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ÖNSÖZ 

Bireyin çevresinden edindiği bilgiye ve onu etkilemeye çalıĢan her türlü Ģeye 

karĢı bir meydan okuması ve aklını kullanarak doğru ile yanlıĢı ayırt edebilmesi olarak 

tanımlanabilecek eleĢtirel düĢünme günümüzde evrensel okuryazarlığın en önemli 

Ģartlarından biri olarak gösterilebilir. Çünkü bilginin hızla çoğaldığı, paylaĢıldığı ve 

yayıldığı bu çağda bireyin bu bilgi yığının arasından doğru bilgiye ulaĢması ve neye 

güvenip neye güvenemeyeceğine karar vermesi gerekmektedir. ĠĢte bu durumda bireyin 

sahip olduğu en önemli silah, ülkeler için rekabetin önemli unsurlarından ve bir 

toplumun dinamiğini sağlayan temel güçlerden biri olarak görülebilecek eleĢtirel 

düĢünme becerisidir. Dolayısıyla eleĢtirel düĢünme becerisi günümüzde eğitimin 

ayrılmaz bir parçası olmalıdır. Farklı eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımlarıyla eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin gerçekleĢtirildiği ve bu yaklaĢımların kıyaslandığı bu çalıĢma 

eleĢtirel düĢünme becerilerinin öğrencilere en etkili Ģekilde nasıl kazandırılabileceği 

konusunda alan yazına katkı sağlamak amacıyla yapılmıĢtır.  

Doktora tez çalıĢmam sürecinde engin bilgisi ve tecrübesiyle bana yol gösteren 

ve sürecin her aĢamasında desteğini ve yardımlarını esirgemeyen değerli danıĢman 

hocam Doç. Dr. ġule ÇEVĠKER AY’a teĢekkürlerimi sunuyorum.  

Ayrıca yapıcı eleĢtiri ve fikirleriyle sürecin ilerlemesine ve sorunsuz bir Ģekilde 

tamamlanmasına katkı sağlayan tez izleme komitesi üyeleri Prof. Dr. Abdullah 

ADIGÜZEL ve Dr. Öğr. Üyesi Ufuk GÜVEN’e teĢekkür ederim. 

Hayatımın her döneminde olduğu gibi bu zorlu süreçte de desteklerini daima 

hissettiğim ve her zaman yanımda olan annem Tülay ORHAN’a ve ablam Yasemin 

BEYDĠLĠ’ye teĢekkürlerimi sunuyorum.  

Belki de en özel teĢekkürü oldukça yoğun ve zorlu geçen bu uzun süreçte sonsuz 

sevgisiyle her türlü desteğini hiç eksik etmeyen sevgili eĢim Emine ORHAN’ın hak 

ettiğini düĢünüyorum. Yorulduğum ve motivasyonumun düĢtüğü anlarda tekrar 

çalıĢmaya devam etmemi sağlayan desteğiyle bu çalıĢmada onun da emeğinin olduğunu 

söylemek yanlıĢ olmaz. 

Dünyaya geliĢiyle bana mutlulukların en büyüğünü yaĢatan ve hayatımın her 
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anını daha anlamlı hale getiren canım kızım Simay ORHAN’a varlığından dolayı 

teĢekkür ederim.  
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ÖZET 

FARKLI YAKLAġIMLARLA YÜRÜTÜLEN ELEġTĠREL DÜġÜNME 

ÖĞRETĠMĠNĠN LĠSE ÖĞRENCĠLERĠNĠN ELEġTĠREL DÜġÜNME 

BECERĠLERĠNE, EĞĠLĠMLERĠNE VE ÇEVRESEL TUTUMLARINA 

ETKĠSĠ 

ORHAN, Ali  

Doktora, Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı  

Tez DanıĢmanı: Doç. Dr. ġule ÇEVĠKER AY 

ġubat 2021, 354 Sayfa 

Bu araĢtırmanın amacı farklı yaklaĢımlarla yürütülen eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerine, eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerine ve çevreye iliĢkin tutumlarına etkisini araĢtırmaktır. AraĢtırmada nicel 

araĢtırma desenlerinden biri olan ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desen 

kullanılmıĢtır.  

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2019-2020 öğretim yılında Batı Karadeniz 

bölgesindeki bir Anadolu Lisesinde ve dört farklı sınıfta öğrenim görmekte olan 114 

dokuzuncu sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. Toplam altı adet dokuzuncu sınıf bulunan 

Anadolu Lisesinde dört sınıf rastgele seçilmiĢ ve rastgele birinci deney grubu, ikinci 

deney grubu, üçüncü deney grubu ve kontrol grubu olarak atanmıĢtır. Üç deney ve 

bir kontrol grubunda bulunan öğrenciler hem cinsiyet, yaĢ, anne ve baba eğitim 

durumu gibi demografik özelliklerin dağılımı açısından hem de eleĢtirel düĢünme 

becerisi, eleĢtirel düĢünme eğilimi ve çevresel tutum açısından birbirine denktir. 

AraĢtırmada birinci deney grubunda eleĢtirel düĢünme beceri temelli yaklaĢımla 

öğretilirken, ikinci deney grubunda içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımı ile öğretilmiĢtir. Ayrıca üçüncü deney grubunda karma eleĢtirel düĢünme 

öğretim yaklaĢımı kullanılmıĢtır. Kontrol grubu öğrencileri ise öğretim programı 

kapsamında uygulanmakta olan derslere devam etmiĢ ve ekstra hiçbir eleĢtirel 

düĢünme öğretimi almamıĢlardır. AraĢtırmada veriler EleĢtirel DüĢünme Testi, 
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UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve Çevresel Tutum Ölçeği ile 

toplanmıĢtır. 

Beceri temelli, içerik temelli ve karma yaklaĢımlarla yürütülen eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini ve eğilimlerini 

anlamlı bir Ģekilde geliĢtirdiği görülürken, kontrol grubu öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme becerilerinde ve eğilimlerinde anlamlı bir geliĢme görülmemektedir. Üç 

farklı eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

geliĢtirmede güçlü düzeyde etkilidir. Lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerini geliĢtirmede ise beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi güçlü, içerik 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi orta ve karma eleĢtirel düĢünme öğretimi düĢük 

düzeyde etkilidir. Bunun yanı sıra lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

yükseltilmesinde en baĢarılı öğretim yaklaĢımı beceri temelli yaklaĢımdır. Beceri 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımını sırasıyla karma öğretim yaklaĢımı ve 

içerik temelli öğretim yaklaĢımı takip etmektedir. Son testler bakımından bu üç 

yaklaĢım arasındaki fark istatistiki olarak anlamlıdır. Ayrıca öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerini geliĢtirmede beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi, hem 

içerik temelli hem de karma eleĢtirel düĢünme öğretimine kıyasla daha etkilidir. 

Çevre eğitimi kapsamında içerik temelli ve karma yaklaĢımlarla yürütülen 

eleĢtirel düĢünme öğretiminin lise öğrencilerinin çevreye iliĢkin tutumlarını anlamlı 

bir Ģekilde geliĢtirdiği görülürken, kontrol grubu öğrencilerinin çevreye iliĢkin 

tutumlarında anlamlı bir geliĢme görülmemektedir. Ayrıca iki eleĢtirel düĢünme 

öğretim yaklaĢımı da öğrencilerin çevreye iliĢkin tutumlarını geliĢtirmede güçlü 

düzeyde etkilidir. Bunun yanı sıra lise öğrencilerinin çevreye iliĢkin tutumlarını 

geliĢtirmede içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi karma yaklaĢıma kıyasla daha 

etkilidir. 

Anahtar kelimeler: EleĢtirel DüĢünme Öğretimi, EleĢtirel DüĢünme Öğretim 

YaklaĢımları, EleĢtirel DüĢünme Becerileri, EleĢtirel DüĢünme Eğilimi, Çevreye 

ĠliĢkin Tutum 
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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. ġule ÇEVĠKER 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. 
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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 

 

 



 
 

viii 
 

ĠÇĠNDEKĠLER 

JÜRĠ ÜYELERĠNĠN ĠMZA SAYFASI ............................................................................ i 

ÖNSÖZ ......................................................................................................................... ii 

ÖZET............................................................................................................................iv 

ABSTRACT ..................................................................................................................vi 

ĠÇĠNDEKĠLER ........................................................................................................... viii 

TABLOLAR LĠSTESĠ ................................................................................................. xii 

ġEKĠLLER LĠSTESĠ ................................................................................................. xvii 

1. GĠRĠġ .................................................................................................................. 18 

1.1. Problem Durumu ......................................................................................... 18 

1.2. AraĢtırmanın Amacı ..................................................................................... 23 

1.3. AraĢtırmanın Önemi .................................................................................... 25 

1.4. AraĢtırmanın Sayıltıları ............................................................................... 29 

1.5. AraĢtırmanın Sınırlılıkları ........................................................................... 29 

1.6. Tanımlar ...................................................................................................... 29 

1.7. Kısaltmalar .................................................................................................. 30 

2. KURAMSAL AÇIKLAMALAR VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR ....................... 32 

2.1. DüĢünme ...................................................................................................... 32 

2.1.1. DüĢünme Becerileri ............................................................................... 33 

2.2. EleĢtirel DüĢünme ........................................................................................ 35 

2.2.1. EleĢtirel DüĢünen Bireyin Özellikleri .................................................... 39 

2.2.2. EleĢtirel DüĢünme Becerileri ................................................................. 43 

2.2.3. EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri ................................................................ 52 

2.2.4. EleĢtirel DüĢünme ile Diğer DüĢünme Becerileri Arasındaki ĠliĢkiler ... 59 

2.2.5. EleĢtirel DüĢünme Becerilerinin Öğretimi ............................................ 66 

2.2.5.1. EleĢtirel DüĢünme Öğretiminde Ortamın Rolü .............................. 69 

2.2.5.2. EleĢtirel DüĢünme Öğretiminde Öğretmenin Rolü ........................ 70 

2.2.6. EleĢtirel DüĢünme Öğretim YaklaĢımları ............................................. 75 

2.2.6.1. Konu Tabanlı EleĢtirel DüĢünme Öğretim YaklaĢımı .................... 76 

2.2.6.2. Ġçerik Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretim YaklaĢımı .................... 77 

2.2.6.3. Beceri Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretim YaklaĢımı ................... 85 



 
 

ix 
 

2.2.6.4. Karma EleĢtirel DüĢünme Öğretim YaklaĢımı .............................. 93 

2.3. Ġlgili AraĢtırmalar ........................................................................................ 94 

2.3.1. Türkiye’de EleĢtirel DüĢünme ve Eğilimiyle Ġlgili AraĢtırmalar ........... 94 

2.3.1.1. Türkiye’de EleĢtirel DüĢünme Öğretimine Yönelik AraĢtırmalar . 94 

2.3.1.2. Türkiye’de EleĢtirel DüĢünme Eğilim ya da Beceri Düzeyini 
Belirlemeye Yönelik AraĢtırmalar .................................................................. 107 

2.3.2. Yurt DıĢında EleĢtirel DüĢünme ve Eğilimiyle Ġlgili AraĢtırmalar ....... 120 

2.3.2.1. Yurt DıĢında EleĢtirel DüĢünme Öğretimine Yönelik 
AraĢtırmalar…. .............................................................................................. 120 

2.3.2.2. Yurt DıĢında EleĢtirel DüĢünme Eğilim ya da Beceri Düzeyini 
Belirlemeye Yönelik AraĢtırmalar .................................................................. 130 

3. YÖNTEM ........................................................................................................... 139 

3.1. AraĢtırma Modeli ........................................................................................ 139 

3.2. ÇalıĢma Grubu ............................................................................................ 140 

3.3. ĠĢlem ........................................................................................................... 152 

3.3.1. Beceri Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretimi ......................................... 152 

3.3.2. Ġçerik Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretimi .......................................... 155 

3.3.3. Karma EleĢtirel DüĢünme Öğretimi ..................................................... 158 

3.3.4. Kontrol Grubu ..................................................................................... 160 

3.4. Veri Toplama Araçları ................................................................................ 164 

3.4.1. EleĢtirel DüĢünme Testi ....................................................................... 164 

3.4.1.1. Testin Amacının, Ölçmeyi Planladığı Psikolojik Özelliğin ve Bu 
Özelliği Temsil Eden DavranıĢların Belirlenmesi ............................................ 166 

3.4.1.2. Belirlenen DavranıĢlara ĠliĢkin Madde Oranlarını Gösteren Belirtke 
Tablosunun OluĢturulması ............................................................................. 167 

3.4.1.3. Madde Havuzunun OluĢturulması ................................................ 167 

3.4.1.4. Test Formunun OluĢturulması ..................................................... 168 

3.4.1.5. Uzman GörüĢünün Alınması ve Testin Ön Uygulamasının 
Yapılması… .................................................................................................... 168 

3.4.1.6. Testin Pilot Uygulamasının Yapılması .......................................... 170 

3.4.1.7. Geçerlik ve Güvenirlik Analizlerinin Yapılması ........................... 174 

3.4.1.8. Testin Uygulanması, Değerlendirilmesi, Puanlanması ve Puanların 
Yorumlanmasına ĠliĢkin Kılavuz Bilgilerin Hazırlanması ............................... 187 

3.4.2. UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği .......................................... 188 

3.4.3. Çevresel Tutum Ölçeği ......................................................................... 189 



 
 

x 
 

3.4.4. Ergenlerde Karar Verme Ölçeği .......................................................... 191 

3.4.5. Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi Form S .................. 193 

3.5. Verilerin Toplanması .................................................................................. 194 

3.6. Verilerin Analizi .......................................................................................... 195 

4. BULGULAR ve YORUM ................................................................................... 205 

4.1. Beceri Temelli, Ġçerik Temelli ve Karma YaklaĢımla Yürütülen EleĢtirel 
DüĢünme Öğretiminin Lise Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Becerileri Üzerindeki 
Etkisine ĠliĢkin Bulgular......................................................................................... 205 

4.2. Beceri Temelli, Ġçerik Temelli ve Karma YaklaĢımla Yürütülen EleĢtirel 
DüĢünme Öğretiminin Lise Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Üzerindeki 
Etkisine ĠliĢkin Bulgular......................................................................................... 221 

4.3. Ġçerik Temelli ve Karma YaklaĢımla Yürütülen EleĢtirel DüĢünme 
Öğretiminin Lise Öğrencilerinin Çevresel Tutumları Üzerindeki Etkisine ĠliĢkin 
Bulgular ................................................................................................................. 231 

5. SONUÇ, TARTIġMA ve ÖNERĠLER ................................................................ 241 

5.1. Beceri Temelli, Ġçerik Temelli ve Karma YaklaĢımla Yürütülen EleĢtirel 
DüĢünme Öğretiminin Lise Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Becerileri Üzerindeki 
Etkisine ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma ......................................................................... 241 

5.2. Beceri Temelli, Ġçerik Temelli ve Karma YaklaĢımla Yürütülen EleĢtirel 
DüĢünme Öğretiminin Lise Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Üzerindeki 
Etkisine ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma ......................................................................... 255 

5.3. Ġçerik Temelli ve Karma YaklaĢımla Yürütülen EleĢtirel DüĢünme 
Öğretiminin Lise Öğrencilerinin Çevresel Tutumları Üzerindeki Etkisine ĠliĢkin 
Sonuç ve TartıĢma .................................................................................................. 261 

5.4. Öneriler ....................................................................................................... 269 

5.4.1. Uygulayıcılara Yönelik Öneriler .......................................................... 269 

5.4.2. Diğer AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler .............................................. 270 

KAYNAKÇA ............................................................................................................. 271 

EKLER ...................................................................................................................... 316 

EK 1: UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği Kullanım Ġzni ............................ 316 

EK 2: Çevresel Tutum Ölçeği Kullanım Ġzni .......................................................... 316 

EK 3: Ergenlerde Karar Verme Ölçeği Kullanım Ġzni ........................................... 316 

EK 4: Düzce Üniversitesinden Alınan Etik Kurul Onayı ........................................ 317 

EK 5: Milli Eğitim Müdürlüğünden Alınan AraĢtırma Ġzni ................................... 318 

EK 6: EleĢtirel DüĢünme Testine Ait Normallik Testi Sonuçları ............................ 320 



 
 

xi 
 

EK 7: EleĢtirel DüĢünme Testine Ait Ortalama, Standart Sapma, Basıklık ve 
Çarpıklık Değerleri ................................................................................................ 321 

EK 8: UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeğine Ait Normallik Testi Sonuçları
 .............................................................................................................................. .322 

EK 9: UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeğine Ait Ortalama, Standart Sapma, 
Basıklık ve Çarpıklık Değerleri .............................................................................. 323 

EK 10: Çevresel Tutum Ölçeğine Ait Normallik Testi Sonuçları ............................ 324 

EK 11: Çevresel Tutum Ölçeğine Ait Ortalama, Standart Sapma, Basıklık ve 
Çarpıklık Değerleri ................................................................................................ 325 

EK 12: Taslak EleĢtirel DüĢünme Testine ĠliĢkin Belirtke Tablosu ........................ 326 

EK 13: Uzman GörüĢünün Ardından Soru Sayısı AzaltılmıĢ Taslak EleĢtirel 
DüĢünme Testine ĠliĢkin Belirtke Tablosu .............................................................. 327 

EK 14: EleĢtirel DüĢünme Testine ĠliĢkin Örnek Sorular ....................................... 328 

EK 15: Beceri Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretimine ĠliĢkin Örnek Ders Planları
 .............................................................................................................................. .335 

EK 16: Ġçerik Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretimine ĠliĢkin Örnek Ders Planları. 341 

EK 17: Öğrenci Etkinliklerinden Örnekler ............................................................ 348 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

xii 
 

TABLOLAR LĠSTESĠ 

Tablo 1. Farklı AraĢtırmacılara Ait DüĢünme Becerileri Sınıflandırmaları........................... 34 

Tablo 2. Farklı AraĢtırmacılara Göre EleĢtirel DüĢünen Bireyin Sahip Olması Gereken 
Özellikler ............................................................................................................................... 40 

Tablo 3. EleĢtirel DüĢünmenin Alt Boyutlarına ĠliĢkin Sınıflandırmalar .............................. 43 

Tablo 4. EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerine ĠliĢkin Sınıflandırmalar ........................................ 53 

Tablo 5. Delphi AraĢtırmasının Sonuçlarına Göre Belirlenen Genel YaĢama Dair ve Belirli 
Konu ve Sorunlara ĠliĢkin Eğilimler ...................................................................................... 58 

Tablo 6. EleĢtirel DüĢünme Becerisinin Diğer DüĢünme Becerileriyle Olan ĠliĢkisi ............ 65 

Tablo 7. EleĢtirel DüĢünmeyi ZorlaĢtıran ve KolaylaĢtıran Varsayımlar .............................. 67 

Tablo 8. Gürkaynak, Üstel ve Gülgöz’e (2003) göre EleĢtirel DüĢünme Öğretim Sürecinde 
Öğretmenden Beklenen ve Beklenmeyen DavranıĢları ......................................................... 74 

Tablo 9. Paul, Binker, Jensen ve Krelau’nun (1990) Belirlediği EleĢtirel DüĢünme Stratejileri
 ............................................................................................................................................... 80 

Tablo 10. De Bono’nun (2019) CoRT DüĢünme Programında Bulunan Dersler .................. 91 

Tablo 11. De Bono’nun (2019) CoRT DüĢünme Programının Birinci Bölümünde Bulunan 
Dersler ve Açıklamaları ......................................................................................................... 92 

Tablo 12. AraĢtırmada Kapsamında Kullanılan Desen ........................................................ 139 

Tablo 13. Birinci Deney Grubunda Bulunan Öğrencilere Ait Demografik Özellikler ........ 140 

Tablo 14. Ġkinci Deney Grubunda Bulunan Öğrencilere Ait Demografik Özellikler .......... 141 

Tablo 15. Üçüncü Deney Grubunda Bulunan Öğrencilere Ait Demografik Özellikler ....... 142 

Tablo 16. Kontrol Grubunda Bulunan Öğrencilere Ait Demografik Özellikler .................. 143 

Tablo 17. EleĢtirel DüĢünme Testi Alt Testler ve Toplam Ön Test Puanlarına ĠliĢkin 
Çarpıklık ve Basıklık Değerleri ........................................................................................... 144 

Tablo 18. EleĢtirel DüĢünme Testi Alt Testleri ve Toplam Ön Test Puanlarına ĠliĢkin 
Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilks Değerleri ............................................................. 145 

Tablo 19. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi Toplam Test 
ve Alt Testlere ĠliĢkin Ön Test Puanlarına ait Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları ............... 145 

Tablo 20. UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeğinin Toplamından Alınan Ön Test 
Puanlarına ĠliĢkin Çarpıklık ve Basıklık Değerleri .............................................................. 147 

Tablo 21. UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeğinin Toplamından Alınan Ön Test 
Puanlarına ĠliĢkin Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilks Değerleri ................................ 147 

Tablo 22. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 
Ölçeği Ön Test Puanlarına ait Tek Yönlü ANOVA Testi Sonuçları ................................... 147 

Tablo 23. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 
Ölçeği Alt Boyutları Ön Test Puanlarına ait Tek Yönlü MANOVA Testi Sonuçları .......... 148 

Tablo 24. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 
Ölçeği Katılım, BiliĢsel Olgunluk ve Yenilikçilik Alt Boyutları Ön Test Puanlarına ait Tek 
Yönlü ANOVA Testi Sonuçları ........................................................................................... 149 

Tablo 25. Çevresel Tutum Ölçeğinin Toplamından Alınan Ön Test Puanlarına ĠliĢkin 
Çarpıklık ve Basıklık Değerleri ........................................................................................... 149 



 
 

xiii 
 

Tablo 26. Çevresel Tutum Ölçeğinin Toplamından Alınan Ön Test Puanlarına ĠliĢkin 
Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilks Değerleri ............................................................. 150 

Tablo 27. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği Ön Test 
Puanlarına ait Tek Yönlü ANOVA Testi Sonuçları ............................................................. 150 

Tablo 28. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği Alt Boyutları 
Ön Test Puanlarına ait Tek Yönlü MANOVA Testi Sonuçları ........................................... 151 

Tablo 29. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği DavranıĢ, 
DüĢünce ve Duygu Alt Boyutları Ön Test Puanlarına ait Tek Yönlü ANOVA Testi Sonuçları
 ............................................................................................................................................. 151 

Tablo 30. Birinci Deney Grubunda Uygulanan Beceri Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretim 
Planı ..................................................................................................................................... 153 

Tablo 31. Ġkinci Deney Grubunda Uygulanan Ġçerik Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretim 
Planı ..................................................................................................................................... 156 

Tablo 32. Farklı AraĢtırmacılar Tarafından Ġçerik Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretiminde 
Kullanılması Önerilen Yöntem, Teknik ve Stratejiler ......................................................... 157 

Tablo 33. Üçüncü Deney Grubunda Uygulanan Karma EleĢtirel DüĢünme Öğretim Planı 159 

Tablo 34. Alanyazındaki Farklı AraĢtırmacılara Göre Test GeliĢtirme AĢamaları .............. 165 

Tablo 35. Madde Havuzunda Bulunan Maddelerin EleĢtirel DüĢünmenin Alt Boyutlarına 
Göre Dağılımı ...................................................................................................................... 167 

Tablo 36. Uzman GörüĢüne BaĢvurulan Öğretim Üyelerinin Alanlarına Göre Dağılımı .... 169 

Tablo 37. 87 Soruluk Taslak EleĢtirel DüĢünme Testinin Son Halindeki Soruların EleĢtirel 
DüĢünmenin Alt Boyutlarına Göre Dağılımı ....................................................................... 170 

Tablo 38. Pilot Uygulamanın Yapıldığı Örneklemin Seçim Süreci ..................................... 172 

Tablo 39. EleĢtirel DüĢünme Testinin Pilot Uygulamasının Yapıldığı Örneklem Grubunda 
Bulunan Öğrencilerin Demografik Özellikleri .................................................................... 173 

Tablo 40. Elde Edilen Korelasyon Katsayısının Yorumunda Kullanılmak Ġçin Belirlenen 
Referans Değerleri ............................................................................................................... 175 

Tablo 41. EleĢtirel DüĢünme Testi ve Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testinin 
Uygulandığı Grupta Bulunan Öğrencilerin Demografik Özellikleri ................................... 176 

Tablo 42. Ġki EleĢtirel DüĢünme Becerisi Ölçme Aracına Ait Korelasyon Değerleri ......... 177 

Tablo 43. EleĢtirel DüĢünme Testinin Ölçüt Geçerliğini Sağlamak Ġçin Kullanılan Ölçme 
Araçlarının Uygulandığı Örneklem Grubunun Demografik Özellikleri .............................. 178 

Tablo 44. Öğrencilerin Ergenlerde Karar Verme Ölçeğinden Elde Edilen Puanlara Göre 
Belirlenen Karar Verme Stilleri ........................................................................................... 179 

Tablo 45. Öğrencilerin EleĢtirel DüĢünme Puanlarının Karar Verme Stillerine Göre DeğiĢip 
DeğiĢmediğini Belirlemek Ġçin Yapılan Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları ........................ 179 

Tablo 46. Karar Verme Stillerine Göre Belirlenen Farkın Hangi Gruplar Arasında Olduğunu 
Belirlemek Ġçin Yapılan Mann Whitney-U Testi Sonuçları ................................................ 180 

Tablo 47. AraĢtırma Kapsamında Madde Güçlük Değerlerinin Yorumlanmasında Kullanılan 
Değer Aralıkları ................................................................................................................... 181 

Tablo 48. AraĢtırma Kapsamında Madde Ayırt Edicilik Değerlerinin Yorumlanmasında 
Kullanılan Değer Aralıkları ................................................................................................. 181 

Tablo 49. Madde Analizi Sonrasında Testte Kalmasına Karar Verilen Maddelere ĠliĢkin 
Madde Güçlük ve Madde Ayırt Edicilik Değerleri .............................................................. 182 



 
 

xiv 
 

Tablo 50. EleĢtirel DüĢünme Testinin Alt Boyutlarına Ait Madde Sayıları, Ortalama Madde 
Güçlük ve Ayırt Edicilik Değerleri ...................................................................................... 183 

Tablo 51. EleĢtirel DüĢünme Testinin Zamana KarĢı DeğiĢmezliğini Kontrol Etmek Ġçin 
Uygulandığı Grupta Bulunan Öğrencilerin Demografik Özellikleri ................................... 185 

Tablo 52. EleĢtirel DüĢünme Testinin Alt Boyutlarına ve Toplamına ĠliĢkin KR20 Güvenirlik 
Katsayısı ve Test-Tekrar-Test Korelasyon Sonuçları .......................................................... 185 

Tablo 53. EleĢtirel DüĢünme Testini OluĢturan Alt Boyutlar ve Toplam Puan Arasındaki 
Korelasyon Değerleri ........................................................................................................... 186 

Tablo 54. Testten Alınan Puanların Yorumlanmasında Kullanılabilecek Değer Aralıkları 187 

Tablo 55. UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği Madde Sayıları ve Güvenirlik 
Katsayıları ............................................................................................................................ 188 

Tablo 56. UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği Ġçin Bu ÇalıĢma Kapsamında 
Hesaplanan Güvenirlik Katsayıları ...................................................................................... 189 

Tablo 57. Çevresel Tutum Ölçeği Madde Sayıları ve Güvenirlik Katsayıları ..................... 190 

Tablo 58. Çevresel Tutum Ölçeği Ġçin Bu ÇalıĢma Kapsamında Hesaplanan Güvenirlik 
Katsayıları ............................................................................................................................ 190 

Tablo 59. Ergenlerde Karar Verme Ölçeğinin Güvenirlik, Madde Toplam Korelasyon ve 
Test-Tekrar-Test Değerleri .................................................................................................. 191 

Tablo 60. Ergenlerde Karar Verme Ölçeği Ġçin Bu ÇalıĢma Kapsamında Hesaplanan 
Güvenirlik Katsayıları .......................................................................................................... 192 

Tablo 61. Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi Form S’de Bulunan Maddelerin 
Alt Boyutlara Göre Dağılımı ............................................................................................... 193 

Tablo 62. EleĢtirel DüĢünme Testine ĠliĢkin Normallik Varsayımları................................. 196 

Tablo 63. UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeğine ĠliĢkin Normallik Varsayımları .. 197 

Tablo 64. Çevresel Tutum Ölçeğine ĠliĢkin Normallik Varsayımları .................................. 198 

