz etmesini ve yeni bir Ggler ortaya koymasini icerir (Anderson, Krathwohl ve
Bloom, 2001). Aslinda her insan dogas1 geregi temel diizeyde diiGiinne becerisine
sahiptir ve bu onun en temel 6zelligidir. Ancak temel diizeydeki diiGiinne becerisine
sahip kiGler cevresini yorumlama ve problemlere ¢oziim getirme konusunda
baGaisiz ve birey etkili diiGiinne becerilerine sahip degilse gercekleGtrilen bu
diiGiinne 6n yargili, eksik ve hatali olur (Doganay ve Unal, 2006). Dolayisiyla
bireyin {iist diizey diiGlime becerilerine sahip olmasi onu hayatta ¢evresini daha iyi
yorumlayabilen, sorunlara daha dogru ¢oziimler getirebilen ve daha dogru kararlar

alabilen yaratic1 ve baGaili biri haline getirir.

DiiGiinnenin taniminda oldugu gibi diGilinne becerilerinin
simiflandirilmasinda da farkli goriiGle vardir. Alanyazinda karGilaGah diiGiinne

becerileri siniflandirmalar1 Tablo 1°de goriilmektedir.
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Tablo 1. Farkli AraGtrmacilara Ait DiiGilinne Becerileri Siniflandirmalari

Presseisen (1985)  Beyer (1987) Swartz ve Parks (1994)  Lipman (2003)
Temel iGémler ~ Lroblem ¢ozme EleGirel diiGiame Bilgi iGéme
’ becerileri ’

Problem ¢6zme Ele(,h'r el d uGime Yaratic1 diiGlinne Elegirel d uG ame

becerileri ve akil yiiriitme
ilgiyi i GoriGeri ag1g

Karar verme Bllglyl 1Qeme 2T aglga Yaratici diiGiinne
becerileri kavuGtirma ’

EleGirel diiGinme Anlama Problem ¢6zme

Yaratict diiGiinne UstbiliG

Presseisen (1985) yaptig1 smiflandirmada temel iGémler ile benzetmeleri,
iliGkleri ve siniflandirmalar1 belirlemeyi kast ederken, problem ¢ézme ile belirlenmiG
bir sorunun iistesinden gelmeyi, bu sorunun ¢6zimii icin bilgi toplamayi, daha
onceki bilgileri bu duruma uyarlamay1 kast eder. Karar verme ise mevcut bilgilerden
hareketle sorunun c¢oziimiindeki segeneklerin degerlendirmesini, bu segeneklerin
kiyaslanmasini ve en uygun secenegin secilmesini igerir. EleGtiré diiGlinne becerileri
ise sorunun ifade ediliG Géklinin degerlendirilmesi, bu ifadenin altindaki
varsayimlarin belirlenmesi ve Onyargilarin fark edilmesi gibi becerileri igerir. Son
olarak yaratict diiGilinne ise diiGlinnenin matematigiyle ilgilidir ve ortaya 0zgiin,

estetik ve dogru bir iirlin ¢ikartilmasini igerir.

Beyer (1987) problem ¢dzme becerileri ile bir sorunun ¢éziimiinde kullanilan
sorunu tanimlama, ¢0ziim yollarin1 arama, secgenekleri degerlendirme, ¢oziimii
deneme ve sonuglari yorumlama gibi temel basamaklar1 kast etmektedir. EleGtiré
diiGiinne ise fikirlerin altinda yatan varsayimlarin ve 6n yargilarin farkina varmayz,
durumlardan hareketle ¢ikarsama yapabilmeyi ve bilginin kaynagini sorgulamay1
igerir. Bilgiyi iGéme becerileri ise edinilen bilgiyi tanimlama, siniflama, siralama,

daha onceki bilgilerle karGidGtrma gibi becerileri kapsar.

Swartz ve Parks (1994) eleGtir¢ diiGlinne, yaratici diiGiinne, goriGeri aciga
kavuGurma ve anlamayi diiGiinne becerileri olarak simiflandirmaktadir. EleGtird
diiGiinne ile varsayimlarin farkina varma, bu varsayimlarim altinda yatan nedenleri
ve Onyargilar1 fark etme ve bilginin kaynagini sorgulama kast edilirken yaratici
diiGiinne ile 6zgiin, dogru ve faydali bir {iriiniin ortaya ¢ikmasi kast edilmektedir.

Swartz ve Parks (1994) diiGiinne becerileri siniflandirmasina yanina bir de diiGiinne
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stirecleri siniflandirmasini eklemi(ir. Swartz ve Parks’a (1994) gore karar verme ve
problem ¢ézme iki temel diiGiinne siirecidir ve bu iki temel diiGiinne siirecinde
eleGtir¢ diiGilinne ve yaratict diiGlinne gibi beceriler iGekoGulir ve dogru kararlar

alinarak problem en iyi (gkilde ¢6ziime ulaGtrilir.

Lipman’in (2003) diiGiinne becerileri siniflandirmas1 Beyer’inkiyle (1987)
benzerlik gostermektedir. Lipman’in (2003) simiflandirmasindaki bilgi iGéme,
siralama, siniflama, karGlaGtrma, benzerlikleri ve zitliklar1 belirleme gibi becerileri
icerir. EleGtir¢ diiGlinne ve akil yiirlitme ise dogru ile yanliGiayirmayi, fikirlerin
arkasinda yatan nedenleri gérmeyi, kanitlarin giivenirligini sorgulamayi ve One
striilen fikirleri nedenleri ile agiklamayr gerektirir. Yaratict diiGilinne ile beyin
firtinas1, ¢6zlim iiretme, Ozgiin fikir ve yargi ortaya koyma gibi beceriler kast
edilirken, problem ¢6zme sorunun farkina varma, sorunu tanmimlama, ¢oziimi
planlama, ¢oziimleri test etme ve sonuglari degerlendirmeyi kapsar. Son olarak
istbiliG ile ise kiGnin kendi diGlinnesi lizerine diGiinnesi kast edilmektedir.
Lipman’a (2003) gore iistbiliGéz degerlendirme, 6z farkindalik ve 6z degerlendirme

gibi kavramlar igerir.

Yukaridaki siniflandirmalara  bakildiginda aslinda  yazarlarin  kendi
siniflandirmalarinda hemen hemen ayni Geglere yer verdikleri goriilebilmektedir.
Bireyin bu becerilere sahip olmasi bireyin daha etkili diiGilinnesini saglamakta,
diiGlinne siirecinde bireyi aktif hale getirmekte, ona sorumluluklar yiiklemekte ve
bireyi araGtran, problem ¢6zen, kararlarini kendi verebilen ve ortaya 6zgiin {irlinler
koyabilen biri haline getirmektedir. Siniflandirmalarin hepsinde ortak bir Gilde yer

alan eleGtir¢ diiGinme becerileri ise belki de bu beceriler arasinda en 6nemli olanidir.
2.2.EleGirel DiiGiame

EleGtiribir kavram olarak ele alindiginda ii¢ farkli anlama sahip oldugunu
sOylemek miimkiindiir (TDK, 2019). EleGtirikelimesi bir isim olarak ele alindiginda,
bir kiGyi, bir nesneyi ya da bir olay1, dogru ya da yanliGlami veya eksik ya da fazla
yanlarini ortaya koymak amaciyla inceleme iGiolarak tanimlanabilir. Ancak eleGtiri
kelimesine bir edebiyatgr goziiyle bakildiginda, bir edebi eseri farkli yonleriyle

inceleyip, degerlendirerek yazilan bir yaz tiirii olarak tanimlanabilir. Burada amag
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insanlarin bu edebi eseri daha iyi anlamasini saglamaktir. Felsefi agidan bakildiginda
ise, eleGtiribir bilginin temellerini ve dogrulugunu araGtrma, inceleme ve bir sonuca
varma iGiolarak tanimlanabilir (TDK, 2019). Dolayisiyla eleGtirikelimesi yaygin
kullanilan ilk anlamiyla ele alindiginda, olumsuz bir diiGline meydana getirmektedir.
Gk anlamiyla eleGtiri,bir kiGnin ya da bir olayin olumsuz yanlarini ortaya koyma iGi
gibi goriilmektedir. Ancak felsefe alanina ait anlamina bakildiginda eleGiri aslinda
bir diiGiinne bi¢imidir. Bu anlamda eleGtiré diiGiime bir bilginin arkasinda yatan

temelleri bulma ve bu bilginin dogrulugunu teyit etme ¢abasidir.

EleGtir¢ diiGiinne uzun zamandir psikoloji ve felsefenin ilgi alani i¢gindeyken
1950’11 yillardan bu yana, egitim de eleGtrel diiGinmeyle ilgilenen alanlar arasina
girmeye baGlamGtr (Korkmaz, 2018). Dolayisiyla eleGtiel diiGilinneyi felsefe,
psikoloji ve egitim olmak lizere {i¢ temelde ele almak miimkiindiir (Lewis ve Smith,
1993; Sternberg, 1986). Felsefi acidan ele alindiginda eleGtird¢ diiGiinne Socrates’in
ya(adig1 zamanlara kadar geri gotiiriilebilir (Paul, 1985). Sokratik yontem ad1 verilen
tartiGma yontemi ile Socrates’in aslinda eleGtrel diGilinneyi agiga ¢ikardig
sOylenebilir (Bowell ve Kemp, 2010). Sokrates’in insanlara kendi fikirlerini
dogrudan sodylemek yerine, onlara dogru sorular sorarak kendi diiGiinelerini,
varsayimlarini, yargilarini ve bilgilerini gézden gecirmelerini sagladigi ve boylelikle
kendisine sorular sorulan bireyin, dogrulugundan emin oldugu bilgiyi sorgulamaya
baGadig1 ve belki de sahip oldugu bilginin mantikli olmadigina karar verdigi
sOylenebilir (BaGaer, 2017). Dolayisiyla kendisine sunulan bilginin akla yatkinligini,
bu bilginin arkasinda yatan varsayimlarin ve kanitlarin dogrulugunu degerlendirmeye
teGvik edilen bireyin eleGtiré diiGiinne becerisini kullandigi goriilmektedir (Lai,
2011). EleGtir¢ diiGiinneyi problem ¢6zme davraniGhriyla bagdaGtran biliGel
psikologlara (Reed, 1998) gore ise eleGtir¢ diiGlinne bir sorunun farkli yonlerini
gorerek coziimleri simiflamak, tarafsiz bir Gkilde bu ¢oziimleri degerlendirmek,
arkasinda yatan kanitlarin ve iddialarin dogrulugunu sorgulamak ve c¢oziime

varmaktir (Willingham, 2008).

Glinlimiizde bilgiye ulaGmak olduk¢a kolaydir. Ayrica artik insanlarin
hayatinin merkezine yerleGm{durumda (Pérez Tornero ve Varis, 2010) olan medya

ile insanlar yaGamlarinin biiyiik boliimiinde i¢ ice ve bir etkileGim halindedir
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(Masterman, 1985). Bu noktada medyanin dogrudan veya dolayli mesajlarla insanlari
manipiile etme ve onlar etkileme amacini taGidgini sdylemek yanliGolmaz. Ancak
medya izleyicilerinin biiyilk ¢ogunlugunun bu alt mesajlar1 fark etme ve bu etkiye
karGi kendini savunma konusunda yetersiz oldugu soOylenebilir (Malik, 2008).
Dolayistyla bu ¢agin en biiyiik sorunlarindan biri bilgi kirliligi arasinda dogru bilgiyi
bulmaktir. Ayrica bu bilgi kirliliginin yayilmasinda kasith veya kasitsiz bir Gilde
etkisi olan medyaya karGibireyin kendisini savunmasi da 6nemlidir. Bu noktada
bireyin karGisna ¢ikan bilgi hakkinda karar vermek i¢in yapabilecegi iki Gg vardir.
KiGi ya bu bilgiyi peGnen kabul edecek ya da elde ettigi bilgiyi inceleyerek
dogrulugunu test ettikten sonra kabul ya da reddetmeye karar verecektir. Ckinci
secenegin en biiylik yardimeisi eleGtir¢ diiGlinne becerisidir. Dolayisiyla eleGtird
diiGinne aslinda ulaGimasit oldukca kolay olan biiyiik bir bilgi yigiminin veya
diiGilinelerimizi ve bizi etkilemeye ¢aliGa birgok kiGmnin oldugu bu ¢agda bireyin
diinyaya karGikendisini savunmasidir (Epstein ve Kernberger, 2012). Birey giin
icinde bircok bilgiye ya da onu etkilemeye caliGa bir¢ok kiGye maruz kalmakta ve
bunlardan hangisine giivenip giivenemeyecegine karar vermesi gerekmektedir. (Gte
bu etkiye karGibireyin en giiglii silah1 eleGtrel diiGilinnedir. Cilinkii eleGtird diiGilinne
bireyin neye inanacagina ya da karGilaGgn bir sorun karGisnda ne yapacagina karar
vermek amaciyla baGvudugu yansitici, akla dayali, sagduyulu, mantikli kararlar
iceren ve iGévsel bir diiGiinne bicimidir (Ennis, 1985; Norris ve Ennis, 1989).
Dolayisiyla birey cevresi hakkinda saglikli ve dogru bilgiyi eleGtiré diiGilinne
becerisi sayesinde edinir. Cevresinden edindigi bilgiyi sorgular, inceler ve
degerlendirir. Bu etkili degerlendirme 1Gi bilginin dogruluguna inanmak i¢in
arkasinda yatan nedenleri inceleme ve saglam deliller arama iGdir (Mason, 2008).
Birey kendisine sunulan bilginin, iddialarin, kanitlarin ve yargilarin akla yatkinlhigini,
gercekligini ve dogrulugunu eleGtiré diiGiinne sayesinde degerlendirir ve bir sonuca
varir (Lewis ve Smith, 1993). Aslinda eleGtir¢ diiGlinne bireyin ¢gevresinden edindigi
bilgiye bir meydan okumasi (Judge, Jones ve McCreery, 2009) ve aklin1 kullanarak
dogru ile yanliG1 y1rt edebilmesidir (Wood, 1998).

Benzer Gkilde Paul’da (1984a) eleGtir¢ diiGiimeyi ifade ya da bilgilerin
gecerli, mantikli ya da dogru olup olmadigin1 veya elde edilen bir sonucun akla

uygunlugunu, arkasinda yatan gerek¢e ve kanitlarin dogrulugunu degerlendirme iGi
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olarak tanimlar. Beyer (1995) ise eleGtiel diiGiinneyi bir bilgi, kiGiya da bir olayin
dogru bir Gkilde tanimlamasini yaparak, kalitesine iliGkn yargiya varma iGiolarak
tanimlamaktadir. Dolayistyla eleGtiré diiGiinneyi dikkatli ve akiler bir yargilama ya
da karar verme siireci olarak ele almak miimkiindiir (Facione, 1990). Bu siire¢ bilgi,
iddia ya da yargilarin belli standartlara gore degerlendirilerek geliGtrilmesini igerir

(Facione, 1998).

Paul ve Elder (2001) ise eleGtird diiGiinneyi, bireyin kendi diiGilinne sistemini
analiz etme ve degerlendirme sanati olarak tanimlamaktadir. Bu analiz etme ve
degerlendirmenin amaci1 kiGnin kendi diiGilinne sistemini belirledigi bazi standartlar
cercevesinde geliGtimektir. Dolayisiyla bu siirecte birey bir {ist diizey diiGlinne

faaliyetine girerek kendi diiGiinmesi iizerine diiGiiniir Giindogdu, 2009).

Halpern’e gore (2003) eleGtiré diiGlinne istenilen sonuglara ulaGdilme
ihtimalini artiran biliGel beceri ve stratejilerin kullanilmasidir. Bir baGkadeyiGe,
eleGtiré diGlinne bireylerin sorunlarin ¢oziimiinde kullandig1 zihinsel siiregler,
stratejiler ve biliGel beceriler olarak goriilebilir (Sternberg, 1999). Bahsedilen bu
zihinsel siiregler, stratejiler ve biliGel becerilerden bazilar1 sorgulama, problem
¢ozme, araGtrma (Watson ve Glaser, 1964), analiz, degerlendirme, ¢ikarim yapma,
sonuca ulaGma (Facione, 2000), karar verme (Halpern, 2003), analiz, sentez,
problemi tanimlama ve ¢6zme, bir sonuca varma ve sonuclarin degerlendirilmesidir
(Angelo, 1995). YenilenmiGBloom taksonomisine gore {ist diizey becerilere karGilk
gelen bu strateji ve becerilerin (Kennedy, Fisher ve Ennis, 1991; Paul, 1984b)
kullanildig: siire¢ amagli, kriterlere dayanan ve 6z diizenleyici bir siirectir (Facione,
2000; Lipman, 1988). Aym1 zamanda mantikli bir diiGlinne siireci olarak
goriilebilecek (Nosich, 2016) bu siiregte birey sorumluluk iistlenir, sorgulama yapar,
sorularin mantigi1 kavrar, sonuglara varir ve ulaGilansonuglara inanir (Lipman,

1988; Nosich, 2016).

Dolayisiyla yukarida bahsedilen farkli tanimlardan hareketle ele(irel

diiGlinnenin temel 6zellikleri Gu €kilde siralanabilir:

1. EleGtiré¢ diiGinme sorgulayicidir. Birey karGisna ¢ikan bilgi, olay ya da
kiGlere sorgulayici bir anlay1Gé yaklaGir.



39

2. EleGtir¢ diiGiinne kiGnin neye inanip neye inanmayacagina karar verme, elde
ettigi bilginin dogrulugunu sorgulama veya fikirlerin altinda yatan
varsayimlar1 araGtrma gibi bir amaca yoneliktir.

3. EleGtir¢ diiGiinne ayn1 zamanda kiGnin kendi diiGiinne siirecini sorguladigi
ve degerlendirdigi yansitici bir diiGlinme bigmidir.

4. EleGtir¢ diGilinne 6z diizenleyici bir siirectir. Bir baGkaifadeyle eleGtiré
diiGiinne bireyin kendi diiGiinne sistemi iizerine diiGlinip degerlendirdikten
sonra kendinde gordiigli diiGiinne hatalarim1 ortadan kaldirma c¢abasina
yonelen ve kendi diiGinme sistemini geliGirdigi bir siirectir.

5. EleGtir¢ diiGiinne problem ¢6zme, karar verme, sorgulama, analiz, sentez ve
degerlendirme gibi list diizey diiGiinne becerilerini i¢inde barindirir.

6. EleGtir¢ diiGlinne mantikli, akla yatkin ve tutarli sonuglara ulaGman igerir.
Dolayisiyla eleGtrel diiGinme iireticidir.

7. EleGtir¢ diGlinne bireyin aktif olarak ger¢ekleGtidigi bir siirectir.

8. EleGtir¢ diiGiinne sorgulayicidir. Birey karGisna c¢ikan bilgi, olay ya da
kiGlere sorgulayici bir anlay1iGa yaklaGirve bu bilgi ya da olaylarin arkasinda

yatan varsayimlari, kanitlar1 ya da delilleri degerlendirmeyi gerektirir.

Ozetle bireylerin gevresiyle etkileGimnde elde ettigi bilgi, olgu, ya da olaylar:
anlamak, arka planda yatan varsayimlar1 ve delilleri degerlendirmek ve karGisna
cikan problemleri ¢o6ziime ulaGtrmak amaciyla gercekleGtrdigi yansitici, 6z
diizenleyici, sorgulayict ve bireyi aktif kilan eleGtir¢ diiGiinne becerisi problem
¢ozme, karar verme, analiz, sentez gibi iist diizey diiGiinne becerilerini igerir ve

bireyin koydugu standartlara gore gergekleGir.
2.2.1. EleGirel DiiGinen Bireyin Ozellikleri

EleGtir¢ diiGiinne becerisi yukarida yapilan tanimlardan da goriilebilecegi
gibi icinde birgok farkli beceri ve stratejiyi barmdirmaktadir. Ust diizey diiGiinne
becerilerine karGilk gelebilecek bu strateji ve beceriler sayesinde birey aslinda
kendisini diGdiinyaya karGisavunmaya alir. Ciinkii giin i¢cinde defalarca karGisna
cikan sayisiz bilgi, olay, sorun ya da onu ikna etmeye ¢aliGa kiGiarasinda en
dogruyu, en uygun ¢oziimii ve kendine gore en faydaliy1 bulmasi gerekmektedir. Bu

noktada eleGtiré diGinme bireyin bunu gergekleGtrebilmesinin bir yoludur.
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KarGisna ¢ikan bilgiyi dogrudan kabul etmek yerine, dogrulugunu veya yanhiGlgimi

sorgular, bu bilginin arkasinda yatan varsayimlar1 ve iddialar1 degerlendirir, bilginin

kaynaginin giivenirliginin degerlendirir ve bir sorunun ¢6ziimiinde karar verme

stireglerini iGéterek en uygun yolu bulur.

Tiirkiye ve Diinyadaki alanyazin incelendiginde, eleGtir¢ diiGiina bireyin

sahip olmasi gereken Ozelliklerin farkli araGtrmacilar tarafindan listelendigi

goriilmektedir. Bu araGtrmacilarin belirledigi eleGtiré diiGiina bireyin 6zellikleri

Tablo 2’de goriilmektedir.

Tablo 2. Farkli AraGtrmacilara Gore EleGtird DiiGiina Bireyin Sahip Olmasi
Gereken Ozellikler

AraGirmaci

EleGirel DiiGiien Bireyin Sahip Olmas1 Gereken Ozellikler

Ruggiero
(1990)

1. Kendi hatalariin, eksikliklerinin ve smirliklarinin farkindadir ve bu
durumu kabul eder.

2. Problemler ve tartiGnali konular karGsinda heyecanlanir.

3. Meraklidir ve karmaGk bir olayn {istesinde gelmek i¢in sabirla ¢aliGr.

4. Kalip ifadeleri ve 6n yargilar1 reddeder.

5. Bir konu iizerinde yargida bulunmak i¢in yeterli kanita ulaGnay1 bekler.
6. Diger insanlarin fikirlerine saygi duyar ve onlar1 dinler.

7. Tarafsiz hareket eder ve aGr1 ug gorii(lerden kacginir.

Pascarella
ve Terenzini
(1991)

1. Bir ifade ya da olaymn temel noktalarim1 ve arkasinda yatan
varsayimlarini belirleyebilir.

2. Bu ifade ve olaydaki ili(kileri tanimlayabilir.

3. Sahip oldugu ya da elde ettigi bilgilerden hareketle sonuglara ulaGabilir.
4. Ula(ngr bu sonuglarim uygunlugunu yorumlayabilir.

5. Ula(gr bu sonuglarla ilgili kanitlar sunabilir ve bu kanitlar1 ve otoriteyi
sorgulayabilir.

Ennis (2011)

1. Farkli segeneklere ve fikirlere karG agiktir.

2. Nedenleri, varsayimlari, iddialar1 ve sonuglari1 degerlendirir.

3. Bilginin kaynagini sorgulamay1 6nemli gortir.

4. Bilgiye ulaGnak i¢in dogru sorular1 sorar.

5. Bir yarginin dogruluguna karar verirken arkasinda yatan nedenleri,
varsayimlari, iddialar ve kanitlart sistemli bir G&kilde degerlendirir.

6. Bir (gyin dogrulugunu sorgularken 6n yargilarindan etkilenmez ve bunu
tarafsiz bir Gkilde yapar.

7. Sahip oldugu deneyimleri dogru bir Gékilde yonetir ve yeni durumlarda
kullanir.

8. Kavramlari baglami i¢inde degerlendirir ve tanimlar.

9. Yukarida bahsedilen becerilerin hepsini birbiriyle uyumlu bir (gkilde
kullanir.
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Tablo 2 (Devam). Farkli AraGtrmacilara Gore EleGtiré DiiGiina Bireyin Sahip
Olmas1 Gereken Ozellikler

1. Bir sorun, problem ya da yargty1 tanimlayabilir.
2. Ortaya atilan ¢6ziim ya da iddialarin arkasinda yatan nedenleri ve
kanitlar1 inceleyebilir.

Beyer (1995) 3. Duygulant ya da onyargilariyla degil amag, kanit ve akil yoluyla
sonuglara ulaGabilir.

. Daha 6nce sahip oldugu bilgileri yeni durumlarda kullanabilir.

. Yeterli kanita sahip olana kadar yargida bulunmaktan kaginir.

. GetiGm becerilerini etkili bir Gilde kullanir.

. Etkili ve dogru sorular sorabilir.

. Kaynaklarin giivenirligini sorgular.

. UstbiliG tecerilerine sahiptir.

. Dogru ve yanliGya da akla yatkin ve yatkin olmayan veya tutarli ve
tutarli olmayan yargiy1 birbirinden ayirabilir.

6. On yargilarinin ve kendi hatalarinin farkindadur.

Kokdemir
(2003)

DN DN W N =W N

1. UlaGgr kanitlan zekice kullanir.
2. Sahip oldugu diiGiineleri yalin ve tutarli bir Gkilde ifade edebilir.
3. DuGiinelerini, bilgilerini ve yargilarini organize edebilir.
4. Giivenilir ile giivenilir olmayan veya tutarli ile tutarli olmayan
arasindaki farki anlayabilir.
5. Yeterli kanita sahip olana kadar bir yargida bulunmaz.
6. Alternatif ¢oziimlerin ya da davramiGdrin sonuglarmin neler
olabilecegini degerlendirir.
7. Gozlem yapar. Ugra(iigi konu ya da sorunla ilgili yeterince kanit, bilgi
ya da kaynaga ulaCana kadar araCiirmasini devam ettirir.
Schafersman 8. Elde ettigi bilgi, kaynak ve kanitlar arasinda iliCki kurar ve bunlarmn
(1991) kaynagini devamli sorgular.
9. Bagimsiz bir 6grenendir.
10. KiGlerin yargilar1, goriiGéri ve ifadelerinin altinda yatan 6n yargilarin
farkindadir.
11. Agik fikirlidir ve baGlalarinin goriiGérine saygi duyar.
12. Problem ¢6zme becerilerine sahiptir.
13. Sebep sonug iliGkleri kurar.
14. Dogru sorulart dogru yerde sorabilir.
15. Uygun hipotezler, sebep sonug iliGkleri ve varsayimlar oluGurabilir.
16. Yukarida bahsedilen becerilerin hepsini birbiriyle uyumlu bir Gkilde
kullanir.

Tablo 2’de gosterilen ve farkli araGtrmacilara ait eleGtiré diiGiina bireyin
ozellikleri incelendiginde, aslinda bircok 06zelligin biitiin araGtrmacilar tarafindan
ortak bir Gkilde kullanildigi goriilmektedir. Pirozzi’ye (2003) gore de eleGtird

diiGilina bireyler zamani verimli bir Gkilde kullanir, sahip oldugu smirli zamani ve
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siirl bilgiyi ustaca planlar ve kullanir, karGisna ¢ikan bilgiyi, konuyu, sorunu, olay1
ya da kararlar1 etkili bir Gkilde organize eder ve bir sonuca ulaGir.EleGtir¢ diiGiina
bireyin en temel 6zelligi kendini tanimaktir. EleGtir¢ diiGiinne becerisine sahip birey
kendi eksikliklerinin, hatalarinin, giiclii ve zayif yanlarinin ve siirliklarinin
farkindadir (Ruggerio, 1990; Kokdemir, 2003). Ayrica sahip oldugu bilgiyi ve
deneyimleri ustaca yeni durumlarda kullanabilir (Pascarella ve Terenzini, 1991;
Beyer, 1995; Ennis, 2011). Merakl1 bir kiGlige sahip olan (Ruggerio, 1990) ve
karGisna c¢ikan problemli konular1 ve sorunlari heyecanli bir Gkilde kabul eden
(Ruggerio, 1990) eleGtiel diiGlinam birey, bu sorunlarin sonuca ulaGtrilmasinda
alternatif ¢oziimleri g6z Oniinde bulundurur, bu alternatiflerin sonuglarin
degerlendirir (Schafersman, 1991; Ennis, 2011) ve yeterince kanita ve bilgiye sahip
olana kadar sorunun ¢oziimiine iliGkn yargida bulunmaz (Schafersman, 1991;
Ruggiero, 1990; Beyer, 1995). Dogru sorular1 sorabilme (Schafersman, 1991;
Kokdemir, 2003; Ennis, 2011), problem ¢dzme (Schafersman, 1991; Beyer, 1995),
sebep-sonug iliGksi kurabilme (Schafersman, 1991; Pascarella ve Terenzini, 1991),
iletiGimbecerilerini etkili kullanabilme (Kékdemir, 2003; Pascarella ve Terenzini,
1991; Schafersman, 1991) becerilerine sahip ve bagimsiz bir 6grenen (Schafersman,
1991) olan eleGtird¢ diiGinen birey tarafsizdir ve farkli goriiGlee aciktir (Ruggerio,
1990; Schafersman, 1991; Ennis, 2011). Onun i¢in varsayimlarin, ifadelerin ve
yargilarin arkasinda yatan nedenleri, 6n yargilar1 ve bilginin kaynagini sorgulamak
onemlidir (Kokdemir, 2003; Ennis, 2011; Beyer, 1995; Schafersman,1991;
Pascarella ve Terenzini, 1991). Dogru hipotezler, varsayimlar ve sebep sonug
iliGkleri kurabilen (Schafersman, 1991; Pascarella ve Terenzini, 1991) eleGtiré
diiGilina birey dogru ile yanliGve tutarl: ile tutarsiz arasindaki farki rahat bir Gkilde
goriir (Schafersman, 1991; Kokdemir, 2003), duygularindan ve 6n yargilarindan
etkilenmeden (Ruggerio, 1990; Beyer, 1995; Ennis, 2011) kanitlara dayali olarak
tutarli sonuglara ulaGir(Pascarella ve Terenzini, 1991) ve bu sonuglart yalin bir dille
ifade edebilir (Schafersman, 1991). Ayrica eleGtir¢ diiGiine birey yukarida
bahsedilen becerilerin tiimiinii birbiriyle uyum i¢inde ve tutarli bir Gékilde

kullanabilir (Ennis, 2011; Schafersman, 1991).
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2.2.2. EleGirel DiiGinme Becerileri

EleGtir¢ diiGiinne becerisi denildiginde tek bir beceri akla gelmemelidir.
Ciinkii eleGtird diiGiinne bircok alt beceriden ya da alt boyuttan oluGanbiitiinleGikbir
beceridir (Fisher, 2001). Alanyazin incelendiginde eleGtir¢ diiGlinne becerisinin alt
becerilerine iliGkn bir¢ok siiflama yapildig: goriilmektedir. Bu alt becerilerin dogru
bir Gkilde tanimlanmasi hem eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminde hem de eleGtird
Ol¢iimiinde  kolaylik Alanyazinda karGilaGah eleGtiré¢

diiGlinnenin saglar.

diiGlinnenin alt boyutlar1 Tablo 3’de goriilebilir.

Tablo 3. EleGtir¢ DiiGiinnenin Alt Boyutlarma GiGkin Sniflandirmalar

Ennis ve Weir (1985)

Chance (1986)

Paul, Binker, Jensen ve

Kreklau (1990)
Konuyu anlama e Bilgileri, varsaymmlar1 e Cgili bilgiyi toplama
Gerekce ve varsayimlari ve kanitlart analizetme e Mantikl cikarimlar
fark etme e (ddialar uretip yapma
Farkli  bakiG acilarini diizenleme e Kanitlanabilir
anlama e (ddialari savunma varsayimlara varma

Dogru gerekce ve kanitlar
sunma
Farkli
alternatifleri gérme

olasiliklar1  ve

Uygun yanitlara varma

3

“EgeIJ’, GO
iliGhsini tersine ¢evirme

zaman”

o KarGlaGtrmalar yapma
e (Cikarimlar yapma
e (ddialar1 ve varsayimlari

degerlendirme

e Problem ¢6zme

e Cikarimlar1  mantikli
bir G&ilde uygulama
e Bilginin tutarliligini

kontrol etme

Kennedy, Fisher ve Ennis

Pascarella ve Terenzini

Facione (1990, 2000) (1991 (1991)
Yorumlama e Sorunu ve e Bir yargmin temel
Analiz varsayimlarini noktalarini ve
Degerlendirme tanimlama varsayimlari
Sonug ¢itkarma e Soruna odaklanmak ve tanimlama
Aciklama net bir Gkilde o Onemli iliGlkleri fark
Oz diizenleme tanimlama etme
e (Cikarimlari analiz etme, e Verilerden hareketle
anlama ve kullanma dogru cikarimlar
e Tiimdengelimci ve yapma ve sonuglara
tiimevarimci1 mantik varma

e Varsayimlarm, bilginin

ve verinin kaynaginin
giivenirligini ve
gecerligini sorgulama

e Sonuglarmn
uygunlugunu test etme

e Elde edilen kanitlar1 ve
otoriteyi sorgulama




Tablo 3 (Devam). EleGtir¢ DiiGiinnenin Alt Boyutlarma GiGkin Sniflandirmalar

Watson-Glaser (1994)

Swartz ve Parks (1994)

Jones vd. (1995)

Cikarsama e Kaynaklarin Yorumlama
Varsayimlarin farkina giivenirligini Analiz
varma degerlendirme Degerlendirme
Tiimdengelim e Nedensel agiklama Cikarsama
Yorumlama e Tahmin yiiriitme TartiGnalarin
KarGt goriiCerin e  Giivenilir ve tutarh sunulmasi
degerlendirilmesi genellemeler yapma Yansitma

e Benzerliklerden

hareketle akil yiiriitme
e KoGtlu akil yiiriitme
Ennis, Millman ve
Jonassen (2000) Halpern (2003) Tomko (2005)

Degerlendirme e Sonug gikarma Tiimevarim
Analiz e Analiz etme Tiimdengelim
(i Gk kurma e Hipotezleri test etme Gozlem

e Olasiliklar1 gérme Anlamlandirma

e Karar verme Varsayimlar kurma

e Sorun ¢dzme Kaynaklarin

e Yaratict diiGiinne giivenirligini
sorgulama

Watson-Glaser (1994) kendi alt beceriler siniflamasinda ¢ikarsama ile sahip
olunan bilgi ya da durumdan hareketle yeni bilgiler ¢ikarmayi veya dogru oldugu
kabul edilen bir 6nermeden sonuglar ¢ikarmayi kast etmektedir. Bu ¢ikarsama iGi
tiimdengelim, timevarim ve akil yiiriitme yoluyla gercekleGir.Varsayimlarin farkina
varma boyutu ise varsayimlarin farkina varmayi, bu varsayimlari tanimay1 ve eldeki
durumdan hareketle bu varsayima gercekten varilip varilamayacagina karar vermeyi
igerir. Tiimdengelim becerisi dogru oldugu bilinen ya da varsayilan 6nermelerden
mantikli ve zorunlu olarak varilan yeni dnermelerdir. Yorumlama bir durumla ya da
bir sorunun ¢oziimiiyle ilgili kanitlarin degerlendirilmesini, bu kanitlardan hareketle
sonuclar c¢ikarilmasint ve c¢ikarilan sonuclarin dogrulugunun degerlendirilmesini
icerirken, karGitgoriiGlem degerlendirilmesi ile ¢ikarsamalarin, ifadelerin, yargilarin

ve kanitlarin gii¢lii ya da zayif yonlerinin belirlenmesi kast edilmektedir.

Facione (1990, 2000) ise alt1 alt baGlktan oluGa kendi siniflandirmasinda

yorumlama ile kategorize etme, Onem belirleme ve anlami netleGtrmeyi kast
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etmektedir. Analiz ise fikirleri inceleme, Onermeleri belirleme ve analiz etme alt
becerilerinden oluGnaktadir. Yani analiz becerisi ile birey karGisna ¢ikan fikirleri
analiz eder, bir sorunun ¢o6ziimiine iliGkn Onermeleri tanimlar, analiz eder ve
dogruluguna karar verir. Degerlendirme becerisi ise iddialar1 ve Onermeleri
degerlendirme alt becerilerinden oluGnaktadir. Dolayisiyla bu beceriye sahip bir
birey karGisna ¢ikan iddialar1 ve 6nermeleri tutarli olup olmama, dogru ya da yanhiG
olma veya mantikli ya da mantikli olmama agisindan degerlendirir. Facione (1990,
2000) sonug ¢ikarma becerisini kanitlar1 siralama, farkli alternatifler sunma ve sonug
¢ikarma olmak {izere ii¢ alt beceriye ayirmiGtr. Sonu¢ ¢ikarma becerisi kanitlarin
siralanmasini, smiflandirilmasint ve bu kanitlarin degerlendirilmesini igerir. Ayrica
bu beceri ile birey alternatif ¢oziimleri g6z 6nilinde bulundurur ve bu alternatiflerin
sonuclarin1 degerlendirir. Aciklama becerisi ile sonuclar1 ifade etme, iGémleri hakli
cikarma ya da yargilari savunma ve Oneri sunma alt becerilerini igerir. Dolayisiyla
aciklama becerisi ile sonuglarin ve bu sonuglara iliGkn kanitlarin agikca ifade
edilmesi, kanitlarin sonuclar1 hakli ¢ikarmada ve bu sonuclar1 savunmada etkili bir
Gkilde kullanilmasini igerir. Oz diizenleme ise 6z inceleme ve &z diizelmeyi igerir.
EleGtir¢ diiGiinne siirecinde birey kendi hatalarinin, eksikliklerinin = ve
stnirliliklarinin farkina varir ve bu farkindaliktan hareketle kendi diiGiinne sistemini

tekrar diizenler.

Jones vd. (1995) eleGtird¢ diiGilinne becerilerini alt1 alt baGlkta ele almiGtr.
Facione’nin (1990, 2000) smiflandirmasiyla biiyiik benzerlikler iceren bu
siniflandirmada Jones vd. (1995) yorumlama, analiz, degerlendirme ve ¢ikarsama alt
becerileriyle ayn1 Ggi kast ederken, son iki basamaga tartiGmalain sunulmasi ve
yansitma adint vermiGir. TartiGnalarin sunulmasi bir sonuca ait destekleyici
nedenlerin ve kanitlarin ikna edici ve tutarh bir Gkilde sunulmasini, tartiGnalarin bir
konunun oOnemli yonleriyle ifade edilmesini ve bir sonucun c¢oziimiine iliGkn
alternatif ¢oziimlerin ve karGitgoriiGlein degerlendirilmesini icermektedir. Yansitma
ile ise analiz ve degerlendirme becerilerinin kiGnin kendi iddialarin1 dogrulamada
kullanilmasi, iddialarin, yargillarin ve diiGlwelerin acimasiz bir Gékilde 06z
degerlendirmeye tabi tutulmasi ve bu 6z degerlendirme sonucunda bir tutarsizlik

varsa bu noktalarda diizeltmeye gidilmesi kast edilmektedir.
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Pascarella ve Terenzini’ye (1991) gore ise eleGtiel diiGiinnenin alt becerileri
tanimlama, iliGkieri fark etme, ¢ikarim yapma, sonuca varma, sonucu degerlendirme
ve kanitlar1 ve otoriteyi sorgulamadir. Pascarella ve Terenzini (1991) tanimlama ile
kiGnin karGilaGgu bir yarginin ya da problemin temel noktalarini ayrintili bir Gkilde
ifade etme ve arkasinda yatan varsayimlarin tanimlanmasini kast etmektedir. Ayrica
bireyin bir problemin, ifadenin ya da bir yarginin barindirdigi énemli iliGkiéri fark
etmesi ve bu iliGkleri tanimlamasi eleGtiré diiGiinnenin bir diger alt becerisidir.
Ayrica bireyin sahip oldugu ya da elde ettigi verilerden ve bilgilerden hareketle
dogru c¢ikarimlar yapmasi, sonuglara varmast ve bu sonuglarin tutarliligini, akla
yatkinligin1 ve dogrulugu degerlendirmesi diger eleGtiré¢ diiGiinne alt becerileridir.
Bunlarin yani sira elde ettigi bilginin, kanitlarin ve varsayimlarin dogrulugunun test

edilmesi ve kaynaginin sorgulanmasi bir diger eleGirel diiGinme alt becerisidir.

Ennis ve Weir (1985) yaptig1 eleGtir¢ diiGiinne becerileri siniflandirmasinda
konuyu anlama, gerek¢e ve varsayimlari fark etme, farkli bakiGagilarin1 anlama,
dogru gerekce ve kanitlar sunma, farkli olasiliklar1 ve secenekleri gérme ve uygun
yanitlar arama ile diger araGtrmacilarla ayn1 G¢/i kast etmiGérdir. Ennis ve Weir’in
(1985) “eger”, “o zaman” iliGksini tersine ¢evirmekten kast ettikleri ise sebep-sonug

iliGklerini dogru bir Gekilde maliz etme ve bu 1liGkyi tersine ¢evirmektir.

Halpern (2003) yaptig1 eleGtiré diiGiinne alt becerileri siniflandirmasinda
sonu¢ ¢tkarma ile dogrulugu bilinen ya da kabul edilen durumlardan ya da
diiGilinelerden sonug ¢ikarabilmek icin olaylarin, olgularin, bilgilerin ve iddialarin
akil slizgecinden gecirilmesini kast etmektedir. Bu alt beceriye gore varilan sonug
mantikli ve tutarli ¢ikarimlar izliyorsa gecerli kabul edilebilir. Analiz etme becerisi
ise sonuglarin dogrulugunun degerlendirilmesidir. Elde edilen sonuglarin arkasindaki
nedenlerin tutarli ve akla uygun olmasi ve sonuglari desteklemesi gerekmektedir.
Hipotezleri test etme alt becerisi ise sahip oldugumuz diGiindilerimizin ya da
inan¢larimizin veya ortaya attigimiz iddialarimizin dogru olup olmadiginin gézlem
yoluyla test edilmesi iGdir. Aslinda ortaya attigimiz her iddia bir hipotez kurmak
anlamina gelir. Olasiliklar1 gorme ise bir problemin nedenlerine ve ¢dziimlerine
iliGkn alternatiflerin farkina varilmasini ve degerlendirilmesini igerir. Ortaya ¢ikan

bu farkli alternatiflerin sec¢ilmesinde veya sonuclarin kabul edilip edilmemesinde
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iGetilebilecek aktif bir siire¢ olan karar verme ise eleGtir¢ diiGiinnenin bir diger alt
becerisidir. Bir diger ele(firel diiGilinne becerisi olarak tanimlanan problem ¢6zme ise
bir problemin tanimlanmasindan baGla1p ¢oziilmesine kadar bircok aGanay1 igeren
bir siirectir. Ozgiin, problemin ¢dziimiine iliGkn, faydali ve kullamiGl bir {iriin iiretme

eylemi olan yaratict diiGinme de eleGtir¢ diiGinme alt becerilerinden birisidir.

Jonassen (2000) degerlendirme alt boyutu ile aslinda bireysel bir tutumu kast
etmemektedir. Ona gore degerlendirme boyutu Onceden belirlenmiG standart ve
Olciitlere gore yargiya varma iGdir. Bu baglamda eleGtrel diiGlinne becerisinin alt
boyutu olan degerlendirme bilginin kaynagnin giivenirligini ve bu bilginin
problemle olan iliGksini belirleyebilme, sahip olunan bilgileri 6neme gore
siralayabilme, hipotezleri test edebilme ve eksik noktalar1 belirleyebilme gibi
becerileri i¢inde barindirir. Analiz alt becerisi bir biitiiniin parcalarimi ve bu
pargalarin birbiri ile olan iliGksini belirleyebilmeyi igerir. Bu alt beceriye sahip olan
birey ana fikri ortaya koyabilir, ana fikri diger yan fikirlerden ayirabilir ve bilgilerin
arasindaki dncelik ve sonraligi anlayabilir. Jonassen’e (2000) gore bir diger alt beceri
olan iliGkikurma ise analiz etme becerisinin iizerine temellendirilmiGtr. Nesneler,
olaylar ve bilgiler arasindaki benzer ve farkli yonleri ortaya koyabilme,
genellemelerden hareketle c¢ikarsamalarda bulunabilme, bilgiden ve verilerden
hareketle genellemeler yapabilme, sebep sonug iliGkiéri kurabilme gibi yetenekler

iliGkikurma becerisinin altinda yer almaktadir.

Kennedy, Fisher ve Ennis (1991) sorunu ve varsayimlarin1 tanimlamanin,
soruna odaklanma ve net bir G&ilde tanimlamanin, ¢ikarimlarin analiz edilmesinin
ve anlaGunasinin, tiimdengelimeci ve tiimevarimci manti@i  kullanmanin  ve
varsayimlarinin, bilginin ve verinin kaynagimin sorgulanmasmin eleGtird

diiGlinnenin alt becerileri oldugunu belirtmektedir.

Paul, Binker, Jensen ve Kreklau’ya (1990) gore ilgili bilgiyi toplama,
mantikl ¢ikarimlar yapma, kanitlanabilir varsayimlar kurma, ¢ikarimlart mantikli bir
Gkilde uygulama ve bilginin tutarliligimi kontrol etme eleGtiré diiGiinnenin alt
becerileridir. Swartz ve Parks (1994) ise eleGtir¢ diiGilinne becerilerini kaynaklarin
giivenirligini degerlendirme, nedensel a¢iklama, tahmin yliriitme, giivenilir ve tutarli

genellemeler yapma, benzerliklerden hareketle ve tutarli akil yiirlitme olarak
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siralamaktadir. Ennis, Millman ve Tomko (2005) da eleGtrel diiGiinne becerilerini
timevarim, tiimdengelim, gozlem yapma, anlamlandirma, varsayimlar kurma ve
kaynaklarin giivenirligini sorgulama Gé&linde siniflandirmaktadir. Chance (1986) ise
eleGtir¢ diiGiinne becerilerini bilgileri, varsayimlar1 ve kanitlar1 analiz etme, iddialar
tiretip diizenleme ve bu iddialar1 savunma, karGilgtrmalar yapma, ¢ikarsama, farkl
iddialar1 ve varsayimlar1 degerlendirme ve problem ¢dzme olarak siralamaktadir.
Bahsedilen bu araGtrmacilar yaptiklar1 siniflandirmalarda ¢ikarim yapma, varsayim
kurma, bilginin tutarliligini ve kaynagini kontrol etme, tiimdengelim ve tiimevarim,
gbozlem yapma, farkli iddia ve varsayimlar1 degerlendirme gibi becerilerle diger

araGtrmacilarin kast ettikleri Gg/lerin aynisini kast etmektedirler.

Bu eleGtir¢ diGilinne alt becerileri smiflandirmalar1  birbirleriyle
karGilaGtmali olarak incelendiginde, aslinda bircok araGtrmacinin kendi
siiflandirmalarinda ayni becerilere yer verdikleri ya da becerilere farkli isimler
verseler bile aym Gegi kast ettikleri goriilmektedir. Ayrica yapilan
siniflandirmalarinin bazilarinin daha kapsamli oldugu bazilarinin ise daha sinirl

kaldig1 s6ylenebilir.

Facione (1990, 2000) ve Jones vd. (1995) eleGtrel diiGiinnenin boyutlarini
alt1 baGlkta ele almiGar ve eleGtiré diiGlinnenin boyutlar1 olarak yorumlama, analiz,
degerlendirme ve ¢ikarsamayr aym1 Gékilde kendi siniflandirmalarina eklemiGledir.
Son iki boyuta Facione (1990, 2000) agiklama (alt basamaklari: sonuglari ifade etme,
iGémleri hakli ¢ikarma veya savunabilme ve Onerme sunma) ve 6z diizenleme (alt
becerileri: 6z-inceleme ve 6z-diizeltme) adinmi verirken, Jones vd. (1995) son iki
basamaga tartitGmalain sunulmasi (alt beceriler: sonuclar1 destekleyecek kanit ve
sebepler sunma, savlarin can alic1t noktalar1 belirtme vs.) ve yansitma (alt beceriler:
kendi sundugu savlarin incelenmesi ve degerlendirilmesi, varsa hatalarin
diizeltilmesi, savlarda ve sonuglarda varsa dengesizliklerin giderilmesi vs.) adim
vermiGerdir. Ancak her iki kiGmnin de bu boyutlar icin yaptiklari aciklamalara
bakildiginda aslinda ayn1 Geleri kast ettikleri goriinmektedir.

Watson-Glaser (1994) ise eleGtir¢ diiGilinne becerisini beG alt boyutta
smiflamiChir. Watson-Glaser (1994) de yukaridaki smiflamayla benzer Gékilde

cikarsama ve yorumlamayr aym isimle kendi siniflamasina dahil etmiGir. Ancak
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degerlendirme boyutunu karGit goriiGlein degerlendirmesi olarak isimlendirmiGtr.
Bir durumla ilgili gerekli ¢ikarsamalarin ya da ifadelerin giiglii ya da zayif yonlerini
belirleme giicii olarak tanimladigi karGit goriiGérin degerlendirmesi boyutu diger
siniflamalardaki degerlendirme boyutu ile benzerlik gostermektedir. Watson-
Glaser’in (1994) varsayimlarin farkina varma olarak isimlendirdigi boyutun ise
Facione’nin (1990, 2000) ve Jones vd.’nin (1995) analiz basamagina karGilk geldigi
sOylenebilir. Clinkii Watson-Glaser (1994) varsayimlarin farkina varma boyutunu
yapilandirilmiGve yapilandirilmamiGvarsayimlar: tanima, bir durumdan ¢ikarillmiG
bir varsayimin verilen durumdan gercekten ¢ikarilip ¢ikarilamayacagina karar verme
becerisi olarak aciklarken, Facione (1990, 2000) analiz boyutunun alt becerilerini
fikirleri inceleme, Onermeleri belirleme ve Onermeleri analiz etme olarak
belirlemiGtr. Benzer Gékilde Jones vd. (1995) de analiz boyutunu fikirleri ve
hedefleri analiz etme ve savlari belirleyip analiz etme becerisi olarak agiklamaktadir.
Watson-Glaser (1994) diger iki kiGden farkli olarak timdengelim basamagina yer
vermekte ve 0z diizenleme basamagina yer vermemektedir. Tiimdengelimle dogru
olan ya da dogru oldugu sanilan 6nermelerden zorunlu olarak ortaya ¢ikan yeni
onermeler tiiretilir. Bu i(emde oOnciiler dogru ise, sonu¢ da mantiksal olarak

dogrudur.

Ennis, Millman ve Tomko (2005) da eleGirel diiGiinne becerilerini
timevarim, tiimdengelim, gozlem yapma, anlamlandirma, varsayimlar kurma ve
kaynaklarin giivenirligini sorgulama (gklinde siniflandirmaktadir. Bu noktada
Watson-Glaser’in (1994) akil yiiriitme, timevarim ve timdengelim yoluyla mevcut
durum ve bilgiden yeni bir bilgi ¢ikarma, dogrulugu bilinen Onermelerden sonug
cikarma (gklinde tanimladig1 ¢ikarsama ve timdengelim boyutu, Ennis Millman ve
Tomko’nun (2005) tiimevarim ve tiimdengelim yapma boyutlarin1 kapsadig
sOylenebilir. Ayni1 Gékilde Ennis, Millman ve Tomko’nun (2005) kaynagin
giivenirligini sorgulama boyutu da diger siniflandirmalarin degerlendirme boyutu ile
ortiiGnektedir. Varsayim kurma boyutu ise Watson-Glaser’in (1994) varsayimlarin

farkina varma, diger siniflandirmalarin ise analiz basamagina denk gelmektedir.

Pascarella ve Terenzini (1991) ise eleGtir¢ diiGlinnenin boyutlarint bir

yargidaki temel noktalar1 ve varsayimlari belirleme, onemli iliGkiéri fark etme,
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eldeki verilerden dogru ¢ikarimlar yapma, eldeki veriler veya bilgilerden hareketle
sonuclar ortaya koyma, diiGlnnenin iizerine bina edildigi veriler bakimindan
sonuglarin uygun bir durum gosterip gostermedigini yorumlama ve elde edilen
kanitlar1 ve otoriteyi sorgulama olmak {iizere alt1 boyutta simiflandirmiGtr. Bu
siiflandirmanin Facione (1990, 2000), Jones vd. (1995) ve Watson-Glaser’in (1994)
siiflandirmastyla benzerlik gosterdigi sdylenebilir. Bir yargidaki temel noktalar1 ve
varsayimlar1 belirleme becerisinin analiz boyutu ile, énemli iliGkieri fark etme
becerisinin yorumlama ile, eldeki verilerden dogru ¢ikarimlar yapma becerisinin
cikarsama ile, eldeki veriler veya bilgilerden hareketle sonuglar ortaya koyma
becerisinin agiklama ile ve diiGiinnenin iizerine bina edildigi veriler bakimindan
sonuclarin uygun bir durum gosterip gostermedigini yorumlama basamagini ise

yorumlama ile eGleGtmek miimkiindiir.

Kennedy, Fisher ve Ennis (1991) ise eleGtir¢ diiGiinnenin boyutlarini bir
problemin ve ilgili varsayimlarin belirlenmesi, probleme odaklanilmasi ve problemin
netleGtrilmesi, ¢ikarimlarin analiz edilmesi, anlaGumasi ve bu c¢ikarimlardan
faydalanilmasi, tiimevarimci ve tlimdengelimci mantik, varsayimlarin, verilerin
kaynaginin ve eldeki bilgilerin gecerliginin ve giivenirliinin sorgulanmasi olmak
tizere beGboyutta siniflandirmiGtr. Paul, Binker, Jensen ve Kreklau (1990) da aym
Gkilde ilgili  bilginin  toplanmasi, mantikli ¢ikarimlarin  yapilmasi, gecerli
varsayimlarin ortaya konmasi, ¢ikarimlarin akla uygun Cekilde gergekleGtrilmesi,
bilgilerin tutarliliginin kontrol edilmesi olmak {izere beGboyut ortaya koymuGtr.
Swartz ve Parks (1994) ise kaynaklarin giivenirliginin sorgulanmasi, nedensel
aciklama, gegerli tahmin yiiriitme, glivenilir genelleme yapabilme, benzerlikler

yoluyla akil ytiriitme, koGullu akil yiirlitme olmak iizere alt1 boyut 6ne stirmiiGtiir.

Kennedy, Fisher ve Ennis’in (1991) bir problemi ve ilgili varsayimlarin
belirlenmesi, Paul, Binker, Jensen ve Kreklau’nin (1990) gecerli varsayimlarin
ortaya konmasi ve Swartz ve Parks’in (1994) nedensel aciklama boyutlar1 diger
siiflandirmalarin analiz boyutuyla eGleGtilebilir. Ayn1 (gkilde Kennedy, Fisher ve
Ennis’in (1991) probleme odaklanilmasi ve problemin netleGtrilmesi ve Paul,
Binker, Jensen ve Kreklau’nin (1990) ilgili bilginin toplanmasi becerileri diger

siniflandirmalarin  yorumlama boyutu ile benzer goriilebilir. Kennedy, Fisher ve
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Ennis’in (1991) c¢ikarimlarin analiz edilmesi, anlaGimast ve bu ¢ikarimlardan
faydalanilmasi ve Paul, Binker, Jensen ve Kreklau’nin (1990) mantikli ¢ikarimlarin
yapilmas1 becerileri ise diger siiflandirmalarin ¢ikarim yapma boyutu ile benzerdir.
Kennedy, Fisher ve Ennis’in (1991) varsayimlarin, verilerin kaynaginin ve eldeki
bilgilerin gecerligini ve gilivenirliginin sorgulanmasi, Paul, Binker, Jensen ve
Kreklau’nin (1990) bilgilerin tutarlilifinin kontrol edilmesi ve Swartz ve Parks’in
(1994) kaynaklarin giivenirliginin sorgulanmasi boyutlar1 diger siniflandirmalarin
degerlendirme boyutu ile eGleGtilebilir. Jones vd.’nin (1995) degerlendirme boyutu
icin yaptig1 aciklamaya bakildiginda (argiimanlarin Oneminin, gegerliliginin,
uygulanabilirligi ile tahminlerin ve bilgilerin kaynaginin degerlendirilmesi), Swartz
ve Parks’in (1994) bu boyut i¢in sadece kaynaklarin giivenirliginin sorgulanmasin

dahil etmesi bir eksiklik olarak goriilebilir.

Ozet olarak yukarida bahsi gecen smiflandirmalarin tamamina bakildiginda,
farkli isimler verilmesine ragmen ortak olarak yorumlama, analiz, degerlendirme,
cikarsama ve agiklama boyutlarinin biitiin siniflandirmalarda bulundugu sdylenebilir.
Farkli olarak bazi siniflandirmalar 6z diizenleme (Facione, 1990, 2000), yansitma
(Jones vd., 1995), timdengelim (Watson-Glaser, 1994) gibi becerileri de kendi
siiflandirmalarina dahil etmiGérdir. Ayrica bazi siniflandirmalarin bazi boyutlara ait
becerileri daha dar tutmasi (6rn. Swartz ve Parks’in (1994) degerlendirme boyutunu
sadece kaynaklarin giivenirliginin degerlendirmesi olarak smirlamasi) bu
siniflandirmalarin eksikligi olarak goriilebilir. Bu agidan alanyazinda bulunan biitiin
siniflandirmalar degerlendirildiginde en kapsayici siniflandirmalarin Facione (1990,
2000), Ennis, Millman ve Tomko (2005) ve Watson-Glaser’a (1994) ait oldugunu
sOylemek miimkiindiir. Zaten alanyazinda eleGtir¢ diiGilinne becerisini dlgmek i¢in
geliGtrilmiG testlere bakildiginda, en yaygin kullanilanlarin Watson-Glaser’in
geliGtrdigi EleGtird Akil Yiiriitme Giicli Testi ve Ennis, Millman ve Tomko’nun
(2005) eleGtiré¢ diiGiime boyutlarini temel alarak hazirlanan Cornell EleGtird¢

DiiGlinmeTesti oldugu goriilmektedir.
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2.2.3. EleGirel DiiGinme Egilimleri

Bireyin yukarida farkli siniflandirmalarina yer verilen eleGtiré diiGlime
becerilerine sahip olmasi, onun bu becerileri kullanacagin1 garanti etmez; bu
becerilere sahip olan bireyin ayni anda bazi egilimlere de sahip olmasi gerekmektedir
(Paul ve Elder, 2001; Siegel, 1988; Holma, 2015). Ancak bdylelikle bireyin sahip
oldugu eleGtir¢ diiGlinne becerileri iGér hale gelecektir. Dolayisiyla bireyi eleGtird
diiGliniiryapan iki Ggden s6z etmek gereklidir. Birincisi eleGtir¢ diiGilinne becerileri,
ikincisi ise bu becerileri kullanmaya yonelik tutumdur. Sadece eleGtrel diiGiinne
becerisine sahip bir kiGye ideal bir eleGtir¢ diiGiniir demek zordur; ¢iinkii bireyin
hayata, meselelere, problemlere, zorluklara, sorulara ve 6zel durumlara karGiolan
bakiGive tavri onun ele(irel diiGiinneye karGiolan egiliminden etkilenir (Profetto-
McGrath, 2003). EleGtiel diiGlinneye karGiolumlu bir egilimi olmayan bir bireyin
eleGtir¢ diiGilinne becerisine sahip olsa bile eleGtrel diiGiinnenin gergekleGmegecegi
ya da istenen seviyede olmayacagi bir gercektir (Facione, 1990; Yung-Kuan, Hsieh,
Lee, Huang, ve Ho 2017). Bireyin ¢evresindeki herhangi bir nesne, durum, olay ya
da psikolojik bir objeye karGideneyim, bilgi ve duygularindan hareketle geliGtrdigi
egilim (Giceoglu, 2011) olarak tanmimlanabilecek tutum bireyin bu bahsedilen Geglere
karGidavraniG,istek, duygu ve diiGiirelerini etkiler. Dolayisiyla bireylerin eleGtird
diiGinneye karGiolan tutumu veya egilimi, bireyin eleGtiré diiGilinne becerilerini
kullanmaya olan istegini etkileyecektir. Bu sebeple bireyin eleGtir¢ diGilinne
becerilerine sahip olmas1 demek, onun bu becerileri giinliik hayatinda kullanacag:
anlamima gelmez. Ayrica bireyin eleGtir¢ diiGiimeye olan egilimi, bireyin eleGtiré
diiGilinne becerilerini kazanmasinda da etkili olacaktir. Dolayistyla eleGtir¢ diiGiinne
egilimleri, hem bireyin sahip oldugu eleGtir¢ diiGiinme becerilerini kullanmasini hem
de eleGtir¢ diGiinne Ogretim silirecinde bireyin eleGtiré diiGlinne becerilerini
kazanmasimi etkilemektedir. Zaten alanyazinda yapilan eleGtrel diiGilinne
tanimlarinin bir¢ogunun tutum ve egilim ifadesini icerdigini gérmek miimkiindiir
(Ennis, 1996; Siegel, 1988; Lipman, 2003; Facione, 1990). Bu sebeple eleGtir¢
diiGlinnenin sadece beceri, strateji ve siirecleri icermedigini ayni anda tutum ve
egilimleri de icerdigi sOylenebilir. Bu diiGiineye 40 uzman kiGyle yapilan Delphi
araGtrmas1 sonucunda da ulaGiflig1 sdylenebilir (Facione, 1990; Ricketts ve Rudd,
2004).
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Paul ve Elder’a (2001) gore eleGtiel diiGGinme bilgi, diiGline ve inanglari
oluGtrma ve bunlar1 inceleme becerileri ve bu becerileri giinliik davraniGhrimizda
kullanma aliGkanlig olmak {izere iki boyutta ele alinabilir. Bu boyutlarin ilki eleGtird
diiGiinne becerilerini kapsarken, ikinci boyut eleGtir¢ diiGiinneye olan egilimi ve
tutumu kapsamaktadir. Ayn1 Gkilde McKnown da (1997) eleGtir¢ diiGiinne siirecini
iki boyutta ele almaktadir. McKnown’a (1997) gore bu boyutlar akil yiiriitmeyi
degerlendirme ve eleGtiel diiGiinne c¢abasidir. Akil yiiritmeyi degerlendirme adi
verilen ilk boyut tanimlama, anlama, iddialari, yargilar1 ve kanitlar1 degerlendirme
gibi becerileri kapsamaktadir. Gkinci boyut ise bu becerileri davraniGadéniiGiirmek
icin sahip oldugumuz tutumu gostermektedir. Alanyazinda eleGtrel diGilinne
egilimlerini simiflandiran farkli ¢aliGmalaa denk gelmek miimkiindiir. Bu

siniflandirmalardan bazilar1 Tablo 4’de goriilmektedir.

Tablo 4. EleGtir¢ DiiGiinne Egilimlerine (GiGkin Sniflandirmalar

Paul, Binker, Jensen ve

Facione (1990)

Facione, Facione ve

Daniels (1999)

Kreklau (1990) Giancarlo (1997)
Zihinsel al¢ak goniilliiliik Genel yaGama  dair Gergegi arama
Zihinsel cesaret egilimler Acik fikirlilik
Zihinsel empati Belirli konu ve sorunlara Analitiklik
Zihinsel diiriistlik iliGln egilimler Sistematiklik
Zihinsel azim Kendine giiven
Akal yiiriitmeye inang Meraklilik
Zihinsel adalet Olgunluk

Bailin, Case, Coombs ve Paul ve Elder (2001) Fisher (2005)

Gergegi bulmaya ve akil
ylritmeye saygi

Kaliteli {iriin ve bu {irline
ulaGmada gosterilen
cabaya saygi

Sorgulayici ve
ara(firmaci bir tutum
Acik fikirlilik
Tarafsizlik

Bagimsizlik

@biligi iginde galiGna
Bilimsel otoriteye saygi
Bilimsel ¢aliGna etigi

Entelektiiel algak
goniillilik
Entelektiiel adalet
Entelektiiel azim
Akl yliriitmeye
entelektiiel giiven
Entelektiiel cesaret
Entelektiiel 6zerklik
Entelektiiel empati
Entelektiiel biitiinliik

Akl yiiriitmeye karGi
isteklilik

Miicadele azmi ve
agik fikirlilik

Gergegi
arama istegi

bulma ve
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Fisher’a (2005) gore eleGtird diiGlnne egilimleri akil yliriitmeye karGi
isteklilik, miicadele azmi ve agik fikirlilik ve gergegi bulma ve arama istegi olmak
tizere li¢ baGlkta siralanabilir. Fisher (2005), birey etkili ve zayif akil yliriitmenin
hayatinda bir degiGklige yol agacagina diiGiiniirs¢ bu davraniGigercekleGtrmek i¢in
olumlu bir egilime sahip olacagini belirtmektedir. Dolayisiyla birey etkili akil
yirlitme becerisine sahip oldugunda, bu becerinin giinlik hayatinda iGne
yarayacagma inanmalidir. Bunun i¢in de karGisna ¢ikan olaylarin, fikirlerin,
yargilarin ve kazandiklar1 deneyimlerin akil yoluyla anlamlandirilmasinin bir
gereklilik oldugunu diiGinmesi lazimdir. Ayrica, birey kendi diiGiinelerine zit olsa
bile farkli goriiGve diiGincelere karGiacik olmalidir. Cilinkii ancak bu Gékilde kendi
diiGiinelerinin zayif ve giiclii yonlerini belirleyebilir ve farkli diiGiincéerle
kiyaslama yoluna gidebilir. Hatta birey kendi diiGincesine karGialternatif olabilecek
farkl1 diiGiineleri kendi oluGurabilmelidir. Bu farkl: alternatifler arasinda en dogruya
ulaGma konusunda ve ulaGtg1 dogruyu kanit ve verilerle savunma konusunda
miicadeleci ve azimli olmasi1 gereklidir. Yeterince kanit ve veriye ulaGaa kadar bir
yargi ya da iddiaya varmamasi1 gerektigini bilmeli ve bu siliregte miicadeleyi asla
birakmamalidir. Bunun yani sira birey gergegi bulma ve arama istegini bir hayat
felsefesi haline getirmelidir. EleGtiré diiGiina bir birey devamli sorgulamali, kendi
diiGiine ve goriiGlei dahil biitiin goriiGleden Giipheetmeli ve daima en dogruyu ve
en gercegi bulmaya ¢caliGmaya istekli olmalidir. Hatta bilgi ve veri toplama siirecinde
bile gergegi bulma ve arama isteginin devam etmesi gereklidir. Ciinkii elde ettigi veri
ve bilgilerin kaynaginin dogrulugunu sorgulama iGide onun aliGkanlifarindan biri

olmalidir.

Bailin, Case, Coombs ve Daniels’a (1999) gore de eleGtiré diiGilina bireyin
sahip olmas1 gereken bazi tutum ve zihinsel ali(kanliklar vardir. Bu aliGkanlikar,
gerceSi bulmaya ve akil yiirlitmeye saygi, kaliteli liriin ve bu iirline ulaGmala
gosterilen cabaya saygi, sorgulayici ve araGtrmact bir tutum, acik fikirlilik,
tarafsizlik, bagimsizlik, iGbrligi i¢inde olma, bilimsel otoriteye saygi ve bilimsel
caliGmaetigi olarak siralanabilir. Bailin, Case, Coombs ve Daniels (1999) eleGtir¢
diiGlen bir bireyin ger¢cegi bulmaya, akil yiiriitmeye, iiriiniin niteligine ve kaliteli
iiriin iliretme siirecinde gosterilen ¢abaya saygi duymasi gerekmektedir. Bir baGka

deyiGeé, akil yiirlitme ve gercegi bulma isteginin bireyin hayatinin temelinde yer
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almasi1 gerekmektedir. KiGibir problemin ¢oziimiinde ihtiyact olan veri ve bilgiye
akil yiiriitme yoluyla ulaGirve bu problemin ¢oziimiine iliGkn nitelikli bir ¢oziim
ortaya koyar. Onun ig¢in bu nitelikli iirlin koyma siirecinde gosterilen c¢aba g¢ok
onemlidir ve bu sonu¢ gergege en yakin sonuctur ve verilerle kanitlanabilirdir.
Sorgulayici ve araGtrmaci kiGlik eleGtiré diiGiina bireyin bir diger Onemli
ozelligidir. O devamli sorgulama ve araGtrma konusunda isteklidir. KarGisna ¢ikan
bir bilginin kaynagindan tutun bir diiGiinenin arkasinda yatan varsayima kadar her
Ggi1 sorgulayarak kabul eder ve bir Gg hakkinda yargiya varmak i¢in yeterince
kanita sahip olmayi ister. EleGtir¢ diiGiina bireyin bir diger 6zelligi tarafsiz, agik
fikirli ve bagimsiz bir 6grenen olmasidir. Kendi fikir ve diiGiinelerine zit olsa bile,
farkli goriiGere saygi gosterir ve bu goriiGler dinlemeye isteklidir. Bu alternatif
goriiGle ve kendi goriiGi hakkinda tarafsiz ve onyargilarindan bagimsiz bir Gkilde
kanitlar arar, bilgiler toplar ve yeterince kanita ulaGtginda hangi goriiGiin dogru
oldugu konusunda bir yargiya varir. Bu noktada kanitlar 1Gginda kendi goriiGilini
reddetmek ve degiGirmek de eleGtiré diiGiiniiriinrahatlikla yapabilecegi bir Gedir.
Bu veri toplama ve inceleme siirecinde asla 6n yargilarindan, kiGsel deneyimlerinden
ve Onceki bilgilerinden etkilenmez ve bu siireci baGkasinin yardimi olmadan tek
baGinabagimsiz bir Gkilde yiiriitebilir. Ancak bu siiregte baGkainsanlarla 1Gbrligi
yapma konusunda isteklidir. Bir problemin ¢6ziimiinde veya bir veri toplama
stirecinde baGkainsanlarla uyum icinde ¢aliGdbilir ve bu siiregleri iGbrligi i¢inde
yiiriitebilir. Ayrica bu siiregte onun i¢in bilimsel davranmak, bilim etiginden
uzaklaGmanak ve bilimsel ¢aliGmasiireclerine uygun ilerlemek onemlidir. Bunun
yant sira eleGtrel diiGlina birey icin cevap bulmaya caliGtg1 konuda otorite olarak

kabul edilen kiGlerin goriiGler 6nemlidir ve bu kiGlerin goriiGleine saygi duyar.

EleGtir¢ diiGiiniir bireyin entelektiiel alcak goniilliiliik, entelektiiel adalet,
entelektiiel azim, akil yiiriitmeye entelektiiel giiven, entelektiiel cesaret, entelektiiel
ozerklik, entelektliel empati ve entelektiiel biitiinlilk olmak iizere sahip olmasi
gereken sekiz entelektiiel 6zellik vardir (Paul ve Elder, 2001). Bu o6zellikler eleGtird
diiGlinne siirecinin daha agik, net ve disiplinli yiiriimesini saglamakta ve bireyin
eleGtir¢ diiGiinneye yonelik olumlu tutumunu ifade etmektedir. Paul ve Elder (2001)
entelektiiel algak goniilliiliik ile bireyin kendi diiGilinne becerisinin sinirlarini, eksik

yonlerini, zayifliklarin1 bilmesi ve 6n yargilarinin farkina varmasini kast etmektedir.
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EleGtir¢ diGiinm birey kendi diiGiinne becerisinin giiclii ve zayif yonlerinin
farkindadir, bu eksiklikleri kabul eder ve geliGtimeye ¢aliGir.Entelektiiel adalet ise
kiGnin bir problemin ¢déziimiinde ya da bir konu hakkinda biitiin farkli goriiGlee ve
iddialara eGitGkilde yaklaGmasianlamina gelir. Birey kendi diiGilinesine zit olsa bile
farkli alternatifleri kendi duygu, deneyim ve 6n yargilarindan bagimsiz bir Gkilde
tarafsizca degerlendirmeye istekli olmalidir. Entelektiiel azim bir soruya cevap arama
siirecinde yargiya varmadan Once yeterince kanit toplamaya azmetmektir. EleGtiré
diiGiina birey karGisna ¢ikan ilk cevabi kabul etmez, yargiya varmadan 6nce biitiin
alternatifleri degerlendirir ve akil yiirlitme yoluyla varacagi yargiyr savunmak i¢in
yeterince kanit toplamayi ister. Akil yiiritmeye entelektiiel giiven ise bireyin akil
yirlitmeye deger vermesidir. Hayatinin her aninda bir yargiya varirken akil
yiirlitmenin dnemini ve degerini biliyordur. Onun i¢in bir problemin ¢éziimiinde akil
yiiriitmek, dogru bilgiye ve ¢oziime ulaGmaini saglayacaktir. Bu akil yiirlitme
stirecinde birey kendi duygu, diiGliwe ve goriiGleini cesurca yargilar ve bu yargilama
siirecinde yanliGolduguna karar verdigini diiGiine, goriiGveya bakiGagisini cesurca
degiGtrir. Ayrica bu akil yiiriitme siirecinde eleGtrel diiGiina birey bagimsiz hareket
eder ve yargiya varirken baGlalarinin ya da kendi 6n yargilarimin ve Onceki
deneyimlerinin etkisi altinda kalmaz. Bu onun entelektiiel cesaret ve entelektiiel
ozerklik egilimini gostermektedir. Entelektiiel empati bir kiGnin duygu ve
diiGiinelerini gercekten anlamak i¢in, kendini onun yerine koymanin gerekliligine
olan inanctir. Bu eleGtrel diiGiinen bireyin olaylar, fikirleri ve iddialar1 kendi
baglaminda degerlendirmesine olanak saglar. Entelektiiel biitiinliik ise bireyin kendi
diiGinne sitirecini geliGtrmek i¢in belirlemiG oldugu standartlara sadik kalmasi

anlamini taGnaktadir.

Facione, Facione ve Giancarlo’ya (1997) gore eleGtiré¢ diiGlinne egilimleri
gercegi arama, acik fikirlilik, analitiklik, sistematiklik, kendine giiven, meraklilik ve
olgunluktur. Gergegi arama bireyin dogruyu ve gercegi bulmaya olan egilimidir.
EleGtir¢ diiGlina birey her zaman gercegin ve dogrunun peGinde olmali ve her
durumda gercegi bulmaya istekli olmalidir. Acik fikirlilik ise bireyin farkli goriiGlee
karGisaygi duyma egilimiyle ilgilidir. Kendi goriiGve diiGiinelerine zit olsa bile,
birey her zaman farkli goriiGlei dinlemeye, bu goriiGlei degerlendirmeye ve

gerekiyorsa kendi gorii(Jerini terk etmeye istekli olmalidir. Analitiklik ise bireyin
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problemli konular karGisnda duydugu heyecanla ilgilidir. EleGtir¢ diiGiina birey her
zaman karGisna ¢ikan problemli ve tartiGmalikonular1 ¢6zme konusunda isteklidir ve
bu konularin ¢oziimiiyle ilgili muhtemel sonuglar1 6n gérmek ve tahmin etmek
hoGunagider. Sistematiklik ise bireyin bir sorunun ¢ézlimiinde baGvurgag: diizenli,
organize ve amaca doniik yiiriitiilen soruGturna eylemini ifade eder. Birey bir
sorunun ¢Oziimiinde bilimsel yontemi ve akil yiiriitmeyi sistematik bir Gékilde
kullanmay1 amaglar. Kendine giiven ise bireyin kendi diiGiine sistemine ve kendine
giiven diizeyiyle ilgilidir. EleGtir¢ diiGinen bir kiGidiiGiinelerine, diiGiinne sistemine
ve kendisine giivenir. Meraklilik ise entelektiiel bir merakliligi igerir. EleGtird
diiGlna birey dogal olarak merakli bir kiGdir. Ancak bu meraklilik entelektiiel bir
merakliliga iGaet eder. Etrafinda olan bitenler, etrafindaki kiGlerin goriG ve
diiGtiweleri, karGilaGgn sorunlarin muhtemel ¢oziimleri ve nedenleri gibi konulara
karGi entelektiiel bir meraki vardir. Son olarak olgunluk ise bireyin ne olgiide
yansitict degerlendirmeler yapabildigiyle ilgilidir. EleGtir¢ diiGiinam bireyin kendi
eksikliklerinin, yanliGlamin ve zayif yonlerinin farkinda olmasi ve bu zayif

yonlerinin iyileGtrilmesi konusunda istekli olmas1 gerekmektedir.

Paul, Binker, Jensen ve Kreklau’ya (1990) gore eleGtir¢ diiGiinne egilimleri
zihinsel algak goniilliik, zihinsel cesaret, zihinsel empati, zihinsel diiriistliik, zihinsel
azim, akil yiiritmeye inang¢ ve zihinsel adaletten oluGur.Zihinsel algak gontilliiliik ile
bireyin kendi smurlarinin, zayifliklarinin ve eksikliklerin farkinda olmasi kast
edilirken, zihinsel cesaret bireyin farkli goriiGve diiGiinelerle yiizleGmge, onlar
kendi goriiGve diiGlineleriyle kiyaslamaya ve onlar1 degerlendirmeye olan istegiyle
ilgilidir. Zihinsel empati bireyin karGisndaki insanlarin duygu ve diiGincelerini
gercekten anlamak i¢in, kendini onun yerine koymanin gerekli olduguna inanmasin
icermektedir. EleGtir¢ diiGlinenbirey olaylar1 ve kavramlari kendi baglami i¢inde ele
alir ve bir kiGyi peGien yargilamadan Once olaylara onun goziinden bakmasi
gerektiginin farkindadir. Zihinsel diiriistliik, bireyin kendi duygu ve diiGiine
yapisinda yiiriittiigli  siireclerin  dogru ve eksiksiz olmasina ve bu sistemi
degerlendirmek icin belirledigi zihinsel standartlar1 uygulama konusunda tutarl
olmaya olan istegini gostermektedir. Zihinsel azim kiGnin karGilaGgn zorluklar,
engeller ve yaptig1 yanliGlaa ragmen zihinsel diiriistliikten vazgegmemesi ve biitiin

olumsuz Geglere ragmen gercegi aramaya devam etmesiyle ilgilidir. Akil yiiriitmeye
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inan¢ ile ise bireyin sorunlarin ¢oziimiinde akil yiiritmenin fayda getirecegine
inanmasi1 kast edilmektedir. Aslinda eleGtir¢ diiGiinenbirey problem ¢6zme, kendi
goriiGleini savunma, bilginin kaynagini degerlendirme ve varsayimlarin farkina
varma gibi birgok konuda akil yiiriitmenin éneminin farkindadir ve akil yiirlitmenin
insanlara fayda saglayacagina inanmaktadir. Son olarak zihinsel adalet bireyin farkli
goriGG ve diGilineleri 6n yargilarindan ve kiGsel goriiGleinden etkilenmeden

bagimsiz bir Gkilde goz dniinde bulundurmasi ve degerlendirmesi ile ilgilidir.

40 kiGlik Delphi araGtrmasinin sonuglarina gére genel yaGama dair egilimler
ve belirli konu ve sorunlara iliGkn egilimler olmak iizere iki baGlkta ele alinan

eleGtir¢ diiGinme egilimleri Tablo 5’de goriilmektedir (Facione, 1990).

Tablo S. Delphi AraGtrmasinin Sonuglarina Gore Belirlenen Genel Ya(ama Dair ve

Belirli Konu ve Sorunlara GiGkin Egilimler

Genel YaGana Dair Egilimler Belirli Konu ve Sorunlara GiGka Egilimler

e Bir konuya iliGlin meraklilik e Bir problem, sorun ya da iliGkyi acik bir
e Bilgiye ve bilgili olmaya deger vermek Gkilde ifade etme istegi
e AraChrma siireglerine giivenmek e KarmaGk olay, durum ya da olgulan
e Her firsatta eleGirel diGiinneyi diizenli bir Gkilde ¢aliGna istegi

kullanmaya isteklilik e Eldeki sorunun ¢oziimiinde ya da bir
e Akil yiiriitme konusunda kendine bilgiyi ara(irmada azimli olma

giiven e Kiriterleri belirlemede mantikli olma ve
o Acik fikirlilik bu kriterlere bagli kalmada sabirli olma
e Alternatif  goriiGér ve  kendi ® Bir konu izerine odaklanmada &zenli

diiGiinelerinden vazgegme konusunda davranma

esneklik e Zorluklar karGsinda pes etmeme ve
o Farkli goriiGéri dinlemek ve anlamaya sonuca ula(ana kadar azimli davranma

caba gostermek e Konu ya da olaymn imkan tanidig1 6lgiide
e Yargiya varmada ve  yargilan kesin olma

degerlendirmede uygun fikri
kullanmak

e Kendi Onyargilarmin, eksikliklerinin
ve yanliGhrinin farkinda olmak ve
bunlara kar( diiriist davranmak

e Yargiya varmayl erteleme veya
degiGtrmeye isteklilik

e DiGiine iizerine diiGlinnek ve yanhiG
olduguna karar verilen diiGlineleri ve
yargilar1 gozden gegirip diizeltmek
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Facione (1990) onciiliigiinde yapilan Delphi araGtrmas: sonucunda eleGirel
diiGlinne becerileri iki baGlkta ele alinmiGtr. Genel yaGama iliGkn egilimler
meraklilik, bilgiye deger vermek, acik fikirlilik, kendine giiven, araGtrma
sonuclarina glivenmek, alternatif goriiGlee saygi duymak, yargiya varmayi
ertelemek, kendi zayifliklarinin ve Onyargilariin farkina varmak gibi egilimleri
icermektedir. Belirli bir konu ya da olaya karGiolan egilimler ise acik Gékilde ifade
etme, iliGkikurma ve diizenli caliGmaistegi, araGtrma azmi, kriterler konusunda

mantiklilik ve odaklanma gibi egilimlerden oluGnaktadir.

2.2.4. EleGirel DiiGinme ile Diger DiiGinme Becerileri Arasindaki
GIGKler

EleGtir¢ diiGilinne becerisi bircok diiGiinne becerisi ile dogrudan iliGkiidir.
Hatta alanyazin incelendiginde eleGtir¢ diiGinme becerisinin farkli diGiinne
becerileriyle kariGtrldigi, bazen ise bu diiGlinne becerilerinin bazilariyla eGanlamda
kullanildig1 goriilmektedir (Kurnaz, 2007). Cok yonlii bir diiGiinne siireci olan
eleGtir¢ diiGlinne becerisi duruma gore farkli diiGiinne becerilerini i¢inde barindirir
(Bittner ve Tobin, 1998). Ancak eleGtir¢ diiGilinne farkli diiGiinne becerilerini i¢inde
barindirmasimna ragmen, bu diiGiinne becerileriyle bir tutulamaz. Diger diGiinne
becerilerini altina alan bir Gensiye gibi diiGiinliebilecek (Bittner ve Tobin, 1998)
eleGtir¢ diiGilinne becerisi, karar verme becerisini icermesine ragmen sadece karar
verme becerisinden ibaret degildir. Ayrica problem ¢dzme becerisinin aGanalarini
icermesine ragmen, sadece problem ¢6zme becerisinden de ibaret degildir.
Dolayisiyla farkli problem durumlarinda farkli diiGlinne becerilerini i¢inde
barindirmasina ragmen, eleGtir¢ diiGiinneyi tek bir diiGiinne becerisiyle sinirlamak
yanliGtr. Buna karGilk diger diiGilinne becerileri de kendi siirecleri i¢inde belli
oranda eleGtir¢ diiGilinneye yer vermektedir (Kazanci, 1989). Garcia ve Michaelis
(2001) yaratict diGiinne, eleGtiré diiGiinne, karar verme ve problem ¢ozmeyi iki
baGlkta ele almaktadir. Onlara gore eleGtiel diiGiinne ve yaratict diGiinne iki
diiGilinne becerisiyken, karar verme ve problem ¢dzme becerisi iki siirectir ve bu iki
stirec hem eleGtir¢ diiGinmeyi hem de yaratic1 diiGiinneyi igerir. EleGtiel diiGilinne

becerisinin 1liGkli oldugu beceriler gekil 1°de goriilmektedir.
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gekil 1. EleGtir¢ DiiGiinne ve Diger DiiGiinmeBecerileri Arasindaki GiGki

Yaratici
Dislinme

Problem
Cozme

Karar
Verme

Elestirel
Dislinme

Yansiticl
Dusunme

Hem siireg hem de siirecin sonunda ortaya konulan {iriinle ilgili olan
(Yenilmez ve Yolcu, 2007) yaratict diiGiinne becerisi esneklik, ¢cok yonliiliik, agik
fikirlilik, meraklilik, bagimsiz diiGilinbilme, orijinallik ve farkli alternatifleri
gorebilme gibi becerileri igeren bir siirectir (Cakmak, Ozdemir ve Cevik, 2007).
Yaratic1 diiGiinne siireci hazirlik donemi, kulugka donemi, aydinlanma donemi ve
sonuclarin dogrulanmasi olmak iizere dort aGanadan oluGu (Wallas, 1926; Emir ve
Bahar, 2003). Ayrica Torrance (1962) tarafindan ortaya atilan agiklama, akicilik,
esneklik ve ozgiinliik becerileri yaratict diiGlinne becerisinin geliGmesindeonemlidir

(Bonk ve Smith, 1998; Emir ve Bahar; 2003).

Birbiriyle iliGkii iki onemli diiGiinne becerisi olan yaratici diiGiinne ve
eleGtir¢ diiGiinne birbirlerinden beslenirler (Gok ve Erdogan, 2011). AlGimiGn ve
bilinenin diGna ¢ikmak aslinda eleGtir¢ bir bakiG gerektirir (Emir ve Bahar, 2003).
Ciinkii eleGtir¢ diiGiinne yeni ve farkli fikirlerin ortaya ¢ikmasimi destekler ve
eleGtir¢ diiGiinne ile yaratic1 diiGiinne birbiriyle baglantilidir (Savage ve Armstrong,
2000). Dolayistyla yaratict diiGilinne becerisine sahip kiGlerin ayn1 zamanda olaylara
eleGtir¢ bakabilen kiGler oldugunu sdylemek miimkiindiir. Le Storti vd.’ne (1999)

gore yaratict diiGlinne anlamli, 6zglin ve faydali bir fikir ya da iiriin ortaya
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cikarmakla ilgiliyken, eleGtrel diiGiinne ortaya konulan bu fikir ya da iiriiniin akla
uygunlugunu, dogrulugunu ve ne derece 6nemli oldugunu tespit etme iGidr. Bir
Ggleri anlamak ya da bir problemi ¢ozmek icin yakin bir iliCki i¢inde olan (Paul,
1990) eleGtiel diiGiinne ve yaratic1 diiGiinne tamamiyla ayni1 (ey olarak goriilemez.
Yaratict diiGlinne mevcut kurallar1 ve yontemleri reddederek ortaya yeni ve 6zgiin
bir diiGiine ya da iiriin koymakla ilgilenirken, eleGtrel diiGiinne mevcut yontem, ilke

ve kurallar1 reddetmez.

Problem, en temel anlamiyla mevcut ile arzulanan durum arasindaki fark veya
bu arzulanan duruma ulaGmya caliGirka bireyin karGisna ¢ikan engeller olarak
tanimlanirsa (Bransford ve Stein, 1993), problem ¢6zme becerisi de bireyin karGisna
¢ikan bu engelleri aGmakicin en iyi ve en faydali ¢6ziimii bulma iGdir (Morgan,
2015). KarmaGikbir zihinsel beceri olan (Gagne, 1985) problem ¢dzme deneme
yanilma, akil yiiritme ve neden sonug iliGkleri kurma gibi becerileri igerir (A¢ikgoz,
2016). Sayisal ya da sozel fark etmeksizin her alanda kullanilabilecek problem
¢ozme becerisi (Kalayci, 2001) bireyin problemi fark etme, problemi biitiin
yonleriyle inceleme, ¢oziime iliGkn bilgi ve veri toplama, alternatif ¢oziimler {liretme,
alternatifleri degerlendirme ve en iyi ¢oziimii segme gibi (Kaya, 2008) biliGel
aktiviteleri belli bir ama¢ ugruna sirayla kullanmasi olarak da tanimlanabilir
(Anderson, 1993). Savage ve Armstrong’a (2000) gore dort adimdan oluGa problem
¢ozme becerisinin temel adimlar1 problemin fark edilmesi ve tanimlanmasi, ¢oziim
icin plan yapilmasi ve uygun yaklaGimveya stratejinin diiGiiniilnesi, yaklaGimveya
stratejinin se¢ilmesi ve uygulanmasi ve kanitlarla desteklenebilen ve savunulabilir bir
¢oziime ulaGinasidir. Problemin fark edilmesi ve acgik bir Gkilde tanimlanmasiyla
baGlyan siireg, bu problemin ¢éziime kavuGtrulmasi icin plan yapilmasi ve uygun
yaklaGimn secilmesiyle devam eder. Bu noktada ¢6ziim i¢in verilerin ve bilginin
nasil toplanacagi, kimlerden toplanacagi ve nasil analiz edilecegi noktasinda
planlamalar yapilir. Daha sonrasinda bilgi ve veriler toplanir, ¢oziime iliGkn
alternatifler belirlenir ve denenir. Son olarak ise alternatifler arasindan en iyi ¢6ziim
secilir ve boylelikle kanitlarla ve verilerle desteklenebilen bir ¢ézlime ulaGlmiGolur

(Garcia ve Michaelis, 2001).
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Problem ¢6zmede ama¢ hoGnutolmayan bir durumdan daha iyi bir duruma
geemekken, eleGtiel diiGiinnenin temel amaci bir soruna ¢ozlip bulmak degil
diiGiine, iddia ve yargilari savunabilmek i¢in kanit toplamak, toplanan kanitlarin
kaynagini degerlendirmek ve mantikli bir Gkilde sunabilmektir (Hickman, 1993).
Dolayisiyla eleGtir¢ diiGinmenin bir alt siireci olarak goriilebilecek (Kurnaz, 2007)
problem ¢6zme becerisinde ama¢ karGilaGah bir sorunu ¢ozmek iken eleGtird
diiGinne bununla smirli kalmamakta ve problem c¢ozmenin Otesine gecmektedir
(Meyers, 1998). Bir soruna ¢0ziim ya da bir soruya cevap aramak olarak
goriilebilecek (Demir, 2006) problem ¢6zmede sonu¢ dnemliyken, eleGtiel diiGiinne
sonuctan ¢ok siirece odaklanir. Problemin ¢6zliimiinde ortaya konulan farkl
alternatifleri degerlendirmeyi ve bu alternatifleri eleGtirmgi iceren eleGtiel diiGiinne
problem ¢ézme siirecinin biitiin aGGanalarinda kullanilir. Problemin tanimlanmasinda,
arkasinda yatan nedenlerin ve varsayimlarin ortaya koyulmasinda, ¢éziimiine iliGkn
farkli goriiGlein kiyaslanmasinda, ¢0ziime varmak icin bilgi, veri ve kanit
toplanmasinda, bu bilgi, veri ve kanitlarin kaynaginin degerlendirilmesinde eleGtiré
diiGlinne becerisi iGekoGulur. Kisacasi problem ¢d6zme ortaya konulacak bir ¢oziimle
ilgilenirken, eleGtiel diiGlinne siirecin biitin aGanalarina odaklanir ve problem
¢6zmeyi bir adim ileriye gotiirerek ortaya konulan farkli ¢6ziimlerin kiyaslanmasi ve

degerlendirilmesini de igerir.

John Dewey’in (1997) yaparak 6grenme yaklaGmina dayanan (Kizilkaya ve
AGka, 2009) yansitict diiGlinne aktif ve amacl bir siirectir ve bireyin herhangi bir
konu {izerine dikkatli, aktif ve durmadan diiGilinnesini icerir (Dewey, 1997).
Yansitict diiGiinne siireci bireyin bir eylem aninda ne yaptigini sorgulamasi ve
peGinden bu yaptig1 eylemi tekrar degerlendirerek bilgilerini diizenlemesi olarak
tanimlanabilir (Schon, 1984). Bir baGkaifadeyle birey yaptig1 davraniGn nedenleri
tizerine diiGliniir, sorgular ve degerlendirir; daha sonrasinda da bilgilerini tekrar
diizenleyerek bu davraniGa bir daha bulunup bulunmayacagina karar verir.
Dolayisiyla birey bir sorunun ¢oziimiinde ya da daha onceki davraniGérim1 ya da
eylemlerini tekrar degerlendirmek istediginde yansitici diiGiinneye baGvumaktadir
(Lee, 2005). Bu sebeple yansitict diiGlina birey bir sorunun ¢ézlimiinde ya da 6nceki
davraniGarinin devami hakkinda karar vermekte, bu kararlar1 eyleme doniiGtiirmekte

ve sonuglart tekrar degerlendirmektedir (Norton, 1994). Duygu ve diiGiineyi
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geliGtrerek daha iyi bir duruma getirmeyi amaglayan yansitici diiGiinne bireyin
karGilaGgn olay ve olgular hakkindaki duygu ve diiGiineleriyle ilgilidir. Ayrica
yansiticl diiGlinne bireyin bir inan¢ ya da diiGiinenin dogasina ve arkasinda yatan
varsayimlar ile temellerine iliGkn amach bir araGtrma yapmay1 gerektirir (Unver,
2011). Yansitict diiGliome becerisi sinifta olup biteni anlama, sorunlara ¢éziim
tiretme, 6grenme ortamini ilgi ¢ekici bir (gkilde diizenleme ve siireci daha etkili hale
getirmek icin diGiimeye imkan tanimasi acisindan Ogretmenlerin  iGni
kolaylaGtirmakadir (Unver, 2011). Yansitict diiGiinne siireci Oneriler, problem,
hipotezler, nedenleme ve test etme olmak tizere beGaGanadan oluGu (Dewey, 1997).
Bu a(amalar, belli bir siray1 takip etmek zorunda olmasa da birbiriyle uyumlu
olmalidir. A¢ik fikirlilik, tam isteklilik ve sorumluluk da bireyin yansitic1 diiGiinne

becerisine sahip olabilmesi i¢in gereken 6zelliklerdir (Dewey, 1997).

Yansitict diiGiinnede bireyin bir fikre sahip olmasi ya da bir iddiada
bulunmasi i¢in araGtrma yapmasi gerekir. Bu anlamda yansitici diiGlinne eleGtiel
diiGiinneye benzerlik gostermektedir. Benzer Gékilde eleGtird diiGiinne de araGtrma
yapmaya ve akil yliriitmeye deger verir ve bir diiGline, fikir ya da yargiya sahip
olmadan Once yeterince kanit toplanmasi gerektigini belirtir. Varilan bu diGiine,
fikir veya yargimin kabul edilip edilmeyecegi ya da dogru olup olmadigini belirme
noktasinda eleGtir¢ diiGinme gereklidir. Dolayisiyla eleGtrel diiGiinne yansitict
diiGlinneden fazlasidir. Yansitict diiGiinne becerisi Ogretmenlerin  dogmatik
yargilardan uzak durmalarina ve On yargilarindan etkilenmeden ogretimlerini
gercekleGtrmelerine imkan tanir (Tok, 2008a). Bu sebeple yansitici diiGilinne, daha
yetenekli ve eleGtir¢ diiGlinne becerisine daha agik 6gretmenlerin yetiGtrilmesine
olanak tanir (Roskos, Vukelich ve Risko, 2001). Bu noktada yansitici diiGiinne
becerisinin, eleGtiel diiGiinne becerisine zemin hazirladigin1 sdylemek miimkiindiir.
Yansitict diiGiinne becerisine sahip bir birey, eleGirel diiGinme becerisini kazanmada
daha istekli olacaktir. Ayrica yansitici yazma etkinlikleri bireylerin eleGirel okuma
ve analiz yapmalarina olanak tanimaktadir (Stoddard, 2002). Bunun yani sira
yansitici diiGiinne becerisi bireyin kendi duygu ve diiGlinelerini degerlendirmelerini
gerektirmekte ve bu siirecte eleGtird diiGlinneyi icermektedir (Yorulmaz, 2006). Bu
sebeple yansitict diiGiimenin eleGtir¢ diiGlinneye zemin hazirladigini séylemek

yanhiG ohmaz.
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Karar verme becerisi bireyin sonuclari hesaplayarak iki ya da daha fazla
secenek arasinda tercih yapma siireci, yontemi veya yetisi olarak tanimlanabilir
(Bakircioglu, 2006). Karar verilmesi gereken bir durumun varliginin fark edilmesiyle
baGlyan ve bu durum karGisnda bireyin ne zaman ve nasil karar verecegini
belirlemesiyle sona eren (Alver, 2005) karar verme siireci ardiGik bir Gékilde
siralanmiGaGanalardan oluGanbir siirectir. Birey Oncelikle karar vermesi gereken
durumu tanimlar, bu durumu degerlendirir, duruma iliGkn farkli alternatifleri g6z
oniinde bulundurur, bu alternatiflerin sonuclarini degerlendirir ve son olarak ne
yapacagina karar verir (Parker, Bruin, Fischhoff ve Weller, 2018). Karar verme
siirecinde birey Onemli Olgiitleri secer, alternatifleri tanimlar ve bu alternatifleri
degerlendirerek bir karara varir (Chabeli, 2006). Dolayisiyla karar verme siireci
ihtiyag duyulan bilgilerin toplanmasini ve farkli yontemlerle bu bilginin analiz
edilmesini igerir (Adair, 2016). Birey hayatinin her aGanasinda bu beceriyi
kullanmak zorundadir ve devamli koGular ve eldeki bilgiler dogrultusunda en iyi
karar1 vermeye ve potansiyel problemlerin ¢dziimiinde de yeni kararlar vermeye
hazirlanmaya caliGmaktalir (Adair, 2016). Karar verme bireyin eleGtrel diiGilinne
stirecinde siklikla baGvurdu@ bir beceridir. Cilinkii farkli alternatiflerin
degerlendirilmesi, bilginin ve verinin kaynaginin sorgulanmasi, bir diiGiinenin, savin
ya da goriiGiindogruluguna karar verilmesi gibi bircok eleGtir¢ diiGiinne siirecinde
karar verme becerisi iGekoGuinaktadir. Ayrica karar verme becerisini kullanan birey
de eldeki bilgilerden hareketle en iyi secenege karar vermeye caliGirka alternatifleri
eleGtir¢ bir bakiGacisiyla degerlendirmekte, alternatiflerin sonuglarin1 6n goérmekte
ve ona gore karar vermektedir. Dolayisiyla karar verme ve eleGtiré diGiinne
becerisinin birbiriyle i¢ ice ve dogrudan iliGkii beceriler oldugunu sdylemek
miimkiindiir. Ancak eleGtrel diiGiinne becerisi daha {ist bir beceridir ve eleGtird
diiGlinne stirecinde karar verme becerisi sadece bir ara¢ olarak kullanilir. EleGtird
diiGlinne becerisinin diger diiGiinne becerileriyle olan iliGksini Tablo 6’da gérmek

mumkindiir.
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Tablo 6. EleGtir¢ DiiGiinne Becerisinin Diger DiiGiinne Becerileriyle Olan GiGkis

Du(,}ul.nfle Amag Aralarindaki GiIGk
Becerisi ;
KarGt gorii(ferin, varsayimlarin,
bilginin kaynaginin ve fikirlerin ~ Tiim diiGilinne becerileri dogal
EleGirel diiGiome degerlendirilmesi ve neye olarak eleGtrel diiGlinne becerisini

inanilacagina ya da ne
yapilacagina iliGln karar verme

igerir.