Tablo 65. EleĢtirel DüĢünme Testi, UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve Çevresel 
Tutum Ölçeği Son Test Puanlarına ĠliĢkin Ortalama, Standart Sapma, Basıklık ve Çarpıklık 
Değerleri .............................................................................................................................. 199 

Tablo 66. EleĢtirel DüĢünme Testi, UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve Çevresel 
Tutum Ölçeği Son Test Puanlarına ĠliĢkin Normallik Testi Sonuçları ................................ 199 

Tablo 67. EleĢtirel DüĢünme Testi Alt Testleri Son Test Puanlarına ĠliĢkin Ortalama, 
Standart Sapma, Basıklık ve Çarpıklık Değerleri ................................................................ 201 

Tablo 68. EleĢtirel DüĢünme Testi Alt Testleri Son Test Puanlarına ĠliĢkin Normallik Testi 
Sonuçları .............................................................................................................................. 201 

Tablo 69. Birinci Deney Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi Tümdengelim, 
Varsayımların Farkına Varma, Yorumlama Alt Testleri ve Toplam Test Ön Test ve Son Test 
Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Bağımlı Örneklemler Ġçin t Testi Sonuçları .............................. 205 

Tablo 70. Birinci Deney Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi Çıkarsama ve KarĢıt 
GörüĢlerin Değerlendirilmesi Alt Testleri Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan 
Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları ............................................................................. 206 

Tablo 71. Ġkinci Deney Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi Çıkarsama,  KarĢıt 
GörüĢlerin Değerlendirilmesi ve Varsayımların Farkına Varma Alt Testleri Ön Test ve Son 
Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Bağımlı Örneklemler Ġçin t Testi Sonuçları ...................... 207 



 
 

xv 
 

Tablo 72. Ġkinci Deney Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi Tümdengelim, 
Yorumlama Alt Testleri ve Toplam Test Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan 
Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları ............................................................................. 208 

Tablo 73. Üçüncü Deney Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi Alt Testleri ve 
Toplam Test Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 
Sonuçları .............................................................................................................................. 209 

Tablo 74. Kontrol Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi Çıkarsama, Tümdengelim, 
Varsayımların Farkına Varma ve Yorumlama Alt Testleri Ön Test ve Son Test Puanlarına 
ĠliĢkin Yapılan Bağımlı Örneklemler Ġçin t Testi Sonuçları ................................................ 210 

Tablo 75. Kontrol Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi KarĢıt GörüĢlerin 
Değerlendirilmesi Alt Testi ve Toplam Test Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan 
Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları ............................................................................. 211 

Tablo 76. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi Çıkarsama 
Alt Testi Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları ............... 212 

Tablo 77. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi KarĢıt 
GörüĢlerin Değerlendirilmesi Alt Testi Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Kruskal Wallis-
H Testi Sonuçları ................................................................................................................. 213 

Tablo 78. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi Tümdengelim 
Alt Testi Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları ............... 215 

Tablo 79. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi 
Varsayımların Farkına Varma Alt Testi Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Kruskal Wallis-
H Testi Sonuçları ................................................................................................................. 216 

Tablo 80. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi Yorumlama 
Alt Testi Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları ............... 217 

Tablo 81. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi Son Test 
Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları ............................................. 218 

Tablo 82. Birinci Deney Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği 
Alt Boyutları ve Toplam Ölçek Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Bağımlı 
Örneklemler Ġçin t Testi Sonuçları ....................................................................................... 221 

Tablo 83. Ġkinci Deney Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği Alt 
Boyutları ve Toplam Ölçek Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Bağımlı 
Örneklemler Ġçin t Testi Sonuçları ....................................................................................... 222 

Tablo 84. Üçüncü Deney Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği 
Alt Boyutları ve Toplam Ölçek Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Bağımlı 
Örneklemler Ġçin t Testi Sonuçları ....................................................................................... 223 

Tablo 85. Kontrol Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği Katılım 
Alt Boyutu ve Toplam Ölçek Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Bağımlı 
Örneklemler Ġçin t Testi Sonuçları ....................................................................................... 225 

Tablo 86. Kontrol Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği BiliĢsel 
Olgunluk ve Yenilikçilik Alt Boyutları Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan 
Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları ............................................................................. 225 

Tablo 87. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 
Ölçeği Alt Boyutları Son Test Puanlarına Ait Tek Yönlü MANOVA Testi Sonuçları ....... 227 



 
 

xvi 
 

Tablo 88. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 
Ölçeği Katılım, BiliĢsel Olgunluk ve Yenilikçilik Alt Boyutları Son Test Puanlarına Ait Tek 
Yönlü ANOVA Testi Sonuçları ........................................................................................... 227 

Tablo 89. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 
Ölçeği Son Test Puanlarına ait Tek Yönlü ANOVA Testi Sonuçları .................................. 230 

Tablo 90. Ġkinci Deney Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği DavranıĢ ve DüĢünce 
Alt Boyutları Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Bağımlı Örneklemler Ġçin t 
Testi Sonuçları ..................................................................................................................... 231 

Tablo 91. Ġkinci Deney Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği Duygu Alt Boyutu ve 
Toplam Ölçek Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi 
Sonuçları .............................................................................................................................. 232 

Tablo 92. Üçüncü Deney Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği Alt Boyutları ve 
Toplam Ölçek Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Bağımlı Örneklemler Ġçin t 
Testi Sonuçları ..................................................................................................................... 233 

Tablo 93. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği DavranıĢ Alt Boyutu ve 
Toplam Ölçek Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Bağımlı Örneklemler Ġçin t 
Testi Sonuçları ..................................................................................................................... 234 

Tablo 94. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği DüĢünce ve Duygu Alt 
Boyutları Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Wilcoxon iĢaretli sıralar testi 
Sonuçları .............................................................................................................................. 235 

Tablo 95. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği Alt Boyutları 
Son Test Puanlarına ait Tek Yönlü MANOVA Testi Sonuçları .......................................... 236 

Tablo 96. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği DavranıĢ, 
DüĢünce ve Duygu Alt Boyutları Son Test Puanlarına ait Tek Yönlü ANOVA Testi 
Sonuçları .............................................................................................................................. 237 

Tablo 97. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği Son Test 
Puanlarına ait Tek Yönlü ANOVA Testi Sonuçları ............................................................. 239 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

xvii 
 

ġEKĠLLER LĠSTESĠ 

ġekil 1. EleĢtirel DüĢünme ve Diğer DüĢünme Becerileri Arasındaki ĠliĢki ......................... 60 

ġekil 2. EleĢtirel DüĢünme Öğretiminde Ortam ile Eğitimciye ve Kullanılacak YaklaĢıma 
ĠliĢkin Öneriler ....................................................................................................................... 69 

ġekil 3. Beyer’e (1991) Göre EleĢtirel DüĢünme Becerisinin Kazandırılmasında 
Öğretmenden Beklenenler ..................................................................................................... 71 

ġekil 4. Costa’ya (1991) Göre EleĢtirel DüĢünme Becerisinin Kazandırılmasında 
Öğretmenden Beklenenler ..................................................................................................... 72 

ġekil 5. Ennis’e (1991) Göre EleĢtirel DüĢünme Öğretim YaklaĢımları ............................... 75 

ġekil 6. Paul, Binker, Jensen ve Krelau’nun (1990) Belirlediği Ders Planı GeliĢtirme Süreci
 ............................................................................................................................................... 79 

ġekil 7. Beceri Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretiminde Kullanılabilecek Beyer’in (1991) 
Önerdiği Altı Basamak .......................................................................................................... 86 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



18 
 

 
 

1. GĠRĠġ 

Bu bölümde araĢtırmanın problem durumu, amacı, önemi, sayıltıları, 

sınırlılıkları ve tanımlar bulunmaktadır. 

1.1.Problem Durumu 

Tarih boyunca dünya büyük değiĢikliklere sahne olmuĢtur. Meydana gelen bu 

değiĢiklikler eğitim, sağlık, ulaĢım ve sanayi gibi birçok alanı etkilemiĢ ve 

değiĢtirmiĢtir. 1945’li yıllarda ikinci dünya savaĢının sona ermesi ile teknoloji, 

sanayi, enerji ve ulaĢtırma gibi birçok alanda kayda değer geliĢmeler yaĢanmıĢ ve bu 

geliĢmeler toplumların yapısını değiĢtirmiĢtir (Webster, 2001). Bu geliĢmelerin 

yaĢanmasıyla artık sanayi ön plana çıkmıĢ ve dünya büyük bir endüstri toplumu 

haline gelmiĢtir. 1980’li yıllarda internetin bulunması ve 1990 sonrasında 

yaygınlaĢması ile dünyada bir dönüĢüm daha yaĢanmıĢtır. Bu dönüĢümün 

yaĢanmasıyla birlikte, endüstri toplumu yerini bilgi toplumuna bırakmıĢtır (Bell, 

1999). Kısacası internetin yaygınlaĢmasından önceki döneme endüstri çağı adı 

verilirken, internetin bulunması ve yaygınlaĢmasıyla ortaya çıkan yeniçağ bilgi çağı 

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

Ġçinde bulunduğumuz 21. yüzyılda dünyada büyük bir bilgi patlaması 

yaĢanmıĢ ve bilginin coğrafi sınırlar tanımadan dolaĢması mümkün hale gelmiĢ, 

bilgiye ulaĢmak, bu bilgiyi yaymak ve öğrenmek oldukça kolay bir hal almıĢtır 

(Demir, 2014). Ancak bu durum aslında beraberinde bir problemi de ortaya 

çıkarmaktadır. Büyük bilgi yığınlarının içinde doğru ve iĢe yarayan bilgiyi 

bulabilmek ve bulunan bilginin doğruluğunu kontrol edebilmek önemli olduğu kadar 

zor bir hal almaktadır. Çünkü teknolojinin getirdiği avantajlarla birlikte, ulaĢmanın 

oldukça kolay hale geldiği bu bilgi yığınlarının içinde bulunan her bilgi doğru 



19 
 

 
 

olmayabilir. Bireyin bu bilgi yığınını araĢtırması, damıtması ve iĢine yarayacak 

bilgiyi bulması ve bu bilginin doğruluğundan emin olması gerekmektedir. 

Dolayısıyla bu çağın önemli becerilerinden biri öğrenmeyi öğrenmedir. 

21. yüzyılda sanayi, ulaĢım, teknoloji ve internet gibi birçok alanda yaĢanan 

geliĢmelerle birlikte eğitimde de bir dönüĢüm yaĢanmaktadır. Artık eğitimin temel 

amacı öğrencinin temel bilgiye sahip bireyler olması değil, onların etkili bir Ģekilde 

düĢünebilen, bağımsız bir öğrenen ve 21. yüzyıl becerilerine sahip bireyler olmasıdır. 

Alanyazında 21. yüzyıl becerilerinin neler olduğuna dair yapılan sınıflandırmalara 

(Partnership for 21st Century Learning, 2009; Wagner, 2010; Kylonen, 2012; 

Soland, Hamilton ve Stecher, 2013) bakıldığında hepsinde ortak bir Ģekilde üst düzey 

düĢünme becerilerinin yer aldığını görmek mümkündür. Üst düzey düĢünme 

becerileri yenilenmiĢ Bloom taksonomisinin analiz et, değerlendir ve yarat 

basamaklarına denk gelir ve bireyin sahip olduğu bilgilerden hareketle rutinin dıĢına 

çıkarak bilgiyi yorumlamasını, yeni durumlara uyarlamasını, analiz etmesini ve yeni 

bir Ģeyler ortaya koymasını içerir (Anderson, Krathwohl ve Bloom, 2001). Aslında 

her insan doğası gereği temel düzeyde düĢünme becerisine sahiptir ve bu onun en 

temel özelliğidir. Ancak temel düzeydeki düĢünme becerisine sahip kiĢiler çevresini 

yorumlama ve problemlere çözüm getirme konusunda baĢarısız olacaktır ve birey 

etkili düĢünme becerilerine sahip değilse gerçekleĢtirilen bu düĢünme ön yargılı, 

eksik ve hatalı olacaktır (Doğanay ve Ünal, 2006). Dolayısıyla bu yüzyılda 

öğrencilerin üst düzey düĢünme becerilerine sahip olması, onların etkili 

düĢünebilmelerine, bu yüzyılın becerilerine sahip olabilmelerine ve bu çağda 

yaĢanan geliĢmelere ve yeniliklere ayak uydurabilmelerine olanak sağlamaktadır. 

Ayrıca üst düzey düĢünme becerilerine sahip birey daha etkili düĢünebilir ve bu 

düĢünme sürecinde birey aktif hale gelir, sorumluluklar üstlenir ve araĢtıran, problem 

çözen, kararlarını kendi verebilen ve ortaya özgün ürünler koyabilen biri haline gelir. 

Bu sebeple 21. yüzyılda eğitim öğretim faaliyetlerinin en temel amaçlarından birisi 

öğrencilerin düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesidir (Kurfiss, 1988; Van Gelder, 

2005). 

Alanyazında yapılan düĢünme becerileri sınıflandırmalarında (Beyer, 1987; 

Lipman, 2003; Swartz ve Parks, 1994; Presseisen, 1985) ortak bir Ģekilde yer alan 
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eleĢtirel düĢünme becerisi bu beceriler arasında belki de en önemlilerinden biridir. 

EleĢtirel düĢünme bireyin neye inanacağına ya da önüne çıkan bir sorun karĢısında 

ne yapacağına karar vermek amacıyla baĢvurduğu yansıtıcı, akla dayalı, sağduyulu, 

mantıklı kararlar içeren ve iĢlevsel bir düĢünme biçimidir (Norris ve Ennis, 1989; 

Ennis, 1985). Dolayısıyla eleĢtirel düĢünme aslında ulaĢılması oldukça kolay olan 

büyük bilgi yığınının veya düĢüncelerimizi ve bizi etkilemeye çalıĢan birçok kiĢinin 

olduğu bu çağda bireyin dünyaya karĢı kendisini savunmasıdır (Epstein ve 

Kernberger, 2012). Birey çevresi hakkında sağlıklı ve doğru bilgiyi eleĢtirel düĢünme 

becerisi sayesinde edinir. Çevresinden edindiği bilgiyi sorgular, inceler ve 

değerlendirir. Bu etkili değerlendirme iĢi bilginin doğruluğuna inanmak için 

arkasında yatan nedenleri inceleme ve sağlam deliller arama iĢidir (Mason, 2008). 

Birey kendisine sunulan bilginin, iddiaların, kanıtların ve yargıların akla yatkınlığını, 

gerçekliğini ve doğruluğunu eleĢtirel düĢünme sayesinde değerlendirir ve bir sonuca 

varır (Lewis ve Smith, 1993). Bu sebeple bütün üniversite öğrencilerinin mezun 

olmadan önce sahip olması gereken en önemli becerilerden biri olan (Warren, 2006) 

eleĢtirel düĢünme becerisi günümüz insanı için vazgeçilmez bir beceridir.  

Nitekim bu vazgeçilmez beceri iĢ dünyasında da kendisine karĢılık bulmuĢtur. 

Dünya Ekonomi Forumu’nun (2018) yayınladığı “Mesleklerin Geleceği Raporunda” 

2022 yılında iĢ dünyasında ihtiyaç duyulacak on temel beceri arasında eleĢtirel 

düĢünme becerisi vardır. Benzer Ģekilde 2020 yılında yayınlanan aynı raporda 2025 

yılı için de iĢ dünyasının ihtiyaç duyacağı on temel beceri arasında eleĢtirel düĢünme 

becerisi kendine yer bulmaktadır (Dünya Ekonomi Forumu, 2020). Ayrıca 2016 

yılında gerçekleĢtirilen Öğretmenlik Mesleği Uluslararası Zirvesi’nde de Ģu an eğitim 

hayatına devam eden ve yaklaĢık 2030 yılı itibariyle iĢ hayatına adım atacak 

ilköğretim öğrencilerinin sahip olması gereken en önemli beceriler arasında eleĢtirel 

düĢünmeye de yer verilmiĢtir (Schleicher, 2016). Benzer Ģekilde Türkiye’de 

yayınlanan ve 2014-2018 yıllarını kapsayan Onuncu Kalkınma Planı kapsamında 

eleĢtirel düĢünme becerisinin, bireylerin yenilenen ve değiĢen çalıĢma Ģartlarına ve iĢ 

dünyasına uyum sağlayabilmeleri için sahip olunması gereken en önemli 

becerilerden biri olduğu belirtilmektedir (Kalkınma Bakanlığı, 2015). 
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Amerika’da, birçok Avrupa ülkesinde, Avustralya ve Yeni Zelanda gibi 

Okyanusya ülkelerinde eleĢtirel düĢünme, yaratıcı düĢünme ve karar verme becerisi 

gibi üst düzey düĢünme becerileri eğitim öğretim hedeflerinde yer almakta ve bu 

becerilerin öğretim programlarına eklenerek geliĢtirilmesi amaçlanmaktadır 

(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 Ģekilde Türkiye’de de 

2005 yılından itibaren üst düzey düĢünme becerileri öğretim programlarının hedefleri 

arasında yer almaya baĢlamıĢtır (Korkmaz, 2018). EleĢtirel düĢünme, yaratıcı 

düĢünme, giriĢimcilik ve karar verme gibi beceriler bu üst düzey düĢünme becerileri 

arasında yer almaktadır. Bu becerilerin genel olarak öğretim programının içine 

yayılarak öğretilmesi amaçlanmaktadır. Ancak bu becerilerin öğretilmesi sadece 

öğretim programının içine yayılarak öğretme yaklaĢımıyla sınırlı kalmamıĢ, eleĢtirel 

düĢünme gibi düĢünme becerilerinin doğrudan öğretilmesini amaçlayan DüĢünme 

Eğitimi dersi de 2006-2007 yılından itibaren öğretim programlarına eklenmiĢtir. 

Bunun yanı sıra 2017 yılında yenilenen ve 2018-2019 öğretim yılı itibariyle 

uygulanmaya baĢlayan yeni öğretmen yetiĢtirme lisans programlarına da Analitik ve 

EleĢtirel DüĢünme dersi eklenmiĢtir (Yükseköğretim Kurulu, 2017). Bu ders 

kapsamında geleceğin öğretmenlerinin eleĢtirel ve analitik düĢünme becerisi 

açısından geliĢtirilmesi amaçlanmaktadır. Dolayısıyla yapılan bu değiĢiklikler 

Türkiye’de bu konuya gösterilen önemi ortaya koymaktadır.  

2005 yılı itibariyle eleĢtirel düĢünme becerisinin öğretim programlarında yer 

bulmasıyla birlikte bu beceriyle ilgili Türkiye’de yapılan çalıĢmalarda artıĢ olmuĢtur. 

EleĢtirel düĢünme becerisi üzerine yapılmıĢ bu çalıĢmaları üç baĢlıkta ele almak 

mümkündür. Bunlar öğrencilerin, öğretmen adaylarının veya öğretmenlerin eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerini ya da becerilerini ölçmeyi amaçlayan çalıĢmalar, eleĢtirel 

düĢünme becerilerinin öğretimi üzerine yapılmıĢ deneysel çalıĢmalar ve eleĢtirel 

düĢünme üzerine yapılmıĢ kuramsal çalıĢmalardır. Türkiye’de öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerini ve becerilerini ölçmeyi amaçlayan çalıĢmalar (Kürüm, 2002; 

Dayıoğlu, 2003; Özdemir, 2005; Kaloç, 2005; Akar, 2007; Çekiç, 2007; Doğanay, 

Akbulut-TaĢ ve Erden, 2007; Gülveren, 2007; Ay ve Akgöl, 2008; Tufan, 2008; 

Zayif, 2008; Polat, 2017; Soğukpınar, 2017; AĢık, 2018; Erduran, 2018; AteĢ, 2018; 
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Yavuz Açıl, 2018) ele alındığında öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin ve 

becerilerinin ya orta ya da zayıf düzeyde olduğu yargısına varılabilir.   

Ġçinde bulunduğumuz yüzyılda, toplumlar için değeri açıkça ortada olan 

eleĢtirel düĢünme becerisinin önemi konusunda bir fikir birliği sağlanmıĢ olsa da bu 

becerinin nasıl öğretileceği konusunda tartıĢma halen devam etmektedir. EleĢtirel 

düĢünme becerisi yaĢ (Gelman ve Markman, 1986; Bailin, Case, Coombs ve Daniels, 

1999) ya da zeka seviyesi (Lewis ve Smith, 1993) fark etmeksizin doğru bir eğitimle 

herkese öğretilebilir (Kennedy, Fisher ve Ennis, 1991). Ancak bu doğru eğitim 

Ģeklinde ifade edilen eleĢtirel düĢünme öğretiminin nasıl olacağı konusunda farklı 

görüĢler mevcuttur. Bu görüĢler öğrenme ortamına ve öğretmenin rolüne iliĢkin 

öneriler ve öğretim yaklaĢımına iliĢkin öneriler olmak üzere iki baĢlık etrafında 

yoğunlaĢmaktadır. Alanyazın incelendiğinde eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımlarının konu tabanlı, içerik temelli, beceri temelli ve karma yaklaĢım olmak 

üzere dört baĢlıkta ele alındığı görülmektedir (Ennis, 1991). Bu yaklaĢımların 

etkililiğine iliĢkin hem dünyada (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 Türkiye’de (Akınoğlu, 2001; Özüberk, 2002; Güzel, 

2005; Aybek, 2006; Kurnaz, 2007; Eldeleklioğlu ve Özkılıç, 2008; Bodur, 2010; 

Yıldırım, 2010; Schreglmann, 2011; ErtaĢ, 2012; Schreglmann ve KarakuĢ, 2017; 

Eğmir ve Ocak, 2017; ÇatalbaĢ, 2018) birçok deneysel çalıĢma yapılmıĢ olmasına 

rağmen, hangi yaklaĢımın daha etkili olduğuna iliĢkin bir yargıya varılamamıĢtır.  

Farklı eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımlarını kullanarak eleĢtirel düĢünme 

becerisi öğretimi yapmayı ve bu yaklaĢımları karĢılaĢtırmayı amaçlayan bu çalıĢma 

böyle bir problem durumunun ürünüdür.  
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1.2.AraĢtırmanın Amacı 

Bu araĢtırmanın genel amacı, beceri temelli, içerik temelli ve karma 

yaklaĢımla uygulanan eleĢtirel düĢünme öğretiminin lise öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme becerilerine, eleĢtirel düĢünme eğilimlerine ve içerik temelli ile karma 

eleĢtirel düĢünme öğretiminin lise öğrencilerinin çevresel tutumlarına etkisini 

araĢtırmaktır. Bu genel amaç doğrultusunda Ģu sorulara cevap aranmıĢtır:  

1. EleĢtirel düĢünme becerisinin doğrudan öğretildiği birinci deney grubu, içerik 

temelli öğretildiği ikinci deney grubu,  karma yaklaĢımla öğretildiği üçüncü 

deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme testi, 

a. çıkarsama alt testi ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

b. karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi alt testi ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

c. tümdengelim alt testi ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır? 

d. varsayımların farkına varma alt testi ön test ve son test puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

e. yorumlama alt testi ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır? 

f. toplam test ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

2. Birinci deney grubu, ikinci deney grubu, üçüncü deney grubu ve kontrol 

grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme testi,  

a. çıkarsama alt testi son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

b. karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi alt testi son test puanları arasında 

anlamlı bir fark var mıdır? 

c. tümdengelim alt testi son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

d. varsayımların farkına varma alt testi son test puanları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır? 

e. yorumlama alt testi son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 
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f. toplam test son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

3. Birinci deney grubu, ikinci deney grubu, üçüncü deney grubu ve kontrol 

grubu öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği, 

a. katılım alt boyutu ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

b. biliĢsel olgunluk alt boyutu ön test ve son test puanları arasında anlamlı 

bir fark var mıdır? 

c. yenilikçilik alt boyutu ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir 

fark var mıdır? 

d. toplam ölçek ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

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

grubu öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği, 

a. katılım alt boyutu son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

b. biliĢsel olgunluk alt boyutu son test puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

c. yenilikçilik alt boyutu son test puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

d. toplam ölçek son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

5. Ġkinci deney grubu, üçüncü deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin 

Çevresel Tutum Ölçeği, 

a. davranıĢ alt boyutu ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır? 

b. düĢünce alt boyutu ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark 

var mıdır? 

c. duygu alt boyutu ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 

d. toplam ölçek ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir fark var 

mıdır? 
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6. Ġkinci deney grubu, üçüncü deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin 

Çevresel Tutum Ölçeği, 

a. davranıĢ alt boyutu son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

b. düĢünce alt boyutu son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

c. duygu alt boyutu son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

d. toplam ölçek son test puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

1.3.AraĢtırmanın Önemi 

21. yüzyıl becerilerinin öğrencilere kazandırılması, bu öğrencilerin hızla 

değiĢen koĢullara uyum sağlamasında, esnek, yaratıcı, iletiĢime açık ve eleĢtirel 

düĢünen bireyler olmasında oldukça önemlidir. Wagner (2010) tarafından altın 

yetenekler olarak adlandırılan bu beceriler yeni dünya ile rekabet edebilmek için 

gereklidir. Bu sebeple okullardan artık sadece bilgiyi öğreten yerler olması değil, 

bilgiyi üreten ve eleĢtirel düĢünme, problem çözme, yaratıcı düĢünme gibi 21. 

yüzyılın becerilerini öğrencilere kazandıran yerler olmaları beklenmektedir 

(Gerstein, 2014). Çünkü bu beceriler içinde bulunduğumuz yüzyılda artık evrensel 

okuryazarlığın en önemli Ģartlarındandır (Rotherham ve Willingham, 2009). Bu 

sebeple eleĢtirel düĢünme eğitimin ayrılmaz bir parçası olmalıdır (Seferoğlu ve 

Akbıyık, 2006). Çünkü eleĢtirel düĢünme bireyin çevresinden edindiği bilgiye bir 

meydan okuması (Judge, Jones ve McCreery, 2009) ve aklını kullanarak doğru ile 

yanlıĢı ayırt edebilmesidir (Wood, 1998). Bilginin herkes tarafından hızla üretildiği 

ve paylaĢıldığı günümüzde bireyin neye güvenip neye güvenemeyeceğine karar 

vermesi gerekmektedir. Bu durumda bireyin en güçlü silahı eleĢtirel düĢünmedir. 

Bunun yanı sıra eleĢtirel düĢünme gelecekte rekabetin önemli unsurlarından ve bir 

toplumun dinamiğini sağlayan temel güçlerden biridir (Dünya Ekonomi Forumu, 

2020; Vincent-Lancrin vd., 2019) 

Ancak önemi bu denli ortada olan eleĢtirel düĢünme becerisi açısından Türk 

eğitim sistemi değerlendirildiğinde, öğrencilerin bu beceriler yönünden istenen 

düzeyde olmadığı söylenebilir (Kürüm, 2002; Dayıoğlu, 2003; Kaloç, 2005; 

Özdemir, 2005; Çekiç, 2007; Doğanay, Akbulut-TaĢ ve Erden, 2007; Gülveren, 

2007; Akar, 2007; Tufan, 2008; Zayif, 2008; Ay ve Akgöl, 2008; Polat, 2017; 

Soğukpınar, 2017; AĢık, 2018; Erduran, 2018; AteĢ, 2018; Yavuz Açıl, 2018). 
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Dolayısıyla lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmeyi amaçlayan 

bu çalıĢma önemlidir. AraĢtırma kapsamında farklı yaklaĢımlarla eleĢtirel düĢünme 

öğretimi yapılmıĢ ve bu öğretim süreçleri kapsamında kullanılacak ders planları ve 

materyaller geliĢtirilmiĢtir. Bu sebeple derslerinde eleĢtirel düĢünme becerisini 

geliĢtirmeyi amaçlayan öğretmenler için birer örnek teĢkil edecek bu ders planları ve 

materyalleri araĢtırmayı önemli kılan diğer bir unsurdur. 

EleĢtirel düĢünme becerisinin yaĢ (Gelman ve Markman, 1986; Bailin, Case, 

Coombs ve Daniels, 1999) ya da zeka seviyesi (Lewis ve Smith, 1993) fark 

etmeksizin doğru bir eğitimle herkese öğretilebileceği (Kennedy, Fisher ve Ennis, 

1991) konusunda herkes hem fikirken, bu becerinin nasıl öğretileceği konusu 

alanyazında tartıĢılan bir konudur. Konu tabanlı, içerik temelli, beceri temelli ve 

karma yaklaĢım olmak üzere eleĢtirel düĢünme öğretiminde kullanılabilecek dört 

temel yaklaĢım önerilmektedir (Ennis, 1991). Türkiye’de eleĢtirel düĢünme öğretimi 

üzerine yapılmıĢ çalıĢmalar incelendiğinde, içerik temelli ya da beceri temelli gibi 

eleĢtirel düĢünme yaklaĢımlarını test eden deneysel çalıĢmalar (Akınoğlu, 2001; 

Aybek, 2006; Bodur, 2010; ÇatalbaĢ, 2018; Eğmir ve Ocak, 2017; Eldeleklioğlu ve 

Özkılıç, 2008; ErtaĢ, 2012; Güzel, 2005; Kurnaz, 2007; Schreglmann, 2011; 

Schreglmann ve KarakuĢ, 2017; Yıldırım, 2010; Özüberk, 2002) olduğu gibi, 

argümantasyon temelli öğretim (KarakaĢ, 2018), altı Ģapka düĢünme tekniği (Akkılıç, 

2018) ve yaratıcı drama öğretimi (Dümenci, 2017; Saçlı, 2013; Vural, 2006) gibi 

farklı yöntem ve tekniklerle iĢlenen derslerin eleĢtirel düĢünmeye olan etkisini 

araĢtıran çalıĢmaların da olduğu görülmektedir. Ayrıca içerik temelli (Akınoğlu, 

2001; Bodur, 2010; Güzel, 2005; ErtaĢ, 2012; Schreglmann, 2011; Schreglmann ve 

KarakuĢ, 2017) veya beceri temelli (ÇatalbaĢ, 2018; Eğmir ve Ocak, 2017; 

Eldeleklioğlu ve Özkılıç, 2008; Yıldırım, 2010; Özüberk, 2002) eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin eleĢtirel düĢünme becerisine ya da eğilimine etkisini geleneksel 

yöntemlerle kıyaslayan çalıĢmalar da alanyazında mevcuttur. Ancak içerik temelli ve 

beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımlarının etkisini kıyaslayan 

çalıĢmaların sayısı oldukça azdır (Aybek, 2006; Kurnaz, 2007). Zaten bu çalıĢmalar 

aynı konu üzerine farklı çalıĢma gruplarıyla ve farklı içeriklerle daha fazla deneysel 

çalıĢmanın yapılmasını önermektedir (Aybek, 2006; Kurnaz, 2007; Yıldırım, 2010). 

Dolayısıyla eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımlarını kıyaslayan ve öğrenciler 
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üzerinde hangi öğretim yaklaĢımının daha etkili olduğunu araĢtıran çalıĢmaların 

Türkiye’de sayıca az olduğunu ve bu konuda alanyazında bir boĢluk olduğunu 

söylemek mümkündür. Bu sebeple içerik temelli, beceri temelli ve karma eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımlarının, lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerisi 

üzerinde etkisini kıyaslamayı amaçlayan bu çalıĢmanın alanyazındaki bu boĢluğu 

doldurmak adına katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. Ayrıca bu çalıĢma nispeten 

daha yaygın bir Ģekilde çalıĢılmıĢ olan içerik temelli ve beceri temelli öğretim 

yaklaĢımlarının yanına karma eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımını da eklemesi 

açısından önemlidir. Böylelikle yaygın biçimde kullanılan en temel üç eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımının eleĢtirel düĢünme becerileri üzerine etkisi 

karĢılaĢtırmalı olarak görülmüĢtür.  

Bu araĢtırmayı önemli kılan bir diğer unsur ise araĢtırma kapsamında lise 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini ölçmek amacıyla bir test geliĢtirilmiĢ 

olmasıdır. Türkiye’de yapılan eleĢtirel düĢünme çalıĢmalarına bakıldığında, bu 

çalıĢmaların tamamına yakınının yabancı kaynaklı eleĢtirel düĢünme becerisi ölçme 

araçlarıyla yapıldığı görülmektedir. Bu ölçme araçlarının farklı zamanlarda ve farklı 

kiĢiler tarafından Türkçeye uyarlanma çalıĢmaları yapılmıĢ olsa da, bu çalıĢmalarda 

Türk kültürüne özgü geliĢtirilmiĢ bir eleĢtirel düĢünme ölçme aracının kullanılmamıĢ 

olması bir eksiklik olarak görülebilir. Çünkü yabancı kültürlerden hareketle 

geliĢtirilmiĢ bu araçların, her ne kadar Türkçeye uyarlama çalıĢmaları yapılmıĢ olsa 

da, Türk kültürüne uymayan yapıya sahip oldukları görülmekte, güvenirliklerinin 

özellikle bazı alt boyutlarda kabul edilebilir değerlerde olmakla birlikte düĢük 

olduğu, kullanılan örneklerin, isimlerin, durumların kültürümüze yabancı kaldığı 

anlaĢılmaktadır. Bu da öğrencilerin eleĢtirel düĢünme performanslarını geçerli ve 

güvenilir veri toplama araçlarıyla ölçmeyi etkilemektedir. Nitekim alanyazındaki 

birçok çalıĢma Türk kültürüne özgü bir eleĢtirel düĢünme ölçme aracının 

geliĢtirilmesini önermektedir (Aybek, 2006; Gülveren, 2007; Kurnaz, 2007; Ay ve 

Akgöl, 2008; Tufan, 2008; Yıldırım, 2010). Dolayısıyla bu çalıĢmada Türk kültürüne 

özgü ve kapsamlı bir eleĢtirel düĢünme baĢarı testi geliĢtirilmiĢ olması bu araĢtırmayı 

önemli kılan bir baĢka sebeptir. 
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Bunun yanı sıra araĢtırmada uygulanan içerik temelli ve karma eleĢtirel 

düĢünme öğretiminde içeriğin çevre eğitimi olarak belirlenmiĢ olması araĢtırmanın 

önemli yanlarından bir diğeridir. GeliĢen dünya nüfusu ile birlikte kaynakların hızla 

tükenmesi ve çevre kirliliğinin artıyor olması kaçınılmaz bir sorundur (AlkıĢ, 2009). 

Dolayısıyla açıkça ortada olan bu sorunla birlikte sürdürülebilirlik, sürdürülebilir 

kalkınma ve çevre eğitimi gibi konular önem kazanmaktadır (Ergin, 2010). Ġlk olarak 

1972 tarihinde Stockholm’de yapılan BirleĢmiĢ Milletler Ġnsan ve Çevre 

konferansıyla gündeme gelen çevre eğitimi daha sonra Hükümetlerarası Çevre 

Eğitim Konferansı (1977), Uluslararası Çevre Eğitim ve YetiĢtirme Kongresi (1987), 

Rio Dünya Çevre Zirvesi (1992) ve Uluslararası Çevre ve Toplum Konferansı: 

Sürdürülebilirlik Ġçin Eğitim ve Toplum Bilinci (1997) gibi birçok uluslararası 

toplantının ve BirleĢmiĢ Milletler Dünya Çevre ve Kalkınma Komisyonunun 

hazırladığı “Ortak Geleceğimiz” raporu gibi birçok kurum ve kuruluĢun hazırladığı 

raporların konusu olmuĢtur (Ünal ve DımıĢkı, 1999). Dolayısıyla küresel çapta 

önemli bir sorun olarak görünen çevre ve sürdürülebilirlik konularının çözümünde 

tüm dünyanın ortak bir çaba içinde olduğunu söylemek mümkündür. Bu çalıĢma 

kapsamında da uygulanan çevre eğitimi ile öğrencilerin çevreye iliĢkin bilgi, tutum 

ve davranıĢlarının geliĢtirilmesinin hedefleniyor olması, küresel çaptaki bu sorunun 

çözümünde küçük de olsa bir katkı sağlayacağının düĢünülmesi açısından önemli 

görülmektedir. Ayrıca eleĢtirel düĢünme becerisine sahip bireyler bu düĢünme 

biçimini ihtiyaç duydukça değil, her an her konuda kullanırlar. Dünyanın en büyük 

problemlerinden biri olan çevre sorunları eleĢtirel düĢünmeyle ele alınmalı, böylece 

insanın çevreyle barıĢı sağlanmalıdır. Bu sebeple araĢtırma kapsamında da eleĢtirel 

düĢünme becerisinin çevre eğitimi içeriğiyle bütünleĢtirilerek öğretilmesiyle lise 

öğrencilerinin hem eleĢtirel düĢünme becerilerinin hem de çevreye iliĢkin tutum ve 

davranıĢlarının geliĢtirilmesi amaçlanmaktadır. 

Özetle bu çalıĢmada lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin, 

becerilerinin ve çevreye iliĢkin bilgi, tutum ve davranıĢlarının geliĢtirilmesinin 

amaçlanması, eleĢtirel düĢünme öğretimde kullanılacak materyal ve ders planlarının 

geliĢtirilmesi, farklı eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımlarının lise öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme becerileri üzerindeki etkisinin kıyaslanması ve alanyazındaki bu 

boĢluğu doldurur nitelikte olması ve son olarak eleĢtirel düĢünme becerisini ölçmek 
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amacıyla Türk kültürüne özgü ve kapsamlı bir ölçme aracının geliĢtirilmiĢ olması bu 

araĢtırmayı önemli kılan unsurlardır. 

1.4.AraĢtırmanın Sayıltıları 

Üç deney ve bir kontrol grubuyla yürütülen bu deneysel çalıĢmanın sayıltıları 

Ģunlardır: 

1. AraĢtırma kapsamında deneysel çalıĢmanın yürütüldüğü deney gruplarında ve 

kontrol grubunda bulunan öğrenciler ölçme araçlarına içtenlikle ve doğru bir 

Ģekilde cevap vermiĢtir.  

1.5.AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

Üç deney ve bir kontrol grubuyla yürütülen bu deneysel çalıĢmanın 

sınırlılıkları Ģu Ģekildedir: 

1. Bu araĢtırma, çalıĢmanın yürütüldüğü Batı Karadeniz bölgesinde bulunan bir 

Anadolu lisesinde 2019-2020 eğitim öğretim yılı itibariyle dokuzuncu sınıf 

seviyesinde öğrenim gören dört sınıf üzerinde on hafta yürütülen etkinlikler 

ve onlardan elde edilen veriler ile,  

2. veri toplama amacıyla kullanılan eleĢtirel düĢünme testi, UF/EMI EleĢtirel 

DüĢünme Eğilimi Ölçeği, Çevresel Tutum Ölçeği ve bu ölçme araçlarına ait 

alt boyutlarla,  

3. beceri temelli, içerik temelli ve karma eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımları 

ve bu yaklaĢımların eleĢtirel düĢünme becerisi, eleĢtirel düĢünme eğilimi ve 

çevresel tutum değiĢkenleri üzerindeki etkisi ile sınırlıdır. 

1.6.Tanımlar 

Beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi: AraĢtırma kapsamında kullanılan 

beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı ile Ennis’in (1991) “general 

approach” ismini verdiği ve Türkiye’deki alanyazında aynı zamanda genel yaklaĢım 

olarak da (Polat, 2014; Korkmaz, 2018; ÇatalbaĢ, 2018) isimlendirilen eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımı kast edilmektedir. Bu yaklaĢımda eleĢtirel düĢünme 

becerileri doğrudan açık bir Ģekilde öğrencilere öğretilir. BaĢka bir ifadeyle eleĢtirel 
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düĢünme becerileri, içeriğin bizzat eleĢtirel düĢünme becerilerinin kendisinden 

oluĢtuğu ayrı bir ders kapsamında açık bir Ģekilde öğrencilere öğretilmeye çalıĢılır. 

Ġçerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi: AraĢtırma kapsamında kullanılan 

içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı ile Ennis’in (1991) “immersion 

approach” ismini verdiği ve Türkiye’deki alanyazında aynı zamanda dolaylı 

yaklaĢım olarak da (Polat, 2014; Korkmaz, 2018; ÇatalbaĢ, 2018) isimlendirilen 

eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı kast edilmektedir. Bu yaklaĢımda eleĢtirel 

düĢünme becerileri açık bir Ģekilde öğretilmez. BaĢka bir konu alanının içine entegre 

edilerek öğretilir. BaĢka bir ifadeyle içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımında konu alanının öğretimi gerçekleĢtirilirken kullanılan tartıĢma, grup 

çalıĢması ve problem çözme gibi etkinlikler sayesinde eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

arka planda geliĢeceği düĢünülmektedir.  

Karma eleĢtirel düĢünme öğretimi: Beceri temelli ile konu tabanlı veya 

içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımlarının birlikte kullanıldığı karma 

eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımında eleĢtirel düĢünme öğretimi beceri temelli 

olarak baĢlar ve konu tabanlı ya da içerik temelli olarak devam eder veya konu 

tabanlı ya da içerik temelli olarak baĢlayan eleĢtirel düĢünme öğretimi beceri temelli 

olarak devam eder. 

EleĢtirel düĢünme eğilimi: Bireylerin eleĢtirel düĢünmeye karĢı olan tutumu 

veya eğilimi anlamına gelmektedir. BaĢka bir ifadeyle bireyin eleĢtirel düĢünme 

becerilerini kullanmaya olan isteğini ifade etmektedir. 

Çevresel tutum: Bireyin çevreye iliĢkin sahip olduğu duygu, düĢünce ve 

davranıĢlarını ifade etmektedir.  

1.7.Kısaltmalar 

MEB: Milli Eğitim Bakanlığı 

CoRT: Cognitive Research Trust 

UF/EMI: University of Florida/Engagement, Maturity, Innovativeness 
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TDK: Türk Dil Kurumu 

UNESCO: BirleĢmiĢ Milletler Eğitim, Bilim ve Kültür Örgütü  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



32 
 

 
 

2. KURAMSAL AÇIKLAMALAR VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1.DüĢünme 

DüĢünme insanın dünyadaki en temel özelliklerinden biridir. Ġnsanın 

dünyadaki varlığıyla doğrudan ilgili (Robson, 2006) ve sahip olduğu en temel 

kaynak olan (De Bono, 1999) düĢünme insanın dünyaya geliĢiyle baĢlayan ve hayatı 

boyunca doğrudan ya da dolaylı etkilerle geliĢtirilebilen bir özelliktir (Fisher, 2005). 

Aslında insanın çevresiyle bağlantı kurmasını ve baĢka bir deyiĢle onun dünyaya 

açılmasını sağlayan en önemli özelliği düĢünmedir (Hançerlioğlu, 2015). Dolayısıyla 

insan yaĢama gözlerini açtığı ilk andan itibaren düĢünme becerisini kullanmaya 

baĢlar ve bu beceri yaĢamı boyunca farklı etkilere maruz kalarak geliĢir. Aktif, 

organize ve amaca yönelik biliĢsel bir süreç olan düĢünme (Kurnaz, 2011; Cüceloğlu, 

2008) insanın sahip olduğu bilgiyi ya da daha önce tecrübeye dayalı olarak kazanmıĢ 

olduğu izleri yeni durumlara transfer edebilme, bu durumlarda kullanabilme 

(Yıldırım, 2008) ve baĢka uyaranlarla bağlantısını kurabilme (Bakırcıoğlu, 2006) 

becerisidir. Bu noktada insanın daha önce edinmiĢ olduğu bilgileri yeni durumlara 

transfer edebilmesi önemlidir. Çünkü düĢünmeyi bireyin bir sorunun çözümünde 

göstermiĢ olduğu beceriyle kısıtlamak yanlıĢtır; düĢünme aynı zamanda kiĢinin o 

durum karĢısında edindiklerini yeni durumlara taĢıyabilmesidir (Mckendree, Small, 

Stennnig ve Conlon, 2002). Ġnsanın, içinde bulunduğu durum ve Ģartları 

anlayabilmek (Kurnaz, 2011), karĢısına çıkan problemleri çözmek (De Bono, 1992; 

Hazlitt, 1920), kendisini rahatsız eden durumları yorumlayabilmek, hem fiziksel hem 

de ruhsal olarak dengesini bozan durumları ortadan kaldırmak ya da bu durumları 

engellemek (Kazancı, 1989) için gerçekleĢtirdiği kasıtlı zihinsel davranıĢların 

tamamını düĢünme olarak görmek mümkündür. Yağmurun yağacağını hissedip ona 

göre hareket etmeye benzetilen (Dewey, 1997) düĢünme insanın yaĢamını 

sürdürürken her an ve her yerde kullanmak zorunda olduğu zihinsel bir süreçtir. 

Çünkü düĢünme yaĢamın bir gerekliliğidir ve insanın var oluĢunda ve ihtiyaçlarını 

karĢılamasında birincil öneme sahiptir. KarĢısına çıkan bir problemin çözümünde ya 

da bir durumun yorumlanmasında veya zihinsel dengesini bozan yeni bir durumda 

insan düĢünme becerisine baĢvurmaktadır. Kısacası düĢünme insanın zihninden 
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geçen her Ģeydir (Dewey, 1997) ve kiĢinin günlük hayatı içerisinde gerçekleĢtirdiği 

her eylemi ve aldığı tüm kararları kapsayan bir süreçtir (Frensch ve Funke, 1995). 

KarmaĢık bir biliĢsel süreç olan düĢünme insana çevresini yorumlamada ve çevresini 

biçimlendirmede sezgileriyle edindiği bilgiden fazlasını sunar (Gibson, 1998). Bu 

çevreyi yorumlama iĢi okuduğu bir kelimeyi ya da yazdığı bir cümleyi 

yorumlamaktan, çevresinde gördüğü bir nesneyi ya da yaĢadığı bir olayı 

yorumlamaya kadar her Ģey olabilir. Dolayısıyla bu süreçte düĢünme insanın dıĢ 

dünyayla bağ kurmasında ve sezgileriyle edindiği bilgiyle karĢılaĢtırıldığında daha 

tutarlı ve daha sağlıklı bilgiler edinmesine yardımcı olan bir süreçtir.  

2.1.1. DüĢünme Becerileri 

Bireyin sahip olduğu düĢünme becerilerini en genel anlamda temel düzey ve 

üst düzey düĢünme becerileri olarak ele almak mümkündür. YenilenmiĢ Bloom 

taksonomisinin ilk üç basamağı olan hatırla, anla ve uygula basamaklarına denk 

gelen temel düzey düĢünme becerileri kiĢinin sahip olduğu bilgileri sıralaması, 

listelemesi ve hatırlaması gibi daha basit ve mekanik olan iĢlemleri içerir (Anderson, 

Krathwohl ve Bloom, 2001). Üst düzey düĢünme becerileri ise taksonominin analiz 

et, değerlendir ve yarat basamaklarına denk gelir ve bireyin sahip olduğu bilgilerden 

hareketle rutinin dıĢına çıkarak bilgiyi yorumlamasını, yeni durumlara uyarlamasını, 

analiz etmesini ve yeni bir Ģeyler ortaya koymasını içerir (Anderson, Krathwohl ve 

Bloom, 2001). Aslında her insan doğası gereği temel düzeyde düĢünme becerisine 

sahiptir ve bu onun en temel özelliğidir. Ancak temel düzeydeki düĢünme becerisine 

sahip kiĢiler çevresini yorumlama ve problemlere çözüm getirme konusunda 

baĢarısız ve birey etkili düĢünme becerilerine sahip değilse gerçekleĢtirilen bu 

düĢünme ön yargılı, eksik ve hatalı olur (Doğanay ve Ünal, 2006). Dolayısıyla 

bireyin üst düzey düĢünme becerilerine sahip olması onu hayatta çevresini daha iyi 

yorumlayabilen, sorunlara daha doğru çözümler getirebilen ve daha doğru kararlar 

alabilen yaratıcı ve baĢarılı biri haline getirir. 

DüĢünmenin tanımında olduğu gibi düĢünme becerilerinin 

sınıflandırılmasında da farklı görüĢler vardır. Alanyazında karĢılaĢılan düĢünme 

becerileri sınıflandırmaları Tablo 1’de görülmektedir. 
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Tablo 1. Farklı AraĢtırmacılara Ait DüĢünme Becerileri Sınıflandırmaları 

Presseisen (1985) Beyer (1987) Swartz ve Parks (1994) Lipman (2003) 

Temel iĢlemler Problem çözme 
becerileri EleĢtirel düĢünme Bilgi iĢleme 

Problem çözme EleĢtirel düĢünme 
becerileri Yaratıcı düĢünme EleĢtirel düĢünme 

ve akıl yürütme 

Karar verme Bilgiyi iĢleme 
becerileri 

GörüĢleri açığa 
kavuĢturma Yaratıcı düĢünme 

EleĢtirel düĢünme  Anlama  Problem çözme 
Yaratıcı düĢünme   ÜstbiliĢ 

Presseisen (1985) yaptığı sınıflandırmada temel iĢlemler ile benzetmeleri, 

iliĢkileri ve sınıflandırmaları belirlemeyi kast ederken, problem çözme ile belirlenmiĢ 

bir sorunun üstesinden gelmeyi, bu sorunun çözümü için bilgi toplamayı, daha 

önceki bilgileri bu duruma uyarlamayı kast eder. Karar verme ise mevcut bilgilerden 

hareketle sorunun çözümündeki seçeneklerin değerlendirmesini, bu seçeneklerin 

kıyaslanmasını ve en uygun seçeneğin seçilmesini içerir. EleĢtirel düĢünme becerileri 

ise sorunun ifade ediliĢ Ģeklinin değerlendirilmesi, bu ifadenin altındaki 

varsayımların belirlenmesi ve önyargıların fark edilmesi gibi becerileri içerir. Son 

olarak yaratıcı düĢünme ise düĢünmenin matematiğiyle ilgilidir ve ortaya özgün, 

estetik ve doğru bir ürün çıkartılmasını içerir.  

Beyer (1987) problem çözme becerileri ile bir sorunun çözümünde kullanılan 

sorunu tanımlama, çözüm yollarını arama, seçenekleri değerlendirme, çözümü 

deneme ve sonuçları yorumlama gibi temel basamakları kast etmektedir. EleĢtirel 

düĢünme ise fikirlerin altında yatan varsayımların ve ön yargıların farkına varmayı, 

durumlardan hareketle çıkarsama yapabilmeyi ve bilginin kaynağını sorgulamayı 

içerir. Bilgiyi iĢleme becerileri ise edinilen bilgiyi tanımlama, sınıflama, sıralama, 

daha önceki bilgilerle karĢılaĢtırma gibi becerileri kapsar. 

Swartz ve Parks (1994) eleĢtirel düĢünme, yaratıcı düĢünme, görüĢleri açığa 

kavuĢturma ve anlamayı düĢünme becerileri olarak sınıflandırmaktadır. EleĢtirel 

düĢünme ile varsayımların farkına varma, bu varsayımlarım altında yatan nedenleri 

ve önyargıları fark etme ve bilginin kaynağını sorgulama kast edilirken yaratıcı 

düĢünme ile özgün, doğru ve faydalı bir ürünün ortaya çıkması kast edilmektedir. 

Swartz ve Parks (1994) düĢünme becerileri sınıflandırmasına yanına bir de düĢünme 
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süreçleri sınıflandırmasını eklemiĢtir. Swartz ve Parks’a (1994) göre karar verme ve 

problem çözme iki temel düĢünme sürecidir ve bu iki temel düĢünme sürecinde 

eleĢtirel düĢünme ve yaratıcı düĢünme gibi beceriler iĢe koĢulur ve doğru kararlar 

alınarak problem en iyi Ģekilde çözüme ulaĢtırılır. 

Lipman’ın (2003) düĢünme becerileri sınıflandırması Beyer’inkiyle (1987) 

benzerlik göstermektedir. Lipman’ın (2003) sınıflandırmasındaki bilgi iĢleme, 

sıralama, sınıflama, karĢılaĢtırma, benzerlikleri ve zıtlıkları belirleme gibi becerileri 

içerir. EleĢtirel düĢünme ve akıl yürütme ise doğru ile yanlıĢı ayırmayı, fikirlerin 

arkasında yatan nedenleri görmeyi, kanıtların güvenirliğini sorgulamayı ve öne 

sürülen fikirleri nedenleri ile açıklamayı gerektirir. Yaratıcı düĢünme ile beyin 

fırtınası, çözüm üretme, özgün fikir ve yargı ortaya koyma gibi beceriler kast 

edilirken, problem çözme sorunun farkına varma, sorunu tanımlama, çözümü 

planlama, çözümleri test etme ve sonuçları değerlendirmeyi kapsar. Son olarak 

üstbiliĢ ile ise kiĢinin kendi düĢünmesi üzerine düĢünmesi kast edilmektedir. 

Lipman’a (2003) göre üstbiliĢ öz değerlendirme, öz farkındalık ve öz değerlendirme 

gibi kavramları içerir. 

Yukarıdaki sınıflandırmalara bakıldığında aslında yazarların kendi 

sınıflandırmalarında hemen hemen aynı Ģeylere yer verdikleri görülebilmektedir. 

Bireyin bu becerilere sahip olması bireyin daha etkili düĢünmesini sağlamakta, 

düĢünme sürecinde bireyi aktif hale getirmekte, ona sorumluluklar yüklemekte ve 

bireyi araĢtıran, problem çözen, kararlarını kendi verebilen ve ortaya özgün ürünler 

koyabilen biri haline getirmektedir. Sınıflandırmaların hepsinde ortak bir Ģekilde yer 

alan eleĢtirel düĢünme becerileri ise belki de bu beceriler arasında en önemli olanıdır. 

2.2.EleĢtirel DüĢünme 

EleĢtiri bir kavram olarak ele alındığında üç farklı anlama sahip olduğunu 

söylemek mümkündür (TDK, 2019). EleĢtiri kelimesi bir isim olarak ele alındığında, 

bir kiĢiyi, bir nesneyi ya da bir olayı, doğru ya da yanlıĢlarını veya eksik ya da fazla 

yanlarını ortaya koymak amacıyla inceleme iĢi olarak tanımlanabilir. Ancak eleĢtiri 

kelimesine bir edebiyatçı gözüyle bakıldığında, bir edebi eseri farklı yönleriyle 

inceleyip, değerlendirerek yazılan bir yazı türü olarak tanımlanabilir. Burada amaç 
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insanların bu edebi eseri daha iyi anlamasını sağlamaktır. Felsefi açıdan bakıldığında 

ise, eleĢtiri bir bilginin temellerini ve doğruluğunu araĢtırma, inceleme ve bir sonuca 

varma iĢi olarak tanımlanabilir (TDK, 2019). Dolayısıyla eleĢtiri kelimesi yaygın 

kullanılan ilk anlamıyla ele alındığında, olumsuz bir düĢünce meydana getirmektedir. 

Ġlk anlamıyla eleĢtiri, bir kiĢinin ya da bir olayın olumsuz yanlarını ortaya koyma iĢi 

gibi görülmektedir. Ancak felsefe alanına ait anlamına bakıldığında eleĢtiri aslında 

bir düĢünme biçimidir. Bu anlamda eleĢtirel düĢünme bir bilginin arkasında yatan 

temelleri bulma ve bu bilginin doğruluğunu teyit etme çabasıdır.  

EleĢtirel düĢünme uzun zamandır psikoloji ve felsefenin ilgi alanı içindeyken 

1950’li yıllardan bu yana, eğitim de eleĢtirel düĢünmeyle ilgilenen alanlar arasına 

girmeye baĢlamıĢtır (Korkmaz, 2018). Dolayısıyla eleĢtirel düĢünmeyi felsefe, 

psikoloji ve eğitim olmak üzere üç temelde ele almak mümkündür (Lewis ve Smith, 

1993; Sternberg, 1986). Felsefi açıdan ele alındığında eleĢtirel düĢünme Socrates’in 

yaĢadığı zamanlara kadar geri götürülebilir (Paul, 1985). Sokratik yöntem adı verilen 

tartıĢma yöntemi ile Socrates’in aslında eleĢtirel düĢünmeyi açığa çıkardığı 

söylenebilir (Bowell ve Kemp, 2010). Sokrates’in insanlara kendi fikirlerini 

doğrudan söylemek yerine, onlara doğru sorular sorarak kendi düĢüncelerini, 

varsayımlarını, yargılarını ve bilgilerini gözden geçirmelerini sağladığı ve böylelikle 

kendisine sorular sorulan bireyin, doğruluğundan emin olduğu bilgiyi sorgulamaya 

baĢladığı ve belki de sahip olduğu bilginin mantıklı olmadığına karar verdiği 

söylenebilir (BaĢarer, 2017). Dolayısıyla kendisine sunulan bilginin akla yatkınlığını, 

bu bilginin arkasında yatan varsayımların ve kanıtların doğruluğunu değerlendirmeye 

teĢvik edilen bireyin eleĢtirel düĢünme becerisini kullandığı görülmektedir (Lai, 

2011). EleĢtirel düĢünmeyi problem çözme davranıĢlarıyla bağdaĢtıran biliĢsel 

psikologlara (Reed, 1998) göre ise eleĢtirel düĢünme bir sorunun farklı yönlerini 

görerek çözümleri sınıflamak, tarafsız bir Ģekilde bu çözümleri değerlendirmek, 

arkasında yatan kanıtların ve iddiaların doğruluğunu sorgulamak ve çözüme 

varmaktır (Willingham, 2008). 