Yaratici diiGiinne

Yeni, 6zgiin ve farkl: fikir ya da
iiriinler ortaya koymak

Yaratici diiGiinne sonunda ortaya
konulan iiriin ya da diiGiineye
deger bicilmesi veya kabul ya da
ret edilmesi ele(@irel diiGinme
becerisi ile gergekleGr.

Karar verme

Bir durum karGsinda ne zaman
ya da ne yapacagina karar
vermek

Ele(irel diiGinme becerisi karar
verme siirecinde etkin bir (ekilde
kullanilir.

Problem ¢6zme

Bir sorun karGsinda, farkli
alternatifleri degerlendirerek
¢Oziim ya da ¢oziimler ortaya
koymak

Problem ¢6zme siirecinde elde
edilen bilgi, veri, fikir ve
alternatiflerin degerlendirilmesinde
ele@irel diiGiinne becerisi iGe
koGulr.

Demir’den (2006) faydalanilarak hazirlanmiGtr.

Tablo 6’da da goriilebilecegi gibi diger diiGiime becerileri dogal olarak

eleGtiré¢ diiGlinne becerisini igerir. Yaratict diiGiinne silirecinin sonunda ortaya

konulan iirlinlin degerlendirilmesinde, karar verme siirecinde farkli alternatiflerin

degerlendirilmesinde ve problem ¢6zme siirecinde elde edilen bilgi, veri ve

alternatiflerin degerlendirilmesinde eleGtiré¢ diiGiinne becerisi kullanilir. Aym

Gékilde eleGtirdé diiGlinne siireci de farkli durumlara gore bu becerileri igerebilir.

Dolayisiyla birbiriyle dogrudan ve yakindan iliGkli olan bu beceriler yakin

anlamlarda kullanilabilmektedir. Ancak bu beceriler tamamiyla birbirlerinin aynisi

degildir. Ayrica eleGtiel diiGilinne becerisini, bu becerilerin tamamini kapsayan ve

1Ge koGabir Gensiye beceri olarak gérmek miimkiindiir.
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2.2.5. EleGirel DiiGinme Becerilerinin Ogretimi

Ust diizey diiGiinne becerileri 6gretim programlarmin kazanimlar1 arasinda
kendisine yer bulmuGtur.Ancak giiniimiiz toplumlar1 i¢in 6nemi acgikc¢a ortada olan
ist diizey diGilinne becerilerinin nasil Ogretilecegi konusunda tartiGma devam

etmektedir. Bu durum eleGtrel diiGiame becerisinin dgretimi igin de gecerlidir.

EleGtir¢ diiGiinne becerilerinin 6gretimi iki varsayimi kabul etmeyi gerektirir
(Halpern, 2003). Bu varsayimlar diiGiinne becerilerinin 6gretilebilir olduklart ve bu
becerilerin  6grenilmesinin bireyin daha etkili diiGiineegini saglayacagidir. Gk
varsayimin kabuliine iliGkn alanyazinda bir¢ok ¢aliGmavardir (Lai, 2011). Kennedy,
Fisher ve Ennis (1991) eleGtir¢ diiGiinnenin dogru bir egitimle herkese
ogretilebilecegini belirtmektedir. Ustelik bu egitimin baGaili olmasi bireyin iistiin
yetenekli olmasini gerektirmez (Lewis ve Smith, 1993). Gter iistiin yetenekli ister
normal yetenekli olsun her kabiliyet seviyesindeki bireye eleGtrel diiGiinne becerisi
dogru bir yaklaGinla &gretilebilir. EleGtiré diiGiame becerisi kiGnin yaGyla dogru
orantili olarak geliGmesne ragmen, biitlin yaG gruplara eleGtrel diiGiinnenin
ogretilebilecegi diiGlinlinektedir (Kennedy, Fisher ve Ennis, 1991; Gelman ve
Markman, 1986; Bailin, Case, Coombs ve Daniels, 1999). Ayrica alanyazindaki
bircok deneysel caliGmada eleGtiré diiGlinne becerilerinin dgretilebilir oldugunu
gostermektedir (Kennedy, Fisher ve Ennis, 1991; Halpern, 1998; AltintaG,2009;
Egmir ve Ocak, 2017; Aybek, 2006; (leleller, 2008; Rimiene, 2002; Fung ve Howe,
2014). Ustelik bu deneysel ¢aliGmalain sonuglarmi kullanarak yapilan meta-analiz
caliGmala1 da, eleGtrel diiGiinne becerilerinin 6gretiminin baGaili sonuglar verdigini
gostermektedir (Ceviker Ay ve Orhan, 2020; Abrami vd., 2008; Behar-Horenstein ve
Niu, 2011; Abrami vd., 2015). Ayn1 Gkilde ikinci varsayim da alanyazinda birg¢ok
caliGmave araGtrmaci tarafindan kabul edilmiG durumdadir (Fisher, 2001; Paul,
1995). Dolayisiyla eleGtrel diiGlinne becerilerinin  6gretimine 6nem vermek

gerekmektedir.

Bilginin dogasma ve nasil Ogrenilecegine iliGkn herkes tarafindan kabul
edilen bazi sayiltilarimiz vardir. Uzun yillardir dogrulugu kabul edilen bu
sayiltilardan bazilar1 aslhinda eleGtir¢ diGiinnenin Ogretilmesinin Oniinde engel

oluGtrmaktadir (Paul, 1995). Ancak eleGtir¢ diiGlinne becerisine sahip ve egitimin
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eleGtir¢ diiGlinne becerisini 6gretmede etkili bir Gé&ilde kullanilabilecegini savunan
egitimcilerin bu temel sayiltilar1 ¢ok daha farklidir (Paul, 1995). Bu sayiltilar1 Gu
Gékilde tablolaGtrmak miimkiindjir:

Tablo 7. EleGtir¢ DiiGlinneyi ZorlaGtran ve KolaylaGtran Varsayimlar

Ele@Girel DiiGiimeyi ZorlaGiran
Varsayimlar

EleGirel DiiGiimeyi KolaylaGiran
Varsayimlar

Ogrencilerin ~ ne  diiGineceklerini
onlarin nasil

O0grenmelerini  de

bilmeleri,
diiGlineeklerini
saglar.

Bilgi dogrudan anlatimla Ogrencilere
ogretilebilir.

Ogrenci bilginin pasif alicisidir.
Egitim,

bilgilerin ogrencilerin

hafizalarina yiiklenmesinden ibarettir.
Ogrenciden  beklenen
ezberleyip, soruldugunda oldugu gibi
geri aktarmaktir.

bilgileri

Ogrencilerin, konu hakkinda az soru
sormast onlarin iyi Ogrendiklerini
gosterir.

Bilgi, aranmasi gereken ve deger
gosterilmesi gereken bir Gy degildir.
Yiizeysel Ogrenme daha sonra da
derinleGirilebilir.

Kapsam, derinlikten iistiindiir.
Sorulari dogru cevaplamak,
tanimlamalart  dogru yapmak ve
Ogrenilen formiilleri dogru bir (gkilde
uygulamak  baGirii  6grenmenin
gostergeleridir.

Ogrenciler en iyi tek baQGarma

Ogrenebilirler.

Ogrencilere verilen 6devler siki bir
Gkilde yapilandirilmali ve formiile
edilmelidir.

Ogrenciler ~ nasil  diiGiineeklerini
bilmeleri, onlarin ne diiGilineeklerini
Ogrenmelerini de saglar.

Bilgi  dogrudan  anlatimla  degil,
6grencinin diiGiinnesiyle 6grenilir.
Ogrenci bilginin oluGurulmas siirecinde
aktif rol alir.

Egitim, O&grencinin bilgiyi toplama,
analiz etme, sentezleme, uygulama ve
degerlendirme siire¢lerini igerir.
Ogrenciden  bilgileri  ezberlemesi
beklenmez. O yeni 6grendigi bilgiyi eski
bilgileriyle iliGklendirerek 6grenir.
Ogrencilerin konu hakkinda az soru
sormast onlarin  iyi  dgrendiklerini
gostermez.

Ogrenciler bilgiye deger verirlerse ve
onu ararlarsa daha iyi 6grenirler.
Yiizeysel Ogrenme hatalar icerdiginde
derinlemesine 6grenmenin Oniinde engel
oluGurur.

Derinlik, kapsamdan {istiindjir.

Sorular dogru cevaplamak,
tanimlamalar1  dogru  yapmak  ve
Ogrenilen formiilleri dogru bir Gékilde
baCarili Ogrenmenin

gostergesi degildir.

uygulamak

Ogrenciler en iyi tartiGrak, fikir ahG
veriGnde bulunarak ve i(pirligi i¢inde

Ogrenirler.
Odevler sik1 bir Gkilde
yapilandirilmamali  ve  &grencilerin

yaraticiliklarin1  kullanmalarina olanak
tantmalidir.

Paul (1995) ve Nosich’dan (2016) faydalanilarak hazirlanmiGtr.
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Tablo 7°nin sol silitununda belirtilen varsayimlar bilginin 6grenilmesinde
eleGtir¢ diiGlinnenin i(@ koGuimasinda engel ya da zorluk teGkil ederken, sag
siitundaki varsayimlar bilginin 6grenilmesinde eleGtrel diiGiinnenin iGekoGuinasini
teGvik eder ve kolaylaGtnr. Dolayisiyla eleGtrel diiGiinnenin 6gretilmesinde
oncelikle sol siitundaki varsayimlarin terk edilerek, sag taraftakilerin kabul edilmesi
gerekir. Ayrica eleGtiel diiGiinne oOgretiminde iki Ggin {stiinde durulmasi
gerekmektedir. Bunlarin ilki 6grencinin merakli ve yeni Gegler 6grenmeye istekli
olmasmin saglanmasiyken, ikincisi Ogrencinin kendine giivenmesini ve saygi
gostermesini saglayarak fikirlerini, duygu ve diiGlinelerini ifade edebilmelerine
olanak tanimaktir (Dutoglu ve Tuncel, 2008). EleGtir¢ diiGiinne 6gretiminde bu iki
gereklilik 6gretime temel oluGarmaktadir. Oncelikle dgrencinin merak duygusunun
geliGtrilmesi ve onun yeni Ggler 6grenmeye istekli hale getirilmesi 6nemlidir. Daha
sonra Ogrencilerin fikirlerini rahat¢a ve agikca ifade edebilmelerini saglayacak
demokratik ortamlarin oluGtrulmasi onemlidir. Kendine gliveni ve saygisi artan
Ogrenci, fikirlerini daha rahat ifade edebilecek, savunabilecek ve baGkalaiyla

tartiGdbilecektir.

Alanyazinda eleGtir¢ diiGiinne becerilerinin 6gretimine iliGkn yapilan
onerileri 1ki grupta ele almak miimkiindiir. Bunlardan ilki eleGtiré diGilinne
Ogretimin yapilacagl ortama ve Ogretmene iliCkin Oneriler, ikincisi ise eleGtir¢
diiGiinne 6gretim yaklaGmina iliGkn Onerilerdir. Bu iki grupta ele alinan Oneriler
eleGtir¢ diiGnme Ogretiminde Onemlidir. Ciinkii eleGtir¢ diGiinne becerisi
ogretmenlerin ¢abasi (Chalupa ve Sormunen, 1995) ve dogru yaklaGimve yontemler

(Rimiene, 2002) kullanilarak ogretilebilir.
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gekil 2. EleGtir¢ DiiGinme Ogretiminde Ortam ile Egitimciye ve Kullanilacak
YaklaGia GiGkin Oneiler

Elestirel
Disiinme
Ogretimi
I

Ortam ve
e Yaklasima
Eg_ltlmuye iliskin
lliskin

Bu sebeple oncelikle eleGtrel diiGiinne Ogretiminin yapilacagi ortama ve
ogretimi yapacak egitimciye iliGkn Onerilere deginilecek, daha sonra da eleGtir¢

diiGilinne 6gretim yaklaGinlarindan bahsedilecektir.
2.2.5.1.EleGirel DiiGinme Ogretiminde Ortamin Rolii

EleGtir¢ diGilinne 6gretiminin baGaili olabilmesi i¢in ilk yapilmasi gereken
Gg Ogrenme ortaminin diizenlenmesidir. Beyer’e (1991) gore eleGtird¢ diiGiinnenin
ogretilmesinde smif diizeni, 6grenci ve 6gretmen davraniGari, 6grenme etkinlikleri
ve materyaller dikkat edilmesi gereken noktalardir. Ogrenme ortaminin, etkinliklerin
ve materyallerin 6grencinin 6zgiirce diiGlinnesini destekleyici olmasi ve dgretiminin
bunu teGvikedici yonde gercekleGmesigerekmektedir (Beyer, 1991). Bunun yani sira
eleGtir¢ diiGlinne Ogretimi zaman baskisi olmaksizin, rahat, eglenceli, keyifli
(Senemoglu, 1996) ve demokratik (Kaya, 2010) bir ortamda gercekleGtrilmelidir.
Ciinkii birey iizerinde bir baski olmadiginda ve 6grenmekten keyif aldiginda eleGtiré
diiGilinne becerilerini daha rahat kazanmaktadir. Halpern (2003) ise eleGtrel diiGinme
Ogretiminin yapilacagr Ogrenme ortaminin, Ogrencileri bagimsiz diGilinneye,
sorgulamaya, problemleri keGfémeye ve problemleri ¢ozmeye teGvik edici bir
Gilde diizenlenmesi gerektigini belirtmektedir. Ogrenme ortami 6grencilerin siirekli
aktif olabilmelerine, olaylara farkli agilardan bakabilmelerine, fikirlerini rahat bir
Gkilde ifade edebilmelerine ve bu fikirleri tartiGabilnelerine olanak saglamalidir

(Halpern, 2003). Tok’a (2008a) gore ise ele(iirel diiGiinne Ogretim ortamlar
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ogrencilerin derse aktif bir G&ilde katilabilmelerini saglamalidir. Epstein’e (2008)
gore Ogretim ortami farkli goriiGlem tartiGihbilecegi 6zgiir bir tartiGma ortamini
teGvik etmelidir. Ogretmen tutumundan, smifta kullanilan dile kadar her Gy bu
ozgirliigii desteklemelidir. Benzer Gékilde Kline (2015) da 6grenme ortaminin
rekabetten uzak, 6zgiir, demokratik ve diiGiinneye teGvikedici, herkesin fikrinin ve
farkliliklarinin deger gordigi ve eGit bir Gkilde dinlenildigi bir ortam olmasi
gerektigini belirtmektedir. Ozetle zaman baskisinin olmadigi, grup caliGnalarinin
yapildigi, bagimsiz diGiinneyi, etkileGim ve problem c¢ozmeyi teGvik eden,
demokratik, rahat, eglenceli ve konforlu bir 6grenme ortaminin eleGtir¢ diiGiinneyi

geliGtrmek igin gerekli oldugu sdylenebilir.
2.2.5.2.EleGirel DiiGinme Ogretiminde Ogretmenin Rolii

EleGtir¢ diiGilinne iyi yetiGmG,yetkin, bilgili, deneyimli ve eleGtrel diiGiien
ogretmenler tarafindan ogretilebilir (Has, 2012). Ogretmenin eleGtiel diiGiinne
becerisini baGarili bir Gékilde oOgretebilmesi icin, Oncelikle kendisinin eleGtird
diiGilinne becerilerine sahip olmasi ve eleGtir¢ diiGinmeye karGiolumlu tutuma sahip
olmasi gerekmektedir (Gok ve Erdogan, 2011; Argon ve Selvi, 2011). Bununla
birlikte 6gretmenin Oncelikli olarak 6grencilerinde iistbiliG becerilerini arttirmay:
amaglamasi ve onlarin kendi diiGiinne siireglerinin farkina varmalarin1 saglamasi
beklenmektedir (Ornstein ve Lasley, 2004). Aslinda bu siiregte 6gretmen hem akil
yiirlitmeyi ve list diizey diiGiinneyi hem de bilgiyi teGvikedici bir rol iistlenmelidir
(Daniel ve Gagnon, 2012). Beyer’e (1991) gore eleGtir¢ diiGiinne becerisinin

kazandirilmasinda 6gretmene diiCen gorevler gekil 3’de goriilebilir.
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gekil 3. Beyer’e (1991) Gore EleGtiré¢ DiiGlinme Becerisinin Kazandirilmasinda

Ogretmenden Beklenenler

Model
olma

Ogretmen

Etkinlikler

olusturma

Beyer (1991) eleGtir¢ diiGlinneyi 6grencilerine kazandirmayi amaglayan bir
Ogretmenin, Oncelikle 6grencilerine model olmasini, istenilen becerileri yansitan
ogrenci davramiGhrinda 1srarli olmasini, bu davraniGarin gosterilecegi ve bu
davraniGar1 teGvik eden etkinlikler yapmasmi ve ogrencileri bu davraniGar
gostermeleri konusunda giidiilemesini 6nermektedir. EleGtir¢ diiGiinne becerisine
sahip olan O6gretmen, dersinin her aGamasinda bu becerileri kullanma egiliminde
olmalidir. Bu becerileri kullanirken nedenlerini 6grencilere agiklamali ve bu
diiGinne becerileri hakkinda farkindalik oluGtarmalidir. Ayrica 6gretmen
Ogrencilerinin eleGtiré diiGlinne becerilerini  gostermeleri konusunda 1srarci
olmalidir. Ogrencilerinden farkli fikir ve goriiGére saygi gdstermek, bu goriiGerin
arkasinda yatan varsayimlar1 ve nedenleri fark etmek, aldiklar1 kararlarin nedenlerini
ve gerekcelerini savunmak ve Ogrendikleri bilginin kaynagii sorgulamak gibi
eleGtir¢ diiGlinne davraniGhrin1 gostermek konusunda Ogrencilerini 1srarci bir
Gkilde teGviketmelidir. Bunun yani sira ders esnasinda yaptigi etkinliklerin tamanu
ogrencileri eleGtiré¢ diiGilinne becerilerini kullanmaya itmelidir. Tasarladigi ve
uyguladig: biitlin etkinlikler eleGtiré diiGilinne becerilerini igermelidir. Son olarak

eleGtrel diiGlinne 6gretiminde O6gretmen eleGtiel diiGlinne becerilerinin gostergesi



72

olan davraniGan yiiceltmeli, bu davraniGarin 6nemini vurgulamali ve 6grencilerini
bu davranmiGhr1 gostermeleri yoniinde giidiilemelidir. Costa (1991) ise eleGtird
diiGinne Ogretiminde 6gretmenden beklenenleri dort baGlkta ele almiGtr. Bu

baGlklar gekil 4’ de goriilmektedir.

gekil 4. Costa’ya (1991) Gore EleGtir¢ DiiGlinme Becerisinin Kazandirilmasinda

Ogretmenden Beklenenler

Soru sorma

Yapilandirma Oéretmen Model olma

Yanit verme

Costa’ya (1991) gore 6gretmen dogru sorular1 sorarak ogrencilerin sebep-
sonug iliGksi kurmalarini saglamalidir. Ogrencileri diiGiinneye ve sorgulamaya
teGvik edecek ve onlarin iliGkleri, varsayimlart ve on yargilart fark etmesini
saglayacak sorular sormak eleGtiel diiGiinne 6gretiminde 6gretmenden beklenen bir
Ggdir. Yapilandirma ile ise 6gretmenin eleGtir¢ diiGlinne 6gretimine baGlamalan
once kapsamli bir plan yapmasi kast edilmektedir. Hangi becerilerin dgretileceginin,
hangi etkinliklerin yapilacaginin, 6grenci-6gretmen ve 6grenci-0grenci etkileGimnin
nasil saglanacaginin planlanmasi eleGtir¢ diiGinmenin 6gretiminde Onemlidir.
Ogretmen 6grenme ortamimi diiGiinnenin geliGtiilebilecegi bir diiGiime ortami
olarak yapilandirmalidir. Bu diiGiinne ortamini O6gretmen ikili ya da grup
caliGmalaina uygun hale getirir ve dgretim siirecinde yonergelerini net bir Gilde

verir, zaman1 verimli kullanir ve 6grencileri gdzlemler. Ogretmenin dogru sorulart
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sormast kadar Ogrencilerinin  sorularina dogru yanitlar1  verebilmesi ve
ogrencilerinden dogru yanitlar1 beklemesi de énemlidir. Ogrenci ile olan iletiGimnde
ve kendisine sorulan sorulara verdigi cevaplarda Ogrenci eleGtiré diiGilinne
davraniGarin1 gostermelidir. Son olarak ise eleGtir¢ diiGiinne becerilerini kullanma

acisindan 6gretmen, 6grencilerine iyi bir model olmalidir.

Costa (1991) 6gretmenin dogru sorular1 sormasina dikkat ¢ekerken, Young
(1992) eleGtrel diiGinme becerisine sahip dgretmenlerin dgrencilerinin dogru sorulari
sormalarin1  sagladiklarint  vurgular. Ayrica o6grencilerini  eleGtrel diGiinne
becerilerini kullanmalar1 konusunda teGvikeden ve bunu agik¢a belirten 6gretmen,
grup caliGmasi, ikili ¢aliGma, yaratict ve yenilik¢i diiGiinne ve problem ¢dzme
konusunda dgrencilerine yardimer olur. Gy bir model olarak derslerinde ¢ikarimlar
yapar, varsayimlarda bulunur, bilginin kaynagini sorgular ve yargiya varmak icin

kanitlar arar.

Nosich (2016) eleGtiel diiGiinne 6gretiminde 6gretmenin en temel gérevinin
Ogrencilerin ¢ikarimlarda bulunmalarina ve yorumlamalar yapmalarina olanak
saglamak oldugunu belirtmektedir. Ogretmen dersin merkezine aldigi sorunu,
demokratik bir ortamda 6grenciler ile birlikte belirlemeli, kavram, bilgi ve olaylar
arasinda iliGkler kurmali ve o6grencilerinin 6n yargilarim1 fark etmelidir. Ayrica
ogrencilerin gercekg¢i ve akla yatkin bireyler olmalarini saglamak, birbiriyle iletiGine
geemek, fikir aliGverGnde bulunmak ve tartiGmalai konusunda teGvikedici olmak,
farkl fikir ve goriiGlee saygili olarak 6grencileri fikirlerini beyan etme konusunda
cesaretlendirmek eleGtiré¢ diiGilinne 6gretiminde 6gretmene diiGendiger gorevlerdir
(Paul, 1990). Fisher (2005) ise eleGtir¢ diiGlinne becerilerinin O6gretiminde
ogretmenin  O6nemli  sorumluluklarindan  birinin  6grenmeyi ve diiGiinneyi
kolaylaGtirmak old@gunu belirtmektedir. Ogretmen her bir grencinin fikrine saygi
duymali, her biriyle ilgilenmeli, her 6grencinin fikrini paylaGmaina imkan tanimal
ve diiGiinne konusunda iyi bir model olmalidir (Fisher, 2005). Giirkaynak, Ustel ve
Giilgoz (2003) de eleGtrel diiGinme Ogretim siirecinde 6gretmenden beklenen ve

beklenmeyen davraniGlar Gu €kilde 6zetlemektedir:
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Tablo 8. Giirkaynak, Ustel ve Giilgdz’e (2003) gore EleGtir¢ DiiGiinne Ogretim

Siirecinde Ogretmenden Beklenen ve Beklenmeyen DavraniGari

Beklenmeyenler

Beklenenler

Temel bilgiyi geleneksel yontemlerle

Sinif i¢cinde hoGgriilii davranmak.

anlatmak. Etkili bir iletiGm ortam1 oluGtrmak.
Ogrencileri  pasif bir konumda Dersini  sadece  kitaplarla  ve
tutmak. programla sinirlamamak.

e Aktardigi bilgiyi bire bir geri e Farkli goriGlee saygi gostermek ve
istemek. ogrencilerini  bu goriiGler ifade
e Sessiz, soru sormayan, uslu ve etmeye teGvik ¢mek.

itaatkar Ogrencilere sahip olmak e Bilginin gergek yaGanla baglantisim

istemek. kurmak.
e Kendini bilginin tek kaynagi gibi e EleGtiré diiGiinne ortaminin
gormek. oluGoirulmasinda  ve  Ogretimin

e Ogrencilerin fikirlerini rahatga ifade
etmelerini engellemek.

baGais1 konusunda 6z degerlendirme
yapmak.

Gy bir alan bilgisine sahip olmasi gereken Ogretmen, Ogretimi
gercekleGtrirken eleGtird diiGiinne becerilerinden faydalanmanin yollarini aramalidir
(Kazanci, 1989). EleGirel diGiinneyi Ogretmeyi amaglayan bir 6gretmen
ogrencilerinin merak duygularimi geliGtrmeli (Gok ve Erdogan, 2011; Yildirim,
2005; Yagcl, 2008), 6grenme ortaminda korku, kaygi ve on yargiyr yok etmeli
(Kazanci, 1989; Aybek, 2006; Jensen, 2005), 6grencilerini fikir ve goriiGerini ifade
etmeleri konusunda cesaretlendirmeli (Kazanci, 1989; Gok ve Erdogan, 2011),
ogrencileri eleGtird¢ diiGinme becerilerini gosteren davraniGar konusunda giidiilemeli
(Kazanci, 1989) ve kendilerini bilginin tek kaynagi ve smifin tek otoritesi olarak

gormemelidir (BaGglu ve Mutlu, 2012).

Ogretmenlerin  eleGtir¢ diiGiinne &gretiminde sahip olmasi1 gereken
ozelliklere ve gdstermesi gereken davraniGéra iliGkn alanyazinda yapilan oneriler ve

goriiGle Gu (alde 6zetlenebilir:

1. Ogretmen alaninda ve dgretim yontemleri konusunda yetkin, iyi yetiGniG,
bilgili ve deneyimli olmalidir.
2. EleGtir¢ diiGlinne becerilerine ve eleGtir¢d diiGlimeye karGiolumlu tutuma

sahip olmalidir.
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3. Akl yiiriitme, UstbiliG veiist diizey diiGiinne becerilerini kullanma konusunda
teGvik eici olmalidir.

4. Ogrenciler i¢in ¢ok iyi bir model olmalidir.

5. EleGtir¢ diiGlinne becerilerinin gostergesi olan davraniGar konusunda 1srarci
ve glidiileyici olmalidir.

6. Smif ortamini, etkinlikleri, materyalleri ve ders planlarini eleGtiré diiGiime
becerilerini geliGtrmeye yonelik tasarlamalidir.

7. Korku, kaygi ve On yargilardan uzak, demokratik, hoGgrili ve etkili
iletiGine imkan taniyan bir 6grenme ortami oluGtumalidir.

8. Ogrencilerin merak duygularini geliGtimeli, farkl fikirlerin ifade edilmesini

ve tartiGma teGvik etnelidir.

Dolayistyla yukarida bahsedilen ozelliklere sahip ve eleGtiel diiGlime
becerilerinin  0gretimi  siirecinde yukarida bahsedilen davranmiGéri  gosteren
ogretmenlerin eleGtiel diiGiinne becerilerinin 6gretiminde daha baGarili olacagi

sOylenebilir.
2.2.6. EleGirel DiiGinme Ogretim YaklaGinkari

Alanyazin incelendiginde eleGtir¢ diiGiinne Ogretim yaklaGidarinin dort
baGlkta ele alindigi goriilmektedir (Ennis, 1991). Bu yaklaGmar gekil 5’de

gorilmektedir.

gekil 5. Ennis’e (1991) Gore EleGtir¢ DiiGiinne Ogretim YaklaGimar

Elestirel

D_U§Unme
Ogretimi

Beceri Temelli
Yaklasim

Konu Tabanl icerik Temelli

Karma Yaklasim

Yaklasim
(infusion)

Yaklasim

(immersion) (mixed)

(general)

Bu yaklaGinlarin ilk ikisi olan konu tabanli ve icerik temelli yaklaGm

eleGtir¢ diiGiinne becerilerinin bir icerik ile 6gretilmesi gerektigini savunmaktadir.
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Beceri temelli yaklaGim ise eleGtiré diiGiinnenin igerikten bagimsiz bir Gékilde
Ogretilmesini savunur. Bu yaklaGimn savunuculari, eleGtir¢ diiGiinne becerilerinin,
icerigin sadece eleGtir¢ diiGlinne oldugu ayr1 bir ders kapsaminda Ogretilmesi
gerektigini belirtmektedir. Karma yaklaGimise beceri temelli ve konu ya da igerik
temelli eleGtir¢ diGilinne oO6gretim yaklaGindarinin  birlikte kullanilabilecegini
savunmaktadir. Tirkiye’deki alanyazinda genel olarak konu tabanli eleGtiré
diiGinne ogretim yaklaGmi (Vural ve Kutlu, 2004; Aybek, 2006; Kurnaz, 2007,
Egmir, 2016) ad1 verilen ilk yaklaGimayni1 zamanda dogrudan yaklaGim(Polat, 2014;
Korkmaz, 2018; CatalbaG,2018) ismiyle de anilmaktadir. (gerik temelli yaklaGimise
cogunlukta (Vural ve Kutlu, 2004; Aybek, 2006; Kurnaz, 2007; Egmir, 2016) bu
isimle anilmasina ragmen, bu yaklaGim i¢in dolayli yaklaGim ismini kullanan
araGtrmacilar da vardir (Polat, 2014; Korkmaz, 2018; CatalbaG,2018). Ayn1 Gkilde
ticiincli yaklaGimicin de yaygin bigimde tercih edilen isim beceri temelli eleGtird
diiGlinne 6gretim yaklaGmi (Vural ve Kutlu, 2004; Aybek, 2006; Kurnaz, 2007,
Egmir, 2016) olmasina ragmen, genel yaklaGm (Polat, 2014; Korkmaz, 2018;
CatalbaG,2018) ismini kullanan araGtrmacilar da vardir. Dolayisiyla Tiirkiye’deki
alanyazinda konu tabanli ve dogrudan, igerik temelli ve dolayli, beceri temelli ve
genel eleGtiré¢ diiGilinne ogretim yaklaGim ayni anlamda kullanilmaktadir. Ancak
konu tabanli, igerik temelli, beceri temelli ve karma eleGtiré diiGlime 6gretim
yaklaGimlar1 daha yaygm kullanilan terimlerdir. Dolayisiyla bu ¢aliGmada da

bahsedilen isimler tercih edilmiGtr.
2.2.6.1.Konu Tabanh EleGirel DiiGinme Ogretim YaklaGim

Halpern’e (2001) gore eleGtrel diiGlinne 6gretiminde en etkili yaklaGimkonu
tabanl eleGtird¢ diiGiinne 6gretim yaklaGimdir. EleGtir¢ diiGilinne becerilerinin, bu
becerilerin gostergesi olan davraniGarin ve bu becerilerin kullanimina iliGkingenel
ilkelerin konu alaniyla birlikte agikga 6gretildigi derste 6grencilerden bu beceri ve
davraniGar1 konu alani bilgisinin 6grenilmesi siirecinde kullanmalar1 istenir (Hager
ve Kaye, 1992). Bu yaklaGimn en 6nemli 6zelligi eleGtir¢ diiGiinne becerilerinin ve
konu alanmin agik¢a dgretilmesidir. Dolayisiyla 6gretmenin konu alanini dgretmek
ve eleGtiré diiGiinne becerilerini kazandirmak {tzere iki temel amaci vardir.

Ogrencilerin 6grendikleri eleGtiré diiGiinne becerilerini, konu alanina uyarlayarak
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kullanmalar1 amaglanir (Gann, 2013). Kennedy’e (2010) gore konu alaninin
ogretiminde iyi tanimlanmiG ve iyi tasarlanmiG problemler kullanilirsa eleGtird
diiGiinne becerisi siire¢ icinde kendiliginden geliGeek ve baGla konulara transfer
edilmesi kolay olacaktir. Bu yaklaGim eleGtiralerin temel dayanaklar1 konu alani ile
eleGtir¢ diiGiinne becerilerinin birlikte dgretilmesinin sorunlar doguracagidir. Gk
temel konunun birlikte Ogretilmesinin zaman problemini ortaya c¢ikartacagi

diiGiiniimektedir (Kennedy, 2010).
2.2.6.2.Gerik Temelli EleGirel DiiGinme Ogretim YaklaGim

erik temelli eleGtir¢ diiGiinne &gretim yaklaGminda konu alanma iliCkin
bilgiler o6grencilere anlatilirken, eleGtiré diiGiame becerileri agik bir Gékilde
Ogretilmez (Hager ve Kaye, 1992). Dolayisiyla konu tabanli eleGtir¢ diiGiinne
Ogretim yaklaGim ile arasindaki en 6nemli fark eleGtir¢ diiGlinne becerilerinin
dogrudan grencilere anlatilmiyor olmasidir. (gerik temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretim
yaklaGimnda konu alaninin &gretimi gergekleGtrilirken kullanilan tartiGma, grup
caliGmas1 ve poblem ¢6zme gibi etkinlikler sayesinde eleGtiré diiGinme becerilerinin
kendiliginden geliGeegi diiGiiniimektedir (Gann, 2013). McPeck (1981) her konuya
uyarlanabilecek bir eleGtrel diiGlinne becerileri seti olmadigint ve eleGtiré
diiGlinnenin icerikten bagimsiz ele alinamayacagini belirtmektedir. Ciinkii eleGtiré
diiGinne becerilerinin kullanim1 icerikten icerige farklilik gosterir. EleGtiré
diiGlinnenin alt becerilerinden olan agiklama, degerlendirme, bilginin kaynaginin
sorgulanmas1 gibi beceriler igerikten bagimsiz diiGiliniémez ve igerikten igerige
farklilik gosterir (Bailin, Case, Coombs ve Daniels, 1999). Bu yaklaGimn dayandig:
temel varsayim eleGtir¢ diiGiinne becerilerinin bir igerige bagimli oldugudur ve birey
konu alan1 hakkinda bilgi sahibi olmadan o konu alaninda eleGtrel diGiinne
becerilerini kullanamaz (McPeck, 1981; Bonnett, 1995; Willingham, 2008).
Dolayisiyla eleGtrel diiGinme becerilerinin konu alami ile birlikte 6gretilmesi, bu
becerilerin konu alanindan bagimsiz 6gretilmesinden daha etkili sonuglar verir
(Daniel ve Auriac, 2011; Mason, 2008). Konu alaniyla derin bir iliGkye sahip olan
eleGtiré diiGiinne becerileri konu alan1 hakkinda yeterli bilgiye sahip olmayan
ogrenci tarafindan davraniGadoniiGtiriilemez (Willingham, 2008). EleGtir¢ diiGiinne

stireci, diiGiinnenin igerigiyle 1liGklidir ve bir kez 6grenilip farkli alanlara rahatlikla
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transfer edilebilecek bir beceri degildir. Dolayisiyla eleGtir¢ diiGiinne becerileri bir
Ogretim programinda bulunan biitiin derslere icerik temelli bir Gékilde
yerleGtrilmelidir (Resnick, 1987). Ruggerio’ya (1988) gore eleGtiré diGiinne
Ogretiminin igerikle birlikte 6gretilmesinin iki temel nedeni vardir. Bunlardan ilki bir
ya da birkag derste dgretilen eleGtird¢ diiGiinne becerilerinin 6grencilerde kalici hale
gelmesinin  zorluguyken, ikincisi eleGtir¢ diiGinme becerilerinin ders igerigine

yayilmasinin derse olan ilgi, istek ve motivasyonu arttirmasidir.

Ruggerio (1988) eleGtiel diiGiinne becerilerini 6grenmeyi, yazma becerisini
ogrenmeye benzetmektedir. Tipki yazmanin geliGmesiigin pratik gerektigi gibi,
eleGtir¢ diiGilinne becerilerinin geliGmesi ve kalici hale gelmesi i¢in de pratik
gerekmektedir. Dolayisiyla tek ya da birka¢ derste sinirli kalan eleGtiré diiGiinne
Ogretiminin kalict hale gelmesi ¢ok zordur. Onun yerine birden ¢ok dersin igeriginde
kendine yer bulan eleGtiel diiGiinne becerisi 0gretimi daha baGaili olacaktir. Ayrica
eleGtir¢ diiGlinne becerilerinin igerige entegre edilmesi demek, derste soru sormayi,
problem ¢dzmeyi, hipotezler kurmay1 ve araGtrma yapmayi ders igerigine entegre

etmek demektedir.

Her konu alaninin birbirinden farkli diiGilinne big¢imine sahip oldugunu
belirten Paul ve Elder (2001) de eleGtir¢ diiGlinne oOgretiminin igerik temelli
gercekleGnesini  savunmaktadir. EleGtir¢ diiGinme oOgretiminin igerik temelli
yapilmasi ayn1 zamanda 6grenci motivasyonunu ve baGary1 da arttiracaktir. (gerik ve
diiGline becerisi arasindaki baglantiyr kurmak ve bu bagi Ogrenciye gostermek
giidiilenmeyi ve 6gretimin baCarisini arttirir (Paul ve Elder, 2001). Ciinkii konu alam

bilgisi diiGlinne ile diiGiinne ise en iyi konu alani ile 6grenilir (Paul ve Elder, 2001).

EleGtir¢ diiGiinne becerilerinin icerik temelli 6gretilmesi gerektigini diiGlina
Paul, Binker, Jensen ve Krelau (1990) eleGtrel diiGiinne stratejilerinin yer aldig bir
ders plani geliGtrme stireci tasarlamiGtr. Paul, Binker, Jensen ve Krelau’nun (1990)

belirledigi ders plan1 geliGtrme siireci gekil 6’da goriilmektedir.
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gekil 6. Paul, Binker, Jensen ve Krelau’nun (1990) Belirledigi Ders Plan1 GeliGtime

Siireci

Yeniden modellenmiG
ve planlanmiGbir ders
planina doniiGiirtiliir

Ele@Girel bir

Orijinal ders plan1 » yaklaGmla »

8

Ders plani, ele(irel diiGinme
kavramini destekleyen,

3

Ele(irel diiGinme ilkeleri ile elde
edilen

3

Bir ya da birden fazla eleGirel
diiGlinne stratejisini temel alir.

Paul, Binker, Jensen ve Krelau’nun (1990) ders planini yeniden modelleme
stirecinde zaten uygulanmakta olan orijinal ders plani eleGtiré bir gozle tekrar
diizenlenir. Bu diizenleme 1Gémi eleGtiré diiGinme kavramimi destekleyen ve
eleGtir¢ diiGlinne ilkeleri ile elde edilmiGbir veya birden fazla eleGtrel diGiinne
stratejisini temel alir. Dolayisiyla eleGtiré diiGinme stratejileri temelinde yeniden
modellenen ve planlanan bir ders plani elde edilir. Bir baGkadeyiGe orijinal ders
plan1 herhangi bir eleGtiré diiGlinne stratejisine ya da becerisine yer vermezken,
yeniden modellenmiG ders plan1 eleGtir¢ diiGinme stratejilerini ve becerilerini
geliGirmek tizerine planlanmiGolur. Bu sebeple yeniden modellenen ders plani igerik
temelli eleGtird diGilinne Ogretiminde, eleGtrel diiGiinne becerilerinin  ve
stratejilerinin  geliGtrilmesinde kullanilabilir. Ders plan1 geliGtime siirecinin son
basamaginda yer alan eleGtrel diiGiinne stratejilerini Paul, Binker, Jensen ve Krelau
(1990) duyuGsalve biliGel stratejiler olmak tizere iki baGlkta ele almiGtr. DuyuGsal
stratejiler bireyin bagimsiz diiGiindilme becerisini geliGtrmeyle ilgiliyken, biliGel
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stratejiler duGlinneyle ilgili farkli becerileri geliGtrmeyi ve Orgilitlemeyi
hedeflemektir. Paul, Binker, Jensen ve Krelau (1990) biliGel stratejileri ise makro
beceriler ve mikro beceriler olmak {izere iki baGlkta ele almiGtr. Paul, Binker,
Jensen ve Krelau’nun (1990) bu ii¢ baGlgin altinda yer verdigi toplam 35 eleGtir¢
diiGiinne stratejisi Tablo 9°da goriilmektedir (akt. gahinel, 2002).

Tablo 9. Paul, Binker, Jensen ve Krelau’nun (1990) Belirledigi EleGtir¢ DiiGlinme

Stratejileri

S1: Bagimsiz diiGiinne

S2: Ben merkezli veya toplum merkezli i¢ goriiler geliGirme

S3: Tarafsiz diiGinmeyi kullanma

S4: Duygu ve diiGinceler arasindaki iliGlkyi anlama
DuyuGal Stratejiler ~ S5: Yargiya varmayi geciktirme

S6: Zihinsel cesareti geli(Firme

S7: Zihinsel iyi niyeti ve diiriistliigi geliGiirme

S8: Zihinsel azmi geliGirme

S9: DiiGiinne becerisine giiven duyma

S10: Anlamin1 bozmadan genellemeleri yalinlaGiirma
S11: Benzer olay ve durumlar birbiriyle karGlaGiirma
S12: Bireyin goriingesini geliGirme
S13: Sorunlari, sonuglar1 veya inanglari agik hale getirme
S14: Sozciikleri ve s6z dbeklerini agik hale getirme ve analiz etme
S15: Degerlendirme i¢in dlgiit geliGirme
S16: Bilginin kaynagini sorgulama ve giivenirligini degerlendirme
S17: Devamli temel ve 6nemli sorular sorma
BiliGel Stratejiler S18: GoriiGeri, diGlineleri, yorumlar: ve iddialar degerlendirme
(Makro Yetenekler)  S19: Coziimler iiretme ve bu ¢ézlimleri degerlendirme
S20: Eylemleri ve politikalar1 degerlendirme
S21: EleGirel okuma ve metinleri agik hale getirme
S22: Eleirel dinleme
S23: Disiplinler arasi iliGkler kurma
S24: Sokratik tartiGnay1 uygulama
S25: Diyalogsal diiGiinne
S26: Diyalektik akil yiiriitme: Goriingeleri, yorumlar1 ve
kuramlar1 degerlendirme

S27: Gergek uygulama ile olmasi gereken ideali karGlaGtrma ve
birbirinden ayirma
S28: DiiGime lizerine diiGinme: Ele(irel sozciik dagarcigi

kullanma

S29: Onemli benzerliklere ve farkliliklara dikkat etme
BiliGel Stratejiler S30: Varsayimlar1 inceleme ve degerlendirme
(Mikro Beceriler) S31: Sorunlarin ¢oziimiiyle ilgili ya da ilgili olmayan olgulari

birbirinden ayirma

S32: Akla uygun ¢ikarimlar, kestirmeler ve yorumlar oluGtirma
S33: Kanitlar1 ve iddialar1 degerlendirme

S34: CeliGlilerin farkina varma

S35: Dogurgulan ve sonuglar1 ke(fetme
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Paul, Binker, Jensen ve Krelau’ya (1990) gore yeniden modellenen ders
planlarinda yukaridaki stratejilerden bir ya da bir kagina yer verilmesi gerekmektedir.
Bu stratejiler alan fark etmeksizin her tiirlii ders planinin yeniden modellenmesinde
kullanilabilir. Geleneksel anlayiGa hazirlanmiG ders planlari, yukaridaki siirecten
gecerek ve bu stratejiler cergevesinde yeniden tasarlandiginda hem konunun
Ogretilmesi hem de eleGtir¢ diiGlinne becerilerinin kazandirilmas: saglanmiG

olacaktir.

EleGtir¢ diiGiinne becerilerinin icerik temelli bir Gkilde Ogretebilecegini
belirten gahinel (2002) de, eleGtir¢ diiGlinne becerilerinin bir igerik temelinde
geliGtrilebilmesi i¢in bazi strateji ve etkinlikler 6nermiGir. Bu strateji ve etkinliklere
ders i¢inde yer verilmesi, 6grencilerin eleGtir¢ diiGiinne becerilerinin geliGmesine
olanak saglamaktadir. gahinel’in (2002) bahsettigi strateji ve etkinlikler Gu
Gildedir.

—

Dogru soruyu sorma

Yaratict drama

Olay, olgu, fikir ve gorii(erin yeniden yapilandirilmasi
Olgu, goriiG e akil yiiriitme arasindaki farki 6gretme
Sinif i¢i degerlendirme

@birlkli 6grenme

Ornek olay ve tartiGma

Yazili ve grup diyaloglari

X N 0N kD

EleGtir¢ diiGinme stratejileri

EleGtir¢ diiGiinne d6gretiminde dogru soruyu sormak dnemlidir. Ciinkii dogru
sorular sormak bireyin bilgiyi iGémesini, diizenlemesini, kullanmasimi ve yanit
vermesini saglar. Ayrica dogru sorular sorarak birey aktif hale getirilir ve sorularin
cevaplanmasi i¢in bireyin st diizey diiGiinne becerilerini kullanmasi saglanabilir.
Ogrencilerin ders igerisinde birbirlerinin goriiQerini, iddialarini, fikirlerini veya
karGilaGklar1 olay ya da olgular1 degerlendirmeleri ve yeniden yapilandirmalari
eleGtiré¢ diiGlinne becerisinin geliGmesine olanak saglayacaktir. Zaten eleGtird
diiGinme becerilerini temel alarak tasarlanan bir ders siirecinin temel amaglarindan

biri de ogrencilerin kendilerini diger kiGlerin yerine koyarak onlarin goriiG ve
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diiGlinelerini tam olarak anlayabilmelerini ve bu farkli goriiGlei degerlendirerek
yeniden yapilandirmalarim1 saglamaktir (Paul, Binker, Jensen ve Krelau, 1990).
Dolayisiyla kiGlerin olaylar1 ve farkli goriiGlei canlandirmasina ve yorumlamasina
olanak saglayan (Adigilizel, 2006) yaratict drama eleGtiré diiGiinne becerilerinin
geliGtrilmesinde kullanilabilecek bir baGka stratejidir. Bir 0Oykiiniin sonunun
yazilmasi, karakterler arasindaki diyaloglarin yazimi ve diGilinne balonlar1 gibi
etkinlikler de bu amaca hizmet eden etkinliklerdir (gahinel, 2002). Olgularin
ogretilmesinde sorulacak bazi sorularin tek bir cevabi vardir ve bunun tartiGimasina
gerek yoktur. Ornegin “Bu kitabin rengi nedir?” denildiginde herkes buna ayni
cevabi verecektir. Bir goriiGleilgili bir sorunun ise bir¢cok dogru cevabi olacaktir ve
bunun da tartitGunasina gerek yoktur. Ornegin “Antalya’yr seviyor musun?”
sorusunun Oznel bir cevabi vardir ve herkes i¢in bu cevap dogrudur. Ancak bu
ikisinden farkli olan bazi sorular vardir ki cevaba ulaGmk i¢in akil yiiriitme
gereklidir. Bu sorulara verilen cevaplar, nedenler ve kanitlar 1Gginda savunulmaya
muhtactir. Akil yiiriitme yoluyla ulaGidn neden, bilgi, kanit ve veriler ulaGiin
sonuclarin savunulmasinda kullanilir. Dolayistyla 6grencilerin olgu, diiGiire ve akil
yiirlitme arasindaki farki ¢ok iyi bilmesi gerekmektedir. gahinel’e (2002) gore sinif
ici degerlendirme tekniklerinin kullanilmas: eleGtir¢ diiGlinne becerilerinin
geliGtiilmesine katki saglamaktadir. Ogrencilerin giin sonunda &grendikleri iizerine
diiGlinnelerini  saglamak ve bu oOgrendiklerini  yansitict  bir  Gékilde
degerlendirmelerini  istemek eleGtrel diiGinme becerilerinin = geliGmesini
saglayacaktir. EleGtiré diiGiinne becerilerini geliGtrmek ic¢in baGvurulbilecek en
etkili yollardan bir1t grup caliGmala1 ve 1Gbrlikli 6grenmedir (gahinel, 2002).
Ogretmen tarafindan iyi yapilandirlmiGiGbilikli 6grenme etkinliklerinde, dgrenciler
farkli goriiGler degerlendirme, kendi goriiGlemi savunma ve diger 6grencilerin
doniitlerinden ve goriiGleinden faydalanma imkam bulur. Ornek olay ve tartiGma
etkinlikleri de eleGtir¢ diiGlnne becerilerinin geliGmesine olanak tanimaktadir.
Ornek olay iizerine diiGinen dgrenci, olaymn ayrintilarini analiz eder, verileri inceler
ve degerlendirir. Bu olay iizerine tartiGask da kendi goriiGleini dile getirir, bu
goriiGlei savunur ve farkli goriiGlei degerlendirir. Cohen de (1993) benzer Gékilde
derslerde anlatilan olaylarin ya da konularin 6grenciye tek bir bakiG agisiyla

sunulmasi yerine, 6grencilere ait farkli bakiGagilariyla ele alinmasinin ve bu bakiG
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acilar1 ile yapilacak tartiGmalain eleGtir¢ diiGiinne becerisini geliGtrmede etkili
oldugunu belirtmektedir. Yazili ve grup diyaloglart da bu tartiGmalain etkili bir
Gékilde yapilmasina ve eleGtiré diiGilinne becerilerinin geliGmesine olanak saglar.
Yazili diyaloglarda Ogrencilere yazili bir Gékilde bazi diyaloglar verilir ve
ogrencilerin bu diyaloglar iizerine diiGiinne ve tartiGmast istenir. Ogrenciler bu
diyaloglarda bulunan ifade ve goriiGlem yanli olup olmadigini, alternatif goriGlein
neler olabilecegini, gériiGlede bulunan dogru ya da yanliGbilgilerin neler oldugunu
tartiGir. Grup diyaloglarinda ise tartiGma1 yoneten bir kiGnin liderliginde, goriG
paylaGa, dinleyen ve karGitgoriiGliiolmak tizere dort kiGibulunur. Bu dort kiGibir
konu tizerinde tarttGman yiiriitiir. Son olarak gahinel (2002), Paul, Binker, Jensen ve
Krelau'nun (1990) oOnerdigi eleGtiré diiGiime stratejilerinin - ders siirecinde

kullanilmasinin eleGtir¢ diiGinme becerilerini geliGtrecegini belirtmektedir.

Benzer Gékilde Giirkaynak, Ustel ve Giilgdz de (2003) eleGtir¢ diiGiinne
becerilerinin igerik temelli eleGtir¢ diiGiinne Ogretiminde kullanilabilecek bazi

strateji ve etkinlikler 6nermiGir. Bu strateji ve etkinlikler Gu Qaldedir:

1. @birlkli caliGma

TartiGna ve 6rnek olay

Soru yazdirma

TartiGma1, soru hazirlamay1 ve bu sorular gerekgelendirmeyi 6zendirme

Yazma ddevleri ve diyaloglar

A O e

Rol yapma ve yaratici drama

gahinel’e (2002) benzer Gékilde Giirkaynak, Ustel ve Giilgdz de (2003)
onerdikleri strateji ve etkinlikler arasina yaratici drama, 1Gbrlikli 6grenme, tartiGmali
ve Ornek olay ve diyaloglart almiGtr. Bu noktada iki araGtrmaci da ortak bir Gkilde
eleGtir¢ diiGiinneyi icerik temelli bir Gkilde 6gretirken iGbrlikli 6grenme, yaratici
drama, rol yapma, tartiGmalive 6rnek olay ve diyaloglardan faydalanilabilecegini
belirtmektedir. Giirkaynak, Ustel ve Giilgdz (2003) farkli olarak bu strateji ve
etkinlikler arasina soru yazdirma, soru hazirlama ve gerekg¢elendirmeye 6zendirme
ve yazma Odevlerini de eklemi(fir. Sinif i¢inde iGlena bir konu ya da okunan bir
metin hakkinda Ogrencilerin kiiclik gruplar halinde sorular hazirlamasi ve bu

sorularin sif ortaminda tartiGinasi eleGtir¢ diiGiinne becerilerinin geliGmesine
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katki saglayacaktir. Zorlu okuma materyallerini temel alarak konuGna halkast veya
istasyon gibi yoOntemlerle tartiGma yiiriitiilmesi, bu slirecte gerekgeli sorular
hazirlanmas1 ve smifta sunulmasi da eleGtiré diiGiinne Ogretiminin baGaisin
arttiracaktir. Son olarak Giirkaynak, Ustel ve Giilgdz (2003) yazma odevlerinin
icerik temelli eleGtir¢ diiGiinne O6gretiminde kullanilabilecegini belirtmektedir.
Giirkaynak, Ustel ve Giilgdz (2003) yazma ¢aliGmala ile bir konu iizerinde bireyin
akil yiirlimesini, tarttGmaini, kaynak incelemesini ve yorum yapmasini gerektirecek

odevleri kast etmektedir.

Bonnie (1994) ise eleGtrel diiGiinne 6gretiminde iGeyarayabilecek strateji,
yontem ve etkinlikleri Ogrencilerin bilgiler arasindaki benzerlik ve farkliliklar
bulmalarinm1 saglama, problem ¢6ziimiinde kullanilan bilginin dogrulugunu,
uygunlugunu ve gerekliligini araGtrmalarimi  ve farkli alternatif ¢oziimleri
bulmalarin1 saglama, dgrenciler arasindaki iletiGin ve etkileGim arttirma, acik uglu
sorularla O6grencilerin yorumlama ve akil yiirlitme becerilerini kullanmalarini
saglama, Ogrencilerin Ogrendikleri bilgiyi ve kazandiklar1 becerileri farkli
durumlarda kullanmalarint saglama (gklinde siralamiGir. Bonnie’ye (1994) gore
yukarida bahsedilen etkinlikler eleGtir¢ diiGinme becerisinin 6gretilmesinde
kullanilabilecek etkinliklerdir. Ogrencilere sunulan etkinlik, gorev ya da o&devler,
olaylar, olgular ya da bilgiler arasindaki benzer ve farkli ydnleri bulmay:
gerektirecek ve Ogrenciler arasindaki etkileGim ve iletiGim arttiracak nitelikte
olmalidir. Ayrica 6grencilerin lizerinde ¢aliGaaklar1 problemlerin ¢éziimiinde, farkl
alternatifleri gbz oniinde bulundurma, bu alternatifleri degerlendirme, akil yiiriitme
ve bilginin kiymetini anlama, bilginin kaynagini degerlendirme gibi becerileri
kullanmalar1 saglanmalidir. Bunun yani sira 6grencilerin edindikleri becerileri ve
bilgileri farkli durumlara transfer etmesini gerektirecek etkinlikler eleGtir¢ diiGiinne
becerilerinin 6gretiminde onemlidir. EleGtir¢ diiGlinne 6gretiminde tek bir dogru
cevab1 olmayan agik uclu sorular sormak 6grencilerin yanliGecevap verme korkusuna

kapilmadan 6zgiirce cevap vermelerini saglamaktadir.

@erik temelli eleGtiré diiGiinne 6gretim yaklaGimni eleGtiralerin temel
dayanaklan eleGtiré diiGinme becerileri hakkinda agik bir bilgiye ya da kavrayiGa

sahip olmayan Ogrencilerin bu becerileri diger alanlara transfer etmesinin zor
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olacagidir (Ennis, 1993). BaGkabir deyiGt 6grencinin kazandigi eleGtir¢ diiGiinne
becerileri o konu alaniyla sinirhi kalacak ve bu beceriler hakkinda bilgi sahibi
olmadig1 i¢in, bu becerileri baGkaalanlara transfer edemeyecektir. Ayrica eleGtrel
diiGilinne becerilerini bir igerik baglaminda 6grenen birey bu becerileri gercek hayata

ve ger¢ek durumlara transfer etmekte de zorlanacaktir (Ennis, 1989).
2.2.6.3.Beceri Temelli EleGirel DiiGinme Ogretim YaklaGmi

Beceri temelli eleGtir¢ diiGlinne Ogretim yaklaGim eleGtiré diGlime
Ogretiminin konu alanindan bagimsiz bir G&ilde 6gretilmesi gerektigini savunur. Bu
yaklaGina gore eleGtir¢ diiGiinne Ogretiminde bir igerige ihtiya¢ yoktur (Ennis,
1997) ve eleGtir¢ diiGlinne becerileri 6grencilere ayr1 bir ders kapsaminda
ogretilmeye ¢aliGinalidir (Ennis, 1997; lan, 2002). Beceri temelli eleGtir¢ diiGiinne
ogretiminde icerik bizzat eleGtiré diiGiinne becerilerinin kendisidir. Ciinkii eleGtird
diiGlinne becerisi ayr1 bir ders olarak ogretildiginde, 6grencinin tek odaginin bu
beceriler olmasi saglanmaktadir (Gann, 2013; Lipman, 1988). Ogrenci konu alanina
ait bilginin 6grenilmesiyle ugraGmadg icin, bu enerji ve ¢abasini eleGtird¢ diiGiinne
becerilerini kazanmaya harcamaktadir (Ian, 2002). Ayrica bir konu alanindan
bagimsiz olarak eleGtir¢ diiGlinne becerilerini kazanan 6grencinin bu becerileri farkli
konu alanlarina ve okul diGndaki baglamlara, yani gercek diinyaya transfer etmesi
daha kolay olmaktadir (Kennedy, 2010; Haskell, 2001; Ennis, 1997). Ayrica eleGtiré
diiGlinne becerileri geliGtrilirken, 6grencinin ihtiya¢ duydugu Ge¢ iyi planlanmiG
uygulamalardir ve bu ancak ayr1 bir ders kapsaminda yapilan eleGtir¢ diiGiinne
ogretimi ile saglanabilir (Van Gelder, 2005). Beceri temelli diiGilinne 6gretimini
destekleyen bir baGkaaraGtrmaci olan De Bono’ya (2019) gore, diiGlinnenin bir
beceri olarak tek baGinadgretilmesinin en 6nemli faydasi, bu becerinin farkli alanlara
transfer edilebilmesidir. Bir igerik 6zelinde Ogrenilen diiGiinne becerisinin, farkl
alanlara transferi daha zor olmaktadir. Beyer de (1991) eleGtir¢ diiGlinne 6gretiminin
beceri temelli gercekleGmesi gerektigini savunmakta ve bu goriGiint diiGilinne
becerilerinin igerik temelli 6gretimin otomatik ¢iktis1 olamayacagi, higbir diiGiinne
becerisinin bir ya da birkag¢ derste yeterince 0gretilemeyecegi ve eleGtiel diiGiinne
becerisinin ancak yeterince Ogrenilmesi durumunda farkli alanlara transferinin

miimkiin olacag1 nedenlerini ileriye siirerek desteklemektedir.
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Bu yaklaGimn karGisnda yer alan araGtrmacilar ise bahsedilen bu transfer
1Gnin miimkiin olmadigin1 diiGilinnekte ve icerikten bagimsiz bir Gkilde 6grenilen
eleGtir¢ diiGilinne becerilerinin yeni alanlara transfer edilebilecegine dair yeterince

kanit olmadigini savunmaktadirlar.

EleGtir¢ diiGlinnenin beceri temelli 6gretilmesini savunan Beyer (1991)
diiGiinne becerilerinin 6gretiminde kullanilabilecek alti basamaktan oluGan bir
yontem Onermektedir. Beyer’in (1991) onerdigi yontemin basamaklar1 gekil 7°de

gorilmektedir.

gekil 7. Beceri Temelli EleGtir¢ DiiGiinme Ogretiminde Kullanilabilecek Beyer’in
(1991) Onerdigi Alt1 Basamak

| GiriG 6. Ozerk
; uygulama
2. Rehber | i 1

oGlignde 5. Rehberli

; uygulama
uygulama

3. Bagimsiz 4. Transfer
uygulama

Beyer’in (1991) oOnerdigi basamaklar becerinin Ogrencilere anlatilmasiyla
baGlarve 6grencinin beceriyi 6zerk bir Gkilde kullanmasiyla sona erer. Bu siirecte
ilerleme Once rehber eGlginde daha sonra bagimsiz uygulama Géklinde ilerler.
Aslinda Beyer’in (1991) 6nerdigi aGanalar iki grupta ele almak miimkiindiir. Clinkii
ilk {ic basamak ve ikinci ii¢ basamak birbirlerine benzerdir. Gk ii¢ basamak becerinin
ogrenilmesiyle ilgiliyken, son {i¢ basamak becerinin farkli alanlara transferiyle
ilgilidir. Her iki ii¢ basamaklik boliim de once rehber eGlginde sonra bagimsiz

uygulama (gklinde ilerlemektedir.
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Beyer’in (1991) 6nerdigi ilk basamak olan giriGe 6grenciye diiGiinne becerisi
tiim yonleriyle anlatilir. Ornegin eleGtir¢ diiGiinnenin alt becerilerinden olan karGut
goriiGlein degerlendirilmesi 6grencilere tanitilir. KarGitgoriiGlein degerlendirilmesi
ile ne kast edildigi, ne anlama geldigi, nasil yapilabilecegi, kurallar1 ve ilkelerinin ne
oldugu gibi konular giriG basamaginda Ogrencilere anlatilir. Rehber eGlginde
uygulama adi verilen ikinci basamakta ise, becerinin ne oldugunu 6grenen 6grenci
rehber eGlginde beceriyi kullanacagi etkinlikler yapmaya baGar. Ogretmenin
tasarladig1 etkinlikler ve uygulamalar bu aGanada yine Ogretmenin yardimi ve
yonlendirmesiyle dgrenci tarafindan yapilir. Ornegin tartiGmali bir konu {izerine
farkli kiGlerin yaptiklar1 yorumlar ve bu kiGlerin belirttikleri goriiGlersinif i¢inde
tartiGmaya acilir ve 6gretmenin rehberliginde ve yonlendirmesiyle hangi goriiGiin
daha hakli olduguna karar verilir. Ogretmenin rehberliginin ve yardimmin giderek
azaldig1 bu siire¢, 6grencinin bagimsiz bir Gkilde bu beceriyi uygulayabilecegi
noktaya kadar devam eder. Bagimsiz uygulama basamagi ise 6grencinin bu beceriyi
tek baGmave yardim almadan uygulayabildigi aGaadir. Ornegin artik bu aGanada
Ogrenci bagimsiz bir Gkilde karGitgoriiGler degerlendirebilmekte ve hangi goriiGilin
daha hakli olduguna karar verebilmektedir. Ancak bu noktada 6grenci bu becerisini,
rehber eGlginde yaptigi etkinliklere benzer etkinliklerde gosterebilmektedir. Bir
baGkadeyiGé 6grenci farklh tartitGmalikonular iizerine kiGlerin yaptiklar1 yorumlari
ve bu kiGlerin belirttikleri goriiGlei degerlendirmeyi bagimsiz bir Gékilde
yapabilmektedir. Ciinkii bu etkinlik, Ogretmen rehberliginde yaptig1 etkinlikle
benzerdir. Ancak bu aGana becerinin tamamen kazanildigi ve dgretimin sona erdigi
anlamma gelmemektedir. Ciinkii 6grencinin kazandigi becerinin farkli alan ve
durumlara transfer edilmesi gerekmektedir ve 6grenciler 6grendikleri becerileri yeni
durumlara transfer etmekte zorlanirlar. Dolayisiyla diiGlinne becerileri 6gretimi bu
aGaadan sonra da devam etmelidir. Transfer ya da diger adiyla geniGétme
basamaginda 6grenci kazandigi beceriyi farkli durumlarda kullanmaya caliGir. Bu
noktada 6gretmen 6grencilerin bu beceriyi kullanabilecekleri farkli durumlar iceren
etkinlikler getirir. Ornegin ilk aGaada karGit goriiGlein degerlendirilmesi ile
etkinlikler yazili olarak 6grencilere sunulduysa, bu aGanada artik bu goriiGle bir
dinleme pargas1 ya da bir video ile 6grencilere sunulabilir. Dolayisiyla 6grencinin

ayni beceriyi farkli durum ve etkinliklerde kullanmasi saglanabilir. Ancak bu transfer
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stireci de Once rehber eGlginde sonra bagimsiz uygulama (eklinde ilerlemektedir.
Dolayisiyla ikinci rehberli uygulama basamaginda, Ogretmen becerinin yeni
durumlara transfer edilmesine rehberlik etmektedir. Benzer Gkilde bu aG@mada da
ogretmenin rehberligi ve yardimi giderek azalir ve dgrenci 6zerk bir Gkilde beceriyi
uygulayabilene kadar devam eder. Ozerk uygulama basamagi ise oOgrencinin
diiGiinne becerisini farkli durum ve olaylarda kimsenin yardimina ve
yonlendirmesine ihtiyag duymadan bagimsiz bir G&ilde kullanabildigi aGamadir.
Artik 6grenci 6grendigi diiGilinne becerisini hem 6gretim hayatinda hem de giinliik
hayatinda karGisna ¢ikan her tirlii durumda kullanabilecek duruma gelmiGir.
Beyer’in (1991) onerdigi yontem eleGtrel diiGliime becerilerinin, beceri temelli bir
yaklaGinla 6gretilmesinde kullanilabilir. EleGtir¢ diiGiinnenin alt becerileri ayr1 ayri
yukarida bahsedilen alti basamakli silire¢ ile Ogrencilere dgretilebilir. Dolayisiyla
eleGtiré diiGiinne becerilerinin tanitilmasiyla baGlyan 6gretim siireci, d6grencinin
eleGtiré diiGiinne becerilerini farkli durum ve olaylar karGisnda bagimsiz bir Gilde

kullanabilmesi ile sona ermiG otir.

DiiGilinmebecerilerinin beceri temelli bir Gkilde ogretilebilecegini diiGiina
Feuerstein, Aracili ZenginleGtime Programini geliGtimiGir. DiiGlinelerin,
goriiGlein, bilgilerin ve davraniGérin diizenlenmesi iizerine tasarlanmiGolan Aracili
ZenginleGtrme Programi ogretim silirecinde kullanilmasi onerilen bazi yontem ve
stratejiler ile iist diizey diiGiinneyi, timevarim ve tlimdengelimcei akil yiirlitmeyi ve
tartitGman saglayan etkinlikler igerir (Burden, 1998). Farkli yaGgruplarinda, farkli
kiltirlerde ve farkli zeka seviyelerinde baCarili bir Gékilde kullanilabilecek
(Sternberg ve Bhana, 1986) Aracili ZenginleGtrme Programi siniflandirma, sebep
sonug iliGksi, karGilaGtma, tahmin, ¢ikarsama, varsayim kurma, verilerin analizi
gibi diiGiinne araglarini icerir (Burden, 1998) ve programin i¢inde bulunan her bir
ders bu araglardan bir ya da ikisine odaklanir (Bransford, Stein, Arbitman-Smith ve
Vye, 1985). Aracili ZenginleGtrme Programinda her ders kopriileme aktivitesi ile
biter (Godek, 2005) ve bu aktivite programin transfer kismini oluGarur (Adams,
1989). Programda Ogrenilen beceriler ile Ogrencilerin diger derslerde o6grendigi
beceriler arasinda kopriileme yapilmasi diger bir deyiGé baglanti kurulmasi
onemlidir (Kaya, 2008); cilinkii 6grenilen yeni bilgiler ile eski bilgiler arasinda

kopriileme yapilmasi 6grencilerin aktif ve bagimsiz diiGlina bireyler olmasini
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saglamaktadir (Gédek, 2005). Ogrencilerin ne dgrendikleriyle ilgilenmeyip, onlara
nasil Ogrenmeleri gerektigini Ogretmeyi amaglayan (Aybek, 2006) Aracili
ZenginleGtrme Programi 15 dersten oluGu ve bu derslerde 6grencilerin diiGilinnesi
icin yeterince zaman tanmnmasi 6nemlidir (Gddek, 2005). Ozetle bu program
ogrencilerin aktif ve igsel motivasyona sahip birer bagimsiz 6grenen olmalarini ve
ogrencilerin yeni etkinlikler ve materyaller ile 6grendikleri beceri ve bilgilerin diger
bilgi ve beceriler ile kopriilenmesini yani iliGkiendirilmesini amaglamaktadir. Bu
programin belirledigi 15 derste kullanmak i¢in tasarlanmiG materyaller ortaya bir
tiriin ¢ikmasina degil diiGilinne siirecine odaklanilmasina hizmet etmektedir (Godek,

2005).

Feuerstein’e (1980) gore bir bilgi, beceri ya da stratejiyi bilen ile bu bilgi,
beceri ya da stratejiyi 6grenmekte olan arasindaki sosyal etkileGimonemlidir. Bu
bilgi ya da becerileri bilenlerin tecriibelerini ¢eGili yontem ve tekniklerle
Ogrenenlerle paylaGmalaina aracilik adin1 vermiGir. Bir bilgi ya da beceriyi bilen
kiGler yani 6gretmenler veya ebeveynler bu bilgi ya da beceriyi 6grenmekte olan
kiGlere tecriibeleriyle yardimei olur ve onlarin da aktif ve bagimsiz bir diiGiiniirve
Ogrenen olmalarin1 saglar. Bu aracilik esnasinda gercekleGa tim aktivite ve
etkinlikler de aracili 6grenme yaGantisi olarak isimlendirilir (Burden, 1998). (Gte
bireylerin diiGilinne becerilerini yeterince geliGirememelerinin sebebi, bu aracili
ogrenme yaGatist ad1 verilen siireci yeterince yaGmamiGolmalaridir (Aybek, 2006).
Ogretmen ¢ocugun dgrenmesine aracilik ederek, diiGiinne becerilerinin geliGmesine
yardimci olur. Aracili ZenginleGtrme Programi bu ilkelere bagli olarak hazirlanmiG

etkinlikler igermektedir.

Cocuklar §in Felsefe Programi ise Lipman (1984) tarafindan geliGtiilmiGbir
diger diiGlinne becerileri egitimi programudir. Altt Oykil etrafinda tasarlanan ve
geliGa program (Cotton, 1991) diiGilinne becerilerinin felsefi tartiGna ile
Ogretilebilecegini ve geliGtrilebilecegini savunmaktadir. Kavramlarin
aciklanmasinda, iliGkler kurulmasinda ve anlamlarin analizinde kullanilan,
sorgulamay1 teGvikeden ve diiGlinne becerilerini besleyen felsefe (Lipman, 1984)
cocuklarin diiGlinne becerilerini geliGtrmekte kullanilabilir. Ciinkii felsefeye gore

diiGinnenin temel amaglarindan biri diiGlimeyi geliGtrmektir (Kaya, 2008).
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Dolayisiyla Cocuklar (§in Felsefe Programi cocuklarin kendi diiGiinne siirecleri
lizerine diiGilinnelerini saglayarak ve Onemli konular iizerine felsefi tartiGmala
yiirliterek onlarin diiGiiime becerilerinin geliGmesini saglamay1 amaglar (Lipman,
1984). Cikarim yapma, iliGki ve karGitlklar kurma, hipotezleri test etme,
simiflandirma, siralama ve sebep sonug¢ iliGksi oluGtrma gibi becerileri igeren
program Ozellikle okul Oncesinden ortadgretime kadar olan yaG grubundaki
ogrenciler icin tasarlannuiGtr. Lipman’m (1984) tasarladigi Cocuklar Gen Felsefe
Programinda ¢ocuklar 6zel olarak tasarlanmiG Oykiiler okurlar ve sonrasinda
Ogretmen rehberliginde bu Oykiiyii tartiGir,oyunlar oynar ve aliGtrmalar yaparlar.
Dolayistyla bu programi kullanabilmek igin 6gretmenin de iyi egitilmiG olmasi

gerekmektedir.

EleGtir¢ diiGlinnenin beceri temelli 6gretilmesini savunan De Bono da (2019)
diiGlinne becerilerinin Ogretilmesinde kullanilabilecek CoRT isimli programi
geliGtrmiGir. 1970 yilindan beri uygulanmakta olan (Aybek, 2006, CatalbaG,2018;
Bayrak, 2014) CoRT programi, &grencilerin diiGinme becerilerini geliGtrmek igin
tasarlanmiGbir programdir ve alt1 boliim ve her boliimde on ders olmak {izere toplam
60 dersten oluGnaktadir (De Bono, 2019). CoRT diiGiinne programi1 hem Ggiltere ve
Glanda gibi Avrupa iilkeleriyle, Amerika ve Kanada’da hem de Avustralya ve Yeni
Zelanda gibi Okyanusya tlilkelerinde diiGilinne becerilerinin geliGtrilmesinde yaygin
bicimde kullanilmaktadir (Aybek, 2006; CatalbaG,2018). Ayrica CoRT diiGilinne
programi Ogrencinin ya( ya da zeka diizeyi fark etmeksizin diiGiinne becerilerinin
ogretilmesinde olumlu sonuclar vermiGir (De Bono, 2019). Alanyazinda CoRT
diiGiinne programini kullanarak beceri temelli diiGlinne 6gretimi yapan ve olumlu
sonuclar elde eden bircok ¢aliGmavardir (Aybek, 2006; CatalbaG,2018; Barak ve
Doppelt, 1999; Al-Edwan, 2011; Rule ve Stefanich, 2012; Bayrak, 2014; Korkmaz
ve KeleG,2014). De Bono’nun (2019) tasarladig1 boliimler ve bu boliimlerin altinda
yer alan dersler Tablo 10°daki gibidir.
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Tablo 10. De Bono’nun (2019) CoRT DiiGiinne Programinda Bulunan Dersler

1. GeniGétme

2. Organizasyon

3. EtkileGm

1. Fikirlerin ele almiGtarzi 1. Tanimak 1. TartiGnanin iki tarafim
(Art, eksi ve ilgi ¢cekici 2. Analiz da degerlendirme
yonler) 3. KarGlaGtrma 2. Kanitlar

2. Biitiin faktorleri hesaba 4. Se¢me 3. Kamtin degeri
kat 5. Ba(ka yollar bulma 4. Kaniti yapisi

3. Kaurallar 6. Ba(ama 5. Aym fikirde olma -

4. Sonuglar iizerine 7. Organize etme aynm fikirde olmama —
odaklanmak 8. Odaklanma ilgisiz

5. Amaglar iizerine 9. PekiGirme 6. Hakli olma 1
odaklanmak 10. Sonu¢landirma 7. Hakli olma 2

6. Planlama 8. Haksiz olma 1

7. En 6nemli 6ncelikler 9. Haksiz olma 2

8. Alternatifler, ihtimaller 10. Sonug
ve segimler

9. Kararlar

10. Diger insanlarin
gorliGeri

4. Yaraticihk 5. Bilgi-Duygu 6. Tepki

1. Evet, hayir ya da po 1. Bilgi 1. Hedefle

2. Sigrama tahtasi 2. Sorular 2. Geni(Jetme

3. Rastgele girdi 3. Gpuglar 3. Daraltmak

4. Kavrama meydan 4. CeliGller 4. Hedefle — GeniGét —
okuma 5. Tahmin Daralt

5. Baskin fikir 6. Ghang 5. Amag

6. Sorunu tanimlama 7. Hazir bulunanlar 6. Girdi

7. Hatalar ¢ikarma 8. Duygular ve ego 7. Coziimler

8. Kombinasyon 9. Degerler 8. Secenek

9. Gereksinimler 10. BasitleGtrme ve 9. Uygulama

10. Degerlendirme netle(firme 10. Hedefle — GeniGét —

Daralt ve Amag — Girdi
— Coziimler — Secenek
— Uygulama

CoRT diGiinne programi oOgrencilerin diiGilinne becerilerini geliGtrmeyi

amaglayan beceri temelli bir Ogretim programinda kullanilabilir. GeniGétme,
organizasyon, etkileGim yaraticilik, bilgi-duygu ve tepki olmak iizere alt1 boliimden
0luGanCoRT programi her boliim altinda on ders olmak iizere toplam altmiGdersten
oluGu. Bu boliimlerin ilki olan ve dgrencilerin diiGinme becerilerini geniGétmek igin
tasarlanmiG derslerden oluGanCoRT 1 yani geniGletne bolimii 6grencilerin farklh
fikir ve alternatifleri gérmelerini, bu alternatifleri degerlendirmelerini, olaylara farkl
bakiGagilariyla geniGbir yelpazeden bakabilmelerini ve olaylar1 tim yonleriyle ele
almay1 saglamak iizere tasarlanmiGtr (De Bono, 2019). Dolayisiyla CoRT 1°de

bulunan dersler 6grencilerin eleGtir¢ diiGiinne becerilerini de geliGtrir niteliktedir ve
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eleGtiré¢ diiGnmenin beceri temelli Ogretilmesinde kullanilabilir (Aybek, 200;
CatalbaG,2018; Bayrak, 2014; Korkmaz ve KeleG,2014; Al-Edwan, 2011; Ertiirk,

2019). Bir baGka deyi(Je bu boliimde bulunan derslerde kullanilmasi onerilen

etkinlikler 6grencilere eleGtir¢ diiGiinne becerilerini 0gretirken kullanilabilir. Bu

sebeple CoRT 1 boliimiinde bulunan derslerin kisa agiklamalari Tablo 11°de

verilmiGtr.

Tablo 11. De Bono’nun (2019) CoRT DiiGlinme Programinin Birinci Bo6liimiinde

Bulunan Dersler ve Agiklamalari

Dersler

Aciklamalar

1. Fikirlerin ele alimiGtarz (Arti,
eksi ve ilgi ¢ekici yonler)

Bir fikri hemen kabul etmek ya da reddetmek yerine
once bu fikrin iyi, kotii ve ilging yanlarinin ayrintili bir
Gkilde degerlendirilmesi  gerekliliginin ~ 6gretimi
tizerine kurgulanmGar.

2. Bitiin faktorleri hesaba kat

Bir durum ya da olayla ilgili sadece en Onemlileri
degil geniG bir bakiG acistyla biitiin faktorlerin goz
oniinde bulundurulmasi gerekliliginin 6gretimi tizerine
kurgulanmiGtr.

3. Kurallar

Bu derste temel amag¢ ve kurallar ¢evresinde ilk iki
ders bir araya getirilir.

4. Sonuglar iizerine odaklanmak

Bir olayin ya da bir kararin dogurabilecegi ani, kisa,
orta ve uzun sonuglarin hesaba katilmasi gerekliliginin
Ogretilmesi amaglanir.

5. Amaglar lizerine odaklanmak

Hedefleri se¢gmek ve acik bir (gkilde tanimlamak bu
dersin temel amacidir. Ayrica bireyin kendi amaglari
konusunda net olmasimi ve diger kiGlerin amaglarini
anlamasini gerektirir.

6. Planlama

Bu derste temel oOzellikler ve siiregler ¢evresinde
onceki iki ders bir araya getirilir.

7. En 6nemli Oncelikler

Sayisiz ihtimal ve alternatif arasindan se¢cim yapmay1
ve Onceliklerin siraya koyulmasini igerir.

8. Alternatifler, ihtimaller ve
secimler

Agikca gorinen ihtimal, alternatif ve secimlere
mahkum olmak zorunda hissetmek yerine yeni
alternatif ve secimlerin oluGGurulmasini igerir.

9. Kararlar

DegiGk siirecleri kapsayacak Gékilde bundan 6nceki
derslerin ¢ogu bir araya getirilir.

10. Diger insanlarin gorii(eri

Herhangi bir durum ya da olay hakkinda kiGnin kendi
goriiGiinii bir yana birakarak, baCka insanlarin bakiG
acisini degerlendirmeyi ve bu bakiGagisiyla durum ya
da olay1 degerlendirmeyi igerir.

Tablo 11°de de goriilebilecegi gibi on dersten oluGan geniGétme bolimii

eleGtir¢ diiGiinne becerileriyle en cok ilgili olan CoRT boliimiidiir. Bu boliim biiyiik

Olciide bir durum, olay ya da diiGiinenin olumlu ve olumsuz yonlerini gérmeyi ve
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hesaba katmayi, bu durum, olay ya da diiGiineyle ilgili biitiin faktorlerin hesaba
katilmasini, alinacak bir kararin biitin  olast sonuglarmin gz Oniinde
bulundurulmasini, hedef ve amaglarin belirlenmesi ve netleGtrilmesini, alternatifler
arasindan sec¢im yapilmasimi ve Onceliklerin belirlenmesini ve diger insanlarin
goriiGleinin tartiGinasini ve degerlendirilmesini teGvikeder (De Bono, 2019). CoRT
1 boliimiinde eleGtird diiGiinne ile iliGkii oldugu goriilen bu becerilerin geliGtrilmesi

hedeflenmektedir.
2.2.6.4.Karma EleGirel DiiGiame Ogretim YaklaGim

Karma yaklaGimise beceri temelli ile konu tabanli veya icerik temelli eleGtrel
diiGlinne 6gretim yaklaGmlarmin birlikte kullanilmasini 6nerir (Nicholas ve Raider,
2011). Bu yaklaGina gore eleGtiel diiGiinne 6gretimi beceri temelli olarak baGlarve
konu tabanl ya da igerik temelli olarak devam eder veya konu tabanli ya da igerik
temelli olarak baGlaan eleGtir¢ diiGiinne 6gretimi beceri temelli olarak devam eder
(Gann, 2013). CeGili yaklaGmiarla eleGtiré diiGiinne 6gretimi yapan ¢aliGmalat
inceleyen Kennedy, Fisher ve Ennis (1991) bu yaklaGimlarin birbirine iistiinliikleri
olmadigint ve karma yaklaGimn kullanilmasi gerektigini belirtmiGledir. Ciinkii
karma yaklaGimbeceri, konu tabanli ve icerik temelli yaklaGinlarin gii¢lii yonlerini
birleGtrmeye olanak saglamaktadir. Beceri temelli bir Gkilde baGlyan karma
eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminde eleGtird¢ diiGlinne becerilerini 6grenen ve bu beceriler
hakkinda artik bir fikir sahibi olan bireyin, igerik temelli eleGtiré diiGiinne
ogretiminin yapildigi kisimda edindigi becerileri farkli igeriklerde kullanmasi
saglanir. Elektronik ve bilgisayar miihendisligi bolimiinde 6grenim goéren
ogrencilerle yuriittiigli ¢aliGmasinda karma eleGtir¢ diiGlinne 6gretiminin etkisini
inceleyen Welch, Hieb ve Graham’a (2015) gore karma eleGtir¢ diiGlime 6gretim
yaklaGim ogrencilerin  eleGtiré diiGiinne becerilerini  anlamli  bir Gékilde
geliGtrmektedir. Benzer Gékilde Plath, English, Connors ve Beveridge (1999)
tiniversite Ogrencileriyle yiiriittiigli ve dort yil siiren deneysel ¢aliGmasindakarma
eleGtiel diiGlinne 6gretim yaklaGimnin 6grencilerin eleGtiel diiGiinne becerilerini
anlaml bir G&kilde arttirdigl sonucuna ulaGmGtr. Ayn1 Gkilde Ku, Ho, Hau ve Lai
(2014) karma yaklaGina yiiriittiigi eleGtiré¢ diiGiinne 6gretiminin dgrencilerin

eleGtir¢ diiGlinne becerilerinin anlamli bir G&ilde arttirdigini belirtmektedir. Karma
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yaklaGim benimseyen bu deneysel ¢aliGmalain bir kisminda 6gretim beceri temelli
baGlayip igerik temelli devam ederken (Welch, Hieb ve Graham (2015; Ku, Ho, Hau
ve Lai, 2014), bir kisminda icerik temelli baGlayp beceri temelli devam etmiGir
(Plath, English, Connors ve Beveridge, 1999; Ku, Ho, Hau ve Lai, 2014) ve bu
caliGmalain tamaminda elde edilen sonuglara gore karma eleGtir¢ diiGlinne 6gretimi

ogrencilerin eleGtir¢ diiGinme becerilerini anlamli bir Gkilde geliGtrmektedir.
2.3.Glgli AraGtimalar

Bu boliimde Tiirkiye’de ve yurt diGnda eleGtiel diiGiinne ve egilimine iliGkn

yapilan ¢aliGmaladan bazilar1 6zetlenmiir.
2.3.1. Tiirkiye’de EleGirel DiiGinme ve Egilimiyle Glgli AraGtimalar

Tiirkiye’de alanyazinda eleGtir¢ diiGlinne {lizerine yapilan caliGmdar
incelendiginde, bu caliGmalan eleGtiré¢ diiGlinne becerisini ya da egilimini 6lgen
caliGmala ve eleGtir¢ diiGlinne 6gretimi lizerine yapilan ¢aliGmala olmak iizere iki
baGlkta toplamak miimkiindiir. AG#&1da ilk olarak eleGtir¢ diiGiinne 6gretimi lizerine
yapilmiG ikinci olarak ise eleGtiré diiGilinne becerisini ya da egilimini dlgmek iizere

yapilmiG ¢hiGmalain bir kismu1 6zetlenmi(ir.
2.3.1.1.Tiirkiye’de EleGirel DiiGinme Ogretimine Yéonelik AraGtimalar

EleGtir¢ diiGiinne ogretiminin Fen Bilgisi dersi temelinde igerik temelli
olarak ger¢ekleGtrilmesinin eleGtiré diiGlinne becerisi ve diger 6grenme iriinleri
tizerindeki etkisini araChiran Akinoglu (2001) dordiincti smif Ogrencileriyle bir
caliGmayiiriitmiiGtir. Deney grubundaki 6grencilerle eleGirel diiGiinne becerilerini
temel alan bir Fen Bilgisi dersi 6gretimi gergekleGirilirken, kontrol grubu 6grencileri
geleneksel Ogretimle devam ettirilmiGir. BaGka bir deyiGé deney grubu
Ogrencilerine, eleGtir¢ diiGiinne Fen Bilgisi dersi 6zelinde icerik temelli bir Gkilde
ogretilmiG,caliGmayapraklari, ders materyalleri ve arag-gerecleri eleGtiel diiGiinne
becerileri diiGuniierek geliGtrilmiGtr. AraGtrmadan elde edilen sonuglara gore,
deney grubu Ogrencilerinin eleGtiré diGiinne beceri diizeyleri, kontrol grubu

ogrencileriyle kiyaslandiginda daha fazla artiGgostermiGtr. Dolayistyla igerik temelli
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eleGtir¢ diiGlinne Ogretiminin, geleneksel yonteme kiyasla eleGtiré¢ diGiinne

becerisini geliGtrmede daha baGaili oldugunu séylemek miimkiindiir.

Feuerstein’in aracili zenginleGtrme programini temel alarak yapilan beceri
temelli eleGtird diiGiinne Ogretiminin, lise Ogrencilerinin eleGtiel diGiinne
becerilerini geliGtimede etkili olup olmadigini araGtrmayi amaglayan Oziiberk
(2002) 40 lise dgrencisiyle deneysel bir caliGma yiiriitmiiGtir. 20 kiGden oluGan
deney grubunda Feuerstein’in aracili zenginleGtrme programin1 temel alarak
hazirlanan 14 etkinlikten oluGanbeceri temelli eleGtrel diiGlinne 6gretim programi
20 saatte uygulanmiGir. Kontrol grubunda ise herhangi bir iGém yapilmamiGar. Veri
toplama aract olarak Watson-Glaser EleGtir¢ Akil Yiiriitme Giici Testinin
kullanildig1 c¢aliGmada uygulanan beceri temelli programin lise Ogrencilerinin
eleGtir¢ diiGiinne becerilerinden varsayimlarin farkina varma boyutunda etkili
oldugu, diger eleGtir¢ diiGlinne boyutlarinda ise etkili olmadigi sonucuna

ulaGiiniGtr.

Semerci (2003) doktora diizeyinde verilen “GeliGim ve Ogrenme” ve
“Ogretimde Planlama ve Degerlendirme” derslerinin 6grencilerin eleGtird¢ diiGiinne
becerilerini  geliGtrip  geliGtrmedigini  belirlemeyr  amagladigi  bir caliGma
yiirtitmiiGiir. 64 6grenci ile yiiriitiilen ¢aliGmadaveriler EleGtiré¢ DiiGlinmeBecerileri
Olgegi ile toplanmiGtr. Dénemin baGindave sonunda uygulanan dlgekten elde edilen
verilerin analiz edilmesinin ardindan 6grencilerin donem sonunda eleGtiel diiGiinne
becerilerinde istatistiki olarak anlamli bir geliGne oldugu sonucuna ulaGunmiGtr.
Semerci’ye (2003) gore bu geliGmede 6grencilerin bahsedilen derslerde araGtrma
yapmaya yoOnlendirilmesi, derslerde tartiGna ve soru cevap tekniginin bolca
kullanilmasi, 6grencilerin fikirlerini serbest¢e belirtmelerine ve soru sormalarina

olanak tantyan 6zgiir bir ortamin oluGturulnasi gibi faktorler etkili olmuGtur.

Glizel (2005) eleGtir¢ diiGlnne becerilerine dayanan sosyal bilgiler
ogretiminin, dordiincii simif 6grencilerinin eleGtiré diiGlinne becerileri, akademik
baGailar1 ve derse yonelik tutumlari ilizerine etkisini araGtrdigr on test-son test
kontrol gruplu ¢aliGmainda veri toplama araci olarak eleGtiel diiGiinne baGan testi,
baGa testi ve tutum 6l¢egi kullanmiGtr. Deney grubunda Sosyal Bilgiler dersinde

icerik temelli olarak eleGtir¢ diiGlinne 6gretimini gergekleGtrirken, kontrol grubunda
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Sosyal Bilgiler dersi geleneksel yontemle devam etmiGir. AraGtrmanin sonuglarina
gore, deney grubu 6grencileri ve kontrol grubu 6grencileri arasinda eleGtiel diiGiinne
beceri diizeyi, akademik baGai ve tutum agisindan deney grubu lehine anlaml fark
vardir. Dolayisiyla icerik temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin dgrencilerin eleGtird
diiGiinne becerilerini, akademik baGailarint ve tutumlarini anlamli bir Gékilde

etkiledigi sOylenebilir.

Egitimde drama ve sahneleme yontemlerinin ortaokul dgrencilerinin eleGtrel
diiGinneye yonelik tutumlarma etkisini araGtran Vural (2006), 78 O6grenci ile
deneysel bir ¢aliGmayiiriitmiiGtiir.Gki deney ve bir kontrol grubu ile yapilan deneysel
iGem 12 hafta siirmtiGiir. Deney bir grubunda egitimde drama yontemi kullanilirken,
deney iki grubunda sahneleme yontemi kullanilmiGtr. Verilerin EleGtiré DiiGiinmge
Yonelik Tutum Olgegi ile toplandigi ¢aliGmanm bulgularma gére paranormal
inanglar, agik fikirlilik, tartiGna ve biliGel ¢aba alt boyutlari bakimindan deney ve
kontrol gruplari arasinda anlamli bir farklilik yoktur. Katilim alt boyutunda ise deney
ve kontrol gruplar1 arasinda anlamli bir fark varken, iki deney grubu arasinda anlamli
fark bulunamamiGtr. Ayrica veriler kadercilik ve dogmatizim alt boyutlar1 agisindan
ele alindiginda, deney bir grubundaki Ogrenciler ile kontrol grubundaki 6grenciler
arasinda anlamli fark varken, iki deney grubunda bulunan 6grenciler arasinda anlamli
fark yoktur. Dolayisiyla egitimde drama ve sahneleme yontemleri Ogrencilerin
eleGtir¢ diiGiinneye yonelik tutumlarini bazi boyutlar acisindan anlamli bir Gékilde

etkilerken, bazi boyutlar acisindan etkilememektedir.

Mecit (2006) 7E o6grenme evresi modelinin beGinci sinif dgrencilerinin
eleGtir¢ diiGilinne becerilerine etkisini araGtran bir ¢aliGma yiuritmiGtir. 46
Ogrencinin ¢aliGma grubunu oluGtrdugu c¢aliGnada veriler Cornell KoGulh
Sorgulama Testi ile toplanmiGtr. CaliGma kapsaminda deney grubunda Fen ve
Teknoloji dersleri sorgulamaya dayali 6grenme yaklaGim iizerine temellendirilmiG
7E Ogrenme evresi modeliyle 1Génirken, kontrol grubunda dersler geleneksel
yontemle devam etmiGir. CaliGmada elde edilen bulgulara gore deney grubunda
bulunan o6grencilerin eleGtir¢ diiGiinne son test puanlari ile kontrol grubu
ogrencilerine ait eleGtrel diiGiinne son test puanlar1 arasinda anlamli fark

bulunmuGtur.Ayrica cinsiyet ve aile gelir diizeyinin eleGtir¢ diiGlinne becerisindeki
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bu geliGmeiizerinde anlamli etkisi yoktur. Sonug¢ olarak 7E 6grenme evresi modeli
beGinci smif Ogrencilerinin eleGtird diiGiinne becerilerini anlamli bir Gékilde

arttirmaktadir.

Ogretmen adaylarmin eleGtiré diiGiinne becerilerini ve egilimlerini konu
temelli ve beceri temelli eleGtirdé diGilinne 6gretimi ile geliGtimeyi amaglayan
Aybek (2006) 2 deney grubu ve 1 kontrol grubu ile deneysel bir ¢aliGma
yiirlitmiiGiir. Sosyal Bilgiler Ogretmenligi Anabilim Dali’nda 6grenim gérmekte
olan ikinci, ili¢lincli ve dordiincli sinif 6grencileriyle yiiriitillen caliGmala veriler
California EleGtir¢ DiiGinme Egilimi Olgegi ve Ennis-Weir EleGtir¢ DiiGiinme
Yazili Testi ile toplanmiGtr. 22 kiGidenoluGanbirinci deney grubunda Edward De
Bono’nun CoRT 1 diiGiame programi ile beceri temelli, 27 kiGden oluGanikinci
deney grubunda ise sosyal bilgiler 6gretimi dersinde icerik temelli olarak eleGtiré¢
diiGlnne Ogretimi gercekleGtrilmiGtr. AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore
deney gruplar1 ve kontrol grubu California EleGtiel DiiGiinme Egilimi Olgegi ve
Ennis-Weir EleGtiré DiiGiinne Yazili Testi 6n test ve son test puanlari arasinda
deney gruplar1 lehine anlamli bir fark vardir. Ancak eleGtir¢ diiGiinnenin beceri
temelli 6gretildigi deney grubu bir ile igerik temelli 6gretildigi deney grubu iki
arasinda, birinci deney grubu lehine anlamli fark bulunmuGtur. Ozetle eleGtird
diiGlinnenin hem beceri temelli 6gretildigi grupta hem de igerik temelli 6gretildigi
ikinci grupta bulunan 6grencilerin eleGtiel diiGiinne becerileri geliGméitr. Ancak
beceri temelli eleGtir¢ diGiinne O6gretiminin, Ogrencilerinin eleGtiré diGilinne
becerilerini ve egilimlerini daha olumlu etkiledigini s6ylemek miimkiindiir. Aybek
(2006) eleGtir¢ diiGiinne becerisinin {iniversitelerde hem beceri temelli hem de igerik
temelli olarak Ogretilebilecegini belirtmektedir. Ancak Aybek’e (2006) gore beceri
temelli 6gretim daha baGarili olacaktir ve {iniversite dgretim programlarinda eleGtird
diiGinne 6gretimin farkli bir ders olarak yer almasi gerekmektedir. Aybek (2006)
farkli orneklem gruplariyla ve farkli 6lgme araclart kullanarak baGka deneysel
caliGmalain yapilmasini Onermektedir. Ayrica Aybek (2006) eleGtiré diiGilinne
becerisini Olgen testlerin az oldugunu ve yeni testler geliGtiecek ¢aliGmalain

yapilmas1 gerektigini belirtmektedir.
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Kurnaz (2007) ilkogretim beGinci simif 6grencileriyle hazirladigi doktora
tezinde eleGtir¢ diiGiinne becerisinin Sosyal Bilgiler dersinde beceri ve icerik temelli
Ogretiminin Ogrencilerin eleGtiré¢ diiGiinne becerileri, eriGive tutumlarma etkisini
araGtrmiGtr. 2 deney grubu ve 1 kontrol grubu ile yiiriitiilen ¢aliGmadadn test-son
test deneysel yontem kullanilmiGtr. AraGtrmada veriler Cornell EleGtir¢ DiiGiinme
Becerileri Testi Diizey X, baGai testi ve eleGtiel diiGiinne 6z degerlendirme formu
ile toplanmiGtr. EleGtiré diiGiinnenin icerik temelli 6gretildigi deney grubu A’da
ogretim Sosyal Bilgiler dersinde eleGtir¢ diiGlime becerileri temelinde hazirlanmiG
ders materyalleri kullanilarak gercekleGtrilmiGti. Beceri temelli yaklaGimnin
kullanildigr deney grubu B’de ise eleGtiré diiGinme 6gretimi normal ders saatinin
diGnda haftada 3 saat ekstra olarak yapilan derslerde gercekleGtrilmiGtr. Kontrol
grubunda ise dersler 0gretim programinin ve 6gretmen kilavuz kitabinin onerileri
dogrultusunda geleneksel olarak devam etmiGir. AraGtrmadan elde edilen bulgulara
gore icerik ve beceri temelli eleGtird diiGlinne 6gretimi yaklaGindarinin her ikisi de
ogrencilerin eleGtiré diiGlinne becerilerini geliGtrmektedir. Ancak beceri temelli
eleGtir¢ diiGiinne 6gretimi yaklaGimnin, igerik temelliye kiyasla daha etkili oldugu
sonucuna ulaGiniGtr. Kurnaz (2007) eleGtiré diiGiinne becerisi dgretiminin igerik
temelli olarak biitlin 6gretim programlarina dahil edilmesini, 6. siniftan itibaren ise
beceri temelli olarak ayr1 bir ders G&linde 6gretim programina eklenmesi gerektigini
belirtmektedir. Kurnaz (2007) araGtrmasinin sonunda, farkli derslerde ve farkli simif
diizeylerinde benzer deneysel ¢aliGmalain yapilmasimni ve Tiirkiye Gatlarina ve Tiirk
kiiltiirine uygun eleGtrel diGilinne becerilerini  dlgecek Olgme araglarinin

geliGtrilmesini onermektedir.