Günümüzde bilgiye ulaĢmak oldukça kolaydır. Ayrıca artık insanların 

hayatının merkezine yerleĢmiĢ durumda (Pérez Tornero ve Varis, 2010) olan medya 

ile insanlar yaĢamlarının büyük bölümünde iç içe ve bir etkileĢim halindedir 
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(Masterman, 1985). Bu noktada medyanın doğrudan veya dolaylı mesajlarla insanları 

manipüle etme ve onları etkileme amacını taĢıdığını söylemek yanlıĢ olmaz. Ancak 

medya izleyicilerinin büyük çoğunluğunun bu alt mesajları fark etme ve bu etkiye 

karĢı kendini savunma konusunda yetersiz olduğu söylenebilir (Malik, 2008). 

Dolayısıyla bu çağın en büyük sorunlarından biri bilgi kirliliği arasında doğru bilgiyi 

bulmaktır. Ayrıca bu bilgi kirliliğinin yayılmasında kasıtlı veya kasıtsız bir Ģekilde 

etkisi olan medyaya karĢı bireyin kendisini savunması da önemlidir. Bu noktada 

bireyin karĢısına çıkan bilgi hakkında karar vermek için yapabileceği iki Ģey vardır. 

KiĢi ya bu bilgiyi peĢinen kabul edecek ya da elde ettiği bilgiyi inceleyerek 

doğruluğunu test ettikten sonra kabul ya da reddetmeye karar verecektir. Ġkinci 

seçeneğin en büyük yardımcısı eleĢtirel düĢünme becerisidir. Dolayısıyla eleĢtirel 

düĢünme aslında ulaĢılması oldukça kolay olan büyük bir bilgi yığınının veya 

düĢüncelerimizi ve bizi etkilemeye çalıĢan birçok kiĢinin olduğu bu çağda bireyin 

dünyaya karĢı kendisini savunmasıdır (Epstein ve Kernberger, 2012). Birey gün 

içinde birçok bilgiye ya da onu etkilemeye çalıĢan birçok kiĢiye maruz kalmakta ve 

bunlardan hangisine güvenip güvenemeyeceğine karar vermesi gerekmektedir. ĠĢte 

bu etkiye karĢı bireyin en güçlü silahı eleĢtirel düĢünmedir. Çünkü eleĢtirel düĢünme 

bireyin neye inanacağına ya da karĢılaĢtığı bir sorun karĢısında ne yapacağına karar 

vermek amacıyla baĢvurduğu yansıtıcı, akla dayalı, sağduyulu, mantıklı kararlar 

içeren ve iĢlevsel bir düĢünme biçimidir (Ennis, 1985; Norris ve Ennis, 1989). 

Dolayısıyla birey çevresi hakkında sağlıklı ve doğru bilgiyi eleĢtirel düĢünme 

becerisi sayesinde edinir. Çevresinden edindiği bilgiyi sorgular, inceler ve 

değerlendirir. Bu etkili değerlendirme iĢi bilginin doğruluğuna inanmak için 

arkasında yatan nedenleri inceleme ve sağlam deliller arama iĢidir (Mason, 2008). 

Birey kendisine sunulan bilginin, iddiaların, kanıtların ve yargıların akla yatkınlığını, 

gerçekliğini ve doğruluğunu eleĢtirel düĢünme sayesinde değerlendirir ve bir sonuca 

varır (Lewis ve Smith, 1993). Aslında eleĢtirel düĢünme bireyin çevresinden edindiği 

bilgiye bir meydan okuması (Judge, Jones ve McCreery, 2009) ve aklını kullanarak 

doğru ile yanlıĢı ayırt edebilmesidir (Wood, 1998). 

Benzer Ģekilde Paul’da (1984a) eleĢtirel düĢünmeyi ifade ya da bilgilerin 

geçerli, mantıklı ya da doğru olup olmadığını veya elde edilen bir sonucun akla 

uygunluğunu, arkasında yatan gerekçe ve kanıtların doğruluğunu değerlendirme iĢi 
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olarak tanımlar. Beyer (1995) ise eleĢtirel düĢünmeyi bir bilgi, kiĢi ya da bir olayın 

doğru bir Ģekilde tanımlamasını yaparak, kalitesine iliĢkin yargıya varma iĢi olarak 

tanımlamaktadır. Dolayısıyla eleĢtirel düĢünmeyi dikkatli ve akılcı bir yargılama ya 

da karar verme süreci olarak ele almak mümkündür (Facione, 1990). Bu süreç bilgi, 

iddia ya da yargıların belli standartlara göre değerlendirilerek geliĢtirilmesini içerir 

(Facione, 1998). 

Paul ve Elder (2001) ise eleĢtirel düĢünmeyi, bireyin kendi düĢünme sistemini 

analiz etme ve değerlendirme sanatı olarak tanımlamaktadır. Bu analiz etme ve 

değerlendirmenin amacı kiĢinin kendi düĢünme sistemini belirlediği bazı standartlar 

çerçevesinde geliĢtirmektir. Dolayısıyla bu süreçte birey bir üst düzey düĢünme 

faaliyetine girerek kendi düĢünmesi üzerine düĢünür (Gündoğdu, 2009). 

Halpern’e göre (2003) eleĢtirel düĢünme istenilen sonuçlara ulaĢabilme 

ihtimalini artıran biliĢsel beceri ve stratejilerin kullanılmasıdır. Bir baĢka deyiĢle, 

eleĢtirel düĢünme bireylerin sorunların çözümünde kullandığı zihinsel süreçler, 

stratejiler ve biliĢsel beceriler olarak görülebilir (Sternberg, 1999). Bahsedilen bu 

zihinsel süreçler, stratejiler ve biliĢsel becerilerden bazıları sorgulama, problem 

çözme, araĢtırma (Watson ve Glaser, 1964), analiz, değerlendirme, çıkarım yapma, 

sonuca ulaĢma (Facione, 2000), karar verme (Halpern, 2003), analiz, sentez, 

problemi tanımlama ve çözme, bir sonuca varma ve sonuçların değerlendirilmesidir 

(Angelo, 1995). YenilenmiĢ Bloom taksonomisine göre üst düzey becerilere karĢılık 

gelen bu strateji ve becerilerin (Kennedy, Fisher ve Ennis, 1991; Paul, 1984b) 

kullanıldığı süreç amaçlı, kriterlere dayanan ve öz düzenleyici bir süreçtir (Facione, 

2000; Lipman, 1988). Aynı zamanda mantıklı bir düĢünme süreci olarak 

görülebilecek (Nosich, 2016) bu süreçte birey sorumluluk üstlenir, sorgulama yapar, 

soruların mantığını kavrar, sonuçlara varır ve ulaĢılan sonuçlara inanır (Lipman, 

1988; Nosich, 2016). 

Dolayısıyla yukarıda bahsedilen farklı tanımlardan hareketle eleĢtirel 

düĢünmenin temel özellikleri Ģu Ģekilde sıralanabilir: 

1. EleĢtirel düĢünme sorgulayıcıdır. Birey karĢısına çıkan bilgi, olay ya da 

kiĢilere sorgulayıcı bir anlayıĢla yaklaĢır. 
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2. EleĢtirel düĢünme kiĢinin neye inanıp neye inanmayacağına karar verme, elde 

ettiği bilginin doğruluğunu sorgulama veya fikirlerin altında yatan 

varsayımları araĢtırma gibi bir amaca yöneliktir. 

3. EleĢtirel düĢünme aynı zamanda kiĢinin kendi düĢünme sürecini sorguladığı 

ve değerlendirdiği yansıtıcı bir düĢünme biçimidir.  

4. EleĢtirel düĢünme öz düzenleyici bir süreçtir. Bir baĢka ifadeyle eleĢtirel 

düĢünme bireyin kendi düĢünme sistemi üzerine düĢünüp değerlendirdikten 

sonra kendinde gördüğü düĢünme hatalarını ortadan kaldırma çabasına 

yönelen ve kendi düĢünme sistemini geliĢtirdiği bir süreçtir. 

5. EleĢtirel düĢünme problem çözme, karar verme, sorgulama, analiz, sentez ve 

değerlendirme gibi üst düzey düĢünme becerilerini içinde barındırır. 

6. EleĢtirel düĢünme mantıklı, akla yatkın ve tutarlı sonuçlara ulaĢmayı içerir. 

Dolayısıyla eleĢtirel düĢünme üreticidir. 

7. EleĢtirel düĢünme bireyin aktif olarak gerçekleĢtirdiği bir süreçtir. 

8. EleĢtirel düĢünme sorgulayıcıdır. Birey karĢısına çıkan bilgi, olay ya da 

kiĢilere sorgulayıcı bir anlayıĢla yaklaĢır ve bu bilgi ya da olayların arkasında 

yatan varsayımları, kanıtları ya da delilleri değerlendirmeyi gerektirir. 

Özetle bireylerin çevresiyle etkileĢiminde elde ettiği bilgi, olgu, ya da olayları 

anlamak, arka planda yatan varsayımları ve delilleri değerlendirmek ve karĢısına 

çıkan problemleri çözüme ulaĢtırmak amacıyla gerçekleĢtirdiği yansıtıcı, öz 

düzenleyici, sorgulayıcı ve bireyi aktif kılan eleĢtirel düĢünme becerisi problem 

çözme, karar verme, analiz, sentez gibi üst düzey düĢünme becerilerini içerir ve 

bireyin koyduğu standartlara göre gerçekleĢir. 

2.2.1. EleĢtirel DüĢünen Bireyin Özellikleri 

EleĢtirel düĢünme becerisi yukarıda yapılan tanımlardan da görülebileceği 

gibi içinde birçok farklı beceri ve stratejiyi barındırmaktadır. Üst düzey düĢünme 

becerilerine karĢılık gelebilecek bu strateji ve beceriler sayesinde birey aslında 

kendisini dıĢ dünyaya karĢı savunmaya alır. Çünkü gün içinde defalarca karĢısına 

çıkan sayısız bilgi, olay, sorun ya da onu ikna etmeye çalıĢan kiĢi arasında en 

doğruyu, en uygun çözümü ve kendine göre en faydalıyı bulması gerekmektedir. Bu 

noktada eleĢtirel düĢünme bireyin bunu gerçekleĢtirebilmesinin bir yoludur. 
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KarĢısına çıkan bilgiyi doğrudan kabul etmek yerine, doğruluğunu veya yanlıĢlığını 

sorgular, bu bilginin arkasında yatan varsayımları ve iddiaları değerlendirir, bilginin 

kaynağının güvenirliğinin değerlendirir ve bir sorunun çözümünde karar verme 

süreçlerini iĢleterek en uygun yolu bulur.  

Türkiye ve Dünyadaki alanyazın incelendiğinde, eleĢtirel düĢünen bireyin 

sahip olması gereken özelliklerin farklı araĢtırmacılar tarafından listelendiği 

görülmektedir. Bu araĢtırmacıların belirlediği eleĢtirel düĢünen bireyin özellikleri 

Tablo 2’de görülmektedir. 

Tablo 2. Farklı AraĢtırmacılara Göre EleĢtirel DüĢünen Bireyin Sahip Olması 

Gereken Özellikler 

AraĢtırmacı EleĢtirel DüĢünen Bireyin Sahip Olması Gereken Özellikler 

Ruggiero 
(1990) 

1. Kendi hatalarının, eksikliklerinin ve sınırlıklarının farkındadır ve bu 
durumu kabul eder. 
2. Problemler ve tartıĢmalı konular karĢısında heyecanlanır. 
3. Meraklıdır ve karmaĢık bir olayın üstesinde gelmek için sabırla çalıĢır. 
4. Kalıp ifadeleri ve ön yargıları reddeder. 
5. Bir konu üzerinde yargıda bulunmak için yeterli kanıta ulaĢmayı bekler. 
6. Diğer insanların fikirlerine saygı duyar ve onları dinler. 
7. Tarafsız hareket eder ve aĢırı uç görüĢlerden kaçınır. 

Pascarella 
ve Terenzini 

(1991) 

1. Bir ifade ya da olayın temel noktalarını ve arkasında yatan 
varsayımlarını belirleyebilir. 
2. Bu ifade ve olaydaki iliĢkileri tanımlayabilir. 
3. Sahip olduğu ya da elde ettiği bilgilerden hareketle sonuçlara ulaĢabilir. 
4. UlaĢtığı bu sonuçların uygunluğunu yorumlayabilir. 
5. UlaĢtığı bu sonuçlarla ilgili kanıtlar sunabilir ve bu kanıtları ve otoriteyi 
sorgulayabilir. 

Ennis (2011) 

1. Farklı seçeneklere ve fikirlere karĢı açıktır. 
2. Nedenleri, varsayımları, iddiaları ve sonuçları değerlendirir. 
3. Bilginin kaynağını sorgulamayı önemli görür. 
4. Bilgiye ulaĢmak için doğru soruları sorar. 
5. Bir yargının doğruluğuna karar verirken arkasında yatan nedenleri, 
varsayımları, iddiaları ve kanıtları sistemli bir Ģekilde değerlendirir. 
6. Bir Ģeyin doğruluğunu sorgularken ön yargılarından etkilenmez ve bunu 
tarafsız bir Ģekilde yapar. 
7. Sahip olduğu deneyimleri doğru bir Ģekilde yönetir ve yeni durumlarda 
kullanır. 
8. Kavramları bağlamı içinde değerlendirir ve tanımlar. 
9. Yukarıda bahsedilen becerilerin hepsini birbiriyle uyumlu bir Ģekilde 
kullanır. 



41 
 

 
 

Tablo 2 (Devam). Farklı AraĢtırmacılara Göre EleĢtirel DüĢünen Bireyin Sahip 

Olması Gereken Özellikler 

Beyer (1995) 

1. Bir sorun, problem ya da yargıyı tanımlayabilir. 
2. Ortaya atılan çözüm ya da iddiaların arkasında yatan nedenleri ve 
kanıtları inceleyebilir. 
3. Duyguları ya da önyargılarıyla değil amaç, kanıt ve akıl yoluyla 
sonuçlara ulaĢabilir. 
4. Daha önce sahip olduğu bilgileri yeni durumlarda kullanabilir. 
5. Yeterli kanıta sahip olana kadar yargıda bulunmaktan kaçınır. 

Kökdemir 
(2003) 

1. ĠletiĢim becerilerini etkili bir Ģekilde kullanır. 
2. Etkili ve doğru sorular sorabilir. 
3. Kaynakların güvenirliğini sorgular. 
4. ÜstbiliĢ becerilerine sahiptir. 
5. Doğru ve yanlıĢ ya da akla yatkın ve yatkın olmayan veya tutarlı ve 
tutarlı olmayan yargıyı birbirinden ayırabilir. 
6. Ön yargılarının ve kendi hatalarının farkındadır. 

Schafersman 
(1991) 

1. UlaĢtığı kanıtları zekice kullanır. 
2. Sahip olduğu düĢünceleri yalın ve tutarlı bir Ģekilde ifade edebilir. 
3. DüĢüncelerini, bilgilerini ve yargılarını organize edebilir. 
4. Güvenilir ile güvenilir olmayan veya tutarlı ile tutarlı olmayan 
arasındaki farkı anlayabilir. 
5. Yeterli kanıta sahip olana kadar bir yargıda bulunmaz. 
6. Alternatif çözümlerin ya da davranıĢların sonuçlarının neler 
olabileceğini değerlendirir. 
7. Gözlem yapar. UğraĢtığı konu ya da sorunla ilgili yeterince kanıt, bilgi 
ya da kaynağa ulaĢana kadar araĢtırmasını devam ettirir. 
8. Elde ettiği bilgi, kaynak ve kanıtlar arasında iliĢki kurar ve bunların 
kaynağını devamlı sorgular. 
9. Bağımsız bir öğrenendir. 
10. KiĢilerin yargıları, görüĢleri ve ifadelerinin altında yatan ön yargıların 
farkındadır. 
11. Açık fikirlidir ve baĢkalarının görüĢlerine saygı duyar. 
12. Problem çözme becerilerine sahiptir. 
13. Sebep sonuç iliĢkileri kurar. 
14. Doğru soruları doğru yerde sorabilir. 
15. Uygun hipotezler, sebep sonuç iliĢkileri ve varsayımlar oluĢturabilir. 
16. Yukarıda bahsedilen becerilerin hepsini birbiriyle uyumlu bir Ģekilde 
kullanır. 

Tablo 2’de gösterilen ve farklı araĢtırmacılara ait eleĢtirel düĢünen bireyin 

özellikleri incelendiğinde, aslında birçok özelliğin bütün araĢtırmacılar tarafından 

ortak bir Ģekilde kullanıldığı görülmektedir. Pirozzi’ye (2003) göre de eleĢtirel 

düĢünen bireyler zamanı verimli bir Ģekilde kullanır, sahip olduğu sınırlı zamanı ve 
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sınırlı bilgiyi ustaca planlar ve kullanır, karĢısına çıkan bilgiyi, konuyu, sorunu, olayı 

ya da kararları etkili bir Ģekilde organize eder ve bir sonuca ulaĢır. EleĢtirel düĢünen 

bireyin en temel özelliği kendini tanımaktır. EleĢtirel düĢünme becerisine sahip birey 

kendi eksikliklerinin, hatalarının, güçlü ve zayıf yanlarının ve sınırlıklarının 

farkındadır (Ruggerio, 1990; Kökdemir, 2003). Ayrıca sahip olduğu bilgiyi ve 

deneyimleri ustaca yeni durumlarda kullanabilir (Pascarella ve Terenzini, 1991; 

Beyer, 1995; Ennis, 2011). Meraklı bir kiĢiliğe sahip olan (Ruggerio, 1990) ve 

karĢısına çıkan problemli konuları ve sorunları heyecanlı bir Ģekilde kabul eden 

(Ruggerio, 1990) eleĢtirel düĢünen birey, bu sorunların sonuca ulaĢtırılmasında 

alternatif çözümleri göz önünde bulundurur, bu alternatiflerin sonuçlarını 

değerlendirir (Schafersman, 1991; Ennis, 2011) ve yeterince kanıta ve bilgiye sahip 

olana kadar sorunun çözümüne iliĢkin yargıda bulunmaz (Schafersman, 1991; 

Ruggiero, 1990; Beyer, 1995). Doğru soruları sorabilme (Schafersman, 1991; 

Kökdemir, 2003; Ennis, 2011), problem çözme (Schafersman, 1991; Beyer, 1995), 

sebep-sonuç iliĢkisi kurabilme (Schafersman, 1991; Pascarella ve Terenzini, 1991), 

iletiĢim becerilerini etkili kullanabilme (Kökdemir, 2003; Pascarella ve Terenzini, 

1991; Schafersman, 1991) becerilerine sahip ve bağımsız bir öğrenen (Schafersman, 

1991) olan eleĢtirel düĢünen birey tarafsızdır ve farklı görüĢlere açıktır (Ruggerio, 

1990; Schafersman, 1991; Ennis, 2011). Onun için varsayımların, ifadelerin ve 

yargıların arkasında yatan nedenleri, ön yargıları ve bilginin kaynağını sorgulamak 

önemlidir (Kökdemir, 2003; Ennis, 2011; Beyer, 1995; Schafersman,1991; 

Pascarella ve Terenzini, 1991). Doğru hipotezler, varsayımlar ve sebep sonuç 

iliĢkileri kurabilen (Schafersman, 1991; Pascarella ve Terenzini, 1991) eleĢtirel 

düĢünen birey doğru ile yanlıĢ ve tutarlı ile tutarsız arasındaki farkı rahat bir Ģekilde 

görür (Schafersman, 1991; Kökdemir, 2003), duygularından ve ön yargılarından 

etkilenmeden (Ruggerio, 1990; Beyer, 1995; Ennis, 2011) kanıtlara dayalı olarak 

tutarlı sonuçlara ulaĢır (Pascarella ve Terenzini, 1991) ve bu sonuçları yalın bir dille 

ifade edebilir (Schafersman, 1991). Ayrıca eleĢtirel düĢünen birey yukarıda 

bahsedilen becerilerin tümünü birbiriyle uyum içinde ve tutarlı bir Ģekilde 

kullanabilir (Ennis, 2011; Schafersman, 1991).  
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2.2.2. EleĢtirel DüĢünme Becerileri 

EleĢtirel düĢünme becerisi denildiğinde tek bir beceri akla gelmemelidir. 

Çünkü eleĢtirel düĢünme birçok alt beceriden ya da alt boyuttan oluĢan bütünleĢik bir 

beceridir (Fisher, 2001). Alanyazın incelendiğinde eleĢtirel düĢünme becerisinin alt 

becerilerine iliĢkin birçok sınıflama yapıldığı görülmektedir. Bu alt becerilerin doğru 

bir Ģekilde tanımlanması hem eleĢtirel düĢünme öğretiminde hem de eleĢtirel 

düĢünmenin ölçümünde kolaylık sağlar. Alanyazında karĢılaĢılan eleĢtirel 

düĢünmenin alt boyutları Tablo 3’de görülebilir.  

Tablo 3. EleĢtirel DüĢünmenin Alt Boyutlarına ĠliĢkin Sınıflandırmalar 

Ennis ve Weir (1985) Chance (1986) 
Paul, Binker, Jensen ve 

Kreklau (1990) 
 Konuyu anlama 
 Gerekçe ve varsayımları 

fark etme 
 Farklı bakıĢ açılarını 

anlama 
 Doğru gerekçe ve kanıtlar 

sunma 
 Farklı olasılıkları ve 

alternatifleri görme 
 Uygun yanıtlara varma 
 “Eğer”, “o zaman” 

iliĢkisini tersine çevirme 

 Bilgileri, varsayımları 
ve kanıtları analiz etme 

 Ġddialar üretip 
düzenleme 

 Ġddiaları savunma 
 KarĢılaĢtırmalar yapma 
 Çıkarımlar yapma 
 Ġddiaları ve varsayımları 

değerlendirme 
 Problem çözme 

 Ġlgili bilgiyi toplama 
 Mantıklı çıkarımlar 

yapma 
 Kanıtlanabilir 

varsayımlara varma 
 Çıkarımları mantıklı 

bir Ģekilde uygulama 
 Bilginin tutarlılığını 

kontrol etme 

Facione (1990, 2000) Kennedy, Fisher ve Ennis 
(1991) 

Pascarella ve Terenzini 
(1991) 

 Yorumlama 
 Analiz 
 Değerlendirme 
 Sonuç çıkarma 
 Açıklama 
 Öz düzenleme 

 Sorunu ve 
varsayımlarını 
tanımlama 

 Soruna odaklanmak ve 
net bir Ģekilde 
tanımlama 

 Çıkarımları analiz etme, 
anlama ve kullanma 

 Tümdengelimci ve 
tümevarımcı mantık 

 Varsayımların, bilginin 
ve verinin kaynağının 
güvenirliğini ve 
geçerliğini sorgulama 

 Bir yargının temel 
noktalarını ve 
varsayımları 
tanımlama 

 Önemli iliĢkileri fark 
etme 

 Verilerden hareketle 
doğru çıkarımlar 
yapma ve sonuçlara 
varma 

 Sonuçların 
uygunluğunu test etme 

 Elde edilen kanıtları ve 
otoriteyi sorgulama  
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Tablo 3 (Devam). EleĢtirel DüĢünmenin Alt Boyutlarına ĠliĢkin Sınıflandırmalar 

Watson-Glaser (1994) Swartz ve Parks (1994) Jones vd. (1995) 
 Çıkarsama 
 Varsayımların farkına 

varma 
 Tümdengelim 
 Yorumlama 
 KarĢıt görüĢlerin 

değerlendirilmesi 

 Kaynakların 
güvenirliğini 
değerlendirme 

 Nedensel açıklama 
 Tahmin yürütme 
 Güvenilir ve tutarlı 

genellemeler yapma 
 Benzerliklerden 

hareketle akıl yürütme 
 KoĢullu akıl yürütme 

 Yorumlama 
 Analiz 
 Değerlendirme 
 Çıkarsama 
 TartıĢmaların 

sunulması 
 Yansıtma 

Jonassen (2000) Halpern (2003) Ennis, Millman ve 
Tomko (2005) 

 Değerlendirme 
 Analiz 
 ĠliĢki kurma 

 Sonuç çıkarma 
 Analiz etme 
 Hipotezleri test etme 
 Olasılıkları görme 
 Karar verme 
 Sorun çözme 
 Yaratıcı düĢünme 

 Tümevarım  
 Tümdengelim 
 Gözlem 
 Anlamlandırma 
 Varsayımlar kurma 
 Kaynakların 

güvenirliğini 
sorgulama 

Watson-Glaser (1994) kendi alt beceriler sınıflamasında çıkarsama ile sahip 

olunan bilgi ya da durumdan hareketle yeni bilgiler çıkarmayı veya doğru olduğu 

kabul edilen bir önermeden sonuçlar çıkarmayı kast etmektedir. Bu çıkarsama iĢi 

tümdengelim, tümevarım ve akıl yürütme yoluyla gerçekleĢir. Varsayımların farkına 

varma boyutu ise varsayımların farkına varmayı, bu varsayımları tanımayı ve eldeki 

durumdan hareketle bu varsayıma gerçekten varılıp varılamayacağına karar vermeyi 

içerir. Tümdengelim becerisi doğru olduğu bilinen ya da varsayılan önermelerden 

mantıklı ve zorunlu olarak varılan yeni önermelerdir. Yorumlama bir durumla ya da 

bir sorunun çözümüyle ilgili kanıtların değerlendirilmesini, bu kanıtlardan hareketle 

sonuçlar çıkarılmasını ve çıkarılan sonuçların doğruluğunun değerlendirilmesini 

içerirken, karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi ile çıkarsamaların, ifadelerin, yargıların 

ve kanıtların güçlü ya da zayıf yönlerinin belirlenmesi kast edilmektedir. 

Facione (1990, 2000) ise altı alt baĢlıktan oluĢan kendi sınıflandırmasında 

yorumlama ile kategorize etme, önem belirleme ve anlamı netleĢtirmeyi kast 
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etmektedir. Analiz ise fikirleri inceleme, önermeleri belirleme ve analiz etme alt 

becerilerinden oluĢmaktadır. Yani analiz becerisi ile birey karĢısına çıkan fikirleri 

analiz eder, bir sorunun çözümüne iliĢkin önermeleri tanımlar, analiz eder ve 

doğruluğuna karar verir. Değerlendirme becerisi ise iddiaları ve önermeleri 

değerlendirme alt becerilerinden oluĢmaktadır. Dolayısıyla bu beceriye sahip bir 

birey karĢısına çıkan iddiaları ve önermeleri tutarlı olup olmama, doğru ya da yanlıĢ 

olma veya mantıklı ya da mantıklı olmama açısından değerlendirir. Facione (1990, 

2000) sonuç çıkarma becerisini kanıtları sıralama, farklı alternatifler sunma ve sonuç 

çıkarma olmak üzere üç alt beceriye ayırmıĢtır. Sonuç çıkarma becerisi kanıtların 

sıralanmasını, sınıflandırılmasını ve bu kanıtların değerlendirilmesini içerir. Ayrıca 

bu beceri ile birey alternatif çözümleri göz önünde bulundurur ve bu alternatiflerin 

sonuçlarını değerlendirir. Açıklama becerisi ile sonuçları ifade etme, iĢlemleri haklı 

çıkarma ya da yargıları savunma ve öneri sunma alt becerilerini içerir. Dolayısıyla 

açıklama becerisi ile sonuçların ve bu sonuçlara iliĢkin kanıtların açıkça ifade 

edilmesi, kanıtların sonuçları haklı çıkarmada ve bu sonuçları savunmada etkili bir 

Ģekilde kullanılmasını içerir. Öz düzenleme ise öz inceleme ve öz düzelmeyi içerir. 

EleĢtirel düĢünme sürecinde birey kendi hatalarının, eksikliklerinin ve 

sınırlılıklarının farkına varır ve bu farkındalıktan hareketle kendi düĢünme sistemini 

tekrar düzenler. 

Jones vd. (1995) eleĢtirel düĢünme becerilerini altı alt baĢlıkta ele almıĢtır. 

Facione’nin (1990, 2000) sınıflandırmasıyla büyük benzerlikler içeren bu 

sınıflandırmada Jones vd. (1995) yorumlama, analiz, değerlendirme ve çıkarsama alt 

becerileriyle aynı Ģeyi kast ederken, son iki basamağa tartıĢmaların sunulması ve 

yansıtma adını vermiĢtir. TartıĢmaların sunulması bir sonuca ait destekleyici 

nedenlerin ve kanıtların ikna edici ve tutarlı bir Ģekilde sunulmasını, tartıĢmaların bir 

konunun önemli yönleriyle ifade edilmesini ve bir sonucun çözümüne iliĢkin 

alternatif çözümlerin ve karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesini içermektedir. Yansıtma 

ile ise analiz ve değerlendirme becerilerinin kiĢinin kendi iddialarını doğrulamada 

kullanılması, iddiaların, yargıların ve düĢüncelerin acımasız bir Ģekilde öz 

değerlendirmeye tabi tutulması ve bu öz değerlendirme sonucunda bir tutarsızlık 

varsa bu noktalarda düzeltmeye gidilmesi kast edilmektedir. 
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Pascarella ve Terenzini’ye (1991) göre ise eleĢtirel düĢünmenin alt becerileri 

tanımlama, iliĢkileri fark etme, çıkarım yapma, sonuca varma, sonucu değerlendirme 

ve kanıtları ve otoriteyi sorgulamadır. Pascarella ve Terenzini (1991) tanımlama ile 

kiĢinin karĢılaĢtığı bir yargının ya da problemin temel noktalarını ayrıntılı bir Ģekilde 

ifade etme ve arkasında yatan varsayımların tanımlanmasını kast etmektedir. Ayrıca 

bireyin bir problemin, ifadenin ya da bir yargının barındırdığı önemli iliĢkileri fark 

etmesi ve bu iliĢkileri tanımlaması eleĢtirel düĢünmenin bir diğer alt becerisidir. 

Ayrıca bireyin sahip olduğu ya da elde ettiği verilerden ve bilgilerden hareketle 

doğru çıkarımlar yapması, sonuçlara varması ve bu sonuçların tutarlılığını, akla 

yatkınlığını ve doğruluğu değerlendirmesi diğer eleĢtirel düĢünme alt becerileridir. 

Bunların yanı sıra elde ettiği bilginin, kanıtların ve varsayımların doğruluğunun test 

edilmesi ve kaynağının sorgulanması bir diğer eleĢtirel düĢünme alt becerisidir. 

Ennis ve Weir (1985) yaptığı eleĢtirel düĢünme becerileri sınıflandırmasında 

konuyu anlama, gerekçe ve varsayımları fark etme, farklı bakıĢ açılarını anlama, 

doğru gerekçe ve kanıtlar sunma, farklı olasılıkları ve seçenekleri görme ve uygun 

yanıtlar arama ile diğer araĢtırmacılarla aynı Ģeyi kast etmiĢlerdir. Ennis ve Weir’in 

(1985) “eğer”, “o zaman” iliĢkisini tersine çevirmekten kast ettikleri ise sebep-sonuç 

iliĢkilerini doğru bir Ģekilde analiz etme ve bu iliĢkiyi tersine çevirmektir. 

Halpern (2003) yaptığı eleĢtirel düĢünme alt becerileri sınıflandırmasında 

sonuç çıkarma ile doğruluğu bilinen ya da kabul edilen durumlardan ya da 

düĢüncelerden sonuç çıkarabilmek için olayların, olguların, bilgilerin ve iddiaların 

akıl süzgecinden geçirilmesini kast etmektedir. Bu alt beceriye göre varılan sonuç 

mantıklı ve tutarlı çıkarımlar izliyorsa geçerli kabul edilebilir. Analiz etme becerisi 

ise sonuçların doğruluğunun değerlendirilmesidir. Elde edilen sonuçların arkasındaki 

nedenlerin tutarlı ve akla uygun olması ve sonuçları desteklemesi gerekmektedir. 

Hipotezleri test etme alt becerisi ise sahip olduğumuz düĢüncülerimizin ya da 

inançlarımızın veya ortaya attığımız iddialarımızın doğru olup olmadığının gözlem 

yoluyla test edilmesi iĢidir. Aslında ortaya attığımız her iddia bir hipotez kurmak 

anlamına gelir. Olasılıkları görme ise bir problemin nedenlerine ve çözümlerine 

iliĢkin alternatiflerin farkına varılmasını ve değerlendirilmesini içerir. Ortaya çıkan 

bu farklı alternatiflerin seçilmesinde veya sonuçların kabul edilip edilmemesinde 
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iĢletilebilecek aktif bir süreç olan karar verme ise eleĢtirel düĢünmenin bir diğer alt 

becerisidir. Bir diğer eleĢtirel düĢünme becerisi olarak tanımlanan problem çözme ise 

bir problemin tanımlanmasından baĢlayıp çözülmesine kadar birçok aĢamayı içeren 

bir süreçtir. Özgün, problemin çözümüne iliĢkin, faydalı ve kullanıĢlı bir ürün üretme 

eylemi olan yaratıcı düĢünme de eleĢtirel düĢünme alt becerilerinden birisidir.  

Jonassen (2000) değerlendirme alt boyutu ile aslında bireysel bir tutumu kast 

etmemektedir. Ona göre değerlendirme boyutu önceden belirlenmiĢ standart ve 

ölçütlere göre yargıya varma iĢidir. Bu bağlamda eleĢtirel düĢünme becerisinin alt 

boyutu olan değerlendirme bilginin kaynağının güvenirliğini ve bu bilginin 

problemle olan iliĢkisini belirleyebilme, sahip olunan bilgileri öneme göre 

sıralayabilme, hipotezleri test edebilme ve eksik noktaları belirleyebilme gibi 

becerileri içinde barındırır. Analiz alt becerisi bir bütünün parçalarını ve bu 

parçaların birbiri ile olan iliĢkisini belirleyebilmeyi içerir. Bu alt beceriye sahip olan 

birey ana fikri ortaya koyabilir, ana fikri diğer yan fikirlerden ayırabilir ve bilgilerin 

arasındaki öncelik ve sonralığı anlayabilir. Jonassen’e (2000) göre bir diğer alt beceri 

olan iliĢki kurma ise analiz etme becerisinin üzerine temellendirilmiĢtir. Nesneler, 

olaylar ve bilgiler arasındaki benzer ve farklı yönleri ortaya koyabilme, 

genellemelerden hareketle çıkarsamalarda bulunabilme, bilgiden ve verilerden 

hareketle genellemeler yapabilme, sebep sonuç iliĢkileri kurabilme gibi yetenekler 

iliĢki kurma becerisinin altında yer almaktadır. 

Kennedy, Fisher ve Ennis (1991) sorunu ve varsayımlarını tanımlamanın, 

soruna odaklanma ve net bir Ģekilde tanımlamanın, çıkarımların analiz edilmesinin 

ve anlaĢılmasının, tümdengelimci ve tümevarımcı mantığı kullanmanın ve 

varsayımlarının, bilginin ve verinin kaynağının sorgulanmasının eleĢtirel 

düĢünmenin alt becerileri olduğunu belirtmektedir. 

Paul, Binker, Jensen ve Kreklau’ya (1990) göre ilgili bilgiyi toplama, 

mantıklı çıkarımlar yapma, kanıtlanabilir varsayımlar kurma, çıkarımları mantıklı bir 

Ģekilde uygulama ve bilginin tutarlılığını kontrol etme eleĢtirel düĢünmenin alt 

becerileridir. Swartz ve Parks (1994) ise eleĢtirel düĢünme becerilerini kaynakların 

güvenirliğini değerlendirme, nedensel açıklama, tahmin yürütme, güvenilir ve tutarlı 

genellemeler yapma, benzerliklerden hareketle ve tutarlı akıl yürütme olarak 
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sıralamaktadır. Ennis, Millman ve Tomko (2005) da eleĢtirel düĢünme becerilerini 

tümevarım, tümdengelim, gözlem yapma, anlamlandırma, varsayımlar kurma ve 

kaynakların güvenirliğini sorgulama Ģeklinde sınıflandırmaktadır. Chance (1986) ise 

eleĢtirel düĢünme becerilerini bilgileri, varsayımları ve kanıtları analiz etme, iddialar 

üretip düzenleme ve bu iddiaları savunma, karĢılaĢtırmalar yapma, çıkarsama, farklı 

iddiaları ve varsayımları değerlendirme ve problem çözme olarak sıralamaktadır. 

Bahsedilen bu araĢtırmacılar yaptıkları sınıflandırmalarda çıkarım yapma, varsayım 

kurma, bilginin tutarlılığını ve kaynağını kontrol etme, tümdengelim ve tümevarım, 

gözlem yapma, farklı iddia ve varsayımları değerlendirme gibi becerilerle diğer 

araĢtırmacıların kast ettikleri Ģeylerin aynısını kast etmektedirler.  

Bu eleĢtirel düĢünme alt becerileri sınıflandırmaları birbirleriyle 

karĢılaĢtırmalı olarak incelendiğinde, aslında birçok araĢtırmacının kendi 

sınıflandırmalarında aynı becerilere yer verdikleri ya da becerilere farklı isimler 

verseler bile aynı Ģeyi kast ettikleri görülmektedir. Ayrıca yapılan 

sınıflandırmalarının bazılarının daha kapsamlı olduğu bazılarının ise daha sınırlı 

kaldığı söylenebilir. 

Facione (1990, 2000) ve Jones vd. (1995) eleĢtirel düĢünmenin boyutlarını 

altı baĢlıkta ele almıĢlar ve eleĢtirel düĢünmenin boyutları olarak yorumlama, analiz, 

değerlendirme ve çıkarsamayı aynı Ģekilde kendi sınıflandırmalarına eklemiĢlerdir. 

Son iki boyuta Facione (1990, 2000) açıklama (alt basamakları: sonuçları ifade etme, 

iĢlemleri haklı çıkarma veya savunabilme ve önerme sunma) ve öz düzenleme (alt 

becerileri: öz-inceleme ve öz-düzeltme) adını verirken, Jones vd. (1995) son iki 

basamağa tartıĢmaların sunulması (alt beceriler: sonuçları destekleyecek kanıt ve 

sebepler sunma, savların can alıcı noktaları belirtme vs.) ve yansıtma (alt beceriler: 

kendi sunduğu savların incelenmesi ve değerlendirilmesi, varsa hataların 

düzeltilmesi, savlarda ve sonuçlarda varsa dengesizliklerin giderilmesi vs.) adını 

vermiĢlerdir. Ancak her iki kiĢinin de bu boyutlar için yaptıkları açıklamalara 

bakıldığında aslında aynı Ģeyleri kast ettikleri görünmektedir.  

Watson-Glaser (1994) ise eleĢtirel düĢünme becerisini beĢ alt boyutta 

sınıflamıĢtır. Watson-Glaser (1994) de yukarıdaki sınıflamayla benzer Ģekilde 

çıkarsama ve yorumlamayı aynı isimle kendi sınıflamasına dahil etmiĢtir. Ancak 
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değerlendirme boyutunu karĢıt görüĢlerin değerlendirmesi olarak isimlendirmiĢtir. 

Bir durumla ilgili gerekli çıkarsamaların ya da ifadelerin güçlü ya da zayıf yönlerini 

belirleme gücü olarak tanımladığı karĢıt görüĢlerin değerlendirmesi boyutu diğer 

sınıflamalardaki değerlendirme boyutu ile benzerlik göstermektedir. Watson-

Glaser’ın (1994) varsayımların farkına varma olarak isimlendirdiği boyutun ise 

Facione’nin (1990, 2000) ve Jones vd.’nin (1995) analiz basamağına karĢılık geldiği 

söylenebilir. Çünkü Watson-Glaser (1994) varsayımların farkına varma boyutunu 

yapılandırılmıĢ ve yapılandırılmamıĢ varsayımları tanıma, bir durumdan çıkarılmıĢ 

bir varsayımın verilen durumdan gerçekten çıkarılıp çıkarılamayacağına karar verme 

becerisi olarak açıklarken, Facione (1990, 2000) analiz boyutunun alt becerilerini 

fikirleri inceleme, önermeleri belirleme ve önermeleri analiz etme olarak 

belirlemiĢtir. Benzer Ģekilde Jones vd. (1995) de analiz boyutunu fikirleri ve 

hedefleri analiz etme ve savları belirleyip analiz etme becerisi olarak açıklamaktadır. 

Watson-Glaser (1994) diğer iki kiĢiden farklı olarak tümdengelim basamağına yer 

vermekte ve öz düzenleme basamağına yer vermemektedir. Tümdengelimle doğru 

olan ya da doğru olduğu sanılan önermelerden zorunlu olarak ortaya çıkan yeni 

önermeler türetilir. Bu iĢlemde öncüler doğru ise, sonuç da mantıksal olarak 

doğrudur.  

Ennis, Millman ve Tomko (2005) da eleĢtirel düĢünme becerilerini 

tümevarım, tümdengelim, gözlem yapma, anlamlandırma, varsayımlar kurma ve 

kaynakların güvenirliğini sorgulama Ģeklinde sınıflandırmaktadır. Bu noktada 

Watson-Glaser’ın (1994) akıl yürütme, tümevarım ve tümdengelim yoluyla mevcut 

durum ve bilgiden yeni bir bilgi çıkarma, doğruluğu bilinen önermelerden sonuç 

çıkarma Ģeklinde tanımladığı çıkarsama ve tümdengelim boyutu, Ennis Millman ve 

Tomko’nun (2005) tümevarım ve tümdengelim yapma boyutlarını kapsadığı 

söylenebilir. Aynı Ģekilde Ennis, Millman ve Tomko’nun (2005) kaynağın 

güvenirliğini sorgulama boyutu da diğer sınıflandırmaların değerlendirme boyutu ile 

örtüĢmektedir. Varsayım kurma boyutu ise Watson-Glaser’ın (1994) varsayımların 

farkına varma, diğer sınıflandırmaların ise analiz basamağına denk gelmektedir. 

Pascarella ve Terenzini (1991) ise eleĢtirel düĢünmenin boyutlarını bir 

yargıdaki temel noktaları ve varsayımları belirleme, önemli iliĢkileri fark etme, 
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eldeki verilerden doğru çıkarımlar yapma, eldeki veriler veya bilgilerden hareketle 

sonuçlar ortaya koyma, düĢünmenin üzerine bina edildiği veriler bakımından 

sonuçların uygun bir durum gösterip göstermediğini yorumlama ve elde edilen 

kanıtları ve otoriteyi sorgulama olmak üzere altı boyutta sınıflandırmıĢtır. Bu 

sınıflandırmanın Facione (1990, 2000), Jones vd. (1995) ve Watson-Glaser’ın (1994) 

sınıflandırmasıyla benzerlik gösterdiği söylenebilir. Bir yargıdaki temel noktaları ve 

varsayımları belirleme becerisinin analiz boyutu ile, önemli iliĢkileri fark etme 

becerisinin yorumlama ile, eldeki verilerden doğru çıkarımlar yapma becerisinin 

çıkarsama ile, eldeki veriler veya bilgilerden hareketle sonuçlar ortaya koyma 

becerisinin açıklama ile ve düĢünmenin üzerine bina edildiği veriler bakımından 

sonuçların uygun bir durum gösterip göstermediğini yorumlama basamağını ise 

yorumlama ile eĢleĢtirmek mümkündür.   

Kennedy, Fisher ve Ennis (1991) ise eleĢtirel düĢünmenin boyutlarını bir 

problemin ve ilgili varsayımların belirlenmesi, probleme odaklanılması ve problemin 

netleĢtirilmesi, çıkarımların analiz edilmesi, anlaĢılması ve bu çıkarımlardan 

faydalanılması, tümevarımcı ve tümdengelimci mantık, varsayımların, verilerin 

kaynağının ve eldeki bilgilerin geçerliğinin ve güvenirliğinin sorgulanması olmak 

üzere beĢ boyutta sınıflandırmıĢtır. Paul, Binker, Jensen ve Kreklau (1990) da aynı 

Ģekilde ilgili bilginin toplanması, mantıklı çıkarımların yapılması, geçerli 

varsayımların ortaya konması, çıkarımların akla uygun Ģekilde gerçekleĢtirilmesi, 

bilgilerin tutarlılığının kontrol edilmesi olmak üzere beĢ boyut ortaya koymuĢtur. 

Swartz ve Parks (1994) ise kaynakların güvenirliğinin sorgulanması, nedensel 

açıklama, geçerli tahmin yürütme, güvenilir genelleme yapabilme, benzerlikler 

yoluyla akıl yürütme, koĢullu akıl yürütme olmak üzere altı boyut öne sürmüĢtür.  

Kennedy, Fisher ve Ennis’in (1991)  bir problemi ve ilgili varsayımların 

belirlenmesi, Paul, Binker, Jensen ve Kreklau’nın (1990) geçerli varsayımların 

ortaya konması ve Swartz ve Parks’ın (1994) nedensel açıklama boyutları diğer 

sınıflandırmaların analiz boyutuyla eĢleĢtirilebilir. Aynı Ģekilde Kennedy, Fisher ve 

Ennis’in (1991)  probleme odaklanılması ve problemin netleĢtirilmesi ve Paul, 

Binker, Jensen ve Kreklau’nın (1990) ilgili bilginin toplanması becerileri diğer 

sınıflandırmaların yorumlama boyutu ile benzer görülebilir. Kennedy, Fisher ve 



51 
 

 
 

Ennis’in (1991) çıkarımların analiz edilmesi, anlaĢılması ve bu çıkarımlardan 

faydalanılması ve Paul, Binker, Jensen ve Kreklau’nın (1990) mantıklı çıkarımların 

yapılması becerileri ise diğer sınıflandırmaların çıkarım yapma boyutu ile benzerdir. 

Kennedy, Fisher ve Ennis’in (1991) varsayımların, verilerin kaynağının ve eldeki 

bilgilerin geçerliğini ve güvenirliğinin sorgulanması, Paul, Binker, Jensen ve 

Kreklau’nın (1990) bilgilerin tutarlılığının kontrol edilmesi ve Swartz ve Parks’ın 

(1994) kaynakların güvenirliğinin sorgulanması boyutları diğer sınıflandırmaların 

değerlendirme boyutu ile eĢleĢtirilebilir. Jones vd.’nin (1995) değerlendirme boyutu 

için yaptığı açıklamaya bakıldığında (argümanların öneminin, geçerliliğinin, 

uygulanabilirliği ile tahminlerin ve bilgilerin kaynağının değerlendirilmesi), Swartz 

ve Parks’ın (1994) bu boyut için sadece kaynakların güvenirliğinin sorgulanmasını 

dahil etmesi bir eksiklik olarak görülebilir.   

Özet olarak yukarıda bahsi geçen sınıflandırmaların tamamına bakıldığında, 

farklı isimler verilmesine rağmen ortak olarak yorumlama, analiz, değerlendirme, 

çıkarsama ve açıklama boyutlarının bütün sınıflandırmalarda bulunduğu söylenebilir. 

Farklı olarak bazı sınıflandırmalar öz düzenleme (Facione, 1990, 2000), yansıtma 

(Jones vd., 1995), tümdengelim (Watson-Glaser, 1994) gibi becerileri de kendi 

sınıflandırmalarına dahil etmiĢlerdir. Ayrıca bazı sınıflandırmaların bazı boyutlara ait 

becerileri daha dar tutması (örn. Swartz ve Parks’ın (1994) değerlendirme boyutunu 

sadece kaynakların güvenirliğinin değerlendirmesi olarak sınırlaması) bu 

sınıflandırmaların eksikliği olarak görülebilir. Bu açıdan alanyazında bulunan bütün 

sınıflandırmalar değerlendirildiğinde en kapsayıcı sınıflandırmaların Facione (1990, 

2000), Ennis, Millman ve Tomko (2005) ve Watson-Glaser’a (1994) ait olduğunu 

söylemek mümkündür. Zaten alanyazında eleĢtirel düĢünme becerisini ölçmek için 

geliĢtirilmiĢ testlere bakıldığında, en yaygın kullanılanların Watson-Glaser’ın 

geliĢtirdiği EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi ve Ennis, Millman ve Tomko’nun 

(2005) eleĢtirel düĢünme boyutlarını temel alarak hazırlanan Cornell EleĢtirel 

DüĢünme Testi olduğu görülmektedir.   
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2.2.3. EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri 

Bireyin yukarıda farklı sınıflandırmalarına yer verilen eleĢtirel düĢünme 

becerilerine sahip olması, onun bu becerileri kullanacağını garanti etmez; bu 

becerilere sahip olan bireyin aynı anda bazı eğilimlere de sahip olması gerekmektedir 

(Paul ve Elder, 2001; Siegel, 1988; Holma, 2015). Ancak böylelikle bireyin sahip 

olduğu eleĢtirel düĢünme becerileri iĢler hale gelecektir. Dolayısıyla bireyi eleĢtirel 

düĢünür yapan iki Ģeyden söz etmek gereklidir. Birincisi eleĢtirel düĢünme becerileri, 

ikincisi ise bu becerileri kullanmaya yönelik tutumdur. Sadece eleĢtirel düĢünme 

becerisine sahip bir kiĢiye ideal bir eleĢtirel düĢünür demek zordur; çünkü bireyin 

hayata, meselelere, problemlere, zorluklara, sorulara ve özel durumlara karĢı olan 

bakıĢı ve tavrı onun eleĢtirel düĢünmeye karĢı olan eğiliminden etkilenir (Profetto-

McGrath, 2003). EleĢtirel düĢünmeye karĢı olumlu bir eğilimi olmayan bir bireyin 

eleĢtirel düĢünme becerisine sahip olsa bile eleĢtirel düĢünmenin gerçekleĢmeyeceği 

ya da istenen seviyede olmayacağı bir gerçektir (Facione, 1990; Yung-Kuan, Hsieh, 

Lee, Huang, ve Ho 2017). Bireyin çevresindeki herhangi bir nesne, durum, olay ya 

da psikolojik bir objeye karĢı deneyim, bilgi ve duygularından hareketle geliĢtirdiği 

eğilim (Ġnceoğlu, 2011) olarak tanımlanabilecek tutum bireyin bu bahsedilen Ģeylere 

karĢı davranıĢ, istek, duygu ve düĢüncelerini etkiler. Dolayısıyla bireylerin eleĢtirel 

düĢünmeye karĢı olan tutumu veya eğilimi, bireyin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

kullanmaya olan isteğini etkileyecektir. Bu sebeple bireyin eleĢtirel düĢünme 

becerilerine sahip olması demek, onun bu becerileri günlük hayatında kullanacağı 

anlamına gelmez. Ayrıca bireyin eleĢtirel düĢünmeye olan eğilimi, bireyin eleĢtirel 

düĢünme becerilerini kazanmasında da etkili olacaktır. Dolayısıyla eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri, hem bireyin sahip olduğu eleĢtirel düĢünme becerilerini kullanmasını hem 

de eleĢtirel düĢünme öğretim sürecinde bireyin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

kazanmasını etkilemektedir. Zaten alanyazında yapılan eleĢtirel düĢünme 

tanımlarının birçoğunun tutum ve eğilim ifadesini içerdiğini görmek mümkündür 

(Ennis, 1996; Siegel, 1988; Lipman, 2003; Facione, 1990). Bu sebeple eleĢtirel 

düĢünmenin sadece beceri, strateji ve süreçleri içermediğini aynı anda tutum ve 

eğilimleri de içerdiği söylenebilir. Bu düĢünceye 40 uzman kiĢiyle yapılan Delphi 

araĢtırması sonucunda da ulaĢıldığı söylenebilir (Facione, 1990; Ricketts ve Rudd, 

2004). 



53 
 

 
 

Paul ve Elder’a (2001) göre eleĢtirel düĢünme bilgi, düĢünce ve inançları 

oluĢturma ve bunları inceleme becerileri ve bu becerileri günlük davranıĢlarımızda 

kullanma alıĢkanlığı olmak üzere iki boyutta ele alınabilir. Bu boyutların ilki eleĢtirel 

düĢünme becerilerini kapsarken, ikinci boyut eleĢtirel düĢünmeye olan eğilimi ve 

tutumu kapsamaktadır. Aynı Ģekilde McKnown da (1997) eleĢtirel düĢünme sürecini 

iki boyutta ele almaktadır. McKnown’a (1997) göre bu boyutlar akıl yürütmeyi 

değerlendirme ve eleĢtirel düĢünme çabasıdır. Akıl yürütmeyi değerlendirme adı 

verilen ilk boyut tanımlama, anlama, iddiaları, yargıları ve kanıtları değerlendirme 

gibi becerileri kapsamaktadır. Ġkinci boyut ise bu becerileri davranıĢa dönüĢtürmek 

için sahip olduğumuz tutumu göstermektedir. Alanyazında eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerini sınıflandıran farklı çalıĢmalara denk gelmek mümkündür. Bu 

sınıflandırmalardan bazıları Tablo 4’de görülmektedir. 

Tablo 4. EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerine ĠliĢkin Sınıflandırmalar 

Paul, Binker, Jensen ve 
Kreklau (1990) Facione (1990) 

Facione, Facione ve 
Giancarlo (1997) 

 Zihinsel alçak gönüllülük 
 Zihinsel cesaret 
 Zihinsel empati 
 Zihinsel dürüstlük 
 Zihinsel azim 
 Akıl yürütmeye inanç 
 Zihinsel adalet 

 Genel yaĢama dair 
eğilimler 

 Belirli konu ve sorunlara 
iliĢkin eğilimler 

 Gerçeği arama 
 Açık fikirlilik 
 Analitiklik 
 Sistematiklik 
 Kendine güven 
 Meraklılık 
 Olgunluk 

Bailin, Case, Coombs ve 
Daniels (1999) 

Paul ve Elder (2001) Fisher (2005) 

 Gerçeği bulmaya ve akıl 
yürütmeye saygı  

 Kaliteli ürün ve bu ürüne 
ulaĢmada gösterilen 
çabaya saygı 

 Sorgulayıcı ve 
araĢtırmacı bir tutum 

 Açık fikirlilik 
 Tarafsızlık 
 Bağımsızlık 
 ĠĢbirliği içinde çalıĢma 
 Bilimsel otoriteye saygı 
 Bilimsel çalıĢma etiği 

 Entelektüel alçak 
gönüllülük 

 Entelektüel adalet 
 Entelektüel azim 
 Akıl yürütmeye 

entelektüel güven 
 Entelektüel cesaret 
 Entelektüel özerklik 
 Entelektüel empati 
 Entelektüel bütünlük 

 Akıl yürütmeye karĢı 
isteklilik  

 Mücadele azmi ve 
açık fikirlilik  

 Gerçeği bulma ve 
arama isteği 
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Fisher’a (2005) göre eleĢtirel düĢünme eğilimleri akıl yürütmeye karĢı 

isteklilik, mücadele azmi ve açık fikirlilik ve gerçeği bulma ve arama isteği olmak 

üzere üç baĢlıkta sıralanabilir. Fisher (2005), birey etkili ve zayıf akıl yürütmenin 

hayatında bir değiĢikliğe yol açacağına düĢünürse, bu davranıĢı gerçekleĢtirmek için 

olumlu bir eğilime sahip olacağını belirtmektedir. Dolayısıyla birey etkili akıl 

yürütme becerisine sahip olduğunda, bu becerinin günlük hayatında iĢine 

yarayacağına inanmalıdır. Bunun için de karĢısına çıkan olayların, fikirlerin, 

yargıların ve kazandıkları deneyimlerin akıl yoluyla anlamlandırılmasının bir 

gereklilik olduğunu düĢünmesi lazımdır. Ayrıca, birey kendi düĢüncelerine zıt olsa 

bile farklı görüĢ ve düĢüncelere karĢı açık olmalıdır. Çünkü ancak bu Ģekilde kendi 

düĢüncelerinin zayıf ve güçlü yönlerini belirleyebilir ve farklı düĢüncelerle 

kıyaslama yoluna gidebilir. Hatta birey kendi düĢüncesine karĢı alternatif olabilecek 

farklı düĢünceleri kendi oluĢturabilmelidir. Bu farklı alternatifler arasında en doğruya 

ulaĢma konusunda ve ulaĢtığı doğruyu kanıt ve verilerle savunma konusunda 

mücadeleci ve azimli olması gereklidir. Yeterince kanıt ve veriye ulaĢana kadar bir 

yargı ya da iddiaya varmaması gerektiğini bilmeli ve bu süreçte mücadeleyi asla 

bırakmamalıdır. Bunun yanı sıra birey gerçeği bulma ve arama isteğini bir hayat 

felsefesi haline getirmelidir. EleĢtirel düĢünen bir birey devamlı sorgulamalı, kendi 

düĢünce ve görüĢleri dahil bütün görüĢlerden Ģüphe etmeli ve daima en doğruyu ve 

en gerçeği bulmaya çalıĢmaya istekli olmalıdır. Hatta bilgi ve veri toplama sürecinde 

bile gerçeği bulma ve arama isteğinin devam etmesi gereklidir. Çünkü elde ettiği veri 

ve bilgilerin kaynağının doğruluğunu sorgulama iĢi de onun alıĢkanlıklarından biri 

olmalıdır. 