Beceri temelli eleGtrel diiGiinne 6gretiminin tiniversite 6grencilerinin eleGirel
diiGiinne egilimleri {izerine etkisini araGtran Eldeleklioglu ve Ozkili¢ (2008), 40
tiniversite 6grencisi ile yiirlittiigli deneysel ¢aliGmada verileri California EleGtiré
DiiGiinmeEgilimi Olgegi ile toplaniGtr. Deney grubunda araGtrmacilar tarafindan
geliGtrilmiG eleGtiel diiGiinne egitimi programi 10 hafta boyunca uygulanmiCar.
CaliGmada elde edilen bulgulara gore deneysel iGém sonrasinda deney grubu
ogrencilerinin eleGtird¢ diiGiinne egilim puanlar1 anlamli bir Gkilde artarken, kontrol
grubunun eleGtir¢ diiGinme egilimleri aymi kalmiGtr. Ayrica deney grubunun

eleGtir¢ diiGiinne egilimleri son test puanlar1 kontrol grubu 6grencilerine kiyasla
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anlaml bir G&ilde daha ytiksektir. Dolayisiyla ayri bir ders olarak uygulanan beceri
temelli eleGtiré diiGiinne 6gretiminin, iiniversite ogrencilerinin eleGtrel diGiinne

egilimlerini olumlu yonde geliGtrdigini séylemek miimkiindiir.

DiiGlinme Becerileri Egitimi dersinin iiniversite 6grencilerinin eleGtrel
diiGilinne becerileri, yaratici diiGlinne becerileri ve problem ¢ézme becerileri lizerine
etkisini araGtrmayir amaclayan Tok (2008b) oOntest-sontest kontrol gruplu yari-
deneysel ¢aliGmasinda,okul 6ncesi boliimiinde okuyan 101 iiniversite 6grencisiyle
caliGmGtr. Deney grubunda uygulanan diiGinme becerileri egitimi programi
Sternberg’in BaGaili1 Zeka Teorisi temel alinarak hazirlanmiGtr. Veri toplama araci
olarak Watson-Glaser EleGtir¢ Akil Yiriitme Giicli Testi, Torrance Yaratici
DiiGiinme Testi ve Heppner Problem (C6zme Envanterinin kullanildigi ¢aliGmanin
sonuclarina gore diGiinne becerileri egitiminin uygulandigr grubun eleGtir¢
diiGlinne becerileri ve yaratici diiGiinne becerileri son test puanlari, kontrol grubuna

ait son test puanlarina kiyasla daha yiiksektir.

Beceri temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretim programinin, HemGrelik boliimiinde
O0grenim gormekte olan Ogrencilerin eleGtrel diiGiinne egilimleri ilizerine etkisini
araGtran Yildirim (2010) 6grencilerin eleGtiré diiGiinne egilimlerini belirlemek i¢in
California EleGtir¢ DiiGinme Egilim Olgegini kullanmiGtr. AraGtrmadan elde edilen
bulgulara gore, deney grubunda bulunan 6grencilerin eleGtiré diiGlinne egilimleri,
kontrol grubundaki Ogrencilere kiyasla daha fazla ve olumlu yonde geliGmGtr.
Sonu¢ olarak beceri temelli eleGtir¢ diiGiinne O6gretim programinin, hemGrelik
ogrencilerinin eleGtiré diiGiinne egilimlerini olumlu yonde etkiledigi sdylenebilir.
CaliGmasinn sonunda eleGtir¢ diiGiinne dersinin HemGrelik boliimii  6gretim
programina eklenmesini 6neren Yildirim (2010) araGtrmacilar i¢in ise Tirkiye’de
eleGtir¢ diiGiinne becerisini 6lgen 6lgme araglarinin geliGtrilmesini, farkli 6rneklem

gruplariyla ve farkli alanlarda deneysel ¢caliGmalain tekrarlanmasini dnermektedir.

Hayat Bilgisi dersinde icerik temelli olarak gercekleGtrilen eleGtird diiGlime
ogretiminin, ilkdgretim ikinci simif Ogrencilerinin eleGirel diiGiinne becerileri,
eriGitri ve tutumlar lizerindeki etkisini araGtran Bodur (2010) ¢aliGmasindaon test-
son test deneysel model kullanmiGtr. Deney grubunda icerik temelli olarak eleGtird

diiGinne becerilerine dayali Hayat Bilgisi dersi 6gretimi uygulanirken, kontrol
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grubunda Ogretmen kilavuz kitabinin ve 6gretim programinin Onerdigi etkinlikler
uygulanmiGiir. AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore igerik temelli eleGtird
diiGlinne 6gretiminin, dgrencilerin eleGtir¢ diiGinme becerilerini geliGtrdigi ve bu
grupta bulunan 6grencilerin akademik baGailarinin daha yiiksek oldugu sonucuna

ulaGuniGtr.

Schreglmann (2011) igerik temelli eleGtiré diiGiinme 6gretiminin, BiliGm
Teknolojileri dersi 6gretmen adaylarinin eleGirel diiGlinne beceri diizeylerine,
eleGtrel diiGiinne egilimlerine ve akademik baGailaria olan etkisini araGtrdig1 bir
tez hazirlamiGtr. On test-son test kontrol gruplu deneysel model ile yiiriittiigii
caliGmasinitoplam 74 tniversite dgrencisi ile gercekleGtrmiGir. Deney grubunda
eleGtir¢ diiGlinne Ogretimi  Bilim Tarihi dersinde igerik temelli olarak
gercekleGtrilirken, kontrol grubunda Bilim Tarihi dersi herhangi bir uygulama
yapilmadan, geleneksel olarak iGénmiGtr. AraGtrmada veriler California EleGtird
DiiGiinmeEgilimi Olcegi, Ennis-Weir EleGtir¢ DiiGiinmeYazili Testi ve akademik
baGa testi ile toplanmiGtr. AraGtrmadan elde edilen bulgulara gére deney grubu ve
kontrol grubunda bulunan 6grencilerin eleGtir¢ diiGlinne egilimi son test puanlar
arasinda deney grubu lehine anlamli farklilik bulunurken, eleGtir¢ diiGiinne beceri ve

akademik baGai puanlar arasinda anlamli fark bulunamamiGar.

Farkl eleGtird¢ diiGilinne 6gretimlerinin eleGtiré diiGilinne egilimine ve Fizik
dersine yonelik tutuma etkisini araGtran ErtaG(2012) ¢aliGmasiniii¢ deney grubu ve
bir kontrol grubu ile yiirlitmiiGtiir.Deney A grubunda eleGtir¢ diiGilinne dgretimini
Fizik dersinde icerik temelli olarak gercekleGtrirken, deney B grubunda okul diGi
ogretim yontemi kullanilmiGtr. Deney B grubunda ogrencilerle bilimsel geziler
yapilmiGG ve gidilen yerlerde bazi etkinlik ve deneyler yapilmiGtr. Yapilan bu
etkinlikler eleGtir¢ diiGiinne becerilerini temel alinarak planlanmiG ve eleGtiré
diiGinneyi destekleyici Gékilde yliriitilmiiGtiir. Deney C grubunda ise okul diGi
bilimsel etkinliklerle desteklenen eleGtiel diiGilinne 6gretimi uygulanmiCir. Deney C
grubunda bulunan 6grenciler hem Fizik dersinde igerik temelli eleGtir¢ diiGiinne
ogretimi goriirken hem de okul diGibilimsel etkinliklere katilmiGardir. Ontest-
sontest kontrol gruplu yar1 deneysel desenin kullanildig1 ¢aliGmadaveriler California

EleGtir¢ DiiGiinme Egilim Olgegi ve Fizik Dersine Yonelik Tutum Olgegi ile
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toplanmi1Gtr. AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore okul diGibilimsel etkinliklerle
desteklenen eleGtiel diGilinne Ogretiminin diger Ogretim yoOntemlerine gore
ogrencilerin eleGtir¢ diiGlinne egilimlerini ve Fizik dersine yonelik tutumlarim

geliGtrmede daha etkili oldugu sonucuna ulaGuniGtr.

Yaratict drama egitiminin iiniversite Ogrencilerinin eleGtiré¢ diGilinne
becerileri ve egilimleri lizerine etkisini araGtrdigi ve karma yontem kullandigi
caliGmadaSagl (2013), nicel verileri toplamak i¢in California EleGtiré DiiGiinme
Becerileri Testi-Form 2000 ve California EleGtir¢ DiiGiinme Egilimleri Olgegini
kullanmiGtr. Beden egitimi ve spor 0gretmenligi programinda 6grenim gormekte
olan 64 iiniversite 0grencisinin ¢aliGmagrubunu oluGtrdugu ¢aliGmada deney grubu
Ogrencilerine 30 saatlik yaratict drama dersi verilirken, kontrol grubu 6grencileri
herhangi bir drama egitimi almamiGtr. Deneysel iGém sonunda, deney grubu
ogrencilerinin eleGtiré diiGlinne becerilerinde ve egilimlerinde anlamli artiGrin

oldugu sonucuna ulaGuniGtr.

Bayrak (2014) CoRT 1 diiGiinne programimi kullanarak yapilan eleGtiel
diiGinne Ogretiminin  Ogrencilerin  eleGtiré diiGlinne egilimlerine, bilimsel
yaraticiliklara ve akademik baGailarina olan etkisini incelemiGir. On test-son test
kontrol gruplu yar1 deneysel desen modelinin kullanildig1 caliGmada24 deney grubu,
24 kontrol grubu olmak iizere 48 yedinci smif 6grencisi ¢aliGma grubu olarak
secilmiGti. CaliGmada veriler California EleGtiel DiiGiinme Egilimi Olgegi,
akademik baGa testi ve Bilimsel Yaraticilik Olgegi ile toplanmiGtr. AraGtrmada
elde edilen bulgulara goére deney grubunda bulunan &grencilerin akademik
baGailarinin, bilimsel yaraticiliklarinin ve eleGtir¢ diiGlinne egilimlerinin kontrol

grubu 6grencilerine kiyasla daha fazla geliGtgi sonucuna ulaGuniGtr.

Sénmez (2016) DiiGiinne Egitimi dersinin altinc1 sinif dgrencilerin eleGtird
diiGinne ve yaratic1 diiGlinne becerileri iizerine etkisini inceleyen bir tez caliGmasi
yirlitmiiGiir. Karma yontemle yiriitilen caliGmanin, 6rneklemini 52 06grenci
oluGurmaktadir. Nicel verilerin toplanmasinda Cornell EleGtir¢ DiiGlinmeDiizey X
Testi ve Torrance Yaratict DiiGinme Testinin kullanildig1 ¢aliGmada deney grubu
ogrencileri DiGiinme Egitimi dersini alirken, kontrol grubu 6grencileri bu dersi

almamiGtr. AraGtrma sonunda, deney grubunda bulunan ogrencilerin eleGtiré
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diiGlinne ve yaratict diiGiinme becerilerinin kontrol grubu 6grencilerine kiyasla daha
fazla geliGtgi sonucuna ulaGiniGtr. Bu durumda DiiGiinmeEgitimi dersinin eleGtir¢

diiGiinne becerisini olumlu yonde geliGtrdigini sdylemek miimkiindiir.

EleGtir¢ diiGiinneye dayali 6gretim ilke ve yontemleri dersinin, {iniversite
ogrencilerinin akademik baGailarina, tstbiliGfarkindalik diizeylerine, epistemolojik
inanglarina ve eleGtir¢ diiGiinne egilimlerine etkisini incelemeyi amaglayan Giiltekin
(2016) bir yiiksek lisans tezi hazirlamiGtr. 75 iiniversite 6grencisinin ¢aliGmagrubu
olarak secildigi araGtrmanin verileri Ogrenme Diizeyini Belirleme Testi, EleGtir¢
DiiGiinme Testi, UstbiliG Farkindalik Olgegi ve Epistemolojik Giang Olgegi ile
toplanmiGtr. 14 haftalik deneysel iGém siirecinde, deney grubundaki &grencilerle
Ogretim ilke ve yontemleri dersi eleGtir¢ diiGinme temelinde iGénirken, kontrol
grubundaki 6grencilerle ayni ders geleneksel yontemle devam etmiGir. AraGtrmadan
elde edilen bulgulara gore eleGtrel diiGiinneye dayali 6gretim ilke ve yontemleri
dersi Ogretiminin Ogrencilerin stbiliG farkindalik diizeylerine, eleGtiel diGilinne
egilimlerine ve epistemolojik inang¢ diizeylerine olumlu bir etki yarattigi sonucuna

ulaGuniGtr.

Kendi geliGtrdikleri ve beceri temelli yaklaGmla uyguladiklar1 EleGtird
DiiGiinme Ogretim Programinin dgrencilerin eleGtiré diiGiinne beceri ve 06z
degerlendirme diizeylerine etkisini araGtran Egmir ve Ocak (2017) beGinci sinif
ogrencileriyle ylriittikkleri ¢aliGmalainda verileri kendi geliGtidikleri eleGtird
diiGiinne baGa testi ve eleGtir¢ diiGiime 6z degerlendirme formu ile toplamiGladir.
Deney grubunda araGtrmacilar tarafindan geliGtrilen EleGtiré DiiGiinne Ogretim
programi beceri temelli bir Gkilde uygulanirken, kontrol grubu G6grencileri
geleneksel egitime devam etmiGir. AraGtrmadan elde edilen bulgulara gére deney ve
kontrol gruplarina ait eleGtrel diiGlinne puanlar1 arasinda deney grubu 6grencilerinin
lehine anlamli fark bulunmuGtur. Ayrica yapilan etki analizi ile beceri temelli
yaklaGinla uygulanan 6gretim programinin bu farkin oluGumuna yiiksek diizeyde etki
ettigi belirlenmiGtr. Beceri temelli eleGtiré diiGlinne Ogretiminin &grencilerin
eleGtir¢ diiGlinne becerilerini geliGtrmede bu beceriyi igerik temelli olarak

geliGtrmeyi amaclayan geleneksel Ogretim programlarina kiyasla daha baGaili
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oldugunu belirten Egmir ve Ocak (2017) egitim fakiiltesi dgretim programlarina

eleGtir¢ diiGinme 6gretimine doniik dersler eklenmesini 6nermektedir.

Schreglmann ve KarakuG(2017) tarafindan, icerik temelli eleGtir¢ diiGiime
ogretimi Ozelligine sahip egitsel ara yiiz ile desteklenmiGegitim yaziliminin altinci
simif dgrencilerinin eleGtir¢ diiGiinne becerilerine ve akademik baGailarina etkisini
araGtrmak amaciyla yapilan deneysel caliGmain oOrneklemini 50 altinct simif
ogrencisi oluGtirmaktadir. Deney grubunda igerik temelli eleGtir¢ diiGiinne dgretimi
ozelligine sahip egitsel ara yiiz ile desteklenmiGegitim yazilim1 kullanilirken, kontrol
grubunda bahsedilen 6zellige sahip olmayan egitsel ara yiiz ile desteklenmiGegitim
yazilimi kullanilmiGar. Veri toplama araci olarak akademik baGai testi ve EleGtird
DiiGiinmeDegerlendirme Rubrigi’nin kullanildigi araGtrmadan elde edilen bulgulara
gore deney grubundaki Ogrencilerin eleGtiel diiGiinne becerilerinin kontrol

grubundaki 6grencilere kiyasla ¢cok daha fazla geliGigi sonucuna ulaGiniGtr.

Drama egitiminin ¢ocuk geliGim bdliimii 6grencilerinin eleGtiré diiGlinne
becerilerini ne diizeyde geliGtidigini araGtrmak amaciyla ylriittiigi ¢caliGmasinda
Diimenci (2017), verilerini Cornell EleGtiré DiiGiame Testi Diizey X ile toplamiur.
CaliGmagrubunu 25 iiniversite birinci sinif dgrencisinin oluGardugu yar1 deneysel
caliGmada deneysel siire¢ 10 hafta siirmiiGtir. AraGtrmadan elde edilen bulgulara
gore yaratict drama etkinlikleriyle iGénen derslerden sonra G6grencilerin eleGtird

diiGilinne beceri diizeylerinin anlamli bir Gilde arttig1 sonucuna ulaGuniGtr.

Felsefe dersinde alti Gpkali diiGiinne teknigi kullanilarak yapilan Ogretim
etkinliklerinin Ggrencilerin yaraticiliklarina, eleGtiré diiGinne egilimlerine ve
akademik 0z yeterliklerine etkisini araGtrmay1 amaglayan Akkili¢ (2018) 6n test-son
test kontrol gruplu yari1 deneysel bir ¢aliGma yiiriitmiiGiir. AraGtrmanin verileri
Torrance Yaratict DiiGiime Testi s6zel formlari, EleGtir¢ DiiGiinmeEgilimi Olgegi
ve Akademik Oz Yeterlilik Olgegi ile toplanmiGtr. AraGtrmanin ¢aliGmagrubunu 40
lise 6grencisi oluGirmuGve deneysel 1Gém 8 hafta siirmiiGiir. AraGtrma sonucunda
deney grubunda bulunan 6grencilerin yaratici diiGinme, eleGtir¢ diiGiinne egilim ve
akademik 6z yeterlik son test puanlari ile kontrol grubu &grencilerinin son test
puanlar1 arasinda deney grubu o6grencilerinin lehine anlamli fark bulunmuGtur.

Dolayisiyla alti Gpkali diiGlinne 6gretim tekniginin 6grencilerin eleGtir¢ diiGiinne
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egilimlerini, yaratict diiGlinne becerilerini ve akademik 6z yeterliklerini olumlu

yonde etkiledigi sOylenebilir.

KarakaG (2018) argiimantasyon temelli c¢evre-enerji konularina iliGkn
Ogretimin {iiniversite Ogrencilerinin eleGtir¢ diiGlinne becerilerine, akademik
baGailarina ve argiiman oluGtrma becerilerine olan iliGksini araGtrdig1 bir doktora
tezi hazirlamiGtr. Karma araGtrma yontemiyle yiiriittiigli caliGmasinn verilerini
Watson-Glaser EleGtir¢ Akil Yiiriitme Giicii Testi, Arglimantasyon Degerlendirme
Olgegi ve akademik baGa testi ile toplamiGtr. Simif Ogretmenligi béliimiinde
O0grenim gormekte olan 44 6grenciden oluGa deney grubunda ¢evre egitimi dersleri
on hafta boyunca arglimantasyon temelli, 44 kiGlik kontrol grubunda ise geleneksel
yontemle 1GénmiGtr. AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore deney grubu
ogrencilerinin eleGtiel diiGiinne becerisi ve akademik baGai son test puanlar ile
kontrol grubu 6grencilerinin son test puanlar1 arasinda deney grubu 6grencilerinin
lehine anlaml1 fark bulunmuGtur.Arglimantasyon temelli 6gretimin eleGtir¢ diiGlinne
becerisindeki bu farklilaGma iizerindeki etkisi orta diizeydeyken, akademik

baGaidaki farklilaGma lizrindeki etkisi giiclii diizeydedir.

CoRT 5 programi aracilifiyla yliriitiilen beceri temelli eleGtiré diGiime
ogretiminin Smif Ogretmenligi boliimiinde 6grenim goren {iniversite dgrencilerinin
eleGtir¢ diiGlinne becerileri ve egilimleri lizerinde etkisini araGtran CatalbaG(2018)
araGtrmasini 21 dgretmen adayi ile yliriitmiiGiir. Verilerin katilimer ve araGtrmact
giinliikleri, gézlem notlar1 ve yar1 yapilandirilmiGgoriiGneler ile toplandigir durum
caliGmasinda, beceri temelli eleGtiré diiGiinne ogretim programlarindan biri olan
CoRT diiGiinne programinin beGincibolimi kullanilmiGtr. AraGtrmadan elde edilen
bulgulara gore uygulanan beceri temelli eleGtiré diiGiinne Ogretiminin sonunda
ogretmen adaylarinin eleGtrel diiGilinne becerilerinin ve egilimlerinin olumlu yonde
geliGtgi sonucuna ulaGuniGtr. CatalbaG’a(2018) gore sinif 6gretmeni adaylar1 beceri
temelli eleGtiré diiGiinne 6gretiminin, eleGtiré diiGiinne becerisinin geliGnesinde

etkili oldugunu diiGilinnektedirler.

Yukarida bir kism1 6zetlenen eleGtir¢ diiGiinne 6gretimi {lizerine Tiirkiye’de
yapilan caliGmala incelendiginde, araGtrmalarin cogunda eleGtiré diGiinne

becerisini 6lgmek i¢in Cornell EleGtiré DiiGiimme Testi Diizey X (Kurnaz, 2007;
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Diimenci, 2017; Sonmez, 2016), Ennis-Weir EleGirel DiiGiinmeTesti (Aybek, 2006;
Schreglmann, 2011) ve Watson-Glaser EleGtiel DiiGlinme Akil Yiiriitme Giici
Olgeginin (Tok, 2008b; KarakaG,2018; Oziiberk, 2002) kullanildig1 gériilmektedir.
Ayrica bu caliGmalada 6grencilerin eleGtiré¢ diiGiinne egilimlerini Slgmek ic¢in
kullanilan en yaygin 6lgme araci California EleGirel DiiGiinmeEgilimleri Olgegidir.
Bu 6lgme araclarinin tamamu farkli zamanlarda ve farkli kiGler tarafindan Tiirkgeye
uyarlanmiG Olgme araclaridir. Ancak bu caliGmalada Tiirk kiiltiiriine 6zgi
geliGtrilmiGbir eleGtiré diiGlinne 6lgme aracinin kullanilmamiGolmasi bir eksiklik
olarak goriilebilir. Ciinkii yabanci kiiltiirlerden hareketle geliGtrilmiGbu araclarin,
her ne kadar Tiirkceye uyarlama caliGmalai yapilmiG olsa da Tirk kiiltiiriine
uymayan yapiya sahip olduklar1 goriilmekte, kullanilan 6rnekler, isimler, durumlar
kiiltiirlimilize yabanci kalabilmektedir. Nitekim alanyazindaki bir¢cok c¢aliGma Tiirk
kiiltiirtine 6zgii bir eleGirel diiGiinne 6lgme aracinin geliGtrilmesini énermektedir
(Aybek, 2006; Giilveren, 2007; Kurnaz, 2007; Ay ve Akgol, 2008; Tufan, 2008;
Yildirim, 2010).

Bu noktada incelenen bazi ¢aliGmalada eleGtir¢ diiGiinne egilimi ile eleGirel
diiGlinne becerisinin birbirine karGtnldigi goriilmektedir. BaGka bir deyiGe,
araGtrmanin amaci yapilan deneysel 1Gémin oOgrencilerin eleGtiel diGiinne
becerilerine etkisinin incelenmesi iken eleGtiel diGilinne performansini degil
ogrencilerin eleGtiel diiGiinne egilimini Olgen araclarin kullanildigi saptanmiGtr.
EleGtir¢ diiGiinne egilim ve performansinin birbirinden farkli olmasindan hareketle,
deneysel iGémin gergek etkisi goriilmek isteniyorsa 6lgme araci olarak 6grencilerin
eleGtir¢ diiGiinne performansini 6lgen araglarin kullanilmasinin daha dogru olacag:

diiGiiniibilir.

Alanyazinda eleGtir¢ diiGilinne 6gretimi lizerine yapilan araGtrmalar arasinda
icerik temelli ya da beceri temelli gibi eleGtir¢ diiGiinne yaklaGinlarini test eden
deneysel ¢aliGmala (Akimoglu, 2001; Aybek, 2006; Bodur, 2010; CatalbaG,2018;
Egmir ve Ocak, 2017; Eldeleklioglu ve Ozkilig, 2008; ErtaG,2012; Giizel, 2005;
Kurnaz, 2007; Schreglmann, 2011; Schreglmann ve KarakuG,2017; Yildirim, 2010;
Oziiberk, 2002; Sénmez, 2016; Tok, 2008b) oldugu gibi, argiimantasyon temelli
ogretim (Karaka@,2018), alt1 Gpkali diiGlinne teknigi (Akkilig, 2018), 7E 6grenme
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evresi modeli (Mecit, 2006) ve yaratict drama 6gretimi (Diimenci, 2017; Sagli, 2013;
Vural, 2006) gibi farkli yontem ve tekniklerle iGénen derslerin eleGtir¢ diiGilinneye
olan etkisini araGtran c¢aliGmalada bulunmaktadir. Ozetle alanyazinda eleGtiré
diiGlinne 6gretimini konu edinmiGgaliGmalain bazilarinda eleGtird diiGlime 6gretim
yaklaGimlariin etkisi incelenirken, bazilarinda farkli yontem ve tekniklerle iGénen

derslerin etkisi incelenmiGtr.

Alanyazinda beceri temelli ve igerik temelli eleGtiré diiGlinne Ogretim
yaklaGinlarin1 ayn1 anda kullanarak, bu iki yaklaGmin eleGtir¢ diiGiinne {izerine olan
etkisini kiyaslayan ¢ok az ¢caliGma(Aybek, 2006; Kurnaz, 2007) bulunmaktadir. Bu
caliGmalain tamaminda beceri temelli eleGtir¢ diiGlinne 6gretim yaklaGmi icerik
temelli 6gretim yaklaGmina gore daha baGaili olmuGtur.BaGkabir deyiGe, beceri
temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretimi ogrencilerin eleGtird¢ diiGlinne becerilerini ya da
egilimlerini icerik temelliye kiyasla daha fazla geliGtimektedir. Ancak bu tarzda
yapilmiGe¢aliGmalain sayis1 oldukg¢a azdir ve bu ¢aliGmala ayn1 konu iizerine farkl
caliGmagruplariyla ve farkl iceriklerle daha fazla deneysel ¢aliGmaninyapilmasin
onermektedir (Aybek, 2006; Kurnaz, 2007; Yildirim, 2010). Bu ¢aliGmala diGnda
sadece igerik temelli (Akinoglu, 2001; Bodur, 2010; Giizel, 2005; ErtaG, 2012;
Schreglmann, 2011; Schreglmann ve KarakuG,2017) ya da beceri temelli (CatalbaG,
2018; Egmir ve Ocak, 2017; Eldeleklioglu ve Ozkilig, 2008; Yildirim, 2010;
Oziiberk, 2002) eleGtiel diiGiinne dgretiminin eleGtir¢ diiGiinne becerisine ya da
egilimine etkisini geleneksel yontemlerle kiyaslayan ¢aliGmala da mevcuttur. Bu
caliGmalain tamaminda igerik temelli ya da beceri temelli eleGirel diGiinne
ogretimi, Ogrencilerin eleGtrel diiGlinne becerisini geleneksel yontemlere kiyasla

daha fazla geliGtrdigi sonucuna ulaGriniGtr.

EleGtir¢ diiGlinne 6gretimi lizerine yapilmiGealiGmalain birgogu ilkogretim
(Bodur, 2010; Bayrak, 2014; Giizel, 2005; Egmir ve Ocak, 2017; Kurnaz, 2007;
Schreglmann ve KarakuG,2017; Sénmez, 2016; Vural, 2006; Mecit, 2006) ve
Uiniversite Ogrencileriyle (Aybek, 2006; CatalbaG, 2018, Diimenci, 2017,
Eldeleklioglu ve Ozkilic, 2008; Giiltekin, 2016; KarakaG, 2018; Sach, 2013;
Schreglmann, 2011; Tok, 2008b; Yildirim, 2010) yiiriitilmiGtiir. Ayrica ¢aliGmala
daha ¢ok Sosyal Bilgiler dersi ya da Sosyal Bilgiler Ogretmenligi boliimii (Aybek,
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2006; Giizel, 2005; Kurnaz, 2007), Hayat Bilgisi dersi (Bodur, 2010), Simif
Ogretmenligi boliimii (CatalbaG,2018), Fizik dersi (Akmoglu, 2001), HemGielik
boliimi (Yildirim, 2010), BiliGm Teknolojileri boliimii ya da dersi (Schreglmann,
2011) ve Fen ve Teknoloji dersi (Mecit, 2006) {lizerinde yapilmiGtr.

2.3.1.2.Tiirkiye’de EleGirel DiiGinme Egilim ya da Beceri Diizeyini Belirlemeye
Yonelik AraGtimalar

Universite dgrencilerinin eleGtir¢ diiGiinne beceri diizeylerini ve bu beceri
diizeyinin farkli degiGkenlee gore degiGp degiGnedigini belirlemeyi amaglayan
Kaya (1997) 244 tiniversite 6grencisiyle bir ¢aliGma yliriitmi{iGtiir.Verilerin Watson-
Glaser EleGtiré Akil Yiritme Giicii Testi ile toplandigi ¢aliGmada elde edilen
bulgulara gore iiniversite Ogrencilerinin eleGtir¢ diiGiinne beceri diizeyleri orta
diizeydedir. Ogrencilerin bu beceri diizeyleri egitim goriilen boliime gore anlamli bir
Gkilde farklilaGmaktalir. Miihendislik ve saglik bilimleri alaninda 6grenim goren
ogrencilerin eleGtir¢ diiGiinne beceri diizeyleri sosyal ve fen alanlarinda 6grenim
goren Ogrencilere kiyasla daha yiiksektir. Ayrica iki kardeGi olan 6grencilerin
eleGtir¢ diiGiinne beceri diizeyi, li¢ veya daha iizerinde kardeGiolan 6grencilere gore
cok daha yiiksektir. Kaya’ya (1997) gore Ogrencilerin sosyo-ekonomik diizeyi
arttikca eleGtrel diiGlinne beceri diizeyi de artmaktadir. Bunun yani sira, kendisini
risk alan ve araGtrmaci olarak tanimlayan 6grencilerin eleGtiré diiGiinne becerileri
risk almayan ve araGtrmaci olmayan Ogrencilere gore daha yiiksektir. Kisacasi
egitim goriilen bolim, kardeG sayisi, sosyo-ekonomik diizey ve risk alma ve
araGtrmact olma degiGkaleri eleGtir¢ diiGiinne beceri diizeyini anlamli bir Gkilde
farklilaGtrmaktadir. Ancak caliGma durumu, cinsiyet, sosyokiiltiirel ve diger
etkinliklere katilmay1 isteme durumu, birlikte yaGailan kiGler, aile yapisi, anne-
babanin egitim diizeyi, Ogrencilerin kendilerini tanima durumu ve sorunlarin
¢oziimiinde kullanilan yaklaGimdegiGkenler 6grencilerin eleGtrel diiGiime beceri

diizeylerini etkileyen faktorler degildir.

Kiirtim (2002) 6gretmen adaylariin eleGtiré diiGiinme beceri diizeylerini ve
bu diizeyi etkileyen etmenleri belirlemeyi amacladigi caliGmasinda, Watson-Glaser
EleGtir¢ Akil Yiirtitme Giicii Testi ile 1047 6gretmen adayindan veri toplamiCar.
AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore O0gretmen adaylarinin eleGtiré diGiinne



108

beceri diizeyleri orta diizeydedir. Ayrica yaGikiiciik ve Anadolu Lisesini bitirmiG
olan 6gretmen adaylarinin eleGtird diiGilinne beceri diizeyleri yaGibiiylik ve diger lise
tiirlerinden mezun olanlara kiyasla daha yiiksektir. Bunun yani sira iiniversiteye giriG
puan1 yiiksek olan dgretmen adaylarinin eleGtir¢ diiGiinne beceri diizeyleri, diiGiik
olanlara gore daha yiiksektir. En yiiksek eleGtiré diiGiinne beceri diizeyi sirasiyla
ilkdgretim matematik dgretmenligi, Gigilizce 6gretmenligi ve bilgisayar ve dgretim
teknolojileri  Ogretmenligi  bolimiinde okuyan Ogrencilere aittir. Almanca
ogretmenligi boliimiinde okuyan 6gretmen adaylari ise en diiGiikeleGtir¢ diiGiinne
beceri diizeyine sahip O&gretmenlerdir. Dolayisiyla yaG, mezun olunan lise,
tiniversiteye giriG puant ve egitim goriilen bolim degiGkenlei eleGtird diGiinne
beceri diizeyini anlamli bir Gkilde farklilaGtrmaktadir. Ancak 6grencilerin eleGtird

diiGiinne beceri diizeyleri cinsiyete gore farklilanamaktadir.

Universite hazirlik sinifi égrencilerinin eleGtir¢ diiGiinne becerileri iizerine
betimsel bir ¢aliGma yiiriiten Dayioglu (2003), verilerini Watson-Glaser EleGtird
Akil Yiiriitme Giicii Testi, bilgi formu ve Gigilizce Yeterlilik Smavi ile toplamiGar.
Watson-Glaser EleGtir¢ Akil Yiriitme Giicii Testini 300 kiGye uygulamasina
ragmen, geri donliGolan 193 6lcegi ¢caliGmasna dahil eden Dayioglu’na (2003) gore
hazirlik sinifinda okuyan tiniversite 6grencilerinin eleGtird¢ diiGiinne beceri diizeyleri
orta diizeydedir. Ayrica fen bilimlerinde okuyacak olan ogrencilerin eleGtiré
diiGlinne becerileri diger boliimlerde okuyacak olan Ogrencilere kiyasla daha
yiiksektir. Bunun yani sira sayisal puan tiirline gore O6g8renci alan bdliimlerde
okuyacak olan 6grencilerin beceri diizeyleri digerlerine gore daha yiiksektir. Ancak
cinsiyet, kardeGsayis1 ve ekonomik durum ve anne-baba egitim diizeyi degiCkenleri
ogrencilerin eleGtrel diiGiinne diizeylerini etkileyen faktorler degildir. Ayrica
ogrencilerin Ggilizce yeterlilik savindan aldiklari puan ile eleGtir¢ diiGiime beceri

diizeyleri arasinda da anlamli bir 1liGki bdunamamiGtr.

Universite dgrencilerinin eleGtir¢ diiGiinne tutum diizeylerini belirlemeyi ve
bu beceri diizeyine farkli degiGkenlein etkisini incelemeyi amaglayan Ozdemir
(2005) betimsel bir ¢aliGma yliriitmiiGtiir. CaliGmada veriler araGtrmaci tarafindan
geliGtrilen bir tutum 6lcegiyle 128 6grenciden toplanmiCiir. AraGtrmadan elde edilen

bulgulara gore iiniversite 6grencilerinin eleGtiré diiGiinne tutumlar1 orta diizeydedir.
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Ogrencilerin eleGtir¢ diiGinme tutum diizeyleri cinsiyet, egitim goriilen alan, dogum
yeri, anne-baba egitim durumu ve gelir diizeyi degiGkenleme gore anlamli bir

Gékilde farklilaGmamétadir.

Kalo¢ (2005) dokuzuncu smif ogrencilerinin eleGtiré diiGiinne beceri
diizeylerini ve bu beceri diizeyini etkileyen faktorleri belirlemeyi amagladigi bir
caliGmayapmiGtr. Tarama modelindeki ¢aliGmadaveriler “KiGsel Bilgi Formu” ve
araGtrmaci tarafindan geliGtiilen “EleGtiel DiiGiinme Becerileri Olgegi” ile
toplanmiGtr. CaliGnanin 6rneklemini 153 dokuzuncu sinif 6grencisi oluGarmaktadir.
CaliGma sonunda Anadolu Lisesi ve Anadolu Ogretmen Lisesinde egitim alan
ogrencilerin eleGtrel diiGlinne beceri diizeyi ile diiz ve 0Ozel lisede egitim alan
ogrencilerin eleGtiré diiGlinne beceri diizeyi arasinda Anadolu Lisesi ve Anadolu
Ogretmen Lisesi 6grencilerinin lehine istatistiki olarak anlamli fark bulunmuGur.
Ayrica boG zamanlarinda kitap ve gazete okuyan ogrencilerin eleGtiré diGiinne
beceri puanlart diger 6grencilere kiyasla ¢ok daha yiiksektir. Dolayisiyla egitim
alman okul tiiri ve boG zamanlarda kitap ve gazete okuma durumu degiGkenéri
eleGtir¢ diiGlinne becerisini anlamli bir Gkilde etkilemektedir. Ancak cinsiyet, yaG,
mezun olunan ilkokul tiirli, ailenin gelir diizeyi ve anne-baba egitim durumu

degiGkeneéri 6grencilerin eleGtirdé diiGinme beceri diizeylerini etkilememektedir.

Universite 6grencilerinin eleGtir¢ diiGiinne beceri diizeylerini belirlemeyi ve
bu beceri diizeyini bazi degiGkenle agisindan incelemeyi amaglayan Doganay,
Akbulut-TaG ve Erden (2007) 196 ogrenciyle betimsel bir ¢aliGma ylirlitmiiGiir.
AraGtrmada veriler Biitlinciil EleGtiré DiiGlinmePuanlama Rubrigi ile toplanmiGtr.
Oncelikle dgrencilere ok boyutlu, giincel ve tartiGnali bir konuyla alakali agik uglu
sorular sorulmuGve 6grencilerin goriiGleini yazili bir kompozisyonda anlatmalari
istenmiGtr. Bu tartiCmali konu ogrencilerin eleGtird diiGlinne becerilerini
kullanmalarin1  gerektiren bir konudur. Daha sonra Ogrencilerin yazili
kompozisyonlar1 iki degerlendirmeci tarafindan Biitiinciil EleGtiré DiiGilinme
Puanlama Rubrigi ile degerlendirilmiGti. AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore
tiniversite Ogrencilerinin biiylik ¢ogunlugunun eleGtiré diiGilinne becerileri ikinci
diizeydedir. Ancak Biitiinciil EleGtiré DiiGlinne Puanlama Rubrigi alti diizeyden

oluGnaktadir. Dolayisiyla {iniversite 0Ogrencilerinin eleGtir¢ diiGiinne beceri
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diizeylerinin diiGiik oldugu soylenebilir. Ogrencilerin eleGtiré diiGiimme beceri
diizeyleri cinsiyete gore erkeklerin lehine anlamli bir Gékilde farklilaGmaktadir
Ayrica 18-20 yaGarasindaki 6grenciler ile 27 ve tistii yaGardaki 6grenciler arasinda
ilk grup lehine eleGtiré diiGlinne beceri diizeyleri agisindan anlamli fark
bulunmuGtur. Bunun yami sira, Meslek ve Gnam Hatip Liselerinde okuyan
ogrencilerin eleGtir¢ diiGinme beceri diizeyleri, 6zel lise dgrencilerine kiyasla daha
yiiksektir. Ayrica Gnam Hatip Liselerinde okuyan ogrencilerin beceri diizeyleri,
genel lise Ogrencilerine gore daha yiiksektir. Dolayisiyla Ogrencilerin  beceri
diizeyleri cinsiyet, yaGG,mezun olunan lise ve boliim tiirii degiGkenlee gore anlaml
bir Gkilde farklilaGirke, yerleGim yeri degiCkenine gore anlamli bir Gékilde
farklilaGmanaktadir.

Matematik 6gretmenligi boliimiinde 6grenim goren iiniversite dgrencilerinin
eleGtir¢ diiGiinne beceri diizeylerini belirlemeyi ve bu beceri diizeyini farkli
degiGkenér acisindan incelemeyi amaglayan Ceki¢ (2007) iliGksel tarama tiiriinde
bir caliGmayapmiGtr. Verilerin Watson-Glaser EleGtir¢ Akil Yiirlitme Giicii Testi
YM Formu ile toplandigr caliGmanin 6rneklemini 167 6grenci oluGarmaktadir.
AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore iiniversite 0grencilerinin beceri diizeyleri
ortadir. Bu beceri diizeyi cinsiyet, mezun olunan lisenin bulundugu yerleGimyeri,
anne-baba egitim durumu, ailenin sosyo-ekonomik durumu ve birinci veya ikinci
ogretim olma durumu degiGkenérine gore anlamli bir Gkilde farklilaGmamétadir.
Ayrica ogrencilerin eleGtrel diiGiinne beceri diizeyleri ile analitik geometri dersi

akademik baGailari arasinda anlamli bir iliGkibulunamamiGur.

Altinct smif 6grencilerinin eleGtiré diiGiinne beceri diizeylerini ve bu beceri
diizeyine farkli degiGkalerin etkisini belirlemeyi amaclayan Akar (2007) 629
ortaokul ogrencisiyle bir caliGmayiirtitmiiGtir. Verilerin Cornell EleGtiré DiiGlinme
Testi Diizey X ile toplandigi caliGmada elde edilen bulgulara gore altinct siif
ogrencilerinin eleGtir¢ diiGiinne becerileri yetersiz diizeydedir. Ogrencilerin eleGtiel
diiGilinne beceri diizeylerinde gbzlenen varyansin %15°1 okul ba(arisi, %14°ii sosyo-
ekonomik diizey, %7°si ise akademik benlik algis1i degiGkenlei tarafindan

aciklanmaktadir. Ancak yaG ve cinsiyet degiGkenleinin Ogrencilerin eleGtird
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diiGiinne beceri diizeyleri iizerinde Onemli bir etkisinin olmadig1 sonucuna

ulaGiniGtr.

Giilveren (2007) egitim fakiiltesinde Ogrenim gormekte olan iiniversite
ogrencilerinin eleGtiré diiGiinne giiclerini ve bu giicii etkileyen faktorleri belirlemeyi
amacladig1 bir tez hazirlamiGtr. Veriler Cornell EleGtiré DiiGiinme Testi ile 1302
Ogrenciden toplanmiGtr. AraGtrmada elde edilen bulgulara gore Ogretmen
adaylarinin eleGtiel diiGinme giicleri yeterli seviyede degildir. Ogrencilerin eleGtiré
diiGinne giicleri kadin 6grenciler ve birinci 6gretim Ogrencileri lehine anlamli bir
Gkilde farklilaGmaktalir. Ogrenim goriilen boliim, anne-baba iGve egitim diizeyi,
yaGve sinif diizeyi eleGtrel diiGiinne giiciinii farklilaGtira etkenler degildir. Ayrica
akademik baGais1 yiiksek olan O&grencilerin eleGtrel diiGiinne giicleri diger
ogrencilere kiyasla daha yiiksektir. Giilveren (2007) 6grencilerin eleGtir¢ diiGlinne

beceri diizeylerini 6l¢mek i¢in farkli 6lgme araglarinin geliGtrilmesini 6nermektedir.

Yabanci dil egitimi bolimiinde 6grenim gérmekte olan 6gretmen adaylarinin
eleGtir¢ diiGiinne beceri diizeylerini ve bu beceri diizeyini etkileyen demografik
ozellikleri belirlemeyi amaglayan Tufan (2008) {i¢iincii ve dordiincii sinifta 6grenim
gormekte olan 103 o6grenciyle bir ¢aliGma yiiriitmiiGtiir. Verilerin Watson-Glaser
EleGtrel Akil Yiirlitme Giicii Testi YM Formu ile toplandigi ¢aliGmaninsonuglarina
gore Ogretmen adaylarinin eleGtiré diiGiinne beceri diizeyleri orta seviyededir. Bu
beceri diizeyi bildirilen okuma aliGkanlgi, akademik baGir1 ve cinsiyet
degiGkenérine gore anlamhi bir Gékilde farklilaGmamaktadir. Tufan’a (2008) gore
Watson-Glaser EleGtrel Akil Yiriitme Giicii Testi diinya genelinde yaygin bir
Gékilde kullanilmasma ragmen, testin iginde bulunan kiiltiirel etmenler sonuglar
etkileyebilmektedir. Bu sebeple Tufan (2008) daha saglikli sonuglar elde etmek
adma, Tirk kiltiriine 6zgli ve Tiirk 6grencilerle kullanilmak iizere yeni eleGtiré

diiGiinne beceri testleri geliGtrilmesini 6nermektedir.

Zayif (2008) 6gretmen adaylariin eleGtiel diiGinme egilimlerini belirlemek
ve bu egilimi farkli demografik 6zelliklere gore incelemek amaciyla bir ¢aliGma
yapmiGtr. 502 Ogretmen adaymin orneklem olarak secildigi caliGmala veriler
California EleGtir¢ DiiGiinmeEgilimi Olgegi ile toplanmiGtr. AraGtrma sonucunda

ogretmen adaylarinin eleGtrel diiGiinne egilimlerinin diiGiik oldugu, bu egilim
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diizeyinin mezun olunan lise tiirline ve akademik baGaiya gore farklilaGmadig
bulunmuGtur.Ancak 6gretmen adaylarinin eleGtir¢ diiGiinne egilimleri kiz 6grenciler
lehine anlamli bir Gékilde farklilaGmaktalir. Ayrica Fen Bilgisi Ogretmenligi
boliimiinde 6grenim goren O6gretmen adaylarinin eleGtir¢ diiGilinne egilimleri Sinif
Ogretmenligi ve Sosyal Bilgiler Ogretmenligi boliimiinde 6grenim goren dgrencilere
kiyasla daha yiiksektir. Bunun yam sira, Sosyal Bilgiler Ogretmenligi boliimiinde
ogrenim goren dgretmen adaylarinin eleGtiel diiGinme egilimleri, Smif Ogretmenligi
boliimiinde 6grenim goéren Ogretmen adaylarinin eleGtiré diiGlinne egilimlerinden
daha yiiksektir. Ugiincii simifta okuyan 6gretmen adaylari ile birinci simifta okuyan
Ogretmen adaylar1 arasinda eleGtir¢ diiGiinne egilimleri agisindan anlamli fark
bulunmuGtur.Kisacasi liniversite 6grencilerinin eleGtiré diiGilinne egilimleri cinsiyet,
egitim gorlilen bolim ve smf diizeyi degiGkenleme gore anlamli bir Gékilde

farklilaGmaktalir.

Ortadgretim Ogrencilerinin eleGtird diiGiinne beceri diizeylerini farkli
demografik degiGkenlee gore incelemeyi amaglayan Ay (2005) 1379 6grenci ile bir
caliGma ylritmiiGiir. Veri toplama aract olarak Watson-Glaser EleGtrel Akil
Yiriitme Giicii Testinin kullanildig1 caliGmada elde edilen bulgulara gore cinsiyet
ve yaGdegiGleni eleGtiré diiGlinne becerisini anlamh bir Gilde etkilemektedir. Kiz
ogrencilerin eleGtir¢ diiGGinme becerileri erkek 6grencilere gore anlamli bir Gkilde
daha yiiksektir. Ayrica 6grencilerin yaGlar arttikca eleGtirdé diiGlinne becerisinde de
bir artiGgoriilmektedir. Bunun yani sira 1. ve 3. siif 6grencilerinin eleGtird diiGiinne
becerilerinin 2. sinif 6grencilerine kiyasla daha yiiksek oldugu bulunmuGtur.Bunun
yanit sira anne ve baba egitim durumu o6grencilerin eleGtiel diiGilinne becerilerini
anlaml bir Gkilde etkileyen bir diger faktordiir. Annesi lise veya tistii bir mezuniyet
derecesine sahip Ogrencilerin eleGtir¢ diiGiinne becerilerinin diger Ogrencilere
kiyasla anlamli bir Gkilde daha yiiksek oldugu gorilmiiGtiir. Benzer (gkilde babasi
lise veya istii bir mezuniyet derecesine sahip Ogrencilerin eleGtiré diGiinne
becerileri, babasi ilkdgretim mezunu olan 6grencilerin beceri diizeylerine kiyasla
anlaml bir Gkilde daha yiiksektir. Ay (2005) ¢aliGnasinin sonunda Tiirk kiiltiiriine
0zgl ve Tiirk 6grencilere yonelik eleGtir¢ diiGlime giicii testlerinin geliGtrilmesini

onermektedir.
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Polat (2017), smf Ogretmenlerinin eleGtrel diiGlinne egilimlerinin ve
yaraticilik diizeylerinin bazi degiGkentre gore degiGp degiGnedigini inceledigi
caliGmasimnn verilerini California EleGtir¢ DiiGinme Egilimi Olcegi ve Ne Kadar
Yaraticisimiz? Olgegi ile 189 smf dgretmeninden toplamiGtr. Betimsel tarama
modelinde yiiriittiigli ¢aliGmasinn sonuglarina gore sinif Ggretmenlerinin biiyiik
cogunlugu diiGiik diizeyde bir eleGtir¢ diiGiinne egilimine sahipken, bu egilim
medeni durum, kidem, ¢ocukluklarinin gectigi yerleGimyeri, kitap okuma aliGkanhig
ve baba egitim durumu degiGkeniwe gore farklilaGmaktadir. Ancak eleGtir¢ diiGlinne
egilimi cinsiyet, egitim durumu ve anne egitim diizeyi degiGkenie gore anlamli bir
Gkilde farklilaGmaméktadir. Sinif 6gretmenlerinin eleGtir¢ diiGlinne egilimleri agik
fikirlilik, dogruyu arama ve sistematiklik alt boyutlarinda evliler lehine anlamli bir
Gékilde farklilaGirlen, analitiklik, meraklilik ve kendine giliven alt boyutlarinda
medeni durum eleGtird diiGlinne egilimini farklilaGtrmamaktadir. Ayrica meraklilik
ve kendine giiven alt boyutlar1 hari¢ diger biitiin alt boyutlarda mesleki deneyimi alt1
ve st olan siif 6gretmenlerinin eleGtiré diiGiinne egilimleri, deneyimi beGyildan
az olanlara kiyasla daha yiiksektir. Bunun yani sira ¢ocuklugunu ilgede geciren
ogretmenlerin eleGtrel diiGilinne egilimleri kdy ve ilde geciren 6gretmenlere kiyasla
ve her giin kitap okuyan 6grencilerin eleGtiré diiGiinne egilimleri hi¢ okumayanlara
kiyasla daha yiiksektir. Analitiklik, acik fikirlilik ve sistematiklik alt boyutlarinda
babas1 ilkokul ya da ortaokul mezunu olan O6gretmenlerin eleGtiré diiGilinne
egilimleri, babasi {niversite mezunu olanlara kiyasla daha yiiksektir. Ancak
meraklilik, kendine giiven ve dogruyu arama alt boyutlarinda baba egitim durumu,
siif Ogretmenlerinin  eleGtir¢ diiGiinne egilimlerini  anlamli  bir Gékilde
farklilaGtrmamaktadir. Ayrica araGtrmanin sonucunda sinif 6gretmenlerinin eleGtird
diiGlinne egilimleri ile yaraticilik diizeyleri arasinda yliksek diizeyde anlamli ve

pozitif bir 1liGki buunmuGtur.

Miizik 6gretmenlerinin eleGtiré diiGlinne beceri diizeylerini belirlemeyi ve bu
beceri diizeyini farkli degiGkendér agisindan incelemeyi amacglayan Sogukpinar
(2017) betimsel tarama modelinde bir yiiksek lisans tezi hazirlamiGtr. 57 miizik
ogretmeni ile yiiriittiigii caliGmanmverilerini Kritik DiiGiinmeOlgegi ile toplamiGr.
AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore miizik 6gretmenlerinin eleGtirdé diGiinne

beceri diizeyleri orta diizeydedir. Ogretmenlerin eleGtir¢ diiGiinne becerileri cinsiyet,
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mezun olunan orta &gretim programi, iiniversiteden once yaGailan yer, mesleki
deneyim, c¢aliGidn kurum, izlenen televizyon programlari, gazete okuma, bulmaca
¢ozme ve spor yapma sikligi degiGkenleme gore anlamli bir Gkilde degiGmeken,
O0grenim durumu, kitap okuma sikligi, kiiltiirel etkinliklere ve mesleki faaliyetlere
katilma siklig1 degiGkederine gore anlamli bir Gékilde farklilaGméktadir. Yiiksek
lisans mezunu Ogretmenlerin eleGtird diiGlinne beceri diizeyleri lisans mezunu
ogretmenlere kiyasla anlamli bir Gkilde daha yiiksektir. Ayrica genellikle kitap
okuyan ve kiiltiirel etkinliklere katilan 6gretmenlerin eleGtir¢ diiGiinne becerileri ara
sira kitap okuyan ve kiiltiirel etkinliklere katilan 6gretmenlere kiyasla daha ytiksektir.
Bunun yani sira mesleki faaliyetlere katilanlar ile katilmayanlar arasinda faaliyetlere

katilan 6gretmenlerin lehine anlamli fark vardir.

Universite dgrencilerinin eleGtir¢ diiGiinne egilimlerini, empatik egilimlerini,
narsistik kiGlik ozelliklerini farkli degiGkenler agisindan incelemeyi amaglayan
Demiralp (2017) 500 iiniversite 6grencisi ile bir araGtrma yapmiGtr. AraGtrmanin
verilerini Empatik Egilim Olgegi, California EleGtiel DiiGiinmeEgilimi Olgegi ve
Narsistik KiGlik Envanteri ile toplamiGtr. AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore
tiniversite 0grencilerinin eleGtir¢ diiGiinne egilimleri kardeG sayisi fazla olanlarin
lehine kardeGsayis1 degiGkeninegdre anlamli olarak farklilaGmaktair. Ayrica egitim
fakiiltesinde ve ilahiyat fakiiltesinde 6grenim gérmekte olan 6grencilerin eleGtiré
diiGilinne egilimleri tip fakiiltesinde 6grenim goérmekte olan 6grencilere kiyasla daha
olumludur. Dolayistyla eleGtir¢ diiGlinne egilimi 6grenim goriilen fakiilteye gore
anlamli bir Gékilde farklilaGméktadir. Ancak tiniversite Ogrencilerinin eleGtiré
diiGiinne egilimleri cinsiyet, gelir diizeyi, anne egitim diizeyi ve baba egitim diizeyi
degiGkenérine gore anlamli bir Gkilde farklilaGmanaktadir. Ayrica araGtrmada
ogrencilerin empati diizeyleri ile eleGtrel diiGinme egilimleri arasinda pozitif ve

yiiksek diizeyde bir 1liGkioldugu sonucuna ulaGiiniGtr.

Agdact (2018) 6gretmenlerin eleGtird diiGlinne becerilerini incelemeyi ve bu
becerileri ile benimsedikleri egitim felsefesi arasinda bir iliGki olup olmadigini
belirlemeyi amaglayan bir tez hazirlamuGtr. Verilerin EleGtir¢ DiiGiinmeOlgegi ve
Egitim-Ogretim Felsefelerini Belirleme Olgegi ile toplandigi ¢aliGmanindrneklemini

1953 ogretmen oluGurmaktadir. AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore
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dgretmenlerin eleGtir¢ diiGiinne beceri diizeyleri yiiksektir. Ogretmenlerin en yiiksek
puana sahip oldugu alt boyutlar sirasiyla karar verme ve degerlendirme alt
boyutlaridir. Ayrica 6grencilerin en diiGiik puana sahip oldugu alt boyut kendine
giiven alt boyutudur. Simif 6gretmenlerinin eleGtiel diiGiinne beceri diizeyleri branG
Ogretmenlerine kiyasla istatistiki olarak daha yiiksektir. Bunun yani sira gorev
yapilan okul tiiri degiGleni de 6gretmenlerin eleGtrel diiGiinne becerilerini anlaml
bir Gkilde etkilemektedir. En yiiksek eleGtird¢ diiGiinne becerisine sahip 6gretmenler
sirastyla ilkokul, ortaokul ve lisede gorev yapmaktadirlar. Ancak c¢aliGmada
ogretmenlerin eleGtiré diiGlinne becerileri kidem degiGkenine gére anlamli bir
Gkilde farklilaGmadig sonucuna ulaGumiGtr. Ayrica kadin 6gretmenlerin eleGtird
diiGiinne becerileri erkeklere kiyasla daha yiliksek olsa da aradaki fark istatistiki
olarak anlamli degildir. Ayrica 6gretmenlerin benimsedikleri egitim felsefesi ile

eleGtiré¢ diiGinme beceri diizeyleri arasinda pozitif yonde anlamli iliGkibulunmuGur.

Sosyal Bilgiler Ogretmenligi boliimiinde dgrenim gdrmekte olan iiniversite
ogrencilerinin eleGtiré diiGlinne egilimlerini  belirlemeyi, bu egilimi farkh
degiGkenére gore incelemeyi ve Ogrencilerin sosyal giriGmeilik oOzellikleri ile
eleGtiré diGilinne egilimleri arasindaki iliGkyi incelemeyi amaglayan AteG(2018)
292 iiniversite 6grencisi ile bir galiGmayiiriitmiiGtiir. AraGtrmanin verileri Ogretmen
Adaylarinin Sosyal GiriGineilik Ozellikleri Olgegi ve EleGtir¢ DiiGiime Egilimi
Olgegi ile toplanmiGtr. AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore iiniversite
ogrencilerinin eleGtiel diiGiinne egilimleri cinsiyet, sinif diizeyi, algilanan anne-baba
tutumlar1, kitap okuma sayisi, yaGamin c¢ogunun gecirildigi yer ve toplumsal
sorunlarla ilgilenme durumu degiGkenleme gore anlamli bir (gkilde farklilaGirke,
mezun olunan ortadgretim kurumu, sosyal-ekonomik durum ve sosyal-kiiltiirel
etkinliklere katilma durumu degiGkenleme gore farklilaGmamktadir. Kadin
tiniversite Ogrencilerinin eleGtir¢ diiGiinne egilimleri erkeklere kiyasla daha
yiiksektir. Ayrica birinci sinif 6grencilerinin ele(irel diiGiinne egilimleri liclincii ve
dordiincti sinif Ogrencilerine kiyasla istatistiki olarak daha olumludur. Ailesinin
demokratik bir tutuma sahip oldugunu diiGlien ogrencilerin eleGtrel diiGiinne
egilimleri, ailesinin demokratik olmadigin1 diiGiina 6grencilerin egilimlerinden daha
olumludur. Bunun yani sira yilda 1-5 arasi, 6-20 aras1 ve 21°den fazla kitap okuyan

ogrencilerin eleGtiré diiGiinne egilimleri, hi¢ kitap okumayan Ogrencilere kiyasla
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daha olumludur. Hayatinin biiylik boliimiinii kentlerde gegiren ve toplumsal
sorunlarla ilgilenen 6grencilerin eleGtir¢ diiGlime egilimleri, yaGaminin ¢ogunu
kirsal kesimlerde geciren ve toplumsal sorunlara ilgisiz olan 6grencilerden ¢cok daha
yiiksektir. Ayrica araGtrmadan elde edilen diger bir bulguya gore eleGtird diiGiinne

egilimi 6grencilerin sosyal giriGmcilik 6zelliklerinin anlamli bir yordayicisidir.

AG1k(2018) Trabzon ilinde gorev yapmakta olan biyoloji 6gretmenlerinin
eleGtir¢ diiGilinne egilim diizeylerini incelemeyi amacglayan bir ¢caliGmaytiritmiiGtiir.
AraGtrmanin verileri 30 biyoloji 6gretmeninden California EleGtir¢ DiiGiame Egilim
Olgegi kullanilarak toplanmuGtr. AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore biyoloji
ogretmenlerinin eleGtir¢ diiGiinne egilimleri diiGlikdiizeydedir. Ayrica §gretmenlerin
eleGtir¢ diiGiinne egilim diizeyleri cinsiyet ve mesleki kidem degiGkederine gore
anlamli bir farklilik gostermemektedir. Ancak 6grenim durumu ve mezun olunan
fakiilte degiGkenieleGtird diiGiinne egiliminin bazi alt boyutlarini anlamh bir Géilde
farklilaGtrirken, bazi alt boyutlari etkilememektedir. Egitim fakiiltesini bitirmiG
ogretmenlerin eleGtir¢ diiGiinne egilimleri analitiklik ve meraklilik alt boyutlarinda
fen fakiiltesini bitiren 6gretmenlere kiyasla daha yiiksektir. Bunun yani sira, dogruyu
arama ve analitiklik alt boyutlarinda yiiksek lisans veya doktora mezunu dgretmenler
ile lisans mezunu Ogretmenler arasinda yiiksek lisans veya doktora mezunu
ogretmenler lehine anlamli fark vardir. Ayrica genel 6l¢ekten alinan puan agisindan
da egitim fakiiltesini bitirmiGve yiiksek lisans veya doktora mezunu §gretmenlerin

lehine anlamli fark vardir.

Beden egitimi spor yliksekokulunda (BESYO) ve fen fakiiltesinde 6grenim
gormekte olan Ogrencilerin eleGtiré diGiinne egilimlerini ve empati kurma
diizeylerini incelemeyi amaclayan Erduran (2018) 673 iiniversite &grencisi ile
betimsel bir ¢caliGmayliriitmiiGtiir. AraGtrmanin verilerini EleGtiré DiiGlinmeEgilimi
Olgegi ve Empatik Egilim Olgegi ile toplayan Erduran (2018) iiniversite
ogrencilerinin eleGtiré diiGlinne egilimlerinin cinsiyet ve spor yapma durumu
degiGkenie goére farklilaGmadig sonucuna ulaGmiGtr. Ancak eleGtiel diiGilinne
egilimi kitap okuma aliCkanlig1 ve 6grenim goriilen fakiilte degiGkeninegore anlamli
bir G&ilde farklilaGmaktalir. Ogrenim goriilen fakiilte degiGkenisadece tek bir alt
boyutta eleGtir¢ diiGinme egilimlerini etkilerken diger alt boyutlar
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etkilememektedir. Esneklik alt boyutunda fen fakiiltesinde 6grenim gérmekte olan
ogrencilerin eleGtir¢ diiGinme egilimleri BESYO’da okuyan 6grencilere kiyasla daha
olumludur. Ayrica siklikla kitap okuyan o6grencilerin eleGtiré diiGlinne egilimleri
iistbiliG,esneklik ve sistematiklik alt boyutlarinda nadiren kitap okuyan ve hig kitap
okumayan o6grencilere kiyasla istatistiki olarak daha olumludur. Azim ve sabir ile
acik fikirlilik alt boyutlarinda ise kitap okuma aliGkanlhig Ogrencilerin eleGtird
diiGlinne egilimlerini anlaml bir Gkilde etkilememektedir. Buna ek olarak tiniversite
Ogrencilerinin empati kurma diizeyleri ile ele(irel diiGiinne egilimleri arasinda

olumlu yonde ve diiGiik dizeyde anlamli bir iliGkivardir.

gahin (2018a) tip fakiiltesi 0grencilerinin eleGtiel diiGiinne egilimlerini ve
depresyon egilimlerini incelemeyi ve bu iki egilim arasindaki iliGkyi belirlemeyi
amagladig1 bir tez hazirlamiGtr. Orneklemini 403 {iniversite 6grencisinin oluGtrdugu
caliGmadaveriler California EleGtir¢ DiiGiinmeEgilimi Olcegi ve Beck Depresyon
Olgegi ile toplanmiGtr. AraGtrmadan elde edilen bulgulara gére dgrencilerin biiyiik
cogunlugu orta ve diiGik diizeyde eleGtiré diiGlinne egilimine sahipken sadece
%7’lik bir kismu yiiksek eleGtir¢ diiGiinne egilimine sahiptir. Universite
ogrencilerinin eleGtird¢ diiGlinne egilimleri kadinlarin lehine cinsiyet ve hobiye sahip
olanlarin lehine hobiye sahip olup olmama degiGkenleme gore anlamli bir Gkilde
farklilaGmaktalir. Ayrica tiniversite 6grencilerinin eleGtiré diiGiinne egilimleri sinif
diizeyi, akademik baGai, aile yapisi ve hobiyle ilgilenme siklig1 degiGkenleme gore
anlaml bir Gkilde farklilaGirke, aile ekonomik durumu, anne egitim durumu ve
baba egitim durumu degiGkenleine gore anlamli bir Gkilde farklilaGnamaktadir.
Ayrica birinci siifta ve liciincii siifta 6grenim gérmekte olan dgrencilerin eleGtird
diiGlinne egilimleri ile ikinci siifta 6grenim goren dgrencilerin eleGtirdé diiGlinne
egilimleri arasinda anlamli fark vardir. Aile yapis1 degiGkeniayrintili incelendiginde,
en olumlu eleGtir¢ diiGinme egilimine sahip dgrenciler sirasiyla demokrat, otoriter,
koruyucu, miidahaleci/aGr ilgici ve ilgisiz aile yapisina sahip 6grencilerdir. Bunun
yan1 sira hobiyle ilgilenme siklig1 arttik¢a 6grencilerin eleGtir¢ diiGilinne egilimleri
de olumlu yonde art1iG gostermektedir. Ayrica araGtrmada depresyon egilimi ile
eleGtir¢ diiGiinne egilimi arasinda negatif yonlii ve orta derecede bir iliGkioldugu

sonucuna ulaGuniGtr.
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gahin (2018b) spor lisesinde 6grenim gormekte olan dgrencilerin eleGtird
diiGlinne ve empati kurma egilimlerini ¢eGili degiGlenlerden agisindan inceledigi bir
yiiksek lisans tezi hazirlamiGtr. Tarama modelinde ¢aliGmaninérneklemini 460 lise
ogrencisi oluGtirurken, veriler UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinme Egilimi Olcegi ve
Empatik Egilim Olgegi ile toplanmiGtr. AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore
ogrencilerin eleGtiréd diiGlinne egilim diizeyleri katilim alt boyutunda kadinlarin
lehine cinsiyete gore anlamli bir Gékilde farklilaGirka, biliGel olgunluk ve
yenilikgilik alt boyutunda farklilaGmamétadir. Ayrica d6grencilerin eleGtiel diiGilinne
egilimleri yaG,68renim goriilen sinif diizeyi, spor branGtiirii, anne egitim diizeyi ve
baba egitim diizeyi degiGkenleine gore anlamli bir Gékilde farklilaGnamaktadir.
Buna ek olarak gahin (2018b) 6grencilerin ele(lirel diiGilinne egilimleri ile empati
kurma egilimleri arasinda pozitif yonde ve orta diizeyde anlamli bir iliGknin oldugu

sonucuna ulaGm@tr.

Ustiin yetenekli &grencilerin eleGtir¢ diiGiinne beceri diizeylerini farkli
degiGkenér acisindan incelemeyi ve bu beceri diizeyleri ile matematiksel iiretkenlik
diizeyleri arasindaki iliGkyi araGtrmay1 amaglayan Yavuz Acil (2018) araGtrmasinda
verilerini Matematiksel Uretkenlik Testi ve Cornell EleGtiré¢ DiiGiinmeTesti Diizey-
X ile 126 ortaokul ogrencisinden toplanmiGtr. Ustiin yetenekli ortaokul
ogrencilerinin eleGtir¢ diiGlinne beceri diizeyleri cinsiyet, anne egitim durumu ve
baba egitim durumu degiGkenleine gore farklilaGmaken, sinif diizeyi degiGkenie
gore farklilaGmaktalir. Yedinci ve sekizinci siniflarda 6grenim gormekte olan
ogrencilerin eleGtir¢ diiGiime beceri diizeyleri, beGincisinifta 6grenim gormekte
olan Ogrencilere kiyasla daha yiiksektir. AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore
iistiin yetenekli Ogrencilerin eleGtiré diiGlinne beceri diizeyleri ile matematiksel

tiretkenlik diizeyleri arasinda ¢ift yonlii ve pozitif bir iliGki vadir.

Yukarida kisaca 6zetlenen ¢caliGmalaa ait bulgulara bakildiginda, ¢aliGmalain
cogunda O6rneklem grubunun eleGtiré diiGiinne becerileri ya da eleGtiel diiGiinne
egilimleri ya diiGilk ya da orta diizeyde oldugu goriilmektedir. Bu c¢aliGmalada
eleGtir¢ diiGinme becerisi ya da egiliminin demografik 6zelliklerin diGnda yaraticilik
(Polat, 2017), sahip olunan egitim felsefesi (Agdaci, 2018), sosyal giriGmeilik (AteG,
2018), empati kurma (gahin, 2018b; Erduran, 2018), depresyon egilimi (gahin,
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2018a), akademik baGai1 (Dayioglu, 2003; Akar, 2007; Kiirlim, 2002; Giilveren,
2007) ve matematiksel yaraticilik (Yavuz Agil, 2018) gibi farkli degiGkederle olan
iliGksi incelenmiCir. EleGtir¢ diiGiinne ile depresyon egilimi hari¢ bahsedilen bu
degiGkenérin tamami arasinda pozitif yonlii ve istatistiki olarak anlamli iliGki
bulunmuGtur.Depresyon egilimi ile eleGtir¢ diiGinme arasinda ise negatif yonlii ve
istatistiki olarak anlamli bir iliGkivardir. Alanyazindaki bu caliGmalain genelinde
eleGtir¢ diiGiinne egilimi ya da becerisi 6rneklem grubunun cinsiyetine (Polat, 2017,
Sogukpinar, 2017; AGik,2018; Erduran, 2018; Kaya, 1997; Kiiriim, 2002; Akar,
2007; Dayioglu, 2003; Ozdemir, 2005; Kalog, 2005; Cekic, 2007; Tufan, 2008),
anne-baba egitim durumuna (Polat, 2017; gahin, 2018a; Yavuz Agcil, 2018; Kaya,
1997; Dayioglu, 2003; Ozdemir, 2005; Kalog, 2005; Cekig, 2007; Giilveren, 2007)
ve mesleki deneyime (Sogukpinar, 2017; AG1k,2018; Agdaci, 2018) gore anlamli bir
Gkilde farklilaGmamétadir. Ancak cinsiyetin (Ay, 2005; AteG,2018; Yavuz Acil,
2018; Doganay, Akbulut-TaGve Erden, 2007; Zayif, 2008; Giilveren, 2007) ve baba
egitim durumunun (Polat, 2017) eleGtrel diiGiinneyi farklilaGtrdig1 sonucuna ulaGa
caliGmala da mevcuttur. Ayrica ¢caliGmalain ¢oguna gore medeni durum (Polat,
2017), kitap okuma aliGkanlig (Polat, 2017; Sogukpinar, 2017; AteG,2018; Erduran,
2018; Kalog, 2005), 6grenim durumu (Sogukpinar, 2017; AGik,2018), sinif diizeyi
(AteG,2018; Yavuz Acil, 2018; Zayif, 2008; Ay, 2005), egitim goriilen boliim (Kaya,
1997; Kiirtim, 2002; Dayioglu, 2003; Zayif, 2008), sosyo-ekonomik diizey (Kaya,
1997; Akar, 2007), yaG(Ay, 2005; Kiiriim, 2002; Doganay, Akbulut-TaGve Erden,
2007) gibi degiGkenér eleGtir¢ diiGlnne becerisi ve egilimini farklilaGtira
degiGkenérdir.

Alanyazindaki eleGtiré¢ diiGlinne egilimini ya da eleGtir¢ diiGlinne becerisini
Olgmek ve bunlart farkli degiGkenler agisindan incelemeyi amaclayan yukaridaki
caliGmala incelendiginde, bu ¢aliGmalain ¢ogunda California EleGtiel DiiGiinme
Egilimi Olgegi, Cornell EleGtir¢ DiiGiinmeTesti Diizey-X, Watson-Glaser EleGtir¢
Akil Yiiriitme Giicii Testi ve UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinme Egilimi Olgeginin
kullanildig1 goriilmektedir. Bu ¢aliGmalada, 6rneklem grubunun eleGtir¢ diiGiinne
performansi yerine eleGtrel diiGlinne egilimini 6lgen California EleGtrel DiiGilinme
Egilimi Olgeginin en ¢ok kullamldigini séylemek miimkiindiir. Ancak araGiirmalarin

bir kisminda 6rneklem grubunun eleGtir¢ diiGiime beceri diizeyinin belirlenmesinin
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amagclandig1 sdylenmesine ragmen Slgme araci olarak California EleGtiel DiiGiinne
Egilimi Olgegi gibi performans yerine egilimi &lgen araclarin  kullanildig
goriilmektedir. Dolayisiyla tipki eleGtird diiGilinne 6gretimini konu alan ¢aliGmalada
oldugu gibi, yukarida 6zetlenen caliGmalain bir kisminda da eleGtir¢ diGiinne

egilimi ile eleGtrel diiGinme performansinin birbiri ile kariGtrldig: goriilmektedir.

Ayrica bu c¢aliGmalada genelde 6gretmenlerin (Polat, 2017; Sogukpinar,
2017; Agdact, 2018; AG1k,2018), liniversite (AteG,2018; Erduran, 2018; Kaya, 1997;
Kiiriim, 2002; Dayioglu, 2003; Ozdemir, 2005; Doganay, Akbulut-TaGve Erden,
2007; Cekig, 2007; Zayif, 2008; Giilveren, 2007; Tufan, 2008; gahin, 2018a) ve lise
(gahin, 2018b; Kalog, 2005; Ay, 2005) 6grencilerinin eleGtiré diiGiinne becerileri ya
da eleGtir¢ diiGiinne egilimleri araGtrilmiGtr. Bunun yan sira drneklem grubunun
eleGtir¢ diiGiinne becerilerini ya da egilimlerini farkli degiGkenlee gore inceleyen
caliGmalain biiyilk ¢ogunlugu yiiksek lisans tezlerinden ya da makalelerden
oluGnaktadir. Ancak bunun aksine eleGtiré diiGiinne Ogretimi iizerine yapilmiG
caliGmalain biiyilk ¢ogunlugu deneysel yonteme sahip doktora tezlerinden

oluGnaktadir.
2.3.2. Yurt DiGada EleGirel DiiGinme ve Egilimiyle Glgli AraGtimalar

Uluslararasi alanyazinda eleGtir¢ diiGilinne konulu ¢aliGmala incelendiginde,
bu caliGmalain eleGtiré diiGiinne becerisini ya da egilimini dlgen caliGmala ve
eleGtir¢ diiGiinne 6gretimi lizerine yapilan ¢aliGmala olmak iizere iki grupta ele
alinabilecegi gorilmiGtir. AGgida ilk olarak eleGtrel diiGlinne Ogretimi iizerine
yapilm1G ikinci olarak ise eleGtiré diiGlinne becerisini ya da egilimini 6l¢gmek iizere

yapilmiG ¢diGmalain bir kismi 6zetlenmiGir.
2.3.2.1.Yurt DiGnda EleGirel DiiGianme Ogretimine Yonelik AraGtimalar

Lumpkin (1992), beceri temelli eleGtir¢ diiGlime O6gretiminin beGinci ve
altinct smif 6grencilerinin eleGtiré diiGlinne becerilerine olan etkisini araCiirdigi bir
caliGmager¢ekleGtrmiGir. CaliGmadal8 beGincisinif ve 18 altinct sinif olmak iizere
36 kiGden oluGan deney grubuna beceri temelli eleGtiré diGiinne 6gretimi

gercekle@irilmiGtr. 17 beGincisinif ve 27 altinci sinif olmak tizere 44 kiGden oluGan
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kontrol grubunda ise herhangi bir eleGtir¢ diiGiime 6gretimi gercekleGtrilmemiGtr.
Veri toplama araci olarak Cornell EleGtir¢ DiiGlime Testinin kullanildig1 ¢aliGmada
elde edilen bulgulara gore deney grubu Ogrencileri ve kontrol grubu 6grencileri
arasinda eleGtiré diiGiioe becerisi son test puanlari arasinda anlamli bir fark

bulunamamiGtr.

Tarih dersinde yapilan eleGtir¢ diiGiinne egitiminin, 6grencilerin eleGirel
diiGiinne becerileri, ele(irel diiGiinne egilimleri ve akademik baGailar1 iizerindeki
etkisini araGtran Reed ve Kromrey (2001) 52 0Ogrenciyle bir deneysel ¢aliGma
yirtitmiiGtir. 29 kiGden oluGandeney grubunda tarih dersinin icerigine entegre bir
Gkilde eleGtird diiGiime becerileri 6gretilirken, 23 kiGlik kontrol grubunda higbir
eleGtiré¢ diGilinne 6gretimi gercekleGtrilmemiGtr. Verilerin California EleGtird
DiiGiinme Egilimleri Olgegi ve Ennis-Weir EleGtiel DiiGiinme Yazili Testi ve
akademik baGa testi ile toplandigi ¢aliGmadadeneysel iGém 15 hafta siirmiiGiir.
AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore deney grubunda bulunan 6grencilerin
eleGtir¢ diiGlinne becerileri kontrol grubu 6grencilerine kiyasla daha fazla artarken,
deney grubu 6grencileri eleGtirdé diiGiinne egilim son test puanlar ile kontrol grubu
ogrencileri eleGtrel diiGiinne egilim son test puanlari arasinda anlamli bir fark

bulunamamiGtr.

EleGtir¢ diiGiinne becerilerinin bilgisayar destekli bir egitimde simiilasyonlar
aracilifiyla ogretilmesinin, Universite 0grencilerinin eleGtir¢ diiGiinne becerilerini
geliGtrmedeki etkisini araGtrmayr amaclayan Astleitner (2002) 70 {iniversite
ogrencisiyle deneysel bir caliGma yiriitmiiGtiir. Verilerin California EleGtiré
DiiGilinmeTesti ile toplandig1 ¢aliGmadadeney grubunda eleirel diiGilinne bilgisayar
destekli ve simiilasyonlar araciligiyla Ogretilirken, kontrol grubunda eleGtiré
diiGlinne Ogretimi geleneksel smif ortaminda ve diiz anlatimla yapilmiGtr.
AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore eleGtiel diiGiinne 6gretiminin bilgisayar
destekli olarak yapildigi deney grubunun eleGtrel diiGiinne puanlari, kontrol

grubunda bulunan &grencilerin eleGtird¢ diiGinme puanlarindan daha ytiksektir.

Konu tabanli eleGtiel diiGlinne 6gretim yaklaGminin Ogrencilerin eleGtrel
diiGlinne becerileri lizerindeki etkisini araGtran Aizikovitsh ve Amit (2010) deneysel

bir caliGmayapmiGtr. 90 dakikalik 15 dersten oluGandeneysel iGém matematik
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dersinde yliriitilmiiGtiir. AraGtrmada veriler Cornell EleGtir¢ DiiGlinme Testi ve
California EleGtir¢ DiiGiinme Egilimleri Olgegi ile toplannuGtr. AraGtrmanin
sonucuna gore konu tabanl eleGtir¢ diiGiinne Ogretiminin gercekleGigi deney
grubunun eleGtir¢ diiGinme becerileri ve eleGtir¢ diiGiinne egilimleri anlamli bir
Gkilde artmiGtr. Dolayisiyla konu tabanli eleGtir¢ diiGiinne 6gretim yaklaGimnin
ogrencilerin eleGtiel diiGlinne becerileri ve egilimleri iizerinde olumlu bir etkisinin

oldugunu s6ylemek miimkiindiir.

Beceri temelli ve igerik temelli eleGtir¢ diiGiime o6gretim yaklaGinlarinin
hangisinin eleGtir¢ diiGinme becerisini geliGtimede daha etkili oldugunu araGtran
Marin ve Halpern (2011) iki deney ve bir kontrol grubuyla deneysel bir ¢aliGma
yiirlitmiiGiir. 28 lise 6grencisinden oluGanbirinci deney grubunda eleGtiel diiGiinne
egitimi beceri temelli olarak, 18 lise 6grencisinin bulundugu diger deney grubunda
ise Psikolojiye GiriGdersinde igerik temelli olarak gergekleGtrilmiGtr. 24 kiGlik
kontrol grubunda ise biitiin 6lgme araglari uygulanmasina ragmen higbir egitim
gercekleGtiilmemiGti.  Olgme araci  olarak  Halpern EleGirel DiiGiinme
Degerlendirme Testinin kullanildigit  ¢aliGmanin sonuglarma goére eleGtird
diiGlinnenin beceri temelli olarak o6gretildigi birinci deney grubu o6grencilerinin
eleGtir¢ diiGiinne son test puanlart ile igerik temelli eleGtir¢ diiGiline 6gretiminin
yapildig1 ikinci deney grubu Ogrencilerinin eleGtrel diiGlinne son test puanlar
arasinda birinci deney grubu Ogrencilerinin lehine istatistiki olarak anlamli fark
vardir. Dolayisiyla Marin ve Halpern (2011) lise 6grencilerine eleGtird¢ diiGlinnenin
beceri temelli yaklaGmla Ogretilmesinin daha etkili sonuglar verecegini

belirtmektedir.

EleGtir¢ diiGlinne Ogretiminde beceri temelli eleGtir¢ diiGlinne Ogretim
yaklaGimnin ve sorgulama temelli O6grenme yaklaGimnin eleGtiré diGilinne
becerisini geliGtrme lizerine etkisini araGtrmay1 amaglayan Ku, Ho, Hau ve Lai
(2014) on ikinci sinif 6grencileriyle bir deneysel caliGmayiiriitmiiGtir. Daha 6nceki
caliGmalain ¢ogunun beceri temelli, igerik temelli ya da konu temelli gibi tek bir
eleGtird diiGlinne 6gretim yaklaGim temel alarak yapildigini belirten Ku, Ho, Hau ve
Lai (2014) artik karma yaklaGinlarin da eleGtiel diiGiinne becerisini geliGtrmede

etkili olup olmadiginin araGtnlmast gerektigini sdylemektedir. Dolayisiyla
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oluGtrdugu tli¢ deney ve bir kontrol grubunda farkli eleGtrel diiGilinne Ogretim
yontemlerini denemiGti. Biitlin deney gruplarinda hem beceri temelli hem de
sorgulama temelli dgrenme yaklaGim kullanilmiGtr. Gk deney grubunda beceri
temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretim yaklaGim agirlikli, ikinci deney grubunda iki
yaklaGim eGit Gékilde, tglincli deney grubunda ise sorgulama temelli 6grenme
yaklaGim daha agirlikli kullanilmiGtr. Beceri temelli eleGtiré diiGlinne 6gretim
yaklaGimnda, eleGtir¢ diiGiinne becerileri acik bir Gilde 6grencilere dgretilmiGir.
Sorgulama temelli 6grenme yaklaGim ise ke(fedici O6grenme, probleme dayali
O0grenme ve sorgulayict 0grenme gibi yontemleri igeren bir baGlk konumundadir.
Dolayisiyla bu yaklaGinda eleGtiré diiGiinne becerileri agik bir Gékilde dogrudan
degil baGkabir igerikle birlikte 6gretilmiGve 6grencilerin bu becerileri keGfemeleri
istenmiGtr. On sekiz saat siiren alti dersten oluGa deneysel iGémde toplam 651
ogrenci ve 41 6gretmen yer almiGtr. Deney grubu A’da 242, deney grubu B’de 155,
deney grubu C’de 169 ve kontrol grubunda 85 6grenci bulunmaktadir. Deney
grubunda bulunan 6grenciler 20°Cer kiGlik gruplara ayrilmiGve her gruba farkhi
ogretmen girmiGtr. Deney gruplarina girecek 6gretmenlere iGém Oncesinde eleGtiel
diiGinne ve deneysel iGém hakkinda dokuz saatlik bir egitim verilmiGtr.
AraGtrmada veriler Watson-Glaser EleGtiré Akil Yiiriitme Giicli Testi ve Halpern
Giinlik Durumlar i¢in EleGtir¢ DiiGilinme Degerlendirme Testi ile toplanmiGtr.
AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore, biitiin deney gruplarinda bulunan
ogrencilerin eleGtiel diiGilinne becerileri kontrol grubu dgrencilerine kiyasla anlamli
bir Gkilde geliGmGtr. EleGtird diiGilinne becerisi agisindan en fazla geliGmesirasiyla
iki yaklaGmmn eGitGilde kullanildigr ikinei deney grubunda, beceri temelli eleGtiré
diiGlinne o6gretim yaklaGimnin agirlhikli kullanildigi birinci deney grubunda ve
sorgulama temelli O6grenme yaklaGmmnin agirhikli kullanildigr {giincli  deney
grubunda gercekleGméitr. Ancak deney gruplart arasinda eleGtiel diiGilinne son test

puanlar1 bakimindan anlamli bir fark bulunamamiGtr.

EleGtir¢ diiGiinne becerisinin geliGtrilmesinde Sokratik diyalog kullaniminin
etkisini araGtran Jensen Jr. (2015) yedinci sinif 6grencileriyle beG haftalik bir
deneysel 1Gém gercekleGtrmiGir. Dil smifinda gercekleGtrilen deneysel iGém
oncesinde, derslere girecek olan d6gretmenlere Sokratik diyalogun nasil uygulanacagi

ve Ogrencilerin nasil degerlendirilecegi hakkinda 4 haftalik bir kurs verilmiGtr.
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Ogretmenler normal ders igeriginin icine Sokratik diyalogu entegre ederek derslerini
iGtmiGledir. BaGkabir deyiGe¢ eleGtiel diiGiinne becerisi icerik temelli Gékilde
ogretilmeye caliGiniGtr. AraGtrmada veriler her haftanin sonunda Biitiinciil EleGtiré
DiiGiinmeRubrigi kullanilarak toplanmiGtr. AraGtrmada elde edilen bulgulara gore,
ogrencilerin eleGtrel diiGiinne becerileri her hafta diizenli olarak artiGgostermiGtr.
Ayrica Ogrencilerin deneysel iGém Oncesi ve sonrasi eleGtiré diiGiinme beceri
puanlar1 arasinda anlamli fark vardir. Dolayisiyla Jensen Jr.’a (2015) gore Sokratik
diyalog icerik temelli bir Gkilde derslere entegre edildiginde, yedinci siif

ogrencilerinin eleGtiel diiGinme becerilerini anlamli bir Gékilde arttirmaktadir.

Ogretmenin yonlendirdigi kiigiik grup tartiGnalarini kullanarak 6grencilerin
eleGtir¢ diiGinme becerilerini geliGtrmeyi amaclayan Hudgins ve Edelman (2015)
caliGmasimialtt kiGlik bir 6grenci grubuyla yiiriitmiiGiir. Dokuz kez diizenlenen grup
tartitGmasioturumlarinda 6gretmen sadece yonlendirici konumunda kalmiGve daha
cok dgrencilerin konuGnasini saglamiGir. GergekleGtrilen bu oturumlarin her birinde
eleGtir¢ diiGiinne becerilerini kullanmay1 gerektiren bir sorun ele alinmiGtr.
AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore 6grencilerin eleGtiré diiGiinne becerileri

ozellikle kanit bulma ve kanitlarin degerlendirilmesi noktasinda oldukga geliGm@tr.

Welch, Hieb ve Graham (2015) yaptiklar1 ¢aliGmalainda, elektronik ve
bilgisayar miihendisligi boliimiinde verilen uzun soluklu bir eleGtiré diiGilinne
egitiminin Universite 0grencilerinin eleGtrel diiGinme becerilerini geliGtrmede ne
derece etkili oldugunu araGtrmiGhrdir. Birinci siiftan baGlyarak dordiincii sinifa
kadar devam eden eleGtrel diiGiinne egitimi hem dogrudan hem de dolayli Gkilde
gercekleGtrilmiGtr. BaGla bir deyiGe birinci siniflarda beceri temelli olarak baGlyan
eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin, ileriki siniflarda icerik temelli olarak devam ettigi
sOylenebilir. Paul ve Elder'in eleGtird diiGlinne ¢ercevesi temel aliarak
gercekleGtrilen bu dort yillik eleGtirdé diiGilinne 6gretim siirecinde veriler Biitiinciil
EleGtir¢ DiiGlinme Rubrigi ile toplanmiGtr. AraGtrma sonunda, birinci smnif
tiniversite 6grencilerinin eleGtir¢ diiGiinne beceri puanlari ile son sinif iiniversite
ogrencilerinin eleGtir¢ diiGiinne beceri puanlari arasinda istatistiki olarak anlaml

fark bulunmuGtur.Dolayistyla sistematik bir G&ilde hem beceri hem de igerik temelli
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olarak dort yil boyunca gercekleGtrilen eleGtird diiGiinne O6gretimi, 6grencilerin

eleGtir¢ diiGinme becerilerini geliGtrmede etkili olmuGtur.

Darby ve Rashid (2017) 60 {iiniversite O6grencisi ile yiiriittiikleri ¢aliGmada
konu tabanh eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin 6grencilerin eleGtird¢ diiGilinne egilimine
etkisini araGtrmi1Gardir. Yar1 deneysel yontemle yapilan ¢aliGmadadeneysel iGém
sekiz hafta strmiiGiir. Deneysel iGém mihendislik c¢izimleri dersinde
gercekleGtrilmiGtr. 29 kiGden oluGankontrol grubunda dersler geleneksel yontemle
devam ederken, 31 kiGlik deney grubunda ise bahsedilen derse konu tabanli bir
Gkilde eleGtir¢ diiGlinne becerileri dahil edilmiGtr. AraChirmada 6grencilerin
eleGtiré diiGlinne becerilerine iliGkn veriler, araGtrmacilar tarafindan geliGtrilen
Malezya EleGtiré DiiGiime Araci ile toplanmiGtr. CaliGmada elde edilen bulgulara
gore deney grubunda bulunan 6grencilerin eleGtrel diiGlinne egilim son test puanlari
ile kontrol grubu 6grencilerinin eleGtir¢ diiGiinne son test puanlar1 arasinda istatistiki
olarak anlamli fark bulunmuGtur. Bu sonug, konu tabanli eleGtiel diiGilinne
Ogretiminin iiniversite Ogrencilerinin eleGtir¢ diiGiinne egilimlerini geliGtrmede

istatistiki olarak etkili oldugunu gostermektedir.

Universite ikinci siif dgrencileriyle yiiriittiigii caliGmasinda Zhou (2018)
probleme dayali 6grenme yonteminin, 6grencilerin eleGtiré diiGiinne becerisi ve
eleGtir¢ diiGiinne egilimleri lizerindeki etkisini araGtrmaya amaclamiChr. Verilerini
kendi geliGtrdigi Olgme araglariyla toplayan Zhou (2018) deneysel iGémini 35
kiGden oluGandeney grubu ve 39 kiGden oluGankontrol grubu olmak {izere iki grup
tizerinde yiritmiGiir. 12 hafta siliren deneysel iGém siirecinde, deney grubu
ogrencileriyle dersler probleme dayali oOgretim yontemiyle iGénirken, kontrol
grubunda dersler geleneksel yontemle devam etmiGir. CaliGma sonucunda elde
edilen bulgulara gore deney grubu o6grencileri eleGtrel diiGiinne egilimi agisindan
analiz, diger fikirlere agiklik ve diiriistliik boyutlarinda, eleGtiel diiGiinne becerisi
acisindan ise analiz ve agiklama boyutlarinda geliGne gdstermiGerdir. Deney grubu
ogrencilerinin bahsedilen bu alt boyutlardan elde ettigi son test puanlari ile kontrol
grubu Ogrencilerinin bu alt boyutlara ait son test puanlar1 arasinda istatistiki olarak
anlamli fark vardir. Zhou’ya (2018) gore probleme dayali 6grenme yontemi

tiniversite oOgrencilerinin eleGtir¢ diiGlinne egilimlerini ve eleGtiel diGiinne
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becerilerini bazi alt boyutlarda geliGtiebilmiGti. Zhou (2018) probleme dayali
O6grenme yOnteminin biitiin boyutlarda etkili olamamasinin sebebini, deneysel iGém

siirecinin kisa olmasina baglamaktadir.

Cocuklara felsefe 6gretiminin eleGtir¢ diiGlinne egilimini geliGtrmede etkili
olup olmadigin1 belirlemeyi amaclayan Rahdar, Pourghaz ve Marziyeh (2018) 54 lise
bir 6grencisiyle deneysel bir ¢aliGmayiiriitmiiGtiir 27 kiGden oluGandeney grubuna
felsefe ogretimi gergekleGtrilirken, yine 27 kiGden oluGankontrol grubuna felsefe
Ogretimi yapilmamiCiir. 12 hafta siiren deneysel iGém siirecinde, deney grubu
Ogrencilerine felsefi ve ahlaki degerler hakkinda bazi hikayeler okutulduktan sonra
Ogrencilerin bu hikayeler hakkinda fikirlerini anlatmalari, arkadaGlainin fikirlerini
dinlemeleri, sorular sormalari ve en sonunda ortak bir yargiya varmalari saglanmiCar.
Verilerin Sosu EleGtir¢ DiiGiinmeEgilim Olgegi ile toplandig1 ¢aliGmaninsonucunda
felsefe egitimi alan deney grubu 6grencilerinin eleGtir¢ diiGlinne egilimleri, felsefe
egitimi almayan kontrol grubu 6grencilerinin ele(irel diiGiinne egilimlerine kiyasla

daha fazla geliGmGtr.

Yabanci dil olarak Gnglizce o6grenen oOgrencilerin eleGtiréd diiGinme
becerilerini geliGtrmeyi amaglayan Nejmaoui (2018), bir donem boyunca yazma
becerileri dersinde deneysel bir ¢aliGma yiiriitmiiGtiir. 18 liniversite 0grencisinden
oluGandeney grubunda eleGtir¢ diiGiinne becerilerini yazma becerileri dersinin i¢ine
entegre ederek konu tabanl bir eleGtiel diiGiinne 6gretimi gergekleGtren Nejmaoui
(2018), 18 tiniversite dgrencisinin bulundugu kontrol grubunda ise yazma becerileri
dersini hicbir eleGtrel diiGiinne becerisini entegre etmeden geleneksel ydntemle
devam ettirmiGtr. Deney grubunda eleGtir¢ diiGilinne becerileri yazma becerileri
dersinin i¢ine acik bir (gkilde entegre edilmiGtr. Yani eleGtiré¢ diiGiinne becerileri
yazma becerileri ile birlikte 6gretilmiGir. Deneysel iGémin Oncesinde ve sonrasinda
her iki grupta bulunan 6grencilerden bir fikri savunduklari bir makale yazmalar
istenmiGtr. Bu yazilan makaleler Illinois EleGtir¢ DiiGlinmeMakale Degerlendirme
Rubrigi ile degerlendirilmiGve o6grencilerin ele(irel diiGlinne 6n test ve son test
puanlart elde edilmiGti. CaliGmada elde edilen bulgulara goére, deney grubunda
bulunan ogrencilerin eleGtrel diiGlinne son test puanlar1 ile kontrol grubunda

bulunan 6grencilerin eleGtrel diiGiinne son test puanlari arasinda istatistiki olarak
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anlamli bir fark vardir. Dolayisiyla bahsedilen g¢aliGmada konu tabanli eleGtird
diiGlinne G6gretiminin  liniversite Ogrencilerinin eleGtiel diiGiinne becerilerini

geliGtrmede etkili oldugu sonucuna ulaGuniGtr.

Tiruneh, Cock ve Elen’e (2018) gore eleGtir¢ diiGiinme egitimi iizerine bir¢cok
caliGma yapilmiG olsa da eleGtir¢ diiGlnnenin hangi yaklaGinda Ogretilmesi
gerekliligi konusunda hala ortak bir kan1 yoktur. Dolayisiyla Tiruneh, Cock ve Elen
(2018) farkl eleGtir¢ diiGlinne 6gretim yaklaGindarinin, eleGtir¢ diiGiinne becerisini
geliGtimede etkisini araGtrdigi deneysel bir ¢aliGna yapmiGtr. Ug deney ve bir
kontrol grubunun oldugu ¢aliGnada 33 kiGden oluGandeney 1 ve 36 kiGden oluGan
deney 2 grubunda eleGtrel diiGiinne 6gretimi konu tabanli bir Gkilde, 36 kiGden
oluGan deney 3 grubunda ise icerik temelli bir Gékilde gercekleGirilmiGtr.
AraGtrmada veriler Halpern EleGtir¢ DiiGiinne Degerlendirme Testi ve
araGtrmacilar tarafindan geliGtrilmiGeleGtiré diiGiinme testi ile toplanmiGtr. Halpern
EleGtir¢ DiiGlinme Degerlendirme Testi Ogrencilerin genel eleGtiel diGilinne
becerilerini 6lgmek i¢in kullanilirken, araGtrmacilarin geliGtrdigi eleGtirdé diiGilinne
testi 6grencilerin alana 6zgii eleGtiel diiGinme becerilerini 6l¢mek i¢in kullanilmiGtr.
Deneysel iGém haftada iki saat olmak {lizere toplamda 16 saat stirmiiGiir.
AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore biitiin deney gruplarinda bulunan
ogrencilerin alana 6zgili eleGtir¢ diiGiinne son test puanlar ile kontrol grubunda
bulunan Ogrencilerin alana 6zgii eleGtiré diiGinme son test puanlar1 arasinda
istatistiki olarak anlamli fark bulunurken, bu 6grencilerin genel eleGtiré diiGiinne

becerileri son test puanlari arasinda anlamli fark bulunamamiGtr.