Bailin, Case, Coombs ve Daniels’a (1999) göre de eleĢtirel düĢünen bireyin 

sahip olması gereken bazı tutum ve zihinsel alıĢkanlıklar vardır. Bu alıĢkanlıklar, 

gerçeği bulmaya ve akıl yürütmeye saygı, kaliteli ürün ve bu ürüne ulaĢmada 

gösterilen çabaya saygı, sorgulayıcı ve araĢtırmacı bir tutum, açık fikirlilik, 

tarafsızlık, bağımsızlık, iĢbirliği içinde olma, bilimsel otoriteye saygı ve bilimsel 

çalıĢma etiği olarak sıralanabilir. Bailin, Case, Coombs ve Daniels (1999) eleĢtirel 

düĢünen bir bireyin gerçeği bulmaya, akıl yürütmeye, ürünün niteliğine ve kaliteli 

ürün üretme sürecinde gösterilen çabaya saygı duyması gerekmektedir. Bir baĢka 

deyiĢle, akıl yürütme ve gerçeği bulma isteğinin bireyin hayatının temelinde yer 
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alması gerekmektedir. KiĢi bir problemin çözümünde ihtiyacı olan veri ve bilgiye 

akıl yürütme yoluyla ulaĢır ve bu problemin çözümüne iliĢkin nitelikli bir çözüm 

ortaya koyar. Onun için bu nitelikli ürün koyma sürecinde gösterilen çaba çok 

önemlidir ve bu sonuç gerçeğe en yakın sonuçtur ve verilerle kanıtlanabilirdir. 

Sorgulayıcı ve araĢtırmacı kiĢilik eleĢtirel düĢünen bireyin bir diğer önemli 

özelliğidir. O devamlı sorgulama ve araĢtırma konusunda isteklidir. KarĢısına çıkan 

bir bilginin kaynağından tutun bir düĢüncenin arkasında yatan varsayıma kadar her 

Ģeyi sorgulayarak kabul eder ve bir Ģey hakkında yargıya varmak için yeterince 

kanıta sahip olmayı ister. EleĢtirel düĢünen bireyin bir diğer özelliği tarafsız, açık 

fikirli ve bağımsız bir öğrenen olmasıdır. Kendi fikir ve düĢüncelerine zıt olsa bile, 

farklı görüĢlere saygı gösterir ve bu görüĢleri dinlemeye isteklidir. Bu alternatif 

görüĢler ve kendi görüĢü hakkında tarafsız ve önyargılarından bağımsız bir Ģekilde 

kanıtlar arar, bilgiler toplar ve yeterince kanıta ulaĢtığında hangi görüĢün doğru 

olduğu konusunda bir yargıya varır. Bu noktada kanıtlar ıĢığında kendi görüĢünü 

reddetmek ve değiĢtirmek de eleĢtirel düĢünürün rahatlıkla yapabileceği bir Ģeydir. 

Bu veri toplama ve inceleme sürecinde asla ön yargılarından, kiĢisel deneyimlerinden 

ve önceki bilgilerinden etkilenmez ve bu süreci baĢkasının yardımı olmadan tek 

baĢına bağımsız bir Ģekilde yürütebilir. Ancak bu süreçte baĢka insanlarla iĢbirliği 

yapma konusunda isteklidir. Bir problemin çözümünde veya bir veri toplama 

sürecinde baĢka insanlarla uyum içinde çalıĢabilir ve bu süreçleri iĢbirliği içinde 

yürütebilir. Ayrıca bu süreçte onun için bilimsel davranmak, bilim etiğinden 

uzaklaĢmamak ve bilimsel çalıĢma süreçlerine uygun ilerlemek önemlidir. Bunun 

yanı sıra eleĢtirel düĢünen birey için cevap bulmaya çalıĢtığı konuda otorite olarak 

kabul edilen kiĢilerin görüĢleri önemlidir ve bu kiĢilerin görüĢlerine saygı duyar. 

EleĢtirel düĢünür bireyin entelektüel alçak gönüllülük, entelektüel adalet, 

entelektüel azim, akıl yürütmeye entelektüel güven, entelektüel cesaret, entelektüel 

özerklik, entelektüel empati ve entelektüel bütünlük olmak üzere sahip olması 

gereken sekiz entelektüel özellik vardır (Paul ve Elder, 2001). Bu özellikler eleĢtirel 

düĢünme sürecinin daha açık, net ve disiplinli yürümesini sağlamakta ve bireyin 

eleĢtirel düĢünmeye yönelik olumlu tutumunu ifade etmektedir. Paul ve Elder (2001) 

entelektüel alçak gönüllülük ile bireyin kendi düĢünme becerisinin sınırlarını, eksik 

yönlerini, zayıflıklarını bilmesi ve ön yargılarının farkına varmasını kast etmektedir. 
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EleĢtirel düĢünen birey kendi düĢünme becerisinin güçlü ve zayıf yönlerinin 

farkındadır, bu eksiklikleri kabul eder ve geliĢtirmeye çalıĢır. Entelektüel adalet ise 

kiĢinin bir problemin çözümünde ya da bir konu hakkında bütün farklı görüĢlere ve 

iddialara eĢit Ģekilde yaklaĢması anlamına gelir. Birey kendi düĢüncesine zıt olsa bile 

farklı alternatifleri kendi duygu, deneyim ve ön yargılarından bağımsız bir Ģekilde 

tarafsızca değerlendirmeye istekli olmalıdır. Entelektüel azim bir soruya cevap arama 

sürecinde yargıya varmadan önce yeterince kanıt toplamaya azmetmektir. EleĢtirel 

düĢünen birey karĢısına çıkan ilk cevabı kabul etmez, yargıya varmadan önce bütün 

alternatifleri değerlendirir ve akıl yürütme yoluyla varacağı yargıyı savunmak için 

yeterince kanıt toplamayı ister. Akıl yürütmeye entelektüel güven ise bireyin akıl 

yürütmeye değer vermesidir. Hayatının her anında bir yargıya varırken akıl 

yürütmenin önemini ve değerini biliyordur. Onun için bir problemin çözümünde akıl 

yürütmek, doğru bilgiye ve çözüme ulaĢmasını sağlayacaktır. Bu akıl yürütme 

sürecinde birey kendi duygu, düĢünce ve görüĢlerini cesurca yargılar ve bu yargılama 

sürecinde yanlıĢ olduğuna karar verdiğini düĢünce, görüĢ veya bakıĢ açısını cesurca 

değiĢtirir. Ayrıca bu akıl yürütme sürecinde eleĢtirel düĢünen birey bağımsız hareket 

eder ve yargıya varırken baĢkalarının ya da kendi ön yargılarının ve önceki 

deneyimlerinin etkisi altında kalmaz. Bu onun entelektüel cesaret ve entelektüel 

özerklik eğilimini göstermektedir. Entelektüel empati bir kiĢinin duygu ve 

düĢüncelerini gerçekten anlamak için, kendini onun yerine koymanın gerekliliğine 

olan inançtır. Bu eleĢtirel düĢünen bireyin olayları, fikirleri ve iddiaları kendi 

bağlamında değerlendirmesine olanak sağlar. Entelektüel bütünlük ise bireyin kendi 

düĢünme sürecini geliĢtirmek için belirlemiĢ olduğu standartlara sadık kalması 

anlamını taĢımaktadır.  

Facione, Facione ve Giancarlo’ya (1997) göre eleĢtirel düĢünme eğilimleri 

gerçeği arama, açık fikirlilik, analitiklik, sistematiklik, kendine güven, meraklılık ve 

olgunluktur. Gerçeği arama bireyin doğruyu ve gerçeği bulmaya olan eğilimidir. 

EleĢtirel düĢünen birey her zaman gerçeğin ve doğrunun peĢinde olmalı ve her 

durumda gerçeği bulmaya istekli olmalıdır. Açık fikirlilik ise bireyin farklı görüĢlere 

karĢı saygı duyma eğilimiyle ilgilidir. Kendi görüĢ ve düĢüncelerine zıt olsa bile, 

birey her zaman farklı görüĢleri dinlemeye, bu görüĢleri değerlendirmeye ve 

gerekiyorsa kendi görüĢlerini terk etmeye istekli olmalıdır. Analitiklik ise bireyin 
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problemli konular karĢısında duyduğu heyecanla ilgilidir. EleĢtirel düĢünen birey her 

zaman karĢısına çıkan problemli ve tartıĢmalı konuları çözme konusunda isteklidir ve 

bu konuların çözümüyle ilgili muhtemel sonuçları ön görmek ve tahmin etmek 

hoĢuna gider. Sistematiklik ise bireyin bir sorunun çözümünde baĢvuracağı düzenli, 

organize ve amaca dönük yürütülen soruĢturma eylemini ifade eder. Birey bir 

sorunun çözümünde bilimsel yöntemi ve akıl yürütmeyi sistematik bir Ģekilde 

kullanmayı amaçlar. Kendine güven ise bireyin kendi düĢünce sistemine ve kendine 

güven düzeyiyle ilgilidir. EleĢtirel düĢünen bir kiĢi düĢüncelerine, düĢünme sistemine 

ve kendisine güvenir. Meraklılık ise entelektüel bir meraklılığı içerir. EleĢtirel 

düĢünen birey doğal olarak meraklı bir kiĢidir. Ancak bu meraklılık entelektüel bir 

meraklılığa iĢaret eder. Etrafında olan bitenler, etrafındaki kiĢilerin görüĢ ve 

düĢünceleri, karĢılaĢtığı sorunların muhtemel çözümleri ve nedenleri gibi konulara 

karĢı entelektüel bir merakı vardır. Son olarak olgunluk ise bireyin ne ölçüde 

yansıtıcı değerlendirmeler yapabildiğiyle ilgilidir. EleĢtirel düĢünen bireyin kendi 

eksikliklerinin, yanlıĢlarının ve zayıf yönlerinin farkında olması ve bu zayıf 

yönlerinin iyileĢtirilmesi konusunda istekli olması gerekmektedir.  

Paul, Binker, Jensen ve Kreklau’ya (1990) göre eleĢtirel düĢünme eğilimleri 

zihinsel alçak gönüllük, zihinsel cesaret, zihinsel empati, zihinsel dürüstlük, zihinsel 

azim, akıl yürütmeye inanç ve zihinsel adaletten oluĢur. Zihinsel alçak gönüllülük ile 

bireyin kendi sınırlarının, zayıflıklarının ve eksikliklerin farkında olması kast 

edilirken, zihinsel cesaret bireyin farklı görüĢ ve düĢüncelerle yüzleĢmeye, onları 

kendi görüĢ ve düĢünceleriyle kıyaslamaya ve onları değerlendirmeye olan isteğiyle 

ilgilidir. Zihinsel empati bireyin karĢısındaki insanların duygu ve düĢüncelerini 

gerçekten anlamak için, kendini onun yerine koymanın gerekli olduğuna inanmasını 

içermektedir. EleĢtirel düĢünen birey olayları ve kavramları kendi bağlamı içinde ele 

alır ve bir kiĢiyi peĢinen yargılamadan önce olaylara onun gözünden bakması 

gerektiğinin farkındadır. Zihinsel dürüstlük, bireyin kendi duygu ve düĢünce 

yapısında yürüttüğü süreçlerin doğru ve eksiksiz olmasına ve bu sistemi 

değerlendirmek için belirlediği zihinsel standartları uygulama konusunda tutarlı 

olmaya olan isteğini göstermektedir. Zihinsel azim kiĢinin karĢılaĢtığı zorluklar, 

engeller ve yaptığı yanlıĢlara rağmen zihinsel dürüstlükten vazgeçmemesi ve bütün 

olumsuz Ģeylere rağmen gerçeği aramaya devam etmesiyle ilgilidir. Akıl yürütmeye 
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inanç ile ise bireyin sorunların çözümünde akıl yürütmenin fayda getireceğine 

inanması kast edilmektedir. Aslında eleĢtirel düĢünen birey problem çözme, kendi 

görüĢlerini savunma, bilginin kaynağını değerlendirme ve varsayımların farkına 

varma gibi birçok konuda akıl yürütmenin öneminin farkındadır ve akıl yürütmenin 

insanlara fayda sağlayacağına inanmaktadır.  Son olarak zihinsel adalet bireyin farklı 

görüĢ ve düĢünceleri ön yargılarından ve kiĢisel görüĢlerinden etkilenmeden 

bağımsız bir Ģekilde göz önünde bulundurması ve değerlendirmesi ile ilgilidir.   

40 kiĢilik Delphi araĢtırmasının sonuçlarına göre genel yaĢama dair eğilimler 

ve belirli konu ve sorunlara iliĢkin eğilimler olmak üzere iki baĢlıkta ele alınan 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri Tablo 5’de görülmektedir (Facione, 1990). 

Tablo 5. Delphi AraĢtırmasının Sonuçlarına Göre Belirlenen Genel YaĢama Dair ve 

Belirli Konu ve Sorunlara ĠliĢkin Eğilimler 

Genel YaĢama Dair Eğilimler Belirli Konu ve Sorunlara ĠliĢkin Eğilimler 
 Bir konuya iliĢkin meraklılık 
 Bilgiye ve bilgili olmaya değer vermek 
 AraĢtırma süreçlerine güvenmek 
 Her fırsatta eleĢtirel düĢünmeyi 

kullanmaya isteklilik 
 Akıl yürütme konusunda kendine 

güven 
 Açık fikirlilik 
 Alternatif görüĢler ve kendi 

düĢüncelerinden vazgeçme konusunda 
esneklik 

 Farklı görüĢleri dinlemek ve anlamaya 
çaba göstermek 

 Yargıya varmada ve yargıları 
değerlendirmede uygun fikri 
kullanmak 

 Kendi önyargılarının, eksikliklerinin 
ve yanlıĢlarının farkında olmak ve 
bunlara karĢı dürüst davranmak 

 Yargıya varmayı erteleme veya 
değiĢtirmeye isteklilik 

 DüĢünce üzerine düĢünmek ve yanlıĢ 
olduğuna karar verilen düĢünceleri ve 
yargıları gözden geçirip düzeltmek 

 Bir problem, sorun ya da iliĢkiyi açık bir 
Ģekilde ifade etme isteği 

 KarmaĢık olay, durum ya da olguları 
düzenli bir Ģekilde çalıĢma isteği 

 Eldeki sorunun çözümünde ya da bir 
bilgiyi araĢtırmada azimli olma 

 Kriterleri belirlemede mantıklı olma ve 
bu kriterlere bağlı kalmada sabırlı olma 

 Bir konu üzerine odaklanmada özenli 
davranma 

 Zorluklar karĢısında pes etmeme ve 
sonuca ulaĢana kadar azimli davranma 

 Konu ya da olayın imkan tanıdığı ölçüde 
kesin olma 
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Facione (1990) öncülüğünde yapılan Delphi araĢtırması sonucunda eleĢtirel 

düĢünme becerileri iki baĢlıkta ele alınmıĢtır. Genel yaĢama iliĢkin eğilimler 

meraklılık, bilgiye değer vermek, açık fikirlilik, kendine güven, araĢtırma 

sonuçlarına güvenmek, alternatif görüĢlere saygı duymak, yargıya varmayı 

ertelemek, kendi zayıflıklarının ve önyargılarının farkına varmak gibi eğilimleri 

içermektedir. Belirli bir konu ya da olaya karĢı olan eğilimler ise açık Ģekilde ifade 

etme, iliĢki kurma ve düzenli çalıĢma isteği, araĢtırma azmi, kriterler konusunda 

mantıklılık ve odaklanma gibi eğilimlerden oluĢmaktadır. 

2.2.4. EleĢtirel DüĢünme ile Diğer DüĢünme Becerileri Arasındaki 

ĠliĢkiler 

EleĢtirel düĢünme becerisi birçok düĢünme becerisi ile doğrudan iliĢkilidir. 

Hatta alanyazın incelendiğinde eleĢtirel düĢünme becerisinin farklı düĢünme 

becerileriyle karıĢtırıldığı, bazen ise bu düĢünme becerilerinin bazılarıyla eĢ anlamda 

kullanıldığı görülmektedir (Kurnaz, 2007). Çok yönlü bir düĢünme süreci olan 

eleĢtirel düĢünme becerisi duruma göre farklı düĢünme becerilerini içinde barındırır 

(Bittner ve Tobin, 1998). Ancak eleĢtirel düĢünme farklı düĢünme becerilerini içinde 

barındırmasına rağmen, bu düĢünme becerileriyle bir tutulamaz. Diğer düĢünme 

becerilerini altına alan bir Ģemsiye gibi düĢünülebilecek (Bittner ve Tobin, 1998) 

eleĢtirel düĢünme becerisi, karar verme becerisini içermesine rağmen sadece karar 

verme becerisinden ibaret değildir. Ayrıca problem çözme becerisinin aĢamalarını 

içermesine rağmen, sadece problem çözme becerisinden de ibaret değildir. 

Dolayısıyla farklı problem durumlarında farklı düĢünme becerilerini içinde 

barındırmasına rağmen, eleĢtirel düĢünmeyi tek bir düĢünme becerisiyle sınırlamak 

yanlıĢtır. Buna karĢılık diğer düĢünme becerileri de kendi süreçleri içinde belli 

oranda eleĢtirel düĢünmeye yer vermektedir (Kazancı, 1989). Garcia ve Michaelis 

(2001) yaratıcı düĢünme, eleĢtirel düĢünme, karar verme ve problem çözmeyi iki 

baĢlıkta ele almaktadır. Onlara göre eleĢtirel düĢünme ve yaratıcı düĢünme iki 

düĢünme becerisiyken, karar verme ve problem çözme becerisi iki süreçtir ve bu iki 

süreç hem eleĢtirel düĢünmeyi hem de yaratıcı düĢünmeyi içerir. EleĢtirel düĢünme 

becerisinin iliĢkili olduğu beceriler ġekil 1’de görülmektedir.  
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ġekil 1. EleĢtirel DüĢünme ve Diğer DüĢünme Becerileri Arasındaki ĠliĢki 

 

Hem süreç hem de sürecin sonunda ortaya konulan ürünle ilgili olan 

(Yenilmez ve Yolcu, 2007) yaratıcı düĢünme becerisi esneklik, çok yönlülük, açık 

fikirlilik, meraklılık, bağımsız düĢünebilme, orijinallik ve farklı alternatifleri 

görebilme gibi becerileri içeren bir süreçtir (Çakmak, Özdemir ve Çevik, 2007). 

Yaratıcı düĢünme süreci hazırlık dönemi, kuluçka dönemi, aydınlanma dönemi ve 

sonuçların doğrulanması olmak üzere dört aĢamadan oluĢur (Wallas, 1926; Emir ve 

Bahar, 2003). Ayrıca Torrance (1962) tarafından ortaya atılan açıklama, akıcılık, 

esneklik ve özgünlük becerileri yaratıcı düĢünme becerisinin geliĢmesinde önemlidir 

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

Birbiriyle iliĢkili iki önemli düĢünme becerisi olan yaratıcı düĢünme ve 

eleĢtirel düĢünme birbirlerinden beslenirler (Gök ve Erdoğan, 2011). AlıĢılmıĢın ve 

bilinenin dıĢına çıkmak aslında eleĢtirel bir bakıĢı gerektirir (Emir ve Bahar, 2003). 

Çünkü eleĢtirel düĢünme yeni ve farklı fikirlerin ortaya çıkmasını destekler ve 

eleĢtirel düĢünme ile yaratıcı düĢünme birbiriyle bağlantılıdır (Savage ve Armstrong, 

2000). Dolayısıyla yaratıcı düĢünme becerisine sahip kiĢilerin aynı zamanda olaylara 

eleĢtirel bakabilen kiĢiler olduğunu söylemek mümkündür. Le Storti vd.’ne (1999) 

göre yaratıcı düĢünme anlamlı, özgün ve faydalı bir fikir ya da ürün ortaya 

Eleştirel 
Düşünme 

Yaratıcı 
Düşünme 

Problem 
Çözme 

Yansıtıcı 
Düşünme 

Karar 
Verme 
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çıkarmakla ilgiliyken, eleĢtirel düĢünme ortaya konulan bu fikir ya da ürünün akla 

uygunluğunu, doğruluğunu ve ne derece önemli olduğunu tespit etme iĢidir. Bir 

Ģeyleri anlamak ya da bir problemi çözmek için yakın bir iliĢki içinde olan (Paul, 

1990) eleĢtirel düĢünme ve yaratıcı düĢünme tamamıyla aynı Ģey olarak görülemez. 

Yaratıcı düĢünme mevcut kuralları ve yöntemleri reddederek ortaya yeni ve özgün 

bir düĢünce ya da ürün koymakla ilgilenirken, eleĢtirel düĢünme mevcut yöntem, ilke 

ve kuralları reddetmez. 

Problem, en temel anlamıyla mevcut ile arzulanan durum arasındaki fark veya 

bu arzulanan duruma ulaĢmaya çalıĢırken bireyin karĢısına çıkan engeller olarak 

tanımlanırsa (Bransford ve Stein, 1993), problem çözme becerisi de bireyin karĢısına 

çıkan bu engelleri aĢmak için en iyi ve en faydalı çözümü bulma iĢidir (Morgan, 

2015). KarmaĢık bir zihinsel beceri olan (Gagne, 1985) problem çözme deneme 

yanılma, akıl yürütme ve neden sonuç iliĢkileri kurma gibi becerileri içerir (Açıkgöz, 

2016). Sayısal ya da sözel fark etmeksizin her alanda kullanılabilecek problem 

çözme becerisi (Kalaycı, 2001) bireyin problemi fark etme, problemi bütün 

yönleriyle inceleme, çözüme iliĢkin bilgi ve veri toplama, alternatif çözümler üretme, 

alternatifleri değerlendirme ve en iyi çözümü seçme gibi (Kaya, 2008) biliĢsel 

aktiviteleri belli bir amaç uğruna sırayla kullanması olarak da tanımlanabilir 

(Anderson, 1993). Savage ve Armstrong’a (2000) göre dört adımdan oluĢan problem 

çözme becerisinin temel adımları problemin fark edilmesi ve tanımlanması, çözüm 

için plan yapılması ve uygun yaklaĢım veya stratejinin düĢünülmesi, yaklaĢım veya 

stratejinin seçilmesi ve uygulanması ve kanıtlarla desteklenebilen ve savunulabilir bir 

çözüme ulaĢılmasıdır. Problemin fark edilmesi ve açık bir Ģekilde tanımlanmasıyla 

baĢlayan süreç, bu problemin çözüme kavuĢturulması için plan yapılması ve uygun 

yaklaĢımın seçilmesiyle devam eder. Bu noktada çözüm için verilerin ve bilginin 

nasıl toplanacağı, kimlerden toplanacağı ve nasıl analiz edileceği noktasında 

planlamalar yapılır. Daha sonrasında bilgi ve veriler toplanır, çözüme iliĢkin 

alternatifler belirlenir ve denenir. Son olarak ise alternatifler arasından en iyi çözüm 

seçilir ve böylelikle kanıtlarla ve verilerle desteklenebilen bir çözüme ulaĢılmıĢ olur 

(Garcia ve Michaelis, 2001). 
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Problem çözmede amaç hoĢnut olmayan bir durumdan daha iyi bir duruma 

geçmekken, eleĢtirel düĢünmenin temel amacı bir soruna çözüp bulmak değil 

düĢünce, iddia ve yargıları savunabilmek için kanıt toplamak, toplanan kanıtların 

kaynağını değerlendirmek ve mantıklı bir Ģekilde sunabilmektir (Hickman, 1993). 

Dolayısıyla eleĢtirel düĢünmenin bir alt süreci olarak görülebilecek (Kurnaz, 2007) 

problem çözme becerisinde amaç karĢılaĢılan bir sorunu çözmek iken eleĢtirel 

düĢünme bununla sınırlı kalmamakta ve problem çözmenin ötesine geçmektedir 

(Meyers, 1998). Bir soruna çözüm ya da bir soruya cevap aramak olarak 

görülebilecek (Demir, 2006) problem çözmede sonuç önemliyken, eleĢtirel düĢünme 

sonuçtan çok sürece odaklanır. Problemin çözümünde ortaya konulan farklı 

alternatifleri değerlendirmeyi ve bu alternatifleri eleĢtirmeyi içeren eleĢtirel düĢünme 

problem çözme sürecinin bütün aĢamalarında kullanılır. Problemin tanımlanmasında, 

arkasında yatan nedenlerin ve varsayımların ortaya koyulmasında, çözümüne iliĢkin 

farklı görüĢlerin kıyaslanmasında, çözüme varmak için bilgi, veri ve kanıt 

toplanmasında, bu bilgi, veri ve kanıtların kaynağının değerlendirilmesinde eleĢtirel 

düĢünme becerisi iĢe koĢulur. Kısacası problem çözme ortaya konulacak bir çözümle 

ilgilenirken, eleĢtirel düĢünme sürecin bütün aĢamalarına odaklanır ve problem 

çözmeyi bir adım ileriye götürerek ortaya konulan farklı çözümlerin kıyaslanması ve 

değerlendirilmesini de içerir.  

John Dewey’in (1997) yaparak öğrenme yaklaĢımına dayanan (Kızılkaya ve 

AĢkar, 2009) yansıtıcı düĢünme aktif ve amaçlı bir süreçtir ve bireyin herhangi bir 

konu üzerine dikkatli, aktif ve durmadan düĢünmesini içerir (Dewey, 1997). 

Yansıtıcı düĢünme süreci bireyin bir eylem anında ne yaptığını sorgulaması ve 

peĢinden bu yaptığı eylemi tekrar değerlendirerek bilgilerini düzenlemesi olarak 

tanımlanabilir (Schon, 1984). Bir baĢka ifadeyle birey yaptığı davranıĢın nedenleri 

üzerine düĢünür, sorgular ve değerlendirir; daha sonrasında da bilgilerini tekrar 

düzenleyerek bu davranıĢta bir daha bulunup bulunmayacağına karar verir. 

Dolayısıyla birey bir sorunun çözümünde ya da daha önceki davranıĢlarını ya da 

eylemlerini tekrar değerlendirmek istediğinde yansıtıcı düĢünmeye baĢvurmaktadır 

(Lee, 2005). Bu sebeple yansıtıcı düĢünen birey bir sorunun çözümünde ya da önceki 

davranıĢlarının devamı hakkında karar vermekte, bu kararları eyleme dönüĢtürmekte 

ve sonuçları tekrar değerlendirmektedir (Norton, 1994). Duygu ve düĢünceyi 
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geliĢtirerek daha iyi bir duruma getirmeyi amaçlayan yansıtıcı düĢünme bireyin 

karĢılaĢtığı olay ve olgular hakkındaki duygu ve düĢünceleriyle ilgilidir. Ayrıca 

yansıtıcı düĢünme bireyin bir inanç ya da düĢüncenin doğasına ve arkasında yatan 

varsayımlar ile temellerine iliĢkin amaçlı bir araĢtırma yapmayı gerektirir (Ünver, 

2011). Yansıtıcı düĢünme becerisi sınıfta olup biteni anlama, sorunlara çözüm 

üretme, öğrenme ortamını ilgi çekici bir Ģekilde düzenleme ve süreci daha etkili hale 

getirmek için düĢünmeye imkan tanıması açısından öğretmenlerin iĢini 

kolaylaĢtırmaktadır (Ünver, 2011). Yansıtıcı düĢünme süreci öneriler, problem, 

hipotezler, nedenleme ve test etme olmak üzere beĢ aĢamadan oluĢur (Dewey, 1997). 

Bu aĢamalar, belli bir sırayı takip etmek zorunda olmasa da birbiriyle uyumlu 

olmalıdır. Açık fikirlilik, tam isteklilik ve sorumluluk da bireyin yansıtıcı düĢünme 

becerisine sahip olabilmesi için gereken özelliklerdir (Dewey, 1997).  

Yansıtıcı düĢünmede bireyin bir fikre sahip olması ya da bir iddiada 

bulunması için araĢtırma yapması gerekir. Bu anlamda yansıtıcı düĢünme eleĢtirel 

düĢünmeye benzerlik göstermektedir. Benzer Ģekilde eleĢtirel düĢünme de araĢtırma 

yapmaya ve akıl yürütmeye değer verir ve bir düĢünce, fikir ya da yargıya sahip 

olmadan önce yeterince kanıt toplanması gerektiğini belirtir. Varılan bu düĢünce, 

fikir veya yargının kabul edilip edilmeyeceği ya da doğru olup olmadığını belirme 

noktasında eleĢtirel düĢünme gereklidir. Dolayısıyla eleĢtirel düĢünme yansıtıcı 

düĢünmeden fazlasıdır. Yansıtıcı düĢünme becerisi öğretmenlerin dogmatik 

yargılardan uzak durmalarına ve ön yargılarından etkilenmeden öğretimlerini 

gerçekleĢtirmelerine imkan tanır (Tok, 2008a). Bu sebeple yansıtıcı düĢünme, daha 

yetenekli ve eleĢtirel düĢünme becerisine daha açık öğretmenlerin yetiĢtirilmesine 

olanak tanır (Roskos, Vukelich ve Risko, 2001). Bu noktada yansıtıcı düĢünme 

becerisinin, eleĢtirel düĢünme becerisine zemin hazırladığını söylemek mümkündür. 

Yansıtıcı düĢünme becerisine sahip bir birey, eleĢtirel düĢünme becerisini kazanmada 

daha istekli olacaktır. Ayrıca yansıtıcı yazma etkinlikleri bireylerin eleĢtirel okuma 

ve analiz yapmalarına olanak tanımaktadır (Stoddard, 2002). Bunun yanı sıra 

yansıtıcı düĢünme becerisi bireyin kendi duygu ve düĢüncelerini değerlendirmelerini 

gerektirmekte ve bu süreçte eleĢtirel düĢünmeyi içermektedir (Yorulmaz, 2006). Bu 

sebeple yansıtıcı düĢünmenin eleĢtirel düĢünmeye zemin hazırladığını söylemek 

yanlıĢ olmaz.  
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Karar verme becerisi bireyin sonuçları hesaplayarak iki ya da daha fazla 

seçenek arasında tercih yapma süreci, yöntemi veya yetisi olarak tanımlanabilir 

(Bakırcıoğlu, 2006). Karar verilmesi gereken bir durumun varlığının fark edilmesiyle 

baĢlayan ve bu durum karĢısında bireyin ne zaman ve nasıl karar vereceğini 

belirlemesiyle sona eren (Alver, 2005) karar verme süreci ardıĢık bir Ģekilde 

sıralanmıĢ aĢamalardan oluĢan bir süreçtir. Birey öncelikle karar vermesi gereken 

durumu tanımlar, bu durumu değerlendirir, duruma iliĢkin farklı alternatifleri göz 

önünde bulundurur, bu alternatiflerin sonuçlarını değerlendirir ve son olarak ne 

yapacağına karar verir (Parker, Bruin, Fischhoff ve Weller, 2018). Karar verme 

sürecinde birey önemli ölçütleri seçer, alternatifleri tanımlar ve bu alternatifleri 

değerlendirerek bir karara varır (Chabeli, 2006). Dolayısıyla karar verme süreci 

ihtiyaç duyulan bilgilerin toplanmasını ve farklı yöntemlerle bu bilginin analiz 

edilmesini içerir (Adair, 2016). Birey hayatının her aĢamasında bu beceriyi 

kullanmak zorundadır ve devamlı koĢullar ve eldeki bilgiler doğrultusunda en iyi 

kararı vermeye ve potansiyel problemlerin çözümünde de yeni kararlar vermeye 

hazırlanmaya çalıĢmaktadır (Adair, 2016). Karar verme bireyin eleĢtirel düĢünme 

sürecinde sıklıkla baĢvurduğu bir beceridir. Çünkü farklı alternatiflerin 

değerlendirilmesi, bilginin ve verinin kaynağının sorgulanması, bir düĢüncenin, savın 

ya da görüĢün doğruluğuna karar verilmesi gibi birçok eleĢtirel düĢünme sürecinde 

karar verme becerisi iĢe koĢulmaktadır. Ayrıca karar verme becerisini kullanan birey 

de eldeki bilgilerden hareketle en iyi seçeneğe karar vermeye çalıĢırken alternatifleri 

eleĢtirel bir bakıĢ açısıyla değerlendirmekte, alternatiflerin sonuçlarını ön görmekte 

ve ona göre karar vermektedir. Dolayısıyla karar verme ve eleĢtirel düĢünme 

becerisinin birbiriyle iç içe ve doğrudan iliĢkili beceriler olduğunu söylemek 

mümkündür. Ancak eleĢtirel düĢünme becerisi daha üst bir beceridir ve eleĢtirel 

düĢünme sürecinde karar verme becerisi sadece bir araç olarak kullanılır. EleĢtirel 

düĢünme becerisinin diğer düĢünme becerileriyle olan iliĢkisini Tablo 6’da görmek 

mümkündür. 
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Tablo 6. EleĢtirel DüĢünme Becerisinin Diğer DüĢünme Becerileriyle Olan ĠliĢkisi 

DüĢünme 
Becerisi 

Amaç Aralarındaki ĠliĢki 

EleĢtirel düĢünme 

KarĢıt görüĢlerin, varsayımların, 
bilginin kaynağının ve fikirlerin 
değerlendirilmesi ve neye 
inanılacağına ya da ne 
yapılacağına iliĢkin karar verme 

Tüm düĢünme becerileri doğal 
olarak eleĢtirel düĢünme becerisini 
içerir. 

Yaratıcı düĢünme 
Yeni, özgün ve farklı fikir ya da 
ürünler ortaya koymak 

Yaratıcı düĢünme sonunda ortaya 
konulan ürün ya da düĢünceye 
değer biçilmesi veya kabul ya da 
ret edilmesi eleĢtirel düĢünme 
becerisi ile gerçekleĢir. 

Karar verme 
Bir durum karĢısında ne zaman 
ya da ne yapacağına karar 
vermek 

EleĢtirel düĢünme becerisi karar 
verme sürecinde etkin bir Ģekilde 
kullanılır. 

Problem çözme 

Bir sorun karĢısında, farklı 
alternatifleri değerlendirerek 
çözüm ya da çözümler ortaya 
koymak 

Problem çözme sürecinde elde 
edilen bilgi, veri, fikir ve 
alternatiflerin değerlendirilmesinde 
eleĢtirel düĢünme becerisi iĢe 
koĢulur. 

Demir’den (2006) faydalanılarak hazırlanmıĢtır. 

Tablo 6’da da görülebileceği gibi diğer düĢünme becerileri doğal olarak 

eleĢtirel düĢünme becerisini içerir. Yaratıcı düĢünme sürecinin sonunda ortaya 

konulan ürünün değerlendirilmesinde, karar verme sürecinde farklı alternatiflerin 

değerlendirilmesinde ve problem çözme sürecinde elde edilen bilgi, veri ve 

alternatiflerin değerlendirilmesinde eleĢtirel düĢünme becerisi kullanılır. Aynı 

Ģekilde eleĢtirel düĢünme süreci de farklı durumlara göre bu becerileri içerebilir. 

Dolayısıyla birbiriyle doğrudan ve yakından iliĢkili olan bu beceriler yakın 

anlamlarda kullanılabilmektedir. Ancak bu beceriler tamamıyla birbirlerinin aynısı 

değildir. Ayrıca eleĢtirel düĢünme becerisini, bu becerilerin tamamını kapsayan ve 

iĢe koĢan bir Ģemsiye beceri olarak görmek mümkündür. 
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2.2.5. EleĢtirel DüĢünme Becerilerinin Öğretimi 

Üst düzey düĢünme becerileri öğretim programlarının kazanımları arasında 

kendisine yer bulmuĢtur. Ancak günümüz toplumları için önemi açıkça ortada olan 

üst düzey düĢünme becerilerinin nasıl öğretileceği konusunda tartıĢma devam 

etmektedir. Bu durum eleĢtirel düĢünme becerisinin öğretimi için de geçerlidir. 

EleĢtirel düĢünme becerilerinin öğretimi iki varsayımı kabul etmeyi gerektirir 

(Halpern, 2003). Bu varsayımlar düĢünme becerilerinin öğretilebilir oldukları ve bu 

becerilerin öğrenilmesinin bireyin daha etkili düĢüneceğini sağlayacağıdır. Ġlk 

varsayımın kabulüne iliĢkin alanyazında birçok çalıĢma vardır (Lai, 2011). Kennedy, 

Fisher ve Ennis (1991) eleĢtirel düĢünmenin doğru bir eğitimle herkese 

öğretilebileceğini belirtmektedir. Üstelik bu eğitimin baĢarılı olması bireyin üstün 

yetenekli olmasını gerektirmez (Lewis ve Smith, 1993). Ġster üstün yetenekli ister 

normal yetenekli olsun her kabiliyet seviyesindeki bireye eleĢtirel düĢünme becerisi 

doğru bir yaklaĢımla öğretilebilir. EleĢtirel düĢünme becerisi kiĢinin yaĢıyla doğru 

orantılı olarak geliĢmesine rağmen, bütün yaĢ gruplarına eleĢtirel düĢünmenin 

öğretilebileceği düĢünülmektedir (Kennedy, Fisher ve Ennis, 1991; Gelman ve 

Markman, 1986; Bailin, Case, Coombs ve Daniels, 1999). Ayrıca alanyazındaki 

birçok deneysel çalıĢma da eleĢtirel düĢünme becerilerinin öğretilebilir olduğunu 

göstermektedir (Kennedy, Fisher ve Ennis, 1991; Halpern, 1998; AltıntaĢ, 2009; 

Eğmir ve Ocak, 2017; Aybek, 2006; ĠĢlekeller, 2008; Rimiene, 2002; Fung ve Howe, 

2014). Üstelik bu deneysel çalıĢmaların sonuçlarını kullanarak yapılan meta-analiz 

çalıĢmaları da, eleĢtirel düĢünme becerilerinin öğretiminin baĢarılı sonuçlar verdiğini 

göstermektedir (Çeviker Ay ve Orhan, 2020; Abrami vd., 2008; Behar-Horenstein ve 

Niu, 2011; Abrami vd., 2015). Aynı Ģekilde ikinci varsayım da alanyazında birçok 

çalıĢma ve araĢtırmacı tarafından kabul edilmiĢ durumdadır (Fisher, 2001; Paul, 

1995). Dolayısıyla eleĢtirel düĢünme becerilerinin öğretimine önem vermek 

gerekmektedir.  

Bilginin doğasına ve nasıl öğrenileceğine iliĢkin herkes tarafından kabul 

edilen bazı sayıltılarımız vardır. Uzun yıllardır doğruluğu kabul edilen bu 

sayıltılardan bazıları aslında eleĢtirel düĢünmenin öğretilmesinin önünde engel 

oluĢturmaktadır (Paul, 1995). Ancak eleĢtirel düĢünme becerisine sahip ve eğitimin 
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eleĢtirel düĢünme becerisini öğretmede etkili bir Ģekilde kullanılabileceğini savunan 

eğitimcilerin bu temel sayıltıları çok daha farklıdır (Paul, 1995). Bu sayıltıları Ģu 

Ģekilde tablolaĢtırmak mümkündür: 

Tablo 7. EleĢtirel DüĢünmeyi ZorlaĢtıran ve KolaylaĢtıran Varsayımlar 

EleĢtirel DüĢünmeyi ZorlaĢtıran 
Varsayımlar 

EleĢtirel DüĢünmeyi KolaylaĢtıran 
Varsayımlar 

 Öğrencilerin ne düĢüneceklerini 
bilmeleri, onların nasıl 
düĢüneceklerini öğrenmelerini de 
sağlar. 

 Öğrenciler nasıl düĢüneceklerini 
bilmeleri, onların ne düĢüneceklerini 
öğrenmelerini de sağlar. 

 Bilgi doğrudan anlatımla öğrencilere 
öğretilebilir. 

 Bilgi doğrudan anlatımla değil, 
öğrencinin düĢünmesiyle öğrenilir. 

 Öğrenci bilginin pasif alıcısıdır.  Öğrenci bilginin oluĢturulması sürecinde 
aktif rol alır. 

 Eğitim, bilgilerin öğrencilerin 
hafızalarına yüklenmesinden ibarettir. 

 Eğitim, öğrencinin bilgiyi toplama, 
analiz etme, sentezleme, uygulama ve 
değerlendirme süreçlerini içerir. 

 Öğrenciden beklenen bilgileri 
ezberleyip, sorulduğunda olduğu gibi 
geri aktarmaktır. 

 Öğrenciden bilgileri ezberlemesi 
beklenmez. O yeni öğrendiği bilgiyi eski 
bilgileriyle iliĢkilendirerek öğrenir. 

 Öğrencilerin, konu hakkında az soru 
sorması onların iyi öğrendiklerini 
gösterir. 

 Öğrencilerin konu hakkında az soru 
sorması onların iyi öğrendiklerini 
göstermez. 

 Bilgi, aranması gereken ve değer 
gösterilmesi gereken bir Ģey değildir. 

 Öğrenciler bilgiye değer verirlerse ve 
onu ararlarsa daha iyi öğrenirler. 

 Yüzeysel öğrenme daha sonra da 
derinleĢtirilebilir. 

 Yüzeysel öğrenme hatalar içerdiğinde 
derinlemesine öğrenmenin önünde engel 
oluĢturur. 

 Kapsam, derinlikten üstündür.  Derinlik, kapsamdan üstündür. 
 Soruları doğru cevaplamak, 

tanımlamaları doğru yapmak ve 
öğrenilen formülleri doğru bir Ģekilde 
uygulamak baĢarılı öğrenmenin 
göstergeleridir. 

 Soruları doğru cevaplamak, 
tanımlamaları doğru yapmak ve 
öğrenilen formülleri doğru bir Ģekilde 
uygulamak baĢarılı öğrenmenin 
göstergesi değildir. 

 Öğrenciler en iyi tek baĢlarına 
öğrenebilirler. 

 Öğrenciler en iyi tartıĢarak, fikir alıĢ 
veriĢinde bulunarak ve iĢbirliği içinde 
öğrenirler. 

 Öğrencilere verilen ödevler sıkı bir 
Ģekilde yapılandırılmalı ve formüle 
edilmelidir. 

 Ödevler sıkı bir Ģekilde 
yapılandırılmamalı ve öğrencilerin 
yaratıcılıklarını kullanmalarına olanak 
tanımalıdır. 

Paul (1995) ve Nosich’dan (2016) faydalanılarak hazırlanmıĢtır. 
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Tablo 7’nin sol sütununda belirtilen varsayımlar bilginin öğrenilmesinde 

eleĢtirel düĢünmenin iĢe koĢulmasında engel ya da zorluk teĢkil ederken, sağ 

sütundaki varsayımlar bilginin öğrenilmesinde eleĢtirel düĢünmenin iĢe koĢulmasını 

teĢvik eder ve kolaylaĢtırır. Dolayısıyla eleĢtirel düĢünmenin öğretilmesinde 

öncelikle sol sütundaki varsayımların terk edilerek, sağ taraftakilerin kabul edilmesi 

gerekir. Ayrıca eleĢtirel düĢünme öğretiminde iki Ģeyin üstünde durulması 

gerekmektedir. Bunların ilki öğrencinin meraklı ve yeni Ģeyler öğrenmeye istekli 

olmasının sağlanmasıyken, ikincisi öğrencinin kendine güvenmesini ve saygı 

göstermesini sağlayarak fikirlerini, duygu ve düĢüncelerini ifade edebilmelerine 

olanak tanımaktır (Dutoğlu ve Tuncel, 2008). EleĢtirel düĢünme öğretiminde bu iki 

gereklilik öğretime temel oluĢturmaktadır. Öncelikle öğrencinin merak duygusunun 

geliĢtirilmesi ve onun yeni Ģeyler öğrenmeye istekli hale getirilmesi önemlidir. Daha 

sonra öğrencilerin fikirlerini rahatça ve açıkça ifade edebilmelerini sağlayacak 

demokratik ortamların oluĢturulması önemlidir. Kendine güveni ve saygısı artan 

öğrenci, fikirlerini daha rahat ifade edebilecek, savunabilecek ve baĢkalarıyla 

tartıĢabilecektir. 

Alanyazında eleĢtirel düĢünme becerilerinin öğretimine iliĢkin yapılan 

önerileri iki grupta ele almak mümkündür. Bunlardan ilki eleĢtirel düĢünme 

öğretimin yapılacağı ortama ve öğretmene iliĢkin öneriler, ikincisi ise eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımına iliĢkin önerilerdir. Bu iki grupta ele alınan öneriler 

eleĢtirel düĢünme öğretiminde önemlidir. Çünkü eleĢtirel düĢünme becerisi 

öğretmenlerin çabası (Chalupa ve Sormunen, 1995) ve doğru yaklaĢım ve yöntemler 

(Rimiene, 2002) kullanılarak öğretilebilir. 
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ġekil 2. EleĢtirel DüĢünme Öğretiminde Ortam ile Eğitimciye ve Kullanılacak 

YaklaĢıma ĠliĢkin Öneriler 

 

Bu sebeple öncelikle eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapılacağı ortama ve 

öğretimi yapacak eğitimciye iliĢkin önerilere değinilecek, daha sonra da eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımlarından bahsedilecektir. 

2.2.5.1.EleĢtirel DüĢünme Öğretiminde Ortamın Rolü 

EleĢtirel düĢünme öğretiminin baĢarılı olabilmesi için ilk yapılması gereken 

Ģey öğrenme ortamının düzenlenmesidir. Beyer’e (1991) göre eleĢtirel düĢünmenin 

öğretilmesinde sınıf düzeni, öğrenci ve öğretmen davranıĢları, öğrenme etkinlikleri 

ve materyaller dikkat edilmesi gereken noktalardır. Öğrenme ortamının, etkinliklerin 

ve materyallerin öğrencinin özgürce düĢünmesini destekleyici olması ve öğretiminin 

bunu teĢvik edici yönde gerçekleĢmesi gerekmektedir (Beyer, 1991). Bunun yanı sıra 

eleĢtirel düĢünme öğretimi zaman baskısı olmaksızın, rahat, eğlenceli, keyifli 

(Senemoğlu, 1996) ve demokratik (Kaya, 2010) bir ortamda gerçekleĢtirilmelidir. 

Çünkü birey üzerinde bir baskı olmadığında ve öğrenmekten keyif aldığında eleĢtirel 

düĢünme becerilerini daha rahat kazanmaktadır. Halpern (2003) ise eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin yapılacağı öğrenme ortamının, öğrencileri bağımsız düĢünmeye, 

sorgulamaya, problemleri keĢfetmeye ve problemleri çözmeye teĢvik edici bir 

Ģekilde düzenlenmesi gerektiğini belirtmektedir. Öğrenme ortamı öğrencilerin sürekli 

aktif olabilmelerine, olaylara farklı açılardan bakabilmelerine, fikirlerini rahat bir 

Ģekilde ifade edebilmelerine ve bu fikirleri tartıĢabilmelerine olanak sağlamalıdır 

(Halpern, 2003). Tok’a (2008a) göre ise eleĢtirel düĢünme öğretim ortamları 

Eleştirel 
Düşünme 
Öğretimi 

Ortam ve 
Eğitimciye 

İlişkin 

Yaklaşıma 
İlişkin 
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öğrencilerin derse aktif bir Ģekilde katılabilmelerini sağlamalıdır. Epstein’e (2008) 

göre öğretim ortamı farklı görüĢlerin tartıĢılabileceği özgür bir tartıĢma ortamını 

teĢvik etmelidir. Öğretmen tutumundan, sınıfta kullanılan dile kadar her Ģey bu 

özgürlüğü desteklemelidir. Benzer Ģekilde Kline (2015) da öğrenme ortamının 

rekabetten uzak, özgür, demokratik ve düĢünmeye teĢvik edici, herkesin fikrinin ve 

farklılıklarının değer gördüğü ve eĢit bir Ģekilde dinlenildiği bir ortam olması 

gerektiğini belirtmektedir. Özetle zaman baskısının olmadığı, grup çalıĢmalarının 

yapıldığı, bağımsız düĢünmeyi, etkileĢimi ve problem çözmeyi teĢvik eden, 

demokratik, rahat, eğlenceli ve konforlu bir öğrenme ortamının eleĢtirel düĢünmeyi 

geliĢtirmek için gerekli olduğu söylenebilir. 

2.2.5.2.EleĢtirel DüĢünme Öğretiminde Öğretmenin Rolü 

EleĢtirel düĢünme iyi yetiĢmiĢ, yetkin, bilgili, deneyimli ve eleĢtirel düĢünen 

öğretmenler tarafından öğretilebilir (Has, 2012). Öğretmenin eleĢtirel düĢünme 

becerisini baĢarılı bir Ģekilde öğretebilmesi için, öncelikle kendisinin eleĢtirel 

düĢünme becerilerine sahip olması ve eleĢtirel düĢünmeye karĢı olumlu tutuma sahip 

olması gerekmektedir (Gök ve Erdoğan, 2011; Argon ve Selvi, 2011). Bununla 

birlikte öğretmenin öncelikli olarak öğrencilerinde üstbiliĢ becerilerini arttırmayı 

amaçlaması ve onların kendi düĢünme süreçlerinin farkına varmalarını sağlaması 

beklenmektedir (Ornstein ve Lasley, 2004). Aslında bu süreçte öğretmen hem akıl 

yürütmeyi ve üst düzey düĢünmeyi hem de bilgiyi teĢvik edici bir rol üstlenmelidir 

(Daniel ve Gagnon, 2012). Beyer’e (1991) göre eleĢtirel düĢünme becerisinin 

kazandırılmasında öğretmene düĢen görevler ġekil 3’de görülebilir. 
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ġekil 3. Beyer’e (1991) Göre EleĢtirel DüĢünme Becerisinin Kazandırılmasında 

Öğretmenden Beklenenler 

 

Beyer (1991) eleĢtirel düĢünmeyi öğrencilerine kazandırmayı amaçlayan bir 

öğretmenin, öncelikle öğrencilerine model olmasını, istenilen becerileri yansıtan 

öğrenci davranıĢlarında ısrarlı olmasını, bu davranıĢların gösterileceği ve bu 

davranıĢları teĢvik eden etkinlikler yapmasını ve öğrencileri bu davranıĢları 

göstermeleri konusunda güdülemesini önermektedir. EleĢtirel düĢünme becerisine 

sahip olan öğretmen, dersinin her aĢamasında bu becerileri kullanma eğiliminde 

olmalıdır. Bu becerileri kullanırken nedenlerini öğrencilere açıklamalı ve bu 

düĢünme becerileri hakkında farkındalık oluĢturmalıdır. Ayrıca öğretmen 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini göstermeleri konusunda ısrarcı 

olmalıdır. Öğrencilerinden farklı fikir ve görüĢlere saygı göstermek, bu görüĢlerin 

arkasında yatan varsayımları ve nedenleri fark etmek, aldıkları kararların nedenlerini 

ve gerekçelerini savunmak ve öğrendikleri bilginin kaynağını sorgulamak gibi 

eleĢtirel düĢünme davranıĢlarını göstermek konusunda öğrencilerini ısrarcı bir 

Ģekilde teĢvik etmelidir. Bunun yanı sıra ders esnasında yaptığı etkinliklerin tamamı 

öğrencileri eleĢtirel düĢünme becerilerini kullanmaya itmelidir. Tasarladığı ve 

uyguladığı bütün etkinlikler eleĢtirel düĢünme becerilerini içermelidir. Son olarak 

eleĢtirel düĢünme öğretiminde öğretmen eleĢtirel düĢünme becerilerinin göstergesi 

Öğretmen 

Model 
olma 

Güdüleme  

Etkinlikler 
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Israrcı 
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olan davranıĢları yüceltmeli, bu davranıĢların önemini vurgulamalı ve öğrencilerini 

bu davranıĢları göstermeleri yönünde güdülemelidir. Costa (1991) ise eleĢtirel 

düĢünme öğretiminde öğretmenden beklenenleri dört baĢlıkta ele almıĢtır. Bu 

baĢlıklar ġekil 4’de görülmektedir. 

ġekil 4. Costa’ya (1991) Göre EleĢtirel DüĢünme Becerisinin Kazandırılmasında 

Öğretmenden Beklenenler 

 

Costa’ya (1991) göre öğretmen doğru soruları sorarak öğrencilerin sebep-

sonuç iliĢkisi kurmalarını sağlamalıdır. Öğrencileri düĢünmeye ve sorgulamaya 

teĢvik edecek ve onların iliĢkileri, varsayımları ve ön yargıları fark etmesini 

sağlayacak sorular sormak eleĢtirel düĢünme öğretiminde öğretmenden beklenen bir 

Ģeydir. Yapılandırma ile ise öğretmenin eleĢtirel düĢünme öğretimine baĢlamadan 

önce kapsamlı bir plan yapması kast edilmektedir. Hangi becerilerin öğretileceğinin, 

hangi etkinliklerin yapılacağının, öğrenci-öğretmen ve öğrenci-öğrenci etkileĢiminin 

nasıl sağlanacağının planlanması eleĢtirel düĢünmenin öğretiminde önemlidir. 

Öğretmen öğrenme ortamını düĢünmenin geliĢtirilebileceği bir düĢünme ortamı 

olarak yapılandırmalıdır. Bu düĢünme ortamını öğretmen ikili ya da grup 

çalıĢmalarına uygun hale getirir ve öğretim sürecinde yönergelerini net bir Ģekilde 

verir, zamanı verimli kullanır ve öğrencileri gözlemler. Öğretmenin doğru soruları 

Öğretmen 

Soru sorma 

Model olma 

Yanıt verme 

Yapılandırma 
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sorması kadar öğrencilerinin sorularına doğru yanıtları verebilmesi ve 

öğrencilerinden doğru yanıtları beklemesi de önemlidir. Öğrenci ile olan iletiĢiminde 

ve kendisine sorulan sorulara verdiği cevaplarda öğrenci eleĢtirel düĢünme 

davranıĢlarını göstermelidir. Son olarak ise eleĢtirel düĢünme becerilerini kullanma 

açısından öğretmen, öğrencilerine iyi bir model olmalıdır. 

Costa (1991) öğretmenin doğru soruları sormasına dikkat çekerken, Young 

(1992) eleĢtirel düĢünme becerisine sahip öğretmenlerin öğrencilerinin doğru soruları 

sormalarını sağladıklarını vurgular. Ayrıca öğrencilerini eleĢtirel düĢünme 

becerilerini kullanmaları konusunda teĢvik eden ve bunu açıkça belirten öğretmen, 

grup çalıĢması, ikili çalıĢma, yaratıcı ve yenilikçi düĢünme ve problem çözme 

konusunda öğrencilerine yardımcı olur. Ġyi bir model olarak derslerinde çıkarımlar 

yapar, varsayımlarda bulunur, bilginin kaynağını sorgular ve yargıya varmak için 

kanıtlar arar. 

Nosich (2016) eleĢtirel düĢünme öğretiminde öğretmenin en temel görevinin 

öğrencilerin çıkarımlarda bulunmalarına ve yorumlamalar yapmalarına olanak 

sağlamak olduğunu belirtmektedir. Öğretmen dersin merkezine aldığı sorunu, 

demokratik bir ortamda öğrenciler ile birlikte belirlemeli, kavram, bilgi ve olaylar 

arasında iliĢkiler kurmalı ve öğrencilerinin ön yargılarını fark etmelidir. Ayrıca 

öğrencilerin gerçekçi ve akla yatkın bireyler olmalarını sağlamak, birbiriyle iletiĢime 

geçmek, fikir alıĢveriĢinde bulunmak ve tartıĢmaları konusunda teĢvik edici olmak, 

farklı fikir ve görüĢlere saygılı olarak öğrencileri fikirlerini beyan etme konusunda 

cesaretlendirmek eleĢtirel düĢünme öğretiminde öğretmene düĢen diğer görevlerdir 

(Paul, 1990). Fisher (2005) ise eleĢtirel düĢünme becerilerinin öğretiminde 

öğretmenin önemli sorumluluklarından birinin öğrenmeyi ve düĢünmeyi 

kolaylaĢtırmak olduğunu belirtmektedir. Öğretmen  her bir öğrencinin fikrine saygı 

duymalı, her biriyle ilgilenmeli, her öğrencinin fikrini paylaĢmasına imkan tanımalı 

ve düĢünme konusunda iyi bir model olmalıdır (Fisher, 2005). Gürkaynak, Üstel ve 

Gülgöz (2003) de eleĢtirel düĢünme öğretim sürecinde öğretmenden beklenen ve 

beklenmeyen davranıĢları Ģu Ģekilde özetlemektedir: 
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Tablo 8. Gürkaynak, Üstel ve Gülgöz’e (2003) göre EleĢtirel DüĢünme Öğretim 

Sürecinde Öğretmenden Beklenen ve Beklenmeyen DavranıĢları 

Beklenmeyenler Beklenenler 
 Temel bilgiyi geleneksel yöntemlerle 

anlatmak. 
 Öğrencileri pasif bir konumda 

tutmak. 
 Aktardığı bilgiyi bire bir geri 

istemek. 
 Sessiz, soru sormayan, uslu ve 

itaatkar öğrencilere sahip olmak 
istemek. 