Stratejik DiiGlinme Programinin {iniversite ogrencilerinin eleGtiré¢ diiGiinne
becerisini ve egilimini geliGtrip geliGtrmedigini belirlemeyi amaclayan Lou (2018)
39 Ggrenciyle deneysel bir ¢aliGmayliriitmiiGtiir.22 kiGden oluGandeney grubunda
bulunan o6grenciler Stratejik DiiGlinme Programini tamamlamiGladir. 17 kiGlik
kontrol grubunda ise bu egitim gercekleGtrilmemiGtr. Bir baGka deyiGle deney
grubunda beceri temelli eleGtiré diiGiinne Ogretimi gergekleGtrilirken, kontrol
grubunda hicbir eleGtrel diiGiinne Ogretimi yapilmamiChr. AraGtrmada veriler
California EleGtiré DiiGinme Testi ve California EleGtir¢ DiGiinme Egilimleri

Olgegi ile toplannuGtr. AraGtrmada ulaGidn sonuglara gore deney grubundaki
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ogrencilerin eleGtir¢ diiGinme becerileri ve eleGtiré diiGiinne egilimleri anlamli bir
Gékilde artmiGtr. BaGla bir deyiGé beceri temelli eleGtir¢ diiGlinne O6gretim
yaklaGim 6grencilerin eleGtird diiGiinne becerilerini ve egilimleri geliGtrmede etkili

olmuGtur.

Ogrenci yanit sistemlerinin eleGtir¢ diiGiinne 6gretimine dahil edilmesinin,
eleGtir¢ diiGiinne becerisini kazandirmada etkili olup olmadigint araGtrmay1
amaclayan Pisheh, NejatyJahromy, Gargari, Hashemi ve Fathi-Azar (2019) 270
sekizinci sinif 6grencisiyle bir deneysel ¢caliGmayiiriitmiiGtiir.Yar1 deneysel modelde
yapilmiG bu caliGmada veriler Cornell EleGtir¢ DiiGiinme Testi-Diizey X ile
toplanmiGtr. Ug farkli okuldan sekiz simif araGtrmaya dahil edilmiGve bu siniflardan
beGideney grubu iicii ise kontrol grubu olarak rastgele atanmiCir. Dolayisiyla deney
grubunda toplamda 156 0&grenci bulunurken, kontrol grubunun Ogrenci sayisi
114°diir. Her iki grupta da O6grenim “DiiGiome ve Ya(am Tarzi” dersinde
gercekleGtrilmiGti. Ancak deney grubunda eleGtrel diiGiinne 6gretiminin igine
O0grenci yanit sistemleri dahil edilirken, kontrol grubunda bu yapilmamiGar.
AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore, deney grubunda bulunan 6grencilerin
eleGtiré diiGiinne beceri son test puanlari, kontrol grubunda bulunan Ogrencilere
kiyasla ¢ok daha yiiksek c¢ikmiGtr. Dolayisiyla o6grenci yanit sistemlerinin,
ogrencilerin eleGtiré diiGiinne becerilerini geliGirmede etkili oldugu sdylenebilir

(Pisheh, NejatyJahromy, Gargari, Hashemi ve Fathi-Azar, 2019).

Yukarida bir kism1 6zetlenen uluslararasi alanyazindaki eleGtir¢ diiGlime
ogretimi iizerine yapilmiG caliGmala incelendiginde, araGtrmalarin ¢ogunda
orneklem grubunun eleGirel diiGiinne beceri diizeylerini 6lgmek i¢in Facione’ nin
Biitlinciil EleGtiré DiiGinme Rubrigi (Jensen, Jr., 2015; Welch, Hieb ve Graham,
2015), Watson-Glaser EleGtir¢ Akil Yiriitme Giicii Testi (Ku, Ho, Hau ve Lai,
2014), Halpern Giinliik Durumlar i¢in EleGtiré DiiGlinmeDegerlendirme Testi (Ku,
Ho, Hau ve Lai, 2014; Tiruneh, Cock ve Elen, 2018; Marin ve Halpern, 2011),
Cornell EleGtrel DiiGiinne Testi (Pisheh, NejatyJahromy, Gargari, Hashemi ve Fathi-
Azar, 2019; Lumpkin, 1992; Aizikovitsh ve Amit, 2010) ve California EleGtiré
DiGiinme Testi (Astleitner, 2002; Lou, 2018) gibi 6l¢me araglar1 kullanilirken,

orneklem grubunun eleGirel diiGinme egilim diizeyini belirlemek i¢in en ¢ok tercih
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edilen 6lgme araci California EleGtir¢ DiiGiome Egilimleri Olcegi (Reed ve

Kromrey, 2001; Aizikovitsh ve Amit, 2010; Lou, 2018) olmuGur.

Ayrica uluslararasi alanyazinda bulunan eleGtrel diiGiinne 6gretimi {izerine
yapilmiG ¢caliGmaladan bazilar1 konu tabanli (Darby ve Rashid, 2017; Nejmaoui,
2018; Tiruneh, Cock ve Elen, 2018; Aizikovitsh ve Amit, 2010), igerik temelli
(Jensen Jr., 2015; Reed ve Kromrey, 2001; Marin ve Halpern, 2011), beceri temelli
(Ku, Ho, Hau ve Lai, 2014; Pisheh, NejatyJahromy, Gargari, Hashemi ve Fathi-Azar,
2019; Tiruneh, Cock ve Elen, 2018; Astleitner, 2002; Lumpkin, 1992; Marin ve
Halpern, 2011; Lou, 2018) ve karma eleGtir¢ diiGiinne 6gretimi (Welch, Hieb ve
Graham, 2015) gibi yaklaGinlarin eleGtir¢ diiGiinne becerisi ya da egilimi iizerine
etkisini araGtnirken, bazilar1 da probleme dayali 6grenme yontemi (Zhou, 2018),
felsefe ogretimi (Rahdar, Pourghaz ve Marziyeh, 2018) sorgulama temelli 6gretim
(Ku, Ho, Hau ve Lai, 2014), sokratik diyalog (Jensen Jr., 2015), kii¢iik grup
tartiGmalal (Hudgins ve Edelman, 2015) ve stratejik diiGiinne programi (Lou, 2018)
gibi farkli 6gretim yontem, strateji ve etkinliklerinin eleGtir¢ diiGiinne becerisi ya da
egilimi lizerine etkisini araGtrmiGir. Bunun yani sira, sayisi az olmakla beraber
alanyazinda farkli eleGtiel diiGlinne 6gretim yaklaGinlarinin, 6rneklem gruplarinin
eleGtir¢ diiGlinne becerileri ya da egilimleri tizerinde etkisini kiyaslayan ¢caliGmala

da mevcuttur (Marin ve Halpern, 2011; Tiruneh, Cock ve Elen, 2018).

Uluslararasi alanyazinda bulunan bu ¢aliGmalain ¢ogunda ilkdgretim (Jensen
Jr., 2015; Pisheh, NejatyJahromy, Gargari, Hashemi ve Fathi-Azar, 2019; Lumpkin,
1992), lise (Rahdar, Pourghaz ve Marziyeh, 2018; Ku, Ho, Hau ve Lai, 2014; Marin
ve Halpern, 2011) ve iiniversite (Welch, Hieb ve Graham, 2015; Darby ve Rashid,
2017; Zhou, 2018; Nejmaoui, 2018; Lou, 2018) 6grencileriyle ¢caliGuniGtr.
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2.3.2.2.Yurt DiGada EleGirel DiiGinme Egilim ya da Beceri Diizeyini

Belirlemeye Yonelik AraGtimalar

Facione, Giancarlo, Facione ve Gainen (1995) flniversite Ogrencilerinin
eleGtir¢ diGiinne egilimlerini belirlemeyi amagladigi bir caliGma ylritmiiGtiir.
CaliGmadaveriler California EleGtir¢ DiiGiinmeEgilimleri Olgegi kullanilarak 587
birinci sinif ogrencisinden toplanmiGtr. CaliGmadn elde edilen bulgulara gore 587
birinci smif 6grencisinin sadece %13’°l yliksek bir eleGtir¢ diiGiinne egilimine
sahipken, %87’sinin eleGirel diiGiinne egilimleri diiGiikiir. Elde edilen bulgular alt
boyutlar acisindan ele alindiginda, iniversite Ogrencilerinin eleGtiel diGilinne
egilimleri acik goriGliilik ve meraklilik yoniinden giigliiyken, sistematiklik ve
gercegi arama alt boyutlarinda zayiftir. Ogrencilerin eleGtir¢ diiGiine egilimleri
cinsiyete gore anlamlhi bir Gkilde farklilaGmamsina ragmen, bazi alt boyutlarda
cinsiyet degiGkeni el€;trel diiGinme egilimini anlamli bir Gilde farklilaGtrmaktadir.
Acik fikirlilik ve olgunluk alt boyutlarinda kadinlar lehine, analitiklik boyutunda ise

erkekler lehine istatistiki olarak anlamli fark bulunmuGar.

Colucciello (1999) ogrencilerin eleGtir¢ diiGlinne egilimleri ile 6grenme
stiller1 arasindaki 1liGky1 araGtrdigr bir caliGma ylriitmiiGtiir. Betimsel yontemle
yapilan ¢aliGmadaveriler California EleGtiré DiiGiinmeEgilimleri Olgegi ve Kolb’un
Ogrenme Stilleri Envanteri ile toplanmiGtr. CaliGmya HemGielik boliimiinde
ogrenim gormekte olan 100 son sinif 6grencisi katilmiGtr. AraGtrmadan elde edilen
bulgulara gore 6grencilerin eleGtir¢ diiGiinne egilimleri diiGiikdiizeydedir. EleGtird
diiGlinne egiliminin alt boyutlar1 géz oniine bulunduruldugunda 6grencilerin egilimi
sadece olgunluk ve gercegi arama alt boyutunda iist diizeydedir. Ancak {iniversite
ogrencilerinin eleGtrel diiGiinne egilimleri meraklilik, kendine giliven, agik
goriGlilik ve analitiklik alt boyutlarinda diiGiikiir. Ayrica eleGtird diiGiinne egilimi

ile 6grenme stilleri arasinda anlamli i1liGkibulunmuGtur.

Ogrenim goriilen bdliim ve cinsiyet degiGlenlerinin eleGtir¢ diiGiinne egilimi
tizerindeki etkisini araCiirmayr amacglayan Walsh ve Hardy (1999) 334 lisans
dgrencisiyle bir caliGmayiiriitmiiGiir. Ogrenciler dort fakiiltenin farkli boliimlerinde
ogrenim gormektedir. CaliGmada veriler California EleGtir¢ DiiGilinme Egilimleri

Olgegi ile toplanmiGtr. CaliGmada elde edilen bulgulara gére dgrencilerin eleGtrel
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diiGlinne egilimleri 6grenim goriilen alana gore anlaml bir Gkilde degiGmektedir
EleGtir¢ diiGiinne egilimi en yiiksek olan dgrenciler sirasiyla Gigilizce, Psikoloji,
HemGielik, Tarih, Egitim ve (§letne boliimlerinde dgrenim gérmektedir. Ayrica her
ne kadar kadin 6grencilerin eleGtir¢ diiGiinne egilimleri erkek 6grencilere gore daha
yiiksek olsa da aradaki fark istatistiki olarak anlamli degildir. Bu sebeple 6grencilerin
eleGtiré¢ diiGlinne egilimlerinin cinsiyet degiCkenine gore anlamli bir Gékilde

degiGnedigini sOylemek miimkiindiir.

122 hemGrelik 6grencisiyle bir ¢aliGma yiiriiten Ip vd. (2000) hemGrelik
ogrencilerinin eleGtrel diiGiinne egilimlerini belirlemeyi amaclamiGir. CaliGmada
veriler California EleGtiel DiiGiinmeEgilimleri Olgegi ile toplanmiGtr. AraGtrmadan
elde edilen verilerin analizinin ardindan hemGrtelik 6grencilerinin eleGtiré diiGiinne
egilimlerinin diiGiik oldugu sonucuna ulaGuiniGtr. Ayrica hemGrelik bolimii
ogrencilerinin eleGtrel diiGlinne egilimleri sinif diizeyine gore anlamli bir Géilde
farklilaGmaktair. EleGtir¢ diiGiinne egilimi en olumlu olan &grenciler sirasiyla
ikinci smifta, birinci sinifta ve iiglincii sinifta 6grenim gérmektedir. Bunun yani sira
ogrencilerin eleGtiré diiGiinne egilimleri ile akademik baGailar1 arasinda pozitif

yonde ve anlamli bir iliGkibulunmuGtur.

Yiiksek lisans ve doktora diizeyinde 6grenim gormekte olan Ogrencilerin
eleGtir¢ diGiinne becerilerini  belirlemeyr  ve karGilaGtmayr amaglayan
Onwuegbuzie (2001) betimsel bir ¢aliGmayliriitmiiGtiir.CaliGmanidrneklemini 101
yiksek lisans ve 19 doktora ogrencisi olmak {izere toplam 120 &grenci
oluGarmaktadir. CaliGnada veriler California EleGtir¢ DiiGlinme Testi ile
toplanmiGtr. CaliGmada elde edilen bulgulara gore doktora ve yiiksek lisans
ogrencilerinin eleGtrel diiGiinne becerileri arasinda doktora Ogrencilerinin lehine
anlamli fark vardir. Onwuegbuzie (2001) doktora diizeyindeki &grencilerin daha
yiiksek eleGtiel diiGlinne becerisine sahip olmalarinin, doktora 6grencilerinin yiliksek
lisans 6grencilerine kiyasla akademik olarak daha motive ve daha baGaili 6grenenler

olmalarina ve daha fazla araGtrma yapmalarina baglanabilecegini belirtmektedir.

Albert, Albert ve Radsma (2002) iki dillilik, eleGtiré diiGiinne becerisi ve
eleGtir¢ diiGiinne egilimlerinin arasindaki 11iGkyi araGtrmay1 amagladig: bir caliGma

yiirlitmiiGiir. AraGtrmaya 111 hemGrelik 6grencisi katilmiGtr. AraGtrmada veriler
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Ghgilizce Testi, Fransizca Testi, California EleGtiel DiiGiinmeEgilimleri Olcegi ve
California EleGtiré DiiGlinmeTesti ile toplanmiGtr. Verilerin ¢ok yonlii regresyon
yontemi ile analiz edildigi ¢aliGmaninsonuglarina gére hemGrelik 6grencilerinin iki
dilli olma durumlart ve eleGtir¢ diiGilinne becerileri arasinda anlamli bir iliGk
bulunamamiGtr. Ayrica Ogrencilerin eleGtir¢ diiGiinne becerileri ve eleGtird
diiGlinne egilimleri arasinda da anlamli bir iliGkibulunamamiGtr. Ancak iiniversite
ogrencilerinin iki dilli olma durumlar ve eleGtir¢ diiGiinne egilimleri arasinda

anlamli iliGkivardir.

Gi farkli iiniversitede okuyan HemGielik béliimii dgrencilerinin eleGirel
diiGlinne egilimlerini belirlemeyi ve karGilaGtmay1 amaglayan Tiwari, Avery ve Lai
(2003) betimsel bir ¢aliGma yiirtitmiiGtiir. CaliGmanin 6rneklemini 222°si Hong
Kong’ta bulunan bir iiniversitede, 162’si ise Avustralya’da bulunan bir iiniversitede
ogrenim gormekte olan toplam 384 hemGrelik 6grencisi oluGtrmaktadir. Veriler iki
farkli lilkede 6grenim gormekte olan Ogrencilerden California EleGtir¢ DiiGlinme
Egilimleri Olgegi kullanilarak toplanmiGtr. AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore
iki farkli iilkede 6grenim gormekte olan Ggrenciler arasinda Avustralya’dakilerin
lehine anlamli fark vardir. Avustralya’da bulunan {iniversitede 6grenim gormekte
olan ogrencilerin eleGtrel diGilinne egilimleri yiiksekken, Hong Kong’taki
ogrencilerin egilimleri diiGliktir. Tiwari, Avery ve Lai’ye (2003) gore aradaki bu
farkin kiltiirel farkliliklarla agiklanmasi miimkiindiir. Dolayisiyla iiniversite

ogrencilerinin eleGtiel diiGinme egilimleri, kiiltiirel farkliliklardan etkilenmektedir.

Cin ve Amerika’da yaGyan Ogrencilerin ele(Girel diiGiinne becerilerini
kiyaslamay1 amacglayan Yeh ve Chen (2003) 410 iiniversite d6grencisiyle bir caliGna
yiiriitm{iGiir. Ogrencilerin 214’ii Cin’de bulunan bir {iniversitenin HemGtelik
boliimiinde Ogrenim goriirken, 196’s1 Amerika’da bulunan bir {iniversitenin
HemGielik béliimiinde 8grenim gérmektedir. Olgme araci olarak California EleGtird
DiiGiinme Egilimleri Olgeginin kullanildig1 ¢aliGmanin bulgularina gore iki farkl
iilkede okuyan Ogrencilerin hem Olgegin gercegi arama, acik gortiGliiliik,
sistematiklik ve olgunluk alt boyutlarinda hem de toplam 6l¢ek acisindan eleGtird
diiGinne egilim puanlar1 arasinda Cin’de okuyan 6grenciler lehine anlamli fark

vardir. Bir baGla ifadeyle, Cinli 6grencilerin eleGtrel diiGiinne egilim puanlari
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gercegi arama, acgik goriiGliiik, sistematiklik ve olgunluk alt boyutlarinda hem de
toplam Olgekte Amerikali 6grencilere kiyasla daha yiiksektir. Dolayisiyla Cinli
ogrencilerin Amerikali 6grencilere kiyasla daha olumlu eleGtird¢ diiGilinne egilimine
sahip oldugunu soOylemek miimkiindiir. Yeh ve Chen’e (2003) gore iki tilke

arasindaki bu farkin nedeni kiiltiirel farkliliklardir.

HemGrelik boliimiinde gorev yapmakta olan 6gretim iiyelerinin eleGtrel
diiGiinne egilimlerini ve bu egilim ile dgretim iiyelerinin araGtrmadan faydalanma
becerileri ile 1liGksini belirlemeyi amaglayan Profetto-McGrath, Smith, Hugo, Patel
ve Dussault (2008) 287 kiGyle betimsel bir ¢aliGmayapmiGtr. AraGtrmada veriler
California EleGtir¢ DiiGinme Egilimleri Olcegi ve AraGtrmadan Faydalanma Anketi
ile toplanmiGtr. AraGtrmadan elde edilen bulgulara gére HemGrelik boliimii 6gretim
tiyelerinin eleGtir¢ diiGiinne egilimleri yiiksek diizeydedir. Ayrica ogretim
elemanlarinin eleGtir¢ diiGiinne egilimleri ile araGtrmadan faydalanma becerileri

arasinda orta diizeyde ve anlaml bir iliGkibulunmuGtur.

Klinik hemGrelerinin eleGtir¢ diiGiinne becerilerini ve eleGtir¢ diiGilime
egilimlerini belirlemeyi ve bu beceri ve egilim diizeyinin demografik 6zelliklere gore
degiGp degiGnedigi incelemeyi amaglayan Feng, Chen, Chen ve Pai (2010) 280
hemGreyle bir ¢aliGma ylriitmiGtir. AraGtrmada veriler Watson-Glaser EleGtird
Akil Yiritme Giicti Testi ve araGtrmact tarafindan geliGtrilmiGEleGtiré DiGilinme
Egilimleri Envanteri ile toplanmiGtr. AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore
hemGrelerin en yiiksek beceri diizeyine sahip oldugu alt boyut yorumlama
boyutuyken, ¢ikarsama boyutu hemGrelerin en diiGiikkbaGa1 gosterdigi alt boyuttur.
Ayrica eleGtir¢ diiGlinne egilimleri agisindan hemGrelerin en yiiksek puana sahip
oldugu alt boyut yansitict diiGiinne alt boyutudur. HemGrelerin eleGtiré diiGilinne
becerileri ve egilimleri yaGve mesleki tecriibesi yiiksek olanlarin lehine mesleki
tecriibeye gore anlamli bir Gkilde degiGnektedir. 31 ve 35 yaG arasinda olan
hemGrelerin eleGtiré diiGiinne becerileri ve egilimleri 36 yaGindn biiyiik ve 30
yaGindankiiciik olan hemGirdere kiyasla daha olumludur. Egitim seviyesi ise eleGtird
diiGiinne beceri diizeyini ve eleGtir¢ diiGiinne egilimini etkileyen bir faktor degildir.
Bunun yani sira hemGrelerin eleGtir¢ diiGiinne egilimleri ve eleGtrel diGiinne

becerileri arasinda da pozitif yonde anlaml bir iliGkibulunmuGtur.
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Sosyal bilimlerde 6grenim gérmekte olan iiniversite 6grencilerinin eleGtrel
diiGlinne egilimlerini belirlemeyi ve bu egilimin cinsiyet ve sinif diizeyi degiGkenine
gore farklilaGip farklilaGnadigin1 incelemeyi amaclayan Khandaghi, Pakmehr ve
Amiri (2011) betimsel bir caliGma yiiriitmiiGledir. CaliGmada veriler Ricketts'in
EleGtir¢ DiiGiinme Egilimleri Olgegi kullanilarak 123 6grenciden toplanmiGar.
AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore {iniversite 6grencilerinin eleGtird¢ diiGiinne
egilimleri orta diizeydedir. Ayrica bu egilim diizeyi 6grencilerin cinsiyetine ve sinif

diizeyine gore anlamli bir G&ilde degiGnemektedir.

Solunum yogun bakim boliimiinde Ogrenim gdérmekte olan Ggrencilerin
eleGtir¢ diGiinne becerilerini belirlemeyi ve bu beceri diizeyinin 6grencilerin
demografik Ozelliklerine gore degiGp degiGnedigini incelemeyi amaglayan
Wettstein, Wilkins, Gardner ve Restrepo (2011), 55 son sinif 6grencisiyle bir ¢aliGma
yirtiitmiiGtir. AraGtrmada veriler Watson-Glaser EleGtiré Akil Yiiriitme Giicti Testi
ile toplanmiGtr. AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore 6grencilerin hepsi 6lgekte
bulunan sorularin en az yarisina dogru cevap vermiGir. Dolayisiyla 6grencilerin
eleGtir¢ diiGilinne becerilerinin orta diizeyde oldugunu sdylemek miimkiindiir. Ayrica
ogrencilerin en ¢ok baGaili oldugu alt boyutlar sirasiyla kaGit goriGlem
degerlendirilmesi, tiimdengelim, varsayimlarin farkina varma, c¢ikarsama ve
yorumlama alt boyutlaridir. Bunun yani sira 6grencilerin eleGtiel diiGilinne beceri
diizeyleri yaGve ulusal c¢apta yapilan sinavlardan alinan puana gore anlamli bir
Gkilde degiGnemektedir. BaGkabir deyiGeé, yaGve akademik baGai degiGkenlei
eleGirel diiGlnne becerisini anlamli bir Gkilde etkilememektedir. Ancak
ogrencilerin egitim gecmiGler eleGtiré diiGlinne becerisini anlamli bir Gékilde
etkilemektedir. Fen agirlikli bir egitim ge¢cmiGine sahip Ogrencilerin eleGtird

diiGilinne becerileri diger 6grencilere kiyasla daha yiiksektir.

Kermansaravi, Navidian ve Kaykhaei (2013) hemGrelik 6grencilerinin
eleGtir¢ diiGiinne becerilerini incelemi(iir. AraGtrmada veriler Watson-Glaser
EleGtiré Akil Yiiriitme Giicli Testi ile toplanmiGtr. AraGtrmaya 30 birinci sinif, 60
son smif ve 30 mezun 6grenci katilmiGtr. AraGtrmadan elde edilen bulgulara gére
eleGtir¢ diiGiinne beceri diizeyi en yliksek olan Ogrenciler sirasiyla son smif

ogrencileri, mezun 6grenciler ve birinci sinif dgrencileridir. Dolayisiyla birinci sinif
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Ogrencilerinin eleGtir¢ diiGiinne diizeyleri en diiGikken, eleGtiel diiGiame becerisi en
yiiksek olan grup son smif 6grencileridir. Ayrica bahsedilen bu ii¢ grupta bulunan
ogrencilerin eleGtird diiGiinme beceri diizeyleri arasinda istatistiki olarak anlamli fark

vardir.

Kim, Moon, Kim, Kim ve Lee (2013) HemGtelik boliimii 6grencilerinin
eleGtir¢ diiGiinne egilimleri ile sinif diizeyi ve boliimlerinden memnuniyet dereceleri
arasindaki iliGkyi belirlemeyi amagladigi bir caliGma yiiriitmiiGtiir. AraGtrmada
veriler hemGrelik 6grencilerine yonelik geliGtrilmiGolan EleGtir¢ DiiGiime Egilim
Olgegi kullanilarak dort farkli {iniversitede Ogrenim goren 1074 oOgrenciden
toplanmiGtr. AraGtrmada elde edilen bulgulara gore iiniversite Ogrencilerinin
eleGtir¢ diiGiinne egilimleri yiiksek diizeydedir. Ayrica Ogrencilerin eleGtird
diiGiinne egilimleri erkekler lehine cinsiyete gore anlamli bir Gkilde degiGnektedir.
Bunun yani sira tiniversite 6grencilerinin yaGibiiyiidiikge, eleGtir¢ diiGiime egilimi
puanlart da artiG gostermektedir. Universite Ogrencilerinin eleGtir¢ diiGiinne
egilimleri {igiincii smifa kadar artiG gosterirken, son sinifta diiGliGege¢mektedir.
Ayrica 6grenim gordiigii boliimden memnun olan 6grencilerin eleGtiré diiGiinne

becerileri, memnun olmayan 6grencilere gore yiiksektir.

Universite 6grencilerinin eleGtiré diiGiinne egilimlerini ve problem ¢ézme
becerilerini incelemeyi amaclayan Rodzalan ve Saat (2015) betimsel bir ¢caliGma
yiirlitmiiGtir. Malezya’da bulunan alt1 farkli iiniversitede 6grenim gdérmekte olan
2000 dgrencinin katildign ¢aliGmanmverileri EleGtir¢ DiiGiinme Egilim Olgegi ve
Problem Cozme Becerileri Olgegi ile toplanmGtr. AraGtrmadan elde edilen
bulgulara gore iiniversite Ogrencilerinin eleGtiré diiGiinne egilimleri ve problem
¢ozme becerileri yiiksek diizeydedir. Ayrica iiniversite Ogrencilerinin eleGtird
diiGlinne egilimleri erkek 6grenciler lehine cinsiyete gore farklilaGmaktalir. Bunun
yant sira sosyal bilimlerde okuyan 6grencilerin eleGtirdé diiGiinne egilimleri fen ve

miithendislik 6grencilerine kiyasla ¢ok daha yiiksektir.

Bir devlet hastanesinde ¢aliGmakta olan hemGrelerin eleGtiel diiGilinne
egilimlerini belirlemeyi amaglayan Mahmoud ve Mohamed (2017) 196 hemGreyle
betimsel bir caliGmaytiriitmiiGtiir. AraGtrmada veriler California EleGtiel DiiGilinme
Egilimleri Olgegi ile toplanmiGtr. AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore
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hemGrelerin biiyiikk cogunlugunun eleGtir¢ diiGinme egilimleri orta diizeydedir.
EleGtir¢ diGilinne egilimlerinin alt boyutlar1 gbz Oniinde bulunduruldugunda,
egilimlerin en olumlu oldugu alt boyut meraklilik ve kendine giivenken, en olumsuz
alt boyut gercegi arama boyutudur. Ayrica hemGrelerin eleGtir¢ diiGiinne egilimleri
ya@,cinsiyet, egitim durumu, mesleki tecriibe ve medeni durum degiGkenderine gore

anlaml bir Gkilde farklilaGmaméktadir.

HemGrelik boliimiinde gorev yapmakta olan 6gretim iyelerinin eleGtrel
diiGinne egilimlerini ve becerilerini belirlemeyi amaglayan Raymond, Profetto-
McGrath, Myrick ve Strean (2018) c¢aliGmasnda verileri California EleGtiré
DiiGiinme Testi ve California EleGirel DiiGiinme Egilimleri Olgegi ile toplamiGtr.
AraGtrmanin Orneklemini HemGrelik lisans boliimiinde 6grenim gdérmekte olan
ikinei ve lgiincii sinif 6grencilerinin dersine giren 6gretim iiyeleri oluGtrmaktadir.
AraGtrmadan elde edilen bulgulara gore Ogretim iiyelerinin eleGtrel diGilinne
becerileri orta diizeydedir. California EleGtir¢ DiiGlinme Testinin alt boyutlar:
incelendiginde oOgretim {yelerinin eleGtiré diiGiinne becerileri tiimdengelim,
timevarim, degerlendirme ve agiklama alt boyutlarinda orta diizeydeyken analiz,
¢ikarsama ve yorumlama boyutlarinda giiclii diizeydedir. Ayrica 6gretim iiyelerinin
eleGtir¢ diiGiinne egilimleri yiiksek diizeydedir. Ogretim iiyelerinin en olumlu

egilime sahip oldugu alt boyutlar meraklilik ve kendine giivendir.

HemGrelik boliimii 6grencilerinin eleGtird¢ diiGiinne egilimlerini belirlemeyi
ve bu egilimin sinif diizeyiyle olan iliGksini araGtrmay1 amaglayan Noone ve Seery
(2018) 452 &grenciyle bir caliGna yiiriitmiiGtiir. Ogrencilerin 237’si birinci sinifta
ogrenim gormekteyken, 215’1 tiglincli senesindedir. Verilerin California EleGtiré
DiiGiinme Egilimleri Olgegi ile toplandii ¢aliGnadan elde edilen bulgulara gore
birinci sinif 6grencilerinin eleGtir¢ diiGinme egilimleri gii¢lii diizeydeyken, bu egilim
diizeyi tglincii smif Ogrencileri icin zayiftir. Dolayisiyla HemGrelik bolimii
ogrencilerinin eleGtir¢ diiGiinne egilimleri birinci siniflariin lehine sinif diizeyine

gore anlaml bir Gkilde farklilaGmaktalir.

EleGtir¢ diiGiinne becerisi ile akademik baGai arasindaki iliGkyi araGtrdig:
caliGmasindaD’Alessio, Avolio ve Charles (2019) veri toplamak amaciyla Watson-

Glaser EleGtiré Akil Yiirlitme Giicii Testini ve Ogrencilerin not ortalamalarin
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kullanm1Gtr. 1620 6grenciden toplanan verilerin analizinin ardindan akademik baGai
ve eleGtiel diiGiinne beceri diizeyi arasindan anlamli bir iliGkibulunmuGtur. Elde
edilen bulgulara gore eleGtir¢ diiGiinne beceri diizeyi yiiksek olan 6grencilerin

akademik baGailar1 da ytiksektir.

Ozetle, 6rneklem grubunun eleGtir¢ diiGiinne egilim ya da beceri diizeyini
incelemeyi amaglayan uluslararast alanyazindaki c¢aliGmalain ¢ogunda Ogretim
tiyeleri (Profetto-McGrath, Smith, Hugo, Patel ve Dussault, 2008; Raymond,
Profetto-McGrath, Myrick ve Strean, 2018) ve lniversite 6grencileri (Kim, Moon,
Kim, Kim ve Lee, 2013; Noone ve Seery, 2018; Khandaghi, Pakmehr ve Amiri,
2011; Kermansaravi, Navidian ve Kaykhaei, 2013; Rodzalan ve Saat, 2015;
Colucciello, 1999; Wettstein, Wilkins, Gardner ve Restrepo, 2011; Ip vd., 2000;
Tiwari, Avery ve Lai, 2003; Yeh ve Chen, 2003; Walsh ve Hardy, 1999; Facione,
Giancarlo, Facione ve Gainen, 1995) ile caliGiflig1 goriilmektedir. Bunun yani sira
bahsedilen caliGmalain ¢ogunda hemGrelik alaninda 6grenim gormekte olan
ogrenciler ile ¢aliGiniGtr (Kim, Moon, Kim, Kim ve Lee, 2013; Noone ve Seery,
2018; Kermansaravi, Navidian ve Kaykhaei, 2013; Colucciello, 1999; Wettstein,
Wilkins, Gardner ve Restrepo, 2011; Ip vd., 2000; Tiwari, Avery ve Lai, 2003; Yeh
ve Chen, 2003).

Uluslararas1 alanyazindaki ¢aliGmalada Orneklem grubunun eleGtrel
diiGilinne egilimlerini belirlemek i¢in en ¢cok California EleGtiré DiiGiinmeEgilimleri
Olgegi (Profetto-McGrath, Smith, Hugo, Patel ve Dussault, 2008; Kim, Moon, Kim,
Kim ve Lee, 2013; Noone ve Seery, 2018; Rodzalan ve Saat, 2015; Mahmoud ve
Mohamed, 2017; Albert, Albert ve Radsma, 2002; Colucciello, 1999; Raymond,
Profetto-McGrath, Myrick ve Strean, 2018; Ip vd., 2000; Tiwari, Avery ve Lai, 2003;
Yeh ve Chen, 2003; Onwuegbuzie, 2001; Walsh ve Hardy, 1999; Facione, Giancarlo,
Facione ve Gainen, 1995) kullanilirken, 6rneklem grubunun eleGtir¢ diiGiime beceri
diizeylerini belirlemek i¢in ise Watson-Glaser EleGtiré Akil Yiiriitme Giicii Testi
(D’Alessio, Avolio ve Charles, 2019; Kermansaravi, Navidian ve Kaykhaei, 2013;
Wettstein, Wilkins, Gardner ve Restrepo, 2011; Feng, Chen, Chen ve Pai, 2010)
kullanilmiGtr. Ayrica bahsedilen caliGmalain ¢ogunda 6rneklem grubunun eleGtird

diiGiinne beceri ve egilim diizeyi ya orta ya da yliksek diizeydedir.
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Bunun yani sira ¢aliGmaarda eleGtird diiGlinne beceri ya da egilim diizeyi ile
araGtrmadan faydalanma (Profetto-McGrath, Smith, Hugo, Patel ve Dussault, 2008),
akademik baGai1 (D’Alessio, Avolio ve Charles, 2019; Ip vd., 2000; Wettstein,
Wilkins, Gardner ve Restrepo, 2011), problem ¢dzme becerisi (Rodzalan ve Saat,
2015), iki dilli olma durumu (Albert, Albert ve Radsma, 2002), 6grenme stilleri
(Colucciello, 1999) ve kiiltiirel farkliliklar (Tiwari, Avery ve Lai, 2003; Yeh ve
Chen, 2003) arasinda iliGki olup olmadigi da incelenmiG ve bahsedilen bu
degiGkenérin tamamiyla eleGtiré diiGiinne arasinda bir iliGki oldugu sonucuna

ulaGiniGtr.

Ayrica eleGtir¢ diiGiinne beceri ya da egilim diizeyinin yaG, cinsiyet ve
O0grenim goriilen bolim gibi farkli demografik degiGkenlee gore degiGp
degiGnedigini inceleyen birgok caliGmabulunmaktadir. Bu ¢caliGmaladan bazilarina
gore cinsiyet eleGtiré diiGiinne becei ya da egilim diizeyini farklilaGtran bir
degiGkeken (Kim, Moon, Kim, Kim ve Lee, 2013; Rodzalan ve Saat, 2015),
bazilarina gore cinsiyet eleGtir¢ diGlinne beceri ya da egilim diizeyini
etkilememektedir (Khandaghi, Pakmehr ve Amiri, 2011; Mahmoud ve Mohamed,
2017; Walsh ve Hardy, 1999; Facione, Giancarlo, Facione ve Gainen, 1995). Ayni
Gékilde uluslararas: alanyazinda eleGtird diiGilinne egilim ya da beceri diizeyinin yaGa
gore degiGigini ifade eden ¢aliGmala (Kim, Moon, Kim, Kim ve Lee, 2013; Feng,
Chen, Chen ve Pai, 2010) oldugu gibi, yaGneleGtiré diiGlinneyi etkilemedigini
sOyleyen caliGmala da (Mahmoud ve Mohamed, 2017; Wettstein, Wilkins, Gardner
ve Restrepo, 2011) mevcuttur. Ayrica uluslararasi alanyazindaki ¢aliGmdarin ¢oguna
gore eleGtiré diiGiinne beceri ya da egilim diizeyi, siif diizeyine (Noone ve Seery,
2018; Kermansaravi, Navidian ve Kaykhaei, 2013), egitim goriilen alana (Rodzalan
ve Saat, 2015; Walsh ve Hardy, 1999), egitim ge¢miGine (Wettstein, Wilkins,
Gardner ve Restrepo, 2011), mesleki tecriibeye (Feng, Chen, Chen ve Pai, 2010) gore
anlamli bir Gkilde degiGnektedir. Ancak bu ¢aliGmalain bir kismina gore eleGtiré
diiGiinne egilim ya da beceri diizeyi siif diizeyine (Khandaghi, Pakmehr ve Amiri,

2011; Ip vd., 2000) gore degiGnemektedir.
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3. YONTEM

Bu boliimde araGtrma modeline, ¢aliGma grubuna, deneysel iGéme, veri
toplama araclarina, verilerin toplanmasina ve verilerin analizine iliGkn ayrintili

bilgiye yer verilmiGtr.
3.1.AraGtima Modeli

Farkli eleGtir¢ diiGiinne 6gretim yaklaGinlarinin lise dgrencilerinin eleGtird
diiGiinne becerilerine, eleGtrel diiGilinne egilimlerine ve ¢evreye iliGkn tutumlarina
etkisini araGtrmay1 amaglayan bu araGtrmada nicel araGtrma desenlerinden 6n test-
son test kontrol gruplu yar1 deneysel desen kullanilmiGtr. EleGtiré diiGiinne becerisi,
eleGtiré diiGiinne egilimi ve ¢evresel tutum araGtrmanin bagimli degiGkaleriyken,
beceri temelli, igerik temelli ve karma eleGtiré diiGilinne 6gretimleri araGtrmanin
bagimsiz degiGkenlerdir. Egitim ve psikolojide siklikla kullanilan deneysel
desenlerden biri olan Ontest-sontest kontrol gruplu yart deneysel desende deney ve
kontrol gruplar1 rastgele bir Gkilde atanir (Biiytikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz
ve Demirel, 2014). Uygulamanin yapilacagi lisede smuflar yeniden
oluGurrulamayacag icin araGtrmada bu desen tercih edilmiGtr. Rastgele segilen dort
Gube@n iicli deney grubu biri ise kontrol grubu olarak atanmiGhr. AraGtrmada

kullanilan desen Tablo 12’de gortilebilir.

Tablo 12. AraGtrmada Kapsaminda Kullanilan Desen

On test Glm Son test
D1 EDT+EDEO Beceri temelli ED dgretimi  EDT+EDEO
D2 EDT+EDEO+CTO @erik temelli ED 6gretimi ~ EDT+EDEO+CTO
D3 EDT+EDEO+CTO Karma ED 6gretimi EDT+EDEO+CTO
K EDT+EDEO+CTO X EDT+EDEO+CTO

D1: Deney Grubu 1 - Beceri Temelli EleGirel DiiGiinne Ogretimi
D2: Deney Grubu 2 - @erik Temelli EleGirel DiiGiinne Ogretimi
D3: Deney Grubu 3 - Karma EleGtrel DiiGinme Ogretimi

K: Kontrol Grubu

EDT: EleGirel DiiGinme Testi

EDEOQ: UF/EMI EleGirel DiiGiinne Egilimi Olgegi

CTO: Cevresel Tutum Olgegi
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Birinci deney grubunda eleGtiré diiGiinne 6gretimi beceri temelli, ikinci
deney grubunda ise icerik temelli bir Gkilde yapilmiGtr. Ugiincii deney grubunda
eleGtir¢ diiGiinne O6gretimi beceri temelli baGlam( sonrasinda ise igerik temelli
devam etmiGir. Bir baGla ifadeyle {iciincii deney grubunda karma eleGtird¢ diiGiinne
ogretim yaklaGim kullanilmiGtr. Kontrol grubunda ise herhangi bir deneysel iGém
yapilmadan, bu gruptaki 6grenciler okulda uygulanmakta olan dgretim programina
devam etmiGir. EleGtir¢ diiGiinne testi ve UF/EMI EleGtiel DiiGiinne Egilimi Olgegi
biitiin gruplarda 6n test ve son test olarak uygulanmGtr. Cevresel Tutum Olgegi ise
sadece ikinci deney grubu, ligiincii deney grubu ve kontrol grubunda 6n test ve son

test olarak uygulanmiGar.
3.2.CahGna Grubu

AraGtrmanin  ¢aliGma grubunu 2019-2020 egitim-6gretim yilinda Bati
Karadeniz bolgesindeki bir Anadolu Lisesinin dort farkli sinifinda 6grenim gérmekte
olan 114 dokuzuncu smif 6grencisi oluGtirmaktadir. Toplam alti dokuzuncu sinifi
bulunan Anadolu Lisesinde dort siif rastgele secilmiG ve rastgele birinci deney
grubu, ikinci deney grubu, iigiincii deney grubu ve kontrol grubu olarak atanmiGar.
Birinci deney grubunda bulunan 6grencilerin demografik 6zellikleri Tablo 13’de

goriilebilir.

Tablo 13. Birinci Deney Grubunda Bulunan Ogrencilere Ait Demografik Ozellikler

Demografik Ozellikler f %  Toplam
Kadin 19 65,5

Cinsiyet - 29

= e Erkek 10 345

—

'cgm 14 15 51,7

m YaG 15 12 41,4 29

% ~ 16 2 6,9

g £ (kokul 6 207

S5 . Ortaokul 6 207

?g 'e) Anne Egitim Lise 9 31 29

3 g Durumu — -

=2 Universite 8 27,6

o % Lisansiistii 0 0

2 A -

2 Gkokul 5 17,2

< Baba st Ortaokul 0 0

° aba tgitim Ty e 12 414 29

o Durumu — -

A Universite 12 41,4

o

Lisansusti 0
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Tablo 13°de de goriilebilecegi gibi eleGtiel diiGinmenin beceri temelli bir
Gékilde ogretildigi birinci deney grubundaki 6grencilerin %65,5°1 kadin %34,5°1 ise
erkektir. Ogrencilerin biiyiik cogunlugu 14 (%51,7) ve 15 (%41,4) yaGindadur.
Ogrencilerin anneleri sirasiyla lise (%31), iiniversite (%27,6), ilkokul (%20,7) ve
ortaokul (%20,7) mezunudur. Ogrencilerin babalarmin biiyiik ¢ogunlugu ise lise
(%41,4) ve fiiniversite (%41,4) mezunudur. Gkinci deney grubunda bulunan

ogrencilerin demografik 6zellikleri Tablo 14’de goriilebilir.

Tablo 14. Gkinci Deney Grubunda Bulunan Ogrencilere Ait Demografik Ozellikler

Demografik Ozellikler f %  Toplam
. Kadin 16 61,5
g Cinsiyet Erkek 0 385 °°
> 14 17 654
a YaG 15 9 346 26
I 16 0 0
g (ikokul 7269
= Ortaokul 7269
Té g Anne Egitim I:ise 4 15,4 2%
S5 Durumu Universite 6 23,1
= > Lisansiistii 1 3,8
& BelirtilmemiG 1 3,8
~ Gkokul 2 17
= Ortaokul 5 192
S Baba Egitim  Lise 10 385 .
é’ Durumu Universite 7 26,9
8 Lisanststu 2 7,7
BelirtilmemiG 0 0

EleGtir¢ diiGlinne 6gretiminin icerik temelli yiiriitiildiigii ikinci deney grubu
ogrencilerinin %61,5’i kadin, %38,5’u ise erkektir. Ogrencilerin %65,4’ii 14,
%34,6’s1 ise 15 yaGindalir. Ogrencilerin annelerinin biiyiik cogunlugu ilkokul ve
ortaokul mezunudur (%53,8). Annelerin %23,1°i ise iiniversite mezunudur. CGkinci
deney grubu 6grencilerin %38,5’inin babasi lise, %26,9’unun babasi iiniversite,
%19,2’sinin babas1 ise ortaokul mezunudur. Ugiincii deney grubunda bulunan

Ogrencilerin demografik 6zellikleri Tablo 15’de goriilebilir.
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Tablo 15. Ugiincii Deney Grubunda Bulunan Ogrencilere Ait Demografik Ozellikler

Demografik Ozellikler f %  Toplam

. Kadin 16 55,2

2 Cinsiyet Erkek 3 aag 2

= 14 12 414

A YaG 15 17 58,6 29

B 16 0 0

< Gikokul 6 20,7

& g e Bsiy | _raokul 4 138

ES -~ Lise 13 448 29

\c% ) Universite 6 20,7

t; Lisansiistii 0 0

2 Gkokul 5 172

S . Ortaokul 2 69

& Baba Egitim 77 0 10 345 29

5 Durumu — ;

[ Universite 10 34,5

Lisanstistii 2 6,9

Karma eleGtiel diiGiinne Ogretiminin gergekleGtrildigi tglinci  deney

grubunda bulunan 6grencilerin %55,2’si kadin, %44,8°1 erkektir. Ayrica lgiinci

deney grubu 6grencilerinin %58,6’s1 15, %41,4°i ise 4 yaGindadir. Ogrencilerin

annelerinin biiylik c¢ogunlugu lise mezunudur (%44,8). Lise mezunu anneleri

sirasiyla tniversite (%20,7) ve ilkokul (%20,7) mezunu anneler takip etmektedir.

Bunun yani sira dgrencilerin babalarinin biiyliik ¢ogunlugu ise lise ve iiniversite

mezunudur (%69). Kontrol grubunda bulunan 6grencilerin demografik 6zellikleri

Tablo 16’da goriilebilir.
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Tablo 16. Kontrol Grubunda Bulunan Ogrencilere Ait Demografik Ozellikler

Demografik Ozellikler f %  Toplam
. Kadin 16 53,3
Cinsiyet Erkek 4 467 0
14 14 46,7
YaG 15 16 533 30
16 0 0
(kokul 3 10
B Ortaokul 2 6,7
g Anne Egitim I:ise 9 30 30
= Durumu Universite 10 333
‘g Lisanstistii 5 16,7
N BelirtilmemiG 1 33
Gikokul 0 0
Ortaokul 5 16,7
Baba Egitim _Lise 9 30 %0
Durumu Universite 10 333
Lisanstistii 5 16,7
BelirtilmemiG 1 33

Kontrol grubu 6grencilerinin %53,3’1  kadin, %46,7°si ise erkektir.
Ogrencilerin %53,3’ii 15, %46,7’si ise 14 yaGinddir. Kontrol grubu égrencilerinin
%33,3’liniin annesi Universite, %30’unun annesi ise lise mezunudur. Benzer Gkilde
kontrol grubu grencilerinin %33,3’iiniin babasi {iniversite, %30’unun babas: ise lise

mezunudur.

Ozetle ii¢ deney grubundaki ve kontrol grubundaki dgrenci sayilar1 birbirine
yakindir. Ayrica biitiin gruplardaki 6grencilerin cinsiyet, yaG,anne egitim durumu ve
baba egitim durumu agisindan birbirlerine yakin 6zellikler gosterdikleri sdylenebilir.
Bunun yani sira okul yonetiminden alinan bilgiye goére siniflar herhangi bir baGai
Olciitiine gore degil, giriGpuanlar1 agisindan rastgele oluGurulmuGve sadece smif
mevcudunun kadin erkek sayist acisindan dengeli olmasina dikkat edilmiGtr. Ayrica
bu siniflarda bulunan 6grencilerin herhangi bir kuliip faaliyeti kapsaminda eleGtird
diiGlinne becerisine etki edecek bir etkinlikte bulunup bulunmadigina dair bilgi
alimmiG ve dort gruptaki Ogrencilerin higbirinin bdyle bir etkinlige katilmadig

ogrenilmiGtr.
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Gruplarin deneysel iGém Oncesinde denkligini test etmek icin dort grubun
eleGtir¢ diiGiinne testi, UF/EMI EleGtir¢ DiiGinme Egilimi Olgegi ve Cevresel
Tutum Olgegi 6n test puanlari hem alt boyutlarda hem de toplam puanda
varsayimlarin saglanmasi durumunda tek yonli MANOVA testi ile varsayimlarin
saglanmadig1 durumlarda ise tek yonli ANOVA ya da Kruskal Wallis-H testi ile

analiz edilmiGtr.

EleGirel diGiinne testi c¢ikarsama, karGit goriiGlein degerlendirilmesi,
tiimdengelim, varsayimlarin farkina varma ve yorumlama alt testlerine ait On test
verilerinin tek yonli MANOVA testine ait varsayimlarin bir¢ogunu ihlal ettigi
gorilmiiGtiir (Henze-Zirkler testi: p<0,05; Box’s M testi:174,082; p<0,05). Ayrica
timdengelim ve yorumlama alt testleri hari¢ diger biitlin alt testler i¢in yapilan
Levene testi sonuglar1 da varyanslarin homojen olmadigin1 géstermiGtr (p<0,05).
Dolayistyla eleGtird¢ diiGinme testi alt testlerine iliGkindn test verileri gruplara gore
karGilaGtilirken tek yonlii ANOVA ya da Kruskal Wallis-H testi yapilmasina karar
verilmiGtr. Oncelikle dért gruba &n test olarak uygulanan eleGtiel diiGiinne testinden
elde edilen verilerin normal dagilip dagilmadigini belirlemek i¢in her bir alt test ve
toplam test puani i¢in normallik testi yapilmiG,Kolmogorov-Smirnov sonuglarina ve
basiklik ve carpiklik degerlerine bakilmiGtr. Her iki teste dair sonuglar Tablo 17 ve
Tablo 18’de goriilebilir.

Tablo 17. EleGirel DiiGiinmeTesti Alt Testler ve Toplam On Test Puanlarina GiGkin
Carpiklik ve Basiklik Degerleri

Alt Testler N X ss Carpiklik  Basiklik

Cikarsama 114 5,67 0,13 -2,84 0,24

KarGt GoruGerin 14 539 015 4,76 1,00
Degerlendirilmesi

Timdengelim 114 8,00 0,14 -7,25 9,79

Varsayimlarin Farkina Varma 114 8,47 0,18 -3,05 -1,23

Yorumlama 114 6,15 0,19 -2,49 -1,24

Toplam Test 114 33,70 0,55 -3,40 0,88

On test olarak uygulanan eleGtir¢ diiGiinne testinin alt testler ve toplam test
puant i¢in hesaplanan ¢arpiklik ve basiklik degerlerinden hareketle verilerin hem alt

testlerde hem de toplam testte normal dagilmadig1 yorumu yapilabilir.
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Tablo 18. EleGtir¢ DiiGinme Testi Alt Testleri ve Toplam On Test Puanlarma GiGkin

Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilks Degerleri

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilks

Alt Testler

df p df p
Cikarsama 114 0,000 114 0,000
KarGt GoriiGérin Degerlendirilmesi 114 0,000 114 0,000
Tiimdengelim 114 0,000 114 0,000
Varsayimlarin Farkina Varma 114 0,000 114 0,000
Yorumlama 114 0,000 114 0,000
Toplam Test 114 0,003 114 0,000

Ayrica Tablo 18’de goriilen Kolmogorov-Smirnov testi sonucuna gore de
eleGtir¢ diiGlinne 6n test puanlarinin hem alt testlerde hem de toplam test puaninda

normal dagilmadigi sonucuna varilabilir (p<0,05).

Dolayisiyla deneysel iGém Oncesinde ii¢ deney ve kontrol grubu 6grencileri
arasinda eleGtir¢ diiGinme testi alt testleri ve toplam test puani agisindan anlamli fark
olup olmadigini belirlemek i¢in 6grencilerin alt testlerden ve toplam testten aldiklari

puanlar Kruskal Wallis-H testi ile analiz edilmiGve sonuglar1 Tablo 19°da verilmiGtr.

Tablo 19. Ug¢ Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin EleGtir¢ DiiGiome Testi
Toplam Test ve Alt Testlere (iGkinOn Test Puanlarina ait Kruskal Wallis-H Testi

Sonuglari
Siralar 2 2> Anlamh
Alt Testler Gruplar N Ortalamasi sd p n Fark
Deney 1 29 47,28
Deney 2 26 64,62
ki 5483 3 140 - -
Cikarsama = V3 29 54,95 : .
Kontrol 30 63,68
Siralar 2 2 Anlamh
Gruplar N Ortalamasi sd P L Fark
KarG Deney 1 29 94,95
ar(st
v D 2 2 4
GoriiGerin De“ey3 23 23 13 2,640 3 450 - ;
Degerlen. eney 2
Kontrol 30 51,52
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Tablo 19 (Devam). U¢ Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin EleGtir¢ DiiGiinme
Testi Toplam Test ve Alt Testlere GiGkinOn Test Puanlarina ait Kruskal Wallis-H

Testi Sonuclari

Siralar 2 2 Anlamh
Gruplar N Ortalamasi X sd P N Fark
Deney 1 29 59,74
. Deney 2 26 61,88
Timd: 1 1,801 3 615 - -
UMAeneeim T ey 3 29 57,86 ’ :
Kontrol 30 51,18
Siralar 2 »  Anlamh
Gruplar N Ortalamasi X sd P n Fark
Deney 1 29 64,14
Varsayimlarin Deney 2 26 57,90
Farkina Varma Deney3 29 62,72 5969 3 LIS - i
Kontrol 30 45,68
Siralar 2 2 Anlamh
i N Ortalamasi X sd p 1 Fark
Deney 1 29 62,10
Deney 2 26 60,67
Y 1 6,505 3 089 - -
orumiama T oey3 29 63,45 : :
Kontrol 30 4455
Siralar 2 »  Anlamh
Gruplar ol Ortalamasi X ol P N Fark
Deney 1 29 63,41
Toplam Test  Deney 2 26 58,94
6,555 3 088 - -
Puani Deney 3 29 63,62 ’ ’
Kontrol 30 44,62

Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,008’ dir.

Dort gruptaki lise 6grencilerinin eleGtiré diiGlime testi toplam test 6n test
puanlar1 arasinda anlamli fark olup olmadigimi belirlemek icin yapilan Kruskal
Wallis-H testi sonucuna gore aradaki farkin anlamli olmadigr gorilmiiGtir (X2(5d23,
n=114=6,555, p>0,008). Ayrica iic deney grubu ve kontrol grubunda bulunan
Ogrencilerin  ¢ikarsama (Xz(sd:3, n=114=,483, p>0,008), karGit goriGlein
degerlendirilmesi (Xz(sd:3, n=114=2,640, p>0,008), timdengelim (Xz(sd:g, n=114=1,801,
p>0,008), varsayimlarin farkina varma (Xz(sdzl n=1147=3,969, p>0,008) ve yorumlama
(Xz(sd:3, n=114=6,505, p>0,008) alt testlerine iliGkn 6n test puanlar1 arasinda istatistiki
olarak anlamli fark olmadig1 goriilmiiGtiir. Kisacas: birinci deney, ikinci deney,
ticlincii deney ve kontrol grubu 6grencilerinin hem alt testlere hem de toplam teste ait

Oon test puanlar1 arasinda istatistiki olarak anlamli fark olmadigini sdylemek
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miimkiindiir. UF/EMI EleGtiel DiiGiinmeEgilimi Olgeginin toplamindan alman 6n
test puanlariin normalligine dair elde edilen bulgular Tablo 20 ve Tablo 21°de

gortlebilir.

Tablo 20. UF/EMI EleGtiel DiiGiinmeEgilimi Olgeginin Toplamindan Alinan On
Test Puanlarina GiGkin Grpiklik ve Basiklik Degerleri

UF/EMI EleGirel DiGinme N X ss Carpiklik ~ Basiklik
Egilimi Olgegi 114 3,73 0,03 1,57 -1,10

On test olarak uygulanan UF/EMI EleGtir¢ DiiGinme Egilimi Olgegine ait
sonuglarin basiklik degeri -1,10 ve carpiklik degeri 1,57 olarak bulunmuGtr. Bu

degerlerden hareketle verilerin normal dagildigi yorumu yapilabilir.

Tablo 21. UF/EMI EleGtiel DiiGiinmeEgilimi Olgeginin Toplamindan Alinan On

Test Puanlarma GiGkin Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilks Degerleri

UF/EMI EleGrel DiiGiame Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilks
Egilimi Olgegi df p df p
114 0,200 114 ,061

Ayrica Tablo 21°de goriilen Kolmogorov-Smirnov testi sonuglar1 da verilerin
normal dagildigr yorumunu desteklemektedir (p>0,05). Bu sebeple ¢aliGmaninbir
diger degiGkeniolan eleGtrel diiGiinne egilimi agisindan deneysel 1Gém Oncesinde
gruplarin denkligini kontrol etmek i¢in tek yonliit ANOVA testi yapilmiGve sonuglari
Tablo 22°de gosterilmiGtr.

Tablo 22. Ug Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinme
Egilimi Olgegi On Test Puanlarima ait Tek Yonlii ANOVA Testi Sonuglart

Grup N X ss sd F p 2 A;:l?ll:h

UF/EMI Deneyl 29 384 041
ED Deney2 26 3,65 044
Egilimi  Deney3 29 3,81 0,48
Olgegi  Kontrol 30 3,60 0,31

3/110 2,273,084 - -

Tablo 22°de de goriilebilecegi gibi tek yonlii ANOVA testi sonuglarina gore,
deney bir, deney iki, deney lic ve kontrol grubu 6grencilerinin UF/EMI EleGtiré
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DiiGiinme Egilimi Olgegi 6n test puanlar1 arasinda anlamli fark bulunmamaktadir
(F114=2,273; p>0,05). Dolayisiyla deneysel iGéme baGlamalan &nce dort grubun

eleGtir¢ diiGinme egilimleri a¢isindan denk oldugunu sdylemek miimkiindiir.

UF/EMI EleGtiel DiiGinme Egilimi Olgegi katilim, biliGsel olgunluk ve
yenilik¢ilik alt boyutlar1 agisindan deneysel iGém Oncesinde gruplarin denkligini
kontrol etmek i¢in tek yonliit MANOVA testi yapilmiGtr. Tek Yonli MANOVA testi
oncesinde verilerin ¢ok degiGkenlinormal dagilip dagilmadigr Henze-Zirkler testi ile
bagimli degiGkenlee ait kovaryans matrisleri arasinda anlamli fark olup olmadigi
Box’s M testi ile ve her bir bagimli degiGkenicin varyanslarin homojenligi de
Levene testi ile kontrol edilmiGtr. Henze-Zirkler testi sonucunda verilerin ¢oklu
normallik varsayimini sagladigi gorilmiGtiir (p>0,05). Ayrica Box’s M testi
sonuclart da kovaryans matrislerinin homojen olma Gatinin saglandigini
gostermektedir (Box’s M test=18,919; p>0,05). Ayrica her bir bagimli degiGkenigin
yapilan Levene testi sonucunda katilim (F=0,596; p>0,05), biliGel olgunluk
(F=1,823; p>0,05) ve yenilikcilik (F=3,645; p>0,05) alt boyutlarina iliGkn
varyanslarin homojen olma Gatinin yerine getirildigi gorilmiiGtiir. Bunun yani sira
coklu dogrusal bagint1 ve tekillik koGulinu test etmek i¢in de alt boyutlar arasindaki
Pearson korelasyon katsayilarina bakilmiGve elde edilen katsayilarin 0,42 ve 0,70
arasinda degiGtgi gorilmiiGtiir.Dolayisiyla dort grupta bulunan 6grencilerin UF/EMI
EleGtir¢ DiiGiinme Egilimi Olgegi katilim, biliGsel olgunluk ve yenilikgilik alt
boyutlar1 6n test puanlarini tek yonli MANOVA ile karGilaGtmak i¢in gerekli olan
varsayimlarm saglandig sdylenebilir. Ug alt boyuta ait 6n test puanlarina iliGkn tek

yonli MANOVA testi sonuglar1 Tablo 23’de goriilebilir.

Tablo 23. Ug Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinme
Egilimi Olgegi Alt Boyutlar1 On Test Puanlarina ait Tek Yonli MANOVA Testi

Sonuglari
Etki Deger F Hipotezsd  Hata sd p n
Kesme  Vilks (}%)ambda 0,011  3261,694 3,00 108,00  ,000 0,98
Grap ~ Wiks'Lambda o6 46 9,00 262,99 321 0,03

)
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Tablo 23’de de goriilebilecegi gibi katilim, biliGgel olgunluk ve yenilik¢ilik
alt boyutlar1 acisindan deneysel iGém Oncesinde gruplarin denkligini kontrol etmek
i¢cin yapilan tek yonlii MANOVA testi sonucuna gore aradaki fark anlamli degildir
(A= 0,910; F114=1,161; p>0,05). Ayrica Tablo 24°de her bir bagimli degiGkeni¢in
yapilan tek yonlii ANOVA testi sonuglar1 da goriilebilir.

Tablo 24. U¢ Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinme
Egilimi Olgegi Katilim, BiliGsl Olgunluk ve Yenilik¢ilik Alt Boyutlar1 On Test
Puanlarina ait Tek Yonlit ANOVA Testi Sonuglari

Bagimsiz Bagimh Kareler S Kareler F > Anlaml

DegiGlen  DegiGlenler Toplami Ortalama. P Fark
Katilim 1,544 3 0,515 1,707,170 - -

Gruplar RiliGl 1309 3 0436 2248 087 - -

Olgunluk
Yenilikeilik 1,057 3 0,352 1,278 286 - -
Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,016°dur.

Her bir bagimli degiGka icin yapilan tek yonli ANOVA testi sonuglarina
gore dort grupta bulunan Ogrencilerin katilim (F14=1,707; p>0,016), biliGsl
olgunluk (F(114=2,248; p>0,016) ve yenilik¢ilik (F114=1,278; p>0,016) alt
boyutlarindaki 6n test puanlart arasinda anlamli fark olmadigi goriilmektedir.
Dolayisiyla deneysel iGém Oncesinde birinci deney grubu, ikinci deney grubu,
iclincli deney grubu ve kontrol grubunda bulunan 6grencilerin UF/EMI EleGtiréd
DiiGiinmeEgilimi Olgegi alt boyutlarinda ve toplam dlgek puaninda birbirine denk
oldugunu sdylemek miimkiindiir. Cevresel Tutum Olgeginin toplamimdan alinan 6n
test puanlarinin normalligine dair elde edilen bulgular Tablo 25 ve Tablo 26’da

goriilebilir.

Tablo 25. Cevresel Tutum Olgeginin Toplamindan Alman On Test Puanlarma GiGkin
Carpiklik ve Basiklik Degerleri

N X SS Carpiklik Basiklik
85 3,69 0,04 -0,70 -1,07

Cevresel Tutum Olgegi

Tablo 25°den de goriilebilecegi gibi Cevresel Tutum Olgegi 6n test puanlarina
iliGkn basiklik degeri -1,07 ve carpiklik degeri -0,70 olarak bulunmuGtur. Bu

degerlerden hareketle verilerin normal dagildig1 yorumu yapilabilir.
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Tablo 26. Cevresel Tutum Olgeginin Toplamindan Alinan On Test Puanlarma GiGkin

Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilks Degerleri

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilks
Cevresel Tutum Olgegi df D df D
85 0,200 85 ,335

Ayrica Tablo 26’da goriilen Kolmogorov-Smirnov testi sonuglari da verilerin
normal dagildigr yorumunu desteklemektedir (p>0,05). Bu sebeple ¢aliGmaninbir
diger degiGkeni olan cevreye iliGkn tutum ag¢isindan deneysel iGém Oncesinde
gruplarin denkligini kontrol etmek i¢in tek yonliit ANOVA testi yapilmiGve sonuglari
Tablo 27°de gosterilmiGtr.

Tablo 27. Ug Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Cevresel Tutum Olgegi On
Test Puanlarina ait Tek Yonlii ANOVA Testi Sonuglari

= 2 Anlamh
Grup N X s sd F p n Fark

Cevresel Deney2 26 3,67 0,38
Tutum Deney3 29 3,72 0,43 2/82 0,103 ,902 - -
Olgegi Kontrol 30 3,68 0,42

Tablo 27°de de goriilebilecegi gibi tek Yonli ANOVA testi sonuglarina gore,
ikinci deney, iiiincii deney ve kontrol grubu dgrencilerinin Cevresel Tutum Olgegi
on test puanlari arasinda anlamli fark bulunmamaktadir (Fs5=0,103; p>0,05).
Dolayisiyla deneysel iGéme baGlamalan once ii¢ grubun c¢evreye iliGkn tutum

acisindan denk oldugunu séylemek miimkiindiir.

Cevresel Tutum Olgegi davraniG,diiGiine ve duygu alt boyutlar1 agisindan
deneysel i(Jem Oncesinde gruplarin denkligini kontrol etmek i¢in tek yonlil
MANOVA testi yapilmiGtr. Tek yonli MANOVA testi oncesinde verilerin ¢ok
degiGkenlinormal dagilip dagilmadigini test etmek icin yapilan Henze-Zirkler testi
sonucunda verilerin ¢oklu normallik varsayimii sagladigr gorilmiiGtiir (p>0,05).
Ayrica bagimh degiGkalere ait kovaryans matrisleri arasinda anlamli fark olup
olmadig1 Box’s M testi ile kontrol edilmiGve kovaryans matrislerinin homojen olma
Gatinin saglandigl gorilmiiGiir (Box’s M test=9,480; p>0,05). Bunun yan1 sira her

bir bagimhi degiGken i¢in yapilan Levene testi sonucunda davranmiG (F=0,940;
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p>0,05), diiGiine (F=1,214; p>0,05) ve duygu (F=0,911; p>0,05) alt boyutlarina
iliGkn varyanslarin homojen olma Gatinin yerine getirildigi goriilmiiGtiir.Son olarak
ise ¢oklu dogrusal baginti ve tekillik koGulinu test etmek icin de alt boyutlar
arasindaki Pearson korelasyon katsayilarina bakilmiGve elde edilen katsayilarin 0,22
ve 0,62 arasinda degiGigi goriilmiiGiir. Dolayisiyla ii¢ grupta bulunan 6grencilerin
Cevresel Tutum Olgegi davramG,diiGiiwe ve duygu alt boyutlar1 6n test puanlarini
tek yonli MANOVA ile karGilaGtmak icin gerekli olan varsayimlarin saglandig
soylenebilir. Ug alt boyuta ait dn test puanlarina iliGkn tek yonlii MANOVA testi
sonuglar1 Tablo 28’de goriilebilir.

Tablo 28. U¢ Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Cevresel Tutum Olgegi Alt
Boyutlari On Test Puanlarina ait Tek Yénlii MANOVA Testi Sonuglart

2

Etki Deger F Hipotezsd  Hata sd p n
Kesme QLS O%)ambda 0,005 5551,303 3,00 80,00  ,000 0,99
Grup  Vilks O%fmbda 0,991 0,123 6,00 160,00  ,993 0,05

Tablo 28’de de goriilebilecegi gibi davraniG,diiGiine ve duygu alt boyutlar
acisindan deneysel iGém Oncesinde gruplarin denkligini kontrol etmek icin yapilan
tek yonli MANOVA testi sonucuna gore aradaki fark anlamli degildir (A= 0,991;
Fg5=0,123; p>0,05). Ayrica Tablo 29°da her bir bagimli degiGkenigin yapilan tek
yonlii ANOVA testi sonuglar1 da gortilebilir.

Tablo 29. Ug Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Cevresel Tutum Olgegi
Davram@G, DiiGiine ve Duygu Alt Boyutlar1 On Test Puanlarma ait Tek Yonlii
ANOVA Testi Sonuglari

Bagimsiz Bagimh Kareler d Kareler 2 Anlaml
DegiGlen  DegiGlenler Toplami ¢ Ortalama. P L Fark
DavramG 0,062 2 0,031 0,070  ,932 - -
Gruplar DiiGiine 0,024 2 0,012 0,106  ,899 - -
Duygu 0,137 2 0,069 0,210 811 - -
Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,016’dr.

Her bir bagimli degiGka i¢in yapilan tek yonlii ANOVA testi sonuglarina
gore li¢ grupta bulunan oOgrencilerin davramG (Fs5=0,070; p>0,016), diiGiine
(F35=0,024; p>0,016) ve duygu (F5=0,137; p>0,016) alt boyutlarindaki 6n test
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puanlar1 arasinda anlamli fark olmadig1 goriilmektedir. Dolayisiyla deneysel iGém
oncesinde ikinci deney grubu, ligiincii deney grubu ve kontrol grubunda bulunan
ogrencilerin Cevresel Tutum Olgegi alt boyutlarinda ve toplam 6lgek puaninda

birbirine denk oldugunu sdylemek miimkiindiir.

Ozetle rastgele birinci deney grubu, ikinci deney grubu, ii¢iincii deney grubu
ve kontrol grubu olarak atamasi yapilan dort dokuzuncu sinifin hem cinsiyet, yaG,
anne ve baba egitim durumu gibi demografik 6zelliklerin dagilim1 agisindan hem de
eleGtir¢ diiGiinne becerisi, eleGtir¢ diiGiinne egilimi ve cevresel tutum agisindan

birbirine denk oldugunu sdylemek miimkiindiir.
3.3.GGin
3.3.1. Beceri Temelli EleGirel DiiGiame Ogretimi

EleGtir¢ diiGlinnenin beceri temelli olarak gercekleGtrildigi birinci deney
grubunda dersler haftada iki ders saati olmak iizere on hafta siirmiiGiir. Beceri
temelli eleGtird¢ diiGiinne d6gretiminde Beyer’in (1991) 6nerdigi alt1 basamak ve De
Bono’nun geliGtimiG oldugu CoRT diiGiinne programi kullanilmiGtr. Deneysel
caliGmala1 yiiriitebilecek goniillii 6gretmenler bulunamamasindan dolayr dersler
araGtrmaci tarafindan yiirtitilmiiGtir. CoRT diiGlinne programi (De Bono, 2019)
diiGinne becerilerinin beceri temelli geliGtrilmesinde birgok Avrupa ve Asya
iilkelerinde yaygin bir Gékilde kullanilmaktadir (Aybek, 2006; CatalbaG, 2018).
Ayrica hem Tiirkiye’deki hem de uluslararasi alanyazinda beceri temelli diiGiinne
becerileri 6gretiminde CoRT diiGiinne programini kullanan ve baGaili sonuglar elde
eden bir¢ok caliGmabulunmaktadir (Aybek, 2006; CatalbaG,2018; Barak ve Doppelt,
1999; Al-Edwan, 2011; Rule ve Stefanich, 2012; Bayrak, 2014; Korkmaz ve KeleG,
2014). Alt1 boliimiin ilki olan CoRT 1 yani geniGétme boliimii 6grencilerin farkli
fikir ve alternatifleri gormelerini, bu alternatifleri degerlendirmelerini, olaylara farkli
bakiGacilariyla geniGbir yelpazeden bakabilmelerini ve olaylar1 tiim yonleriyle ele
almalarin1 saglamak iizere tasarlanmiGtr (De Bono, 2019). Bu sebeple CoRT 1
boliimii alanyazinda bir¢ok araGtrmaci tarafindan eleGtir¢ diiGiinne becerilerinin
beceri temelli olarak 0gretilmesinde kullanilmaktadir (Aybek, 200; CatalbaG,2018;
Bayrak, 2014; Korkmaz ve KeleG, 2014; AlEdwan, 2011; Ertiirk, 2019).
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Beyer’in (1991) beceri temelli diiGlinne 6gretimi i¢in onerdigi alt1 basamak
becerinin 6grencilere anlatilmasiyla baGla ve 6grencinin beceriyi 6zerk bir Gilde
kullanmasiyla sona erer. Bu siirecte ilerleme Once rehber eGlginde daha sonra
bagimsiz uygulama (gklinde ilerler. Bu c¢aliGmada da, beceri temelli eleGtird
diiGiinne 6gretiminde, hem Beyer’in (1991) onerdigi basamaklar hem de CoRT 1
diiGlinne programi kullanilarak hazirlanan ders planlar1 kullanilmiGtr. Birinci deney
grubunda uygulanan beceri temelli eleGtir¢ diiGlinne 6gretim plani Tablo 30’da

gortlebilir.

Tablo 30. Birinci Deney Grubunda Uygulanan Beceri Temelli EleGtir¢ DiiGlinme

Ogretim Plan1
Dersin Adi (gerigin Temel Noktalart
1. On testlerin On testler rehberlik dersi kapsaminda araGirmaci tarafindan
uygulanmasi uygulanmiGtr.,
2. Fikirlerin ele almG Bir fikri hemen kabul etmek ya da ret etmek yerine dnce bu

tarzi (Art1, eksi ve
ilgi ¢ekici yonler)

fikrin iyi, kotli ve ilging yanlarinin ayrintilhi bir Gékilde
degerlendirilmesi
kurgulanmm Gtr.

gerekliliginin Ogretimi lizerine

Bir durum ya da olayla ilgili sadece en 6nemlileri degil geniG

L bir bakiGagisiyla biitiin faktorlerin géz dniinde bulundurulmasi

hesaba kat el L L
gerekliliginin 6gretimi lizerine kurgulanmiGtr.
Bu derste temel amag ve kurallar ¢evresinde ilk iki ders bir

4. Kurallar .

araya getirilir.
. Bir olayin ya da bir kararin dogurabilecegi ani, kisa, orta ve

5. Sonuglar iizerine ST .

uzun sonuclarin hesaba katilmasi gerekliliginin 6gretilmesi
odaklanmak
amagclanir.
.. Hedefleri segmek ve agik bir (gkilde tanimlamak bu dersin

6. Amaglar {izerine oL

temel amacidir. Ayrica bireyin kendi amaglar1 konusunda net
odaklanmak L . .

olmasini ve diger kiGlerin amaglarini anlamasim gerektirir.

Bu derste temel oOzellikler ve siirecler ¢evresinde onceki iki

7. Planlama . s

ders bir araya getirilir.

R En énemli éncelikler ?aylsg 1ht1mal ve alternatif 2'1ras.1ndan secim yapmay1 ve

onceliklerin siraya koyulmasini igerir.

9. Alternatifler, Acgikca goriinen ihtimal, alternatif ve secimlere mahkum
ihtimaller ve olmak zorunda hissetmek yerine yeni alternatif ve se¢imlerin
se¢imler oluGurulmasini igerir.

10. Kararlar Devgl(,}l-( stirecleri }(gpsayacak Gkilde bundan 6nceki derslerin

cogu bir araya getirilir.
Herhangi bir durum ya da olay hakkinda kiGnin kendi

11. Diger insanlarin goriiGiinii bir yana birakarak, baCka insanlarin bakiG agisini
gorliGeri degerlendirmeyi ve bu bakiG agisiyla durum ya da olayi

degerlendirmeyi igerir.

12. Son testlerin

uygulanmasi

Bu derste son testler uygulanmiGr.
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Haftada iki ders saati olmak iizere 10 hafta siiren beceri temelli eleGtird
diiGlinne 6gretimine baGlamalan 6nce dgrencilerle taniGna ve kaynaGmafaaliyetleri
yapilmiG ve araGtrmaci kendini tamitarak Ogrencilerle aradaki buzlarin kirilmasi
lizerine tasarlannG aktiviteler yapmiGtr. Ayrica Tablo 30°da gosterilen derslere
baGlamalan 6nce Ogrencilere eleGtird¢ diiGilinne hakkinda genel bir bilgi verilmiGve
on hafta neler yapilacagindan bahsedilmiGir. On testler ise rehberlik ders saatinde
rehber Ogretmen eGlginde araGtrmaci tarafindan uygulanmiGir. Daha sonra De
Bono’nun geliGtrmiGoldugu 10 dersten oluGanCoRT 1 programi ve Beyer’in (1991)
onerdigi basamaklar géz Oniinde bulunarak hazirlanan ders planlar1 uygulanmiGar.
CoRT diuGiinne programinin birinci bdliimiinde bulunan ders planlari, Tirkceye
cevrilmiG ve Beyer’in (1991) oOnerdigi basamaklar g6z oniinde bulundurularak
diizenlenmiGir. Beyer (1991) eleGtir¢ diiGiinnenin beceri temelli 6gretilmesinde
giriG,rehber eGlginde uygulama, bagimsiz uygulama, transfer, rehberli uygulama ve
Ozerk uygulama olmak {izere alti basamak OnermiGtr. Beyer’in (1991) onerdigi
basamaklar becerinin 6grencilere anlatilmasiyla baGlarve 6grencinin beceriyi 6zerk
bir G&ilde kullanmasiyla sona erer. Bu siiregte ilerleme 6nce rehber eGlginde daha
sonra bagimsiz uygulama Géklinde ilerler. Dolayisiyla Bono’nun geliGtrmiGoldugu
10 dersten oluGanCoRT 1 programinda bulunan ders planlar1 bu basamaklar goz
oniinde bulundurularak diizenlenmi(ir. Ders planlarinin ardindan derste kullanilmasi
planlanan ders materyalleri geliGtrilmiGtr. Hazirlanan ders planlar1 ve materyalleri
Egitim Programlar1 ve Ogretim alaninda gorev yapmakta olan iki 6gretim iiyesine
gonderilmiG ve uzman goriiGii istenmiGti. Ogretim {iyelerinden birisinin eleGtir¢
diiGiinne iizerine ¢ok sayida caliGmasibulunmaktadir. Uzmanlardan gelen doniitler
sonrasinda ders planlarina ve materyallerine son hali verilmiGtr. Haftalik iki ders
olmak iizere toplamda 20 ders saatini kapsayan beceri temelli eleGtir¢ diiGiinne
ogretiminde demokratik bir sif ortami oluGorulmaya ¢aliGinmiG, smif grup
caliGmalaina olanak tantyacak Gekilde dizenlenmiG ve ikiders arasinda 10-15 dakika

ara verilmiGtr.
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3.3.2. Gerik Temelli EleGirel DiiGinme Ogretimi

EleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin igerik temelli olarak gercekleGtrildigi ikinci
deney grubunda dersler haftada iki saat olmak {izere on hafta siirmiiGtiir. Deneysel
caliGmala1 yliriitebilecek goniillii 6gretmenler bulunamamasindan dolayr derslere
araGtrmaci kendisi girmiGir. Gkinci deney grubunda uygulanan egitim kapsaminda
icerik cevre egitimi olarak belirlenmiGve eleGtiel diiGiinne becerilerinin bu icerik
kapsaminda dolayli bir Gékilde ogretilmesi diGiiniiniGiir. AlkiGa (2009) gore
geliGa diinya niifusu ile birlikte kaynaklarin hizla tiikenmesi ve ¢evre kirliliginin
artmasi kagiilmaz bir sorundur. Dolayisiyla insanligi tehdit eden bu sorunun
¢cozlimiinde siirdiiriilebilirlik, stirdiiriilebilir kalkinma ve cevre egitimi gibi konular
giindeme gelmektedir (Ergin, 2010). Cevre egitiminin bir¢ok uluslararasi toplantinin
ve farkli kurum ve kuruluGunhazirladigi uluslararasi raporlarin konusu olmasi (Unal
ve DmmiGki, 1999) kiiresel capta onemli bir sorun olarak goriinen gevre ve
stirdiiriilebilirlik  konularmin ¢ozlimiinde tim diinyanin ortak bir ¢aba iginde
oldugunu gostermektedir. Dolayisiyla tiim insanlifin ¢evre sorunlarini somut bir
Gékilde yaGalig1 ve bu sorunun giin gegtikce biiyliyerek daha dnemli bir hale geldigi
sOylenebilir. EleGtir¢ diiGlinne becerileri ise bireyin anlik olarak kullandigi kisa
donemli bir beceri degildir. Bu beceriler bireyin tiim ya(amina yansir ve birey
gerektiginde bu becerileri yaGaninin her alaninda kullanir. Birey giinliik hayatinda su
tilketiminden, geri donliGlimeve giivenli gidaya kadar g¢evreyi ilgilendiren bir¢ok
konuda se¢imler yapmaktadir. Bu konularda alinan kararlarda bireyin eleGtird
diiGinne becerilerini 1Ge koGnasiin ¢evre sorunlarinin engellenmesinde onemli
oldugu soylenebilir. Dolayisiyla igerik temelli eleGtrel diiGlinne 6gretiminde icerigin
cevre egitimi olarak belirlenmesinin sebebi bu durumdur. AraGtrmaci ¢evre egitimini
icerik olarak belirleyerek hem kiiresel capta dnemli bir sorunun ¢ozlimiine katki
saglamay1 diiGiinmiG hem de hayatin i¢inden somut bir konuyu ele almiGtr. Bu
nedenle araGtrmaci tarafindan konu iizerine derinlemesine araGtrma yapilmiG ve

gerektiginde konunun uzmanlarindan yardim alinmiGtr.

@erik temelli eleGtir¢ diiGiinne Ogretimine ait ders planlari hazirlanirken
Paul, Binker, Jensen ve Krelau'nun (1990) tasarladigi ve eleGtiel diGiinne

stratejilerinin yer aldigi ders plant geliGtrme siireci takip edilmiGtr. Ders planlar
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tasarlanirken Paul, Binker, Jensen ve Krelau’nun (1990) duyuGsalstratejiler, makro

yetenekler ve mikro yetenekler olmak tizere ii¢c baGlkta ele aldigi eleGtrel diiGiinne

stratejileri ders planlar i¢ine yerleGtrilmiGtr. Paul, Binker, Jensen ve Krelau’nun

(1990) 6nerdigi ders plan1 geliGtrme siireci takip edilerek hazirlanan icerik temelli

eleGtir¢ diiGinme 6gretim plan1 Tablo 31°de goriildiigi gibidir.

Tablo 31. Gkinci Deney Grubunda Uygulanan (gerik Temelli EleGtiré DiiGiinme

Ogretim Plan1
Dersin Adi (gerigin Temel Noktalar
= . On testler rehberlik dersi kapsaminda araGtrmaci
1. On testlerin uygulanmasi ’

tarafindan uygulanmiGtr.

Stirdiiriilebilirlik, 6nemi ile Diinya’da ve Tirkiye’de

g, > R ik siirdiiriilebilirlik hamleleri

3. Cevre Kirliligi ve Cevre kirliligi, nedenleri, ¢eGtleri ve yol actig1 sorunlar
Sorunlari

4. Gida Giivenligi ve Gida giivenliginin saglanmasi, Onemi, sirdiiriilebilir
Stirdiirtilebilir Tarim tarim ve dnemi

5. (klim DegiGkligi g&lim degiGkliginin nedenleri, sonuglar1 ve alinabilecek

’ onlemler
6. Su Giivenirligi ve Su . - .
Su giivenirligi, su kaynaklarinin stirdiiriilebilir kullanimi

Kaglslarnim ve su kaynaklariin yok olmamasi i¢in alinacak énlemler
Stirdiirtilebilir Kullanim

7. Coplerin Yonetimi ve Geri  Coplerin  depolanmasi, geri doniiGiiniin Onemi ve
DoniGlim yontemleri

8. Biyolojik CeGtlilik ve Biyolojik ¢eGililik, 6nemi ve tiirlerin korunmasi
Tiirlerin Korunmasi

9. Yenilenebilir Enerji  Yenilenebilirlik, yenilenebilir enerji kaynaklar1 ve 6nemi
Kaynaklari

10. Yoksulluk ve Ekonomik Yoksulluk ve eGtsizlik, Diinya ve Tiirkiye i¢in sonuglari
EGisizlik ve Onlenmesi

11. Carpik KentleGne ve Carpik kentleGne ve niifus artiGhizinin agacagi sorunlar
Niifus ArtiG1 ve aliabilecek dnlemler

12. Son testlerin uygulanmasi  Bu derste son testler uygulanmir.

Haftada iki ders saati

olmak iizere 10 hafta siiren icerik temelli eleGtrel

diiGlinne 6gretimine baGlamalan 6nce dgrencilerle taniGna ve kaynaGmafaaliyetleri

yapilmiG ve araGtrmaci kendini tanitarak Ogrencilerle aradaki buzlarin kirilmasi
lizerine tasarlanmiG aktiviteler yapmiGtr. Ayrica Tablo 31°de gosterilen derslere
baGGlamalan 6nce dgrencilere ¢evre egitimi hakkinda genel bir bilgi verilmiGve on
hafta neler yapilacagindan bahsedilmiGir. On testler ise rehberlik ders saatinde

rehber 0gretmen eGlginde araGtrmaci tarafindan uygulanmiGir. Daha sonra Tablo
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31’de de goriilen 10 dersten oluGan igerik temelli eleGtiré diiGlinne Ogretimi

gercekleGtrilmiGtr.

Tablo 31°de goriilen konular kapsaminda geliGtrilen ders planlarinin tamami
Paul, Binker, Jensen ve Krelau'nun (1990) oOnerdigi siire¢ takip edilerek
geliGtrilmiGir ve yine Paul, Binker, Jensen ve Krelau’nun (1990) belirttigi eleGtiré
diiGiinne stratejilerini igermektedir. Ders planlarinin hazirlanmasinin ardindan,
derslerde kullanilmas1 planlanan ders materyalleri geliGtrilmiGtr. Paul, Binker,
Jensen ve Krelau’nun (1990) onerdigi eleGtiré diiGiinne stratejilerinin yani sira,
alanyazinda baGka araGtrmacilar da igerik temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminde
kullanilmak tizere baGla yontem, teknik ve stratejiler onermektedir. Bu oneriler

Tablo 32’°de goriilmektedir.

Tablo 32. Farkli AraGtrmacilar Tarafindan Gerik Temelli EleGtir¢ DiiGiinme

Ogretiminde Kullanilmas1 Onerilen Yontem, Teknik ve Stratejiler

Giirkaynak, Ustel ve

gahinel (2002) Giilgoz (2003)

Bonnie (1994)

Bilgiler arasindaki benzerlik ve
farkliliklar1 bulmay1 saglama
Problem ¢oziimiinde kullanilan
Yaratic1 drama TartiGna ve 6rnek olay  bilginin dogrulugunu, uygunlugunu
ara(iirmayi saglama

Dogru soruyu sorma @bilikli galiGna

Olay, olgu, fikir ve Problemlerin ¢oziimiinde farkli

goriiGiérin yeniden Soru yazdirma alternatiflerini bulmalarini saglama
yapilandirilmasi
TartiGna ve soru
, ngu, goriG e ?kll hazirlamay1 ve bu Ogrenciler arasindaki iletiGm ve

yiirlitme arasindaki farki sorulari o :
.« < . . etkileGmin arttirilmast
Ogretme gerekegelendirmeyi ’

6zendirme

Acik uglu sorularla 6grencilerin
Smifi¢i degerlendirme Yazma odevleri yorumlama ve akil yiirlitme
becerilerini kullanmalarini saglama
Ogrenilen bilgiyi ve kazanilan
@bilikli 6grenme Diyaloglar becerileri farkli durumlarda
kullanilmasini saglama

Rol yapma ve yaratici

Ornek olay ve tartiGna
drama

Yazili ve grup
diyaloglar
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@erik temelli eleGtir¢ diiGiinne o&gretiminde kullanilacak ders planlar:
geliGtiilirken ayn1 zamanda gahinel (2002), Giirkaynak, Ustel ve Giilgdéz (2003) ve
Bonnie’nin (1994) oOnerdigi strateji, yontem ve etkinlikler de g6z Oniinde
bulundurulmuGtur.Tablo 32°de goriilen araGtrmacilarin 6nerdigi strateji, yontem ve
etkinlikler ¢evre egitiminde belirlenen konularin 6gretiminde kullanilmiGve eleGtiré¢
diiGiinne becerisinin geliGtrilmesi amaglanmiGir. GeliGtrilen ders planlart ve
materyalleri uzman goriiGii icin ii¢ Ogretim iiyesine gonderilmiGti. Ogretim
iiyelerinden biri Egitim Programlart ve Ogretim alaninda, ikisi ise Cevre
Miihendisligi alaninda gorev yapmaktadir. Uzmanlardan gelen doniitler sonrasinda,
ders planlarina ve materyallerine son hali verilmiGti. Gerik temelli eleGtir¢ diiGiinne
Ogretimi haftalik iki ders olmak lizere toplamda 20 ders saati siirmiiGiir ve iki ders
saati arasinda 10-15 dakika ara verilmiGti. (gerik temelli eleGtiel diiGiinne
ogretiminde demokratik bir siif ortami oluGarulmaya caliGuinmiG ve smif grup

caliGmalaina olanak tantyacak Gelklde diizenlenmiGir.
3.3.3. Karma EleGirel DiiGinme Ogretimi

EleGtir¢ diiGlinnenin karma yaklaGinla gergekleGtrildigi iiclinci deney
grubunda dersler haftada iki saat olmak tiizere on hafta slirmiiGiir. Deneysel
caliGmala1 yiiriitebilecek gonilli 6gretmenler bulunamamasindan dolayr dersler
araGtrmaci tarafindan yiiriitiilmiiGiir. Uglincii deney grubunda eleGtir¢ diiGiinne
ogretimi beceri temelli bir Gkilde baGlamG ve daha sonrasinda gevre egitimi
kapsaminda igerik temelli olarak devam etmiGir. Beceri temelli ve icerik temelli
eleGtir¢ diiGiinne Ogretim programindan faydalanarak hazirlanan karma eleGtiré

diiGiinne 6gretim plam1 Tablo 33°de goriildiigi gibidir.
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Tablo 33. Uciincii Deney Grubunda Uygulanan Karma EleGtiel DiiGiinne Ogretim

Planmi
Dersin Adi (Gerigin Temel Noktalart
BECERGTEMELLGELEgTREL DUgUNME OGRETMG
1. On testlerin  On testler rehberlik dersi kapsaminda araGirmaci tarafindan
uygulanmasi uygulanmiGtr.
2. Fikirlerin cle aliniG Bir fikri hemen kabul etmek ya da ret etmek yerine 6nce bu

tarzt (Arti, eksi ve
ilgi ¢ekici yonler)

fikrin 1yi, kotli ve ilging yanlarinin ayrintih bir Gékilde
degerlendirilmesi gerekliliginin Ogretimi lizerine
kurgulanmiGtr.

Bir durum ya da olayla ilgili sadece en 6nemlileri degil geniG

3. Bitiin faktdrleri bir bakiGagisiyla biitiin faktorlerin géz 6niinde bulundurulmast
hesaba kat el e e
gerekliliginin 6gretimi lizerine kurgulanmiGtr.
Bir olayin ya da bir kararin dogurabilecegi ani, kisa, orta ve
4. Sonuglar ve amaglar uzun sonuclarin hesaba katilmasi gerekliliginin 6gretilmesi,
lizerine odaklanmak  hedeflerin secilmesi ve acik bir Gékilde tanimlanmasi
amagclanir.
5 En énemli éncelikler ?ayls%z 1ht1ma1 ve alternatif a@smdan segim yapmay1 ve
ve alternatifler onceliklerin siraya koyulmasini igerir. Ayrica agik¢a gdriinen
o > ihtimal, alternatif ve se¢imlere mahkum olmak zorunda
ihtimaller ve . i . . . .
. hissetmek yerine yeni alternatif ve secimlerin oluGtrulmasini
secimler o ;
icerir.
Herhangi bir durum ya da olay hakkinda kiGnin kendi
6. Diger insanlarm  goriiGiinii bir yana birakarak, baCka insanlarin bakiG agisini
goriGeri degerlendirmeyi ve bu bakiG agisiyla durum ya da olayi
degerlendirmeyi igerir.
@ER&K TEMELLGELEgT®REL DUgUNME OGRETMG
7 Siirdiiriilebilirlik S'l',lrd.l.,ll'.l:lle]:).ll-lrl.lk, Gnemi ile Diinya’da ve Tiirkiye’de
stirdiiriilebilirlik hamleleri
8. Cevre Kirliligi ve Cevre kirliligi, nedenleri, ¢eGtleri ve yol agtig1 sorunlar
Sorunlari
9. Gida Giivenligi ve Gida giivenliginin saglanmasi, onemi, siirdiiriilebilir tarim ve
Siirdiiriilebilir Tarbm  6nemi
10. (klim DegiGkligi Ekhm degiGkliginin nedenleri, sonuglar1 ve alinabilecek
’ Onlemler
11. Biyolojik CeGtlilik Biyolojik ¢eGililik, 6nemi ve tiirlerin korunmasi
ve Tiirlerin
Korunmasi
12. Son testlerin  Bu derste son testler uygulanmiGtr.
uygulanmasi

Haftada iki ders saati olmak iizere 10 hafta siiren karma eleGtir¢ diiGlinne

ogretimine baGlamalan once 6grencilerle taniGna ve kaynaGmafaaliyetleri yapilmiG

ve araGtrmaci kendini tanitarak Ogrencilerle aradaki buzlarim kirilmasi {izerine

tasarlanmiGaktiviteler yapmiGtr. Ayrica Tablo 33°de gosterilen derslere baGlamalan

once 6grencilere ¢evre egitimi ve eleGtir¢ diiGlime hakkinda genel bir bilgi verilmiG

ve on hafta neler yapilacag agiklanmiGtr. On testler ise rehberlik ders saatinde
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rehber 6gretmen eGlginde araGtrmaci tarafindan uygulanmiGiir. Daha sonra Tablo
33’de de goriilen 10 dersten oluGan karma eleGtir¢ diiGiinne o6gretim plani
uygulanmiGiir. Karma eleGtiré diiGiinne o6gretim programi kapsaminda eleGtiel
diiGiinne 6gretimi ilk beGhafta boyunca beceri temelli bir Gkilde, son beGhafta ise
icerik temelli bir G&ilde yiiriitiilmiiGiir. Gerik temelli eleGtir¢ diiGiinne &gretimi
benzer bir Gékilde g¢evre egitimi kapsaminda gercekleGtrilmiGti. Beceri temelli
eleGtir¢ diiGiinne Ogretiminde kullanilan program kisaltilarak karma eleGtird
diiGinne ogretiminin ilk beG haftasina yerleGtrilmiGtr. CoRT 1 diGiinne
programinda yer alan ve onceki derslerin tekrari niteliginde olan Kurallar, Planlama
ve Kararlar dersleri ¢ikartilmiG,Sonuglar Uzerine Odaklanmak ve Amaglar Uzerine
Odaklanmak dersleri ile En Onemli Oncelikler ve Alternatifler, Citimaller ve
Sec¢imler dersleri ise birleGtrilmiGir. Boylelikle karma eleGtird diiGiinne
Ogretiminin, beceri temelli kismini1 oluGGuran beGhaftalik program ortaya ¢ikmiGtr.
BeGhaftalik igerik temelli eleGtir¢ diiGlinne 6gretimi konularinin segilmesinde ise
uzman goriGiinebaGvurdmuGtur.Cevre Miihendisligi alaninda gorev yapmakta olan
bir 6gretim iiyesi ile igerik temelli eleGtir¢ diiGlinne 6gretiminde planlanan konular
onem derecesine gore siralanmiGve ilk beGkonu karma eleGtrel diiGiinne 6gretimine
eklenmi(ir. Karma eleGtiré diiGiinne 6gretimi haftada iki ders olmak tizere toplamda
20 ders saati stirmiiGiir ve iki ders saati arasinda 10-15 dakika ara verilmiGtr. Karma
eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminde demokratik bir simnif ortami oluGtirulmaya ¢aliGinmiG

ve sinif grup caliGmalaina olanak taniyacak Gelklde diizenlenmi(ir.
3.3.4. Kontrol Grubu

Kontrol grubu 6grencilerinde 6n test ve son test olarak kullanilan 6lgme
araclarinin uygulanmasi diGnda herhangi bir iGém yapilmamiGir. Bu 6grenciler
Ogretim programlart kapsamindaki dersleri takip etmiGérdir. Kontrol grubu
ogrencilerinin 2019-2020 6gretim yili bahar déoneminde eleGtiel diiGilinne hakkinda
herhangi bir ders alip almadig1 ya da etkinlik yapip yapmadiginin araGtrilmasi i¢in
ders programlar1 kontrol edilmiGve 6gretmenleriyle gériGumiiGiir. Yapilan goriiGme
sonucunda kontrol grubu 6grencilerinin belirtilen ders doneminde eleGtir¢ diiGiinne

becerisini geliGtrir nitelikte herhangi bir etkinlik yapmadigr goriilmiiGiir. Kontrol
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grubu Ogrencilerine ele(irel diiGiinne testi ve UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinne Egilimi

Olgegi ve Cevresel Tutum Olgegi 6n test ve son test olarak uygulanmiGar.

Yukarida detayli bir Gkilde belirtilen programlar dahilinde doért grupta 6n
testler uygulanmiGve ii¢ deney grubunda 2019-2020 egitim 6gretim yilinin bahar
doneminin ilk haftasi itibariyle derslere baGlanmGtr. 13 Mart 2020 tarihine kadar
plana uygun bir Gkilde ilerlenmiGti. Ancak tiim Diinyada oldugu gibi Tiirkiye’de de
ortaya ¢ikan Covid-19 pandemisi nedeniyle 16 Mart 2020 tarihi itibariyle Tiirkiye’de
egitim dgretime ara verilmiGtr. Tiim Diinyada etkisini gosteren Covid-19 pandemisi
Diinyanin bir¢ok iilkesinde ve Tiirkiye’de egitim-0gretime ara verilmesini zorunlu
kilmiGtr. Tiirkiye’de egitim ve Ogretime ara verilmesinin ardindan 23 Mart 2020
tarihinde egitime uzaktan ve cevrimici bir G&kilde devam edilmeye baCGanmi(har.
Cevrimigi ve televizyon yayinlartyla baGlyan uzaktan egitim siireci, ¢evrimig¢i canli
derslerle devam etmiGve 2019-2020 egitim O6gretim yili bahar dénemi bu Gékilde
tamamlanmiGtr. Bu ¢aliGmakapsaminda yiiz yiize baGlyan ve pandemi sebebiyle
yarim kalan deneysel uygulama siireci de ¢evrimig¢i ortama taGinaak uzaktan

tamamlanmiGtr.

16 Mart 2020 tarihi itibariyle egitim Ogretime ara verilmesinden iki hafta
sonra deneysel uygulama {i¢ deney grubunda c¢evrimi¢i ortamda canli dersler ile
devam etmiG ve dort hafta sonra tamamlanmiGtr. Aradaki iki haftalik boGlikta
araGtrmact tarafindan ders materyalleri ve planlart uzaktan egitime uygun hale
getirilmiGtr. AraGtrmact doktora egitimini uzaktan egitim lizerine tamamlamiGbir
uzmandan tavsiye ve Oneriler almiGtr. Ders materyallerinin ve planlarinin uzaktan

egitime uygun hale getirilmesi konusunda Gu dgiGikiklere yer verilmiGtr:

1. Deneysel uygulama siirecinde dersler yiiz ylize yiiriitiiliirken 40’ar dakikalik
iki ders Gékilde yapilmiG ve iki ders arasinda 10-15 dakikalik aralar
verilmiGtr. Ancak uzaktan egitim siirecinde Ogrencilerin ilgisinin derste
tutulmasinin daha zor olmasi sebebiyle dersler 20°Ge dakikalik 4 ders
Géklinde planlanmiGtr. Her ders arasinda 15-20 dakikalik aralar verilmiGtr.
Bu 15-20 dakikalik aralarin bazilarinda 6grencilere derste edinilen bilgi ve
becerilerin uygulanacagi ve pekiGtrilecegi etkinlikler verilmiG ve bireysel

olarak bu etkinlikleri yapmalar1 saglanmiCar.
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2. Deneysel uygulamanin yiiz yilize yiiriitilen kisminda 6grencilere sunulan
etkinliklerin bircogu hem tahtaya yansitilmiG hem de goérme problemi
olabilecek 6grenciler dii(Giniilerek ¢iktist alinmiGve dgrencilere sunulmuGtr.
Uzaktan egitim siirecinde ise etkinliklerde bulunan yazi1 ve gorseller herkesin
rahat bir Gkilde gorebilecegi punto ve yazi stilleriyle hazirlanmiGtr.

3. Sadece fiziksel bir uzakliktan ¢cok daha fazlasimi ifade eden ve 6grenci ile
Ogretmen arasindaki muhtemel yanliGanlaGialara yol agabilecek zihinsel ve
iletiGinsel boGiuk ya da uzaklik olarak tanimlanan (Moore ve Kearsley, 2011)
transaksiyonel uzaklik ¢evrimig¢i 6grenme ortamlarinda §gretimin baGaisini
etkileyen bir faktordiir. Ciinkii uzaktan egitim ortamlarmin baGaiya ulaGna
thtimali O0grenci ile 6gretmen arasindaki fiziksel uzakligin degil yukarida
bahsedilen zihinsel ya da iletiGinsel uzakligin azaltilmasiyla yilikselmektedir
(Moore ve Kearsley, 2011). BaGaili bir uzaktan egitim faaliyeti icin ve
bahsedilen transaksiyonel uzakligin azaltilmasi i¢in (McBrien ve Jones, 2009)
ozellikle dikkat edilmesi gereken Ogrenci-0grenci, Ogrenci-Ogretmen ve
ogrenci-icerik olmak lizere iic tiir iletiGimve etkileGimvardir (Moore, 1993).
Dolayistyla bu araGtrma kapsaminda uygulanan dort haftalik uzaktan egitim
stirecinin etkisini artirmak adma yukarida bahsedilen iletiGimve etkileGim
tirlerine ozellikle dikkat edilmiGtr. Transaksiyonel uzakligin azaltilmasi icin
ogrenci-Ogrenci  ve Ogrenci-Ogretmen arasindaki muhtemel iletiGim
kanallarinin  sayist arttirllmaya ¢aliGunGtr.  AraGtrmact  Ogrencilerle
elektronik posta adresini ve telefon numarasint paylaGm ve Ogrencilere
uygulamayla 1ilgili bir durumda istedikleri zaman ulaGbilecekleri
sOylenmi(fir. Ayrica dersler esnasinda 6grenci-igerik etkileGimnin arttirilmasi
icin Ogrencilere gerekli olan siire taninmiChir. Bazi durumlarda derslere
verilen aralarda 6grencinin etkinliklerle ilgilenmesi saglanmiCar.

4. Ogrencinin istendik sonuglara ulaGmala gosterdigi ¢abanin (Richardson ve
Newby, 2006) ya da bir konu veya kavrami 6grenme, araGtrma, bu konu ya
da kavramla ilgili sorunlar1 ¢ézme veya analiz etmeyle ilgili gdsterdigi
cabanin kalitesi olarak (Kuh, 2003) tanimlanabilecek 6grenci baglilig yiiz
yiize egitimde oldugu gibi uzaktan egitim ortamlarinda da baGaiya ulaGmala

son derece onemlidir (Fredricks, Blumenfeld ve Paris, 2004). Ogrenci
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bagliligt davraniGsl, biliGsel ve duyuGsal olmak iizere ii¢ alt boyuttan
oluGnaktadir (Fredricks, Blumenfeld ve Paris, 2004). Bu {i¢ alt boyut uzaktan
egitim ortamlar1 i¢in ele alindiginda o6grencilerin 6grenme ortamina ilgi
gostermeleri duyuGal baglilik, 6gretmenle ve birbirleriyle iletiGimkurmalari
ve etkileGim i¢cinde olmalar1 davranmiGal baglilik, bilgi ya da becerinin
Ogrenilmesine yoOnelik motive olmalar1 ve g¢aba gostermeleri ise bili(sel
baglilik olarak goriilebilir (Kokog, 2019). Dolayisiyla uzaktan egitim
ortamlarinda bahsedilen bu durumlarin saglanmasmin 6grenci bagliliginm
arttiracaglt ve uygulanan egitimin kalitesini yiikseltecegi sOylenebilir. Bu
sebeple 6grencilerin duyuGsalbagliliklarini arttirmak icin 6grenme ortami ve
materyaller ilgi c¢ekici bir Gkilde hazirlanmiG ve Ogrencilerin sikilmasini
onlemek amaciyla ders siiresi 20 dakikaya diuGiliilmiGtir. DavraniGal
bagliliklarinin saglanmasinda ise 6gretmen ve Ogrenci arasindaki iletiGim
kanallariin sayisi arttirllmiG ve devamli acgik tutulmuGar. Ayrica yapilan
etkinlikler araciligiyla 6grencilerin kendi aralarinda da etkileGimve iletiGim
icinde olmalar1 saglanmiGtr. BiliGel baglilig1 arttirmak i¢in ise 6grencilerin
motivasyonu yiiksek tutulmaya caliGiniG ve her bir 6grenci Ogrenme
etkinliklerinin i¢ine dahil edilmeye ¢aliGuiniGtr. Etkinlikler uygulanirken her
ogrenciye farkli gorevler verilmiG,kiigiik grup ¢aliGmalal yaptirilmiGve her
ogrenciye sorular yoneltilerek derse katilimlar1 saglanmiGar.

5. Bir o6grenme ortamina karGi hissedilen aidiyet duygusu olarak
tanimlanabilecek (Yuan ve Kim, 2014) topluluk hissi 6grenme ortamlarindaki
iletiGim ve etkileGimn kalitesini ve dolayisiyla da baGriyr dogrudan
etkilemektedir (Haar, 2018). Ogrenme ortamina katilimin hem bireysel hem
de grup seviyesinde gercekleGtgi (Hrastinski, 2009) g¢evrimigi ortamlarda
topluluk hissi 6gretimin kalitesi agisindan 6nemlidir. AraGtrma kapsaminda
yiiritiilen uzaktan egitim dort hafta siirmiiGve 6grenciler pandemi 6ncesinde
yiiz yiize egitim alan ve birbirlerini iyi taniyan gruplar olduklarindan

ogrencilerde bu hissin korunmasi zor olmamiGtr.

Dolayisiyla yiiz ylize egitim i¢in tasarlanmiGve hazirlanmiGders planlar ile
materyaller yukarida bahsedilen hususlar konusunda giincellenerek deneysel

uygulamanin son dort haftasi ¢evrimigi canli dersler ile tamamlanmiGtr. Derslerde
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Zoom programi kullanilmiGtr. Boylelikle {i¢c deney grubunda yiliz yiize bir Gkilde
baGlyan ve alt1 haftas1 bu Gkilde tamamlanan eleGtrel diiGlinne 6gretimi Covid-19
pandemisi sebebiyle dort hafta siiren canli dersler aracilifiyla tamamlanmiGar. Dort
haftalik uzaktan egitim siirecinde egitimin kalitesini etkileyebilecek sorunlara karGi
tiim Onlemler alinmaya ¢aliGiniGve eleGtird diiGGinme 6gretiminin yiiz ylize egitime
yakin bir (gkilde tamamlanmasina caba gosterilmiGti. Bugiiniin 6grencilerinin
teknoloji ile hayatin her alaninda i¢ ige ve teknolojik arag ve gerecleri kullanmada
cok iyl olduklar1 ve internet teknolojilerinden son derece iyi bir Gékilde
faydalandiklar1 zaten bilinen bir gercektir. Dolayisiyla yiiz yiize yiiriitiilen eleGtird
diiGlinne Ogretiminin son dort haftasinin ¢evrimici ortama taGinnast konusunda
Ogrencilerin hi¢ yabancilik ¢ekmedigi ve bu durumu yadirgamadiklarint s6ylemek

mumkindiir.

Ozetle ii¢ deney grubunda farkli yaklaGinlarla uygulanan eleGtir¢ diiGiinne
Ogretiminin ilk alt1 haftasi yiiz yiize bir G&ilde son dort haftasi ise giincellenmiGders
planlar1 ve materyalleri ile ¢evrimi¢i canli dersler araciligiyla yuritilmiiGiir. Son
dort haftalik cevrimi¢i canli dersleri teknik aksakliklar sebebiyle birinci deney
grubunda bir, ikinci deney grubunda iki, liglincli deney grubunda ise bir kiGitakip
edememi(ir. Dolayisiyla bahsedilen bu dort kiGye ait On testler araGtrma
kapsamindan c¢ikartilmiG ve tiim dersleri tamamlayabilen 6grencilerle araGtrma

tamamlanmiGtr.
3.4.Veri Toplama Aracglar

Bu boéliimde araGtrmada veri toplamak amaciyla kullanilan araglar ayrintili

bir Gilde anlatilmiGtr.
3.4.1. EleGirel DiiGinme Testi

Lise ogrencilerinin eleGtrel diiGiinne beceri diizeylerini belirlemek i¢in
kullanilan eleGtir¢ diiGinme testi hazirlanirken test geliGtrme siirecine 1liGkn ilgili
alanyazin detayli bir G&ilde incelenmi(iir. Alanyazinda test geliGtrme aGamalarini
farkli baGlklar altinda smiflayan araGtrmacilarin oldugu goriilmiiGtir. Farkh

araGtrmacilara ait siniflamalar Tablo 34°de gortilebilir.
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Tablo 34. Alanyazindaki Farkli AraGtrmacilara Gore Test GeliGtime AGamalari

Crocker ve Algina (1986)

Cronbach (1984);
DeVellis, (2011)

Giiler (2014); Ozgelik
(2013)

1. Testin amacinin belirlenmesi

1. Amacin belirlenmesi

1. Amacin belirlenmesi

2. Testin 6lgmeyi amagladigt
psikolojik 6zelligin ve bu 6zelligi
ifade eden davram(Jarin

2. Olgiilmesi planlanan
Ozelliklerin belirlenmesi

2. Testin kapsaminin
belirlenmesi

tanimlanmasi
3. Belirtke tablosunun 3. Alanyazin taramasi, 3. Maddelerin yazilmas1
oluGurulmasi goriiGne ve gozlem gibi ve diizeltilmesi

yontemlerle ile madde
havuzunun olu(urulmasi

4. Gk madde havuzunun

4. Uzman goriiGli &inmasi

4. On uygulamanin

oluGurulmasi yapilmasi

5. Maddeler hakkinda uzman 5. On uygulama yapilmasi 5. Madde analizlerinin
gorliGiiniinalinmasi yapilmasi

6. Maddelerin 6n denemesinin 6. Test istatistiklerinin ve 6. Teste son halinin
yapilmasi madde analizlerinin verilmesi

yapilmast

7. Pilot uygulamanin yapilmasi

8. Gegerlik ve giivenirlik
caliGnalarinin yapilmasi

9. Testin uygulanmast,
degerlendirilmesi ve
puanlanmasina iliGkn kilavuz
bilgilerin hazirlanmasi

EleGtir¢ diiGiinne testinin geliGtrilmesinde alanyazinla uyumlu bir Gkilde Gu

adimlar izlenmiGir:

1. Testin amacinin, dlgmeyi planladig psikolojik 6zelligin ve bu 6zelligi temsil

eden davraniGarin belirlenmesi

2. Belirlenen davraniGéra iliGkinmadde oranlarin1 gosteren belirtke tablosunun

oluGtirulmasi

® NS v AW

Testin  uygulanmasi,

Madde havuzunun oluGurulmas:

Test formunun oluGturulnasi

Testin pilot uygulamasinin yapilmasi

Gegcerlik ve giivenirlik analizlerinin yapilmasi

degerlendirilesi,

puanlanmasi  ve

Uzman goriiGiiniin inmast ve testin 6n uygulamasinin yapilmasi

puanlarin

yorumlanmasina iliGkn kilavuz bilgilerin hazirlanmasi
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3.4.1.1.Testin Amacinin, Ol¢meyi Planladigi Psikolojik Ozelligin ve Bu Ozelligi

Temsil Eden DavranmiGarin Belirlenmesi

GeliGtrilmesi planlanan eleGtiré diiGlinne testi lise 6grencilerinin eleCirel
diiGiinne beceri diizeylerini Olgmeyi amaglamaktadir. Testin uygulanmasinin
ardindan elde edilen puanlar Ogrencilerin eleGirel diiGiinne beceri diizeylerini

belirlemede kullanilacaktir.

Dolayisiyla eleGtiel diiGiinne becerilerinin neler oldugunun ve bu becerileri
temsil eden davraniGérin belirlenmesinde 6ncelikle kapsamli bir alanyazin taramasi
yapilmiGtr. Alanyazinda eleGtirdé diiGlinne becerisini temsil ettigi diiGiiniitn birgok
alt beceri siniflandirmasi bulunmaktadir (Watson-Glaser, 1994; Facione, 1990, 2000;
Jones vd., 1995; Kennedy, Fisher ve Ennis, 1991; Paul, Binker, Jensen ve Kreklau,
1990; Swartz ve Parks, 1994; Pascarella ve Terenzini, 1991; Ennis ve Weir, 1985;
Ennis, Millman ve Tomko, 2005; Chance, 1986; Halpern, 2003; Jonassen, 2000).
Alanyazindaki bu eleGtiel diiGiinne becerileri siniflandirmalari incelendiginde biitiin
araGtrmacilarin ortak bir G&ilde yorumlama, analiz, degerlendirme, ¢ikarsama ve
aciklama boyutlarina yer verdigini sdylemek miimkiindiir. Ortak bir Gkilde yer
verilen bu boyutlara ek olarak bazi araGtrmacilar kendi smiflandirmalarina 6z
diizenleme (Facione, 1990, 2000), yansitma (Jones vd., 1995) ve tiimdengelim
(Watson-Glaser, 1994) becerilerini de eklemiGledir. Sonu¢ olarak farkli
araGtrmacilarin  yaptigi bu smiflandirmalar degerlendirildiginde en kapsayici
siniflandirmalarin  Facione (1990, 2000), Ennis, Millman ve Tomko (2005) ve
Watson-Glaser’a (1994) ait oldugunu sdylemek miimkiindiir. Dolayisiyla buna
paralel olarak alanyazinda eleGtiré diiGlinne lizerine yapilan ¢aliGmalada yaygin bir
Gkilde kullanilan eleGtir¢ diiGiinne testlerinin Watson-Glaser’in geliGtrdigi EleGtird
Akil Yiriitme Giicii Testi ve Ennis, Millman ve Tomko’nun (2005) eleGtiré
diiGlinne boyutlarini temel alarak hazirlanan Cornell EleGtiré DiiGiinmeTesti oldugu
goriilmektedir. Bu sebeple bu ¢aliGmadada oldukc¢a kapsayici oldugu diiGiiniién ve
yaygin bir Gkilde kabul edilmiG olan Watson ve Glaser’a (1994) ait siiflama
kullanilm1Gtr. Dolayisiyla eleGtiré diiGlinne testi geliGtrilirken, eleGirel diiGiinne

becerisini temsil ettigi diiGiiniién c¢ikarsama, karGit gériiGlein degerlendirilmesi,
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timdengelim, varsayimlarin farkina varma ve yorumlama alt becerileri (Watson-

Glaser, 1994) temel alinmiGtr.

3.4.1.2.Belirlenen DavramGira GiGlin Madde Oranlarim Gésteren Belirtke
Tablosunun OluGturdémasi

Bir testin kapsam gecerliginin saglanmasinda, oncelikle dlgiilmek istenilen
ozelligi temsil eden davraniGarin tamaminin agikca belirlenmesi ve sonrasinda da bu
davraniGar1 Glgebilecek maddelerin yazilmast gerekir (Biiyiikoztirk, Cakmak,
Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014). Bu noktada baCar1 testlerinin kapsam
gecerligini saglamada en mantikli yol belirtke tablosu hazirlamak ve uzman goriGii
almaktir (Terzi, 2019; Biiylikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014).
Bu sebeple eleGtiel diiGiinne testinde her alt becerinin kag maddeyle 6l¢iilecegine ait

belirtke tablosu (Ek 12) hazirlanmiGtr.
3.4.1.3.Madde Havuzunun OluGturuinas:

EleGtiré diiGiinne testine ait madde havuzu oluGtrulmadan &nce hem
Tiirkiye’de hem de uluslararasi alanyazinda bulunan eleGtir¢ diiGiinne 6l¢me araclari
detayli bir Gkilde incelenmiGtr (Watson ve Glaser, 1964; Egmir ve Ocak, 2017;
Demir, 2006; Ennis ve Weir, 1985). Daha sonrasinda onceden belirlenmiGbeGalt
beceriye ait olmak iizere toplam 169 soruluk madde havuzu oluGtirulmuGtr. Madde
havuzunda bulunan maddelerin eleGtiré diiGlinnenin alt boyutlarina gére dagilimi

Tablo 35°de gortilebilir.

Tablo 35. Madde Havuzunda Bulunan Maddelerin EleGtir¢ DiiGlimenin Alt
Boyutlaria Goére Dagilimi

Alt Boyutlar Soru Sayis1
Cikarsama 45
KarGit GoiiGlem Degerlendirilmesi 26
Tiimdengelim 17
Varsayimlarin Farkina Varma 55
Yorumlama 26

Toplam 169
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Tablo 35°de de goriilebilecegi gibi ¢ikarsama alt boyutunu 6l¢gmek amaciyla
45, karGit goriiGlein degerlendirilmesi alt boyutunu oO6lgmek amaciyla 26,
tiimdengelim alt boyutunu 6lgmek amaciyla 17, varsayimlarin farkina varma alt
boyutunu 6lgmek amaciyla 55 ve yorumlama alt boyutunu 6lgmek amaciyla 26 soru

yazilmiG vemadde havuzu oluGurulmuGtur.
3.4.1.4.Test Formunun OluGtwulmasi

Madde havuzundaki sorular test formatina sokulmuG ve taslak eleGirel
diiGiinne testi oluGtirulmuGtr. Ozcelik’e (2013) gore testin baGadgrenciden ne
beklendigi, sorularin nasil ¢oziilecegi ve ¢ozerken nelere dikkat edilmesi gerektigi
gibi konulara dair bir yonerge eklenmelidir. Ayrica eger Ogrencilerin testteki
sorularin nasil ¢oziilecegine dair bir fikirleri yoksa 6rnek birka¢ soru ve ¢dzlimiiniin
testin baGinaeklenmesi gerekir. Bu sebeple beG boliimden oluGantaslak eleGtird
diiGlnne testinde, her boliimiin baGinda 6grencilerden ne beklendigine ve bu
boliimde yer alan sorularin nasil ¢o6ziilmesi gerektigine dair agiklamalara yer
verilmiGtr. Ayrica testte yer alan sorular, 6grencilerin aliGikoldugu soru tipinden
farkli oldugu i¢in aciklamalarin altina da her boliim igin birer drnek soru ve bu

sorunun ¢oziimi eklenmiGtr.

EleGtir¢ diiGiinne testi lise ogrencileri i¢cin geliGtrildiginden testte bir lise
ogrencisinin  agzindan kendi yaGatilarma dair anlatimlarim  kullanilmasi
hedeflenmiGtr. Bu Gkilde testin lise 6grencilerinin ilgisini ¢ekecegi diiGlinilmiiGtiir.
Testin en baGinda kisa bir bilgilendirme ve hikayeleGtirmge yer verilerek
ogrencilerin aslinda bir gilinliikk okuyacagi ve bu giinliikte yer alan metinlerden

hareketle bazi sorulara cevap verecegi hissi oluGtrulmuGtur.
3.4.1.5.Uzman GoriiGiniin Alnmasi ve Testin On Uygulamasinin Yapilmasi

Taslak eleGtrel diiGiinne testinin kapsam ve gorliniG gecerligini saglamak
icin uzman goriiGlinebaGrurulmuGuar. Kapsam gegerligi bir 6l¢me aracinda bulunan
maddelerin 6l¢iilmesi planlanan davramiGér biitiinlinii ne derecede temsil ettigiyle
ilgilidir (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgilin, Karadeniz ve Demirel, 2014). BaGl bir

deyiGe bir 6lgme aracini oluGtiran maddelerin, hedeflenen psikolojik 6zelligi temsil
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eden davraniGari ne derecede Olgtiiglinlin belirlenmesidir (Balci, 2015). Dolayistyla
bu ¢aliGmada bir 6l¢gme aracinin kapsam gegerligini test etmek i¢in kullanilabilecek
mantiksal yollardan biri olan uzman goriiGine (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin,
Karadeniz ve Demirel, 2014) baGwrulmuGtr. Kline da (2010) benzer Gékilde
kapsam gecerligini test etmenin en iyi yolunun istatistiksel analizlerden ziyade
uzman goriiGiinebaGvumak oldugunu belirtmektedir. Bu sebeple oluGtirulan taslak
eleGtir¢ diiGlinne testi toplam alt1 6gretim iiyesi ve iki d6gretmene gonderilmiGve
uzman goriiGiialmmiGtr. Ogretim {iyelerinin alanlarina gore dagilimi Tablo 36°da

goriilebilir.

Tablo 36. Uzman GoériiGiine BaGvurudn Ogretim Uyelerinin Alanlarina Gore

Dagilim1
Alan Say1
Egitim Programlar1 ve Ogretim 4
Matematik 1
Olgme ve Degerlendirme 1
Tiirkge Ogretmeni 2

Taslak eleGtird¢ diiGlinne testi i¢cin oluGarulmuGuzman goriiGiiformu Tablo
36’da alanlar1 belirtilen alti 6gretim {yesine ve iki Tirkce Ogretmenine
gonderilmiGti. Egitim Programlar1 ve Ogretim alaninda gérev yapmakta olan dort
ogretim tiyesinin ikisinin doktora tezleri eleGtir¢ diiGiinne lizerinedir ve bu iki
ogretim iyesi eleGtiré diGilinne becerilerini yogun bir Gékilde caliGmaktadir
Matematiksel diiGlinnenin temelinde tlimevarim ve tiimdengelim vardir. Bu testin
ozellikle g¢ikarsama ve tiimdengelim boyutlarin1 degerlendirmede faydali olacagi
diiGiinidiiglinden Matematik alaninda gorev yapmakta olan bir 6gretim liyesinden de
uzman goriiGil istenmiGtr. Lisede gorev yapmakta olan Tiirkce Ogretmenleri ise
taslak testte bulunan metinleri ve sorular1 dilsel ve lise 6grencilerinin seviyesine

uygunlugu agisindan incelemi(ir.

Uzmanlardan gelen doniitlerden sonra anlaGiast gii¢ ve ¢ift cevabi oldugu
belirtilen sekiz soru diizeltilmiG, lise 6grencilerinin seviyesine uygun olmadig1 ve
yetersiz oldugu diiGiiniitn beGsoru ise testten tamamen ¢ikartilmiGtr. Ayrica teste

bulunan madde sayisinin ¢ok olduguna dair uzmanlardan ortak bir Gékilde gelen
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doniitler neticesinde testte bulunan ayn1 amaca yonelik sorularin sayis1 azaltilmiGtr.
Dolayisiyla daha baGaili ve kapsayici oldugu diiGiiniién 87 soru ile taslak eleGtird
diiGlinne testine son hali verilmiGtr. 87 soruluk taslak eleGtiel diiGiinne testinin alt

boyutlara gore soru dagilimi1 Tablo 37°de goriilebilir.

Tablo 37. 87 Soruluk Taslak EleGtiré DiiGiinmeTestinin Son Halindeki Sorularin
EleGtir¢ DiiGlinnenin Alt Boyutlarina Goére Dagilimi

Alt Boyutlar Soru Sayis1
Cikarsama 23
KarGit GoiiGlem Degerlendirilmesi 16
Tiimdengelim 12
Varsayimlarin Farkina Varma 23
Yorumlama 13
Toplam 87

Cikarsama boyutunda 23, karGitgoriiGlein degerlendirilmesi boyutunda 16,
timdengelim boyutunda 12, varsayimlarin farkina varma boyutunda 23 ve
yorumlama boyutunda 13 olmak {izere toplam 87 sorudan oluGantaslak eleGtir¢
diiGlinne testi pilot uygulama 6ncesinde daha kii¢iik bir grup iizerinde uygulanmir.
9. sinifta 6grenim gormekte olan 30 lise 6grencisiyle gercekleGtrilen 6n uygulama
esnasinda, Ogrenciler testin herhangi bir yerinde anlamadiklar1 bir Gy oldugunda
sormalar1  konusunda cesaretlendirilmiGtr. Ayrica ©On uygulama esnasinda
ogrencilerin testi tamamlamak icin ihtiya¢ duyduklar siire gézlenmiGve uygulama
sonrasinda sorularin zorluk derecesine iliGkn &grencilerin goriiGlei alinmiGtr. On
uygulamanin ardindan oOgrencilerden gelen doniitler neticesinde ¢ikarsama ve
timdengelim boyutlarinin agiklamasinda yer alan iki ciimle daha acik hale
getirilmiGtr. Bunun yani sira Ogrencilerin sorularin zorluk derecesinin uygun
oldugunu belirttigi ve testi tamamlamak ic¢in 70 dakikalik siirenin yeterli oldugu

gorilmuGtiir.
3.4.1.6.Testin Pilot Uygulamasinin Yapilmasi

Bir 6lgme aracinin gegerlik ve giivenirlik ¢alimalarinin yapilabilmesi igin
pilot uygulamanin ka¢ kiGyle yapilmasi gerektigi konusunda alanyazinda farkli
goriGle mevcuttur. Gorsuch (2014) taslak Olgme aracinin pilot uygulama

aGanasinda, madde sayisinin 5 ya da 10 kat1 kadar kiGye uygulanmas1 gerektigini
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belirtmektedir. Floyd ve Widaman (1995) ve Anderson (1988) ise pilot uygulama
aGanasinda 6l¢gme aracinda bulunan maddelerin 4 ya da 5 kat1 kadar kiGnin yeterli
oldugunu sdylemektedir. Stevens da (2009) benzer Gkilde taslak 6lgme aracinin,
madde sayisinin 5 kati biiyiikliigiinde bir 6rneklem grubuna uygulanmasi gerektigini
belirtmektedir. Gegerlik ve giivenirlik ¢aliGmalainin yapilabilmesi i¢in gerekli olan
orneklem sayis1 konusunda, dlgme aracinda bulunan madde sayisindan bagimsiz bir
Gékilde goriiGbelirten Comrey ve Lee’ye (1973) gore en az 250 kiGigerekmektedir.
Tabachnick ve Fidell (2012) ise bu saymin en az 150 olmasi gerektigini belirtirken,
Kline (2010) 100-200 aras1 bir saymin yeterli oldugunu sdylemektedir. Ozcelik’e
(2013) gore ise taslak testin yaklaGik400 kiGye uygulanmasi gerekmektedir.

Dolayisiyla 87 maddelik taslak eleGtiréd diiGilinne testinin gecerlik ve
giivenirlik caliGmalainin yapilabilmesi icin yaklaGik 800 kiGnin yeterli oldugu
diiGuntumiiGiir. Pilot uygulama esnasinda titizlikle cevaplanmayan ya da eksik
cevaplanan testler olabilecegi diiGiintdliigiinden testin yaklaGik 1000 kiGye
uygulanmasi planlanmiChr. Bir 6lgme aracinin pilot uygulamasinin, testin hedef
poplilasyonunu dogru bir Gékilde temsil edebilecek bir drneklem grubu iizerinde
yapilmasi gerekmektedir (Crocker ve Algina, 1986). EleGtir¢ diiGiinne testinin lise
ogrencileriyle kullanilmasi planlandigindan pilot uygulamanin yapilacagi 6rneklem
grubu kiime Ornekleme yontemi ile se¢ilmiGtr. CaliGmaninyapilacagi grubu tek bir
birim olarak degil de ortak Ozelliklere sahip bir kiime olarak ele almaya olanak
saglayan (Tashakkori ve Teddlie, 2010) kiime 6rnekleme yontemi tek kademeli ve
cok kademeli kiime ornekleme olarak iki baGlkta ele alinabilir (Yildirim, 1999). Tek
kademeli ya da c¢ok kademeli kiime oOrnekleme yontemlerinden hangisinin
kullanilacagi, caliGzak kiimelerin ve bu kiimelerin i¢indeki alt kiimelerin sayisina
gore belirlenir (Onwuegbuzie ve Collins, 2007). Dolayisiyla geliGtrilmesi planlanan
eleGtir¢ diGiinne testinin pilot uygulama aGamasinda caliGihcak Orneklemi
belirlerken ¢ok kademeli kiime Ornekleme yontemi sec¢ilmiGtr. Ciinkii testin lise
ogrencileri ile kullanilmasi planlandigindan, lise tiirleri ilk kademe kiimeleri
oluGururken, bu liselerdeki simif diizeyleri ikinci kademe alt kiimeleri
oluGtrmaktadir. Taslak testin pilot uygulamasi Bat1 Karadeniz bolgesinde bulunan
bir ilin merkez ilgesinde bulunan liselerde yapilmiGtr. Lise tiirleri ve ildeki temsil

orani dikkate alinarak segilen 8 lise birinci kademe kiime olarak belirlenirken, bu



172

liselerde bulunan dokuzuncu, onuncu, on birinci ve on ikinci siniflardan rastgele
birer siif segilerek ikinci kademe alt kiime olarak belirlenmiGti. Orneklem segme

siireci Tablo 38’de goriilebilir.

Tablo 38. Pilot Uygulamanin Yapildigi Orneklemin Secim Siireci

BRMWCGKADEME KUMELER .
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Sonu¢ olarak Bati Karadeniz bolgesinde bulunan bir ilin merkez ilgesinde
bulunan ve 6grenci sayisina gore en ¢ok temsil oranina sahip iki Meslek Lisesi, iki
Anadolu Lisesi, iki Ginam Hatip Lisesi ve smavla 6grenci kabul eden bir Fen Lisesi
ve bir Anadolu Lisesi araGtrmanin ilk aGana kiimelerini oluGtirmaktadir. Secilen bu
liselerde bulunan Ogrencilerin toplam sayisi, bahsedilen ilin merkez ilgesinde
bulunan biitiin liselerin 6grenci sayisinin %52,80’ini oluGarmaktadir. Dolayisiyla ilk
kademede secilen kiimelerin toplam evrenin yarisindan fazlasini ve biitiin lise
tiirlerini temsil ettigini soylemek miimkiindiir. Ginci aGana kiime drneklemede ise,
bu liselerde bulunan dokuzuncu, onuncu, on birinci ve on ikinci smiflardan birer
tanesi rastgele secilerek alt kiime olarak atanmiGladir. Ciinkii taslak eleGtird
diiGinne testinin lise Ogrencileriyle kullanilmasi planlanmaktadir ve biitiin simif
diizeylerinin pilot uygulama aGanasima dahil edilmesi énemlidir. Gtinci aGima kiime
orneklemde belirlenen siniflardaki 6grenci sayisi toplamda 945°dir. Bu 6grencilerin
232’si 9. smifta, 245°1 10. smufta, 239°u 11. smifta ve 229’u da 12. sinifta 6grenim

gormektedir.

Cok kademeli kiime ornekleme yontemiyle belirlenen sekiz liseden toplam

945 o6grenci ile gergekleGtrilen pilot uygulama siireci iki hafta siirmiiGiir. Test igin
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bir optik form tasarlanmiG ve Ogrencilerin cevaplarini optik forma iGaetlemeleri
istenmiGtr. Boylelikle pilot uygulama sonrasinda verilerin bilgisayar ortamina
aktarilmasinda ortaya ¢ikabilecek hatalarin engellenmesi saglanmiGtr. Milli Egitim
Midiirliigiinden gerekli araGtrma izinleri (Ek 5) alindiktan sonra, 6rneklem grubuna
dahil edilen liselerin miidiirleriyle 6n bir goériGme yapilmiG ve pilot uygulama
aGanast planlanmiGtr. Daha sonra plan dahilinde belirlenen liselere ve siniflara
gidilerek test uygulanmiCiir. Testin tamamlanmasi i¢in 6grencilere 70 dakika siire
taninmiCihr. Ancak siire konusunda ¢ok kati1 davranilmamiGve belirlenen siire i¢inde
testi tamamlayamayan az sayida 6grenciye ek siire verilerek testi tamamlamalar
beklenmiGir. Pilot uygulama esnasinda ogrencilerin baGinda durulmuG ve testi
Ozensiz bir Gékilde c¢ozdiigii gozlemlenen oOgrencilerin optik formlarina i1Gaet
koyulmuGtur. Pilot uygulama sonrasinda 6zensiz dolduruldugu ya da eksik veri
bulundurdugu tespit edilen 295 test sonucu gecerlik ve giivenirlik caliGnalarina dahil
edilmemi(ir. Gegerlik ve giivenirlik caliGmalaina dahil edilen 705 testi cevaplayan

ogrencilerin demografik 6zellikleri Tablo 39°da goriilebilir.

Tablo 39. EleGtir¢ DiiGiinne Testinin Pilot Uygulamasinin Yapildigi Orneklem

Grubunda Bulunan Ogrencilerin Demografik Ozellikleri

Demografik Ozellikler f %  Toplam
. Kadin 370 52,5
Cinsiyet Erkek B35 415 0
9 172 244
Siif 10 185 26,2
11 179 254 705
12 169 24
13 18 2,6
14 138 19,6
15 170 24,1
Ya@ 16 o0 271 °
17 177 25,1
18+ 12 1,7
Diplomasiz 8 1,1
Gikokul 209 29,6
Ortaokul 140 19,9
Anne Egitim Durumu Lise 198 28,1 705
Universite 126 17,9
Lisansiistii 16 2,3

BelirtilmemiG 8 1,1
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Tablo 39 (Devam). EleGtrel DiiGlinme Testinin Pilot Uygulamasinin Yapildig

Orneklem Grubunda Bulunan Ogrencilerin Demografik Ozellikleri

Diplomasiz 2 0,3
(kokul 116 16,5
Ortaokul 115 16,3
Baba Egitim Durumu Lise 227 322 705
Universite 198 28,1
Lisansiistii 34 4.8
BelirtilmemiG 13 1,8
Fen Lisesi 110 15,6
Anadolu Lisesi 396 56,2
Okul Tiird Ginam Hatip Lisesi 02 145 %
Meslek Lisesi 97 13,8

Gegerlik ve giivenirlik ¢aliGmalaina dahil edilen 705 testi cevaplayan
ogrencilerin %52,5°1 kadin %47,5’1 ise erkektir. Ayrica Ogrencilerin %24,4’i 9.
siifta, %26,2°si 10. smifta, %2540 11. smfta ve %?24°0 ise 12. simifta
okumaktadir. Bunun yani sira Ogrencilerin ¢ogunlugu sirasiyla 16 (%27), 17
(%25,1), 15 (%24,1) ve 14 (%19,6) yaGindadir.Dolayisiyla taslak eleGtiel diiGlinne
testinin pilot uygulamasinin yapildigi érneklem grubunun cinsiyet, siif diizeyi ve
yaGagisindan eGitbir Gkilde dagildigint sdylemek miimkiindiir. Ayrica 6grencilerin
annelerinin biiyiik bir ¢ogunlugu ilkokul (%29,6) ve lise (%28,1) mezunuyken,
babalar1 sirastyla en ¢ok lise (%32,2) ve iiniversite (%28,1) mezunudur. Ogrencilerin
ogrenim gordiikleri lise tiirline gore dagilimlari ise sirasiyla en ¢ok Anadolu Lisesi
(%56,2), Fen Lisesi (%15,6), Gnam Hatip Lisesi (%14,5) ve Meslek Lisesidir
(%13,8).

3.4.1.7.Gegerlik ve Giivenirlik Analizlerinin Yapilmasi

Bir testin Olcililmek istenilen ozelligi, baGka 6zellikleri kariGtrmadan ne
derece dogru Olgebildigiyle ilgili olan gegerlik (Biiyiikoztiirk, Cakmak, Akgiin,
Karadeniz ve Demirel, 2014) kapsam gecerligi, goriiniiG gecerligi, Olgiite dayali
gecerlik ve yapi gecerligi olmak {lizere dort baGlkta ele alinabilir (Crocker ve Algina,
1986; Terzi, 2019). EleGirel diiGiinne testinin kapsam ve goriiniiGgecerligi uzman
goriGlii ve Oncesinde hazirlanan belirtke tablosu ile saglanmiGuir. Ayrica

Biiyiikoztirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel’e (2014) gore kapsam
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gecerligini test etmenin yollarindan bir digeri ayni ozelligi ve kapsami olgtiigi
bilinen bir baGla testin sonuglar1 ile geliGtrilmesi planlanan testin sonuglari
arasindaki korelasyona bakilmasidir. Dolayisiyla oldukca yaygin bir Gékilde
kullanilan Watson-Glaser EleGtiré Akil Yiiritme Giicli Testi ve taslak eleGtird
diiGlinne testi 100 6grenciye iki hafta arayla uygulanmiGiir. Uygulanan bu testlerin
16’s1 eksik cevap ya da Ozensiz doldurma gibi nedenlerden dolay1 analize dahil
edilmemiGve geriye kalan 84 test arasindaki korelasyona bakilmiGtr. Alt boyutlar ve
toplam test puanlarina ait verilerin normal dagilmadig goriildigi icin (p<0,05)
korelasyon testi i¢in Spearman-Brown tercih edilmiGti. Korelasyon katsayisinin
yorumunda Tablo 40’da belirtilen referans degerleri kullanilmiGtr (Cohen, 1988;
Huck, 2008).

Tablo 40. Elde Edilen Korelasyon Katsayismin Yorumunda Kullanilmak (gin

Belirlenen Referans Degerleri

Deger Araligi Yorum
0,10-0,29 diGiik diieyde iliGki
0,30 -0,49 orta diizeyde iliGki
0,50 — 0,99 yiiksek diizeyde iliGki

Tablodan da goriilebilecegi gibi elde edilen korelasyon degerinin 0,10 ile 0,29
arasinda olmast durumunda diiGiik,0,30 ile 0,49 arasinda olmasi durumunda orta,
0,50 ile 0,99 arasinda olmas1 durumunda ise yiiksek diizeyde iliGkioldugu yorumu
yapilmiGtr. Kapsam gecerligine ek bir kanit sunmak amaciyla iki 6lgme aracinin

uygulandig1 grubun demografik 6zellikleri Tablo 41°de goriilebilir.
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Tablo 41. EleGtir¢ DiiGinme Testi ve Watson-Glaser EleGtir¢ Akil Yiiriitme Gticii

Testinin Uygulandig1 Grupta Bulunan Ogrencilerin Demografik Ozellikleri

Demografik Ozellikler f %  Toplam
.. Kadin 51 60,7
Cinsiyet Erkek 33 393 O
14 44 52,4
YaG 15 38 452 84
16 2 2,4
Gikokul 19 226
Ortaokul 17 20,2
. Lise 26 31,0
Anne Egitim Durumu Oniversite 20 3.8 84
Lisansiistii 1 1,2
BelirtilmemiG 1 1,2
Gikokul 12 143
Ortaokul 7 8,3
Baba Egitim Durumu Lise 32 38,1 84
Universite 29 345
Lisanstistii 4 4.8

Tablo 41°de de goriilebilecegi gibi taslak eleGtir¢ diiGiinne testi ve Watson-

Glaser EleGtiré Akil Yiriitme Giicli Testinin uygulandigi grubun %60,7’si kadin,

%39,3’1 1se erkektir. Ayrica belirtilen gruptaki 6grencilerin biiylik ¢ogunlugu 14

(%52,4) ve 15 (%45,2) yaGlaindadir. Ogrencilerin annelerinin biiyiik ¢ogunlugu
strastyla lise (%31) iiniversite (%23,8) ve ilkokul (%22,6) mezunuyken, babalarda bu

oran lise (%38,1) ve iiniversite (34,5) G&lindedir. (i hafta arayla uygulanan taslak

eleGtir¢ diGinme testi ve Watson-Glaser EleGtir¢ Akil Yiirtitme Gticti Testi alt boyut

ve toplam test puanlar1 arasindaki korelasyon sonuglar1 Tablo 42°de goriilebilir.
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Tablo 42. G&i EleGtiel DiiGiinne Becerisi Olgme Aracina Ait Korelasyon Degerleri

Alt Boyutlar WG WG KarGt WG WG Varsayim WG WG
yu Cikar. Gor. Tiimde. Far. Yorum. Toplam

Cikarsama 0,338**

KarGt Gor. 0,317**

Tiimdengelim 0,323**

Varsayim Far. 0,476**

Yorumlama 0,412%*

Toplam 0,486**

WG= Watson-Glaser EleGirel Akil Yiiriitme Giicii Testi
Cikar.=Cikarsama

KarGt Gor.=KarGt goriiJerin degerlendirilmesi
Tiimde.=Tiimdengelim

Varsayim Far.=Varsayimlarin farkina varma
Yorum.=Yorumlama

**p<0,01

Tablo 42’de de goriilebilecegi gibi eleGtiel diiGiinne testinin hem alt
boyutlart hem de toplam puani ile Watson-Glaser EleGtir¢ Akil Yiirlitme Giicii
Testinin alt boyutlar1 ve toplam puani arasinda anlamli ve orta diizeyde bir iliGk
oldugu soylenebilir. Dolayisiyla alanyazinda yaygin bir (ekilde kullanilan Watson-
Glaser EleGtir¢ Akil Yiirtitme Glicii Testi ile olan bu iliGkj araGtrma kapsaminda
geliGtrilen eleGtir¢ diiGinme testinin kapsam gecerligine ek bir kanit olarak

sunulabilir.

Olgiite dayali gegerlikte taslak 6l¢gme aracindan elde edilen puanlarin, dlgiilen
ozellikle 1liGkli oldugu diiGiiniitn baGkabir 6zelligi 6lgen gegerli ve gilivenilir bir
Ol¢me araciin sonuglariyla olan korelasyonuna bakilir (Biiyiikoztiirk, Cakmak,
Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014). Bu noktada o6l¢iit olarak belirlenen 6lgme
aracinin gecerli ve giivenilir olmas: ve taslak dlgme araciyla olan iliGksinin 1yi
belirlenmesi gerekir. Bu sebeple eleGtir¢ diiGlime testinin Olciite dayali gegerligini
test etmek i¢in alanyazinda eleGtiel diiGiinne becerisiyle iliCkilendirilen karar verme
becerisi (Halpern, 2003; Moore, 2010; Norris ve Ennis, 1989; Bailin, 1998)
kullanilmiCir. Bu baglamda, Colakkadioglu (2012) tarafindan geliGtrilen Ergenlerde
Karar Verme Olgegi ve taslak eleGtir¢ diiGiinne testi 137 dgrenciye iki hafta arayla
uygulanmiGhr. Olgiit gegerlik baglaminda kullanilan Ergenlerde Karar Verme Olgegi
sonucunda karar verme stili olarak ihtiyath secicilik alt boyutunda yiiksek puana

sahip 6grencilerin eleGtiel diiGilinne becerilerinin de yiiksek olacagi varsayillmiGtr.
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Ayrica karar verme stili olarak umursamazlik, panik ve sorumluluktan kagma alt

boyutlarinda yiiksek puan sahibi olan 6grencilerin eleGtir¢ diiGiinne becerilerinin

diiGiik olacag1 varsayilmiGtr. (ki 6lgme aracinm uygulandii grubun demografik

Ozellikleri Tablo 43°de goriilebilir.

Tablo 43. EleGtir¢ DiiGiinme Testinin Olgiit Gegerligini Saglamak (§in Kullanilan

Olgme Araclarinin Uygulandigi Orneklem Grubunun Demografik Ozellikleri

Demografik Ozellikler f %  Toplam

Kadmm 78 56,9

Cinsiyet Erkek 57 41,6 137
BelirtilmemiG 2 1,5
13 1 0,7
14 72 52,6

YaG 15 59 43,1 137
16 3 2,2
BelirtilmemiG 2 1,5
Gkokul 28 204
Ortaokul 28 20,4
. Lise 45 32,8

Anne Egitim Durumu Universito 31 22.6 137
Lisanstistii 2 1,5
BelirtilmemiG 3 2,2
Gkokul 14 102
Ortaokul 14 10,2
. Lise 52 38

Baba Egitim Durumu Oniversite 47 343 137
Lisansiistii 6 4.4
BelirtilmemiG 4 2,9

Tablo 43°de de goriilebilecegi gibi eleGtird diiGlinne testi ve karar verme

Olceginin uygulandigr grubun %56,9’u kadin, %41,6’s1 erkektir. Ayrica belirtilen

gruptaki 6grencilerin biiylik cogunlugu 14 (%52,6) ve 15 (%43,1) yaQarindadir.

Ogrencilerin annelerinin biiyiik cogunlugu sirasiyla lise (%32,8) ve {iniversite

(%22,6) mezunuyken, babalarda bu oran lise (%38) ve iiniversite (%34,3)

Géklindedir. Ergenlerde Karar Verme Olgeginden elde edilen puanlara gére 137

ogrencinin karar verme stilleri belirlenmiG ve Bblo 44°de gosterilmiGtr.
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Tablo 44. Ogrencilerin Ergenlerde Karar Verme Olgeginden Elde Edilen Puanlara

Gore Belirlenen Karar Verme Stilleri

Alt Boyutlar f %
Gatiyatli-secicilik 100 73
Umursamazlik 8 5,8
Panik 21 154
Sorumluluktan Ka¢gma 8 5,8
Toplam 137 100

Ogrencilerin biiyiik cogunlugunun sahip oldugu karar verme becerisi ihtiyatli-
seciciliktir (%73). Gatiyatli-segiciligi sirastyla panik (%15,4), umursamazlik (%5,8)
ve sorumluluktan kagma (%5,8) takip etmektedir. Ogrencilerin eleGtiel diiGiinne
puanlart normal dagilmadig i¢in (p<0,05), karar verme stillerine gore eleGtird
diiGlinne puanlarinin degiGp degiGnedigini belirlemek i¢in Kruskal Wallis-H testi
yapilmiG ve sonudar1 aG&idaki Tablo 45°de gosterilmiGtr.

Tablo 45. Ogrencilerin EleGtir¢ DiiGiinmePuanlarinin Karar Verme Stillerine Gore

DegiGp DegiGnedigini Belirlemek (§in Yapilan Kruskal Wallis-H Testi Sonuglari

Siralar 2 Anlamh
Gruplar N Ortalamasi sd Fark
Gatiyatli-secicilik 100 78,60
. Umursamazlik 8 37,06 A-B
EleGirel -
A Panik 21 49,57 23288 3,000 A-C
DiGiinne
Sorumluluktan A-D
8 32
kacma

A: (ntiyatli-segicilik  B: Umursamazlik  C:Panik  D: Sorumluluktan kagma

Kruskal Wallis-H tablosu incelendiginde ogrencilerin eleGtiré diiGlime
puanlarinin karar verme stillerine gore anlamli bir Gkilde degiGigini sdylemek
mumkiindir (Xz(sd:& n=137y=23,288; p<0,05). Bu farkin ihtiyathi-se¢icilik ve diger
karar verme stilleri arasinda olup olmadigini belirlemek icin Mann Whitney-U testi

yapilmiG ve sonudar1 Tablo 46’da gosterilmiGtr.
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Tablo 46. Karar Verme Stillerine Gore Belirlenen Farkin Hangi Gruplar Arasinda

Oldugunu Belirlemek (gin Yapilan Mann Whitney-U Testi Sonuglart

Grup N Sira ort.  Sira top. U 4 p
. Gatiyatli-
S 100 56,88
Dlehrel - secicilik ’ 208800 162000 2.816 0,005
’ Umursamazlik 8 24,75 198,00
Grup N Sira ort.  Sira top. U 4 p
. Gatiyatli-
S 100 56,88
Dlehrel - secicilik ’ 208800 500,000 3,171 0,002
i Panik 21 39,10 821,00
Grup N Sira ort.  Sira top. U 4 p
, Giyath- 100 5688 568,00
EleGirel secicilik 138,500 -3,091 0,002
DiiGiinne  Sorumluluktan ’ - ’

8
Kacma 21,81 174,50

Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,016°dur.

Gitiyathi-segicilik ve diger ii¢ karar verme becerisi arasinda yapilan Mann
Whitney-U testi sonuglarina gore karar verme stili olarak ihtiyatli-segiciligi
benimsemiG Ogrencilerin eleGtiré¢ diiGiinne beceri puanlart ile umursamazlik
(U=162,000; p<0,016), panik (U=590,000; p<0,016) ve sorumluluktan ka¢ma
(U=138,500; p<0,016) stillerini benimsemiG dgrencilerin eleGtiel diiGlinne beceri
puanlart arasinda istatistiki olarak anlamli fark vardir. Dolayisiyla karar verirken
ithtiyath ve sec¢ici davranan O6grencilerin eleGtir¢ diiGlinne beceri puanlari, karar
vermede umursamaz davranan, panikleyen ve sorumluluktan kagma egiliminde olan
ogrencilerin eleGtiré diiiinme puanlarindan anlamli bir Gkilde daha yiiksektir. Bu
sebeple geliGtrilen eleGtrel diiGlinne testinin karar verme stilleri anlaminda
alanyazinla tutarli sonuglar verdigini sdylemek miimkiindiir. Ozetle geliGtrilen

eleGtiel diiGinme testinin 6l¢iit gecerliginin saglandigi soylenebilir.

Kapsam, goriiniiGve olgiite dayali gecerligi saglanmiGolan eleGirel diiGlime
testinin yap1 gecerligi madde analiziyle test edilmiGtr. Bir testin madde analizinde en
yaygin kullanilan iki istatisttk madde giigliigii ve madde ayirt ediciligidir
(Biiytikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014). Tekin’e (2019) gore
bir testte farkli gligliik diizeylerine sahip maddeler yer almali ve testin ortalama
giicligii 0,50 diizeyinde olmalidir. Bir baGla deyiGe testin genel zorluk diizeyi
ortalama olmakla birlikte, test kolaydan zora dogru farkli giigliik diizeylerinde
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sorular barindirmalidir (Kan, 2011). Benzer Gékilde Ozgelik de (2013) testlerin
ortalama giicliigiiniin 0,55 civarinda olmas1 gerektigini belirtmektedir. Maddenin
6lcmeyi planladigi davraniGve 6zellik yapist itibariyle siirekli bir degiGkenolmasina
ragmen, 1-0 Gklinde yapay olarak siireksiz hale getirildiginde madde ayirt edicilik
degeri i¢in nokta cift serili korelasyon katsayisinin kullanilmasi daha dogrudur
(Cokluk, gekercioglu ve Biiylikoztiirk, 2012; Kan, 2011). Bu sebeple testte bulunan
maddelerin ayirt edicilik degerlerinin hesaplanmasinda nokta cift serili korelasyon
katsayist kullanilmiGtr. Madde giicliik degerlerinin yorumlanmasinda Tablo 47°de
gdsterilen deger araliklar1 kullanilmiGtr (Ozgelik, 2013).

Tablo 47. AraGtrma Kapsaminda Madde Giiglilk Degerlerinin Yorumlanmasinda
Kullanilan Deger Araliklari

Deger Araliklari Yorum
<0,39 Zor
0,40 ve 0,59 aras1 Orta
> 0,60 Kolay

Tablo 47°den de goriilebilecegi gibi hesaplanan madde giigliik degerinin O-
0,39 arasinda olmasi durumunda maddenin zor, 0,40-0,59 arasinda olmasi
durumunda orta, 0,60 ve iizeri olmasi durumunda ise kolay oldugu yorumu
yapilmiGtr. Madde ayirt edicilik degerlerinin yorumlanmasinda Tablo 48’de
belirtilen deger araliklar1 kullanilmiGtr (Crocker ve Algina, 1986; Ebel, 1965; Tekin,
2019; Ozgelik, 2013).

Tablo 48. AraGtrma Kapsaminda Madde Ayt Edicilik Degerlerinin

Yorumlanmasinda Kullanilan Deger Araliklari

Deger Araliklari Yorum

> 0,30 Madde oldugu gibi teste dahil edilebilir
Madde teste dahil edilebilir ve istenirse ufak

0,20 ve 0,29 arasi1

diizeltmeler yapilabilir
<0,20 Madde teste dahil edilmemelidir

Taslak eleGtir¢ diiGiinne testinde bulunan maddeler i¢in madde ayirt edicilik
alt degeri 0,30 olarak belirlenmiG ve bu degerin altindaki maddeler teste dahil
edilmemi(ir. Yapilan madde analizinin ardindan madde ayirt edicilik degeri 0,30’un

altinda olan 34 madde (M, M3, Ms, Mg, Mg, Mg, M2, M3, Mg, My7, Myg, My,
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Mz, Ma7, Mag, Maa, M3s, Mg, M3g, Mai, Ms7, M1, Me2, Mgs, Mes, Mes, Mes, Moo,
My, M7, M7, M77, M7, Mgy testten ¢ikartilmiGtr. (ki maddenin de (Mz6, M37)
madde gii¢lik ve ayirt edicilik diizeyleri kabul edilebilir seviyelerde olmasina
ragmen, baglantili oldugu metin hakkinda baGka sorular kalmamasi sebebiyle
metinlerle beraber bu sorular da testten ¢ikartilmiGtr. Madde analizi sonrasinda testte

kalmasina karar verilen maddelere iliGkn sonuglar Tablo 49°da goriilebilir.

Tablo 49. Madde Analizi Sonrasinda Testte Kalmasina Karar Verilen Maddelere
GiGkin Midde Giigliik ve Madde Ayirt Edicilik Degerleri

Madde Madde Ayirt Madde Madde Ayirt
MaddeNo 5 ik Edicik | MaddeNo Sty Edicilik

T 0,69 0,33 49 0,57 0,61
4 0,69 0,33 50 0,53 0,56
7 0.43 0,44 51 0,36 0.43
9 0,52 0,36 52 0,57 0,34
1 0,46 0.41 53 0.55 0.43
5 0,59 0,35 54 0,53 0,40
16 0,30 0.32 55 0,45 0,30
18 0,35 0,37 56 0.48 0,42
20 0,62 0,30 53 0,51 0,51
% 0.45 0,30 59 0.45 0,48
24 0,65 0,55 60 0,44 0,50
25 0.68 0,52 67 0.33 0.43
26 0,74 0.30 63 0,37 0,35
29 0,65 031 71 0.43 0,49
30 0,57 0.61 73 0,30 0.30
31 0,65 0,30 75 0.75 0,33
3 0.46 0.43 76 0,52 0,32
33 0,71 0,30 78 0,39 0,38
40 0,34 033 80 0,52 0.41
P 0,55 0,55 81 0,60 0,46
e 0,55 0,55 83 0.43 0.40
44 0,58 0,52 R4 0,65 0,56
45 0,60 0,50 85 0,51 0.47
46 0.33 0.35 86 0,54 0,46
47 0,44 0,50 87 0,59 0,52
43 0,58 0.50 TOPLAM 0,52 0.42

Tablo 49°da da goriilebilecegi gibi testte kalmasina karar verilen 51 maddenin
madde giicliik degerleri 0,75 ile 0,30 arasinda degiGnektedir. Dolayisiyla testte
kolay, orta ve zor olmak tizere farkli giicliikte maddelerin bulundugu sdylenebilir.
Ayrica testin biitiinline iliGkn elde edilen giigliik degeri ortalamasi 0,52 olarak

bulunmuGtur. Dolayisiyla testin genel anlamda orta giiglilkte bir test oldugu
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sOylenebilir. Testte bulunan maddelerin madde ayirt edicilik degerleri ise 0,61 ile
0,30 arasinda degiGnektedir. Bu sebeple testte kalmasina karar verilen maddelerin
tamaminin madde ayirt edicilik degeri bakimindan alanyazinda kabul edilen degerin
iistiinde oldugunu sdylemek miimkiindiir. Ayrica testin geneline iliGkn elde edilen
ayirt edicilik degeri ise 0,42°dir. Dolayisiyla testin genel itibariyle 6grencileri yliksek
diizeyde ayirt edebildigini sdylemek miimkiindiir. EleGirel diiGiinne testinin alt
boyutlarina ait madde sayilari, ortalama madde giigliikk ve ayirt edicilik degeri Tablo

50°de goriilebilir.

Tablo 50. EleGtir¢ DiiGiinmeTestinin Alt Boyutlarina Ait Madde Sayilari, Ortalama
Madde Gtigliik ve Ayirt Edicilik Degerleri

Madde Ort. Madde Ort. Madde Ayirt

Boyut Sayist  Giiclik Degeri  Edicilik Degeri
Cikarsama 10 0,51 0,35
KarGt GoriiGérin Degerlendirilmesi 8 0,63 0,41
Tiimdengelim 11 0,49 0,49
Varsayimlarin Farkina Varma 12 0,45 0,41
Yorumlama 10 0,55 0,43
Toplam 51 0,52 0,42

Tablo 50°de de goriilebilecegi gibi eleGtrel diiGiinne testinde, ¢ikarsama
boyutunda 10, karGit goriiGlein degerlendirilmesi boyutunda 8, tiimdengelim
boyutunda 11, varsayimlarin farkina varma boyutunda 12 ve yorumlama boyutunda
10 madde olmak {izere toplam 51 madde bulunmaktadir. Dolayisiyla madde
sayilarinin boyutlar anlaminda hemen hemen eGit olarak dagildigimi sdylemek
miimkiindiir. Alt boyutlar arasinda en yiiksek ortalama giicliik degerine sahip olan alt
boyut 0,63 ile karGitgoriiGlem degerlendirilmesi alt boyutudur. Bir baGkadeyiGe alt
boyutlar arasinda en kolay alt boyutun bu boyut oldugunu séylemek miimkiindiir.
KarGitgoriiGlen degerlendirilmesi boyutunu sirasiyla 0,55 ile yorumlama, 0,51 ile
cikarsama, 0,49 ile tiimdengelim ve 0,45 ile varsayimlarin farkina varma takip
etmektedir. 0,49 ortalama ayirt edicilik degeri ile timdengelim boyutu 6grencileri en
yiiksek diizeyde ayirt edebilen alt boyut olmuGtur. Tiimdengelim alt boyutunu, 0,43
ile yorumlama, 0,41 ile karGitgoriiGlem degerlendirilmesi, 0,41 ile varsayimlarin

farkina varma ve 0,35 ile ¢ikarsama alt boyutlar takip etmektedir.
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Madde analizinin yani sira taslak 6lgme aracinin, benzer 6zelligi Olctiigii
bilinen baGkabir 6lgme aracindan elde edilen puanlar ile arasindaki korelasyona
bakilmas1 da yapi gegerliginin test edilmesinde kullanilabilir (Terzi, 2019). Bu
sebeple kapsam gegerliginde kullanilan Watson-Glaser EleGtiel Akil Yiiriitme Giicii
Testinin sonuglar1 yap1 gecerliginin saglanmasinda da kullanilmiGtr. Tablo 42°de
goriilen korelasyon katsayilarinin hem alt boyutlar hem de toplam puan agisindan
tamaminin 0,01 diizeyinde anlamli ve orta diizeyde bir iliGkye iGaet etmesi

geliGtrilen eleGtird diiGinme testinin yapi gecerliginin saglandigini gostermektedir.

Test sonucunda elde edilen puanlarin tesadiifi hatalardan armik olma seviyesi
olarak tanimlanabilecek giivenirlik (Turgut, 1995) ise, KR20, KR21, paralel formlar,
test-tekrar-test ve eG deger yarilar gibi yontemler ile hesaplanabilmektedir
(Bliytikoztiirk, Cakmak, Akgiin, Karadeniz ve Demirel, 2014; Terzi, 2019). Testin alt
boyutlarinin ve geneline iliGkn gilivenirlik katsayisi KR20 formiilii ile
hesaplanmiGiir. Ayrica eleGtird diGilinne testinin zamana karGi degiGmezigini
kontrol etmek icin test 59 kiGden oluGan bir gruba iic ay arayla iki sefer
uygulanmiGur. (ki uygulamada giiniin ikinci ders saatinde yapilmiGve &grencilere
testi tamamlamalari icin aymi siire verilmiGti. (ki uygulamadan elde edilen verilerin
normal dagilmamasi sebebiyle (p<0,05) sonuglar Spearman korelasyon katsayisi ile
karGilaGtilmiGtr. EleGtiel diiGlinne testinin zamana karGidegiGnezligini kontrol
etmek i¢in iki sefer uygulandigi grubun demografik Ozellikleri Tablo 51°de

goriilebilir.
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Tablo 51. EleGtir¢ DiiGiame Testinin Zamana KarGiDegiGnezligini Kontrol Etmek
@in Uygulandig1 Grupta Bulunan Ogrencilerin Demografik Ozellikleri

Demografik Ozellikler f %  Toplam
.. Kadin 30 50,8
Cinsiyet Erkek 29 402
13 1 1,7
14 30 50,8
YaG 15 25 42.4 59
16 1 1,7
BelirtilmemiG 2 3,4
Gkokul 10 16,9
Ortaokul 12 20,3
. Lise 21 35,6
Anne Egitim Durumu Universite 2 203 59
Lisanstistii 2 3.4
BelirtilmemiG 2 3,4
(kokul 3 5,1
Ortaokul 7 11,9
Ny, Lise 23 39
Baba Egitim Durumu Oniversite 19 320 59
Lisansiistii 3 5,1
BelirtilmemiG 4 6,8

Tablo 51°de de goriilebilecegi gibi eleGtiré diiGiinne testinin uygulandigi
grubun %50,8°1 kadin, %49,2’si ise erkektir. Ayrica belirtilen gruptaki 6grencilerin
biiyiik cogunlugu 14 (%50,8) ve 15 (%42,4) yaQarindadir. Ogrencilerin annelerinin
biiyiik cogunlugu sirastyla lise (%35,6) tniversite (%20,3) ve ortaokul (%20,3)
mezunuyken, babalarda bu oran lise (%39) ve tiniversite (32,2) (eklindedir. EleGtiré
diiGilinne testinin alt boyutlarina ve toplamina iliGkinKR20 giivenirlik katsayis1 ve

test-tekrar-test korelasyon sonuglar1 Tablo 52°de goriilebilir.

Tablo 52. EleGtir¢ DiiGinme Testinin Alt Boyutlarina ve Toplamima GiGkinKR20

Giivenirlik Katsayis1 ve Test-Tekrar-Test Korelasyon Sonuglari

Alt Boyutlar KR20 Test-Tekrar-Test

Cikarsama 0,62 r=0,57 (n=59, p<0,01)
KarGit Go6iiGlem Degerlendirilmesi 0,62 r=0,60 (n=59, p<0,01)
Tiimdengelim 0,76 r=0,58 (n=59, p<0,01)
Varsayimlarin Farkina Varma 0,64 r=0,70 (n=59, p<0,01)
Yorumlama 0,75 r=0,70 (n=59, p<0,01)

Toplam 0,87 r=0,70 (n=59, p<0,01)
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Testin geneline iliGkn elde edilen KR-20 i¢ tutarlik katsayisi 0,87 olarak
bulunurken, alt boyutlara ait KR20 i¢ tutarlik katsayist 0,62 ve 0,76 arasinda
degiGnektedir. Bunun yani sira test iki eGyariya ayrilarak, iki boliim arasindaki
korelasyona bakilmiGve korelasyon katsayis1 0,84 olarak bulunmuGtur.Ayrica ii¢ ay
arayla yapilan iki uygulamadan elde edilen sonuglar arasindaki korelasyon alt
boyutlar i¢in 0,57 ve 0,70 arasinda degiGnektedir. Testin toplamina ait korelasyon
katsayist ise 0,70 bulunmuGuar. Dolayisiyla KR-20 i¢ tutarlik katsayisi, eGdeger
yarilar yontemi ve test-tekrar-test yontemi sonrasinda elde edilen verilerden hareketle
eleGtiré diiGlinne testinin gilivenilir oldugu yorumu yapilabilir. Ayrica eleGtird
diiGlnne testini oluGtran alt boyutlar ve toplam puan arasindaki korelasyona

bakilmiG ve sonugar1 Tablo 53°de gdsterilmiGtr.

Tablo 53. EleGtir¢ DiiGiinne Testini OluGtran Alt Boyutlar ve Toplam Puan

Arasindaki Korelasyon Degerleri

DegiGlenler Cikarsama %g?l Tiimdengelim Va;s;ylm Yorumlama Toplam
Cikarsama 1 0,25%* 0,45%* 0,31** 0,36** 0,71**
KarGt Gor. 0,24%* 0,23** 0,25%* 0,45%*
Timdengelim 0,45%* 0,41%* 0,72%*
Varsayim 0,43%* 0,67+
Far.

Yorumlama 0,75%*
Toplam 1

KarGt Gor.=KarGt gorii(Jerin degerlendirilmesi
Varsayim Far.=Varsayimlarin farkina varma
**p<0,01

Tablo 53’de de goriilebilecegi gibi eleGtiré diiGiinne testini oluGtran alt
boyutlarin tamami arasinda anlamli iliGki oldugu goriilmektedir (p<0,01). KarGit
goriGlein degerlendirilmesi ile diger alt boyutlar arasinda diiGiikdiizeyde bir 1liGki
varken, diger alt boyutlarin birbiriyle olan iliGkidiizeyi ortadir. Ayrica toplam testten
alman puan ile alt boyutlarin her birinden alinan puanlar arasinda anlamli 1liGki
oldugu goriilmektedir (p<0,01). KarGit goriiGlein degerlendirilmesi alt boyutu
diGndaki diger alt boyutlarinin tamamu ile toplam test puani arasindaki iliGkiytiksek
diizeydedir. KarGitgoriiGlein degerlendirilmesi ve toplam test puan1 arasinda ise orta

diizeyde bir iliGkivardir.
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Ozetlemek gerekirse kapsam ve goriiniiGgecerligi uzman goriiGiive belirtke
tablosu ile dlgiit gecerligi ise Karar Verme Olgegi ile saglanan eleGtir¢ diiGiinne
testinin madde analizleri ve giivenirlik analizleri sonrasinda 51 madde ile gegerli ve

giivenilir bir test oldugu goriilmektedir.

3.4.1.8.Testin Uygulanmasi, Degerlendirilmesi, Puanlanmasi1 ve Puanlarin

Yorumlanmasina GiGln Kilavuz Bilgilerin Hazirlanmasi

Gegerlik ve giivenirlik analizleri yapilan eleGtiel diGiinne testi lise
diizeyindeki ogrencilerin eleGtir¢ diiGiinne becerilerini 6lgmekte kullanilabilir.
EleGtir¢ diGilinne testinde c¢ikarsama boyutunda 10, karGit goriiGlein
degerlendirilmesi boyutunda 8, tiimdengelim boyutunda 11, varsayimlarin farkina
varma boyutunda 12 ve yorumlama boyutunda 10 madde olmak iizere toplam 51
madde bulunmaktadir. Cikarsama boyutu ii¢ se¢enekli sorulardan, karGitgoriiGlein
degerlendirilmesi iki segenekli sorulardan, tiimdengelim boyutu dort secenekli
sorulardan, varsayimlarin farkina varma boyutu iki secenekli sorulardan ve
yorumlama boyutu ise li¢ ve dort secenekli sorulardan oluGnaktadir. 51 sorudan
oluGaneleGtir¢ diiGlinne testinin uygulama siiresi yaklaGik40 dakikadir. Testten
aliabilecek en yliksek not 51 iken en diiGiiknot 0°dir. Testten alinan notun yiiksek
olmasi, oOgrencinin eleGtrel diiGlinne becerisinin yliksek oldugu anlamina
gelmektedir. Testten alinan puanlarin yorumlanmasinda Tablo 54°de verilen puan

araliklar1 kullanilabilir.

Tablo 54. Testten Almman Puanlarin Yorumlanmasinda Kullanilabilecek Deger

Araliklan

Puan Aralig Yorum
0-17 puan arasi diiGiikdiizeyde eleGtir¢ diiGiinne becerisi
18-35 puan arasi orta diizeyde eleGtir¢ dii(linme becerisi

36-51 puan arasi yiiksek diizeyde eleGtir¢ diiGiinne becerisi

Testten 0-17 arast bir puan alinmasi durumunda 6grencinin eleGtir¢ diiGinme
becerisinin diiGlik,18-35 arasinda bir puan alinmasi durumunda 6grencinin eleGtird
diiGlinne becerisinin orta ve 36-51 arasi bir puan alinmas1 durumunda ise 6grencinin

eleGtir¢ diiGinme becerisinin yiiksek diizeyde oldugu yorumu yapilabilir.
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3.4.2. UF/EMI EleGirel DiiGinme Egilimi Olcegi

Ogrencilerin eleGtir¢ diiGiinne egilimlerini belirlemek i¢in Kilic ve gen
(2014) tarafindan Tiirk¢eye uyarlamasi yapilan UF/EMI EleGtiré DiiGiime Egilimi
Olgegi kullanilmiGtr. Irani vd. (2007) tarafindan geliGtrilen dlgek katilim, biliGsl
olgunluk ve yenilikgilik olmak iizere {i¢ alt boyuttan oluGmaktadir.

Olgegin Tiirkgeye uyarlama c¢aliGmasi 342 dokuzuncu ve onuncu smif
ogrencisiyle yapilmiGtr. Olgekte bulunan maddelerin cevirisi tersine geviri
yontemiyle yapilmiG, maddeler once Tiirkceye, daha sonra tekrar Gigilizceye
cevrilmiG ve karGilaGnlmiGtr. KarGilaGtmanin ardindan &lgek 80 Ogrenciye
uygulanmiG ve maddelerin anlaGidbilirligi test edilmiGtr. 342 lise Ogrencisiyle
yapilan pilot uygulamanin ardindan yap1 gecerligi dogrulayici faktor analizi (DFA)
ile kontrol edilmiGve Slgegin gilivenirligi test edilmiGtr. DFA’nin ardindan 6lgekten
bir maddenin ¢ikarilmasina karar verilmiGve geri kalan maddelerin orijinal 6l¢ekte
belirtilen yapiyla tutarli oldugu goriilmiiGtir. Olgegin tiimii icin ve alt boyutlar igin
hesaplanan Cronbach Alpha degerleri ve alt boyutlarda bulunan madde sayilar1 Tablo
55°de goriilebilir.

Tablo 55. UF/EMI EleGirel DiiGiinmeEgilimi Olgegi Madde Sayilar1 ve Giivenirlik

Katsayilari
Alt Boyutlar Cronbach Alpha Katsay1si Madde Sayis1
Katilim 0,88 11
BiliGel Olgunluk 0,70 7
Yenilikeilik 0,73 7
Toplam Olgek 0,91 25

25 madden oluGandlgegin tiimii i¢in hesaplanan Cronbach Alpha katsayisi
0,91 olarak bulunurken, 11 maddeden oluGankatilim alt boyutu i¢in bu say1 0,88, 7
maddeden oluGan biliGel olgunluk alt boyutu icin 0,70 ve 7 madden oluGan
yenilikgilik alt boyutu i¢in 0,73 diir. Kisacas: Tiirk¢eye uyarlamasi yapilan UF/EMI
EleGtir¢ DiiGiinme Egilimi Olgegi orijinal 6lcekle benzer bir (ekilde Tiirk lise

ogrencileri ile de gecerli ve giivenilir bir G&ilde kullanilabilir.

Ayrica bu ¢aliGma kapsaminda da, UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinme Egilimi
Olgeginin yapr gegerligi DFA ile kontrol edilmiG ve olgegin giivenirligi test
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edilmiGir. Yapilan DFA’nin ardindan 6l¢egin ii¢ boyutlu yapisinin bu ¢aliGma
kapsaminda da dogrulandig1 goriilmektedir (Xz/sd=2,05; RMSEA= 0,08; CFI=0,93;
SRMR=0,10). Olgegin alt boyutlar1 ve toplam &lgek icin bu ¢aliGmakapsaminda
hesaplanan Cronbach Alpha katsayilar1 ise Gu Geldedir:

Tablo 56. UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinmeEgilimi Olgegi (¢in Bu CaliGmaKapsaminda

Hesaplanan Giivenirlik Katsayilar

Alt Boyutlar Cronbach Alpha Katsayisi
Katilim 0,85
BiliGel Olgunluk 0,68
Yenilik¢ilik 0,70
Toplam Olgek 0,86

Tablo 56’da da gortilebilecegi gibi UF/EMI EleGtir¢ DiiGlinme Egilimi
Olgeginin bu ¢aliGmakapsaminda hesaplanan giivenirlik katsayisi katilim alt boyutu
icin 0,85, biliGel olgunluk alt boyutu i¢in 0,68, yenilik¢ilik alt boyutu i¢in 0,70dir.
Ayrica toplam 6l¢egin gilivenirlik katsayist da 0,86 olarak bulunmuGtur.

3.4.3. Cevresel Tutum Olcegi

AraGtrma kapsaminda 6grencilerin ¢evreye iliGkn tutumlarini belirlemek icin
Uzun, Gilbertson, KeleGve Ratinen (2019) tarafindan geliGtrilen Cevresel Tutum
Olgegi kullanilmiGtr. Finlandiya’dan 256, Amerika’dan 616 ve Tiirkiye’den 807
olmak tizere toplam 1687 0&grenci ile pilot ¢aliGma gercekleGtrilmiGtr. 1687
Ogrencinin 402’si (23,8%) ilkokul, 275’1 (16,3%) ortaokul, 612’si (36,3%) lise ve
383’ii (22,7%) iiniversitede dgrenim gdérmektedir. Olgek davramG,diiGiine ve duygu
olmak iizere Ui¢ alt ol¢ekten oluGnaktadir. Cevresel davraniGalt 6l¢egi hi¢ ve her
zaman arasinda, c¢evresel diiGline ve duygu 6lcegi ise kesinlikle katilmiyorum ve

tamamen katiliyorum arasinda 5°1i likert tiirtindedir.

Cevresel DavraniG Alt Olgegi iki alt boyuttan oluGnaktadir. %31,8’i ilk
boyut, %26,1°i ikinci boyut olmak iizere Cevresel DavramG Alt Olgegi toplam
varyansin %57,9’unu aciklamaktadir. Cevresel DiiGiine Alt Olgegi tek boyuttan
oluGmakta ve varyansin %37’sini aciklamaktadir. Cevresel Duygu Alt Olgegi iki
boyuttan oluGnaktadir. Gk boyut varyansm %31,2’sini, ikinci boyut %30,1’ini olmak
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iizere Cevresel Duygu Alt Olgegi toplam varyansmn %61,3’{inii agiklamaktadir. Alt

Olceklere ve toplam Olgege dair giivenirlik katsayilar1 Tablo 57°de goriilebilir.

Tablo 57. Cevresel Tutum Olcegi Madde Sayilar1 ve Giivenirlik Katsayilari

Alt Olgekler Cronbach Alpha Madde Sayilari
Cevresel DavraniG 0,91 13
Cevresel DiiGiine 0,82 11
Cevresel Duygu 0,94 16
Toplam Olgek 0,94 40

Tablo 57°de de goriilebilecegi gibi alt boyutlarin gilivenirlik katsayilar1 0,82
ve 0,94 arasinda degiGrken, toplam 0l¢egin giivenirlik katsayis1 0,94 bulunmuGtur.
Dolayisiyla 1687 6grenci ile yapilan gegerlik ve giivenirlik ¢aliGmalai sonunda
Cevresel Tutum Olgeginin lise dgrencilerinin gevresel tutumlarini belirlemek igin

kullanilabilecek gegerli ve giivenilir bir dl¢ek oldugu gorilmiiGtiir.

Ayrica bu ¢aliGmakapsaminda da, Cevresel Tutum Olgeginin yap1 gecerligi
DFA ile kontrol edilmiGve Olgegin giivenirligi test edilmiGti. Yapilan DFA’nin
ardindan Olgegin orijinal yapisinin bu caliGma kapsaminda da dogrulandig:
goriilmektedir (Xz/sd=1,79; RMSEA= 0,07; CFI=0,94; SRMR=0,10). Cevresel
Tutum Olgegine ait bu ¢aliGmakapsaminda hesaplanan Cronbach Alpha degerleri
Tablo 58’de goriilebilir.

Tablo 58. Cevresel Tutum Olgegi @in Bu CaliGma Kapsaminda Hesaplanan

Giivenirlik Katsayilari

Alt Olgekler Cronbach Alpha
Cevresel DavramiG 0,86
Cevresel DiiGiine 0,76
Cevresel Duygu 0,87
Toplam Olgek 0,91

Tablo 58’de de goriilebilecegi gibi bu ¢aliGma kapsaminda elde edilen
Cevresel DavraniG Alt Olgeginin giivenirlik katsayis1 0,86, Cevresel DiiGiine Alt
Olgeginin 0,76, Cevresel Duygu Alt Olgeginin 0,87 ve toplam &lgegin 0,91 dir.
Dolayistyla Cevresel Tutum Olgegi lise dgrencilerinin tutumlarini belirlemek igin bu
caliGmakapsaminda hem alt 6l¢ekler olarak ayri ayr1 hem de toplam 6lcek olarak

giivenilir bir G&ilde kullanilabilir.
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3.4.4. Ergenlerde Karar Verme Ol¢egi

AraGtrma  kapsaminda geliGtrilen eleGtird diGilinne testinin  Olgiit
gecerliginde kullanilan Ergenlerde Karar Verme Olgegi, Colakkadioglu (2012)
tarafindan Tirkceye uyarlanmiGtr. Mann, Harmoni ve Power (1989) tarafindan
geliGtrilen orijinal dlgek oncelikle 2007 yilinda Colakkadioglu ve Giigray tarafindan
13-15 yaG aras1 Ogrenciler icin Tiitkceye uyarlanmiGtr. 2012 yilinda ise
Colakkadioglu bahsedilen o6lcegin gecerlik ve giivenirlik caliGmalaint lise
ogrencileri icin tekrarlamiGtr. Orijinal Olgek karar vermede 6z saygi ve karar
vermede baGagikma stilleri olmak iizere iki boliim ve beGalt boyuttan oluGnaktadir.
Olgekte karar vermede baGagikma stilleri ihtiyatli-secicilik, panik, sorumluluktan
kagma ve umursamazlik alt boyutlarindan oluGnaktadir. 13-15 yaG aras1 1582
Ogrenciyle yapilan ilk uyarlama caliGmasi sonucunda oOlgegin beG alt boyuttan
oluGugu ve toplam varyansin %38.09’unu acikladigr bulunmuGtur. Alt boyutlar
orijinal Olcekle paralel bir Gkilde 6z-saygi, ihtiyatli-segicilik, panik, sorumluluktan
kagma ve umursamazliktir ve bu alt Slgeklere ait Cronbach Alpha katsayisi sirasiyla
0,79, 0,78, 0,77, 0,65 ve 0,73 dir (Colakkadioglu ve Giigray, 2007). 2012 yi1linda 616
lise 6grencisiyle gercekleGtrilen gecerlik gilivenirlik ¢aliGmasikapsaminda yapilan
DFA sonucunda 06lgegin beG faktorlii yapisinin lise 6grencileri i¢in de 1yl uyum
indekslerine sahip oldugu bulunmuGtur.Olgegin giivenirlik ¢aliGmala1 kapsaminda

elde edilen sonuclar Tablo 59°da verilmiGtr.

Tablo 59. Ergenlerde Karar Verme Olgeginin Giivenirlik, Madde Toplam

Korelasyon ve Test-Tekrar-Test Degerleri

Cronbach ~ Madde Toplam

Alpha Korelasyonlart Test-Tekrar-Test

Karar Vermede Oz Saygi 0,84 0,55-0,80 r=0,85 (n=122, p<0,01)
Karar Vermede Gitiyath 0,85 0,60-0,65  1=0,79 (n=122, p<0,01)
Segicilik

Karar Vermede Panik 0,83 0,55 -0,66 r=0,85 (n=122, p<0,01)
Karar Vermede _ _
Sorumluluktan Kagma 0,76 0,39 - 0,61 r=0,67 (n=122, p<0,01)
Karar Vermede 0,77 0,39 — 0,66 r=0,78 (n=122, p<0,01)

Umursamazlik

Tablo 59°da da goriilebilecegi gibi Slgegin alt boyutlarina iliGkn Cronbach
Alpha i¢ tutarlilik katsayisi sirasiyla karar vermede 6z saygi alt boyutu i¢in 0,84,
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ihtiyatli-segicilik alt boyutu i¢in 0,85, panik alt boyutu i¢in 0,83, sorumluluktan
ka¢ma alt boyutu icin 0,76 ve umursamazlik alt boyutu icin 0,77 olarak bulunmuGur.
Ayrica karar vermede 0z saygi i¢in madde toplam korelasyonlar1 0,55 — 0,80
arasinda, karar vermede ihtiyath se¢icilik i¢in 0,60 — 0,65 arasinda, karar vermede
panik i¢in 0,55 — 0,66 arasinda, karar vermede sorumluluktan kagma i¢in 0,39 — 0,61
arasinda ve karar vermede umursamazlik i¢in 0,39 — 0,66 arasinda degiGmektedir
Bunun yani sira tiim alt 6lgekler i¢cin hesaplanan test-tekrar-test korelasyonlar1 pozitif

yonde ve anlamlidir.

Ozetle Ergenlerde Karar Verme Olcegi lise oOgrencilerinin 6z-saygi
diizeylerini 6lgcmede ve bu Ogrencilerin karar verme stillerini belirlemede
kullanilabilecek gecerli ve gilivenilir bir O6lgme aracidir. Ayrica bu caliGma
kapsaminda da, Ergenlerde Karar Verme Olgeginin yap1 gegerligi DFA ile kontrol
edilmiGve 6l¢egin giivenirligi test edilmiGtr. Yapilan DFA’nin ardindan dlgegin beG
faktorlii yapisinin  bu ¢aliGma kapsaminda da dogrulandigir goriilmektedir
(Xz/sd=1,85; RMSEA= 0,07; CFI=0,90; SRMR=0,08). Ergenlerde Karar Verme
Olgegine ait bu galiGmakapsaminda ulaGin Cronbach Alpha degerleri Tablo 60°da

goriilebilir.

Tablo 60. Ergenlerde Karar Verme Olgegi ¢in Bu CaliGmaKapsaminda Hesaplanan

Giivenirlik Katsayilar

Cronbach Alpha
Karar Vermede Oz Saygi 0,77
Karar Vermede Gitiyatli Segicilik 0,70
Karar Vermede Umursamazlik 0,77
Karar Vermede Panik 0,83
Karar Vermede Sorumluluktan Kagma 0,75

Ergenlerde Karar Verme Olgeginin bu c¢aliGma kapsaminda elde edilen
giivenirlik  katsayilar1 0,70 ve 0,83 arasinda degiGnektedir. Dolayisiyla
Colakkadioglu (2012) tarafindan lise 6grencileri i¢in uyarlanan 6l¢ek bu caliGma

kapsaminda da giivenilir sonuglar vermektedir.
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3.4.5. Watson-Glaser EleGirel Akil Yiiriitme Giicii Testi Form S

AraGtrma kapsaminda geliGtrilen eleGtiré diiGiinne testinin yap1 ve kapsam
gecerligini test etmek icin kullanilan Watson-Glaser EleGtrel Akil Yiiriitme Giicii
Testi 1964 yilinda Watson ve Glaser tarafindan geliGtrilmiGtr. Testin 1964 ve 1994
yillart arasinda farkli madde sayilarina sahip alt1 farkli formu bulunmaktadir (Vural
ve Kutlu, 2004). Testin 1964 yilinda geliGtrilen ve ilk hali olan YM ve YZ formlar1
100 maddeye sahiptir (Watson ve Glaser, 1964). 1980 yilinda geliGtrilen Form A ve
Form B testleri ise 80 maddeden oluGnaktadir. 1994 yilinda geliGtrilen Form S ise
40 maddeden oluGnaktadir (Watson ve Glaser, 1994). Bahsedilen formlarin tamami
cikarsama, karGit goriiGlein degerlendirilmesi, varsayimlarin farkina varma,

tiimdengelim ve yorumlama olmak {izere beGalt boyuttan oluGnaktadir.

Bahsedilen formlarin bazilar1 1993 ve 1996 yillarinda Cikrik¢i tarafindan,
2002 yilinda ise Cikrik¢r daniGnanliginda Evcen tarafindan Tiirk¢eye uyarlanmiGtr.
Bu caliGmada da eleGtrel diiGiinne testinin kapsam ve yapt gecerliginin test
edilmesinde Evcen (2002) tarafindan geliGtrilen 40 maddelik Form S kullanilmiGtr.
40 maddelik Form S’de bulunan maddelerin alt boyutlara gére dagilimi Tablo
61°deki gibidir.

Tablo 61. Watson-Glaser EleGtiré Akil Yiiriitme Giicii Testi Form S’de Bulunan
Maddelerin Alt Boyutlara Gore Dagilimi

Alt Boyutlar Soru Sayisi
Cikarsama 10
KarGit GoiiGlem Degerlendirilmesi 6
Varsayimlarin Farkina Varma 8
Tiimdengelim 10
Yorumlama 6

Form S’de cikarsama boyutunda on, karGit gériiGlein degerlendirilmesi
boyutunda alti, varsayimlarin farkina varma boyutunda sekiz, tiimdengelim
boyutunda on ve yorumlama boyutunda alti madde olmak iizere toplam dlgekte 40

madde bulunmaktadir.

Form S’nin Tiirk¢eye uyarlama caliGmas1562 lise ve 90 {iniversite birinci

simuf 6grencisiyle yapilmiGtr. Yapilan madde analizleri sonucunda hem alt boyutlar
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hem de toplam test agisindan Form S’nin orta giiglilkte bir 6lgme aract oldugu
gOorilmiGtiir. Ayrica testin toplamindan alinan puanlar ile alt boyutlardan alinan
puanlar arasindaki korelasyona bakilmiG ve orta diizeyde bir iliGki oldugu
gOrilmiGtiir. Bunun yani sira gegerlik caliGmalai kapsaminda, 6grencilerin donem
sonu baGai puanlarn ile Form S’den aldiklar1 puanlar arasindaki korelasyona da
bakilmiGve yine ayn1 Gkilde arada anlamli (r=0,23) bir iliGkibulunmuGar. Testin
giivenirlik katsayilar ise alt boyutlar icin 0,29 ve 0,53 arasinda degiGiken, toplam
testin gilivenirlik katsayist 0,48 bulunmuGur. Testin test-tekrar-test korelasyonunu
hesaplamak icin ise dort ay arayla test iki kez uygulanmiGve iki sonug¢ arasindaki

korelasyon anlamli ve orta diizeyde (r=0,40) bulunmuGur (Evcen, 2002).

Watson-Glaser EleGtiel Akil Yiirlitme Giicli Testi Form S’nin bu c¢aliGma
kapsaminda elde edilen giivenirlik katsayilar1 ise alt boyutlarda 0,45 ve 0,65 arasinda

degiGrken toplam testin glivenirlik katsayisi 0,51 olarak hesaplanmi(r.
3.5.Verilerin Toplanmasi

AraGtrma kapsaminda verilerin toplanmasi amaciyla kullanilan ele(irel
diiGiinne testi, UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinmeEgilimi Olgegi ve Cevresel Tutum Olgegi
05.11.2019 tarihli ve 2019/86 karar nolu etik kurul onay1 (Ek 4) ve 27.11.2019 tarihli
ve E23489630 sayili araCiirma izninin (Ek 5) alinmasinin ardindan 2019-2020 egitim
ogretim yil1 bahar déneminin ilk haftasinda rehberlik ders saatinde on test olarak
uygulanmiGiir. AraGtrma kapsaminda kullanilan 6l¢gme araglarinin kullanim izinleri
elektronik posta araciligiyla alinmiGtr (Ek 1, Ek 2, Ek 3). EleGtir¢ diiGiime testinin
uygulanma siiresi yaklaGik40 dakika, UF/EMI EleGtiel DiiGiinmeEgilimi Olgegi ve
Cevresel Tutum Olgeginin uygulanma siiresi ise yaklaGik20 dakika siirmiiGtiir. Aym
Gkilde bahsedilen 6lgme araglarinin son test olarak deneysel uygulamanin sona
ermesinin ardindan yine rehberlik ders saatinde uygulanmasi planlanmiGtr. Ancak
Covid-19 pandemisi sebebiyle tiim Diinyada oldugu gibi Tiirkiye’de de egitim
Ogretime ara verilmesi nedeniyle son testler deneysel uygulamanin sona ermesinin
ardindan Google Forms aracilifiyla Ogrencilere uygulanmiG ve son test verileri

toplanmiGtr.
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3.6.Verilerin Analizi

CaliGmadatoplanan veriler SPSS 20 istatistik programi kullanilarak analiz
edilmiGtr. EleGtir¢ diiGinme testi degerlendirilerek 6grencilerin alt testlere ve toplam
teste ait puanlar1 hesaplanmiGtr. Test kapsaminda boGbirakilan sorular yanliGkabul
edilmiG ve puan verilmemiGti. Cevresel Tutum Olgegi ve UF/EMI EleGtiel
DiiGiinme Egilimi Olgeginde bulunan maddeler “Kesinlikle Katilmiyorum (1)”
“Kesinlikle Katiliyorum (5)” Gé&linde kodlanmiGve SPSS programina girilmiGir.
Ters kodlanmas1 gereken olumsuz maddelerde ise tersine bir kodlama yapilmiGtr.
Daha sonra her iki 6l¢ek i¢in 6grencilerin hem alt boyutlara hem de toplam 6lgege ait

puan ortalamalar1 hesaplanmiGtr.

Verilerin analizine baGlamalan ya da kullanilacak istatistiksel analizlere karar
vermeden Once verilerin analize uygun olup olmadigi ve kalitesi incelenmi(ir.
Ciinkii elde edilen verilerin analizinden gecerli sonuglar alabilmek dogrudan
toplanan verilerin kalitesiyle iliGklidir (Cokluk, gekercioglu ve Biiyiikoztiirk, 2012).
Bu nedenle oncelikle verilerde kayip veri olup olmadigi incelenmiCir. Her bir
degiGkeni¢in yapilan incelemenin ardindan kayip veri olmadigi goriilmiiGtiir.Daha
sonra uygulanacak istatistiksel teste karar vermeden Once verilerin normal dagilip
dagilmadig1 kontrol edilmiGtr. CaliGmakapsaminda toplanan verilerin normalligini
test etmek icin carpiklik ve basiklik degerlerine bakilmiGtr. Ayrica Shapiro-Wilk ve
Kolmogorov-Smirnov testi sonuglart da incelenmi(ir. Verilerin normal dagildig
yorumunu yapabilmek icin carpiklik ve basiklik degerlerinin kendi standart
hatalarina boliinerek elde edilen z degerinin +2 ile -2 arasinda olma Gart1 aranmiGtr
(Tabachnick ve Fidell, 2012; Lind, Marchal ve Wathen, 2012). Ayrica 6rneklem
sayisinin 30 ve iizeri olmast durumunda Kolmogorov-Smirnov testi, bu saymnin
altinda olmas1 durumunda ise Shapiro-Wilk testi sonuglar1 incelenmiGve elde edilen
degerlerin 0,05 {izeri olmasi durumunda verilerin normal dagildig1 yorumu
yaptlmiGtr (Akbulut, 2011; Seger, 2013). Verilerin normal dagilip dagilmadigi
incelenirken carpiklik ve basiklik degerleri ile Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-
Wilk testleri oncelikli olarak incelenmiGve her iki yontemden elde edilen bulgulara
gbre normallige karar verilmiGti. (ki yontemden elde edilen sonuglarin birbiriyle

ortiiGnedigi durumlarda carpiklik ve basiklik degerlerine dncelik verilmiGtr. Clinkii
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Field’e (2009) gore Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testleri oldukg¢a tutucu
testlerdir ve bu sebeple normalligin belirlenmesinde carpiklik ve basiklik

degerlerinin incelenmesi daha giivenilir sonuglar vermektedir.

AraGtrma kapsaminda toplanan verilerin normal dagilip dagilmadigim
belirlemek i¢in yapilan testlerin ardindan araCiirma sorularini cevaplamak igin
yapilacak istatistiki iGéme karar verilmiGtr. Normallik testleri her bir 6lgme araci ve
her bir alt boyut i¢in ayr1 ayr1 yapilmiGtr. Benzer Gékilde carpiklik ve basiklik
degerleri de her bir 6lgme araci ve her bir alt boyut i¢in ayr1 ayr1 hesaplanmiCar.
EleGtir¢ diiGiinne testine ait alt testler ve toplam test puani icin ayri ayr1 yapilan
normallik testi (Ek 6) ve hesaplanan basiklik ve ¢arpiklik degerleri sonucunda (Ek 7)

verilerin normalligine iliGkin warilan karar Tablo 62’de goriilmektedir.

Tablo 62. EleGtir¢ DiiGiinne Testine (GiGkin Nomallik Varsayimlart

Olgme Araci Grup Normallik Durumu
On Test Son Test
Deney 1 Normal Normal Degil
Cikarsama Deney 2 Normal ' Normal
Deney 3  Normal Degil Normal
Kontrol Normal Normal
Deney 1 Normal Normal Degil
KarGt GortiGérin - Deney 2 Normal Normal
Degerlendirilmesi  Deney 3 Normal Normal Degil
Kontrol ~ Normal Degil Normal
Deney 1 Normal Normal
.. . Deney 2 Normal Degil  Normal Degil
Tumdengelim Denez 3 Normal Degil Normal Degil
EleGirel DiiGiinne Kontrol Normal Normal
Testi Deney 1 Normal Normal
Varsayimlarin Deney 2 Normal Normal
Farkina Varma  Deney 3 Normal Normal Degil
Kontrol Normal Normal
Deney 1 Normal Normal
Yorumlama Deney 2  Normal Degil  Normal Degil
Deney 3 Normal Normal Degil
Kontrol Normal Normal
Deney 1 Normal Normal
Deney 2  Normal Degil  Normal Degil
Toplam Test Denez 3 Normal Degil Normal Degil
Kontrol =~ Normal Degil Normal
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Tablo 62’de de goriilebilecegi gibi her bir deney grubu ve kontrol grubu i¢in
ayrt ayrt yapilan normallik testleri ve hesaplanan basiklik ve carpiklik degerleri
sonucunda hem alt testlerde hem de toplam testte bazi1 veriler normal dagilirken bazi

verilerin normal dagilmadig goriilmiiGtiir.

Aynmi Gkilde UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinme Egilimi Olgegi icin de hem alt
boyutlarda hem de toplam 6l¢ek puaninda normallik testleri ayr1 ayr1 yapilmiG(Ek 8)
ve her bir alt boyut icin ¢arpiklik ve basiklik degerleri hesaplanmiGur (Ek 9). Elde
edilen veriler sonucunda alt boyutlar ve toplam 0l¢ek icin verilerin normalligine

iliGkn varilan karar Tablo 63°de goriilmektedir.

Tablo 63. UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinme Egilimi Olgegine GiGkin Normallik

Varsayimlari
Olgme Araci Grup Normallik Durumu
On Test Son Test
Deney 1 Normal Normal
Deney 2 Normal Normal
PO Deney 3 Normal Normal
Kontrol Normal Normal
Deney 1 Normal Normal
BiliGel Deney 2 Normal Normal
UE/EMI EleGtird Olgunluk Deney 3 Normal Normal _
R e . Kontrol Normal Normal Degil
DiGlinmeEgilimi
R Deney 1 Normal Normal
Olgegi Yenilikeilik Deney 2 Normal Normal
ekt Deney 3 Normal Normal
Kontrol ~ Normal Degil Normal
Deney 1 Normal Normal
- Deney 2 Normal Normal
Toplam Olgek Deney 3 Normal Normal
Kontrol Normal Normal

Tablo 63’de de goriilebilecegi gibi UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinme Egilimi
Olgegi ile 6n test ve son test olarak toplanan veriler biliGel olgunluk alt boyutu
kontrol grubu son test ve yenilikgilik alt boyutu kontrol grubu 6n test hari¢ tiim

gruplar icin alt boyutlarda ve toplam 6lgekte normal dagilmaktadir.

Benzer Gkilde Cevresel Tutum Olgegi alt boyutlar1 ve toplam dlgek puani
icin ayr1 ayr1 yapilan normallik testleri (Ek 10) ve hesaplanan ¢arpiklik ve basiklik
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degerleri (Ek 11) sonucunda verilerin normalligine iliGkn varilan karar Tablo 64’de

goriilmektedir.

Tablo 64. Cevresel Tutum Olcegine (GiGkin Nornallik Varsayimlar

Olgme Araci Grup Normallik Durumu
On Test Son Test
Deney 2 Normal Normal
DavraniG  Deney 3 Normal Normal
Kontrol Normal Normal
Deney 2 Normal Normal
DiiGiine Deney 3 Normal Normal
w. Kontrol ~ Normal degil Normal
Cevresel Tutum Olgegi Deney 2 Normal Normal degil
Duygu Deney 3 Normal Normal
Kontrol Normal Normal degil
Deney 2 Normal Normal degil
Toplam
Oloek Deney 3 Normal Normal
Kontrol Normal Normal

Tablo 64’¢ gore Cevresel Tutum Olgegine ait alt boyutlarda ve toplam dlgekte

toplanan verilerin ¢cogu normal dagilmaktadir.

AraGtrmanin birinci, ticlincii ve beGincisorular1 kapsaminda deney gruplari
ve kontrol grubunun 6n test ve son test puanlari arasinda fark olup olmadigim
araGtran sorulara cevap aranirken normalligin saglandigi gruplarda bagimh
orneklemler icin t testi, normalligin saglanmadig1 gruplarda ise Wilcoxon iGaetli

siralar testi yapilmiGtr.

Uc deney grubu ve kontrol grubuna ait son testler arasinda fark olup
olmadigini araGtran sorulara cevap aranirken ise normalligin saglandig1 gruplarda
tek yonlit ANOVA testi, normalligin saglanmadig1 gruplarda ise Kruskal Wallis-H
testi yapilmiGtr. Tek yonlii ANOVA testi bulgularina gore gruplar arasinda fark
varsa bu farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in ¢oklu karGilaGtma
testlerine baGvuulmuGar. Hangi ¢oklu karGilaGtma testinin kullanilacagina karar
verilirken Oncelikle Levene testi ile varyanslarin homojenligi kontrol edilmiG ve
varyanslarin homojen dagilmast durumunda Scheffe testi, normal dagilmamasi
durumunda ise Tamhane’s T2 testi yapilmiGtr. Kruskal Wallis-H testi sonucunda

gruplar arasinda fark goriilmesi durumunda ise farkin hangi gruplar arasinda
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oldugunu belirlemek i¢in biitiin gruplar arasinda Bonferroni diizeltmeli Mann-
Whitney-U testi ile ikili karGilaGtmalar yapilmiGtr. EleGtir¢ diiGiinne testi, UF/EMI
EleGtir¢ DiiGiinme Egilimi Olcegi ve Cevresel Tutum Olgegi son test puanlarina
1liGkn basiklik ve carpiklik degerleri Tablo 65°de goriilmektedir.

Tablo 65. EleGtir¢ DiiGiinmeTesti, UF/EMI EleGtiel DiiGiinmeEgilimi Olcegi ve
Cevresel Tutum Olgegi Son Test Puanlarmna GliGki Ortalama, Standart Sapma,
Basiklik ve Carpiklik Degerleri

Olgme Araci Test N X ss Carpiklik  Basiklik
EleGirel DiiGiinne Testi 114 40,84 0,67 -3,73 -0,59
UF/EMI EleGirel DiGitme SO 14 395 004 096 11,13
Egilimi Olcegi Test
Cevresel Tutum Olcegi 85 3,99 0,03 -1,99 0,02

Tablo 65’de de goriilebilecegi gibi eleGtiré diiGiinne testine ait carpiklik
degeri -3,73’ken basiklik degeri -0,59’dur. Dolayisiyla eleGtir¢ diiGlinne testine ait
son test verilerinin normal dagilmadigi soylenebilir. UF/EMI EleGtiel DiiGiinme
Egilimi Olgegi son test verilerine ait carpiklik degeri 0,96 ve basiklik degeri -
1,13°diir. Cevresel Tutum Olgegi icin hesaplanan carpiklik degeri ise -1,99’ken,
basiklik degeri 0,02°dir. Bu sebeple UF/EMI EleGtiel DiiGiinmeEgilimi Olgegi ve

Cevresel Tutum Olgegi son test verilerinin normal dagildig1 yorumu yapilabilir.

EleGtir¢ diiGiinne testi, UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinne Egilimi Olgegi ve
Cevresel Tutum Olgegi son test puanlarma iliGkn normallik testi sonuglar1 Tablo

66’da goriilmektedir.

Tablo 66. EleGtir¢ DiiGiinmeTesti, UF/EMI EleGtrel DiiGiinmeEgilimi Olgegi ve
Cevresel Tutum Olgegi Son Test Puanlarma (iGkin Normalik Testi Sonuglart

Olgme Araci Test Shapiro-Wilk  Kolmogorov-Smirnov
sd p sd p
Eleirel DiiGiinne Testi 114 0,000 114 0,000
UF/EMI EleGirel Dvii.(,}ifnme Egilimi Son 114 0421 114 0.200
Olgegi Test
Cevresel Tutum Olcegi 85 0,036 85 0,092

Tablo 66’da verilen Kolmogorov-Smirnov testi sonuglar1 incelendiginde,

UF/EMI EleGtiel DiiGiime Egilimi Olgegi ve Cevresel Tutum Olgegine ait son test
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verileri normal dagilirken (p>0,05), eleGtiré diiGinme testine ait son test verilerinin
normal dagilmadig (p<0,05) goriilmektedir. Dolayisiyla normallik testi sonuglarinin
carpiklik ve basiklik degerleriyle ortiiGiigiinii sdylemek miimkiindiir. Bu sebeple
araGtrmanin ikinci sorusuna cevap aranirken ele(irel diiGiinne testinin toplamina ait
son test verileri Kruskal Wallis-H testi ile dordiincli ve altinc1 araGtrma sorularina
cevap aranirken ise UF/EMI EleGtiel DiiGiinmeEgilimi Olgegi ve Cevresel Tutum

Olgeginin toplamina ait son test verileri tek yonlii ANOVA testi ile analiz edilmiGt.

AraGtrmanin ikinci, dordiinci ve altinc1 sorulari kapsaminda eleGtrel
diiGiinne testi, UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinmeEgilimi Olgegi ve Cevresel Tutum Olgegi
alt boyutlarina ait son testler karGilaGtilirken tek yonli MANOVA testi yapilmasina
karar verilmiGtr. Giivenilir sonuglar vermesi i¢in bazi 6n Gatlarin ve varsayimlarin
yerine getirilmesi gereken (Sharma, 1996; Tabachnick ve Fidell, 2012; Stevens,
2009) tek yonli MANOVA testinin en Onemli avantaji birden fazla tek yonlii
ANOVA testi yapilmast durumunda ortaya ¢ikacak olan Tip 1 hata yapma olasiligini
(Scheiner ve Gurevitch, 2001) kontrol altina almasidir (Akbulut, 2011). Bu nedenle
her bir 6l¢gme aracina ait alt boyutlar1 ayr1 ayr tek yonliit ANOVA testi ile analiz
etmek yerine varsayimlarin karGilandgi durumlarda tek yonli MANOVA testi
kullamlmiGtr. Varsayimlarin karGilanmalig1 durumlarda ise birden fazla tek yonlii
ANOVA veya Kruskal Wallis-H testi kullanilmiGiir. Cok degiGkenlinormal dagilim,
bagimli degiGkenére ait kovaryans matrislerin eGitigi ve her bir bagimli degiGken
icin varyans homojenligi tek yonli MANOVA i¢in saglanmasi1 gereken Gatlardir
(Tabachnick ve Fidell, 2012; Stevens, 2009). AraGtrma kapsaminda ¢ok degiGkenli
normallik Henze-Zirkler testi (Henze ve Zirkler, 1990) ile kovaryans matrislerinin
homojenligi Box’s M testi ile ve varyans homojenligi ise Levene testi ile kontrol
edilmiGtr. Ayrica tek yonli MANOVA testi yapabilmek icin bir diger 6n Gat olan
coklu dogrusal bagintt ve tekillik koGuhi da bagimli degiGkenle arasindaki
korelasyona bakilarak test edilmiGve bagimli degiGkenér arasindaki korelasyon
katsayisinin ¢ok yiiksek ya da ¢ok diiGiikolmadigi durumlarda bu (artin saglandigi
kabul edilmiGtr (Akbulut, 2011). Tek yonli MANOVA testi sonucunda gruplar
arasinda anlamli fark c¢ikmasi durumunda farkin kaynagini tespit edebilmek icin

coklu karGidGtrma testlerinden Scheffe kullanilmiGtr.
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EleGtir¢ diuGilinne testi ¢ikarsama, karGit goriiGlein degerlendirilmesi,
tiimdengelim, varsayimlarin farkina varma ve yorumlama alt testlerine ait son test
verilerinin tek yonli MANOVA testine ait varsayimlarin bir¢ogunu ihlal ettigi
gorilmektedir (Henze-Zirkler testi: p<0,05; Box’s M testi=257,653; p<0,05). Ayrica
biitiin alt boyutlar i¢in yapilan Levene testi sonuglari da varyanslarin homojen
olmadigini gostermektedir (p<0,05). Dolayisiyla eleGtird¢ diiGilinne testi alt testlerine
iliGkn son test verileri gruplara gore karGilaGtilirken tek yonlii ANOVA ya da
Kruskal Wallis-H testi yapilmasma karar verilmiGtr. Alt testlerde verilerin
normalligine karar vermek i¢in basiklik ve carpiklik degerlerine bakilmiG ve

sonuglar1 Tablo 67°de verilmiGtr.

Tablo 67. EleGtir¢ DiiGinme Testi Alt Testleri Son Test Puanlarina GiGkinOrtalama,
Standart Sapma, Basiklik ve Carpiklik Degerleri

Alt Testler Test N X sS Carpiklik  Basiklik
Cikarsama 114 7,66 0,14 -2,04 -1,36
KarGt GOruGerin 114 684 015 671 33
Degerlendirilmesi Son test
Timdengelim 114 924 0,15 -7,41 8,16
Varsayimlarin Farkina Varma 114 9,57 0,20 -4,03 -0,27
Yorumlama 114 7,51 0,20 -4,58 0,64

Tablo 67°de verilen g¢arpiklik ve basiklik degerleri incelendiginde eleGtrel
diiGilinne son testine ait alt testlerin tamaminda verilerin normal dagilmadig1 yorumu
yapilabilir. Ayrica alt testlerde son test olarak toplanan verilerin normalligine karar

vermek i¢in normallik testleri yapilmiG ve sonudar1 Tablo 68’de verilmiGtr.

Tablo 68. EleGtir¢ DiiGiinne Testi Alt Testleri Son Test Puanlarina GiGkinNormallik

Testi Sonuglari

Alt Testler Test Shapiro-Wilk  Kolmogorov-Smirnov
sd p sd p
Cikarsama 114 0,000 114 0,000
KarGt GoriiGeérin Degerlendirilmesi 114 0,000 114 0,000
Tiimdengelim Son Test 114 0,000 114 0,000
Varsayimlarin Farkina Varma 114 0,000 114 0,000
Yorumlama 114 0,000 114 0,000

Tablo 68’de verilen Kolmogorov-Smirnov testi sonuglari da basiklik ve

carpiklik degerlerini destekler nitelikte biitlin alt testlerde verilerin normal
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dagilmadigin1 gostermektedir. Dolayisiyla araGtrmanin ikinci sorusu kapsaminda
eleGtir¢ diiGiinne testinin alt testlerine iliGkn son test verilerini gruplara gore

karGilaGtirken Kruskal Wallis-H testi yapilmasina karar verilmiGtr.

UF/EMI EleGtiel DiiGinme Egilimi Olgegi katilim, biliGsel olgunluk ve
yenilik¢ilik alt boyutlarima ait son test verilerinin ¢oklu normallik varsayimini
saglayip saglamadigini anlamak i¢in Henze-Zirkler testi yapilmiGve ii¢ alt boyuta
iliGkn son test verilerinin ¢oklu normallik varsayimini sagladigi goriilmektedir
(p>0,05). Ayrica Box’s M testi sonuglar1 da kovaryans matrislerinin homojen olma
Gatinin saglandigin1 géstermektedir (Box’s M test=51,575; p>0,05). Bunun yani sira
her bir bagimli degiGka icin yapilan Levene testi sonucunda katilim (F=2,384;
p>0,05), biliGel olgunluk (F=1,026; p>0,05) ve yenilik¢ilik (F=2,495; p>0,05) alt
boyutlarima iliGkn varyanslarin homojen olma Gatinin yerine getirildigi
goriilmektedir. Coklu dogrusal baginti1 ve tekillik koGulinu test etmek igin de alt
boyutlar arasindaki Pearson korelasyon katsayilarina bakilmiG ve elde edilen
katsayilarinin 0,60 ve 0,64 arasinda degiGigi goriilmektedir. Dolayisiyla UF/EMI
EleGtir¢ DiiGiinmeEgilimi Olgegi alt boyutlarma ait son test verilerinin gruplara gore
tek yonli MANOVA testi ile karGilaGtilmasi i¢in gereken biitiin varsayimlari
sagladig1 sOylenebilir. Bu sebeple araGtrmanin dordiincii sorusu kapsaminda katilim,
biliGel olgunluk ve yenilik¢ilik alt boyutlarina ait son testler tek yonli MANOVA
testi ile karGilaGtilmiGtr.

Benzer Gékilde Cevresel Tutum Olgegi davram@G, diiGiine ve duygu alt
boyutlarina ait son test verilerinin c¢oklu normallik varsayimini saglayip
saglamadigin1 anlamak i¢in Henze-Zirkler testi yapilmiGve ii¢ alt boyuta 1liGkn son
test verilerinin ¢oklu normallik varsayimini sagladigi goriilmektedir (p>0,05). Ayrica
Box’s M testi sonuglart da kovaryans matrislerinin homojen olma Gatinin
saglandigimi gostermektedir (Box’s M test=18,963; p>0,05). Bunun yan1 sira her bir
bagimli degiGkenig¢in yapilan Levene testi sonucunda davraniG(F=3,219; p>0,05),
diiGine (F=0,540; p>0,05) ve duygu (F=2,416; p>0,05) alt boyutlarina iliGkn
varyanslarin homojen olma Gatinin yerine getirildigi goriilmektedir. Coklu dogrusal
bagint1 ve tekillik koGulinu test etmek icin de alt boyutlar arasindaki Pearson

korelasyon katsayilarina bakilmiGve elde edilen katsayilarinin 0,36 ve 0,43 arasinda
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degiGigi goriilmektedir. Dolayisiyla Cevresel Tutum Olgegi alt boyutlarina ait son
test verilerinin gruplara gore tek yonli MANOVA testi ile karGilaGtilmasi igin
gereken biitiin varsayimlar sagladigi soylenebilir. Bu sebeple araGtrmanin altinci
sorusu kapsaminda davraniG,diiGiine ve duygu alt boyutlarina ait son testler tek

yonli MANOVA testi ile karGilaGtilmiGtr.

Bir dlcegin alt boyutlar1 gibi birbiriyle iliGkli degiGkenlem analizi siirecinde
birden fazla t testi ya da tek yonlii ANOVA gibi ¢oklu karGilaGtmalarin yapildigi
durumlarda karGilaGtilan gruplarin sayisinin artmasi halinde Tip 1 hata yapma orani
da artmaktadir (Scheiner ve Gurevitch, 2001; Andrade, 2019; Cao ve Zhang, 2014).
Bu ihtimali ortadan kaldirmak icin anlamlilik diizeyinin karGilaGtilan grup sayisina
boliinmesiyle elde edilen (Abdi, 2007; Andrade, 2019) Bonferroni diizeltmesine
baGvurulur (Cao ve Zhang, 2014; Ranstam, 2019). Dolayisiyla bu ¢aliGmadada
karGilaGtilan grup sayisinin arttig1 durumlarda Bonferroni diizeltmesi uygulanmiGve
anlamlilik diizeyi karGilaGtilan grup sayisina gore degiGklik gostermiGir. Coklu
karGilaGtmalarin s6z konusu olmadigi durumlarda ise anlamlilik diizeyi olarak 0,05

degeri kabul edilmiGtr.

AraGtrma sorularina cevap ararken yapilan istatistiki 1Gém sonucunda p
degerinin anlamli ¢iktig1 durumlarda etki biiyiikliigli de hesaplanmiG ve rapor
edilmiGtr. Ciinkii p degerinin aksine orneklem biiyiikliiglinden daha az etkilenen
(Richardson, 2011; Fan, 2001) etki biiyiikliigii degerinin ¢aliGmalada mutlaka
belirtilmesi gerekmektedir (Beins ve McCarthy, 2012). Etki biyiikligii degeri
bagimli orneklemler icin t testi ya da bagimsiz Orneklemler igin t testi gibi
istatistiksel yontemler icin Cohen’in Onerdigi Cohen’s d formiilii kullanilarak
hesaplanabilir (Cohen, 1988). Cohen’s d formiilii kapsaminda etki biytikliigi,
orneklem ortalamalar1 farki harmanlanmiG standart sapma degerine bdliinerek
hesaplanir. Hesaplanan d degerinin 0,20’den diiGiikolmas1 durumunda zayif etki,
0,20-0,49 arasinda olmasit durumunda diiGiik etki, 0,50-0,80 arasinda olmasi
durumunda orta etki, 0,80’den biiyiik olmasi1 durumunda ise gii¢lii etki yorumu
yapilabilir (Cohen, 1988). Wilcoxon iGaetli siralar testi ya da Mann-Whitney-U testi
gibi istatistiki yontemlerde ise etki biiytikliigii olarak z degerinin 6rneklem sayisinin

karekokiine boliinerek elde edilen r degeri kullanilabilir (Rosenthal, 1994; Pallant,
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2007). Elde edilen r degerinin 0,1 ile 0,3 arasinda olmasi1 durumunda diiGik etki, 0,4
ile 0,5 arasinda olmas1 durumunda orta etki, 0,6 ve iizeri olmas1 durumunda ise giiclii
etki yorumu yapilabilir (Cohen, 1988). ANOVA, Kruskal Wallis-H ya da MANOVA
gibi varyans analizlerinde ise etki biiyiikliigii olarak eta kare degeri kullanilabilir.
ANOVA testinde eta kare gruplar arasi kareler toplaminin toplam kareler toplamina
boliinmesi ile elde edilirken, Kruskal Wallis-H testinde ki kare degeri tiim
gruplardaki drneklem sayisia boliinerek elde edilir (Ozsoy ve Ozsoy, 2013). Eta
kare degerinin 0,01 ile 0,05 arasinda olmasi durumunda diiGiiketki, 0,06 ile 0,14
arasinda olmasi durumunda orta etki ve 0,15 {lizerinde olmasi durumunda ise giiclii
etki yorumu yapilabilir (Cohen, 1988). Dolayisiyla araGtrma kapsaminda etki
biiylikliigli hesaplanirken yukarida bahsedilen formiillerden faydalanilmiGtr.
Hesaplanan etki diizeyinin yorumlanmasinda ise yukarida bahsedilen Cohen’e (1988)

ait referans araliklar1 kullanilmiGtr.
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4. BULGULAR ve YORUM

Bu boliimde araGtrma sorulart kapsaminda ulaGlan bulgulara ve yorumlara

yer verilmiGtr.

4.1.Beceri Temelli, G¢eik Temelli ve Karma YaklaGinka Yiiriitiilen EleGirel
DiiGinme Ogretiminin Lise Ogrencilerinin EleGtiel DiiGinme Becerileri

Uzerindeki Etkisine GKkin Bulgular

Birinci araGtrma sorusu kapsaminda eleGtrel diiGinme becerisinin dogrudan
Ogretildigi birinci deney grubu, icerik temelli 6gretildigi ikinci deney grubu, karma
yaklaGimla 6gretildigi iiclincii deney grubu ve kontrol grubu dgrencilerinin eleGtird
diiGlinne testi On test ve son test puanlar1 arasinda alt testler ve toplam test puani
acisindan anlamli fark olup olmadigina cevap aranmiGtr. Bu amagla beceri temelli
eleGtir¢ diGiinne Ogretiminin yapildig1 birinci deney grubu O6grencilerinin
tiimdengelim, varsayimlarin farkina varma, yorumlama alt testleri ve toplam test 6n
test ve son test puanlar1 verilerin normal dagilmasi sebebiyle bagimli 6rneklemler

icin t testi ile karGilaGtilmiGve sonuglart Tablo 69°da verilmiGtr.

Tablo 69. Birinci Deney Grubu Ogrencilerinin EleGtir¢ DiiGiinme Testi
Tiimdengelim, Varsayimlarin Farkina Varma, Yorumlama Alt Testleri ve Toplam

Test On Test ve Son Test Puanlarma GiGkin Ygpilan Bagimli Orneklemler (gin t Testi

Sonuglari
Tiimdengelim Alt "Test N X > ¢ P d
Testi On test 29 8,27 1,09  -9499  ,000 2,34
Son test 29 10,27 0,52
Varsayimlarin Test N X s t p d
Farkina Varma On test 29 9,06 1,13 -8,966  ,000 2,23
Alt Testi Sontest 29 11,17 0,71

Test N X ss t p d
On test 29 6,44 1,95 9,957  ,000 1,95

Yorumlama Alt

Testi
Son test 29 9,27 0,64
EleGirel DiiGiinne Test N X ss t p d
Testi Toplam On test 29 3496 552 -10,482 ,000 3,04
Puan Son test 29 4741 1,74

Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,008’ dir
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Tablo 69°da da goriilebilecegi gibi birinci deney grubu dgrencilerinin eleGtrel
diiGiinne testi toplam test (t,o=-10,482; p<0,008) ve tiimdengelim (tyy=-9,499;
p<0,008), varsayimlarin farkina varma (tyy=-8,966; p<0,008) ve yorumlama alt
testleri (t20=-9,957; p<0,008) 6n test puanlar1 ile son test puanlar1 arasinda son test
lehine anlamli fark vardir. Birinci deney grubu 6grencilerinin ¢ikarsama ve karGit
goriiGlein degerlendirilmesi alt testleri 6n test ve son test puanlari verilerin normal
dagilmamasi sebebiyle Wilcoxon iGaetli siralar testi ile karGilaGtilmiGve sonuglari

Tablo 70’de verilmiGtr.

Tablo 70. Birinci Deney Grubu Ogrencilerinin EleGtir¢ DiiGiinmeTesti Cikarsama
ve KarGitGoriiGlein Degerlendirilmesi Alt Testleri On Test ve Son Test Puanlarina

GiGkin Ygpilan Wilcoxon (retli Siralar Testi Sonuglari

Son test-On test N Sira ort. Sira top. Y/ p r
Cikarsama Alt Negatif Sira 0 0,00 0,00 -4,744 ,000 0,88
Testi Pozitif Sira 29 15,00 435,00
EGi 0
v g Son test-On test N Sira ort. Sira top. z p r
g:;g;‘;‘r‘ﬁgg Negatif Sra 0 0,00 0,00 4,618 ,000 0,85
Alt Testi Pozitif Sira 27 14,00 378,00
EGi 2

Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,008’dir

Tablo 70’de beceri temelli eleGtiré diiGiinne dgretiminin yapildig: birinci
deney grubu Ogrencilerinin ¢ikarsama (z=-4,744; p<0,008) ve karGit goriGlein
degerlendirilmesi (z=-4,618; p<0,008) alt testleri 6n test ve son test puanlar1 arasinda

son test lehine anlamli fark oldugu goriilmektedir.

Kisacas1 beceri temelli eleGtiré diiGlinne 6gretiminin yapildig: birinci deney
grubu 6grencilerinin ele@irel diiGilinne 6n test ve son test puanlar1 arasinda hem alt
testlerin tamaminda hem de toplam test puaninda son test lehine anlamli fark
bulunmaktadir. Bir baCka deyiGe¢ beceri temelli yaklaGinla yiiriitiilen eleGtird
diiGiinne 6gretimi lise 6grencilerinin eleGtiel diiGlinne becerilerini alt testlerde ve
toplam test puaninda geliGtrmektedir. Ayrica uygulanan beceri temelli eleGtiré
diiGlinne 6gretim yaklaGimnin lise 6grencilerinin eleGtiré¢ diiGiinne becerilerini hem
cikarsama (r=0,88), karGit goriiGeérin degerlendirilmesi (r=0,85), tiimdengelim

(d=2,34), varsayimlarin farkina varma (d=2,23) ve yorumlama (d=1,95) alt



207

testlerinde hem de toplam test puaninda (d=3,04) arttirmadaki etki diizeyi Cohen’in

(1988) siniflandirmasina gore giicliidiir.

@erik temelli eleGtirdé diiGiinne dgretiminin yapildig: ikinci deney grubu
ogrencilerinin ¢ikarsama, karGitgoriiGlem degerlendirilmesi ve varsayimlarin farkina
varma alt testleri 6n test ve son test puanlart verilerin normal dagilmasi sebebiyle
bagimli orneklemler icin t testi ile karGilaGtlmiG ve sonuglari Tablo 71°de

verilmiGtr.

Tablo 71. Gkinci Deney Grubu Ogrencilerinin EleGtir¢ DiiGiinmeTesti Cikarsama,
KarGitGériiGlein Degerlendirilmesi ve Varsayimlarin Farkina Varma Alt Testleri On

Test ve Son Test Puanlarina GiGkin Yapilan Bagimli Orneklemler (gin t Testi

Sonuglari
Cikarsama Alt “Test N X > ¢ P d
Testi On test 26 6,03 124 -7401 ,000 0,93
Son test 26 7,30 1,46
KarGt GortiGérin Test N X ss t p d
Degerlendirilmesi On test 26 507 2,18 -11280 ,000 0,72
Alt Testi Son test 26 650 1,77
Varsayimlarin Test N X ss t p d
Farkina Varma Alt On test 26 830 244 -4,146 000 0,48
Testi Son test 26 938 1,96

Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,008’ dir

Yapilan bagimli 6rneklemler icin t testi sonucuna gore ikinci deney grubu
ogrencilerinin ¢ikarsama alt testi (t2s=-7,401; p<0,008), karGit goriGlein
degerlendirilmesi alt testi (t,6=-11,280; p<0,008) ve varsayimlarin farkina varma alt
testi (tre=-4,146; p<0,008) On test puanlari ile son test puanlart arasinda son test
lehine anlamli fark vardir. (kinci deney grubu o&grencilerinin tiimdengelim ve
yorumlama alt testleri ile toplam teste ait on test ve son test puanlar ise verilerin
normal dagilmamasi sebebiyle Wilcoxon iGaetli siralar testi ile karGilaGtillmiGve

sonuglar1 Tablo 72’de verilmiGtr.
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Tablo 72. Ginci Deney Grubu Ogrencilerinin  EleGtir¢ DiiGinme Testi
Tiimdengelim, Yorumlama Alt Testleri ve Toplam Test On Test ve Son Test

Puanlarina GiGkin Ygilan Wilcoxon (§aetli Siralar Testi Sonuglart

Son test-On test N Siraort. Sira top. z p r
Timdengelim Negatif Sira 0 0,00 0,00 -4,457 ,000 0,87
Alt Testi Pozitif Sira 23 12,00 276,00
EGi 3
Son test-Ontest N Siraort. Sira top. z p r
Yorumlama Alt Negatif Sira 0 0,00 0,00 -3,716 ,000 0,73
Testi Pozitif Sira 17 9,00 153,00
EGi 9
EleGirel Son test.-(")n test N Siraort. Sira top. y/ p r
Dile'inr,m: Testi Neggt.lf Sira 1 2,00 2,00 -4,335 ,000 0,85
’ Pozitif Sira 24 13,46 323,00
Toplam Puan EGi I

Bonferroni diizeltmesi sonra,smda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,008dir

Tablo 72’de de goriilebilecegi gibi ikinci deney grubu Ogrencilerinin
timdengelim (z=-4,457; p<0,008) ve yorumlama (z=-3,716; p<0,008) alt testleri ve
toplam test (z=4,335; p<0,008) On test ve son test puanlar1 arasinda son test lehine

anlamli fark bulunmaktadir.

Ozetle igerik temelli eleGtiel diiGiinne dgretiminin yapildigi ikinci deney
grubu 6grencilerinin ele@irel diiGilinne 6n test ve son test puanlar1 arasinda hem alt
testlerin tamaminda hem de toplam test puaninda son test lehine anlamli fark
bulunmaktadir. Dolayisiyla igerik temelli eleGtrel diiGiinne oOgretiminin lise
ogrencilerinin eleGtiré diiGiinne becerilerini alt testler ve toplam test puaninda
geliGtrdigi soylenebilir. Bunun yam sira igerik temelli eleGtiré diiGilinne ogretim
yaklaGim lise Ogrencilerinin eleGtiré diiGiinne becerilerini ¢ikarsama (d=0,93),
timdengelim (r=0,87) ve yorumlama (r=0,73) alt testlerinde gii¢clii diizeyde, karGut
goriiGlein degerlendirilmesi (d=0,72) alt testinde orta diizeyde, varsayimlarin farkina
varma (d=0,48) alt testinde diiGiikdiizeyde, toplam test puaninda (r=0,85) ise gii¢lii
diizeyde arttirmaktadir.

Karma yaklaGinla eleGirel diiGlinne 6gretiminin yapildigi tiglincli deney
grubu 6grencilerinin ele(@irel diiGiinne testi alt testleri ve toplam test 6n test ve son

test puanlar arasinda anlamli fark olup olmadigini belirlemek icin verilerin normal
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dagilmamasi sebebiyle Wilcoxon iGaetli siralar testi yapilmiGve sonuglart Tablo

73’de gosterilmiGtr.

Tablo 73. Ugiincii Deney Grubu Ogrencilerinin EleGtiré DiiGiinmeTesti Alt Testleri
ve Toplam Test On Test ve Son Test Puanlarma (iGkinYapilan Wilcoxon (@aetli

Siralar Testi Sonuglari

Son test-On test N  Sira ort. Sira top. z p r
Cikarsama Alt Negatif Sira 0 0,00 0,00 -4,771 ,000 0,88
Testi Pozitif Sira 29 15,00 435,00
EGi 0
e Son test-On test N  Sira ort. Sira top. y/ p r
g:;g;ﬁfxg Negatif Sma 0 0,00 000 4750 000 0,88
Al Testi Pozitif Sira 29 15,00 435,00
EGi 0
Son test-On test N Sira ort. Sira top. y/ p r
Tiimdengelim Alt Negatif Sira 1 9,00 9,00 -4,462 ,000 0,82
Testi Pozitif Sira 26 14,19 369,00
EGi 2
Varsayimlarin Son test.-(")n test N Siraort. Sira top. y/ p r
Farkina Varma Neggt.lf Sira 1 8,00 8,00 -4,095 ,000 0,76
Alt Testi Pozitif Sira 22 12,18 268,00
EGi 6
Son test-On test N Sira ort. Sira top. 4 p r
Yorumlama Alt Negatif Sira 1 9,00 9,00 -4,297 ,000 0,79
Testi Pozitif Sira 24 13,17 316,00
EGi 4
EleGirel Son test.-(")n test N Siraort. Sira top. y/ p r
DiiGiinne Testi Neggt-lf Sira 0 0,00 0,00 -4,717 ,000 0,87
Toij)lam Puan Pozitif S1ra 29 15,00 435,00
EGi 0

Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,008’ dir

Tablo 73’de verilen Wilcoxon iGaetli siralar testi sonuglarina gore iiglincii
deney grubunda bulunan lise 6grencilerinin hem c¢ikarsama (z=-4,771; p<0,008),
karGit goriiGlein degerlendirilmesi (z=-4,750; p<0,008), tiimdengelim (z=-4,462;
p<0,008), varsayimlarin farkina varma (z=-4,095; p<0,008) ve yorumlama (z=-
4,297; p<0,008) alt testleri hem de toplam test (z=-4,717; p<0,008) 6n test ve son
test puanlar1 arasinda son test puanlari lehine istatistiki olarak anlamli fark vardir.
Dolayisiyla karma ele(irel diiGlinne oOgretim yaklaGimnin lise Ogrencilerinin
eleGtir¢ diiGlinne becerilerini hem alt testlerde hem de toplam testte olumlu ve
anlamli bir Gkilde arttirdig1 sdylenebilir. Ayrica karma eleGtiel diiGiinne 6gretim

yaklaGimnin lise oOgrencilerinin eleGtir¢ diiiinme becerilerini hem c¢ikarsama
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(r=0,88), karGit goriiGerin degerlendirilmesi (r=0,88), timdengelim (r=0,82),
varsayimlarin farkina varma (r=0,76) ve yorumlama (r=0,79) alt testlerinde hem de
toplam test puaninda (r=0,87) arttirmadaki etki diizeyi Cohen’in (1988)

siniflandirmasina gore giicliidiir.

Hicbir eleGtird diGlinne Ggretiminin  yapilmadigi  kontrol  grubu
ogrencilerinin ¢ikarsama, tiimdengelim, varsayimlarin farkina varma ve yorumlama
alt testleri On test ve son test puanlar1 verilerin normal dagilmasi sebebiyle bagimli

orneklemler i¢in t testi ile karGilaGtilmiGG ve sonudar1 Tablo 74’de verilmiGtr.

Tablo 74. Kontrol Grubu Ogrencilerinin EleGtiel DiiGiinme Testi Cikarsama,
Tiimdengelim, Varsayimlarin Farkina Varma ve Yorumlama Alt Testleri On Test ve

Son Test Puanlarina GiGkin Ygilan Bagimli Orneklemler §in t Testi Sonuglari

Cikarsama Alt “Test N X §§ t p d
Testi On test 30 6,00 1,05 -1,409 ,169 -
Son test 30 6,16 1,08
Timdengelim Alt "Test N X SS t p d
Testi On test 30 7,83 1,26  -1,030 312 -
Son test 30 8,03 1,56
Varsayimlarin Test N X ss t p d
Farkina Va?ma Alt On test 26 7.80 1.91 1.270 214 .
Testi Son test 26 7,56 2,17
Yorumlama Alt "Test N X S8 t p d
Testi On test 30 5,40 1,94  -0,143 ,887 -

Son test 30 5,43 2,06
Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,008dir

Tablo 74’de de goriildiigii gibi kontrol grubunda bulunan lise 6grencilerinin
¢ikarsama (t30=-1,409; p>0,008), tiimdengelim (t30=-1,030; p>0,008), varsayimlarin
farkina varma (t30=-1,270; p>0,008) ve yorumlama (t3;p=-0,143; p>0,008) alt
testlerine ait On test ve son test puanlar1 arasinda anlamli fark bulunmamaktadir.
Ayrica kontrol grubu 6grencilerinin karGitgoriiGérin degerlendirilmesi alt testi ve
toplam teste ait On test ve son test puanlari arasinda anlamli fark olup olmadigini
belirlemek icin verilerin normal dagilmamas: sebebiyle yapilan Wilcoxon iGaetli

siralar testi sonuglar1 Tablo 75°de goriilmektedir.
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Tablo 75. Kontrol Grubu Ogrencilerinin EleGtir¢ DiiGiinmeTesti KarGitGoriiGlein
Degerlendirilmesi Alt Testi ve Toplam Test On Test ve Son Test Puanlaria GiGkin

Yapilan Wilcoxon (@retli Siralar Testi Sonuglart

« .. _Sontest-Ontest N Siraort. Sira top. z p r
gjﬁiﬁﬁiﬁ; NegatifSra 9 12,00 108,00  -1,043 297 -
g Alt Testi Pozitif Sira 14 12,00 168,00
EGi 7
EleGirel Son test-On test N Sira ort.  Sira top. z p r

Negatif Sira 11 16,55 182,00 -0,480 ,631
Pozitif Sira 17 13,18 224,00

EGi 2
Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,008’ dir

DiGiinne Testi
Toplam Puan

Wilcoxon iGaetli siralar testi sonucunda kontrol grubunda bulunan
ogrencilerin hem karGitgoriiGlein degerlendirilmesi alt testine (t3p=-1,043; p>0,008)
ait hem de toplam teste (t30=-0,480; p>0,008) ait 6n test ve son test puanlar1 arasinda

anlamli fark olmadig1 goriilmektedir.

Kisacasi hicbir eleGtir¢ diiGilinne Ogretiminin yapilmadigi kontrol grubu
ogrencilerinin eleGtir¢ diiGlinne becerilerinin hem alt testlerde hem de toplam test
puaninda anlamli bir Gkilde farklilaGmadg1 sdylenebilir. Bir baGla deyiGleokulda
uygulanan Ogretim programi kapsaminda gercekleGtrilen ders ve etkinlikler

ogrencilerin eleGtiré diiGinme becerisini geliGtrmemektedir.

Ozetle farkli yaklaGindarla eleGtiré diiGiinne becerisi  6gretiminin
gercekleGtrildigi li¢ deney grubunda lise oOgrencilerinin eleGtird diGiinne
becerilerinde hem alt testlerde hem de toplam testte anlamli bir farklilaGma
goriiliirken, kontrol grubu 6grencilerinin eleGtiel diiGilinne becerilerinde anlamli bir
farklilaGma goriilmemektedir. Dolayisiyla deney gruplarinda meydana gelen bu
geliGmenin, Ogrencilerin deneysel 1Gém diGnda normal Ogretim programlari
kapsaminda yaptiklar1 derslerden kaynaklanmadigmi ve bu olumlu geliGmenin
nedeninin farkli yaklaGinlarla yapilan eleGtiel diiGinme 6gretimi oldugunu s6ylemek
miimkiindiir. Kisacast ii¢ eleGtiel diGiinne o6gretim yaklaGim da 6grencilerin
ele(irel diiGiinne becerilerine olumlu yonde katki saglamaktadir. Bu katkinin beceri
temelli ve karma eleGtird¢ diiGiinne 6gretim yaklaGimyla yapilan eleGtiel diiGiinne

Ogretiminde hem biitlin alt testlerde hem de toplam test puaninda giiglii diizeyde,
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icerik temelli eleGtir¢ diiGlinne Ogretim yaklaGimyla yapilan eleGtiel diGilinne
Ogretiminde ise ¢ikarsama, tiimdengelim ve yorumlama alt testlerinde ve toplam test
puaninda giiclii, karGitgoriiGlein degerlendirilmesi alt testinde orta ve varsayimlarin

farkina varma alt testinde diiGiikdiizeyde oldugu sdylenebilir.

AraGtrmanin ikinci sorusunda ise birinci deney, ikinci deney, iigiincii deney
ve kontrol grubu 6grencilerinin eleGtir¢ diiGlinne testi son test puanlari arasinda hem
cikarsama, karGitgoriiGérin degerlendirilmesi, tiimdengelim, varsayimlarin farkina
varma ve yorumlama olmak lizere alt testler acisindan hem de toplam test puani
acisindan anlamli bir farkliligin olup olmadigina cevap aranmiGtr. Bu dogrultuda ii¢
deney ve bir kontrol grubu Ogrencilerinin ¢ikarsama alt testine iliGkn son test
puanlar1 verilerin normal dagilmamas1 sebebiyle Kruskal Wallis-H testi ile

karGilaGtilm1G ve sonudar1 Tablo 76’da verilmiGtr.

Tablo 76. Ug Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin EleGtir¢ DiiGinme Testi
Cikarsama Alt Testi Son Test Puanlarina GiGkin Yapilan Kruskal Wallis-H Testi

Sonuglari
Siralar 2 2 Anlamh
Gruplar N Ortalamasi sd P L Fark
Deney 1 29 82,79 A-B
A-D
Cikarsama Deney2 26 48,62
. 56,218 3 000 0,49 C-B
AltTesti  Deney3 29 73,36 ’ ’ ’ B-D
Kontrol 30 25,42 C-D

Deney 1=A  Deney 2=B  Deney 3=C  Kontrol Grubu=D
Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,008 dir

EleGtir¢ diiGilinne becerisinin dogrudan 6gretildigi birinci deney grubu, igerik
temelli 6gretildigi ikinci deney grubu, karma yaklaGla ogretildigi tiglincii deney
grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin ¢ikarsama alt testi son test puanlar1 arasinda
anlamli fark olup olmadigini belirlemek icin yapilan Kruskal Wallis-H testi
sonucunda en az iki grubun arasindaki farkin anlamli oldugu gérﬁlmﬁ(}tﬁr(xz(sd:l
n=114=56,218, p<0,008). Bu farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in
biitlin gruplar arasinda yapilan Bonferroni diizeltmeli Mann Whitney-U testi
sonucuna gore, li¢ deney grubunda bulunan 6grencilerin ¢ikarsama alt testine ait son

test puanlart ile kontrol grubunda bulunan 6grencilerin son test puanlar1 arasinda
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deney gruplart lehine anlamli fark vardir. Ayrica beceri temelli eleGtiré diGiinne

Ogretiminin yapildigi birinci deney grubunda bulunan lise 6grencilerinin ¢ikarsama
alt testine ait son test puanlari ()_( :8,75), icerik temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin

yapildig1 ikinci deney grubu Ogrencilerine ()_( :7,30) kiyasla daha yiiksektir ve

aradaki fark istatistiki olarak anlamlidir. Benzer Gékilde karma eleGtir¢ diiGiinne

Ogretiminin yapildigi liciincli deney grubu 6grencilerinin ()_( :8,44) ¢ikarsama alt testi

son test puanlan ile icerik temelli eleGtir¢ diilinme Ogretiminin yapildigr ikinci

deney grubu 6grencilerinin ()_( :7,30) c¢ikarsama alt testi son test puanlari arasinda
liclincii deney grubu 6grencilerinin lehine anlamli fark bulunmaktadir. Beceri temelli
eleGtir¢ diiGlinne 6gretiminin yapildig1 birinci deney grubu ()_( :8,75) 6grencilerinin
cikarsama alt testi son test puanlar1 karma eleGtrel diiGiinne 6gretiminin yapildig
ticlincii deney grubu 6grencilerine (i :8,44) kiyasla daha yiiksek olsa da aradaki fark
istatistiki olarak anlamli degildir. Gruplar arasindaki fark ¢ikarsama alt testindeki
degiGkligin %49’unun agiklamaktadir. Dolayisiyla elde edilen eta kare degeri
gruplar arasindaki farkin ¢ikarsama alt testi iizerindeki etki diizeyinin Cohen’in

smiflandirmasina gore guc¢lu duzeyde oldugu gostermektedir (n7=0,49).
1988) sinifland ore giiclii diizeyde oldugu g6 ktedir (1°=0,49)

Uc deney ve kontrol grubu dgrencilerinin karGitgdriiGlein degerlendirilmesi
alt testine iliGkn son test puanlar1 arasinda anlaml fark olup olmadigini belirlemek

icin yapilan Kruskal Wallis-H testi sonuglar1 Tablo 77°de goriilmektedir.

Tablo 77. Ug Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin EleGtir¢ DiiGiome Testi
KarGitGoériiGlein Degerlendirilmesi Alt Testi Son Test Puanlarina GiGkn Yapilan
Kruskal Wallis-H Testi Sonuglari

Siralar 2 2 Anlamh
Gruplar N Ortalamasi sd p Fark
Kar. GoriiG Deney 1 29 80,67 A-B
ar. Goru(. A-D

- D 2 26 50,19

Deg. Alt Deney R 505 58363 3,000 051 C-B
Testi eney > B-D
Kontrol 30 26,37 C-D

Deney 1=A  Deney 2=B  Deney 3=C  Kontrol Grubu=D
Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,008 dir
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Kruskal Wallis-H testi sonuglarinin gosterildigi Tablo 77 incelendiginde
birinci deney grubu, ikinci deney grubu, li¢iincii deney grubu ve kontrol grubu
ogrencilerinin karGitgoriiGlem degerlendirilmesi alt testi son test puanlarinin en az
ikisi arasinda istatistiki olarak anlamli fark oldugu goriilmektedir (Xz(sd:l
n=114=58,363, p<0,008). KarGitgoriiGein degerlendirilmesi alt testinde en yiiksek son
test ortalamasina sahip olan grup sirasiyla birinci deney grubu ()_( :7,93), tglincii
deney grubu (i :7,72), ikinci deney grubu ()_( :6,50) ve kontrol grubudur ()_( :5,23).
Kruskal Wallis-H testi sonucunda ulaGidn anlamli farkin hangi gruplar arasinda
oldugunu belirlemek i¢in biitlin gruplar arasinda yapilan Bonferroni diizeltmeli Mann
Whitney-U testi sonucuna gore ili¢ deney grubunda bulunan Ogrencilerin karGut
goriiGlein degerlendirilmesi alt testi son test puanlart ile kontrol grubu 6grencilerinin
son test puanlart arasinda deney gruplart lehine anlamli fark vardir. Ayrica beceri
temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin yapildigr birinci deney grubu 6grencilerinin (
X :7,93) karGitgoriiGlein degerlendirilmesi alt testi son test puanlari, igerik temelli
eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin yapildig: ikinci deney grubu 6grencilerinin ()_( :6,50)
son test puanlarina kiyasla daha yiiksektir ve aradaki fark istatistiki olarak anlamlidir.

Bunun yami sira karma yaklaGinla eleGtir¢ diiGinme 6gretiminin yapildigi {igiincii

deney grubu 6grencilerinin (i :7,72) karGitgoriGlem degerlendirilmesi alt testi son
test puanlar ile igerik temelli eleGtir¢ diiGlinne 6gretiminin gergekleGtrildigi ikinci
deney grubu ()_( :6,50) arasinda {igiincli deney grubu 6grencilerinin lehine istatistiki
olarak anlamli fark bulunmaktadir. Beceri temelli eleGtir¢d diiGiinne 6gretiminin
yapildigr birinci deney grubu Ogrencilerinin (i :7,93)  karGit goriiGlem
degerlendirilmesi alt testi son test puanlart karma eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin
yapildig1 {ligiincli deney grubu 6grencilerine ()_( :7,72) kiyasla daha yiiksek olsa da
aradaki fark istatistiki olarak anlamli degildir. Ayrica gruplar arasindaki farkin karGut
goriiGlein degerlendirilmesi alt testindeki degiGkligin {izerindeki etki diizeyi
Cohen’in (1988) smiflandirmasina gore giigliidiir (n°=0,51). KarGit goriiGlein
degerlendirilmesi alt testindeki degiGkligin %511 gruplar arasindaki farktan

kaynaklanmaktadir.
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Birinci deney grubu, ikinci deney grubu, ligiincii deney grubu ve kontrol
grubu oOgrencilerinin eleGtrel diiGiinne becerisi tiimdengelim alt testi son test
puanlart verilerin normal dagilmamasi sebebiyle Kruskal Wallis-H testi ile

karGilaGtilm1G ve sonugdar1 Tablo 78’de verilmiGtr.

Tablo 78. Uc¢ Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin EleGtir¢ DiiGinme Testi
Tiimdengelim Alt Testi Son Test Puanlarina (iiCkin Yapilan Kruskal Wallis-H Testi

Sonuglari
Siralar 2 2 Anlamh
Gruplar N Ortalamasi sd P Fark
Deney 1 29 79,81 A-D
Tiimden. Alt Deney 2 26 54,42 B_-D
. 37,263 3,000 0,32
Testi Deney 3 29 65,34 g ’ ’ C-D
Kontrol 30 31,02 A-B

Deney 1=A  Deney 2=B  Deney 3=C  Kontrol Grubu=D
Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,008 dir

Ug deney ve bir kontrol grubunda bulunan &grencilerin tiimdengelim alt
testine iliGkn son test puanlari arasinda anlamli fark olup olmadigini belirlemek i¢in
yapilan Kruskal Wallis-H testi sonucunda dort grubun tiimdengelim alt testi son test
puanlarinin en az ikisi arasinda anlamli fark oldugu gorilmiGtiir (Xz(sd:l
n=114=37,263, p<0,008). Diger alt testlere benzer Gkilde, ii¢ deney grubunda bulunan
ogrencilerin tiimdengelim alt testine iliGkn son test ortalamalari, kontrol grubu
ogrencilerine kiyasla daha yiiksektir ve aradaki fark istatistiki olarak anlamlidir. Lise

ogrencilerinin tlimdengelim alt testine iliGkn becerilerini arttirmada en etkili

yaklaGimsirasiyla beceri temelli ()_( :10,27), karma (i :9,62) ve icerik temelli (i
:9,07) eleGtird¢ diiGiinne 6gretim yaklaGimdir. Bu yaklaGinlar iginde sadece beceri
temelli ve igerik temelli yaklaGimn uygulandigi deney gruplarinda bulunan
Ogrencilerin tiimdengelim son test puanlart arasindaki fark istatistiki olarak
anlamhidir. Gruplar arasindaki farkin tiimdengelim alt testindeki degiGkligin
{izerindeki etki diizeyi Cohen’in (1988) smiflandirmasina gore giicliidiir (1°=0,32).
Bir baGl ifadeyle gruplar arasindaki fark tiimdengelim alt testine ait son testlerdeki

degiGkligin %32 sini agiklamaktadir.
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Beceri temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin yapildigi birinci deney grubu,
icerik temelli eleGtir¢ diiGlinne Ogretiminin yapildig1 ikinci deney grubu, karma
eleGtir¢ diiGlinne Ogretiminin yapildigi tglincii deney grubu ve kontrol grubu
Ogrencilerinin varsayimlarin farkina varma alt testi son test puanlarina iliGkn yapilan

Kruskal Wallis-H testi sonuglari aG&idaki Tablo 79°da goriilmektedir.

Tablo 79. U¢ Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin EleGtir¢ DiiGinme Testi
Varsayimlarin Farkina Varma Alt Testi Son Test Puanlarma GiGkinYapilan Kruskal
Wallis-H Testi Sonuglari

Siralar 2 2 Anlamh

Gruplar N Ortalamasi sd p Fark

Varsayim. _Deney 1 29 83,97 D

Farkina Deney 2 26 52,90 B-D
44,134 3 000 0,38

Varma Alt  Deney 3 29 64,55 ’ ’ ’ C-D

Testi Kontrol 30 29,08 A-B

Deney 1=A  Deney 2=B  Deney 3=C  Kontrol Grubu=D
Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,008’dir

Tablo 79°da verilen Kruskal Wallis-H testi sonuglar1 incelendiginde dort
grupta bulunan 6grencilerin varsayimlarin farkina varma alt testi son test puanlarinin
en az ikisi arasinda istatistiki olarak anlamli fark oldugu goriilmektedir (Xz(sd:l
n=114=44,134, p<0,008). Bu farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in
biitlin gruplar arasinda yapilan Bonferroni diizeltmeli Mann Whitney-U testi
sonucunda {i¢ deney grubunda bulunan 6grencilerin varsayimlarin farkina varma alt
testine ait son test puanlarimin kontrol grubunda bulunan Ogrencilerin son test
puanlarina kiyasla daha yiliksek oldugu ve aradaki farkin anlamli oldugu
goriilmektedir. Ayrica beceri temelli eleGtiré diiGiinne 6gretiminin yapildig: birinci

deney grubu ogrencilerinin varsayimlarin farkina varma alt testi son test puan
ortalamalari (i :11,17) ile igerik temelli eleGtir¢ diiGiinne Ggretiminin yapildigi

ikinci deney grubu dgrencilerinin son test puan ortalamalari ()_( :9,38) arasindaki fark

istatistiki olarak anlamlidir. Ancak birinci deney grubu 6grencilerinin varsayimlarin
farkina varma alt testi son test puan ortalamalar ()_( :11,17), tgilincli deney grubu

Ogrencilerinin son test puanlarindan (i :10,20) daha yiiksek olsa da aradaki farkin

istatistiki olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir. Benzer (ekilde her ne kadar {igiincii
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deney grubu 6grencilerinin son test ortalamalart ( X :10,20), ikinci deney grubuna ()_(
:9,38) kiyasla daha yiiksek olsa da aradaki fark anlamli degildir. Gruplar arasindaki
farkin varsayimlarin farkina varma alt testindeki degiGkligin tizerindeki etki diizeyi
Cohen’in (1988) smiflandirmasma gore giicliidir (n*=0,38). Bir baGla ifadeyle
varsayimlarin farkina varma alt testindeki degiGkligin %38’1 gruplar arasindaki

farktan kaynaklanmaktadir.

Ucg deney ve bir kontrol grubu égrencilerinin yorumlama alt testine iliGkinson
test puanlar1 arasinda anlamli fark olup olmadigini belirlemek i¢in verilerin normal
dagilmamasi sebebiyle Kruskal Wallis-H testi yapilmiGve sonuglari Tablo 80’de

verilmiGtr.

Tablo 80. Ug Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin EleGtir¢ DiiGinme Testi
Yorumlama Alt Testi Son Test Puanlarina GiGkinYapilan Kruskal Wallis-H Testi

Sonuglari
Siralar 2 2 Anlamh
Gryglar N Ortalamasi sd P L Fark
Deney 1 29 87,81 A-D
B-D
Yorumlama Deney 2 26 52,17
. 53,983 3,000 0,47 C-D
AltTesti  Deney3 29 63,81 ’ ’ ’ A_C
Kontrol 30 26,72 A-B

Deney 1=A  Deney 2=B  Deney 3=C  Kontrol Grubu=D
Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,008’dir

Kruskal Wallis-H testi sonucglarinin gosterildigi Tablo 80 incelendiginde
birinci deney grubu, ikinci deney grubu, {i¢iincii deney grubu ve kontrol grubu
Ogrencilerinin yorumlama alt testi son test puanlariin en az ikisi arasinda istatistiki
olarak anlamli fark oldugu goriilmektedir (Xz(sd:3, n=114=53,983, p<0,008). Bu farkin
hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in biitiin gruplar arasinda yapilan
Bonferroni diizeltmeli Mann Whitney-U testi sonucunda diger alt testlere benzer
Gékilde ti¢ deney grubunda bulunan 6grencilerin yorumlama alt testine ait son test
puanlarinin kontrol grubunda bulunan 6grencilerin son test puanlarina kiyasla daha
yiiksek oldugu ve aradaki farkin anlamli oldugu goriilmektedir. Lise dgrencilerinin

yorumlama alt testindeki becerilerini geliGtrmede 6gretim yaklaGinlarinin etkililik

sirast beceri temelli (X :9,27), karma (X :8,06) ve icerik temelli (X :7,34) eleGirel
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diiGilinne 6gretim yaklaGim G&lindedir. Beceri temelli eleGtird diiGlinne 6gretiminin
yapildigi birinci deney grubu 6grencilerinin yorumlama alt testi son test puanlari,
karma eleGtiré¢ diiGiinne 6gretiminin yapildig: liclincii deney grubu ve icerik temelli
eleGtir¢ diiGlinne 6gretiminin yapildig1 ikinci deney grubu 6grencilerinin son test
puanlarina kiyasla daha yiiksektir ve aradaki fark istatistiki olarak anlamlidir. Ancak
her ne kadar {igiincii deney grubu 6grencilerinin yorumlama alt testine iliGkn son test
puanlar1 ikinci deney grubu 6grencilerinin son test puanlarina kiyasla daha yiiksek
olsa da aradaki fark istatistiki olarak anlamli degildir. Ayrica gruplar arasindaki
farkin varsayimlarin farkina varma alt testindeki degiGkligin tizerindeki etki diizeyi
Cohen’in (1988) smiflandirmasma gore giicliidiir (1’=0,47). Bir baGl ifadeyle
gruplar arasindaki fark yorumlama alt testine ait son testlerdeki degiGkligin %47’ sini

aciklamaktadir.

Birinci deney grubu, ikinci deney grubu, ligiincii deney grubu ve kontrol
grubu ogrencilerinin eleGtrel diiGiinne testi son test puanlart verilerin normal
dagilmamasi sebebiyle Kruskal Wallis-H testi ile karGilaGtilmiGve sonuglar1 Tablo
81’de verilmiGtr.

Tablo 81. Ug Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin EleGtir¢ DiiGiinne Testi Son
Test Puanlarma GiGkin Yapilan Kruskal Wallis-H Testi Sonuglart

iralar Anlamh
Gruplar N Orstal amasi osd p "2 Fark
EleGirel Deney 29 23,48 /]; - g
DiiGiinne Deney 2 26 46,31 C _ D
Testi Toplam Deney 3 29 69,91 79,544 3,000 0,69 A_C
Puan Kontrol 30 20,42 é _ g

Deney 1=A  Deney 2=B  Deney 3=C  Kontrol Grubu=D
Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,008’dir

EleGtir¢ diiGilinne becerisinin dogrudan 6gretildigi birinci deney grubu, igerik
temelli ogretildigi ikinci deney grubu, karma yaklaGinla ogretildigi tiglincii deney
grubu ve kontrol grubu Ogrencilerinin eleGtiel diiGilinne testi son test puanlar
arasinda anlamli fark olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan Kruskal Wallis-H testi
sonucunda en az iki grubun arasindaki farkin anlamli oldugu goriilmektedir (Xz(sd:g’

n=114=79,544, p<0,008). Bu farkin hangi gruplar arasinda oldugunu belirlemek i¢in
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biitiin gruplar arasinda yapilan Bonferroni diizeltmeli Mann Whitney-U testi

sonucuna gore, eleGtir¢ diiGiinnenin beceri temelli 6gretildigi birinci deney grubu
ogrencilerinin eleGtiré diiGiinne testi son test puanlari (i :47,41), ikinci deney grubu
Ogrencilerine ()_(:39,61) ve lglincii deney grubu Ogrencilerine (i :44,06) kiyasla
daha yiiksektir ve aradaki fark anlamlidir. Ayrica eleGtiel diiGiinne becerilerinin

karma yaklaGinla 6gretildigi {i¢iincii deney grubu Ogrencilerinin eleGtir¢ diiGilinne

testi son test puanlari ()_( :44,06), ikinci deney grubu 6grencilerine ()_( :39,61) kiyasla
daha yiiksektir ve aradaki fark anlamlidir. Bunun yani sira ii¢ deney grubunda
bulunan o6grencilerin eleGtrel diiGlinne testi son test puanlari, kontrol grubu
Ogrencilerinin son test puanlarina kiyasla daha yiiksektir ve aradaki fark anlamlidir.
Gruplar arasindaki farkin 6grencilerin eleGtir¢ diiGlinne becerileri lizerindeki etki
diizeyi Cohen’in (1988) siiflandirmasia gore giicliidiir (n°=0,69). Dolayisiyla lise
ogrencilerinin eleGtir¢ diiGlinne becerilerindeki anlamli degiGkligin %69’ unun

gruplar arasindaki farktan kaynaklandigini sdylemek miimkiindiir.

Ozetle dort grupta bulunan lise dgrencilerinin eleGtiré diiGiinne testi alt
testlerinde ve toplam testte aldiklar1 son test puanlar1 arasinda anlamli fark oldugu
goriilmektedir. Gruplar arasindaki bu farkin biitiin alt testler ve toplam test puam
tizerindeki etki diizeyi giigliidiir. EleGtiré diiGlime becerisi alt testler agisindan ele
alindiginda, biitiin alt testlerde {i¢ deney grubunda bulunan &grencilerin son test
puanlar1 kontrol grubu o6grencilerine kiyasla daha yliksektir. Ayrica biitiin alt
testlerde lise Ogrencilerinin eleGtiré diiGinme becerilerini geliGtrmede en etkili
yaklaGimsirasiyla beceri temelli, karma ve igerik temelli eleGtir¢ diiGiinne dgretim
yaklaGimdir. Biitiin alt testlerde beceri temelli eleGtiré diiGlinne Ogretiminin
yapildig1r birinci deney grubu Ogrencilerinin son test puanlari ile igerik temelli
eleGtir¢ diiGlinne Ogretiminin yapildig: ikinci deney grubu 6grencilerinin son test
puanlart arasindaki farkin istatistiki olarak anlamli oldugu goriilmektedir. Ayrica
karma eleGtrel diiGiinne dgretiminin yapildigr {igiincli deney grubu dgrencilerinin
son test puanlar ile icerik temelli eleGtir¢ diiGlime 6gretim yaklaGimnin yapildigi
ikinci deney grubu Ogrencilerinin son test puanlari arasindaki fark ¢ikarsama ve
karGit goriiGlein degerlendirilmesi alt testlerinde istatistiki olarak anlamliyken,

timdengelim, varsayimlarin farkina varma ve yorumlama alt testlerinde anlaml
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degildir. Bunun yani sira beceri temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin yapildig
birinci deney grubu Ogrencilerinin son test puanlari ile karma eleGtir¢ diGiinne
Ogretiminin yapildigi tigiincii deney grubu 6grencilerinin son test puanlari arasindaki
fark yorumlama alt testinde istatistiki olarak anlamliyken, diger biitlin alt testlerde
anlaml degildir. Ancak biitiin alt testlerde birinci deney grubu 6grencilerinin son test
puanlarinin, {iclincii deney grubu O&grencilerine kiyasla daha yiliksek oldugu

sOylenebilir.

EleGtir¢ diiGlinne becerisi toplam test puani acisindan ele alindiginda ii¢
farkli eleGtir¢ diGiinne Ogretim yaklaGimnin kullanildigi {i¢ deney grubunun
tamaminda eleGtir¢ diiGilinne becerisi kontrol grubu 6grencilerine kiyasla daha fazla
artiGgostermiGtr ve aradaki fark istatistiki olarak anlamlidir. Ayrica beceri temelli
eleGtiel diiGlinne 6gretim yaklaGim 6grencilerin eleGtird diiGilinne becerilerini igerik
temelli ve karma yaklaGma gore daha fazla arttirmiGtr ve aradaki bu farkin istatistiki
olarak anlamli oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla beceri temelli eleGtiel diiGiinne
Ogretim yaklaGimnin lise 6grencilerinin eleGtir¢ diiGlinne becerilerini arttirmada en
baGaili yaklaGim oldugu yorumu yapilabilir. Beceri temelli eleGtiel diiGiinne
Ogretimi, diger yaklaGmlara kiyasla eleGtir¢ diGilinne becerilerini daha fazla
geliGtrmektedir. Karma eleGtiré diiGiinne 6gretim yaklaGim ise icerik temelli
eleGtir¢ diiGiinne 6gretim yaklaGimna kiyasla lise 6grencilerinin eleGtir¢ diiGiinne
son test puanlarmi arttirmada daha fazla katki saglamaktadir. Kisacasi lise
ogrencilerinin eleGtiré diiGlinne becerilerinin yiikseltilmesinde en baGarili 6gretim
yaklaGim beceri temelli yaklaGidir. Beceri temelli eleGtiré diiGiinne Ogretim
yaklaGimni sirastyla karma 6gretim yaklaGim ve icerik temelli 6gretim yaklaGim
takip etmektedir. Son testler bakimindan bu ii¢ yaklaGimarasindaki fark istatistiki
olarak anlamlidir. Ayrica ii¢ 6gretim yaklaGim da, hicbir eleGtrel diiGiime 6gretim
faaliyetinin  gercekleGtrilmedigi kontrol grubu Ogrencilerine kiyasla lise

ogrencilerinin eleGtiel diiGinme becerilerini daha fazla geliGtrmektedir.
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4.2.Beceri Temelli, Ggeik Temelli ve Karma YaklaGinka Yiiriitiilen EleGirel
DiiGiame Ogretiminin Lise Ogrencilerinin EleGtiel DiiGiame Egilimleri

Uzerindeki Etkisine GKkin Bulgular

Ucgiincii araGtrma sorusu kapsaminda eleGtir¢ diiGiinne becerisinin dogrudan
ogretildigi birinci deney grubu, icerik temelli 6gretildigi ikinci deney grubu, karma
yaklaGinla 6gretildigi tigiincii deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin UF/EMI
EleGtir¢ DiiGiinmeEgilimi Olgegi 6n test ve son test puanlari arasinda hem katilim,
biliGel olgunluk ve yenilikg¢ilik olmak iizere alt boyutlar acisindan hem de toplam
Olgek puani agisindan anlamli fark olup olmadigina cevap aranmiGtr. Bu amacla
beceri temelli eleGtir¢ diiGlinne Ogretiminin yapildigi birinci deney grubu
ogrencilerinin katilim, biliGel olgunluk ve yenilik¢ilik alt boyutlar1 ve toplam dlgek
On test ve son test puanlari verilerin normal dagilmasi sebebiyle bagimli 6rneklemler

icin t testi ile karGilaGtilm1G ve sonudar1 Tablo 82°de verilmiGtr.

Tablo 82. Birinci Deney Grubu Ogrencilerinin UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinmeEgilimi
Olgegi Alt Boyutlar1 ve Toplam Olgek On Test ve Son Test Puanlarina GiGkin
Yapilan Bagimli Orneklemler (in t Testi Sonugclar

Test N X ss t P d
Katilim Alt Boyutu On test 29 3,91 0,51 -7,583 000 0,89
Son test 29 433 0,43

BiliGel Olgunluk 15t N X 58 ¢ P d
Alt Boyutu On test 29 377 043 6,667 000 1,16
Son test 29 4,25 0,39
Yenilikgilik Alt Test NoX s ¢ P d
Boyutu On test 29 384 053 -7,027 ,000 0,89
Son test 29 427 0,43
UF/EMI EleGirel Test N X ss t p d
DiGinne Egilimi On test 29 3,84 041 9272  ,000 1,12
Olgegi Son test 29 428 037

Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,012°dir

Tablo 82°de de goriilebilecegi gibi birinci deney grubu 6grencilerinin son test
puanlart hem katilim, biliGsel olginluk ve yenilikgilik alt boyutlarinda hem de toplam
Olcekte On test puanlarina kiyasla daha yiiksektir. Alt boyutlarda ve toplam O6lgek
puanindaki bu farkin anlamli olup olmadigimi belirlemek icin yapilan bagimh

orneklemler i¢in t testi sonuglarina gore, lise dgrencilerinin katilim alt boyutu (tzg=-
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7,583, p<0,012), biliGel olgunluk alt boyutu (t,o=-6,667, p<0,012), yenilikgilik alt
boyutu (t20=-7,027, p<0,012) ve toplam 6l¢ek (t0=-9,272, p<0,012) 6n test ve son
test puanlar1 arasinda istatistiki olarak anlamli fark bulunmaktadir. Dolayisiyla
birinci deney grubu Ogrencilerine uygulanan beceri temelli eleGtir¢ diGiinne
Ogretiminin 6grencilerin eleGtird diiGiinne egilimlerini alt boyutlarda ve toplam
Olcekte geliGtrdigi sOylenebilir. Ayrica uygulanan beceri temelli eleGtir¢ diiGiinne
ogretim yaklaGimnin lise 6grencilerinin eleGtiel diiGiinne egilimlerini hem katilim
(d=0,89), biliGel olgunluk (d=1,16) ve yenilikg¢ilik (d=0,89) alt boyutlarinda hem de
toplam Olgek puaninda (d=1,12) arttirmadaki etki diizeyi Cohen’in (1988)

siniflandirmasina gore giicliidiir.

Cevre egitimi kapsaminda icerik temelli eleGtir¢ diiGiinne Ogretiminin
gercekleGtrildigi ikinci deney grubu ogrencilerinin UF/EMI EleGtir¢ DiiGilinne
Egilimi Olgegi alt boyutlar ve toplam 6lgek 6n test ve son test puanlarma iliGkn

bagimli 6rneklemler i¢in t testi sonuglari Tablo 83’de gortilebilir.

Tablo 83. Gkinci Deney Grubu Ogrencilerinin UF/EMI EleGtiel DiiGiime Egilimi
Olgegi Alt Boyutlar1 ve Toplam Olgek On Test ve Son Test Puanlarina GiGkin
Yapilan Bagimli Orneklemler §in t Testi Sonuglari

Test N X ss t P d

Katilim Alt Boyutu On test 26 3,71 0,54 -4,112 ,000 0,54
Son test 26 3,98 0,44

BiliGel Olgunluk 15t N X S ¢ P d
Alt Boyutu On test 26 353 055 4600 000 0,81
Son test 26 3,91 0,36
Yenilikgilik Alt Test N X S ¢ P d
Boyutu On test 26 3,71 051 3,604 001 0,50
Son test 26 3,93 0,35
UF/EMI EleGtrel Test N X ss t p d
DuGtinne Egilimi Ontest 26 365 044 -5872 000 0,74
Olgegi Son test 26 394 033

Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,012’dir

Ginci deney grubu &grencilerinin UF/EMI EleGtiré DiiGiinme Egilimi
Olgeginden aldiklar1 6n test ve son test puanlar1 arasinda istatistiki olarak anlamli
fark olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan bagimli orneklemler icin t testi

sonuglarina gore aradaki fark son test puanlari lehine anlamhidir (te=-5,872,
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p<0,012). Lise &grencilerinin UF/EMI EleGtiel DiiGiinme Egilimi Olgegi son test

puan ortalamalari ()_( :3,94) On test ()_(:3,65) puan ortalamalarina kiyasla daha
yiiksektir. Benzer Gékilde ikinci deney grubu 6grencilerinin katilim (tze=-4,112,
p<0,012), biliGel olgunluk (t=-4,600, p<0,012) ve yenilik¢ilik (t26=-3,604,
p<0,012) alt boyutlarinda aldiklar1 6n test ve son test puanlari arasinda son test lehine
anlamli fark bulunmaktadir. Dolayisiyla ikinci deney grubunda uygulanan icerik
temelli eleGtir¢ diiGilinne 6gretimi lise 6grencilerinin eleGtird¢ diiGiinne egilimlerini
hem alt boyutlarda hem de toplam oOl¢ek puaninda geliGtrdigi sOylenebilir.
Uygulanan igerik temelli ele(Girel diiGiinne 6gretim yaklaGimnin lise 6grencilerinin
eleGtir¢ diiGiinne egilimlerini biliGel olgunluk alt boyutunda (d=0,81) arttirmadaki
etki diizeyi Cohen’in (1988) siniflandirmasina gore giicliiyken, bu etki diizeyi katilim
(d=0,54) ve yenilik¢ilik (d=0,50) alt boyutlarinda ortadir. Ayrica igerik temelli
eleGtir¢ diGilinne Ogretimi lise Ogrencilerinin eleGtiré diiGilinne egilimlerini

arttirmada orta diizeyde etkilidir (d=0,74).

Karma eleGtiré diiGiiime Ogretiminin yapildigi ticlincii deney grubu
ogrencilerinin katilim, biliGel olgunluk ve yenilik¢ilik alt boyutlar1 ve toplam 6lgek
On test ve son test puanlari verilerin normal dagilmasi sebebiyle bagimli 6rneklemler

i¢in t testi 1le karGilaGtilmiG ve sonudar1 Tablo 84°de verilmiGtr.

Tablo 84. Ugiincii Deney Grubu Ogrencilerinin UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinmeEgilimi
Olgegi Alt Boyutlar1 ve Toplam Olgek On Test ve Son Test Puanlarina GiGkin
Yapilan Bagimli Orneklemler §in t Testi Sonuglari

Test N X ss t P d

Katilim Alt Boyutu On test 29 3,90 0,62 -1,561 130 -
Son test 29 4,02 0,37

BiliGel Olgunluk 15t N X 58 ¢ P d
Alt Boyutu On test 29 376 044 2714 011 045
Son test 29 3,97 0,48
Yenilikgilik Alt Test NX s ¢ P d
Boyutu On test 29 375 0,62 -3,090 004 049
Son test 29 4,01 0,42
UF/EMI EleGirel Test N X ss t p d
DiGiinne Egilimi On test 29 381 048 -4167 ,000 0,44
Olgegi Sontest 29 4,00 036

Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,012°dir
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Karma yaklaGinla eleGirel diiGiinne 6gretiminin yapildigi {igiincii deney
grubu dgrencilerinin UF/EMI EleGtiré DiiGiinmeEgilimi Olgegi én test ve son test
puanlar1 arasinda istatistiki olarak anlamli fark olup olmadigimi belirlemek icin
yapilan bagimli 6rneklemler i¢in testi sonucuna gore aradaki fark anlamhidir (tyo=-

4,167, p<0,012). Uciincii deney grubunda bulunan lise &grencilerinin UF/EMI
EleGtir¢ DiiGiinmeEgilimi Olgeginden aldiklari son test puan ortalamalar ()_( :4,00)

On test puan ortalamalarina (i :3,81) kiyasla daha ytiksektir. Benzer Gékilde tigiincii
deney grubu 6grencilerinin biliGel olgunluk (tyy=-2,714, p<0,012) ve yenilik¢ilik
(t20=-3,090, p<0,012) alt boyutunda aldiklar1 6n test ve son test puanlar1 arasindaki
fark istatistiki olarak anlamlidir. Her iki alt boyutta da lise dgrencilerinin son test

puanlar1 6n test puanlarina kiyasla daha yiiksektir. Ancak ogrencilerin katilim alt

boyutu son test puanlari (i :4,02) On test puanlarina ()_( :3,90) kiyasla daha yiiksek
olsa da aradaki fark istatistiki olarak anlamli degildir (t,o=-1,561, p>0,012). Bu
sebeple ligiincii deney grubunda bulunan 6grencilerin biliGel olgunluk ve yenilikgilik
alt boyutlarindaki geliGinderi anlamliyken, katilim alt boyutundaki geliGinderi
anlamli degildir. Ayrica karma eleGtir¢ diiGiiime 6gretiminin lise 6grencilerinin
eleGtiré¢ diGiinne egilimlerini geliGtrdigini sdylemek miimkiindiir. Uygulanan karma
eleGtiré¢ diiGiinne ogretim yaklaGimnin lise Ogrencilerinin eleGtiré diGiinne
egilimlerini biliGel olgunluk (d=0,45) ve yenilik¢ilik (d=0,49) alt boyutlarinda ve
toplam Olgek puaninda (d=0,44) arttirmadaki etki diizeyi Cohen’in (1988)
siniflandirmasina gore diGiik diizeydedir. Ancak yenilik¢ilik alt boyutu icin
hesaplanan etki diizeyi Cohen’in (1988) siniflandirmasindaki orta diizey araligindan

cok uzak degildir.

Higbir eleGtir¢ diiGlinne Ogretiminin  yapilmadigi  kontrol grubu
ogrencilerinin UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinmeEgilimi Olgegi katilim alt boyutunda ve
toplam Olcekte aldiklar1 On test ve son test puanlari verilerin normal dagilmasi
sebebiyle bagimli 6rneklemler icin t testi ile karGlaGtiriniGve sonuglart Tablo 85°de

verilmiGtr.
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Tablo 85. Kontrol Grubu Ogrencilerinin UF/EMI EleGtiel DiiGiinmeEgilimi Olgegi
Katilim Alt Boyutu ve Toplam Olgek On Test ve Son Test Puanlarma GiGln Yapilan

Bagimli Orneklemler in t Testi Sonuglar1

Test N X ss t P d
Katilim Alt Boyutu On test 30 3,65 0,50 0,082 935 -
Son test 30 3,64 0,51

UF/EMI EleGtrel Test N X ss t p d
DiGiinne Egilimi Ontest 30 360 031 -0019 985 -
Olgegi Sontest 30 3,60 033

Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,012°dir

Tablo 85°de de goriilebilecegi gibi kontrol grubu 6grencilerinin 6n test ve son
test puanlart arasinda anlaml fark olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan bagimh
orneklemler igin t testi sonuglarina gore aradaki fark hem katilim alt boyutunda
(t30=0,082, p>0,012) hem de toplam 6lcekte (t30=-0,019, p>0,012) anlamli degildir.
Kontrol grubu 6grencilerinin biliGel olgunluk ve yenilik¢ilik alt boyutu 6n test ve
son test puanlari ise verilerin normal dagilmamasi sebebiyle Wilcoxon iGaetli siralar

testi ile karGilaGtilmiG e sonuglart Tablo 86’da gosterilmiGtr.

Tablo 86. Kontrol Grubu Ogrencilerinin UF/EMI EleGtiel DiiGiinmeEgilimi Olgegi
BiliGel Olgunluk ve Yenilik¢ilik Alt Boyutlar1 On Test ve Son Test Puanlarina
GiGkin Ygpilan Wilcoxon (retli Siralar Testi Sonuclari

BiliGsl Son test.-(")n test N Siraort. Sira top. y/ p r
Olgunlﬁk Alt Neggt-lf Sira 15 11,43 171,50  -0,243 ,808 -
Boyutu P021t1fS1ra 10 15,35 153,50
EGi 5
Son test-On test N  Siraort. Sira top. 4 p r
Yenilikgilik Alt Negatif Sira 13 14,08 183,00 -0,145 885 -
Boyutu Pozitif Sira 14 13,93 195,00
EGi 3

Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,012’ dir

Tablo 86’da verilen Wilcoxon iGaetli siralar testi sonuclar1 incelendiginde
kontrol grubu 6grencilerinin biliGel olgunluk (t3p=-0,243; p>0,012) ve yenilikgilik
(t30=-0,145; p>0,012) alt boyutlarda aldiklar1 6n test ve son test puanlar1 arasindaki

farkin anlamli olmadig goriilmektedir.
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Kisaca kontrol grubu o&grencilerinin hem katilim, biliGel olgunluk ve
yenilik¢ilik alt boyutlarinda hem de toplam o6l¢ekte aldiklart 6n test ve son test
puanlar1 arasinda anlamli fark bulunmamaktadir. BaGkabir ifadeyle normal 6gretim
program1 kapsaminda yapilan etkinliklerin lise 6grencilerinin eleGtrel diGiinne

egilimleri lizerinde anlaml1 etkisinin olmadig1 sdylenebilir.

Ozetle beceri temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin yapildig1 birinci deney
grubu, icerik temelli eleGtrel diiGiime 6gretiminin yapildig: ikinci deney grubu ve
karma yaklaGinla eleGtiré diiGlinne Ogretiminin gergekleGtrildigi tiglincii deney
grubu dgrencilerinin UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinmeEgilimi Olgegi on test ve son test
puanlart arasinda son test puanlart lehine anlamli fark bulunurken, kontrol grubu
Ogrencilerinin 6n test ve son test puanlart arasinda anlamh fark bulunmamaktadir.
Ayrica birinci deney grubu ve ikinci deney grubu 6grencilerinin katilim, biliGel
olgunluk ve yenilik¢ilik alt boyutlarinda aldiklar1 6n test ve son test puanlar1 arasinda
son test puanlart lehine anlamli fark bulunmaktadir. Ugiincii deney grubu
ogrencilerinin UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinme Egilimi Olgegi biliGel olgunluk ve
yenilikgilik alt boyutlar1 6n test ve son test puanlar1 arasinda son test puanlari lehine
anlamli fark bulunurken, katilim alt boyutu 6n test ve son test puanlar1 arasinda
anlamli fark bulunmamaktadir. Benzer (gkilde kontrol grubu 6grencilerinin katilim,
biliGel olgunluk ve yenilik¢ilik alt boyutlarinda aldiklar: 6n test ve son test puanlari
arasinda anlamli fark bulunmamaktadir. Dolayisiyla ii¢ farkli eleGtrel diiGilinne
ogretim yaklaGimnin tamami  Ggrencilerin  eleGtirdé  diiGlinne  egilimlerini
geliGtrirken, okulda uygulanmakta olan 6gretim programi kapsaminda yapilan ders

ve etkinliklerin eleGtrel diiGiinne egilimini geliGtrmedigi sOylenebilir.

AraGtrmanin dordiincii sorusunda ise birinci deney, ikinci deney, iiglincii
deney ve kontrol grubu dgrencilerinin UF/EMI EleGtiel DiiGiinmeEgilimi Olgegi alt
boyutlarina ve toplam Olgege ait son test puanlari arasinda anlamli fark olup
olmadigina cevap aranmiGtr. Bu amacla ii¢ deney ve kontrol grubu 6grencilerinin
UF/EMI EleGtir¢ DiiGiime Egilimi Olgegi katilim, biliGsl olgunluk ve yenilikgilik
alt boyutlarinda aldiklar1 son test puanlari tek yonli MANOVA testi ile
karGilaGtlmiG ve sonugdar1 Tablo 87’°de verilmiGtr.
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Tablo 87. U¢ Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinme
Egilimi Olgegi Alt Boyutlar1 Son Test Puanlarina Ait Tek Yonli MANOVA Testi

Sonuglari
Etki Deger F Hipotezsd  Hata sd p n
Kesme  "Wiks (kL)ambda 0,008  4613,308 3,00 108,00  ,000 0,99
Grap ~ WIkS (hambda 0,667 5,299 9,00 262,99 000 0,12

Beceri temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin yapildig: birinci deney grubu,
icerik temelli eleGtir¢ diiGlinne Ogretiminin yapildig1 ikinci deney grubu, karma
eleGtir¢ diiGlinne O6gretiminin yapildigi tiglinclii deney grubu ve kontrol grubu
dgrencilerinin UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinmeEgilimi Olgegi alt boyutlarina ait son test
puanlar1 arasinda anlamli fark olup olmadigini belirlemek icin yapilan tek yonlii
MANOVA testi sonucuna gore aradaki fark istatistiki olarak anlamhidir (A= 0,667,
F114=5,299; p<0,05). Ayrica Tablo 88’de her bir bagimli degiGkenicin yapilan tek
yonlii ANOVA testi sonuglar1 da gortilebilir.

Tablo 88. Ug Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinme
Egilimi Olgegi Katilim, BiliGel Olgunluk ve Yenilikcilik Alt Boyutlar1 Son Test
Puanlarina Ait Tek Yonlii ANOVA Testi Sonuglari

Bagimsiz Bagimh Kareler S Kareler F 2 Anlamli
DegiGlen  DegiGlenler  Toplami Ort. P L Fark
A-B
A-D
Katilim 6,985 3 2,328 11,643 ,000 0,24 B_D
C-D
A-B
BiliGsl A-D
Gruplar Olgunluk 6,814 3 2,271 12,285 ,000 0,25 B_D
C-D
A-B
S A-D
Yenilikgilik 6,910 3 2,303 12,114  ,000 0,24 B_D
C-D

Deney 1=A  Deney 2=B Deney 3=C  Kontrol Grubu=D
Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,016 dir

Her bir bagimli degiGka i¢in yapilan tek yonlii ANOVA testi sonuglarina
gore dort grupta bulunan oOgrencilerin katilm (F114=11,643; p<0,016), biliGel
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olgunluk (F(14=12,285; p<0,016) ve yenilik¢ilik (F114=12,114; p<0,016) alt
boyutlart son test puanlari arasinda anlamli fark bulunmaktadir. Hesaplanan etki
biyiikliigi degerleri incelendiginde gruplar arasindaki farkliligin katilim (n°=0,24),
biliGel olgunluk (°=0,25) ve vyenilik¢ilik (n7=0,24) alt boyutlari tizerindeki etki
diizeyinin Cohen’in (1988) siniflandirmasia gore giiclii oldugu goriilmektedir. Eta
kare degerine gore dort grup arasindaki farklilik katilim alt boyutundaki degiGkligin
%24’ ini, biliGel olgunluk alt boyutundaki degiGikigin %25’ini ve yenilikeilik alt
boyutundaki degiGkligin %24’iinii aciklamaktadir. Yapilan analiz sonucunda
ulaGidn anlamli farkin hangi ortalamalar arasinda oldugunu gérmek i¢in varyanslarin
homojen dagilmasi sebebiyle (p>0,05) ¢oklu karGidGtrma testlerinden Scheffe testi
uygulanmiGiir. Scheffe testi sonuglarina gore katilim alt boyutunda birinci deney
grubu ()_(:4,33), ikinci deney grubu (i :3,98), ve lg¢iincii deney grubu ()_(:4,02)
Ogrencilerinin son test puanlar1 ile kontrol grubu d6grencilerinin (i :3,64) son test
puanlar1 arasinda anlamli fark bulunmaktadir. Dolayisiyla {i¢ deney grubunda farkli
yaklaGinlarla yapilan eleGtrel diiGiinne 6gretiminin tamaminin dgrencilerin katilim
alt boyutuna iliGkn egilimlerini geliGtimede okulda uygulanan Ggretim programi
kapsaminda uygulanan ders ve etkinliklere kiyasla daha etkili oldugunu sdylemek

miimkiindiir. Ayrica birinci deney grubunda bulunan 6grencilerin katilim alt boyutu

son test puanlari ()_( :4,33) ile ikinci deney grubu 6grencilerinin ()_( :3,98) son test

puanlar1 arasinda anlamli fark bulunmaktadir. Ancak birinci deney grubu
ogrencilerinin katilim alt boyutu son test puanlar (i :4,33), l¢iincli deney grubu

Ogrencilerinin son test puanlarina kiyasla ()_( :4,02) daha yiiksek olsa da aradaki fark
istatistiki olarak anlamli degildir. Ayrica benzer durum ikinci ve {liglincii deney
gruplar i¢in de gegerlidir. Dolayisiyla lise dgrencilerinin katilim alt boyutundaki
egilimlerini geliGtrmede en etkili yaklaGimn sirasiyla beceri temelli, karma ve icerik

temelli eleGtrel diiGinme 6gretim yaklaGim oldugunu séylemek miimkiindiir.

BiliGel olgunluk alt boyutu i¢in uygulanan Scheffe testi sonucglarina gore
birinci deney grubu ()_( :4,25), ikinci deney grubu ()_( :3,91) ve liclincii deney grubu (

X :3,97) dgrencilerinin son test puanlari ile kontrol grubu 6grencilerinin ()_( :3,57)
son test puanlart arasinda anlamli fark bulunmaktadir. BiliGel olgunluk alt boyutu

acisindan en yliksek son test puan ortalamasina sahip grup sirasiyla birinci deney
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grubu ()_( :4,25), liciincii deney grubu (i :3,97) ve ikinci deney grubudur ()_( :3,91).
Birinci deney grubu ve ikinci deney grubu arasindaki bu fark istatistiki olarak
anlamliyken, birinci ve li¢iincii deney grubu ile ikinci ve ii¢lincii deney gruplar

arasindaki fark anlamli degildir.

Yenilikgilik alt boyutu i¢in uygulanan Scheffe testinin de diger alt boyutlarla
benzer sonuglar verdigini sdylemek miimkiindiir. Diger iki alt boyuta benzer Gkilde
birinci deney grubu ()_( :4,27), ikinci deney grubu ()_( :3,93), ve liglincii deney grubu (
X :4,01) 6grencilerinin son test puanlari ile kontrol grubu 6grencilerinin ()_( :3,59)
son test puanlari arasinda anlamli fark bulunmaktadir. Dolayisiyla ii¢ deney
grubunda uygulanan eleGtiré diGiinne Ogretiminin tamaminin  dgrencilerin
yenilikc¢ilik alt boyutuna iliGkn egilimlerini okulda uygulanan 6gretim programi
kapsaminda yapilan ders ve etkinliklere kiyasla daha fazla geliGtidigi sdylenebilir.

Ayrica beceri temelli eleGtrel diiGiinne 6gretiminin yapildigi birinci deney grubu

Ogrencilerinin yenilikgilik alt boyutu son test puanlari ( X :4,27) ile icerik temelli

eleGtir¢ diiGlinne 6gretiminin yapildig1 ikinci deney grubu 6grencilerinin son test
puanlari (i :3,93) arasinda istatistiki olarak anlamli fark bulunmaktadir. Ancak
liclincii deney grubu 6grencilerinin yenilik¢ilik alt boyutu son test puanlari ()_( :4,01),

ikinci deney grubu 6grencilerinin son test puanlarina kiyasla (i :3,93) daha yiiksek
olsa da aradaki farkin istatistiki olarak anlamli olmamasi ulaGian bir diger bulgudur.
Ayrica benzer durum birinci deney grubu ve liciincii deney grubu 6grencileri i¢in de

gecerlidir.

Dordiincii araGtrma sorusu kapsaminda ii¢ deney ve kontrol grubunda
bulunan lise o6grencilerinin UF/EMI EleGtiré DiiGiinme Egilimi Olgeginin
tamamindan aldiklar1 son test puanlar1 arasinda fark olup olmadigim belirlemek i¢in
dort gruba ait son test puanlari verilerin normal dagilmasi sebebiyle tek yonli

ANOVA testi ile karGila€irilmiG ve sonudar1 Tablo 89°da verilmiGtr.



230

Tablo 89. U¢ Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinme
Egilimi Olgegi Son Test Puanlarina ait Tek Yénlii ANOVA Testi Sonuglart

= 2 Anlamh
Grup N X SS sd F p n Fark
UF/EMI Deney1 29 428 037 A-B
ED  Deney2 26 394 033 A-C
Egilimi Deney3 29 400 036 /110 18125 000 026 g-g
Olgegi  Kontrol 30 3,60 0,33 C-D

Deney 1=A  Deney 2=B  Deney 3=C  Kontrol Grubu=D

EleGtir¢ diiGiinne becerisinin beceri temelli 6gretildigi birinci deney grubu,
icerik temelli 6gretildigi ikinci deney grubu, karma yaklaGinla 6gretildigi ticlincii
deney grubu ve kontrol grubu 6grencilerinin UF/EMI EleGtrel DiiGlinme Egilimi
Olgegi son test puanlari arasinda anlaml fark olup olmadigini belirlemek igin yapilan
tek yonlii ANOVA testi sonucuna gore dort grubun son test puanlari arasindaki fark
anlamhdir (F14=18,125; p<0,05). Gruplar arasindaki bu anlaml farkin lise
ogrencilerinin eleGtir¢ diiGlinne egilimleri tizerindeki etki diizeyi giiglidiir
(1*=0,26). BaGkabir ifadeyle lise 6grencilerinin eleGtiré diiGiinne egilimlerindeki
anlamli  degiGkligin  %26’s1  gruplar arasindaki farkliliktan kaynaklandig:
sOylenebilir. Varyanslarin homojen dagilmas: sebebiyle (p>0,05) bu farkin hangi
ortalamalar arasinda oldugunu gérmek i¢in ¢oklu karGilaGtma testlerinden Scheffe
testi uygulanmiCir. Scheffe testi sonuclara goére birinci deney grubu 6grencilerinin
son test puanlari (i :4,28) ile ikinci deney grubu ()_( :3,94), iiciincili deney grubu (i
:4,00) ve kontrol grubu ()_( :3,60) 6grencilerinin son test puanlar1 arasinda istatistiki
olarak anlamli fark bulunmaktadir. Dolayisiyla beceri temelli eleGtir¢ diGiinne
Ogretiminin, igerik temelli ve karma yaklaGina kiyasla 6grencilerin eleGtir¢ diiGilinne
egilimlerini arttirmada daha etkili oldugunu sdylemek miimkiindiir. Ayrica gevre
egitimi kapsaminda igerik temelli bir Gkilde yiiriitiilen eleGtir¢ diiGiinne 6gretimi (
X :3,94) ile karma yaklaGinda yiiriitiilen eleGtiré¢ diiGiinne 6gretiminin ()_( :4,00) lise
ogrencilerinin eleGtir¢ diiGiinne egilimlerini arttirmadaki etkileri arasinda anlamli bir
fark bulunmamaktadir. Dolayisiyla bu iki yaklaGimn 6grencilerin eleGtird diiGiinne

egilimlerine etkisinin birbirine yakin diizeyde oldugu sdylenebilir. Bunun yani sira

birinci deney grubu ()_( :4,28), ikinci deney grubu ()_( :3,94) ve liclincii deney grubu (



231

X :4,00) dgrencilerinin UF/EMI EleGtiel DiiGiinmeEgilimi Olgegi son test puanlart
ile kontrol grubu Ogrencilerinin ()_( :3,60) son test puanlart arasinda deney gruplari
lehine anlamli fark vardir. Dolayisiyla {i¢ eleGtiel diiGiinne 6gretim yaklaGimnin
tamaminin, okulda uygulanan O6gretim programi kapsaminda yapilan ders ve
etkinliklere kiyasla lise 6grencilerinin eleGtiel diiGlinne egilimlerini daha fazla

geliGtrdigini sdylemek miimkiindiir.

4.3.Gerik Temelli ve Karma YaklaGinka Yiiriitiilen EleGirel DiiGiame
Ogretiminin Lise Ogrencilerinin Cevresel Tutumlar1 Uzerindeki Etkisine

GIGln Bulgular

AraGtrmanin beQGinci sorusu kapsaminda ikinci deney, liglincii deney ve
kontrol grubu 6grencilerinin Cevresel Tutum Olgegi 6n test ve son test puanlart
arasinda hem davramG,diiGiine ve duygu olmak iizere alt boyutlar acgisindan hem de
toplam Olcek puani agisindan anlamhi fark olup olmadigina cevap aranmiGtr. Bu
amagla c¢evre egitimi kapsaminda igerik temelli eleGtir¢ diiGiinne G6gretiminin
yapildig1 ikinci deney grubu ogrencilerinin Cevresel Tutum Olgegi davramiG ve
diiGiine alt boyutu 6n test ve son test puanlar1 verilerin normal dagilmasi sebebiyle
bagimli orneklemler icin t testi ile karGilaGtilmiG ve sonuglari Tablo 90°da

verilmiGtr.

Tablo 90. Gkinci Deney Grubu Ogrencilerinin Cevresel Tutum Olgegi DavramGve
DiiGiine Alt Boyutlar1 On Test ve Son Test Puanlarina GiGkin Yapilan Bagiml

Orneklemler (§in t Testi Sonuglari

DavramG At "Test N X > ¢ p d
Boyutu On test 26 2,66 0,60 -11,341 ,000 2,30
Son test 26 3,77 0,32
DiiGiine Alt Test N X s ¢ P d
Boyutu On test 26 4,51 0,31 -2,678 010 0,58

Son test 26 4,66 0,19
Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,012°dir

Tablo 90°da da goriilebilecegi gibi bagimli 6rneklemler i¢in t testi sonuglarina
gore, ikinci deney grubu 6grencilerinin hem davraniG(tye=-11,341, p<0,012) hem de

diiGiine (ts=-2,678, p<0,012) alt boyutlar1 6n test ve son test puanlar1 arasinda son
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test puanlar1 lehine anlamli fark bulunmaktadir. (Gerik temelli eleGtir¢ diiGiinne
Ogretiminin yapildigi grupta bulunan lise 6grencilerinin davraniGalt boyutuna iliGkn
puan ortalamalar1 eleGirel diiGilinne Ogretimi Oncesinde 2,66 iken, Ogretim

sonrasinda 3,77’e ylikselmiGtr. Ayrica ayni grupta bulunan 6grencilerin diiGiine alt

boyutuna iliGkn son test puanlari ()_( :4,66) 6n test puanlarna ()_( :4,51) kiyasla daha
yiiksektir. Gkinci deney grubu &grencilerinin duygu alt boyutuna ve toplam Slgek
puanlarina iliGkn 6n test ve son test puanlarinin karGilaGtilmasi ise verilerin normal
dagilmamasi sebebiyle Wilcoxon 1Gaetli siralar testi ile yapilmiGve sonuglart Tablo

91°de verilmiGtr.

Tablo 91. Gkinci Deney Grubu Ogrencilerinin Cevresel Tutum Olgegi Duygu Alt
Boyutu ve Toplam Olgek On Test ve Son Test Puanlarina GiGkinYapilan Wilcoxon
(@aretli Stralar Testi Sonuglar

Son test-Ontest N  Siraort. Sira top. / p r
Duygu Alt Negatif Sira 3 3,00 9,00 -4,134 ,000 0,81
Boyutu Pozitif Sira 22 14,36 316,00
EGi 1
Cevresel Tutum Son test.-(")n test N Siwraort. Sira top. 4 p r
Olgedi Toplam Negatif Sira 1 1,00 1,00 -4,432  ,000 0,87
Pozitif Sira 25 14,00 350,00
Puan -
EGi 0

Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,012°dir

Tablo 91°de de gortilebilecegi gibi ikinci deney grubu 6grencilerinin Cevresel
Tutum Olgeginin duygu alt boyutuna (z=-4,134; p<0,012) ve toplam &lgege (z—-
4,432; p<0,012) iliGkn On test ve son test puanlari arasinda anlamli fark

bulunmaktadir. (kinci deney grubu dgrencilerinin duygu alt boyuna iliGkinson test

puan ortalamalari (§:4,33) on test puan ortalamalarina (i:3,84) kiyasla daha

yiiksektir. Ayni1 Gékilde ikinci deney grubu ogrencilerinin toplam Olgek son test

puanlari (i :4,25), On test puanlarina (i :3,67) kiyasla daha ytiksektir.

Dolayisiyla gevre egitimi kapsaminda yapilan igerik temelli eleGtir¢ diiGlime
Ogretimi ikinci deney grubunda bulunan lise 6grencilerinin ¢evresel tutumlarini hem
davraniGalt boyutu (ty=-11,341, p<0,012), diiGiirce alt boyutu (t26=-2,678, p<0,012)
ve duygu alt boyutu (z=-4,134; p<0,012) agisindan hem de toplam o6l¢ek (z=-4,432;
p<0,012) agisindan geliGtrmiGir. Ayrica uygulanan igerik temelli eleGtiel diiGiinne
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Ogretiminin lise d6grencilerinin davraniG(d=2,30) ve duygu (r=0,81) alt boyutlari ile
cevreye iliGkn toplam tutumlarini (r=0,87) geliGtrmedeki etki diizeyi gii¢liiyken, bu
etki buylikligi diGlne alt boyutu (d=0,58) icin ortadir. Bu sebeple eleGtird
diiGiinne becerilerini geliGtrmeyi amaclayan ve bu amaca yonelik etkinliklerle
hazirlanmiG ¢ere egitimi lise 6grencilerinin ¢evreye iliGkn tutumlarini olumlu yonde

etkilemektedir.

Beceri temelli eleGtir¢ diiGlinne 6gretiminin ve cevre egitimi igerigiyle
sunulan icerik temelli eleGtrel diiGiinne 6gretiminin karma bir Gkilde uygulandigi
liciincii deney grubu ogrencilerinin Cevresel Tutum Olgegi davramiG alt boyutu,
diiGline alt boyutu, duygu alt boyutu ve toplam 6lcek On test ve son test puanlar
verilerin normal dagilmasi sebebiyle bagimli Orneklemler icin t testi ile

karGilaGtilm1G ve sonugdar1 Tablo 92°de verilmiGtr.

Tablo 92. Ugiincii Deney Grubu Ogrencilerinin Cevresel Tutum Olgegi Alt Boyutlari
ve Toplam Olgek On Test ve Son Test Puanlarma GiGkin Yapilan Bagiml

Orneklemler (gin t Testi Sonuglar

DavramG At "Test N X > ¢ p d
Boyutu On test 29 272 0,73 -9,990 ,000 1,00
Son test 29 3,36 0,52
DiiGiine Alt Test N X s ¢ P d
Boyutu On test 29 449 0,36  -2,598 ,011 0,36
Son test 29 4,60 0,22
Duygu Alt "Test N X ss t p d
Bo On test 29 394 0,53 -2,392 ,024 -
yutu
Son test 29 414 0,22
Test N X s t P d
Toplam Olgek On test 29 3,72 043  -6,972  ,000 0,89
Son test 29 4,03 0,23

Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,012°dir

Ucgiincii deney grubu dgrencilerinin davraniGalt boyutu, diiGiine alt boyutu,
duygu alt boyutu ve toplam 6l¢ek 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlamli fark
olup olmadigin1 belirlemek i¢in yapilan bagimli 6érneklemler igin t testi sonuglarina
gore hem davraniG (t20=-9,990, p<0,012) ve diGiine (t»=-2,598, p<0,012) alt
boyutlarinda hem de toplam olgekte (t0=-6,972, p<0,012) aradaki fark son testler

lehine istatistiki olarak anlamlidir. Karma yaklaGinla yapilan eleGtrel diGilinne
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Ogretiminin ardindan lise 6grencilerinin davraniGalt boyutuna iliGkn ortalamalari
2,72’den 3,36’ye yiikselirken, diiGline alt boyutuna iliGkn ortalamalar1 4,49’dan
4,60’a yiikselmiGtr. Duygu alt boyutuna iliGkn 6grenci ortalamalart ise 3,94’ten
4,14’¢ yiikselmesine ragmen aradaki farkin anlamli olmadig1 goriilmektedir (tyo=-

2,392, p>0,012). Ugiincii deney grubunda bulunan lise &grencilerinin Cevresel

Tutum Olgedi son test puan ortalamalar ()_(:4,03) On test puanlarina ()_(:3,72)
kiyasla daha yiiksektir.

Ozetle karma yaklaGina eleGtiré diiGiinne &gretiminin yapildig: {iciincii
deney grubunda bulunan lise 6grencilerinin son test puanlar ile 6n test puanlari
arasindaki fark hem davraniGve diGiine alt boyutlarinda hem de toplam oOlcekte
anlamlidir. Ayrica uygulanan karma eleGtir¢ diiGinme 6gretiminin lise 6grencilerinin
davraniG (d=1,00) alt boyutu ile cevreye ili(kin toplam tutumlarint (d=0,89)
geliGtrmedeki etki diizeyi gilicliiyken, bu etki biiyiikliigii diiGiire (d=0,36) alt boyutu
icin diiGiikiir. Dolayisiyla uygulanan eleGirel diGlinne O6gretiminin lise
ogrencilerinin ¢evreye iliGkn tutumlarini diiGiine alt boyutunda diiGiik davraniGalt

boyutunda ve toplam 6l¢ek puaninda giiclii diizeyde etkiledigi sdylenebilir.

Kontrol grubu 6grencilerinin davraniGalt boyutu ve toplam 6lgek 6n test ve
son test puanlar1 arasinda anlamli fark olup olmadigimi belirlemek igin verilerin
normal dagilmasi sebebiyle bagimli 6rneklemler icin t testi yapilmiGve sonuglari

Tablo 93°de verilmiGtr.

Tablo 93. Kontrol Grubu Ogrencilerinin Cevresel Tutum Olgegi DavramG Alt
Boyutu ve Toplam Olgek On Test ve Son Test Puanlarina GiGkinYapilan Bagiml

Orneklemler (gin t Testi Sonuglar

DavramG Al "Test N X 5 ¢ p d

Boyutu On test 30 2,67 0,63 -1414 168 -
Son test 30 2,75 0,51

Cevresel Tutum Test N X ss t P d

Olgegi Toplam On test 30 3,68 0,42  -0,904 373 -
Puan Son test 30 3,72 027

Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,012°dir
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Kontrol grubu 6grencilerinin Cevresel Tutum Olgegi davraniGalt boyutu son

test puanlari ()_( :2,75) On test puanlarina (i :2,67) kiyasla daha yiiksektir. Benzer

Gilde kontrol grubunda bulunan lise 6grencilerinin Cevresel Tutum Olgegi son test

puanlari (i :3,72), 6n test puanlarina ()_( :3,68) kiyasla daha yiiksektir. Ancak son
test ve On testler arasindaki bu farkin anlamli olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan
bagimli 6rneklemler icin t testi sonuclarina gore aradaki farkin hem davramGalt
boyutu (t3p=-1,414, p>0,012) i¢in hem de toplam dSlgek (t3p=-0,904, p>0,012) i¢in
anlamli olmadig1 goriilmektedir. Kontrol grubunda bulunan 6grencilerin diiGiine alt
boyutu ile duygu alt boyutu 6n test ve son test puanlar1 arasinda anlaml fark olup
olmadigin1 belirlemek icin ise verilerin normal dagilmamasi sebebiyle Wilcoxon

1Gaetli siralar testi yapilmiG vesonuglar1 Tablo 94°de verilmiGtr.

Tablo 94. Kontrol Grubu Ogrencilerinin Cevresel Tutum Olgegi DiiGiiwe ve Duygu
Alt Boyutlar1 On Test ve Son Test Puanlarina GiGkin Yapilan Wilcoxon iGaetli

siralar testi Sonuglari

Son test-Ontest N  Siraort. Sira top. 4 p r
DiGiine Alt Negatif Sira 14 14,04 196,50 -0,149 881 -
Boyutu Pozitif Sira 14 14,96 209,50
EGi 2
Son test-On test N  Siraort.  Sira top. 4 p r
Duygu Alt Negatif Sira 14 14,93 209,00 -0,484 ,628 -
Boyutu Pozitif Sira 16 16,00 256,00
EGi 0

Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,012dir

Tablo 94°de de goriilebilecegi gibi kontrol grubunda bulunan 6grencilerin
diiGiine alt boyutu (z=-0,149; p>0,012) ve duygu alt boyutu (z=-0,484; p>0,012) 6n
test ve son test puanlari arasinda istatistiki olarak anlamli bir fark bulunmamaktadir.
Kisacas1 kontrol grubu o6grencilerinin davraniG alt boyutu (t30=-1,414, p>0,012),
diiGiine alt boyutu (z=-0,149; p>0,012), duygu alt boyutu (z=-0,484; p>0,012) ve
toplam Glgek (t30=-0,904, p>0,012) 6n test ve son test puanlar1 arasinda istatistiki

olarak anlamli fark yoktur.

Ozetle ikinci deney ve iigiincii deney grubu dgrencilerinin Cevresel Tutum
Olgegi alt boyutlarinin tamaminda ve toplam &lgek 6n test ve son test puanlari

arasinda t¢iincii deney grubu 6grencilerinin duygu alt boyutu 6n test ve son test
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puanlart hari¢ anlamli fark oldugu goriilmektedir. Buna karGinkontrol grubunda
bulunan 6grencilerin 6n test ve son test puanlari arasinda hem alt boyutlarin tamami
acisindan hem de toplam Olgek acisindan istatistiki olarak anlamli fark yoktur.
Dolayisiyla hem ikinci deney hem de {igiincii deney grubunda uygulanan eleGtird
diiGiinne 6gretiminin &grencilerin ¢evreye iliGkn olumlu tutumlarin1 anlamli bir
Gkilde arttirdigimi sdylemek miimkiindiir. Gkinci deney grubunda uygulanan igerik
temelli eleGtiréd diiGiinne G6gretiminin lise Ogrencilerinin davraniG ve duygu alt
boyutlart ile ¢evreye iliGkn toplam tutumlarini geliGtrmedeki etki diizeyi gligliiyken,
bu etki biiyiikliigii diiGince alt boyutu igin ortadir. Ugiincii deney grubunda
uygulanan karma eleGtrel diGlinne Ogretiminin lise Ogrencilerinin davraniG alt
boyutu ile ¢evreye iliGkn toplam tutumlarini geliGirmedeki etki diizeyi gligliiyken,
bu etki biiyiikliigii diiGline alt boyutu i¢in diuGiik diizeydedir. Bunun yani sira
Ogrencilerin okulda uygulanan Ogretim programi kapsaminda yaptiklar1 ders ve
etkinliklerin 6grencilerin g¢evreye iliGkn tutumlar1 {izerinde anlamli bir etkisinin

olmadigini sdylenebilir.

AraGtrmanin altinct sorusu kapsaminda ise ikinci deney, li¢iincii deney ve
kontrol grubu dgrencilerinin Cevresel Tutum Olgegi alt boyutlar1 ve toplam 6lgek
son test puanlar1 arasinda anlamli fark olup olmadigina cevap aranmiGtr. Dolayisiyla
dort grupta bulunan 6grencilerin Cevresel Tutum Olgegi davramiG.diiGiire ve duygu
alt boyutlarindaki son test puanlari tek yonlii MANOVA testi ile karGil&tnlmiGve
sonuglar1 Tablo 95°de verilmiGtr.

Tablo 95. Ug¢ Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Cevresel Tutum Olgegi Alt
Boyutlar1 Son Test Puanlarina ait Tek Yonlit MANOVA Testi Sonuglari

Etki Deger F Hipotezsd  Hata sd p n
Kesme  "Wiks (}%)ambda 0,002  14990,807 3,00 80,00  ,000 0,99
Grap Vil (XL)ambda 0510 10,689 6,00 160,00 000 0,28

Cevre egitimi kapsaminda igerik temelli eleGtir¢ diiGiinne Ogretiminin
yapildig1 ikinci deney grubu, karma eleGtrel diiGilinne 6gretiminin yapildig: iigiincii
deney grubu ve kontrol grubu dgrencilerinin Cevresel Tutum Olgegi alt boyutlarina

ait son test puanlari arasinda anlamli bir fark olup olmadigini belirlemek i¢in yapilan
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tek yonlii MANOVA testi sonucunda aradaki farkin anlamli oldugu goriilmektedir
(A= 0,510; F(114=10,689; p<0,05). Ayrica Tablo 96’da her bir bagimli degiGkenigin
yapilan tek yonliit ANOVA testi sonuglar1 da goriilebilir.

Tablo 96. Ug¢ Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Cevresel Tutum Olgegi
DavraniG, DiiGline ve Duygu Alt Boyutlar1 Son Test Puanlarina ait Tek Yonli
ANOVA Testi Sonuglari

Bagimsiz Bagimli Kareler s Kareler F 2 Anlaml
DegiGlen  DegiGlenler  Toplami Ort. P Fark
A-B

DavramiG 14,889 2 7,445 34,002 ,000 0,45

Gruplar DiGiine 0,494 2 0,247 5,668 ,005 0,12

Duygu 2222 2 L1l 10911 ,000 021

Deney 2=A Deney 3=B  Kontrol Grubu=C
Bonferroni diizeltmesi sonrasinda hesaplanan yeni anlamlilik diizeyi 0,016 dir

W > >
I
oNollolioNe)

Her bir bagimli degiGka icin yapilan tek yonlii ANOVA testi sonuglarina
gore dort grupta bulunan 6grencilerin davramG (F114=34,002; p<0,016), diiGiine
(F114=5,668; p<0,016) ve duygu (F(114=10,911; p<0,016) alt boyutlarindaki son test
puanlart arasinda anlamli fark oldugu goriilmektedir. Hesaplanan etki biiyiikliigii
degerleri incelendiginde gruplar arasindaki farkliligin davraan(n2=0,45) ve duygu
(n*=0,21) alt boyutlari tizerindeki etki diizeyinin Cohen’in (1988) smiflandirmasina
gore giiglii oldugu goriiliirken, diiGiine alt boyutu (1’=0,12) i¢in hesaplanan etki
biiyiikliigii degeri ortadir. Hesaplanan eta kare degerine gore gruplar arasindaki
farklilik davramG alt boyutundaki degiGkligin %45’in1, diiGline alt boyutundaki
degiGkligin %12’sini ve duygu alt boyutundaki degiGkligin %21 ini aciklamaktadir.

Yapilan analiz sonucunda ulaGidn anlamli farkin hangi ortalamalar arasinda
oldugunu goérmek i¢in varyanslarin homojen dagilmasi sebebiyle (p>0,05) ¢oklu
karGilaGtma testlerinden Scheffe testi uygulanmiGir. Scheffe testi sonucglarina gore
icerik temelli eleGtir¢ diiGiinne Ogretiminin yapildigi ikinci deney grubu
ogrencilerinin ()_( :3,77) ve karma eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin yapildigr tigiincii
deney grubu 6grencilerinin ()_( :3,36) davraniGalt boyutu son test puan ortalamalari

ile kontrol grubu 6grencilerinin son test puan ortalamalari (i :2,75) arasinda anlamli
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fark bulunmaktadir. Ayrica ikinci deney grubu 6grencilerinin davraniGalt boyutu son
test ortalamalari ()_( :3,77) ve lglincli deney grubu 6grencilerinin davraniGalt boyutu

son test ortalamalari ()_( :3,36) arasinda anlamli fark vardir. Dolayisiyla igerik temelli
ve karma yaklaGinla eleGtrel diiGilinne 6gretiminin yapildigt iki deney grubunda da
ogrencilerin Cevresel Tutum Olgegi davraniGalt boyutuna iliGkn son test puanlari
kontrol grubuna kiyasla daha fazla artmiGtr. Bu sebeple ister igerik temelli ister
karma yaklaGinla olsun eleGtir¢ diiGlinne 6gretiminin lise dgrencilerinin ¢evreye
iliGkn davraniGarini olumlu yonde geliGtrmekte okulda uygulanan 6gretim programi
kapsaminda yapilan ders ve etkinliklere kiyasla daha baGaili oldugu soylenebilir.
Bunun yani sira igerik temelli eleGtir¢ diiGlinne 6gretiminin yapildig ikinci deney
grubu Ogrencilerinin davraniG alt boyutuna iliGkn tutumlart karma yaklaGinla
eleGtiré diGlinne 6gretiminin yapildig1 tiglincli deney grubu Ogrencilerine kiyasla
daha fazla arttigi goOriilmektedir. Dolayisiyla g¢evre egitimi kapsaminda
gercekleGtrilen icerik temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin Ggrencilerin ¢evreye
iliGkn olumlu davraniGarini arttirmada karma eleGtir¢ diiGlinne 6gretimine kiyasla

daha etkili oldugu sdylenebilir.

Cevresel Tutum Olgegi diiGiine alt boyutunda ise eleGtir¢ diiGiinnenin igerik
temelli 6gretildigi ikinci deney grubu dgrencilerinin (i :4,66) son test puanlar ile

kontrol grubu 6grencilerinin (i :4,48) son test puanlar1 arasinda istatistiki olarak

anlaml fark bulunmaktadir. Ayrica her ne kadar ikinci deney grubu 6grencilerinin
diiGiine alt boyutu son test puanlari ()_( :4,60) ticlincli deney grubu 6grencilerinin son
test puanlarindan ()_( :4,60) daha yiiksek olsa da aradaki fark istatistiki olarak anlamli
degildir. Benzer Gékilde tiglincli deney grubu Ogrencilerinin son test puanlari (i

:4,60) kontrol grubuna ()_(:4,48) kiyasla daha yiiksek olmasina ragmen aradaki
farkin istatistiki olarak anlamli olmadig1 goriilmektedir. Dolayisiyla igerik temelli
yaklaGinla gercekleGtrilen eleGtir¢ diiGiinne 6gretimi lise 6grencilerinin diiGiine alt
boyutuna iliGkn olumlu tutumlarin1 kontrol grubuna kiyasla daha fazla
arttirmaktadir. Ancak icerik temelli ya da karma yaklaGinla gercekleGtrilen eleGtiré
diiGiinne 6gretiminin 6grencilerinin ¢evreye iliGkin diiGiinelerinin olumlu yonde

geliGmesi konusunda birbrilerine iistiinliiklerinin olmadig: s6ylenebilir.
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Ug grupta bulunan lise dgrencilerinin son test puanlari duygu alt boyutu

acisindan ele alindiginda ise icerik temelli eleGirel diiGiinne 6gretiminin yapildig
ikinci deney grubu 6grencilerinin (i :4,33) ve karma eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin
yapildig1 tigiincii deney grubu 6grencilerinin ()_( :4,14) duygu alt boyutu son test

puan ortalamalar1 ile kontrol grubu Ogrencilerinin son test puan ortalamalari (i
:3,93) arasindaki farkin istatistiki olarak anlamli oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla
her iki deney grubunda ger¢ekleGtrilen eleGtiel diiGiinne 6gretiminin 6grencilerin
duygu alt boyutuna iliGkn tutumlarini kontrol grubu 6grencilerine kiyasla daha fazla

yiikselttigini sdylemek miimkiindiir. Ancak her ne kadar ikinci deney grubu
Ogrencilerinin duygu alt boyutu son test puanlar ()_( :4,33) lgclincli deney grubu

Ogrencilerinin son test puanlarindan ()_( :4,14) daha yiiksek olsa da aradaki fark
istatistiki olarak anlamli degildir. Dolayisiyla icerik temelli ya da karma yaklaGinla
gercekleGtrilen eleGtiel diiGilinne Ogretiminin  dgrencilerin  ¢evreye iliGkn
duygularint olumlu yonde geliGtrmesi konusunda birbirilerine {istiinliikklerinin

olmadigini sdylemek miimkiindiir.

Altinct araGtrma sorusu kapsaminda iki deney grubu ve kontrol grubu
ogrencilerinin Cevresel Tutum Olgegi son test puanlari arasinda fark olup olmadig

belirlemek i¢in yapilan tek yonlii ANOVA testi sonuglar1 Tablo 97°de goriilmektedir.

Tablo 97. Ug Deney ve Kontrol Grubu Ogrencilerinin Cevresel Tutum Olgegi Son
Test Puanlarina ait Tek Yonli ANOVA Testi Sonuglari

Grup N X sS sd F p :  Anlamh

Fark

Cevresel Deney2 26 425 0,19 A—-B
Tutum Deney3 29 4,03 0,23 2/82 36,199 ,000 0,46 A-C
Olgegi  Kontrol 30 3,72 0,27 B-C

Deney 2=A  Deney 3=B  Kontrol Grubu=C

Tablo 97°de verilen tek yonliit ANOVA testi sonuglar1 incelendiginde, ikinci
deney, iiciincii deney ve kontrol grubu &grencilerinin Cevresel Tutum Olgegi son test
puanlar arasinda istatistiki olarak anlaml fark oldugu goriilmektedir (F(;14=36,199;
p<0,05). Gruplar arasinda bulunan bu anlamli fark lise 6grencilerinin ¢evreye iliGkn

tutumlarindaki degiGkligin %46’sin1 agiklamaktadir. Dolayisiyla gruplar arasindaki
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farkin lise 6grencilerinin gevreye iliGkn tutumlarini degiGirmedeki etki diizeyinin
Cohen’in (1988) simiflandirmasma gore giiclii oldugu yorumu yapilabilir (n7=0,46).
Varyanslarin homojen dagilmasi sebebiyle (p>0,05) bu farkin hangi ortalamalar
arasinda oldugunu goérmek i¢in coklu karGilaGtma testlerinden Scheffe testi

uygulanmiGiir.  Scheffe testi sonuglarina gore igerik temelli eleGtir¢ diiGlinne

Ogretiminin yapildigi ikinci deney grubu 6grencilerinin son test ortalamalari (i

:4,25) ve karma yaklaGmla eleGtir¢ diiGlinne 6gretiminin yapildigi tigiincii deney
grubu O6grencilerinin son test ortalamalari ()_( :4,03) ile kontrol grubu 6grencilerinin

son test ortalamalari ()_( :3,72) arasinda istatistiki olarak anlaml fark vardir. Ayrica
ikinci deney ve igiincii deney grubu dgrencilerinin Cevresel Tutum Olgegi son test
puanlar1 arasinda da istatistiki olarak anlamli fark bulunmaktadir. Bu durumda ¢evre
egitimi kapsaminda gercekleGtrilen icerik temelli eleGtiré diiGlinne O6gretimi ve
karma yaklaGina gergekleGtrilen eleGtiré diiGiome ogretimi lise Ogrencilerinin
cevreye 1iliGkn tutumlarimi okulda uygulanan 6gretim programi kapsaminda
gercekleGtrilen ders ve etkinliklere kiyasla daha fazla geliGtimektedir. Bunun yam
sira lise 6grencilerinin ¢evreye iliGkn tutumlarint geliGtimede igerik temelli eleGtird

diiGilinne 6gretiminin karma yaklaGina kiyasla daha etkili oldugu sdylenebilir.
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5. SONUC, TARTIgMA ve ONERGLIR

Bu bolimde araGtrmada elde edilen bulgular ¢ergevesinde, araGtrma
sorularina iliGkn ortaya cikan sonuglara yer verilmiG ve bu sonuclara iliGkn
uygulayict ve araGtrmacilara onerilerde bulunulmuGtr. Ayrica elde edilen sonuglar
alanyazindaki bu araGtrmayla dogrudan ve dolayli olarak ilgili olan ¢aliGmalain

sonuglariyla kiyaslanmiGtr.

5.1.Beceri Temelli, Ggeik Temelli ve Karma YaklaGinka Yiiriitiilen EleGirel
DiiGinme Ogretiminin Lise Ogrencilerinin EleGtiel DiiGinme Becerileri

Uzerindeki Etkisine GIkin Sonuc ve TartiGna

AraGtrmanin birinci sorusu kapsaminda birinci deney, ikinci deney, {iglincii
deney ve kontrol grubu 6grencilerinin eleGtir¢ diiGiinne testi 6n test ve son test
puanlar1 arasinda hem c¢ikarsama, karGitgoriiGlem degerlendirilmesi, tiimdengelim,
varsayimlarin farkina varma ve yorumlama olmak iizere alt testler acisindan hem de
toplam test puani agisindan anlamli fark olup olmadigina cevap aranmiGtr. BaGla bir
ifadeyle beceri temelli, igerik temelli ve karma yaklaGinla gergekleGtrilen eleGtiré
diiGlinne Ggretiminin ve Ogretim programi kapsaminda uygulanan ders ve
etkinliklerin lise 6grencilerinin eleGtiré diiGiinne becerileri iizerine alt testler ve
toplam test puani acisindan etkisi incelenmi(ir. Elde edilen bulgular neticesinde De
Bono’nun (2019) CoRT diiGiinne programinin birinci bolimii ve Beyer’in (1991)
onerdigi alti basamak temel alinarak uygulanan beceri temelli eleGtir¢ diiGilinne
Ogretiminin yapildig1 birinci deney grubunda lise 6grencilerinin eleGtiré diiGiinne
becerileri alt testlerde ve toplam testte geliGmGtr. Bu yaklaGimn Ogrencilerin
eleGtir¢ diiGiinne becerilerini geliGtrmedeki etki biiyiikliigli hem alt testlerde hem de

toplam testte giicliidiir.

Alanyazinda beceri temelli eleGtird¢ diiGiinne 6gretiminin, eleGtir¢ diiGlime
becerisini anlamli bir Gkilde geliGtrdigi sonucuna ulaGa bircok deneysel caliGma

bulunmaktadir (Lumpkin, 1992; Astleitner, 2002; Oziiberk, 2002; Aybek, 2006;



242

Burkhart, 2006; Kurnaz, 2007; Eldeleklioglu ve Ozkilig, 2008; Nieto ve Saiz, 2008;
Tok, 2008b; McGuire, 2010; Al-Edwan, 2011; Marin ve Halpern, 2011; Alwehaibi,
2012; Kanbay, 2013; Sonmez, 2016; Egmir ve Ocak, 2017; CatalbaG,2018; Lou,
2018; Smith, Rama ve Helms, 2018; Ari, 2020). Ayrica beceri temelli eleGtird
diiGiinne Ogretimi yapan deneysel c¢aliGmalai inceledigi c¢aliGmasind Tiruneh,
Verburgh ve Elen (2014) beceri temelli eleGtrel diiGiinne 6gretim yaklaGimnin
kullanildigr ¢aliGmalain %80’ininde Ogrencilerin eleGtir¢ diiGlinne becerilerinin
anlamli bir Gékilde arttigini belirtmektedir. Dolayisiyla bu caliGma kapsaminda
ulaGidn beceri temelli eleGtir¢ diiGlinne Ogretiminin lise Ogrencilerinin eleGtird
diiGlnne becerilerini anlamli bir Gékilde arttirdigi sonucu alanyazindaki bir¢cok

caliGmanin songlariyla ortiiGmekteir.

Alanyazinda eleGtir¢ diiGiinnenin beceri temelli olarak 6gretiminin yapildig
ve ayn1 zamanda etki biiylikliigiiniin de hesaplandigi ¢aliGmala da bulunmaktadir.
Egmir ve Ocak (2017) uyguladiklart beceri temelli eleGtiré diiGiinne 6gretiminin
eleGtir¢ diiGiinne becerilerini geliGtrmede ne derece etkili oldugunu belirlemek icin
etki analizi yapmiGve beceri temelli programin beGincisinif 6grencilerinin eleGtird
diiGlinne becerilerini geliGtrmede Cohen’in (1988) siniflamasina gore giiclii diizeyde
etkili oldugu sonucuna ulaGm@ir. Benzer Gkilde uyguladig: beceri temelli eleGtird
diiGlinne 6gretiminin liniversite ogrencilerinin eleGtrel diiGiinne becerilerini anlamh
bir Gkilde arttirdigi sonucuna ulaGan Alwehaibi (2012) uyguladigi egitimin etki
biiylikliigiinii de hesaplamiG ve beceri temelli eleGtir¢ diiGlinne Ogretiminin
ogrencilerin eleGtiré diiGinme becerilerini geliGirmede giiclii diizeyde etkili oldugu
sonucuna ulaGm@tr. Dolayisiyla bahsedilen iki ¢aliGmanin sonuglarinin bu
caliGmyla ortiGtigii soylenebilir. Ayrica alanyazindaki birgok c¢aliGmada beceri
temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretim yaklaGimnin eleGtrel diiGlinne becerilerini anlaml
bir Gékilde etkiledigi belirtilmesine ragmen bu etkinin biyiikligiiniin rapor
edilmedigi goriilmektedir. Dolayisiyla kiyaslama yapabilmek icin bahsedilen bu
caliGmala arasindan etki biyiikliigiinii hesaplayabilmek icin gerekli verileri rapor
etmiG olan ¢aliGmalaa ait etki biylikliikleri hesaplanmiG ve bu ¢aliGmanin
sonuclartyla karGilaGtilmiGtr.  Etki  biytikliigii hesaplanan bu c¢aliGmalain
sonuclarina gore beceri temelli eleGtiré diiGGinme Ogretim yaklaGmi eleGtird¢

diiGilinne becerilerinin geliGtrilmesinde gii¢lii (Tok, 2008b; Lou, 2018; Aybek, 2006;
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Egmir ve Ocak, 2017; Yildirim, 2010) ya da orta diizeyde (Allegretti ve Frederick,
1995) etkilidir. Dolayisiyla bu c¢aliGmanin alanyazindaki benzer c¢aliGmalain
sonuglartyla paralellik gosterdigini soylemek miimkiindiir. Ayrica Tok’un (2018b)
yirlittigli  beceri temelli eleGtiré¢ diiGlinne Ogretimi {iniversite 6grencilerinin
varsayimlarin farkina varma ve tiimdengelim alt boyutlarindaki becerilerinin
geliGtrilmesinde orta diizeyde etkiliyken, c¢ikarsama ve karGt goriGlem
degerlendirilmesi alt boyutlarinda diiGiik diizeyde etkilidir. Ancak c¢ikarsama ve
karGitgoriiGlein degerlendirilmesi alt boyutlarindaki etki diizeyi orta etki araligina
olduk¢a yakindir. Dolayisiyla bu c¢aliGma kapsaminda uygulanan beceri temelli
eleGtiré diGilinne 6gretiminin lise 6grencilerinin eleGtiré diiGlinne becerilerini alt
boyutlarda geliGtrmede giiglii diizeyde etkili oldugu sonucu Tok’un (2018b) ulaGtg1
sonugla ortiiGnemektedir. (gerik temelli ve beceri temelli eleGtiré diiGiinne
Ogretiminin 6grencilerin eleGtir¢ diiGlinne becerilerine etkisini araGtran caliGmalain
sonuclarint meta analiz yontemiyle incelemeyi amaglayan Ceviker Ay ve Orhan
(2020) beceri temelli eleGtrel diiGlinne 6gretim yaklaGimnin dgrencilerin eleGtird
diiGiinne becerilerini geliGirmede giiclii diizeyde etkili oldugu sonucuna ulaGmgtr.
Benzer (gkilde beceri temelli eleGtiré diiGiinne 6gretim yaklaGimnin kullanildigi
caliGmala1r meta analiz yontemiyle analiz etmeyi amaclayan Bangert-Drowns ve
Bankert’e (1990) gore de beceri temelli eleGtiréd diiGlinne 6gretim yaklaGim
ogrencilerin eleGtiel diiGlinne becerilerini geliGtrmede giiclii diizeyde etkilidir.
Dolayisiyla alanyazindaki ¢aliGmalaa ait sonuglar, bu araGtrma kapsaminda ulaGidn
beceri temelli eleGtiel diGuinne oOgretiminin eleGtir¢ diiGilinne becerilerini
geliGtrmede giiglii  diizeyde bir etkiye sahip oldugu sonucuyla paralellik

gostermektedir.

@erik temelli eleGtiel diiGiinne &gretimi &grencilerin eleGtir¢ diiGiime
becerilerini toplam test ve alt testlerin tamaminda geliGtrmektedir. Cevre egitimi
kapsaminda uygulanan igerik temelli eleGirel diiGlinne O6gretiminin lise
ogrencilerinin eleGtir¢ diiGiinne becerilerini geliGtimede etki diizeyi giicliidiir. Gerik
temelli eleGtird diiGiinne 6gretiminin lise dgrencilerinin ¢ikarsama, tiimdengelim ve
yorumlama alt boyutlarindaki anlamli geliGmeiizerindeki etki biiytikliigii gli¢liiyken,
bu etki biytkligi karGit goriiGlein degerlendirilmesi alt boyutu igin orta,

varsayimlarin farkina varma alt boyutu i¢in ise diiGlikdiizeydedir.
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Alanyazinda bu g¢aliGmanin sonuglariyla paralel bir Gékilde igerik temelli
eleGtir¢ diiGlinne 6gretiminin 6grencilerin eleGtrel diiGiinne becerilerini anlamli bir
(ekilde arttirdigi sonucuna ulaGa bir¢ok ¢aliGma bulunmaktadir (Uysal, 1998;
Akmoglu, 2001; Reed ve Kromrey, 2001; Giizel, 2005; Aybek, 2006; Kurnaz, 2007;
Bodur, 2010; Jensen Jr., 2015; Tiruneh, Cock ve Elen, 2018; Marin ve Halpern,
2011; Szabo ve Schwartz, 2011; Arisoy, 2017; Schreglmann ve KarakuG 2017;
Lopez vd., 2020). (erik temelli eleGtiréd diiGiinne o&gretimi yapan deneysel
caliGmala1 inceleyen Tiruneh, Verburgh ve Elen (2014) araGtrmasinda bu
caliGmalain yaklaGik%355’inde eleGtir¢ diiGiinne becerisinin anlamli bir Gkilde art1GG
gosterdigini belirtmektedir. Dolayisiyla Tiruneh, Verburgh ve Elen’in (2014)
caliGmasinaait sonuclarin bu caliGmala elde edilen sonuglar1 kismen destekledigi
sOylenebilir. Benzer Gékilde eleGtir¢ diiGlinne 6gretimini konu edinen ¢aliGmalai
inceleyen Payan-Carreira, Cruz, Papathanasiou, Fradelos ve Jiang da (2019) igerik
temelli eleGtir¢ diiGiime yaklaGimni kullanan caliGmalain %70’inde eleGtiel
diiGinne becerisi ve egiliminin anlamli bir Gékilde arttigin1  belirtmektedir.
Dolayisiyla Payan-Carreira, Cruz, Papathanasiou, Fradelos ve Jiang’in (2019)

caliGmaina ait sonuglarin bu caliGmala ortiiGtiigiinii sylemek miimkiindiir.

Ayrica uyguladiklan igerik temelli eleGtir¢ diGiinne Ogretiminin etki
biiyiikliigiinii raporlamayan ¢aliGmalaa ait etki biiytikliikleri bu ¢aliGmakapsaminda
hesaplanmiG ve sonuglart karGilaGtlmiGtr. EleGtir¢ diiGiinne 6gretimini icerik
temelli yaklaGinla gercekleGtrien ¢aliGmalain bir¢ogunda (Aybek, 2006; Yuan,
Kunaviktikul, Klunklin ve Williams, 2008; AltintaG,2009; @leleller, 2008; Balta,
2011; Schreglmann, 2011; EGszoglu, 2013; Atalay, 2014; gahin, 2016) igerik temelli
eleGtir¢ diiGiinne 6gretim yaklaGimnin etki diizeyi gii¢liidiir. Ancak alanyazindaki
bazi ¢aliGmalada (Yang, Newby ve Bill, 2008; GilineGdg@du, 2015; Kaplan Say,
2013; Yaman, 2014) uygulanan icerik temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin etki
biiylikliigiiniin orta diizeyde oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla bu caliGma
kapsaminda elde edilen sonuglarin alanyazindaki bazi ¢aliGmalain sonuglariyla
paralellik gosterdigi, bazilarinin sonuglariyla ise gostermedigi sdylenebilir. EleGtird
diiGinne oOgretimini konu edinen deneysel caliGmalai inceledigi meta analiz
caliGmasindaCeviker Ay ve Orhan (2020) icerik temelli eleGtiré diiGlime 6gretim
yaklaGimnin eleGtir¢ diiGlinne becerilerini geliGtrmede giiglii diizeyde etkili
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oldugunu belirtmektedir. Polat (2015) ise ¢aliGmasnda alanyazinda eleGtrel diiGiame
becerisi lizerine yapilmiGaraGtrmalar1 meta-sentez yontemi ile incelemiGve 6gretim
programlarinin i¢ine icerik temelli bir Gékilde yerleGtrilmiG eleGtir¢ diGiinne
etkinliklerinin 6grencilerin eleGtird¢ diiGilinne becerilerini giiglii diizeyde geliGtrdigi
sonucuna ulaGmGtr. Dolayisiyla bu ¢aliGma kapsaminda ulaGidn igerik temelli
eleGtir¢ diiGlinne 6gretim yaklaGimnin 6grencilerin eleGtiel diiGiinne becerilerini
geliGtrmede gliglii diizeyde etkili oldugu sonucu alanyazinda bulunan benzer

caliGmalain sonuclariyla ortiiGmektdir.

Beceri temelli baGlaip ¢evre egitimi kapsaminda icerik temelli olarak devam
eden karma eleGtir¢ diiGiinne 6gretimi 6grencilerin eleGtiré diiGiinne becerilerini
toplam test ve alt testlerin tamaminda geliGtrmektedir. Ayrica karma eleGtird
diiGiinne 6gretiminin lise dgrencilerinin eleGtiré diiGiinne becerilerini geliGtrmede

etkisi toplam test ve alt testlerde giiclii diizeydedir.

Alanyazindaki karma eleGtiel diiGiinne Ogretiminin &grencilerin eleGtird
diiGiinne becerileri iizerindeki etkisini araGtran deneysel caliGmalain bir¢ogunda
(Plath, English, Connors ve Beveridge, 1999; Ku, Ho, Hau ve Lai, 2014; Welch,
Hieb ve Graham, 2015) uygulanan karma eleGtir¢ diiGiinne ogretiminin eleGtird
diiGilinne becerisini anlamli bir G&ilde geliGtrdigi sonucuna ulaGiniGtr. Dolayisiyla
bahsedilen ¢aliGmalaa ait sonuglarin, bu ¢aliGmadaelde edilen sonuglarla paralellik
gosterdigini sOylemek miimkiindiir. Payan-Carreira, Cruz, Papathanasiou, Fradelos
ve Jiang (2019) caliGmasna dahil ettigi ve karma eleGtir¢ diiGiinne 6gretimi yapan
dort caliGmanin tiginde 6grencilerin eleGtir¢ diiGinme beceri ve egilimlerinin anlamli
bir Gkilde arttigini belirtmektedir. Ayrica eleGtrel diiGiinne 6gretimi yapan deneysel
caliGmala inceledigi ¢aliGnasinda Tiruneh, Verburgh ve Elen (2014) karma eleGtiré
diiGinne Ogretimi yapan caliGmalain %67 sinde eleGtir¢ diiGiinne becerisinin
anlamli bir Gkilde arttigin1 belirtmektedir. Bu sebeple Payan-Carreira, Cruz,
Papathanasiou, Fradelos ve Jiang’in (2019) ve Tiruneh, Verburgh ve Elen’in (2014)
ulaGtgr sonuglarin bu ¢aliGnay destekledigi soylenebilir.

Plath, English, Connors ve Beveridge’e (1999) goére uyguladigi karma
eleGtir¢ diGiinne Ogretiminin  Ogrencilerin  eleGtir¢ diGilinne  becerilerini

geliGtrmedeki etki biiyiikliigli orta diizeydedir. Ancak elde edilen etki biiyiikligi
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Cohen’in (1988) smniflandirmasindaki giiclii diizey araligindan ¢ok uzak degildir.
Dolayisiyla Plath, English, Connors ve Beveridge’nin (1999) elde ettigi etki
biiyiikliigiiniin bu c¢aliima kapsaminda hesaplanan etki biyiikliigiiyle paralellik
gosterdigini s0ylemek miimkiindiir. Ku, Ho, Hau ve Lai (2014) ise ii¢ deney
grubunda uyguladigi karma eleGtir¢ diiGiinne 6gretimlerinin etki biiylikliigiiniin
diiGiikdiizeyde oldugunu belirtmektedir. Bu sebeple Ku, Ho, Hau ve Lai’nin (2014)
hesapladigi etki biiyiikliiklerinin bu ¢aliGmanin sonuciyla 6rtiiGmedgi sdylenebilir.

Ozetle beceri temelli, icerik temelli ve karma yaklaGinda uygulanan eleGirel
diiGlinne 6gretimi lise dgrencilerinin eleGtiel diiGlinne becerilerini ve alt testlerde
yoklanan ¢ikarsama, karGt goriiGlein degerlendirilmesi, tiimdengelim, varsayimlarin
farkina varma ve yorumlama becerilerini geliGtrmektedir. Beceri temelli, igerik
temelli ve karma yaklaGmla yapilan eleGtird¢ diiGiinne 6gretimleri lise 68rencilerinin
eleGtiré diGilinne becerilerini  geliGtimede giicli  diizeyde etkilidir. CaliGma
kapsaminda elde edilen bu sonucglar alanyazinda bulunan birgok ¢aliGmanin
sonuclartyla ortiiGnektedir. Kennedy, Fisher ve Ennis’e (1991) gore eleGtird¢
diiGlinne becerisi dogru bir egitimle herkese 6gretilebilir. Ayrica eleGtrel diiGiinne
Ogretiminin baGaisi bireyin iistiin yetenekli olup olmamasina (Lewis ve Smith, 1993)
ya da yaGina(Kennedy, Fisher ve Ennis, 1991; Gelman ve Markman, 1986; Bailin,
Case, Coombs ve Daniels, 1999) gore degiGnez. Her ne kadar eleGtiré diiGiinne
becerisi bireyin yaGinaparalel bir Gkilde artiG gosterse de dogru bir yaklaGinla
eleGtir¢ diiGlinne becerisi biitiin yaG gruplarma 6gretilebilir. Nitekim alanyazinda
bulunan ve ilkégretim (Bodur, 2010; Bayrak, 2014; Giizel, 2005; Egmir ve Ocak,
2017; Jensen Jr., 2015; Pisheh, NejatyJahromy, Gargari, Hashemi ve Fathi-Azar,
2019) ve tlniversite (Aybek, 2006; CatalbaG,2018, Diimenci, 2017; Eldeleklioglu ve
Ozkilig, 2008; Welch, Hieb ve Graham, 2015; Darby ve Rashid, 2017) gibi farkl
ogrenim seviyeleriyle ve farkli yaG gruplartyla yiiriitiilen bircok deneysel ¢aliGma
eleGtir¢ diiGiinne becerisinin Ogretilebilir oldugunu gostermektedir. EleGtird
diiGiinne ogretiminin 6grencilerin eleGtiel diiGlinne becerisi iizerine etkisini
araGtrmayr amaclayan Niu, Behar-Horenstein ve Garvan (2013) 31 deneysel
caliGmya ait 40 sonucu analiz ettigi bir meta analiz caliGmasi ylritmiiGtiir.
CaliGmasinn sonunda beceri temelli, igerik temelli, karma gibi farkli eleGtird

diiGlinne Ogretim yaklaGmar1 ile gergekleGtrilen caliGmalain tamaminda
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ogrencilerin eleGtrel diiGiinne becerisinin anlamhi bir Gkilde artiG gosterdigi
sonucuna ulaGm@Gtr. Bu ¢caliGmakapsaminda ii¢ deney grubunda farkli yaklaGinlarla
uygulanan eleGtir¢ diiGiinme Ogretiminin tamaminin lise &grencilerinin eleGtird
diiGiinne becerilerini geliGtrmede etkili olmasi alanyazinda bulunan bu goériiGlele
ortiiGnektedir. Dolayisiyla alanyazindaki birgok caliinanin sonuglariyla paralel bir
Gkilde bu ¢aliGmadaulaGidn ii¢ eleGtir¢ diiGiinne 6gretim yaklaGimnin hepsinin
ogrencilerin eleGtiel diiGiinne becerilerini geliGtrdigi sonucu 6nemlidir. Bu sebeple
hangi yaklaGinla olursa olsun uygulanacak eleGtrel diiGiinne 6gretiminin yaGya da
siif seviyesi fark etmeksizin eleGtir¢ diiGiime becerileri agisindan olumlu sonuglar

doguracagi soylenebilir.

Anadolu Lisesi 6gretim programinin uygulandigi ve herhangi bir eleGirel
diiGiinne 6gretim yaklaGminin kullanilmadigi kontrol grubu 6grencilerinin eleGtird
diiGlinne becerilerinde bir geliGmenin olmamasi okulda uygulanan G&gretim
programinin eleGtir¢ diGiinneyi geliGtrmedigini gostermektedir. Bu sonug
alanyazinda bulunan bir¢ok caliGmaa ait sonuclarla ortiiGnektedir (Tok, 2008b;
Kanbay, 2013; Bodur, 2010; Schreglmann ve KarakuG,2017; Egmir ve Ocak, 2017;
Arisoy, 2017; Ari, 2020). Dolayisiyla okulda uygulanan program diGnda eleGtird
diiGinne 6gretimine maruz kalmadan derslerine devam eden 6grencilerin eleGtiréd
diiGiinne becerilerinin anlamli bir G&ilde geliGnedigi alanyazinda bir¢ok ¢aliGma

tarafindan ortak bir G&ilde ulaGidn 6nemli bir sonugtur.

2004 yilinda yenilenen ve bir sonraki egitim-6gretim yili itibariyle kademeli
bir Gkilde uygulanmaya baGlyan ilkégretim programlarinda, kazanilmasi
hedeflenen ortak becerilerden biri eleGtir¢ diiGiinne becerisidir. Ogretmenin
merkezde oldugu anlayiGan ogrencinin merkeze alindigi bir anlayiGa gegilen
(Egitimde Reform GiriGim, 2005) bu 6gretim programlar: kapsaminda 21. yiizyilda
toplumu oluGuran bireylerin sahip olmasi1 gereken Ozellikler arasinda eleGtird
diiGinneye de yer verilmekte (Akinoglu, 2005) ve 6grencileri aktif kilarak eleGtird
diiGilinne, yansitict diiGinme, problem ¢ézme ve yaratict diiGiinne gibi st diizey
diiGiinne becerilerinin geliGtrilmesi hedeflenmektedir (Baysal, Arkan ve Yildirim,
2010). Gkdgretim programlarmin yam sira diger 6gretim kademelerinde de eleGtird

diiGinne gibi Ust diizey diGlnne becerilerinin  6gretim programlarinin
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kazamimlartyla iliGklendirildigi goriilmektedir (Onal ve EriGen,2019). Dolayisiyla
Ogretim programlarinin tamaminda yaratict diiGiime, eleGtir¢ diiGiinne, karar verme
ve problem ¢dzme gibi list diizey diiGlinne becerilerine iliGkn hedeflerin 6gretim
programlarina acik veya Ortiik bir Gkilde yerleGtrildigini sdylemek miimkiindiir
(Talim Terbiye Kurulu BaGlanligi, 2017). 2005 yilinda uygulanmaya baGlyan
ilkogretim programlariyla birlikte eleGtir¢ diiGinme becerilerinin mevcut 6gretim
programi kapsaminda bulunan derslerin igine entegre edilerek icerik temelli bir
Gékilde Ogretilmesi  hedeflenmiGir. Ancak eleGtiré diiGlinne becerisinin
kazandirilmasi hedefi sadece igerik temelli yaklaGila sinirli kalmamiG,2006-2007
egitim-0gretim yil itibariyle ortaokul siniflarinda diiGilinne egitimi dersi verilmeye
baGlanmGtr (MEB, 2016). Ayrica 2017 yilinda yayinlanan ve 2023 yilina kadarki
sirecte 6gretmen yetiGtrme ve istthdamina iliGkn politikalara yon vermesi beklenen
Ogretmen Strateji Belgesinde de egitimin temel amaclarindan birinin eleGtiré
diiGlinne becerilerine sahip bireyler yetiGtrmek oldugu belirtilmektedir (MEB,
2017). Bunun yani sira MEB 2023 Egitim Vizyonu hedefleri kapsaminda eleGtird
diiGlinne becerisi 6grencilerin sahip olmasi beklenen beceriler arasinda yer almakta
ve bu amagla okullarda tasarim ve beceri atolyeleri kurulmaktadir (MEB, 2018).
Dolayisiyla eleGtiré diiGinme becerisinin dgrencilere hem igerik temelli hem de
beceri temelli kazandirilmasi konusunda Tirkiye’de gerekli adimlarin atildigini
sOylemek yanliGolmaz. Ancak Tiirkiye’deki 6grencilerin eleGtirdé diiGiime gibi st
diizey diiGiinne becerilerini kullanmakta baCarisiz oldugu ve bu becerilerin
kazandirilmasinda sorunlarin oldugu bir gercektir (Onal ve EriGen,2019; Bilgin ve
Eldeleklioglu, 2007). Nitekim hem bu ¢caliGmakapsaminda ulaGidn sonuglar hem de
alanyazinda bulunan benzer ¢aliGmala kapsaminda ulaGidn sonuglar bu sorunun

varligini1 desteklemektedir.

Tiirkiye’de uygulanan gilincel Ogretim programlarinin hedefleri arasinda
eleGtir¢ diiGilinne becerilerinin geliGtrilmesinin olmasina, hatta bazi Ogretim
kademelerinde bu becerilerin kazandirilmasina yonelik ayr1 bir derse yer verilmesine
ragmen, bu becerilerin istenilen diizeyde kazandirilamiyor olmasi bir¢ok sebeple
aciklanabilir. Ogretim programlarinin yeni bir anlayiGa giincellenmesine ragmen
egitim-6gretimin ilk kademesinden son kademesine kadar geleneksel anlamda var

olan ezbere dayali egitim anlayiGmin hala yikilamamiGolmast ve 6gretimin hala
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ogrencileri diiGlinneye teGviketmeyen bir yapida devam ediyor olmasi sebeplerden
biri olarak gosterilebilir (Saglam ve Biiylikuysal, 2013; YeGil ve gahan, 2015).
Bunun yani sira her ne kadar iyi bir (ekilde tasarlanmiGve diizenlenmiGolsa da
Ogretim programinin uygulamadaki baGaisin1t  68retmen niteligi  dogrudan
etkilemektedir (Cochran-Smith, 2005; Darling-Hammond, 2000). Ciinkii 6gretim
programinda eleGtir¢ diiGlinne becerisinin kazandirilmasina iliGkn hedeflere yer
verilmesine ragmen, uygulamada bu becerilerin Ogretilmesinde gerekli 6grenme
ortamini oluGtiracak ya da gerekli etkinlikleri tasarlayacak ve uygulayacak kiGi
ogretmendir. Nitekim 2017 yilinda yeniden diizenlenerek yaymlanan Ogretmenlik
Meslegi Genel Yeterlikleri kapsaminda 6gretmenin st diizey diiGiinne becerilerini
kazandirmaya iliGkn Ogrenme ortamint diizenleme ve gerekli etkinlikleri
tasarlayarak uygulama becerilerine sahip olmas gerektigi belirtilmektedir (Ogretmen
YetiGtime ve GeliGtime Genel Midirligii, 2017). Dolayisiyla eleGtirdé diGiinne
becerisinin kazandirilmas1 siirecinde biiyiilk rol alan ogretmenlerin oncelikle
kendisinin bu becerilere sahip olmasi, eleGtir¢ diiGlinneye karGiolumlu tutuma sahip
olmasi1 ve bu beceriler hakkinda yeterli bilgi sahibi olmasi gerekmektedir (Petek ve
Bedir, 2018; Gok ve Erdogan, 2011; Argon ve Selvi, 2011; Beyer, 1991). Aksi
durumda eleGtir¢ diiGinebilen bireyler yetiGtrme amacina ulaGnak miimkiin degildir.
Ciinkii Has’a (2012) gore eleGtiel diiGiinne 6gretiminin baGaili olmas1 dogrudan
Ogretmenin iyl yetiGm@, yetkin, bilgili, deneyimli ve eleGtir¢ diiGliebilen biri
olmasina baghdir. Ancak alanyazindaki bir¢ok ¢aliGnaya gore 6gretmenlerin eleGtiré
diiGinne beceri ve egilim diizeyleri diiGilik ya da orta diizeydedir (Polat, 2017,
Sogukpinar, 2017; Korkmaz, 2009; AG1k,2018; Dutoglu ve Tuncel, 2008; Giiven ve
Kiirtim, 2007). Ayrica alanyazinda Ogretmenlerin eleGtiréd diiGlinne becerilerini
geliGtrme konusunda isteksiz ve yetersiz olduklar1 sonucuna ulaGan ¢aliGmala da
bulunmaktadir (Gelen, 2002; Gian ve Ozgen, 2008; Polat, 2015). Smif
ogretmenlerinin diiGlime becerilerine i1liGkn farkindaliklarii araGtran Baysal,
Carikc1 ve YaGa’a (2016) gore Ogretmenler diiGiinne becerilerinin 6grencilerin
degiGnekte olan ¢aga uyum saglama konusunda faydasinin olacagini diiGiinnelerine
ragmen bu becerilerin 6gretilebilir oldugu ve 6gretim programinda yer alan dersler
kapsaminda Ogretilmesi gerektigi konusunda diiGiik farkindaliga sahiptir. Ayrica

ogretmenler eleGtiel diiGlinne becerilerinin 6gretilmesi konusunda kendilerini yeterli
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gormemekte ve bu becerileri 6gretmek i¢in gerekli olan yontem ve tekniklerin neler
oldugu ve nasil kullanilmasi1 gerektigi hakkinda eksiklerinin oldugunu belirtmektedir.
Bunun yani sira Tiirkiye’de eleGtiel diiGlinne becerisi lizerine yapilmiG nitel
araGtrmalar1 meta sentez yoOntemiyle inceleyen Polat’a (2015) gore Ogretmenler
ogretim programindaki eleGtir¢ diiGiinne becerisini geliGirmeye yonelik tasarlanmiG
etkinlikleri yeterince uygulamadiklarini belirtmektedir. Ayrica ayni c¢aliGmada
ogretmenler etkili bir eleGtird diiGlinne Ogretiminin yapilmasinin Oniindeki en
onemli engel olarak 6grenme ortaminin uygun olmamasini, siiflarin ¢cok kalabalik
olmasimm1 ve fiziki ve teknolojik donanimlarin yetersiz olmasini gostermektedir.
Baysal, Carik¢1 ve YaGa (2016) ise ¢aliGmasindadgretmenlerin diiGilinne becerilerini
Ogretme siirecinde en ¢ok Ogrenci, program ve materyal kaynakli sorunlarla

karGilaGklar1 sonucuna ulaGmg@tr.

Ozetle hala yikilamamiG olan ezberci egitim anlayiGj 6grenme ortaminin
fiziksel durumu, siniflardaki 6grenci sayisi, teknolojik donanim ve dgretmenlerin bu
eleGtir¢ diiGlinne becerisinin  yeterince Ogrencilere kazandirilamamasinin
sebeplerinden bazilar1 olarak goriilebilir. Dolayisiyla bu caliGna kapsaminda elde
edilen kontrol grubu ogrencilerinin eleGtiel diiGiinne becerilerinin anlamli bir

Gékilde artmamiGoldugu sonucu alanyazindaki bu sebeplerle agiklanabilir.

AraGtrmanin ikinci sorusu kapsaminda beceri temelli eleGtir¢ diiGilime
ogretiminin gergekleGtrildigi birinci deney grubu, igerik temelli eleGtiel diiGilinne
ogretiminin gercekleGtrildigi ikinci deney grubu ve karma yaklaGinla eleGtird
diiGinne 6gretiminin ger¢ekleGtrildigi tglincii deney grubu ve kontrol grubu
Ogrencilerinin eleGtrel diiGlinne son test puanlari arasinda hem c¢ikarsama, karGut
goriiGlein  degerlendirilmesi, tiimdengelim, varsayimlarin farkina varma ve
yorumlama olmak iizere alt testler acisindan hem de toplam test puani acisindan
anlamli fark olup olmadigina cevap aranmiGtr. BaGkabir ifadeyle hangi eleGtiré
diiGiinne 6gretim yaklaGminin lise 6grencilerinin eleGtir¢ diiGiinne becerilerini alt
testler ve toplam test puani agisindan geliGtrmede daha etkili olduguna cevap
aranmiGtr. Dort grubun eleGtird diiGilinne son testleri arasinda alt testlerde ve toplam

test puaninda anlamli fark oldugu gorilmiGtiir.
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Beceri temelli eleGtiré diiGiinne 6gretiminin ¢ikarsama, karGit goriiGlein
degerlendirilmesi, tiimdengelim, varsayimlarin farkina varma ve yorumlama
becerilerini geliGtrmedeki etkisi icerik temelli eleGtiré diiGlinne Ogretimine gore
daha yiiksektir. Karma eleGtir¢ diiGiinne 6gretim yaklaGim ise ¢ikarsama, karGit
goriiGlein degerlendirilmesi becerilerini igerik temelli eleGtir¢ diiGlinne 6gretim
yaklaGimna kiyasla daha fazla arttirmaktadir. Ayrica beceri temelli eleGtrel diiGinme
Ogretiminin yorumlama becerisini geliGtrmedeki etkisi karma eleGtir¢ diiGiinne
Ogretimine gore daha yiiksektir. Bunun yani sira ili¢ 6gretim yaklaGimnin tamami
cikarsama, karGitgoriiGeérin degerlendirilmesi, tiimdengelim, varsayimlarin farkina
varma ve yorumlama becerilerini geliGtrmede okulda uygulanan 6gretim programina
kiyasla daha etkilidir. Gruplar arasindaki farkin biitiin alt testlerdeki degiGkligin

tizerindeki etki diizeyi ise giicliidiir.

EleGtir¢ diiGiinne becerisi toplam test puani agisindan ele alindiginda ise,
beceri temelli eleGtiel diGiinne Ogretiminin 6grencilerin  eleGtrel diGilinne
becerilerini geliGtrmede icerik temelli ve karma eleGtir¢ diiGiinne 6gretimine gore
daha etkili oldugu goriilmektedir. Bunun yani sira karma eleGtird¢ diiGiinne dgretimi
de icerik temelli eleGtird diiGlinne 6gretim yaklaGimna kiyasla lise 6grencilerinin
eleGtir¢ diiGiinne becerilerini daha fazla arttirmaktadir. Ozetle lise 6grencilerinin
eleGtir¢ diiGiinne becerilerini geliGtrmede en etkili yaklaGimsirasiyla beceri temelli
eleGtir¢ diiGlinne 6gretim yaklaGim, karma eleGirel diiGinme 6gretim yaklaGim ve
icerik temelli eleGtrel diiGlinne O6gretim yaklaGimdir. Ayrica li¢ farkli eleGtird
diiGinne oOgretim yaklaGimnin tamami lise Ogrencilerinin eleGtiel diGiinne
becerilerini okulda uygulanmakta olan Ogretim programina kiyasla daha fazla
arttirmaktadir. Gruplar arasindaki farkin lise Ogrencilerinin eleGtiré diGilinne

becerilerindeki artiGin tierindeki etki diizeyi ise gii¢liidiir.

Ozetle lise 6grencilerinin eleGtir¢ diiGiinne becerilerini hem alt testlerde hem
de toplam test puaninda geliGtrmede en etkili yontemin sirasiyla beceri temelli
eleGtird¢ diiGlinne 6gretim yaklaGim, karma ele(irel diiGiinne 6gretim yaklaGim ve
icerik temelli eleGtiré diiGlinne 6gretim yaklaGmi oldugu sdylenebilir. Ayrica {i¢
yaklaGimn tamamu alt testlerde ve toplam test puaninda Ogrencilerin becerilerini

geliGtrme agisindan okulda uygulanan 6gretim programina kiyasla daha etkilidir.
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Bunun yami sira gruplar arasindaki farkliligin biitiin alt testlerde ve toplam test

puaninda meydana gelen degiGklik {izerindeki etki diizeyi ortak bir Gkilde gligliidiir.

@erik temelli eleGtir¢ diiGiinne Ogretim yaklaGimna iliGkn eleGtiritrin
temelinde eleGtiré diiGlime becerilerini agik bir (gkilde 6grenmeyen ve bu beceriler
hakkinda agik bir bilgi ve kavrayiGiolmayan 6grencinin bu becerileri diger alanlara
transfer etmede zorlanacagi diiGiliwesi yatar (Ennis, 1993). BaGkabir ifadeyle bir
icerik baglaminda -bu caliGma kapsaminda cevre egitimi baglaminda- Ogretilen
eleGtir¢ diiGilinne becerilerini kazanan 6grencinin bu becerileri o konu alantyla sinirh
kalacak ve Ogrenci bu becerileri giindelik hayata ve gergek durumlara transfer
etmede baGaisiz olacaktir (Ennis, 1989). Dolayisiyla bu caliGmakapsaminda lise
ogrencilerinin eleGtir¢ diiGiinne becerilerini geliGtimede en az etkili olan yaklaGimn
icerik temelli eleGtiré diiGinne Ogretim yaklaGim olmasi eleGtiritre dayanak
oluGuran bu goriiGlete aciklanabilir. AraGtrma kapsaminda eleGtiréd diGilinne
becerisini 6lgmek icin kullanilan test ¢evre egitimi konu alanindan bagimsiz ve
giindelik hayattan aliman gercek olaylara iliGkn sorular icermektedir. Dolayisiyla
cevre egitimi kapsaminda eleGtiré diiGiinne becerilerini kazanan Ogrencilerin bu
becerileri giindelik hayata transfer etmede ufak sorunlar yaGamG olabilecegi
soylenebilir. (gerik temelli eleGtir¢ diiGiinne dgretimi lise dgrencilerinin eleGtird
diiGiinne becerilerini etkili ve anlamli bir Gilde arttirmiGolsa da, beceri temelli ve
karma eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin eleGtiré diiGiinne becerilerini geliGtrmede daha

etkili olmasi1 bu Gékilde agiklanabilir.

Alanyazinda bulunan ve igerik temelli ve beceri temelli eleGtiré diiGlime
ogretim yaklaGinlarinin 6grencilerin eleGtrel diiGilinne becerileri lizerindeki etkisini
kiyaslayan bir¢ok caliGmaninsonucuna gore (Williams ve Worth, 2001; Aybek,
2006; Kurnaz, 2007; Marin ve Halpern, 2011) beceri temelli eleGtiré diiGiinne
ogretim yaklaGim igerik temelli eleGtirdé diiGlinne 6gretim yaklaGimna kiyasla daha
etkilidir. Bu caliGmalada eleGtir¢ diiGilinne becerisini geliGtrmede her iki 6gretim
yaklaGimnin da olumlu etkisinin olacagi belirtilmesine ragmen, beceri temelli
yaklaGimn igerik temelli yaklaGina kiyasla ¢ok daha etkili oldugu sonucuna
ulaGiniGtr. Dolayisiyla bu ¢aliGmakapsaminda elde edilen beceri temelli eleGtird

diiGlinne 6gretim yaklaGminin, icerik temelli ele(irel diiGiinne dgretim yaklaGimna
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kiyasla 6grencilerin ele(lirel diiGlinne becerilerini geliGtrmede daha etkili oldugu

sonucu alanyazinda bulunan benzer ¢caliGmalala 6rtiiGmektelir.

EleGtir¢ diiGiinne 6gretimi ilizerine yapilmiG caliGmalai inceleyen Behar-
Horenstein ve Niu (2011) diger yaklaGinlarla kiyaslandiginda 6grencilerin eleGtiré¢
diiGilinne becerilerini geliGirmede en az etkili olan yaklaGimn igerik temelli eleGtir¢
diiGiinne 6gretim yaklaGim oldugunu belirtmektedir. Farkli eleGtiré diGiinne
ogretim yaklaGmarinin eleGtiré diiGlinne becerisi lizerine etkisini belirlemeyi
amaglayan Tiruneh, Verburgh ve Elen (2014) 33 deneysel araGtrmay: inceledigi
caliGmasinn sonunda 6grencilerin eleGtir¢ diiGiinmme becerilerini arttirmada en etkili
yaklaGimn sirasiyla beceri temelli, karma, konu tabanli ve igerik temelli eleGtird
diiGinne o6gretim yaklaGim oldugu sonucuna ulaGmtr. Dolayisiyla Behar-
Horenstein ve Niu'nun (2011) ve Tiruneh, Verburgh ve Elen’in (2014) ulaGtgi
sonuglarin bu ¢aliGmyla paralellik gosterdigi sdylenebilir. Alanyazindaki tiniversite
(Aybek, 2006) lise (Marin ve Halpern, 2011) ve ilkdgretim (Kurnaz, 2007) gibi farkli
Ogretim seviyelerinde bulunan ogrencilerle yapilan caliGmalada ulaGikn beceri
temelli eleGtir¢ diGiime o6gretim yaklaGimnin eleGtir¢ diiGiinne becerisini
geliGtrmede daha etkili oldugu sonucu bu g¢aliGmaninsonuglariyla 6rtiiGmektelir.
Dolayisiyla her ne kadar ii¢ farkhi eleGtir¢ diiGinme 6gretim yaklaGimnin tamami
ogrencilerin eleGtiel diiGiinne becerilerini geliGirmede etkili olsa da, Ogretim
seviyesi fark etmeksizin eleGtir¢ diiGlinne becerilerinin beceri temelli bir Gkilde
aciktan 0gretilmesinin, igerik temelli eleGtird diiGiinne 6gretimine kiyasla daha etkili

sonuclar verecegi sdylenebilir.

Alanyazinda beceri temelli 6gretim yaklaGimn digerlerinden daha giiglii
etkiye sahip oldugunu gosteren caliGmalaa karGmn bu yaklaGidarin etkileri
arasindaki farkin anlamli olmadigini ortaya koyan meta analiz ¢aliGmalai da
(Ceviker Ay ve Orhan, 2020; Bangert Drowns ve Bankert, 1990) bulunmaktadir.
Ceviker Ay ve Orhan (2020) yaptiklar1 meta analiz ¢aliGmasi sonucunda beceri
temelli eleGtiré diiGlinne oOgretim yaklaGimnin Ogrencilerin eleGtiré¢ diiGilinne
becerisini geliGtrmedeki etki biiyiikligi, igerik temelli eleGtir¢ diiGlinne 6gretim
yaklaGimnin etki biiyiikliigiine kiyasla daha yiiksek olmasina ragmen aradaki farkin

anlamli olmadigr sonucuna ulaGm@ir. Bangert-Drowns ve Bankert de (1990)
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yirlittigli meta analiz ¢caliGnasinda benzer (gkilde beceri temelli eleGtiel diiGiinne
Ogretim yaklaGimmnin daha yiliksek etki biiyiikliigiine sahip oldugunu belirtse de,
icerik temelli eleGtiré diiGiinne Ogretim yaklaGimni kullanan caliGmalain etki
biiyiikliigii ile beceri temelli eleGtir¢ diiGinme Ogretim yaklaGimnmi kullanan
caliGmalain etki biiyiikliikkleri arasinda anlamli bir fark olmadigi sonucuna
ulaGm@Gtr. Bu sebeple beceri temelli eleGtiel diiGiinne 6gretim yaklaGimnin daha
etkili oldugu ve iki yaklaGim arasinda eleGtiel diiGiinne becerisini geliGtrme
acisindan anlamli fark bulundugu sonucuna ulaGa bu caliGmaBangert-Drowns ve
Bankert (1990) ve Ceviker Ay ve Orhan’in (2020) caliGmasyla kismen
ortiiGnektedir. Farkli eleGtir¢ diiGiinne Ogretim yaklaGimarimi  kiyaslamay1
amaglayan Abrami vd. de (2008) yliriittiigli meta analiz ¢aliGmasinn sonunda igerik
temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretim yaklaGim en diiGiik etki biiyiikliigiine, karma
eleGtir¢ diiGiinne 6gretim yaklaGimnin ise en yiiksek etki biiyiikliigiine sahip oldugu
sonucuna ulaGmghr. Dolayisiyla Abrami vd.’nin (2008) ulaGtg1 sonuglarin, eleGtird
diiGlinne becerisini geliGtrmede en az etkili yaklaGimn igerik temelli en fazla etkili
yaklaGimn ise beceri temelli eleGtiré diiGiinne 6gretim yaklaGim oldugu sonucuna
ulaGa bu ¢aliGmyla kismen ortiiGiigii sdylenebilir. Benzer (ekilde eleGtird diiGiinne
ogretimini konu edinen caliGmalai inceledigi bir meta analiz ¢aliGma1 yliriiten
Abrami vd. de (2015) icerik temelli, beceri temelli ve karma eleGtir¢ diiGilinne
ogretim yaklaGinarimin eleGtir¢ diiGlinne becerilerini geliGtrme agisindan ayni
diizeyde etkili oldugu sonucuna ulaGm@tr. Bu sebeple ii¢ farkli eleGtir¢ diiGiinne
ogretim yaklaGim arasinda eleGtiré¢ diiGiinne becerilerini geliGtrme agisindan
anlamli fark oldugu sonucuna ulaGa bu c¢aliGmamin Abrami vd.’nin (2015)

caliGmasyla ortiiGmedig sdylenebilir.
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5.2.Beceri Temelli, Ggeik Temelli ve Karma YaklaGinka Yiiriitiilen EleGirel
DiiGiame Ogretiminin Lise Ogrencilerinin EleGtiel DiiGinme Egilimleri

Uzerindeki Etkisine Gikin Sonuc ve TartiGna

AraGtrmanin tiiglincii sorusu kapsaminda beceri temelli eleGtiré diiGlime
Ogretiminin yapildigr birinci deney grubu, icerik temelli eleGtir¢ diGiinne
Ogretiminin yapildig1 ikinci deney grubu, karma eleGtir¢ diiGlinne G6gretiminin
yapildig1 iiclincli deney grubu ve kontrol grubu o6grencilerinin UF/EMI EleGtrel
DiiGiinmeEgilimi Olgedi &n test ve son test puanlari arasinda hem katilim, biliGsl
olgunluk ve yenilik¢ilik olmak {izere alt boyutlar agisindan hem de toplam dlgek
puani acisindan anlamli fark olup olmadigina cevap aranmiGtr. BaGkabir ifadeyle
farkli yaklaGinlarla uygulanan eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin ve dgretim programi
kapsaminda uygulanan ders ve etkinliklerin d6grencilerin eleGtir¢ diiGiinne egilimleri
tizerine alt boyutlar ve toplam Olgcek puani agisindan etkisi incelenmiir. Beceri
temelli eleGtiré diGilinne Ogretiminin yapildi§i birinci deney grubunda lise
ogrencilerinin eleGtiel diiGilinne egilimleri hem katilim, biliGel olgunluk ve
yenilik¢ilik olmak {izere alt boyutlarda hem de toplam oOl¢ekte geliGmGir. Ayrica
uygulanan beceri temelli eleGtiré diiGiinne Ogretiminin O6grencilerin eleGtird
diiGinne egilimlerini geliGtrmedeki etki diizeyi alt boyutlar ve toplam o6l¢ek icin
gucliidiir.

Alanyazindaki beceri temelli eleGtird diiGilinne Ogretiminin G6grencilerin
eleGtiré¢ diiGiinne egilimleri {izerindeki etkisini araGtran deneysel ¢aliGmalain
bircogunda (Aybek, 2006; Eldeleklioglu ve Ozkilig, 2008; Yildirim, 2010; Bayrak,
2014; CatalbaGG 2018; Lou, 2018) uygulanan beceri temelli eleGtiré diGiinne
ogretiminin eleGtir¢ diiGiinne egilimini anlamlhi bir Gékilde geliGtrdigi sonucuna
ulaGiniGtr. Dolayisiyla bu c¢aliGma kapsaminda ulaGidn beceri temelli eleGtird
diiGlinne Ogretiminin Ogrencilerin eleGirel diiGGinme egilimlerini anlamhi Gékilde
arttirdig1 sonucunun, alanyazinda bulunan benzer ¢caliGmalain sonuglariyla paralellik

gosterdigi sdylenebilir.

Alanyazinda bulunan ve beceri temelli eleirel diGiinne Ogretiminin
ogrencilerin eleGtir¢ diiGiinne egilimlerini anlamli bir Gékilde arttirdigi sonucuna

ulaGa caliGmalain higbirinde uygulanan beceri temelli eleGtir¢ diGiinne
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Ogretiminin etki bliyilikliigii raporlanmamiGtr. Dolayisiyla bu ¢aliGmaninsonuglariyla
kiyaslama yapabilmek adma alanyazindaki bu caliGmalarin etki biiyiikliikleri
hesaplanmiCir. Etki biiytlikliigii degerini hesaplamak icin yeterli veriyi raporlamiG
caliGmalada (Eldeleklioglu ve Ozkilig, 2008; Lou, 2008; Aybek, 2006; Yildirim,
2010) bu ¢aliGmala paralel bir Gkilde beceri temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin

ogrencilerin eleGtir¢ diiGinme egilimlerini giiclii diizeyde etkiledigi goriillmektedir.

Cevre egitimi kapsaminda gercekleGtrilen igerik temelli eleGtir¢ diiGinme
ogretimi Ogrencilerin eleGtrel diiGilinne egilimlerini toplam 6lgek ve alt boyutlarin
tamaminda geliGtimektedir. (gerik temelli eleGtir¢ diiGiinne Ogretiminin lise
dgrencilerinin eleGtiel diiGiinne egilimlerini geliGtimede etki diizeyi ortadir. (gerik
temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin lise dgrencilerinin katilim ve yenilikeilik alt
boyutlarindaki anlamli geliGme {izerindeki etki biiytlikliigii ortayken, bu etki
biiyiikliigii biliGel olgunluk alt boyutu i¢in gligliidiir.

Alanyazinda bulunan ve igerik temelli eleGtird diiGiinne Ogretiminin
ogrencilerin eleGtrel diiGlinne egilimleri iizerindeki etkisini araGtran bir¢ok
caliGmaninsonucuna gore (Aybek, 2006; Schreglmann, 2011; Yildirim ve gensoy,
2011; ErtaG, 2012; Giiltekin, 2016) igerik temelli eleGtir¢ diiGlinne oOgretim
yaklaGim ogrencilerin  eleGtird diGiinne egilimlerini  anlamli  bir  Gékilde
geliGtrmektedir. EleGtir¢ diiGiinne 6gretim stratejilerinin eleGtir¢ diiGiinne beceri ve
egilimleri lizerine etkisini araGtran ¢aliGmalal sistematik bir Gkilde incelemeyi
amaglayan Payan-Carreira, Cruz, Papathanasiou, Fradelos ve Jiang (2019) alanyazin
taramasi1 sonucu ulaGtg1 28 caliGman incelemi(ir. CaliGmadaigerik temelli eleGtird
diiGinne ogretim yaklaGmmnin kullanildigi 23 caliGmanin %70’inde eleGtiré
diiGlinne beceri ve egilimlerinin anlamli bir Gkilde arttigi sonucuna ulaGilmGtr.
Dolayisiyla alanyazinda bulunan benzer c¢aliGmalarin sonuglari, bu araGtrma
kapsaminda ulaGidn icerik temelli eleGtir¢ diiGlinne 6gretiminin lise 6grencilerinin
eleGtir¢ diiGlinne egilimlerini  anlamli  bir Gékilde arttirdigt  sonucunu

desteklemektedir.

Beceri temelli eleGtiré diiGlinne 6gretimi gergekleGtren caliGmalaa benzer
Gkilde igerik temelli eleGtir¢ diiGlinne Ogretimi yapan c¢aliGmalada da etki
biiyiikliigiiniin rapor edilmedigi goriilmektedir. Dolayisiyla bu caliGmadaelde edilen
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sonuclarla kiyaslama yapabilmek adma yukarida o6zetlenen c¢aliGmalaa ait etki
biiyiikliikleri hesaplanmiGtr. Etki biiyiikligiinii hesaplayabilmek icin gerekli olan
verileri raporlayan ¢aliGmalain ¢ogunda (Yildirirm ve gensoy, 2011; Schreglmann,
2011; Aybek, 2006) igerik temelli eleGtir¢ diiGinne 6gretiminin Ogrencilerin
eleGtir¢ diiGiinne egilimleri tizerindeki etki biiylikliigl giiclii diizeydedir. Dolayisiyla
alanyazindaki bu caliGmalarda yapilan icerik temelli eleGtir¢ diiGiinne Ogretimi
eleGtir¢ diiGiinne egilimini geliGtrme agisindan bu caliGmaya kiyasla daha yiiksek
etki diizeyine sahiptir. Ancak icerik temelli eleGtrel diiGiinne 6gretiminin eleGtiré
diiGiinne egilimleri iizerinde orta (Giiltekin, 2016) ve diiGiik(ErtaG,2012) diizeyde
etkiye sahip oldugu goriilen ¢aliGmala da mevcuttur. Dolayisiyla bu c¢aliGma
kapsaminda ulaGidn icerik temelli eleGtir¢ diiGiinne Ogretiminin Ogrencilerin
eleGtir¢ diiGilinne egilimleri lizerinde orta diizeyde bir etkiye sahip oldugu sonucu

alanyazindaki ¢caliGmalain bazilariyla ortiiGiirlen bazilartyla ortiiGnemektedir.

Beceri temelli baGlaip ¢evre egitimi kapsaminda igerik temelli olarak devam
eden karma eleGtir¢ diiGiinme Ogretimi 6grencilerin eleGtir¢ diiGlinne egilimlerini
toplam o6l¢ek ve biliGel olgunluk ve yenilikgilik alt boyutlarinda geliGtimektedir.
Ancak karma eleGtrel diiGiinne 0gretiminin lise 6grencilerinin eleGtir¢ diGiinne
becerilerini geliGtrmede etkisi toplam 6lgek ve biliGel olgunluk ve yenilikgilik alt
boyutlarinda diiGiik diizeydedir. Ayrica araGtrma kapsaminda uygulanan karma
eleGtir¢ diiGiinne O6gretim yaklaGmi lise Ogrencilerinin katilim alt boyutundaki
egilimlerini arttirsa da meydana gelen bu geliGmenin anlamli olmadig:
goriilmektedir. Bu ¢aliGnadan ulaGidn sonuglart destekler nitelikte Payan-Carreira,
Cruz, Papathanasiou, Fradelos ve Jiang (2019) caliGmas kapsaminda sistematik bir
Gkilde inceledigi 28 caliGmanin 4’iinde eleGtiré diiGiinne Ogretimi i¢in karma
yaklaGimn tercih edildigini ve bu dort caliGmaniniiciinde eleGtird¢ diiGilinne becerisi

ve egiliminin anlamli bir Gkilde arttigini belirtmektedir.

Higbir eleGtiré diiGilinne 6gretiminin yapilmadigi ve sadece dgretim programi
kapsamindaki derslerin ve etkinliklerin takip edildigi kontrol grubu 6grencilerinin
eleGtiré¢ diiGlinne egilimlerinde anlamli bir geliGmenin olmadig1 goriilmektedir.
Dolayisiyla okulda uygulanan 6gretim programi eleGtiré diiGiinne becerilerinde

oldugu gibi eleGtiré diiGiinne egilimini de geliGtrmemektedir. UlaGihn bu iki
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sonucun ayni sorunlardan kaynaklandig1 sdylenebilir. Kontrol grubu 6grencilerinin
eleGtir¢ diiGiinne egilimlerinin artmamasinin nedeni olarak yukarida ayrintili bir

Gékilde tartiGidn ayni sorunlar gosterilebilir.

Ozetle beceri temelli, icerik temelli ve karma yaklaGimia yiiriitiilen eleGtiel
diiGlinne Ogretiminin hepsinde lise Ogrencilerinin eleGtir¢ diGiinne egilimleri
anlamli bir Gékilde yiikselmiGir. AraGtrma kapsaminda elde edilen bu sonuglar
alanyazinda bulunan bir¢cok caliGmaninsonuclariyla paralellik gostermektedir. Beceri
temelli eleGtir¢ diiGlime Ogretiminin lise 6grencilerinin  eleGtiréd  diiGilinne
egilimlerini arttirmadaki etkisi giiclii diizeydeyken, icerik temelli eleGtiel diGiinne
Ogretiminin etkisi orta diizeydedir. Karma eleGirel diiGiinne 6gretimi ise diGiik

diizeyde bir etkiye sahiptir.

Alanyazindaki ¢caliGmala incelendiginde eleGtiel diiGinme egilimi ve eleGtird
diiGlinne becerisi arasinda anlamli iliGknin oldugu goriilmektedir (Yang ve Chou,
2008; Williams, Schmidt, Tilliss, Wilkins ve Glasnapp, 2006; Shin, Jung, Shin ve
Kim, 2006; Duphorne ve Gunawardena, 2005; Profetto-McGrath J., 2003; Giancarlo
ve Facione, 1994; Facione ve Facione, 1997; Facione, Facione ve Sanchez, 1994;
McCarthy, Schuster, Zehr ve McDougal, 1999). Dolayisiyla eleGtiré diiGilinne
becerilerinin ya da egiliminin artmas1 durumunda digerinin de artacagi soylenebilir.
Bu sebeple lise Ogrencileriyle yiiriitiilen beceri temelli, icerik temelli ve karma
eleGtir¢ diiGiinne ogretimlerinin hem eleGtir¢ diiGlinne becerisini hem de eleGtiré
diiGlinne egilimlerini arttirmiG olmast G&irter olmamakla birlikte ©nemli bir
sonuctur. Ciinkii bireyin sadece yliksek eleGtrel diiGiinne becerilerine sahip
olmasmin onun giindelik hayatinda bu becerileri kullanmasi i¢in yeterli olmadig:
(Paul ve Elder, 2001; Siegel, 1988; Holma, 2015) ve bireyi iyi bir eleGtiel diiGliniir
yapan Ggin yiiksek eleGirel diiGilinne becerisine ve bu becerileri kullanmaya yonelik
yiiksek eleGtrel diiGiinne egilimine sahip olmasi oldugu gergegi (Profetto-McGrath,
2003) uygulanan eleGtiel diiGiinne Ogretimlerinin hem beceriyi hem de egilimi
geliGtrmesini gerekli kilmaktadir. Benzer Gilde Norris de (1992) eleGtir¢ diiGiinne
becerisini kullanmaya yonelik yeterli egilime sahip olmayan bireylerin, bu becerilere
sahip olsa bile gerektiginde kullanmakta baGaisiz olacagini belirtmektedir.

Dolayisiyla bu ¢aliGina kapsaminda farkli yaklaGindarla uygulanan eleGtiel diiGiinne
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Ogretimlerinin hem beceriyi hem de egilimi anlamli bir Gkilde arttirmiG olmasi

Onemlidir.

AraGtrmanin dordiincii sorusu kapsaminda birinci deney, ikinci deney,
liclincli deney ve kontrol grubu 6grencilerinin UF/EMI EleGtiel DiiGlinme Egilimi
Olgegi alt boyutlarma ve toplam dlgege ait son test puanlar1 arasinda anlamli bir fark
olup olmadigina cevap aranmiGtr. BaGkabir ifadeyle beceri temelli, igerik temelli ve
karma eleGtir¢ diiGiinne ogretim yaklaGimlarindan hangisinin lise 6grencilerinin
eleGtir¢ diiGlinne egilimlerini alt boyutlarda ve toplam 6l¢ek puaninda geliGtrmede
daha etkili olduguna cevap aranmiGtr. Dort grubun UF/EMI EleGtiel DiGilinme
Egilimi Olgegi katilm, biliGel olgunluk ve yenilikcilik alt boyutu son testleri
arasinda anlamli fark oldugu goriilmektedir. Gruplar arasindaki farkin katilim,
biliGel olgunluk ve yenilik¢ilik alt boyutlarindaki egilim tizerindeki etki diizeyi
giicliidiir. Ayrica dort grubun UF/EMI EleGirel DiiGiinme Egilimi Olgeginin
tamamina ait son test puanlar1 arasinda anlamli fark vardir ve gruplar arasindaki bu
anlamli farkin lise 6grencilerinin eleGtiré diiGlime egilimleri iizerindeki etki diizeyi

alt boyutlardakine benzer Gekilde gicliidiir.

Beceri temelli eleGtir¢ diiGlinne 6gretiminin katilim, biliGel olgunluk ve
yenilikgilik alt boyutlarindaki egilimleri geliGtrmedeki etkisi igerik temelli eleGtird
diiGlinne 6gretimine gore daha yiiksektir. Ayrica biitlin alt boyutlarda beceri temelli
eleGtir¢ diiGiinne 6gretim yaklaGim, karma ele(firel diiGiinne 6gretim yaklaGimna
kiyasla eleGtir¢ diiGiinne egilimini daha fazla geliGtise de aradaki fark anlaml
degildir. Bunun yani sira benzer durum icerik temelli ve karma eleGtir¢ diiGiinne
ogretimi i¢in de gegerlidir. Ayrica ili¢ 6gretim yaklaGimnin tamami alt boyutlardaki

egilimleri geliGtrmede okulda uygulanan 6gretim programina kiyasla daha etkilidir.

EleGtir¢ diiGiinne egilimleri toplam 6lgek puani agisindan ele alindiginda ise,
beceri temelli eleGtiel diiGilinne Ogretiminin 6grencilerin  eleGtrel diGiinne
egilimlerini geliGtrmede icerik temelli ve karma eleGtiré¢ diiGiinne 6gretimine gore
daha etkili oldugu goriilmektedir. Bunun yani sira karma eleGtiré diiGlinne 6gretimi
icerik temelli eleGtir¢ diiGiinne Ogretim yaklaGimna kiyasla lise Ogrencilerinin
eleGtir¢ diiGilinne egilimlerini daha fazla arttirmasina ragmen aradaki fark anlamli

degildir. Dolayisiyla lise 6grencilerinin eleGtiré diiGiinne egilimlerini geliGirmede
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en etkili yaklaGimn alt boyutlardakine benzer Gékilde sirastyla beceri temelli eleGtird
diiGiinne 6gretim yaklaGmi, karma eleGtiel diiGinme O6gretim yaklaGim ve igerik
temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretim yaklaGim oldugu sdylenebilir. Ayrica {li¢ farkh
eleGtir¢ diiGiinne 6gretim yaklaGimnin tamamu lise 6grencilerinin eleGtir¢ diiGiinne
egilimlerini okulda uygulanmakta olan Ogretim programina kiyasla daha fazla

arttirmaktadir.

Beceri temelli ve igerik temelli eleGtir¢ diiGiome Ogretiminin {iniversite
ogrencilerinin eleGtrel diiGlinne becerileri ve egilimleri iizerindeki etkisini araGtran
Aybek’e (2006) gore beceri temelli eleGtiré diiGiinne 6gretimi dgrencilerin hem
eleGtir¢ diiGiinne becerilerini hem de eleGtiel diiGiinne egilimlerini arttirmada icerik
temelli yaklaGina kiyasla daha etkilidir. Dolayisiyla Aybek’in (2006) elde ettigi
sonu¢ bu araGtrmadan elde edilen sonuglarla ortiiGnektedir. EleGtird diGiinne
Ogretimi yapan deneysel caliGmalai inceleyen Abrami vd. (2008) ise Ogrencilerin
eleGtiré diiGlinne beceri ve egilimlerini arttirmada en etkili yaklaGimn sirasiyla
karma, konu tabanli, beceri temelli ve icerik temelli eleGtir¢ diiGiinne Ogretim
yaklaGim oldugunu belirtmektedir. Abrami vd’ne (2008) gore eleGtiré diGiinne
becerilerinin ayr1 bir ders kapsaminda agik bir Gékilde ogretildikten sonra bu
becerilerin ders igerigine entegre edilerek Ogretilmeye devam edilmesi istenilen
eleGtir¢ diGiinne beceri ve egilim diizeyine ulaGmala en etkili yontemdir.
Dolayisiyla Abrami vd.’nin (2008) ulaGtg1 sonuclarin bu c¢aliGmyla kismen

ortiiGtigiinii sdylemek miimkiindiir.

Yukarida da ayrintili bir Gkilde tartiGullig1 gibi eleGtiré diiGiinne becerileri
ile egilimleri arasinda anlamli bir iliGknin varligi alanyazinda birgok yazar
tarafindan ortak bir G&kilde kabul edilen bir durumdur (Yang ve Chou, 2008;
Williams, Schmidt, Tilliss, Wilkins ve Glasnapp, 2006; Shin, Jung, Shin ve Kim,
2006; Duphorne ve Gunawardena, 2005; Profetto-McGrath J., 2003; Giancarlo ve
Facione, 1994; Facione ve Facione, 1997; Facione, Facione ve Sanchez, 1994;
McCarthy, Schuster, Zehr ve McDougal, 1999) ve iyi bir eleGtrel diiGiniir olarak
tanimlayabilecegimiz bireyin hem eleGtrel diiGlinne becerileri hem de egilimleri
yoniinden 1yi geliGmGolmas1 gerekmektedir (Profetto-McGrath, 2003). Bu sebeple

etkili bir eleGtir¢ diiGlinne 6gretimi hem eleGirel diiGlinne becerilerini hem de
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tutum, duygu ve aliGkarik gibi eleGtir¢ diiGlinne egilimlerini de geliGtrir nitelikte
tasarlanmalidir (Siegel, 1988; Facione, 1990). Ciinkii birey anca eleGtir¢ diiGlinne
becerilerini kazandiginda ve bu becerileri gerektiginde kullanmaya istekli oldugunda,
bu istegi aliGkanlk haline getirdiginde ve bu becerilere deger verip Onemli

gordiigiinde iyi bir eleGtiel diiGintir olabilir (Fisher, 2001).

AraGtrma kapsaminda farkli yaklaGinlarla uygulanan eleGtir¢ diGilime
Ogretimlerinin tamaminda lise Ogrencilerinin eleGtir¢ diiGiinne becerilerinin ve
egilimlerinin anlamhi bir Gkilde artmiG olmasi alanyazindaki bu goriiGleden
hareketle 6nemli bir sonugtur. Ayrica eleGtiel diiGlinne becerilerine paralel bir
Giilde, lise 6grencilerinin eleGtir¢ diiGlinne egilimlerini arttirmada en etkili yontem
sirastyla, beceri temelli, karma ve icerik temelli eleGtir¢ diGiinne oOgretim
yaklaGimdir. Dolayisiyla tipki eleGtir¢ diiGilinne becerilerini geliGtrmede oldugu
gibi eleGtiel diiGlnne egilimlerini geliGtimede de kullanilabilecek en etkili yaklaGim
beceri temelli eleGtiel diiGiinne 6gretim yaklaGimdir. Bu yaklaGim sirasiyla karma
ve igerik temelli eleGtrel diiGiinne 6gretim yaklaGim takip etmektedir. Ancak bu
noktada ii¢ yaklaGimn da hem eleGtir¢ diiGliimme becerilerini hem de egilimlerini

anlamli bir Gkilde arttirdigin1 unutmamak gerekir.

5.3.Gerik Temelli ve Karma YaklaGinka Yiiriitiilen EleGirel DiiGinme
Ogretiminin Lise Ogrencilerinin Cevresel Tutumlar1 Uzerindeki Etkisine

GIGEn Sonug ve TartiGnma

AraGtrmanin beGinci sorusunda cevre egitimi kapsaminda igerik temelli
eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin yapildig: ikinci deney grubu, karma eleGtiel diiGiinne
ogretiminin yapildig: iiclincli deney grubu ve higbir eleGtir¢ diiGlime 6gretiminin
yapilmadig1 kontrol grubu dgrencilerinin Cevresel Tutum Olgegi 6n test ve son test
puanlar1 arasinda hem davran1G, diGiine ve duygu olmak iizere alt boyutlar agisindan
hem de toplam 6lcek puani agisindan anlamli fark olup olmadigina cevap aranmiGtr.
BaGkabir ifadeyle icerik temelli ve karma yaklaGinla uygulanan eleGtir¢ diiGiinne
Ogretiminin ve Ogretim programi kapsaminda uygulanan ders ve etkinliklerin
ogrencilerin ¢evreye iliCkin tutumlar1 {lizerine alt boyutlar ve toplam Olgek puam

acisindan etkisi incelenmiGtr.
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@erik temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin yapildig1 ikinci deney grubunda
lise 0grencilerinin ¢evreye iliGkn tutumlari hem davraniG,diiGiline ve duygu olmak
tizere alt boyutlarda hem de toplam Olgekte geliGmiti. Dolayisiyla ¢evre egitimi
kapsaminda icerik temelli yaklaGinla uygulanan eleGtir¢ diiGlinne 6gretiminin lise
Ogrencilerinin ¢evresel tutumlarini alt boyutlar ve toplam 6lgek acisindan anlamli bir
Gkilde etkiledigini sdylemek miimkiindiir. Ayrica uygulanan igerik temelli eleGtird
diiGiinne 6gretiminin 6grencilerin davraniGve duygu alt boyutlarindaki tutumlar
tizerindeki etkisi giiclii diizeydeyken, diiGiline alt boyutundaki tutumlar1 etkileme
diizeyi ortadir. Ayrica igerik temelli eleGtiréd diiGlinne G6gretiminin &grencilerin

toplam Olcege iliGkn tutumlari tizerindeki etki diizeyi de giigliidiir.

Beceri temelli ve igerik temelli eleGtir¢ diiGlinne 6gretiminin karma bir
Gékilde uygulandigr iiclincli deney grubu ogrencilerinin davraniG ve diiGiine alt
boyutlarina iliGkn tutumlarinin geliGigi goriilmektedir. Benzer Gkilde uygulanan
karma eleGtiel diiGiinne 6gretimi lise dgrencilerinin toplam ¢evresel tutumlarini da
geliGtrmiGir. Uygulanan karma eleGtrel diiGiinne 6gretiminin 6grencilerin diiGiline
alt boyutuna iliGkn tutumlarin1 arttirmadaki etki diizeyi diiGlikke, davram@G alt
boyutu ve toplam 6lgek puani iizerindeki etkisi giicliidiir. Dolayisiyla 6grencilerin
Cevresel Tutum Olgegi puanlarini toplam lgek olarak ve davraniGalt boyutunda ele
aldigimizda karma eleGirel diiGiinne ogretimi lise Ogrencilerinin g¢evreye iliGkn
tutumlarini giliglii diizeyde arttirmaktadir. Ancak uygulanan eleGtiel diiGilinne
ogretimi lise 6grencilerinin diiGiline alt boyutuna iliGkn tutumlarmi diiGik diizeyde

arttirmaktadir.

Cevre egitimi kapsaminda uygulanan icerik temelli eleGtir¢ diGilinne
Ogretiminin 0grencilerin ¢evreye iliGkn tutumlarina ve eleGtird¢ diiGilinne becerisi ya
da egilimlerine olan etkisini araGtran benzer deneysel ¢aliGmalain bir¢ogunda
(Hofreiter, Monroe ve Stein, 2007; Turan, 2009; YoldaG,2009; Kocatiirk, 2016;
Demir, 2019; Mengi Us, 2019; Mubhsilin, Rosiana, Rahayuningsih ve Suharyana,
2019) gevre egitimi igerigi ile uygulanan eleGtiel diiGiinne 6gretiminin dgrencilerin
eleGtiré¢ diiGlinne becerilerini ya da egilimlerini ve ¢evreye iliGkn tutumlarimi
anlamli bir Gkilde arttirdigi sonucuna ulaGuniGtr. Dolayisiyla alanyazindaki bu

caliGmalain ulaGtgr sonuclar, bu caliGma kapsaminda elde edilen cevre igerigi
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temelinde yapilan eleGtrel diiGilinne 6gretiminin dgrencilerin ¢evreye iliCkin duygu,
diiGiine ve davraniGarint ve eleGtir¢ diiGiinne becerilerini anlamli bir Gékilde

geliGtrdigi sonucuyla 6rtiGmektelir.

AraGtrma kapsaminda uygulanan icerik temelli ve karma eleGtiré¢ diiGlinne
Ogretiminin lise Ogrencilerinin ¢evreye iliGkn tutumlarini geliGtrmedeki etki
biiyiikliigii benzer (gkilde giicliidiir. Ancak bu etki biiytlikliigii davramiG,duygu ve
diiGiine alt boyutlarinda farklilaGmaktalir. Gerik temelli eleGtiréd diiGiinne
Ogretiminin  6grencilerin davramiG ve duygu alt boyutlarindaki tutumlarim
geliGtrmedeki etki diizeyi giicliiyken, diiGliwe alt boyutunda ortadir. Karma eleGtiel
diiGlinne 6gretiminin etki diizeyi alt boyutlar agisindan incelendiginde, igerik temelli
yaklaGina kiyasla daha diiGiiketki biiyiikliigiine sahip oldugu goriilmektedir. Karma
eleGtir¢ diiGiinne 6gretim yaklaGim 6grencilerin diiGiine ve duygu alt boyutlarina
iliGkn tutumlarini arttirmada diiGlikdiizeyde etkiliyken, davraniGalt boyutuna iliGkn
tutumlarmi arttirmada giiclii diizeyde etkilidir. Dolayisiyla igerik temelli eleGtird
diiGiinne 6gretiminin etki biiyiikliigli alt boyutlar acgisindan ele alindiginda karma
yaklaGina gore daha yiiksektir. Gerik temelli eleGirel diiGiinne dgretiminin yapildig
ikinci deney grubunda on hafta boyunca igerik tamamen cevre egitiminden
oluGnuGtur.On hafta boyunca ¢evre egitimi kapsaminda ele alinan konular, eleGtiré
diiGinne becerilerini  geliGtrecek nitelikte etkinlik, yontem, yaklaGim ve
materyallerle iGénmiGtr. Karma eleGtrel diiGiinne 6gretiminin yapildigi grupta ise
ogrenciler sadece beG hafta boyunca dogrudan c¢evre egitimine iliGkn konularla
ilgilenmiGledir. Geri kalan haftalarda 6grencilerin odak noktas: dogrudan eleGtiré
diiGinne becerileri olmuG ve bu becerileri 6grenmiGledir. Dolayisiyla ¢evre
egitimine 1iliGkn konularla daha fazla ilgilenmiG olan ikinci deney grubu
ogrencilerinin ¢evreye iliGkindavraniG,duygu ve diiGiinelerinin ii¢lincii deney grubu
ogrencilerine kiyasla daha fazla olumlu yonde geliGm@ olmast bu durumla
aciklanabilir. Ciinki Hungerford ve Volk’a (1990) gore ¢evreye iliGkn tutumlarin
geliGtrilmesi ve olumlu davraniGérin arttirilmasi siire¢ i¢inde ger¢ekleGa ve zaman

gerektiren bir ¢abadir.

Alanyazindaki benzer ¢aliGnalarda uygulanan igerik temelli eleGtir¢ diiGinme

ogretiminin Ogrencilerin g¢evreye iliGkn bilgi, tutum ve bilinglerinin anlamli bir
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Gkilde arttirdigr belirtilse de bu 6gretimlerin etki biiyiikliikleri rapor edilmemiir.
Dolayisiyla bu ¢aliGmann sonuglariyla kiyaslama yapabilmek amaciyla bahsedilen
caliGmalaa ait etki biiytlikliikleri hesaplanmiGhr. Etki biiyiikliigiinii hesaplayabilmek
icin gerekli olan verileri raporlayan ¢aliGmalain ¢ogunda uygulanan icerik temelli
eleGtir¢ diiGlinne 6gretiminin dgrencilerin ¢evreye iliGkn bilgilerini (YoldaG,2009;
Mengi Us, 2019; Demir, 2019), tutumlarini (YoldaG,2009; Turan, 2009; Mengi Us,
2019) ve bilinglerini (Mengi Us, 2019) geliGtrmede giiclii diizeyde etkili oldugu
goriilmektedir. Dolayisiyla bahsedilen ¢aliGmalaa ait sonuglarin bu caliGmyla
ortiiGligii sOylenebilir. Kocatiirk’iin (2016) cevre egitimi kapsaminda uyguladig
icerik temelli eleGtiré diGlime &gretiminin  dgrencilerin  ¢evre okuryazarlik
diizeylerini geliGtrmedeki etki diizeyi ise kiiclik olarak hesaplanmiCiir. Dolayisiyla

Kocatiirk’tin (2016) ulaGtg1 sonug bu ¢aliGmanin sonucunu dsteklememektedir.

AraGtrmanin altinci sorusu kapsaminda ikinci deney, {iglincli deney ve
kontrol grubu dgrencilerinin Cevresel Tutum Olgegi alt boyutlar1 ve toplam 6lgek
son test puanlari arasinda anlamli fark olup olmadigina cevap aranmiGtr. BaGkabir
ifadeyle hangi eleGtir¢ diiGiinne 6gretim yaklaGminin lise 6grencilerinin g¢evresel
tutumlarini hem alt boyutlarda hem de toplam 6l¢ekte daha fazla arttirdigina cevap
aranmiGtr. Ug grupta bulunan 6grencilerin ¢evreye iliGkn tutumlari arasinda hem alt
boyutlarda hem de toplam 6l¢ekte anlamli fark vardir. Gruplar arasindaki bu farkin
lise 6grencilerinin davraniGve duygu alt boyutlar ile toplam Slgege 1liGln puanlar
tizerindeki etki diizeyi giigliiyken, diiGiine alt boyutu i¢in hesaplanan etki biiyiikliigii
ortadir.

AraGtrma kapsaminda icerik temelli eleGtrel diiGlinne Ogretiminin
ogrencilerin davran1G alt boyutuna ve toplam o6lg¢ege iliGkn tutumlarmi karma
yaklaGina kiyasla daha fazla etkiledigi goriilmektedir. Ayrica her ne kadar igerik
temelli eleGtiré diiGlnne 6gretiminin yapildigi ikinci deney grubu 6grencilerinin
diiGine ve duygu alt boyutuna iliGkn tutumlari, karma eleGtrel diGiinne
Ogretiminin yapildig liglincli deney grubu dgrencilerine kiyasla daha fazla geliGsede
aradaki bu fark anlamli degildir. Bunun yani sira icerik temelli ve karma eleGtiel
diiGinne oOgretim yaklaGmlart O6grencilerin davramiG, duygu ve diiGiince alt

boyutlara ve toplam 06l¢ege iliGkn tutumlarini 6gretim programina kiyasla daha
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fazla arttirmaktadir. Dolayisiyla icerik temelli eleGtir¢ diiGiinne Ogretimi lise
Ogrencilerinin ¢evreye iliGkn olumlu davrani(arini arttirmada karma eleGtird
diiGinne 6gretim yaklaGimna kiyasla daha etkili oldugu sdylenebilir. Ayrica iki
eleGtir¢ diiGiinne 0gretim yaklaGim da lise 6grencilerinin g¢evreye iliGkn olumlu
davraniG, duygu, diGiliwe ve tutumlarimi arttirmada okulda uygulanan Ogretim
programma kiyasla daha etkilidir. Ozetle icerik temelli eleGtir¢ diiGiinne 6gretimin
yapildig1 grupta bulunan Ogrencilerin cevreye iliGkn tutumlari karma eleGtird
diiGinne Ogretiminin yapildigir grupta bulunan Ogrencilere kiyasla daha ¢ok
geliGmGtr. UlaGidn bu sonug yukarida bahsedilen icerik temelli eleGtir¢ diiGilinne
Ogretiminin karma yaklaGma kiyasla hem alt boyutlarda hem de toplam o6lgekte
Ogrenci tutumlarini arttirmada daha biiyiik etki biiyiikliigiine sahip oldugu sonucuyla
ortiiGnektedir. (gerik temelli eleGtir¢ diiGiinne dgretiminin yapildig: ikinci deney
grubunda bulunan 6grencilerin gevreye iliGkn konularla daha uzun siire ilgilenmiG
olmasi bu durumun nedeni olarak gosterilebilir. 10 hafta boyunca tamamiyla ¢evreye
iliGkn konulardan oluCan ¢evre egitimini alan grubun, sadece beGhafta boyunca
dogrudan cevreye iliGkn konularla ilgilenen karma eleGtir¢ diiGiinne 6gretiminin
yapildig1 gruba kiyasla tutumlarinin daha fazla geliGm{olmas: G&irtict bir sonug
degildir. Ciinkii tutumlarin olumlu yonde geliGdilmesi i¢in 6grencinin igerige uzun
stireler maruz kalmiGolmasi gerekmektedir (Hungerford ve Volk, 1990). Dolayisiyla
bu ¢aliGmadada ¢evreye iliGkn konulara daha fazla maruz kalan grubun tutumlari

diger gruba kiyasla daha fazla artiG gstermiGr.

Alanyazinda Ogrencilerin ¢evreye iliGkn bilinglerinin ve tutumlarinin
uygulanacak bir ¢cevre egitimiyle anlamli bir Gkilde arttirilabilecegi sonucuna ulaGa
bircok ¢aliGmabulunmaktadir (Chawla ve Cushing, 2007; Yilmaz, 2006; Ozdemir,
2010; KarataG 2013; CelikbaG,2016; Kiiciik, 2017; Elgin, 2012). Benzer Gékilde
Demirdirek de (2019) oOgretim programi diGnda yapilacak cevre egitiminin
ogrencilerin ¢evre bilinglerini ve tutumlarint olumlu yonde etkileyecegini
belirtmektedir. Topaloglu da (1999) c¢evre biling, bilgi ve tutum diizeyinin
uygulanacak etkili bir egitimle Ogrencilere kazandirilabilecegini belirtmektedir.
Aksoy’a (2003) gore bu etkili egitim Ogrencilerin eleGtiré diiGiinne becerilerini
kullandiklari, problem ¢6zme basamaklarindan faydalanarak karGilama cikan cevre

sorunlarma etkili ve mantikli ¢ézlimler bulduklar1 ve bu siiregte sistemli bir Gkilde
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diiGlnne siirecini 1Ge koGtultar1 bir egitim olarak tanimlanmaktadir. Dolayisiyla
eleGtir¢ diiGiinne becerilerini geliGtrmek amaciyla tasarlanacak etkinliklerin veya bu
becerilerin kullanilmasini teGvikedecek nitelikte bir 6gretimin 6grencilerin gevreye
iliGkn tutum, bilin¢ ve bilgi diizeylerini anlamli bir Géilde arttiracagi sdylenebilir.
Yilmaz da (2006) benzer Gékilde diiGiinne becerilerinden faydalanarak tasarlanacak
etkinliklerin {iniversite Ogrencilerini c¢evre egitimi siliresince aktif kilacagini ve
boylelikle de cevreye karGitutumlarinin geliGmesini ve ¢evre sorunlarina etkin
¢oziimler {iretmelerini destekleyecegini belirtmektedir. Dolayisiyla araGtrma
kapsaminda uygulanan igerik temelli ve karma eleGtiré diiGlinne o6gretiminin
ogrencilerin ¢evreye iliGkn tutumlarin1 anlamli ve giiglii diizeyde arttirdigi sonucu

alanyazindaki bu goriiGlele 6rtiGmektdlir.

Alanyazindaki caliGmalain bir¢ogunda cevre egitiminde probleme dayali
O0grenme, araGtrmaya dayali 6grenme, proje tabanli 6grenme, yaratict drama gibi
ogrencinin aktif kilindigi, 6grenci-6grenci etkileGimni arttiran, grup tarttGmalaina
olanak saglayan ve sorunlarin ¢dziimiine iliGkn farkli alternatiflerin tartiGitlig
ogrenci merkezli etkinliklerin kullanilmasinin 6grencilerin ¢evreye iliGkn bilgi,
biling ve tutumlarini anlaml bir Gékilde arttirdig1 sonucuna ulaGiniGtr (Sellmann ve
Bogner, 2013; Vasconcelos, 2012; Sarikaya, 2006; Yavuz, 2006; Bilgi, 2008;
Erdogan, 2007; KeleG, 2007; Oznur, 2008; lozzi, 1989; Gayford, 1996). Ayrica
alanyazinda Ogrenciyi aktif kilan ve olaylara karGi farkli bakiG acilarini fark
edebilecegi ve degerlendirebilecegi tartiGma ve Ornek olay, diyaloglar, yaratict
drama, problem ¢6zme ve grup tartiGnalar1 gibi yukarida bahsedilen benzer etkinlik
ve stratejilerin eleGtir¢ diiGiinne becerilerini geliGtrecegini belirten birgok ¢aliGma
bulunmaktadir (Cohen, 1993; gahinel, 2002; Giirkaynak, Ustel ve Giilgdz, 2003;
Bonnie, 1994). Bu caliina kapsaminda karma ve igerik temelli eleGtiré diiGiinne
ogretiminin yapildig1 gruplarda bu strateji ve etkinliklere bolca yer verilmiGtr.
Dolayisiyla igerik olarak cevre egitiminin secildigi icerik temelli ve karma eleGtir¢
diiGlinne 6gretiminin 6grencilerin hem eleGtird diiGiinne becerilerini hem de ¢evreye
karGidavran1G,duygu ve diiGiinelerini geliGtimiGolmasi alanyazindaki bu goriiGlele
aciklanabilecek bir sonugtur. Ayrica cevre egitimi kapsaminda eleGtir¢ diGiinne
becerilerini temel alan etkinliklere yer verilmesinin hem c¢evreye iliGkn tutumu

arttirmada hem de eleGtir¢ diiGlinne becerilerini geliGtrmede etkili oldugu sonucu
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icerik temelli 6gretimde icerigin ¢evre egitimi olarak belirlenmesinin dogru bir tercih

oldugunu gosteren 6nemli bir sonugtur.

Higbir eleGtir¢ diGiinne O6gretiminin yapilmadigi ve okulda uygulanan
Ogretim programi kapsamindaki dersleri takip eden kontrol grubu Ogrencilerinin
cevreye iliGkn tutumlarinda alt boyutlar ve toplam 6l¢ek acisindan anlamli bir artiG
goriilmemektedir. Dolayisiyla 6gretim programi kapsaminda uygulanan derslerin
veya etkinliklerin lise 6grencilerinin hem davraniG,duygu ve diiGiine alt boyutlarina
hem de toplam 6lgege iliGkn tutumlarini anlaml bir Gkilde arttirmadigr araGtrma

kapsaminda ulaGian bir diger 6nemli sonugtur.

MEB’in 1990 yilinda UNESCO ile imzaladigi iGbiligi projesi ile ve
ilkdgretim kademesinde uygulanacak cevre egitimi etkinliklerine temel bir kaynak
oluGtirmasi amaciyla oluGturulan“Gkdgretimde Cevre Egitimi Ogretmen El Kitabr”
Tiirkiye’deki gevre egitimi tarihinin ilk adimi olarak goriilebilir (MEB, 1992). 1992
yilinda ise ilkogretimde okutulmak iizere Cevre, Saglik, Trafik ve Okuma dersi
Ogretim programina eklenmiGir (Yilmaz, 2019). Haftada bir saat olarak ve
doniGiindli  6gretilen dersin uygulama Gé&li 1997-1998 6gretim yili itibariyle
degiGirilmiGve Hayat Bilgisi dersinin i¢ine eklenmiGtr (Bikmaz ve Akben, 2007).
1999 yilinda MEB ile Cevre Bakanliginin imzaladig1 iGbiligi protokolii kapsaminda
ilkdgretim ve ortadgretim kademesine zorunlu Cevre Egitimi dersinin eklenmesi
kararlaGtnlmiGtr (Alim, 2006). Ayrica bu protokol kapsaminda okul oncesi ve
ilkdgretim  kademesindeki Ogrencilerle ¢evre konusunda c¢eGili etkinlikler
gercekleGtrilmiG,idareci ve 6gretmenlere hizmet ici egitimler kapsaminda seminerler

verilmiGtr (Armagan, 2006).

Glinlimiizde ise ¢evre egitimi, siirdiiriilebilirlik, insan ve c¢evre gibi konular
birinci ve ikinci sinif &grencilerine Hayat Bilgisi dersi kapsaminda, {iglincti sinif
Ogrencilerine Hayat Bilgisi ve Fen Bilimleri dersi kapsaminda, dordiincii sinif
ogrencilerine ise Fen Bilimleri ve Sosyal Bilgiler dersi kapsaminda kazandirilmaya
caliGimaktadir (Yilmaz, 2019). Ortadgretim seviyesinde ise Cografya ve Biyoloji
dersi ve segmeli olarak sunulan Cevre ve Gisan dersi kapsaminda cevre egitimine ve
stirdiiriilebilirlige 11iGkn bazi kazanimlar yer almaktadir (Uzun ve Saglam, 2007).

Ancak Uzun ve Saglam’a (2007) gore Cevre ve Gisan se¢meli dersi bircok okulda
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acilmamakta, agilsa bile ¢cok az 6grenci tercih etmekte ve bahsedilen ders materyal,
yontem ve icerik bakimindan yetersiz durumdadir. Alanyazinda yukarida bahsedilen
ve Ogretim programi kapsaminda uygulanan ders ve etkinliklerin Ogrencilerin
cevreye 1liGkn tutumlarimi arttirmadigr  sonucuna ulaGa bir¢ok c¢aliGma
bulunmaktadir (Kocatiirk, 2016; Bildik, 2011; Yilmaz, 2006). Benzer Gékilde
Yilmaz, Morgil, Aktug ve Gobekli (2002) orta ve yiiksekdgretim kademesinde ¢evre
konusunda verilen egitimin 6grencilerin ¢evreye iliGkn bilgi, davraniGve tutumlarini
geliGtimede yetersiz oldugunu belirtmektedir. (kogretim programlarini iklim
degiGkligi ve siirdiirtilebilir gevre egitimi acgisindan inceledigi ve ilkokul ile ortaokul
Ogretim programlariin 2030 siirdiiriilebilir kalkinma hedefleri ile uyum durumunu
degerlendirdigi caliGmasnda AktaG (2019) o6gretim programlarinda siirdiiriilebilir
cevre egitimi adi altinda ayr1 bir derse yer verilmedigini ve Hayat Bilgisi, Fen
Bilimleri ve Sosyal Bilgiler derslerinin farkli iinite ve boliimlerinde siirdiiriilebilir
cevre egitimine iliGkn kisith hedef ve becerilere yer verildigi sonucuna ulaGm@tr.
Ancak bahsedilen dersler kapsaminda yer verilen hedef ve kazanimlarin toplam
hedef ve kazanimlar i¢indeki oram1 oldukca diiGiktiir. Ayrica dgretim programlari
2030 siirdiiriilebilir kalkinma hedefleri ile ¢ok az uyumludur. Erdogan, Kostova ve
Marcinkowski (2009) Tiirkiye’deki ilkdgretim kademesinde ¢evreye yonelik tutumu
ve bilinci arttiracak nitelikte etkinliklere ne ders kitaplarinda ne de egitsel
aktivitelerde yeterli miktarda yer verilmedigini belirtmektedir. Dolayisiyla bu
araGtrmada ulaGidn 6gretim programi kapsamindaki ders ve etkinlikleri takip eden
kontrol grubu o&grencilerinin cevreye iliGkn duygu, diiGiine ve davraniGarinin
olumlu yonde ve anlamli bir Gkilde degiGnemiG olmasi alanyazindaki bu

caliGmalain elde ettigi sonuclarla agiklanabilir.
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5.4.0Oneriler

Bu bolimde araGtrma kapsaminda elde edilen bulgulardan ve ulaGlan

sonuclardan hareketle diger araGtrmacilara ve uygulayicilara yonelik Onerilere yer

verilmiGtr.

5.4.1. Uygulayicilara Yonelik Oneriler

AraGtrmadan elde edilen bulgulara ve ulaGlan sonuglara dayanarak

uygulayicilar i¢in Gu 6neilerde bulunulmaktadir:

1.

Bu caliGmada deney gruplarinin tamaminda kullanilan farkli eleGtir¢
diiGiinne 6gretim yaklaGmlarinin eleGtiré diiGiime becerilerini geliGtrmede
etkili oldugu, ancak beceri temelli 6gretimin en etkili 6gretim yaklaGim
oldugu goriilmektedir. Dolayisiyla eleGtiel diiGilinne becerileri biitiin 6gretim
kademelerinde ayr1 bir ders kapsaminda beceri temelli bir yaklaGinla
ogretilebilir.

MEB 2023 Egitim Vizyonu hedefleri kapsaminda kurulmasi planlanan
tasarim ve beceri atdlyeleri eleGtir¢ diiGlinne becerisini geliGtrmek amagh
olarak da kullanilabilir, beceri, icerik ya da karma yaklaGmla eleGtrel
diiGlinnenin 6gretilecegi atolyeler hazirlanabilir ve 6gretmenlere bu konuda

kilavuzlar saglanabilir.

. Okullarda uygulanan 06gretim  programlarimin  eleGtiré  diiGlinneyi

geliGtrmedigini ortaya koyan ¢aliGmala ve 6gretmenlerin eleGtiré diiGiinne
beceri ve egilimlerini inceleyen caliGmala mevcut Ogretim siireglerinin
eleGtir¢ diiGlinne becerisini  geliGtrmede yetersiz oldugunu ortaya
koymaktadir. Bu yetersizligi gidermede, 6gretim programlarinin uygulayicisi
olan Ogretmen faktoriinlin etkisi diGiinidliigiinde o6gretmenlerin eleGtir¢
diiGiinne becerilerini geliGtrmek iizere 6gretmen yetiGtime programlarina
diiGiinne becerilerine i1liGkn bir ders eklenebilir.

EleGtir¢ diiGlinne becerileriyle desteklenen ders igeriginin c¢evresel tutumu
geliGtrdigi goriilmektedir. Bu sebeple ¢evre ve insan dersi icerigi eleGtrel
diiGilinne becerisinin icerik temelli bir (gkilde Ogretilmesine uygun hale

getirilmelidir.
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5.4.2. Diger AraGirmacilara Yonelik Oneriler

AraGtrmadan elde edilen bulgulara ve ulaGidn sonuglara dayanarak diger

araGtrmacilar i¢cin Gu oneilerde bulunulabilir:

1.

Farkli Ogretim kademelerindeki Ogrencilerden oluGan ¢aliGma gruplariyla
farkli eleGtir¢ diiGiinne 6gretim yaklaGmlarinin etkisini kiyaslayan benzer
deneysel ¢caliGmala yapilabilir.

CaliGma grubunun demografik 06zelliklerinin -6zellikle sosyo-ekonomik
seviyesinin- eleGtrel diiGiinne 6gretiminde kullanilan yaklaGimn baGaisina
olan etkisini araGtran ¢aliGmala yapilabilir.

Farkli eleGtir¢ diiGiinne 6gretim yaklaGinlarinin eleGtir¢ diiGilinne becerisi
iizerine etkisini araGtran daha uzun siireli boylamsal ¢aliGmala yapilabilir.
Farkli eleGtiré¢ diiGiime 06gretim yaklaGidarinin 6grencilerin  eleGtrel
diiGiinne becerilerini kazanmadaki etkisini derinlemesine inceleyen, farkli
eleGtiré diiGlinne 6gretim yaklaGinlarinin neden farkli etki biiyiikliiklerine
sahip oldugunu ortaya koyacak nitel, nicel ya da karma yontemler ile

caliGmala yapilabilir.
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EK 4: Diizce Universitesinden Alinan Etik Kurul Onay1

TG
o DUZCE UNIVERSITESI
BILIMSEL ARASTIRMA VE YAYIN ETIK KURULU KARARLARI

TOPLANTI SAYISI KARAR SAYISI KARAR TARIHI
18 2019/86 05/11/2019

KARAR NO: 2019/86

Diizce Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii Egitim Bilimleri Anabilim Dali. Egitim Programlar
ve Ogretim Doktora Programi dgrencisi Ali ORHAN. "Farkli Elestirel Diisiinme Ogretim
Yaklasimlarimn Elestirel Diisiinme Becerilerine Etkisi” ¢aligmasi kapsaminda Diizce I Milli
Egitim Midiirligi'ne bagh liselerde uygulamak istedigi anket &lgeginin ctik olarak uygun
olduguna.

Oy birligi ile karar verildi.

ASLI GIBIDIR.
05/11/2019

Miiyessér FEYZIOGILU
Etik Kurul Biirosu Birim Sorumlusu

{
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EK 5: Milli Egitim Miidiirliigiinden Alinan AraGtrma Gni

T:C.
DUZCE VALILIGI
il Milli Egitim Midirligi

Sayr1 :10240236-605.01-E.23577160 28.11.2019
Konu : Aragtirma Izni( Ali ORHAN)

DUZCE UNIVERSITESI REKTORLUGU
Sosyal Bilimler Enstitiisii Miidiirliigiine

flgi :a)22/08/2017 tarihli ve 35558626-10.06.01-E.12607291 sayil (2017/25) Genelge.

b)Diizce Universitesi Sosyal Bilimler Enstitisii Midiirligiinin  06/11/2019
tarihli ve E.19279 sayih yazisi.

¢)27/11/2019 tarihli ve E.23489630 sayil1 Valilik Oluru.

Diizce Universitesi Egitim Bilimleri Anabilim Dali Egitim Programlani ve Ogretim
Doktora Programi 6grencisi Ali ORHAN"n ilgi (b) yaz1 ekinde bulunan " Farkh Elestirisel
Diigiinme Ogretim Yaklagimlarinin Elestirel Diigiinme Becerisine Etkisi "konulu
aragtirmasina veri saglamak amaciyla ilimiz merkezinde bulunan 8 okuldaki Lise
Ogrencilerine uygulamaya yonelik izin talebinin uygun goriildiigiine dair, ilgi (c) makam
onay1 ekte goénderilmistir.

Bilgi ve geregini arz ederim.

Ahmet YAKUPOGLU
Miidiir a.
11 Milli Egitim Sube Miidiirii
Ek: (svenl Eletrorik iz
1-Valilik Oluru ve Ekleri (32 sayfa) Askh e Ayrde.
2-Komisyon Karar1 (1 sayf) 2,9 ‘Kﬁﬁﬂ‘ﬂ]]g

Adres: Valilik Konagi D Blok Il Milli Egitim Modgrlogi
Merkez/Diizce

Elektronik Ag: diizce. meb.gov.tr

e-posta: istatistik81@meb.gov.tr

Bilgi igin: Mozeyyen IRFANOGLU-VHKI

Tel: 0(380) 524 13 80/1622
Faks: 0(380) 524 1383

Bu evrak gavenli ik imza ile i i meb.gov.tr adresinden 359D-€15C-3cfb-b654-725C kodu ile teyit edilebilir.
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T—
T.C
DUZCE VALILIG}
11 Miliz Egitim Miidiirliig
Sayr . 10240236-20-15.23489630 27/11/2019

Konu :Aragtirm, Izni( AJj ORHAN)

VALILIK MAKAMINA
Iigi . 2) 22/08/2017 tarihli ve 35558626—10.06.01-E.12607291 sayily (2017/25) Genelge,

b)Diizce Univelsitesi Sosyal Bilimler Enstitiisg Mﬂdﬁrlﬁgﬁnﬁn 06/11/2019
tarihlj ve E.19279 sayili yazs;,

dogmltusunda incelenmistir.

S6z konusy aragtirmann egitim ve Ogretimi aksatmayacak sekilde, gomiilliiliik esasina
dayal olarak Uygulanmas; ve uygulamalardy sadece ekte bulunan miihiir]ii formun
kullanimag, sart1 ile Yiiriitiilmes; Mildﬁrlﬂgﬁmﬂzce uygun miitaag edilmektedir.

Makamlanmzca da uygup 8oriildiigii takdirde Olurlariniza arz ederim,

Murat YiGjT
11 Ml Egitim Miidiirg
OLUR
27/11/2019
Yakup TATOGLY
Vali a,
Vali Yardimeg;

Ek:
1-Miihiirlii orm (3] sayfa)
2-Komisyon Karar (] sayfa)
3- Tez Oneri Formy (8 sayfa)
Adres: Valilik Konagi D BJok jj Milli Egitim Mudirlagg Bilgi igin; Mizeyyen IRFANOGLU—VHKI
Merkez/Dijzce

Elektronik Ag: dﬂzce.meb.gov.lr

Tel: 0 (380) 524 13 80/1622
©-posta: istatistikg | @meb.gov.

Faks: 0 (380) 524 1383
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Test Tiirii Grup Shapiro-Wilk Kolmogorov-Smirnov
sd p sd p
. Deney 1 29 0,223 29 0,099
Z ] Deney 2 26 0,030 26 0,030
c ONTEST  peney 3 29 0,001 29 0,000
< Kontrol 30 0,007 30 0,004
g Deney | 29 0,000 29 0,000
2 Deney 2 26 0,139 26 0,085
£ SONTEST ey 3 29 0,002 29 0,000
b Kontrol 30 0,027 30 0,016
3 Deney | 29 0,000 29 0,000
£ 37 - Deney 2 26 0,000 26 0,001
o ) )
S ONTEST 5 ey 3 29 0,002 29 0,001
£ < Kontrol 30 0,001 30 0,000
S g Deney | 29 0,000 29 0,000
S Deney 2 26 0,000 26 0,000
3z SONTEST — 289s 29 0,000 29 0,000
Kontrol 30 0,058 30 0,012
Deney | 29 0,001 29 0,010
= , Deney 2 26 0,000 26 0,000
< y > )
P ONTEST Deney3 29 0,004 29 0,003
32 Kontrol 30 0,009 30 0,008
2 Deney | 29 0,000 29 0,000
o
2 Deney 2 26 0,000 26 0,000
= SONZEEF Dl 29 0,000 29 0,001
Kontrol 30 0,020 30 0,054
_ Deney 1 29 0,015 29 0,002
L= ) Deney 2 26 0,001 26 0,001
Es ONTEST - 5 ey 3 29 0,001 29 0,000
ESw Kontrol 30 0,028 30 0,044
=7 e Deney | 29 0,000 29 0,000
<=
g c Deney 2 26 0,068 26 0,031
~ 5 SONTEST ey 3 29 0,000 29 0,000
Kontrol 30 0,212 30 0,038
Deney | 29 0,002 29 0,000
= ) Deney 2 26 0,006 26 0,000
< ONTEST  peney 3 29 0,018 29 0,024
E g Kontrol 30 0,003 30 0,001
“g = Deney | 29 0,000 29 0,000
Deney 2 26 0,003 26 0,006
o ) s
= SONTEST ey 3 29 0,000 29 0,000
Kontrol 30 0,087 30 0,200
Deney 1 29 0,005 29 0,016
) Deney 2 26 0,009 26 0,015
E ONTEST - 5 ey 3 29 0,001 29 0,000
- Kontrol 30 0,003 30 0,016
] Deney 1 29 0,024 29 0,005
§ Deney 2 26 0,017 26 0,143
H 9 b
SONTEST ey 3 29 0,000 29 0.003
Kontrol 30 0,044 30 0,081
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EK 7: EleGtir¢ DiiGliome Testine Ait Ortalama, Standart Sapma, Basiklik ve

Carpiklik Degerleri
Test Tirll Grup N X SS Carpiklik  Basiklik
. Deney I 29 524 028 0,03 20,66
z ] Deney2 26 603 024 046 20,89
c ONTEST  poney3 29 544 030 2.6 0.22
< Konrol 30 6,00 0,19 -0,89 20,66
g Deney I 29 875 0,17 496 9,59
Z Deney2 26 730 028 035 20,84
£ SONTEST  Doney3 29 844 015 040 20,38
“ Kontrol 30 6,16 019  -042 20,57
3 Deney I 29 593 0,18 0,19 1,92
£ % ) Deney2 26 507 042 -1.64 112
= O k) k) ) )
S ONTEST  “Deney3 29 548 026 2,00 20,02
£ < Kontrol 30 5,06 033 227 0,15
S g Deney I 29 7,93 004 827 13,84
&% Deney2 26 650 034 -1,94 20,31
3z SONTEST  Honey3 29 7.2 009 417 321
Kontrol 30 523 033 -1.48 20,25
Deney I 29 827 020 0,62 1,44
= « Deney2 26 7,96 0,40 -5,45 7,23
< Yy > 5 5 >
= ONTEST  cey3 20 793 032 211 0,17
32 Konrol 30 7,83 023 -1,54 20,07
2 Deney I 29 1027 0,09 0,56 20,42
o
2 Deney2 26 9,07 037 -5.35 823
3 SONTEST  poiey3 29 962 027 452 7.05
Konrol 30 8,03 028 -1.35 0,23
_ Deney I 29 9,06 021 0,69 20,83
L= ONTEST  Deney2 26 830 047  -1,66 20,92
Es Deney3 29 872 037 -1,91 20,71
E5w Kontrol 30 780 035 0,19 11,53
27 e Deney | 29 11,17 0,13 -0,60 11,05
<=
g E Deney2 26 938 038 -3 20,72
5 SONTEST  honey3 29 1020 028 3.3 4,54
Konrol 30 7,56 039 035 71,01
Deney I 29 644 036 0.9 71,66
= ) Deney2 26 630 043 2,03 20,08
< ONTEST  Deney3 29 651 040 -147 027
£z Kontrol 30 540 035 -1,57 -0,79
“g = Deneyl 29 927 0,12 -0,76 -0,69
Deney2 26 734 038 2,60 132
=) 5 ) ) >
= SONTEST  poney3 29 806 032 3.8 4,69
Konrol 30 543 037 -0.53 11,07
Deney | 29 3496 1,02 -034 11,03
) Deney2 26 33,69 129 2.6 136
E ONTEST  Deney3 29 3410 140 -2.39 20,10
- Kontrol 30 32,10 057 2,70 1,05
] Deney I 29 4741 032 -129 20,29
g Deney2 26 3961 1,08 3,02 3,58
H 9 9 b b
SONTEST  Deney3 29 4406 077 -5.54 8.01
Kontrol 30 3243 092 0,41 21,60
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EK 8: UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinmeEgilimi Olgegine Ait Normallik Testi Sonuglar

Test Tiirii Grup Shapiro-Wilk Kolmogorov-Smirnov
sd p sd p

P Dency | 29 0,085 29 0,200
2 ) Dency 2 26 0,410 26 0,047
g ONTEST  5ihey 3 29 0,613 29 0,200
< Kontrol 30 0,278 30 0,045
é Deney 1 29 0,184 29 0,138
E Dency 2 26 0,713 26 0,200
3 SONTEST ey 3 29 0,400 29 0,129
Kontrol 30 0,034 30 0,089
Dency | 29 0,168 29 0,004
= ] Dency 2 26 0,295 26 0,126

= s s
2 ONTEST  peney 3 29 0,444 29 0,190
38 Kontrol 30 0,060 30 0,001
- A Dency | 29 0,439 29 0,200
O Deney 2 26 0,074 26 0,192
= SONTEST — 289s 29 0,309 29 0.190
Kontrol 30 0,027 30 0,046
Deney | 29 0,459 29 0,200
= . Deney 2 26 0,218 26 0,116
< ONTEST ey 3 29 0.287 29 0,192
=2 Kontrol 30 0,002 30 0,000
<2 Deney | 29 0,314 29 0,196
g Deney 2 26 0,161 26 0,012

() ) P
= SON 28 et 29 0,396 29 0,200
Kontrol 30 0,181 30 0,065
Deney | 29 0,313 29 0,200
) Deney 2 26 0,046 26 0,171

~ ) )
E ONTEST  —peney 3 29 0,156 29 0,200
S Kontrol 30 0,615 30 0,200
E Dency | 29 0,960 29 0,200
= Deney 2 26 0,831 26 0,200

o ) )
= SONTEST ey 3 29 0,026 29 0,045
Kontrol 30 0,475 30 0,200
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EK 9: UF/EMI EleGtir¢ DiiGiinmeEgilimi Olcegine Ait Ortalama, Standart Sapma,

Basiklik ve Carpiklik Degerleri

Test Tirll Grup N X SS Carpiklik  Basiklik
P Deney I 29 3091 0,09 1,05 1,07
2 ) Deney2 26 371 0,10 030 20,22
g ONTEST  heey3 29 390 0.1 0,13 20,70
< Kontrol 30 3,65 009 -0,75 20,77
E Deney | 29 433 008 -0,08 71,03
E Deney2 26 398 008 -0.82 0,38
3 SONTEST  HDoney3 20 402 0.07 1,01 20,16
Kontrol 30 3,64 0,09 0,14 1,74
Deney I 29 3,77 0,08 -1.23 0,33
% ] Deney2 26 3,53 0,10 -098 0,75
:s 9 9 b b
2 ONTEST  poney3 29 3,76 0,08 I8 0,18
38 Kontrol 30 3,58 0,05 1,84 1,21
=y Deney I 29 425 007 -Li7 1,20
o= Deney2 26 301 007 -121 0,56
= SONTEST  Honey3 29 392 0.09 0.47 1,07
Kontrol 30 3,97 0,08 2,31 1,24
Deney I 29 384 0,09 -0l 20,72
= ) Deney2 26 3,71 0,10 1,06 0,005
< ONTEST  eney3 29 375 011 050 1,09
=2 Kontrol 30 3,58 007 -0,02 2,98
22 Deney I 29 427 0,08 -046 1,14
E Deney2 26 3,93 0,06 1,00 1,26
o ) ) ) >
= SONTEST - Siey3 20 401 0.07 0,53 0,43
Kontrol 30 3,50 0,09 -0,04 117
Deney I 29 384 007 -0,99 20,76
» ONTEST  Dency2 26 3.65 0,08 1,44 20,67
e Deney3 29 381 0,09 1,20 20,72
S Kontrol 30 3,60 0,05 -045 20,19
g Deney | 29 428 007 051 0,17
= Deney2 26 3.94 006 0,02 20,40
o > ) ) )
= SONTEST  “Soney3 29 400 0.06 1.67 20,45
Kontrol 30 3,60 0,06 1,40 0,20
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Test Tiirii Grup Shapiro-Wilk Kolmogorov-Smirnov
sd p sd p

- Deney 2 26 0,577 26 0,200
= - ON TEST  Deney 3 29 0,432 29 0,200
< E Kontrol 30 0,069 30 0,200
E2 Deney 2 26 0,935 26 0,200
g SON TEST Deney 3 29 0,404 29 0,200
Kontrol 30 0,779 30 0,200

Deney 2 26 0,092 26 0,043

=2 ONTEST  Deney 3 29 0,046 29 0,031
3 5 Kontrol 30 0,023 30 0,004
&8 Dency 2 26 0,047 26 0,064
2 SON TEST Deney 3 29 0,036 29 0,011
Kontrol 30 0,173 30 0,014

Deney 2 26 0,312 26 0,096

i ONTEST  Deney 3 29 0,515 29 0,200
= Kontrol 30 0,315 30 0,200
= g‘ Deney 2 26 0,010 26 0,068
a SON TEST Deney 3 29 0,453 29 0,200
Kontrol 30 0,012 30 0,003

B ] Deney 2 26 0,923 26 0,200
58 ONTEST Deney3 29 0,323 29 0,200
e Kontrol 30 0,810 30 0,200
% E Deney 2 26 0,042 26 0,200
.- SON TEST Deney 3 29 0,098 29 0,080
Kontrol 30 0,074 30 0,032
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EK 11: Cevresel Tutum Olgegine Ait Ortalama, Standart Sapma, Basiklik ve

Carpiklik Degerleri
Test Tirll Grup N X SS Carpiklik  Basiklik

- Deney 2 26 2,66 0,11 0,89 0,55
gﬂ - ON TEST Deney 3 29 2,72 0,13 -0,51 -0,55
Z 5 Kontrol 30 2,67 0,11 1,84 0,39
£z Deney2 26 3,77 0,06 0,33 -0,44
8 SON TEST Deney3 29 336 0,09 0,67 -0,13
Kontrol 30 275 0,09 0,65 -0,05

~ Deney2 26 451 0,06 -0,19 -1,41
= ON TEST Deney3 29 449 0,06 -1,68 -0,07
85 Kontrol 30 447 0,05 -2,86 3,18
& g Deney2 26 466 0,03 -1,80 0,48
2 SON TEST Deney3 29 460 0,04 1,11 0,89
Kontrol 30 448 0,03 -1,06 0,21

Deney2 26 3,84 0,11 0,24 1,02

= ON TEST Deney3 29 394 0,09 -1,13 -0,34
55 Kontrol 30 390 0,11 -0,18 -1,20
=5 Deney2 26 433 0,05 2,46 4,69
A SON TEST Deney3 29 414 0,04 -1,03 0,48
Kontrol 30 393 0,07 233 1,22

- r Deney2 26 3,67 007 0,01 -0,45
58 ONTEST © Deney3s 20 372 007 -121 0,18
50 Kontrol 30 3,68 0,07 ,004 -0,90
5 E Deney2 26 425 0,03 2,67 4,01
© g SON TEST Deney3 29 403 0,04 -1,15 0,15
= Kontrol 30 3,72 0,04 1,56 20,30
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Alt
Beceriler

Alt Beceriyi Temsil Eden Davrani(lar

Maddeler

Toplam
Madde
Sayisi

Cikarsama

Sahip olunan bilgi ya da durumdan hareketle yeni
bilgiler ve sonuglar ¢ikarir.

Dogru oldugu kabul edilen bir énermeden yeni
sonuclar ¢ikarir.

Bu yeni bilgi veya sonu¢ c¢ikarma siirecinde
timdengelim, tinevarim ve akil yliriitme
becerisini iGekoGa.

Cikarilan bu yeni bilgi ve sonuglarin dogrulugunu
degerlendirir.

M1-M45

45

KarGt GoriiGérin
Degerlendirilmesi

Cikarsamalarin, ifadelerin, yargilarin ve kanitlarin
giiclii ya da zayif yonlerini belirler.

Farkli  fikir veya  gorii(feri  karGlaGarir,
degerlendirir ve dogruya en yakin olanini seger.

Sahip olunan bilgi ya da durumdan hareketle
cikarsamalarin, ifadelerin, yargilarin ve kanitlarin
dogru olup olmadigin1 degerlendirir.

Sahip olunan bilgi ya da durumdan hareketle
cikarsamalarin, ifadelerin, yargilarin ve kanitlarin
dogruluguna karar verir.

M46-71

26

Tiimdengelim

Dogru oldugu bilinen ya da varsayilan énermeleri
kullanarak mantikli yeni dnermelere varir.

Dogru oldugu bilinen ya da varsayilan
onermelerden hareketle ulaGlmiGyeni 6nermeleri
degerlendirir.

Dogru oldugu bilinen ya da varsayilan
Onermelerden hareketle ulaGimiG  yeni
Onermelerin dogruluguna karar verir.

M72-88

17

Varsayimlarin
Farkina
Varma

KarGsina ¢ikan varsayimlarin farkina varir.

Bu varsayimlari tanir.

Eldeki bilgi ve durumdan hareketle bu
varsayimlarin dogrulugunu degerlendirir.

Eldeki bilgi ve durumdan hareketle bu
varsayimlarin dogruluguna karar verir.

Mg&9-143

55

Yorumlama

Bir durumla ya da bir sorunun ¢6ziimiiyle ilgili
kanitlarin degerlendirir.

Bu kanitlardan hareketle sonuglar ¢ikarir.

Cikarilan sonuglarin dogrulugunun degerlendirir.

Cikarilan sonuglarin dogruluguna karar verir.

M144-169

Toplam

MI1-M169

169
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EK 13: Uzman GOriGiiniin Ardindan Soru Sayist AzaltilmiG Taslak EleGtir¢
DiiGiinmeTestine GiGkin Rlirtke Tablosu

Alt
Beceriler

Alt Beceriyi Temsil Eden Davrani(ar

Maddeler

Toplam
Madde
Sayisi

Cikarsama

Sahip olunan bilgi ya da durumdan hareketle yeni
bilgiler ve sonuglar ¢ikarir.

Dogru oldugu kabul edilen bir énermeden yeni
sonuclar ¢ikarir.

Bu yeni bilgi veya sonu¢ c¢ikarma siirecinde
timdengelim, tinevarim ve akil yliriitme
becerisini iGekoGa.

Cikarilan bu yeni bilgi ve sonuglarin dogrulugunu
degerlendirir.

M1-M23

23

KarGt GortiiGérin
Degerlendirilmesi

Cikarsamalarin, ifadelerin, yargilarin ve kanitlarin
giiclii ya da zayif yonlerini belirler.

Farkli  fikir veya gori(feri  karGlaGarir,
degerlendirir ve dogruya en yakin olanini seger.

Sahip olunan bilgi ya da durumdan hareketle
cikarsamalarin, ifadelerin, yargilarin ve kanitlarin
dogru olup olmadigini degerlendirir.

Sahip olunan bilgi ya da durumdan hareketle
cikarsamalarin, ifadelerin, yargilarin ve kanitlarin
dogruluguna karar verir.

M24-M39

16

Tiimdengelim

Dogru oldugu bilinen ya da varsayilan énermeleri
kullanarak mantikli yeni dnermelere varir.

Dogru oldugu bilinen ya da varsayilan
onermelerden hareketle ulaGimiGyeni 6nermeleri
degerlendirir.

Dogru oldugu Dbilinen ya da varsayilan
onermelerden hareketle ulaGimiG  yeni
Onermelerin dogruluguna karar verir.

M40-M51

12

Varsayimlarin
Farkima
Varma

KarGsina ¢ikan varsayimlarin farkina varir.

Bu varsayimlari tanir.

Eldeki bilgi ve durumdan hareketle bu
varsayimlarin dogrulugunu degerlendirir.

Eldeki bilgi ve durumdan hareketle bu
varsayimlarin dogruluguna karar verir.

M52-M74

23

Yorumlama

Bir durumla ya da bir sorunun ¢oziimiiyle ilgili
kanitlarin degerlendirir.

Bu kanitlardan hareketle sonuglar ¢ikarir.

Cikarilan sonuglarin dogrulugunun degerlendirir.

Cikarilan sonuglarin dogruluguna karar verir.

M75-M87

13

Toplam

MI1-M8&7
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EK 14: EleGtir¢ DiiGiinne Testine GiGkin Ornk Sorular

ELESTIREL DUSUNME TESTI
Simay 16 yasinda bir lise 6grencisidir. Basketbol oynamayi, film izlemeyi, arkadaslariyla vakit

gecirmeyi ve ginliik tutmayi ¢cok seven Simay’in mutlu bir ailesi vardir. Babasi Ali, annesi Emine
ve kardesi Nilay ile yasamaktadir. Ayrica Simay’in birlikte vakit gegirmekten g¢ok hoslandig
merakli ve tartismayi seven bir arkadas grubu vardir: Tuana, Emir, Nejdet ve Belinay. Hepsi ayni
liseye gitmektedirler. Simay yasadiklarini ve etrafinda goérduklerini hi¢c vakit kaybetmeden
glinligiine yazmaya bayilir. GUnlGgi onun igin bir arkadas gibidir. Glnligiine her seyi anlatir ve
orada kendine sorular sorar.

Bu test boyunca yukarida kisaca tanitilan Simay’in gunligine yazmis olduklarini okuyacagiz. Farkh
glinlerde tutmus oldugu bu gilnlikler ailesiyle ya da sinif arkadaslariyla yasamis olduklarini
anlatmaktadir. Anlatilan her bir giiniin ardindan size o metin hakkinda diistinerek karar vermenizi
gerektiren bir takim sorular sorulacaktir. Litfen acele etmeden iyi dislinerek sorulari cevaplayiniz.
Eger dogru cevabin ne oldugu hakkinda higbir fikriniz yoksa liitfen o soruyu bos birakarak geginiz.
Ama dogru olabilecegini diisiindiglinliz bir cevap varsa, lutfen isaretleyiniz. Ayrica cevap verdiginiz
soruya tekrar dénmeyiniz ve cevabinizi degistirmeyiniz.

1. CIKARSAMA

Cikarsama bir 6nermeden, dislnce yoluyla bir baska dnermeye gecme isi (TDK, 2019) olarak
tanimlanabilir. Baska bir deyisle bireyin gézlemledigi ve dogru olduguna inandigi bir 6nermeden ya
da bir durumdan baska bir énerme ya da yargi cikarma isidir. Ornek vermek gerekirse hastaneye
girdigini gorddgiimiz birinin hasta oldugu durumunu gikartabiliriz. Bu durum tabii ki dogru olabilir.
Ancak hastaneye girdigini gordiigimuz kisi, orada calisan arkadasini gormeye de gelmis olabilir. Ya
da bir yakinini ziyarete gelmis olabilir.

Asagida Simay’in ginliginden okuyacaginiz her bir metnin altinda, o metinle ilgili baz
cikarsamalara yer verilmistir. Simay’in ginligiine yazdiklarinin her birini dogru olarak kabul etmek
durumunda oldugunuzu unutmayiniz. Simay’'in ginligindeki bu metinlerden hareketle yazilmis
cikarsamalar dogru ya da yanls olabilir. Sizden istenen metinleri dikkatli bir sekilde okumaniz ve
altinda verilen ¢ikarsamalar hakkinda distinmenizdir. Cikarsamalarin karsisinda su segenekleri
bulacaksiniz.

DOGRU (A): Eger verilen metinden, okudugunuz g¢ikarsama kesin bir sekilde
cikartilabiliyorsa optik formda A segenegini isaretleyiniz. Yani okudugunuz cgikarsama,
Simay’'in  glUnliginde vyazdigi ifadelerden kuskuya vyer birakmayacak sekilde
cikartilabilmektedir.

YETERLI VERI YOK (B): Simay’in giinliigiinde okudugunuz metinde bulunan bilgilerden
hareketle, verilen ¢ikarsamanin dogrulugu ya da vyanlishg hakkinda bir yargiya
varamiyorsaniz optik formda B segenegini isaretleyiniz. Ayrica okudugunuz g¢ikarsamanin
verdigi bilginin dogru oldugunu disiinseniz bile, eger bu ¢ikarsama okudugunuz metinle
dogrudan ilgili degilse ve bu metinden c¢ikartilamiyorsa optik formda B segenegini
isaretleyiniz gerekmektedir.

YANLIS (C): Okudugunuz g¢ikarsamanin, Simay’in gtinligiindeki metin ile ters dustigini ya
da bu metinde bulunan bilgilerin yanlis yorumlanmasindan dolayr vyazildigini
duslintiyorsaniz, optik formda C secenegini isaretleyiniz. Baska bir deyisle okudugunuz
¢ikarsama, Simay’in giinliginden c¢ikartilamiyorsa C segenegini isaretlemelisiniz.

Testteki sorulari cevaplamadan 6nce asagidaki 6rnekleri dikkatli bir sekilde inceleyiniz.
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ORNEK
istatistiklere gére ucaklar en giivenilir ulasim aracidir. Ugaklarin kazaya karisma orani diger

ulasim araglarina gore daha duslktir. Buna ragmen en ¢ok korkulan ulasim araglarindan biri
yine ugaklardir. Toplanilan istatistiklere gére yapilan en gilivenilir ulasim araglari listesinin ikinci
sirasinda ise trenler vardir.

. . Dogru | Yeterliveri | Yanhs
Yukaridaki metne gore;
(A) yok (B) (€)
1. En guvenilir ulasim araglari listesi toplanan istatistiklere X
gore yapimistir.
2. Ugakla yolculuk ederken bir kazaya karismamiz diger ulagim X
araglarina gore daha disuktar.
3. Ugaklarin kazaya karisma orani oldukga ylksektir. X
4. Ugaklar trenlere gore daha konforlu bir ulasim aracidir. X

Yukaridaki 6rnek incelendiginde, birinci ve ikinci c¢ikarsamalarin verilen metinden kuskusuz bir
sekilde cikartilabildigi gorilmektedir. Yani birinci ve ikinci ¢ikarsamadaki bilgiler verilen metinle
ortiismektedir. Uglincli gikarsama ise verilen metindeki bilgilerle ters diismektedir. Dérdiincii
¢ikarsamanin dogrulugu ya da yanhshgina karar vermek igin yeterli bilgi metinde verilmemistir. Yani
metinde tren ve ugaklarin konforuyla ilgili hicbir bilgi bulunmamaktadir. Dolayisiyla biz dérdinci
¢ikarsamanin dogru oldugunu distinsek bile, bu ifade verilen metinden ¢ikartilamadigi icin dogru
cevap “Yeterli veri yok” secenegidir.

Simdi Simay’in ginligiinden alinmis olan asagidaki metinleri okuyabilir ve bu metinlerin altinda
verilen ¢ikarsamalari degerlendirebilirsiniz. Her bir ¢ikarsamanin karsisinda bulunan “Dogru (A)”,
“Yeterli veri yok (B)” ve “Yanhs (C)” segceneklerinden dogru oldugunu disiindiigiiniz segenegi optik
formda isaretleyerek cevabinizi verebilirsiniz.

Birinci Metin

5 Mart 2018
Sevgili glinluk,
Bugiin erken kalktim, ciinkii okul vardi. Ogretmenimiz yine bize ilging bir sunum yapacakti.
Sunum sehrimizde olacak fuar ve festivallerle ilgiliydi. Benim en gok ilgimi ¢eken kitap fuariydi.
Okulda 6grendigim bu bilgiyi her zaman oldugu gibi eve gelir gelmez bizimkilere anlattim.
Kardesim hari¢ hepimiz ¢ok heyecanlandik. Simdiden alacagim kitaplari arastirip imza alacagim
yazarlari listeliyorum. Yarinin daha da iyi olacagini umarak sana iyi geceler diliyorum.

Dogru | Yeterliveri Yanhs

Yukaridaki metne gore;
(A) yok (B) (9]

1. Simay her giin erken kalkar.

2. Simay’in 6gretmeni ilk defa sunum yapmistir.

3. Simay’in sehrinde oyuncaklarla ilgili de bir fuar
olacaktir.

4. Simay’in sehrinde baska fuar ve festivaller de
olacaktir.

5. Simay her glin ginliik tutmaktadir.
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2. KARSIT GORUSLERIN DEGERLENDIRILMESI

Karsit goris bir teze veya iddiaya karsi getirilen yeni ve farkh disince (TDK, 2019) olarak
tanimlanabilir. Karsit ise tek basina birbirine zit veya aykiri anlamina (TDK, 2019) gelmektedir. Bir
sorunla ilgili ¢éziime ulasirken farkli kisilerin gorisleri alinabilir. Bu gorislerden bazilari birbirine
karsit olabilir. Dolayisiyla bir sorunla ilgili ¢6ziime ulagsmaya ¢alisirken, dinledigimiz bu karsit
goruslerin hangisinin glgli hangisinin zayif oldugunun belirlenmesi gereklidir. Bir goriisiin glglu
olabilmesi igin, sorunla dogrudan ilgili ve énemli nedenler icermesi gereklidir. Ancak gorisiin
kendisi 6nemli nedenler icerse bile dogrudan sorunla ilgili degilse, sorunun ¢6zimi igin zayif bir
gorustur.

Asagidaki Simay’in ginligiinden metinler ve bu metinlerin altinda farkh kisilere ait gorusler yer
almaktadir. Bu testi cevaplarken okudugunuz gorisin dogrulugu ya da yanhshgr hakkinda karar
vermeyeceksiniz. Sizden istenen bu gérislerin “GUCLU (A)” ya da “ZAYIF (B)” olduguna karar
vermenizdir. Dolayisiyla okudugunuz her bir gorisin dogru oldugunu kabul ederek, bu goriisin
GUCLU bir goriis oldugunu disiiniiyorsaniz optik formda A segenedini, bu goriisii ZAYIF olarak
degerlendiriyorsaniz optik formda B segcenegini isaretlemeniz yeterlidir.

Testteki sorulari cevaplamadan 6nce asagidaki 6rnekleri dikkatli bir sekilde inceleyiniz.

ORNEK
Sorun: “Cocuklar kendi odasini temizlemeli midir?” Giiglii (A) | Zayif (B)

1. Evet. Cunki bir evin temizliginde herkes kendine diiseni yapmalidir. X
Cocuklar da kendi yasam alanlari olan odalari temizlemelidir.

2. Evet: ClUnku temizlik yapmak bence ¢ok eglencelidir. Bu ylzden
herkes kendi odasini temizlemelidir.

3. Hayir: Clink(i temizlik yapmak beni ¢cok yorar. Bence ¢ocuklar kendi

odasini temizlememelidir.

Yukaridaki birinci goris sorunla dogrudan ilgili ve ¢éziimine iliskin 6nemli nedenler sunmaktadir.
Dolayisiyla bu secenek glicli bir gortstir. Bu sebeple ilk soru icin optik formda A secenegi
isaretlenmelidir. ikinci ve Gglincii goriis ise sorunla dogrudan ilgili olmasina ragmen sunduklari
nedenler énem arz etmemektedir. Clinkl bu iki goriis sorunla ilgili oldukga kisisel nedenler
sunmaktadir. Ayrica her iki 6rnek de sundugu goristu desteklemek icin alakasiz nedenler
belirtmektedir. Dolayisiyla ikinci ve Ggilnci sorular icin optik formda B secenegi isaretlenmelidir.

Simdi Simay’in ginltginden alinmis olan asagidaki metinleri okuyabilir ve bu metinlerin altindaki
farkl kisilere ait gorisleri degerlendirebilirsiniz.
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Birinci Metin

Bu bolimde yukaridaki érnekte oldugu gibi verilen sorun hakkinda goéruslerini bildiren kisilerin
gorislerinin giiglii oldugunu disliniiyorsaniz optik formda A segenegini, bu gorislerin zayif
oldugunu dislinliyorsaniz optik formda B segenegini isaretleyiniz.

20 Mart 2018
Sevgili glinluk,
Buglin okulumuzda bulunan miinazara kuliibiniin bir etkinligi vardi. Bu etkinlik kapsaminda
kulibe Uye o6grenciler ile birlikte okulumuzun toplanti salonunda toplandik. Kuliibiin sorumlu
ogretmeni de bizimle birlikteydi. Bizim disinmemiz ve goruslerimizi paylasmamiz igin ilgi ¢cekici
konular hazirlamisti. Bu tartismal konular hakkinda herkes gorislerini belirtti ve glizel bir
tartisma ortami oldu. Cok glzeldi. Sana da bu konulardan ve bu konular hakkinda neler
diisindigimizden bahsetmek istiyorum.

Guglii | zZayif
(A) (B)

Sorun: “Teknoloji diinya icin faydal midir yoksa zararli midir?”

14. Simay: Bence faydalidir. Ornegin giiniimiizde teknoloji sayesinde bir¢ok
hastaligi teshis ve tedavi edebiliyoruz.

15. Tuana: Bence faydalidir. Ornegin ulasim araglari da teknolojinin bir
Granadar. Bu sayede istedigimiz yerlere rahatga gidebiliyoruz.

16. Emir: Bence faydalidir. Ornegin her giin oynadigim oyunumu teknoloji

sayesinde oynayabiliyorum.

17. Nejdet: Bence zararlidir. Ornegin teknoloji hayatimizin her alaninda
vardir ve hayatimizi ¢cok kolaylastirir. Ancak bu durum bizi tembellige ve
hareketsizlige surikliyor. Tembellik ve hareketsizlik saghgimiz igin
kotudar, degil mi?

18. Belinay: Bence faydalidir. Teknoloji olmazsa televizyon da olmazdi. O

zaman en sevdigim diziyi nasil izlerdim?

3. TUMDENGELIM

Timdengelim, genel olaylardan ve ilkelerden hareketle 6znel olaylar hakkinda yargiya ulasma
olarak tanimlanabilir. Bagka bir deyisle genel bir durum ya da ifadeden 6zele ulagsmayi amaglayan
akil ylrutme bigimidir. Bu testte Simay’in glnliiglinden metinler ve bu metinlerin altinda bazi
ifadeler yer almaktadir. Sorulara cevap verirken, kutucuklarda yer alan bitln ifadeleri dogru olarak
kabul ediniz. Sizden beklenen énermelerdeki bilgilerin dogrulugunu tartismak ya da bu konuda
karar vermek degildir. Litfen sorulari cevaplarken, kutucuklarda bulunan bitlin bilgileri dogru
olarak kabul edin ve cevap verirken én yargilarinizin ve énceki bilgilerinizin size etkilemesine izin
vermeyiniz. Cevap verirken sadece okudugunuz ifadede bulunan bilgilere bagi kaliniz.

Sorulari cevaplamaya baslamadan 6nce asagidaki 6rnegi dikkatli bir sekilde inceleyiniz.
ORNEK
ifade: “Biitiin kuslar ugabilir. Giivercin de bir kustur.”
1. Yukaridaki ifadeye gore asagidakilerden hangisi kesinlikle dogrudur?
Glvercin ugabilir.
B. Giivercinler simit yemeyi sevmez.
C. Guvercinler genelde gri renkte olurlar.

D. Guvercinler ugamaz.

Yukaridaki 8rnegin dogru cevabi A’dir. ifadedeki biitiin séylenenleri dogru kabul edecegimize gore,
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guvercinin ugabildigi ciimlesi dogru secenek olmaktadir. Ancak guvercinlerin genelde gri renkte
oldugunu soyleyen C segenegi dogru bir cimle olmasina ragmen, ifadedeki cimlelerden
¢ikartilamadigl icin bu sorunun dogru cevabi olamamaktadir. Baska bir deyisle, hepimiz
glivercinlerin genelde gri renkte olduklarini biliyoruz. Bu dogru bir cimledir. Ancak bu ciimle
yukaridaki ifadeden gikartilamadigi icin dogru cevap degildir.

Simdi Simay’in giinligunden alinmis olan asagidaki metinleri okuyabilir ve bu metinlerin altinda
verilen sorulari cevaplayabilirsiniz. Dogru oldugunu disindugiiniz secenegi optik formda

isaretlemeniz yeterlidir.

Birinci Metin

29 Mart 2018
Sevgili glinluk,
Bugtlin okula tanimadigimiz i¢ adam geldi. Onlari koridorda dolasirken gordik. Kim olduklarini
¢ok merak ettik. Teneffiiste kantindeyken kim olduklarini anlamaya c¢alstik. Herkes kendi
distincesini séyledi. Tabii kimin ne dislindiglinl sana da soyleyecegim.

Simay: “Bitin mufettisler takim elbise giyer. Takim elbise giyen insanlar ciddidir. Ciddi insanlar
her zaman mesafelidir. Bu adamlar takim elbise giyiyorlardi.”

19. Yukandaki duruma gore asagidaki ifadelerden hangisi kesinlikle dogrudur?
A. Buadamlar mifettistir.

B. Buadamlar ciddi insanlar olmalilar.
C. Buadamlar mesafeli davranmazlar.
D. Buadamlar mufettis olamazlar.

4. VARSAYIMLARIN FARKINA VARMA

Varsayim bir seyin veya bir bilginin pesinen var oldugunu ya da dogru oldugunu kabul etme
durumudur. Ornegin final macina c¢ikmak Uzere olan bir futbolcu “Bu aksam bu statta
sampiyonlugumuzu kutlayacagiz” derken, final magini kazanacaklarini varsayiyordur.

Bu testte Simay’in glinliglinden metinler ve bazi ifadeler yer almaktadir. Sizden beklenen o
ifadelere gore altindaki varsayimlarin dogru olup olmadigina karar vermenizdir. Okudugunuz
ifadeden hareketle altta bulunan her bir varsayimin yapildigini disliniiyorsaniz, optik formda
“Varsayim dogrudur” yani A segenegini eger varsayimin ifadeyle ilgili olmadigini ya da varsayimin
yapilmadigini disiinlyorsaniz “Varsayim yanlistir” yani B segenedini isaretleyiniz.

Sorulari cevaplamaya baslamadan 6nce asagidaki 6rnegi dikkatli bir sekilde inceleyiniz.

Ornek ciimle: “Bence ekmegi bizim evin oradaki marketten almaliyiz. | Varsayim | Varsayim

Clinkli otobiste ayakta giderken bir de ekmek tagimak istemiyorum.” Dogrudur | Yanligtir
(A) (B)

1. Evlerinin oradaki markette ekmek bulabileceklerdir. X

2. Otobus kalabalik olacaktir. X

3. Evlerinin oradaki market kalabalik olmayacaktir. X

Yukaridaki ornekte verilen climlede evlerine yakin olan markette ekmek bulabilecekleri
varsayllmaktadir. Ayrica otobliste ayakta gideceklerini belirttigi icin, otoblsin bos koltuk
bulunamayacak kadar kalabalik olacagi varsayilmaktadir. Dolayisiyla 1. ve 2. varsayimlar dogrudur.
Bu sebeple optik formda ilk iki soru icin A segenegi isaretlenmelidir. Ancak 3. climlede verilen
evlerinin oradaki marketin kalabalik olmayacagi varsayimi yanhgstir. Evlerinin oradaki marketin
kalabalik olmama ihtimali dogru olsa bile, bu varsayim 6rnekte verilen ifadeden ¢ikartilamadigi igin
optik formda B seg¢enedgi isaretlenmelidir.
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Simdi Simay’in gunliginden alinmis olan asagidaki metinleri okuyabilir ve bu metinlerin altinda
verilen ifadeleri ve varsayimlari degerlendirebilirsiniz. Dogru oldugunu dislindigliniiz segenegi
optik formda isaretlemeniz yeterlidir.

Birinci Metin

28 Nisan 2018
Sevgili glinluk,
Okulun bitmesine az kaldi. O yiizden bugin ailece oturup tatil planimizi yapmaya ¢alistik. Nereye
gidecegimizden tut nasil gidecegimize kadar birgok seyi konustuk. Ancak herkes bagka bir sey
istedi ve bir tlrlG anlasamadik. En iyisi herkesin tatil planimiz hakkinda disiincelerini yazayim da,
bu farkh fikirler altinda yatan varsayimlari bulayim.

Simay’in babasi, Ali: “Bence tatile ugakla gitmeliyiz. Clnku o trafikte o kadar yolu arabayla gitmek
istemiyorum ve tek sofér benim. Sonra yorgunluktan ilk gliniin tadini ¢ikartamiyorum.”
Varsayim | Varsayim

Yukaridaki cimleden hareketle; Dogrudur | Yanlgtir

(A) (B)

30. Simay’in babasi uzun siire araba kullanirsa yorulacaktir.
31. Ugakla yolculuk etmek arabayla yolculuk etmekten daha ucuzdur.

32. Tatil yolunda trafik ¢cok rahat olacaktir.

33. Uzak bir yere tatile gideceklerdir.

34. Ucak seferlerinin oldugu bir yere tatile gideceklerdir.

5. YORUMLAMA

Bu testte Simay’in ginligiinden metinler ve bu metinlerin altinda bazi sorular yer almaktadir.
Sizden beklenen bu sorulari okudugunuz metne gére cevaplandirmaktir. Sorulari cevaplandirirken
okudugunuz metinde bulunan bilgilerin tamamini dogru olarak kabul etmelisiniz. Sorular
cevaplamaya baslamadan dnce asagidaki 6rnegi dikkatli bir sekilde inceleyiniz.

Bugiin sabah erkenden kalktim. Kahvaltimi yaptiktan sonra, okula gitmek (izere evden ¢iktim.
Otobiislu beklemek igin duraga dogru hizla yiridiim. Ama duraga vardigimda otobiisi kagirmis
oldugumu fark ettim.
Metne Goére | Metne Gore Metinde

Dogru (A) Yanlis (B) Gegmiyor (C)
1. Sabah kahvaltida regel yemistir. X
2. Otobuse yetismistir. X
3. Otobus duragina ylrlyerek gitmistir. X
4. Aksam ge¢ yatmistir. X

Yukaridaki 6rnek incelendiginde, ikinci sorudaki ifade metine gore yanhsken Ggiinci ifade dogrudur.
Ancak birinci ve dordilincli soruda ifade edilen maddelerin dogru ya da yanhs oldugunu karar
vermemiz i¢in gerekli olan bilgi metinde bulunmamaktadir. Dolayisiyla bu sorularin dogru cevabi
“Metinde Gegmiyor” secenegidir. Bu sebeple 3. soru igin optik formda A segenegini, 2. soru icin B
segenegini, 1. ve 4. sorular igin ise C secenegini isaretlemeniz gerekmektedir.

Simdi Simay’in glinliginden alinmis olan asagidaki metinleri okuyabilir ve bu metinlerin altinda
verilen sorulari cevaplayabilirsiniz. Dogru oldugunu disindigiiniz segenegi optik formda
isaretlemeniz yeterlidir.
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09 Mayis 2018
Sevgili glinllk,
Bugtin iyi bir giin miydi yoksa kotu bir gin miydu karar veremedim. Clinkli ¢cok hareketli bir
ginda ve tirla turli seyler oldu. Zaten sinif olarak ¢ok 6nceden TEMA gonilliisi olmustuk.
Bugiin bu kapsamda secilmis bir alana gittik ve orayi agaglandirdik. Bu alana da sinifimizin adini
verdik. Diktigimiz agaclar blylyecek ve orasi bir ormana dénisecek. Sertifikamizi da aldik ve
okulun girisine astik. Buraya kadar her sey sahaneydi. Ama sonra isler biraz degisti. Arkadas
grubumuz arasinda bir tartisma ¢ikti. Emir ve Nejdet arasinda basladi tartisma; sonra Belinay ve
Tuana da katildi. Ben onlari yatistirmaya ¢alisgsam da basarili olamadim. Sonra hem Nejdet hem
de Emir sanki karsi tarafi tutuyormusum gibi beni sugladi. Neymis Nejdet, Emir'e haber
vermeden Mustafa ile bulusmus ve mag yapmiglar. Bakalim sular ne zaman durulacak? Bir an
once isler normale doner diye umuyorum.

Metne Metne
Gore Gore
Dogru (A) Yanlis (B)

Metinde
Gegmiyor (C)

42. Bugiin hem iyi hem de koti seyler olmustur.

43. Simay buglin birden fazla ise kosturmustur.

44. Simay’in okulunun girisinde bircok sertifika
asihdir.

45. Simay kavgada taraf tutmak istememistir.

46. Simay’in arkadas grubu arasinda kavgayi
baslatan Belinay’dir.
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EK 15: Beceri Temelli EleGtir¢ DiiGiinne Ogretimine GiGkin Orek Ders Planlar

Dersin Adt: Beceri Temelli EleGirel DiiGiinne Ogretimi
Konu: Fikirlerin Ele AlimGTarz1
Simif: 9. Smif - EleGirel DiiGiinne Atdlyesi
Siire: 40 + 40 dakika
Yontem Diiz anlatim, soru-cevap, iGbrlikli grup ¢aliGnasi, istasyon
Kullanilan
Arag ve Bilgisayar, projeksiyon, ¢aliGna kagitlari, tahta
Geregler:
1. Bir fikri tiim yonleriyle ele alabilir
Hedefler 2. Bir fikrin iyi, kotii ve ilging yonlerini gorebilir
3. Bir fikrin iyi, k6tii ve ilging yonlerini kavrayabilir
4. Bir fikrin iyi, kotii ve ilging yonlerini tartiGdilir
S1: Bagimsiz diiGiinne
EleGirel S3: Tarafsiz diiGinmeyi kullanma
diiGiinne S5: Yargiya varmay1 geciktirme
strateji ve S9: DiiGlinne becerisine giiven duyma

becerileri ile
iliGlsi

S15: Degerlendirme igin dlciit geliGirme
S18: GoriiGeri, diiGilineleri, yorumlar: ve iddialar
degerlendirme ve inceleme

Gidiileme ve
Dikkat Cekme

1.

Ogretmen bir fikrin farkli yonlerini goz 6niinde
bulundurmanin 6nemini gosteren bir 6ykil ya da
karikatiir derse getirir ve 6grencilere gosterir (EK1).
Ogrencilerin bu 6ykii {izerine konuGnalari saglanr.

5 dk.

GiriG

Ogretmen fikirlerin ele alimG arzinin, bir fikrin iyi,
kotii ve ilging yonleriyle ele almak demek oldugunu
anlatilir.

Ogretmen bu becerinin ne oldugu, nasil kullanildig1 ve
Onemi anlatir.

10 dk.

Ogretmen
rehberliginde
ornek
uygulama

Ogretmen yaninda getirdigi “Otobiislerde bulunan 8 dk.
biitiin koltuklar cikarilmahdir.” 6regini 6grencilerle
paylaGr.

Ogrencilere yaninda getirdigi ¢aliGna kagidini dagitir
(EK2).

Ogrencilere “Bu durumun iyi, kétii ve ilging yonlerini
kagidiniza yaziniz.” der.

PaylaGlan fikrin iyi, kotii ve ilging yonleri sinifla
tartiGhur.

Ogretmen dgrencilerin dnerdigi biitiin fikirleri tahtaya
yazar.

Ogrencilerden fikir gelmemesi durumunda, 6gretmen
kendi 6rnek fikirlerini paylaCarak 6grencilere rehberlik
eder.

Ogretmen yaninda getirdigi “Evlerdeki ve
arabalardaki pencerelerde cam verine plastik
kullanilmahidir.” 6rnegini 6grencilerle paylaGr.

Aym G ikinci 6rnek fikir icin tekrarlanir.

8 dk.
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1. Ogretmen tiim dgrencilere sirasiyla 1-5 arasi bir say1
Verir.

2. Daha sonra ayni saytya sahip 6grencilerin ayn1 gruba
gitmelerini soyler.

3. Her gruba caliGna kagidin1 dagitir (EK?2).

4. Ogretmen, dgrencilere verilen fikirlerin iyi, kotii ve
ilging yanlarini gruplariyla birlikte ¢aliGna kagitlarina
yazacaklarini soyler. 8 dk.

5. Ogrencilerle ilk fikir paylaGlir. “Cikartilacak bir
kanunla biitiin arabalarin sar1 renge boyanmasi
zorunlu hale getirilmelidir.”

6. Gruplar caliGnasini bitirdikten sonra, 6gretmen bir
gruptan iyi yonleri, bir gruptan kotii yonleri, bir gruptan
ise ilging yonleri okumasini ister.

7. Diger bireylerden ve gruplardan da bu yonlere
eklemeler yapmasi istenir.

8. Daha sonra ikinci fikir 6grencilerle paylaGlir. 8 dk.
“Gnsamar kiyafetlerinin iizerine o giinkii ruhsal
durumlarin gosteren rozetler takmahdirlar.”

9. Ogretmen “gimdi ben de yanimda bu fikrin 2 iyi, 2
kotii, 2 ilging yoniinii getirdim. Hadi onlar1 tahmin edin
bakalim.” der.

10. Ogretmen gruplarin ¢aliGnasi bittikten sonra, her
grubun cevabini alir ve hangi grubun dogru tahmin
yaptigini soyler.

11. Ogretmenin belirledigi iyi, kotii ve ilging yonler
arasindan tahmin edilemeyenler varsa, 6gretmen bunlari
da ogrencilerle paylaGr.

12. Ogretmen iigiincii fikri 6grencilerle paylaGr. 8 dk.
“Qgrenciler her yil ii¢ ay para kazanmak icin
cahhiGmahdirlar.”

13. Ogretmen “Hadi Gmdi istasyon caliGnasi yapalim. Ug
adet istasyonumuz var bunlar sirasiyla iyi, kotii ve
ilging yanlar istasyonu. Once gruplara ayrilarak
istasyonlara dagilacagiz ve oradaki caliGnay1
yapacagiz. Daha sonra ben diidigiimii 6ttiirdiigiimde
elimizdeki iGG btmese bile, hizla diger istasyona koGaak
oradaki caliGnayi yapacagiz.” der.

14. Gtasyon galiGnast bittikten sonra, dgrencilerin
diiGiinelerini agiklamalarini ister ve diger 6grencileri
farkli diiGincelerini paylaGmalar1 konusunda
cesaretlendirir.

Pratik yapma
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Siireg lizerine
tartiGna

Ogretmen, “Evet arkadaQar Gindiye kadar beGérnek
iizerine cali(hk. Hadi bunu nasil yaptik tartiGdim.”
diyerek bir soru cevap etkinligi baGatir.

Ogretmen sirastyla Gu sorular1 dgrencilere sorar. 1)
“Fikirlerin ele almG tarz1” becerisi ne zaman
faydahdir? 2) Biz fikirlerin en cok hangi yoniine
bakariz? 3) Bu bir zaman kaybi midir? 4) Bu
beceriyi kullanmak kolay mi?

Ogretmen, bu sorular1 6grencilerin bireysel olarak
cevaplamasini saglar.

Ogretmen, dgrencilerden cevap gelmedigi zamanlarda
ornek fikirler sunarak 6grencileri yonlendirir.

Bu soru cevap etkinligi sonunda becerinin kullanma
stirecinin nasil oldugu konusunda karara varilmaya
caliGlir.

10 dk.

(keler tizerine
tartiGna

Ogretmen becerinin sahip oldugu ilkelerin yazdig1 bir
caliGna kagidi dagitir (EK3).

Ogrencilerden bu ilkelere katilip katilmadiklarimi
belirlemelerini ister.

Daha sonra herkesin fikrini alir ve bir tartiGna ortami
oluGurur.

CaliGna kagidinda yazan ilkelerin diGnda 6grencilerin
eklemek istedigi baGla ilkeler varsa, bunlari
belirtmelerini ister.

Ogretmenin rehberliginde ve yonlendirmesinde
yiiriitiilen tartiGna sonunda beceri hakkinda bazi
ilkelere varilmaya ¢aliGhr.

10 dk.

Degerlendirme

Ogrencilere ddev olarak iizerinde ¢aliGaaklari fikirler
Verir.
Ogretmen “gimdi size verecegim fikirlerden birini
secerek, derste 6grendigimiz beceriyi bu fikir lizerinde
uygulamanizi istivorum.” der.
“Arabalarin Ghir merkezlerine girmesi
vasaklanmahdir. Boylelikle insanlar rahatca
dolaGabilirler.”
“Her bir genc insan bir yaGlinsanin bakimim
iistlenmelidir.”

“Gnsamar beG giin skizer saat caliGnak verine dort giin

onar saat caliGmah ve iic giin tatil vapmahdir.”

5 dk.
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Dersin Adt: Beceri Temelli EleGirel DiiGiinne Ogretimi
Konu: Amaclar lizerine odaklanmak
Simif: 9. Smif - EleGirel DiiGiinne Atdlyesi
Siire: 40 + 40 dakika
Yontem Diiz anlatim, soru-cevap, iGbilikli grup caliGnasi
Kullanilan
Arag ve Bilgisayar, projeksiyon, ¢aliGna kagitlari, tahta
Geregler:
1. Bir amacin ne oldugunu kavrar.
2. Bir davraniGn ya da kararin arkasinda yatan amaci
Hedefler bulabilir.
3. Bir davraniGn ya da kararin arkasinda yatan amaglari
degerlendirir.
S1: Bagimsiz diiGiinne
X S3: Tarafsiz diiGiameyi kullanma
EleGirel § o
diGinne S5: Yargiya varmay1 gemk‘urme
; S9: DiiGiinne becerisine gliven duyma

strateji ve
becerileri ile
iliGlsi

S12: Bireyin goriingesini geliGirme
S15: Degerlendirme i¢in dl¢iit geliGirme

S18:GortiGeri,

diiGuweeleri, yorumlar1 ve iddialar

degerlendirme ve inceleme

1. Ogretmen amaglar iizerine odaklanmak ile ilgili bir
Giidiileme ve Oykii ya da karikatiir derse getirir ve 6grencilere gosterir 3 dk
Dikkat Cekme (EK1). '
2. Ogrencilerin bu dykii iizerine konuGnalari saglanr.
1. Ogretmen amacin ne demek oldugunu, bir fikrin
GiriG arkasinda yatan amagclarin nasil belirlenecegini, amaglar 9 dk.
tizerine odaklanmanin dnemini dgrencilere anlatir.
1. Ogretmen 6grencilere Gu sruyu sorar;
“Biiyiik bir ahGveiGmerkezi inGaetmek isteyen
. bir iG adaninin muhtemel amaclari ne olabilir?”
Ogretmen " - — pyoy
o 2. Ogretmen 6grencilerin 6nerdigi amaglar tahtaya yazar.
rehberliginde == . . . s
i 3. Ogrencilerden fikir gelmemesi durumunda, 6gretmen 10 dk.
ornek A, e .
uveulama kendi belirledigi 6rnek amaglar1 paylaCarak 6grencilere
e rehberlik eder.
4. Ogrencilerden yeterince ama¢ gelmemesi durumunda

ogretmen kendi belirledigi amaglar1 da paylaGr.
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Pratik yapma

10.

11.

12.

13.

Ogretmen tiim dgrencilere sirasiyla 1-5 arasi bir sayi
Verir.

Daha sonra ayni sayiya sahip 6grencilerin ayni1 gruba
gitmelerini soyler.

Ogretmen “ArkadaGar Gmdi size bir olay anlatacagim
ve siz de bu olayin arkasindaki amaglar1 yazacaksiniz.”
der.

Ogretmen olay1 6grencilerle paylaGr “Bir_baba kizina

cok kizmi(hir ve bu yiizden kizinin harchgim iki

katina cikartir.”
Ogretmen gruplara {i¢ dakikalar1 oldugunu sdyler ve li¢

dakika sonra gruplardan cevaplari alir.

Ogretmen 6grencilerden gelen cevaplar tahtaya yazar
ve Ogrencilerle birlikte bu amaglar1 “ciink{i” ve “i¢in”
Glinde iki gruba ayirir.

Ogretmen daha sonra dgrencilerin ¢aliGacag: ikinci olay1
paylaGr. “Bir piyangodan biiyiik ikramiyeyi
kazansaydimz, amaclarimz ne olurdu?”

Ogretmen, “ArkadaGhr Gmdi her bir grubun bu soruyu
cevaplamasini istiyorum.” der.

Ogretmen  gruplarin  ¢aliGmas1  bittikten  sonra,
gruplardan birinin cevaplarini okumasini sdyler ve diger
gruplardan da varsa farkli cevaplar1 paylaGnalarini ister.
Ogretmen dgrencilerin caliGaag: {igiincii olay1 paylaGr.
“Yemek yvemek insanlar icin vazgecilmez bir (¢ydir.
Ancak her insanin yemek konusunda farkh amaclari
olabilir.”

Ogretmen, “ArkadaGar Gmdi ev haniminin, aCginin, bir
restoran sahibinin, yemek Grketi olan birinin, ¢iftcinin
ve hiikiimetlerin vemek konusunda nasil amaclan
olabilir?” diye sorar.

Ogretmen her bir gruba bir ya da iki kiGyi verir ve
gruplarin - bu  kiGlerin bakiG agisiyla amaglan
yazmalarini ister.

Ogretmen gruplarin ¢caliGnasi bittikten sonra, gruplarin
cevaplarint okumasii soyler ve diger gruplardan da
varsa farkli cevaplar1 paylaGnalarin ister.

3 dk.

10 dk.

10 dk.

10 dk.

Siireg lizerine
tartiGna

Ogretmen, “Evet arkada(far Gmdiye kadar dort 6érnek
uzerine caliGtk. Hadi bunu nasil yaptik tartiGdim.”
diyerek bir soru cevap etkinligi baGhtir.

Ogretmen sirasiyla Gu sorular1 dgrencilere sorar. 1)
Amaclar1 net bir (¢kilde bilmek her zaman 6nemli
midir? 2)Amaclar1 net bir Gkilde bilmek, ne zaman
bize fayda saglar? 3)_Amacsiz yaGananin sonuclari
ne olabilir? 4) Diger insanlarin amaclarim bilmek ne
kadar 6nemlidir?

Ogretmen, bu sorular1 &grencilerin bireysel olarak
cevaplamasini saglar.

Ogretmen, 6grencilerden cevap gelmedigi zamanlarda
ornek fikirler sunarak 6grencileri yonlendirir.

10 dk.
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(keler tizerine
tartiGna

Ogretmen kurallar hakkinda ilkelerin yazdigi bir
caliGna kagidi dagitir (EK2).

Ogretmen “ArkadaGar sizden Gindi dagittigim kagitta
vazili ilkeler arasindan en Onemlilerini se¢cmenizi
istivorum. Avyrica bu ilkelerden begenmediklerinizi
eleGirebilir _ve kendi ilkelerinizi bu listeye
ekleyebilirsiniz.” der.

Daha sonra herkesin fikrini alir ve bir tartiGna ortami
oluCurur.

Ogretmenin  rehberliginde ve  yonlendirmesinde
yiiriitiilen tartiGna sonunda amaglar {izerine odaklanma
becerisi hakkinda bazi ilkelere varilmaya caliGlir.

10 dk.

Degerlendirme

Ogrencilere ddev olarak iizerinde ¢aliGaaklar1 konular
verir.
Ogretmen “gimdi size verecegim konulardan birini
secerek, ani, kisa, orta ve uzun vade sonuclarim
belirlemenizi istiyorum.” der.
“Bir okul miidiiriiniin amaclari ne olabilir?”
“Tamamen veni nesil bir ev tasarlayacaksiniz,
amaclarini neler olabilir?”

5 dk.
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EK 16: @erik Temelli EleGtir¢ DiiGiinne Ogretimine (GiGkin Orrek Ders Planlari

strateji ve
becerileri ile
iliGhsi

Dersin Adt: @erik Temelli EleGirel DiiGinme Ogretimi
Konu: Suirdiirtilebilirlik
Simif: 9. Siif - Cevre Egitimi Atdlyesi
Siire: 40 + 40 dakika
i Diiz anlatim, soru-cevap, iGbilikli grup caliGnasi, Sokratik
Yontem . o
diyalog, 6rnek olay ve tartiGna
Kullanilan
Arag ve Bilgisayar, projeksiyon, ¢caliGna kagitlar, tahta
Geregler:
1. Siirdiiriilebilirligin ne oldugunu bilir.
. Strdiirtilebilirligin 6nemini bilir.
3. Diinya’da ve Tiirkiye’de siirdiiriilebilirlik hamlelerini
Hedefler fark eder. o . o .
4. Siirdiiriilebilirligin saglanabilmesi i¢in Onerilerde
bulunur.
5. Sirdiiriilebilirligin saglanabilmesi hakkinda onerileri
degerlendirir.
S1: Bagimsiz diiGiinne
S5: Yargiya varmay1 geciktirme
. S9: DiiGiinne becerisine gliven duyma
EleGirel S16: Bilginin kayna ! tivenirligini
diiGiinne : Bilg ynagini sorgulama ve giivenirligini

degerlendirme

S19: Coziimler iiretme ve bu ¢oziimleri degerlendirme

S21: Ele(irel okuma ve metinleri agik hale getirme

S24: Sokratik tartiGnay1 uygulama

S28: DiiGime lizerine diiGinme: Ele(firel sozciik dagarcig
kullanma

Gidiileme ve

1. Ogretmen tahtaya bir resim yansitir (EK1)
Ogretmen, “gimdi tahtadaki resme dikkatli bir Gkilde
bakin, bakalim. Neler goriiyorsunuz?” diye sorar.

3. Ogretmen dgrencilerden gelen biitiin cevaplari dinler ve
sinifla tartiGnaya acar.

4. Ogretmen, “Peki gelecekte hangi secenege sahip olmak

yapilabileceklerden bahsedeceklerini soyler.

) istersiniz?”” diye sorar. 5 dk.
Dildkat Cekme 5. Ogretmen éngncilerden gelen biitiin cevaplari dinler.
6. Ogretmen, “Peki sectiginiz bu ilk secenekteki gibi bir
Diinyaya sahip olmak icin neler yapmaliy1z?” diye
sorar.
7. Ogrencilerden cevaplarini alir ve kisa bir tartitGna
ortami1 oluGurur.
1. Ogretmen, “ArkadaGar bugiin siirdiiriilebilirlik
Hedef hakkinda konuGaagiz.” der.
Hakkinda 2. Ogretmen siirdiiriilebilirliginin ne oldugundan, 2 dk.
Bilgi Verme tiirlerinden, 6neminden ve bu konuda
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Uyarici
Materyalin
Sunumu

bl ol a e

9]

Ogretmen tahtaya bir resim yansitir (EK2).
Ogretmen, “Sizce bu gordiigiiniiz nedir?” diye sorar.
Ogretmen dgrencilerden cevaplarini alir.

Ogretmen “Bu resimde gérdiigiiniiz ¢éliin ortasinda
bulunan bir gemi. ” der.

Ogretmen, “Sizce bu nasil miimkiin olabilir?” diyerek
kisa bir tartiGna ba(Jatir.

Sorular yonelterek herkesin tartiGnaya katilmasini
saglayan 6gretmen tartiGnay1 yonetir.

Ogretmen, “@é bunun olmasin engellemek igin
stirdiiriilebilirlik bizim icin ¢ok 6énemlidir.” der.

7 dk.

Konunun
Sunumu ve
Ogrenmeye

Rehberlik

Etme

9]

*®

10.

11.
12.

13.

Ogretmen tahtaya siirdiiriilebilirligin tanimin1 yansitir.

“Doganin ve gelecek kuGxklarin kendi
gereksinimlerine cevap verme yeteneklerini
tehlikeye atmadan, giinliik ihtiyaclarimizi temin
etmek ve kalkinmak.”
Ogretmen bu tanimdan hareketle siirdiiriilebilirligin ne
oldugunu kisaca anlatir.
Ogretmen yaninda 6grencilerin getirdigi bir torbadan
birer kagit cekmelerini ister.
Daha sonra iizerinde ayn1 saymin oldugu kagidi ¢eken
Ogrencilerin ayni gruba gitmelerini soyler.
Ogretmen gruplara ¢aliGna kagidini dagitir. (EK3)
Ogretmen, “ArkadaGar Gmdi dagittizim ¢aliGna
kagidinda siirdiiriilebilirligin tanimi1 ve altinda da baz1
climleler var. Sizce bu tanimdan aG#&idaki ciimlelerin
hangileri ¢ikartilabilir, hangileri ¢ikartilamaz?” diye
sorar.
Gruplar ¢aliGnasin1 bitirdikten sonra, 6gretmen her
grubun cevabini okumasini ister.
Ogretmen tahtaya bir resim yansitir. (EK 4)
Ogretmen, “ArkadaGar Gmdi sizden bu resmi
yorumlamanizi istivorum.” der.
Ogretmen dgrencilerin yorumlaryla birlikte,
stirdiiriilebilirligin ekonomik, ¢evresel ve sosyal
boyutlarini anlatir.
Ogretmen 6grencilere bir video izletir. (EK5)
Ogretmen dgrencilerin video hakkinda konuGnasini
saglar.
Ogrencilere sorular ydnelterek herkesin katk1 sagladig
bir tartiGna ortami olu(Gurur.

7 dk.

2 dk.

5 dk.

12 dk.

7 dk.
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Ogrencinin
Hedeflenen
DavraniG
Gostermesi

[N I

10.

11.

12.

Ogretmen, tahtaya bir hikaye yansitir. (EK6)
Ogretmen, “ArkadaGhr Gmdi tahtada gordiigiiniiz
hikayenin devamini sizin yazmanizi istiyorum.” der.
Ogretmen gruplara ¢aliGna kagitlarini dagitir. (EK6)
Ogretmen, “Sizlere dagittigim kagitlarda ufak bir not
var. Bu not size hikayeyi kapitalist, ¢cevreci ya da
surdirilebilir kalkinmay1 benimsemiG br bakiG gisiyla
tamamlamaniz gerektigini sdyliiyor.” der.

Gruplar caliGnasini bitirdikten sonra, her grubun
hikayesini okumasini ister.

Ogretmen BM nin 2030 Siirdiiriilebilir Kalkinma
Hedeflerini” 6grencilere anlatir.

Ogretmen, “Sizce bu hedefler ne kadar kapsayici1? Sizce
bu hedefler tilkeler i¢in ger¢ekci mi? Sizce bu hedeflere
gercekten ulaGlabilir mi?” gibi sorular sorarak, bu
hedefler hakkinda bir tartiGna baGatir.

Ogretmen, “Peki surdirilebilirlik icin biz bireysel
olarak neler yapabiliriz?” diye sorar.

Ogretmen gruplarin 6nerilerini bir kagida yazmalarini
ister.

Gruplar ¢aliGnasini bitirdikten sonra, 6gretmen her
grubun Onerilerini okumasini ister.

Diger bireylerden ve gruplardan da bu 6neriler
hakkinda goriiGeéri ya da itirazlar varsa belirtmelerini
ister.

Ogretmen de bu 6neriler hakkinda kendi gériiQerini
paylaGr.

10 dk.

10 dk.

7 dk.

Hatirda Tutma
ve Transferi
Arttirma

—

W

Ogretmen, “gimdi sizinle bir video izleyecegiz.” der.
Ogretmen &grencilere bir video izletir. (EK7)
Ogretmen kendi sloganim 6grencilerle paylaGr.
“Kirilgan olan doga degil, asil tehlikede olsan
insanhk.”

Ogretmen, “Oniimiizdeki hafta gelirken sizden de kendi
yazdigimiz sloganimizla gelmenizi istiyorum.” der.

6 dk.
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Dersin Adt: @erik Temelli EleGirel DiiGinme Ogretimi
Konu: Gklim DegiGkligi
Simif: 9. Sinif - Cevre Egitimi Atdlyesi
Siire: 40 + 40 dakika
Yéntem Diiz anlatim, soru-cevap, iGbilikli grup caliGnasi, Sokratik
diyalog, drnek olay, videolar ve tartiGna
Kullanilan
Arag ve Bilgisayar, projeksiyon, ¢aliGna kagitlari, tahta
Geregler:
1. Gklime iliGln kavramlarin ne oldugunu bilir.
2. G&lim degiGkliginin sebeplerini siralayabilir.
3. (lim degiGkliginin etkilerini agiklayabilir.
4. Diinya’da ve Tiirkiye’de iklim degiGkliginin
Hedefler sonuclarini karGlaGtrabilir.
5. (lim degiGkliginin 6niine gegmek igin dnerilerde
bulunur.
6. (klim degiGkligi hakkinda onerileri degerlendirir.
S1: Bagimsiz diiGiinne
. S3: Tarafsiz diiGinmeyi kullanma
EleGirel ’ o
s e S5: Yargiya varmay1 geciktirme
diiGiinne iy . AN
strateji ve Se: Zl'l‘nn“sel cesareti geh(}“l.rme,
S9: DiiGlinne becerisine giiven duyma

becerileri ile
iliGhsi

S19: Coziimler liretme ve bu ¢oziimleri degerlendirme
S21: Ele(irel okuma ve metinleri a¢ik hale getirme
S24: Sokratik tartiGnay1 uygulama

Giudiileme ve
Dikkat Cekme

1.

RS

Ogretmen tahtaya bir resim yansitir. (EK1)

Ogretmen, “gimdi tahtadaki resme dikkatli bir Ggkilde
bakin, bakalim. Neler goriiyorsunuz?” diye sorar.
Ogretmen &grencilerden gelen biitiin cevaplari dinler ve
sinifla tartiGnaya acar.

Ogretmen bir resim daha yansitir. (EK2)

Ogretmen, “Bu resimde ne goriiyorsunuz?” diye sorar.
Ogretmen &grencilerden gelen biitiin cevaplari dinler.
Ogretmen, “Peki bu iki resim arasinda nasil bir iliGk
olabilir?” diye sorar.

Ogrencilerden cevaplarim alir ve kisa bir tartiGna
ortami oluGurur.

5 dk.

Hedef
Hakkinda
Bilgi Verme

Ogretmen, “ArkadaGar bugiin iklim degiGkligi
hakkinda konuGaagiz.” der.

Ogretmen iklimden, iklim degiGkliginden,
sebeplerinden, sonuglarindan ve 6nleme
caliGnalarindan bahsedeceklerini sdyler.

2 dk.
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1. Ogretmen tahtaya bir yazi yansitir.

Gyecli fizikci Svante Arrhenius, 1896°da komiir
yakilmasi sonucu aciga cikan karbon dioksitin
gezegeni 1sitacagim 6ngormiiGili. Ama bunun iyi
bir ¢y oldugu goriiGiindgdi.

2. Ogretmen, “Sizce Gvegli bilim insanin hatasi neydi?”
diye sorar.

3. Ogretmen dgrencilerden cevaplarm alir.

Ogretmen, “Gvecli bilim insaninin elinde dogru bir
bilgi vardi; ama bu bilgiyi yanliG wrumlamiGt.” der.

5. Ogretmen eldeki bilgiden dogru gikarimlar yapmanin,
bu bilgiyi dogru yorumlamanin éneminden kisaca
bahseder.

6. Ogretmen “Gezegenimizin 1s1nmasi iklim
degiGkliklerine sebebiyet vermekte ve Diinyamizi
olumsuz etkilemektedir. ¢ bunun olmasini
engellemek icin iklim degiGkliginin farkina varip
Onlemler almak bizim i¢in ¢cok 6nemlidir.” der.

Uyarici
Materyalin
Sunumu

10 dk.

1. Ogretmen yaninda 6grencilerin getirdigi bir torbadan
birer kagit cekmelerini ister.
2. Daha sonra iizerinde ayni rengin oldugu kagidi ¢ceken
Ogrencilerin ayni gruba gitmelerini soyler.
3. Ogretmen tahtaya bir yazi yansitir.
Yiyecek, yakit, elektrik... Modern diinyada
enerjiye ihtiyacimiz var. Ve milyarlarca insan
giderek daha fazla enerjiye gereksinim duyuyor.
Ancak enerji elde etme tarzimiz, Diinya’y1
degi@iriyor ve bizi tehlikeyle karG karGya
birakiyor.
4. Ogretmen, “Tahtaya yansittigim bu bilgiden hangi
Konunun ¢ikarimlara varabiliriz?” diye sorar.
Sunumu ve 5. Ogretmen gruplarin diiGinmesi icin {i¢ dakika siire
Ogrenmeye Vverir.
Rehberlik 6. Gruplar ¢caliGnasini bitirdikten sonra, 6gretmen her
Etme grubun cevabini okumasini ister.
7. Ogretmen de kendi belirledigi ¢ikarimlari dgrencilerle
paylaGr.
8. Ogretmen, “Peki bu enerjiyi elde etmek icin daha iyi bir
yol bulabilir miyiz?” diye sorar.
9. Ogretmen sinifla birlikte temiz enerji kaynaklart
konusunda bir beyin firtinas1 baGétir.
10. Ogrencilerin fikirlerini tahtaya yazar ve kendi 10 dk.
eklemelerini yapar.
11. Ogretmen iklimin, hava durumunun, iklim
degiGkliginin ne oldugunu, aralarindaki farklar1 ve
iklim degiGkliginin ne derece biiyiik bir sorun oldugunu
anlatir.

3 dk.

10 dk.
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1. Ogretmen, tahtaya bir bilgi yansitir.

2018 yilinda yaGinan sicakliklar, 2017 yilinda
kirilan rekorlari a(h. 2017 yilindakiler de 2016
rekorlarimi aGm(a.

2. Ogretmen, “ArkadaGar bu bilgiden 2019 yilinda
ya(anacak sicaklarin, 2018 rekorlarii aCacagini
cikartabilir miyiz?” diye sorar.

3. Ogretmen dgrencilerin cevaplarmi dinler.

4. Ogretmen, “Peki ya 2020 sicaklarinin 2019 rekorlarmi
aGacagini cikartabilir miyiz?” diye sorar.

5. Ogretmen dgrencilerin cevaplarini dinledikten sonra,

“Bu soruya evet cevabini verenler, insanlarin bu konuda

bir 6nlem almayacagini ya da 6nlem alsalar bile iGe 7 dk.

yaramayacagini varsaydigini, hayir cevabini verenlerin
ise insanlarin iGeyarayacak bir takim onlemler alacagini
varsaydigini sdyleyebiliriz, degil mi?” der.

Ogretmen tahtaya bir gazete haberi yansitir. (EK4)

7. Ogretmen, “Bu habere eleGirel bir gdzle bakmaniz1
istiyorum.” der.

8. Ogrencilerin incelemesi icin siire verdikten sonra,
“Sizce bu haberde gordiigiiniiz sorun nedir?” diye sorar.

9. Ogretmen gruplarin kendi aralarinda tartiGnalari igin
stire verir.

10. Gruplar ¢aliGnasin bitirdikten sonra, her grubun
diiGilinesini sdylemesini ister.

10 dk.

@

3 dk.

Ogrencinin 11. Ogretmen istedigi cevabi alamazsa, kendi diiGiinesini
Hedeflenen s A .
DavramG ogrencilerle paqu(jr. o -
4 iy 12. Ogretmen 6grencilere bir video izletir. (EKS5)
Gostermesi

13. Ogretmen diinyanin 1simnmasinin ve iklim
degiGkliklerinin yol acacagi sel, taCkin, tiirlerin yok
olmasi gibi sorunlar1 6grencilere anlatir.
14. Ogretmen tahtaya bir bilgi yansitir. ] dk.
2003 yilinda Avrupa’da 70 bin kKiGain dliimiine
yol acan aQr sicak dalgasi, 500 yilda bir
yaGanan bir olay olmasi gerekirken, 2016 yilinda
yayumlanan bir rapora gore halihazirdaki
kiiresel 1sinma hiziyla 40 yilda bir yaGamr hale
oeldi. Bu analize gore, iklim degiGkligi 2003
yilinda sadece Paris’te 506 kiGnin dliimiine yol
acti.
Eger boyle devam ederse .
15. Ogretmen, “gimdi sizden bu ciimleyi tamamlamanizi 2 dk.
istiyorum. Ancak gruplardan bazilarini1 bu ctimleyi
iyimser bir bakiG gis1yla, bazilar kétiimser bir bakiG
agisiyla tamamlayacak.” der.
16. Gruplar ¢aliGnasin bitirdikten sonra, her grubun
climlesini okumasini ister.
17. Ogretmen tahtaya bir gazete haberi yansitir. (EK6) 8 dk.
18. Ogretmen haber hakkinda konuGur
19. Ogretmen “Peki bu sorunu ortadan kaldirmak igin neler
yapabiliriz?” diye sorar.
20. Gruplar ¢aliGnasin bitirdikten sonra, her grubun
Onerisini okumasini ister.
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21. Diger bireylerden ve gruplardan da bu dneriler
hakkinda goriiGeri ya da itirazlar varsa belirtmelerini

ister.
22. Ogretmen de bu 6neriler hakkinda kendi goriiQerini
paylaGr.
Hatirda Tutma 1. Ogretmen, dgrencilerden evlerine gittiklerinde
ve Transferi “Buzullarin Oliimii” adli iklim degiGkligi belgeselini 2 dk.

Arttirma izlemelerini soyler.
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EK 17: Ogrenci Etkinliklerinden Ornekler
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