 Kendini bilginin tek kaynağı gibi 
görmek. 

 Öğrencilerin fikirlerini rahatça ifade 
etmelerini engellemek. 

 Sınıf içinde hoĢgörülü davranmak. 
 Etkili bir iletiĢim ortamı oluĢturmak. 
 Dersini sadece kitaplarla ve 

programla sınırlamamak. 
 Farklı görüĢlere saygı göstermek ve 

öğrencilerini bu görüĢleri ifade 
etmeye teĢvik etmek. 

 Bilginin gerçek yaĢamla bağlantısını 
kurmak. 

 EleĢtirel düĢünme ortamının 
oluĢturulmasında ve öğretimin 
baĢarısı konusunda öz değerlendirme 
yapmak. 

Ġyi bir alan bilgisine sahip olması gereken öğretmen, öğretimi 

gerçekleĢtirirken eleĢtirel düĢünme becerilerinden faydalanmanın yollarını aramalıdır 

(Kazancı, 1989). EleĢtirel düĢünmeyi öğretmeyi amaçlayan bir öğretmen 

öğrencilerinin merak duygularını geliĢtirmeli (Gök ve Erdoğan, 2011; Yıldırım, 

2005; Yağcı, 2008), öğrenme ortamında korku, kaygı ve ön yargıyı yok etmeli 

(Kazancı, 1989; Aybek, 2006; Jensen, 2005), öğrencilerini fikir ve görüĢlerini ifade 

etmeleri konusunda cesaretlendirmeli (Kazancı, 1989; Gök ve Erdoğan, 2011), 

öğrencileri eleĢtirel düĢünme becerilerini gösteren davranıĢlar konusunda güdülemeli 

(Kazancı, 1989) ve kendilerini bilginin tek kaynağı ve sınıfın tek otoritesi olarak 

görmemelidir (BaĢoğlu ve Mutlu, 2012).  

Öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme öğretiminde sahip olması gereken 

özelliklere ve göstermesi gereken davranıĢlara iliĢkin alanyazında yapılan öneriler ve 

görüĢler Ģu Ģekilde özetlenebilir: 

1. Öğretmen alanında ve öğretim yöntemleri konusunda yetkin, iyi yetiĢmiĢ, 

bilgili ve deneyimli olmalıdır. 

2. EleĢtirel düĢünme becerilerine ve eleĢtirel düĢünmeye karĢı olumlu tutuma 

sahip olmalıdır. 
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3. Akıl yürütme, üstbiliĢ ve üst düzey düĢünme becerilerini kullanma konusunda 

teĢvik edici olmalıdır. 

4. Öğrenciler için çok iyi bir model olmalıdır. 

5. EleĢtirel düĢünme becerilerinin göstergesi olan davranıĢlar konusunda ısrarcı 

ve güdüleyici olmalıdır. 

6. Sınıf ortamını, etkinlikleri, materyalleri ve ders planlarını eleĢtirel düĢünme 

becerilerini geliĢtirmeye yönelik tasarlamalıdır. 

7. Korku, kaygı ve ön yargılardan uzak, demokratik, hoĢgörülü ve etkili 

iletiĢime imkan tanıyan bir öğrenme ortamı oluĢturmalıdır. 

8. Öğrencilerin merak duygularını geliĢtirmeli, farklı fikirlerin ifade edilmesini 

ve tartıĢmayı teĢvik etmelidir. 

Dolayısıyla yukarıda bahsedilen özelliklere sahip ve eleĢtirel düĢünme 

becerilerinin öğretimi sürecinde yukarıda bahsedilen davranıĢları gösteren 

öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerilerinin öğretiminde daha baĢarılı olacağı 

söylenebilir. 

2.2.6. EleĢtirel DüĢünme Öğretim YaklaĢımları 

Alanyazın incelendiğinde eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımlarının dört 

baĢlıkta ele alındığı görülmektedir (Ennis, 1991). Bu yaklaĢımlar ġekil 5’de 

görülmektedir. 

ġekil 5. Ennis’e (1991) Göre EleĢtirel DüĢünme Öğretim YaklaĢımları 

 

Bu yaklaĢımların ilk ikisi olan konu tabanlı ve içerik temelli yaklaĢım 

eleĢtirel düĢünme becerilerinin bir içerik ile öğretilmesi gerektiğini savunmaktadır. 
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Beceri temelli yaklaĢım ise eleĢtirel düĢünmenin içerikten bağımsız bir Ģekilde 

öğretilmesini savunur. Bu yaklaĢımın savunucuları, eleĢtirel düĢünme becerilerinin, 

içeriğin sadece eleĢtirel düĢünme olduğu ayrı bir ders kapsamında öğretilmesi 

gerektiğini belirtmektedir. Karma yaklaĢım ise beceri temelli ve konu ya da içerik 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımlarının birlikte kullanılabileceğini 

savunmaktadır. Türkiye’deki alanyazında genel olarak konu tabanlı eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımı (Vural ve Kutlu, 2004; Aybek, 2006; Kurnaz, 2007; 

Eğmir, 2016) adı verilen ilk yaklaĢım aynı zamanda doğrudan yaklaĢım (Polat, 2014; 

Korkmaz, 2018; ÇatalbaĢ, 2018) ismiyle de anılmaktadır. Ġçerik temelli yaklaĢım ise 

çoğunlukta (Vural ve Kutlu, 2004; Aybek, 2006; Kurnaz, 2007; Eğmir, 2016) bu 

isimle anılmasına rağmen, bu yaklaĢım için dolaylı yaklaĢım ismini kullanan 

araĢtırmacılar da vardır (Polat, 2014; Korkmaz, 2018; ÇatalbaĢ, 2018). Aynı Ģekilde 

üçüncü yaklaĢım için de yaygın biçimde tercih edilen isim beceri temelli eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımı (Vural ve Kutlu, 2004; Aybek, 2006; Kurnaz, 2007; 

Eğmir, 2016) olmasına rağmen, genel yaklaĢım (Polat, 2014; Korkmaz, 2018; 

ÇatalbaĢ, 2018) ismini kullanan araĢtırmacılar da vardır. Dolayısıyla Türkiye’deki 

alanyazında konu tabanlı ve doğrudan, içerik temelli ve dolaylı, beceri temelli ve 

genel eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı aynı anlamda kullanılmaktadır. Ancak 

konu tabanlı, içerik temelli, beceri temelli ve karma eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımları daha yaygın kullanılan terimlerdir. Dolayısıyla bu çalıĢmada da 

bahsedilen isimler tercih edilmiĢtir. 

2.2.6.1.Konu Tabanlı EleĢtirel DüĢünme Öğretim YaklaĢımı 

Halpern’e (2001) göre eleĢtirel düĢünme öğretiminde en etkili yaklaĢım konu 

tabanlı eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımıdır. EleĢtirel düĢünme becerilerinin, bu 

becerilerin göstergesi olan davranıĢların ve bu becerilerin kullanımına iliĢkin genel 

ilkelerin konu alanıyla birlikte açıkça öğretildiği derste öğrencilerden bu beceri ve 

davranıĢları konu alanı bilgisinin öğrenilmesi sürecinde kullanmaları istenir (Hager 

ve Kaye, 1992). Bu yaklaĢımın en önemli özelliği eleĢtirel düĢünme becerilerinin ve 

konu alanının açıkça öğretilmesidir. Dolayısıyla öğretmenin konu alanını öğretmek 

ve eleĢtirel düĢünme becerilerini kazandırmak üzere iki temel amacı vardır. 

Öğrencilerin öğrendikleri eleĢtirel düĢünme becerilerini, konu alanına uyarlayarak 



77 
 

 
 

kullanmaları amaçlanır (Gann, 2013). Kennedy’e (2010) göre konu alanının 

öğretiminde iyi tanımlanmıĢ ve iyi tasarlanmıĢ problemler kullanılırsa eleĢtirel 

düĢünme becerisi süreç içinde kendiliğinden geliĢecek ve baĢka konulara transfer 

edilmesi kolay olacaktır. Bu yaklaĢımı eleĢtirenlerin temel dayanakları konu alanı ile 

eleĢtirel düĢünme becerilerinin birlikte öğretilmesinin sorunlar doğuracağıdır. Ġki 

temel konunun birlikte öğretilmesinin zaman problemini ortaya çıkartacağı 

düĢünülmektedir (Kennedy, 2010). 

2.2.6.2.Ġçerik Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretim YaklaĢımı 

Ġçerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımında konu alanına iliĢkin 

bilgiler öğrencilere anlatılırken, eleĢtirel düĢünme becerileri açık bir Ģekilde 

öğretilmez (Hager ve Kaye, 1992). Dolayısıyla konu tabanlı eleĢtirel düĢünme 

öğretim yaklaĢımı ile arasındaki en önemli fark eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

doğrudan öğrencilere anlatılmıyor olmasıdır. Ġçerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımında konu alanının öğretimi gerçekleĢtirilirken kullanılan tartıĢma, grup 

çalıĢması ve problem çözme gibi etkinlikler sayesinde eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

kendiliğinden geliĢeceği düĢünülmektedir (Gann, 2013). McPeck (1981) her konuya 

uyarlanabilecek bir eleĢtirel düĢünme becerileri seti olmadığını ve eleĢtirel 

düĢünmenin içerikten bağımsız ele alınamayacağını belirtmektedir. Çünkü eleĢtirel 

düĢünme becerilerinin kullanımı içerikten içeriğe farklılık gösterir. EleĢtirel 

düĢünmenin alt becerilerinden olan açıklama, değerlendirme, bilginin kaynağının 

sorgulanması gibi beceriler içerikten bağımsız düĢünülemez ve içerikten içeriğe 

farklılık gösterir (Bailin, Case, Coombs ve Daniels, 1999). Bu yaklaĢımın dayandığı 

temel varsayım eleĢtirel düĢünme becerilerinin bir içeriğe bağımlı olduğudur ve birey 

konu alanı hakkında bilgi sahibi olmadan o konu alanında eleĢtirel düĢünme 

becerilerini kullanamaz (McPeck, 1981; Bonnett, 1995; Willingham, 2008). 

Dolayısıyla eleĢtirel düĢünme becerilerinin konu alanı ile birlikte öğretilmesi, bu 

becerilerin konu alanından bağımsız öğretilmesinden daha etkili sonuçlar verir 

(Daniel ve Auriac, 2011; Mason, 2008). Konu alanıyla derin bir iliĢkiye sahip olan 

eleĢtirel düĢünme becerileri konu alanı hakkında yeterli bilgiye sahip olmayan 

öğrenci tarafından davranıĢa dönüĢtürülemez (Willingham, 2008). EleĢtirel düĢünme 

süreci, düĢünmenin içeriğiyle iliĢkilidir ve bir kez öğrenilip farklı alanlara rahatlıkla 
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transfer edilebilecek bir beceri değildir. Dolayısıyla eleĢtirel düĢünme becerileri bir 

öğretim programında bulunan bütün derslere içerik temelli bir Ģekilde 

yerleĢtirilmelidir (Resnick, 1987). Ruggerio’ya (1988) göre eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin içerikle birlikte öğretilmesinin iki temel nedeni vardır. Bunlardan ilki bir 

ya da birkaç derste öğretilen eleĢtirel düĢünme becerilerinin öğrencilerde kalıcı hale 

gelmesinin zorluğuyken, ikincisi eleĢtirel düĢünme becerilerinin ders içeriğine 

yayılmasının derse olan ilgi, istek ve motivasyonu arttırmasıdır. 

Ruggerio (1988) eleĢtirel düĢünme becerilerini öğrenmeyi, yazma becerisini 

öğrenmeye benzetmektedir. Tıpkı yazmanın geliĢmesi için pratik gerektiği gibi, 

eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢmesi ve kalıcı hale gelmesi için de pratik 

gerekmektedir. Dolayısıyla tek ya da birkaç derste sınırlı kalan eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin kalıcı hale gelmesi çok zordur. Onun yerine birden çok dersin içeriğinde 

kendine yer bulan eleĢtirel düĢünme becerisi öğretimi daha baĢarılı olacaktır. Ayrıca 

eleĢtirel düĢünme becerilerinin içeriğe entegre edilmesi demek, derste soru sormayı, 

problem çözmeyi, hipotezler kurmayı ve araĢtırma yapmayı ders içeriğine entegre 

etmek demektedir.  

Her konu alanının birbirinden farklı düĢünme biçimine sahip olduğunu 

belirten Paul ve Elder (2001) de eleĢtirel düĢünme öğretiminin içerik temelli 

gerçekleĢmesini savunmaktadır. EleĢtirel düĢünme öğretiminin içerik temelli 

yapılması aynı zamanda öğrenci motivasyonunu ve baĢarıyı da arttıracaktır. Ġçerik ve 

düĢünce becerisi arasındaki bağlantıyı kurmak ve bu bağı öğrenciye göstermek 

güdülenmeyi ve öğretimin baĢarısını arttırır (Paul ve Elder, 2001). Çünkü konu alanı 

bilgisi düĢünme ile düĢünme ise en iyi konu alanı ile öğrenilir (Paul ve Elder, 2001). 

EleĢtirel düĢünme becerilerinin içerik temelli öğretilmesi gerektiğini düĢünen 

Paul, Binker, Jensen ve Krelau (1990) eleĢtirel düĢünme stratejilerinin yer aldığı bir 

ders planı geliĢtirme süreci tasarlamıĢtır. Paul, Binker, Jensen ve Krelau’nun (1990) 

belirlediği ders planı geliĢtirme süreci ġekil 6’da görülmektedir. 
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ġekil 6. Paul, Binker, Jensen ve Krelau’nun (1990) Belirlediği Ders Planı GeliĢtirme 

Süreci 

 

Paul, Binker, Jensen ve Krelau’nun (1990) ders planını yeniden modelleme 

sürecinde zaten uygulanmakta olan orijinal ders planı eleĢtirel bir gözle tekrar 

düzenlenir. Bu düzenleme iĢlemi eleĢtirel düĢünme kavramını destekleyen ve 

eleĢtirel düĢünme ilkeleri ile elde edilmiĢ bir veya birden fazla eleĢtirel düĢünme 

stratejisini temel alır. Dolayısıyla eleĢtirel düĢünme stratejileri temelinde yeniden 

modellenen ve planlanan bir ders planı elde edilir. Bir baĢka deyiĢle orijinal ders 

planı herhangi bir eleĢtirel düĢünme stratejisine ya da becerisine yer vermezken, 

yeniden modellenmiĢ ders planı eleĢtirel düĢünme stratejilerini ve becerilerini 

geliĢtirmek üzerine planlanmıĢ olur. Bu sebeple yeniden modellenen ders planı içerik 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminde, eleĢtirel düĢünme becerilerinin ve 

stratejilerinin geliĢtirilmesinde kullanılabilir. Ders planı geliĢtirme sürecinin son 

basamağında yer alan eleĢtirel düĢünme stratejilerini Paul, Binker, Jensen ve Krelau 

(1990) duyuĢsal ve biliĢsel stratejiler olmak üzere iki baĢlıkta ele almıĢtır. DuyuĢsal 

stratejiler bireyin bağımsız düĢünebilme becerisini geliĢtirmeyle ilgiliyken, biliĢsel 

Orijinal ders planı 
EleĢtirel bir 
yaklaĢımla 

Yeniden modellenmiĢ 
ve planlanmıĢ bir ders 
planına dönüĢtürülür 

Ders planı, eleĢtirel düĢünme 
kavramını destekleyen, 

EleĢtirel düĢünme ilkeleri ile elde 
edilen 

Bir ya da birden fazla eleĢtirel 
düĢünme stratejisini temel alır. 
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stratejiler düĢünmeyle ilgili farklı becerileri geliĢtirmeyi ve örgütlemeyi 

hedeflemektir. Paul, Binker, Jensen ve Krelau (1990) biliĢsel stratejileri ise makro 

beceriler ve mikro beceriler olmak üzere iki baĢlıkta ele almıĢtır. Paul, Binker, 

Jensen ve Krelau’nun (1990) bu üç baĢlığın altında yer verdiği toplam 35 eleĢtirel 

düĢünme stratejisi Tablo 9’da görülmektedir (akt. ġahinel, 2002).  

Tablo 9. Paul, Binker, Jensen ve Krelau’nun (1990) Belirlediği EleĢtirel DüĢünme 

Stratejileri 

DuyuĢsal Stratejiler 

S1: Bağımsız düĢünme 
S2: Ben merkezli veya toplum merkezli iç görüler geliĢtirme 
S3: Tarafsız düĢünmeyi kullanma 
S4: Duygu ve düĢünceler arasındaki iliĢkiyi anlama 
S5: Yargıya varmayı geciktirme 
S6: Zihinsel cesareti geliĢtirme 
S7: Zihinsel iyi niyeti ve dürüstlüğü geliĢtirme 
S8: Zihinsel azmi geliĢtirme 
S9: DüĢünme becerisine güven duyma 

BiliĢsel Stratejiler 
(Makro Yetenekler) 

S10: Anlamını bozmadan genellemeleri yalınlaĢtırma 
S11: Benzer olay ve durumları birbiriyle karĢılaĢtırma 
S12: Bireyin görüngesini geliĢtirme 
S13: Sorunları, sonuçları veya inançları açık hale getirme 
S14: Sözcükleri ve söz öbeklerini açık hale getirme ve analiz etme 
S15: Değerlendirme için ölçüt geliĢtirme 
S16: Bilginin kaynağını sorgulama ve güvenirliğini değerlendirme 
S17: Devamlı temel ve önemli sorular sorma 
S18: GörüĢleri, düĢünceleri, yorumları ve iddiaları değerlendirme  
S19: Çözümler üretme ve bu çözümleri değerlendirme 
S20: Eylemleri ve politikaları değerlendirme 
S21: EleĢtirel okuma ve metinleri açık hale getirme 
S22: EleĢtirel dinleme 
S23: Disiplinler arası iliĢkiler kurma 
S24: Sokratik tartıĢmayı uygulama 
S25: Diyalogsal düĢünme 
S26: Diyalektik akıl yürütme: Görüngeleri, yorumları ve 
kuramları değerlendirme 

BiliĢsel Stratejiler 
(Mikro Beceriler) 

S27: Gerçek uygulama ile olması gereken ideali karĢılaĢtırma ve 
birbirinden ayırma 
S28: DüĢünme üzerine düĢünme: EleĢtirel sözcük dağarcığı 
kullanma 
S29: Önemli benzerliklere ve farklılıklara dikkat etme 
S30: Varsayımları inceleme ve değerlendirme 
S31: Sorunların çözümüyle ilgili ya da ilgili olmayan olguları 
birbirinden ayırma 
S32: Akla uygun çıkarımlar, kestirmeler ve yorumlar oluĢturma 
S33: Kanıtları ve iddiaları değerlendirme 
S34: ÇeliĢkilerin farkına varma 
S35: Doğurguları ve sonuçları keĢfetme 
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Paul, Binker, Jensen ve Krelau’ya (1990) göre yeniden modellenen ders 

planlarında yukarıdaki stratejilerden bir ya da bir kaçına yer verilmesi gerekmektedir. 

Bu stratejiler alan fark etmeksizin her türlü ders planının yeniden modellenmesinde 

kullanılabilir. Geleneksel anlayıĢta hazırlanmıĢ ders planları, yukarıdaki süreçten 

geçerek ve bu stratejiler çerçevesinde yeniden tasarlandığında hem konunun 

öğretilmesi hem de eleĢtirel düĢünme becerilerinin kazandırılması sağlanmıĢ 

olacaktır. 

EleĢtirel düĢünme becerilerinin içerik temelli bir Ģekilde öğretebileceğini 

belirten ġahinel (2002) de, eleĢtirel düĢünme becerilerinin bir içerik temelinde 

geliĢtirilebilmesi için bazı strateji ve etkinlikler önermiĢtir. Bu strateji ve etkinliklere 

ders içinde yer verilmesi, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢmesine 

olanak sağlamaktadır. ġahinel’in (2002) bahsettiği strateji ve etkinlikler Ģu 

Ģekildedir. 

1. Doğru soruyu sorma 

2. Yaratıcı drama 

3. Olay, olgu, fikir ve görüĢlerin yeniden yapılandırılması 

4. Olgu, görüĢ ve akıl yürütme arasındaki farkı öğretme 

5. Sınıf içi değerlendirme  

6. ĠĢbirlikli öğrenme 

7. Örnek olay ve tartıĢma 

8. Yazılı ve grup diyalogları 

9. EleĢtirel düĢünme stratejileri 

EleĢtirel düĢünme öğretiminde doğru soruyu sormak önemlidir. Çünkü doğru 

sorular sormak bireyin bilgiyi iĢlemesini, düzenlemesini, kullanmasını ve yanıt 

vermesini sağlar. Ayrıca doğru sorular sorarak birey aktif hale getirilir ve soruların 

cevaplanması için bireyin üst düzey düĢünme becerilerini kullanması sağlanabilir. 

Öğrencilerin ders içerisinde birbirlerinin görüĢlerini, iddialarını, fikirlerini veya 

karĢılaĢtıkları olay ya da olguları değerlendirmeleri ve yeniden yapılandırmaları 

eleĢtirel düĢünme becerisinin geliĢmesine olanak sağlayacaktır. Zaten eleĢtirel 

düĢünme becerilerini temel alarak tasarlanan bir ders sürecinin temel amaçlarından 

biri de öğrencilerin kendilerini diğer kiĢilerin yerine koyarak onların görüĢ ve 
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düĢüncelerini tam olarak anlayabilmelerini ve bu farklı görüĢleri değerlendirerek 

yeniden yapılandırmalarını sağlamaktır (Paul, Binker, Jensen ve Krelau, 1990). 

Dolayısıyla kiĢilerin olayları ve farklı görüĢleri canlandırmasına ve yorumlamasına 

olanak sağlayan (Adıgüzel, 2006) yaratıcı drama eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

geliĢtirilmesinde kullanılabilecek bir baĢka stratejidir. Bir öykünün sonunun 

yazılması, karakterler arasındaki diyalogların yazımı ve düĢünme balonları gibi 

etkinlikler de bu amaca hizmet eden etkinliklerdir (ġahinel, 2002). Olguların 

öğretilmesinde sorulacak bazı soruların tek bir cevabı vardır ve bunun tartıĢılmasına 

gerek yoktur. Örneğin “Bu kitabın rengi nedir?” denildiğinde herkes buna aynı 

cevabı verecektir. Bir görüĢle ilgili bir sorunun ise birçok doğru cevabı olacaktır ve 

bunun da tartıĢılmasına gerek yoktur. Örneğin “Antalya’yı seviyor musun?” 

sorusunun öznel bir cevabı vardır ve herkes için bu cevap doğrudur. Ancak bu 

ikisinden farklı olan bazı sorular vardır ki cevaba ulaĢmak için akıl yürütme 

gereklidir. Bu sorulara verilen cevaplar, nedenler ve kanıtlar ıĢığında savunulmaya 

muhtaçtır. Akıl yürütme yoluyla ulaĢılan neden, bilgi, kanıt ve veriler ulaĢılan 

sonuçların savunulmasında kullanılır. Dolayısıyla öğrencilerin olgu, düĢünce ve akıl 

yürütme arasındaki farkı çok iyi bilmesi gerekmektedir. ġahinel’e (2002) göre sınıf 

içi değerlendirme tekniklerinin kullanılması eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

geliĢtirilmesine katkı sağlamaktadır. Öğrencilerin gün sonunda öğrendikleri üzerine 

düĢünmelerini sağlamak ve bu öğrendiklerini yansıtıcı bir Ģekilde 

değerlendirmelerini istemek eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢmesini 

sağlayacaktır. EleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmek için baĢvurulabilecek en 

etkili yollardan biri grup çalıĢmaları ve iĢbirlikli öğrenmedir (ġahinel, 2002). 

Öğretmen tarafından iyi yapılandırılmıĢ iĢbirlikli öğrenme etkinliklerinde, öğrenciler 

farklı görüĢleri değerlendirme, kendi görüĢlerini savunma ve diğer öğrencilerin 

dönütlerinden ve görüĢlerinden faydalanma imkanı bulur. Örnek olay ve tartıĢma 

etkinlikleri de eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢmesine olanak tanımaktadır. 

Örnek olay üzerine düĢünen öğrenci, olayın ayrıntılarını analiz eder, verileri inceler 

ve değerlendirir. Bu olay üzerine tartıĢarak da kendi görüĢlerini dile getirir, bu 

görüĢleri savunur ve farklı görüĢleri değerlendirir. Cohen de (1993) benzer Ģekilde 

derslerde anlatılan olayların ya da konuların öğrenciye tek bir bakıĢ açısıyla 

sunulması yerine, öğrencilere ait farklı bakıĢ açılarıyla ele alınmasının ve bu bakıĢ 
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açıları ile yapılacak tartıĢmaların eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirmede etkili 

olduğunu belirtmektedir. Yazılı ve grup diyalogları da bu tartıĢmaların etkili bir 

Ģekilde yapılmasına ve eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢmesine olanak sağlar. 

Yazılı diyaloglarda öğrencilere yazılı bir Ģekilde bazı diyaloglar verilir ve 

öğrencilerin bu diyaloglar üzerine düĢünme ve tartıĢması istenir. Öğrenciler bu 

diyaloglarda bulunan ifade ve görüĢlerin yanlı olup olmadığını, alternatif görüĢlerin 

neler olabileceğini, görüĢlerde bulunan doğru ya da yanlıĢ bilgilerin neler olduğunu 

tartıĢır. Grup diyaloglarında ise tartıĢmayı yöneten bir kiĢinin liderliğinde, görüĢ 

paylaĢan, dinleyen ve karĢıt görüĢlü olmak üzere dört kiĢi bulunur. Bu dört kiĢi bir 

konu üzerinde tartıĢmayı yürütür. Son olarak ġahinel (2002), Paul, Binker, Jensen ve 

Krelau’nun (1990) önerdiği eleĢtirel düĢünme stratejilerinin ders sürecinde 

kullanılmasının eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtireceğini belirtmektedir.  

Benzer Ģekilde Gürkaynak, Üstel ve Gülgöz de (2003) eleĢtirel düĢünme 

becerilerinin içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminde kullanılabilecek bazı 

strateji ve etkinlikler önermiĢtir. Bu strateji ve etkinlikler Ģu Ģekildedir: 

1. ĠĢbirlikli çalıĢma 

2. TartıĢma ve örnek olay 

3. Soru yazdırma 

4. TartıĢmayı, soru hazırlamayı ve bu soruları gerekçelendirmeyi özendirme 

5. Yazma ödevleri ve diyaloglar 

6. Rol yapma ve yaratıcı drama 

ġahinel’e (2002) benzer Ģekilde Gürkaynak, Üstel ve Gülgöz de (2003) 

önerdikleri strateji ve etkinlikler arasına yaratıcı drama, iĢbirlikli öğrenme, tartıĢmalı 

ve örnek olay ve diyalogları almıĢtır. Bu noktada iki araĢtırmacı da ortak bir Ģekilde 

eleĢtirel düĢünmeyi içerik temelli bir Ģekilde öğretirken iĢbirlikli öğrenme, yaratıcı 

drama, rol yapma, tartıĢmalı ve örnek olay ve diyaloglardan faydalanılabileceğini 

belirtmektedir. Gürkaynak, Üstel ve Gülgöz (2003) farklı olarak bu strateji ve 

etkinlikler arasına soru yazdırma, soru hazırlama ve gerekçelendirmeye özendirme 

ve yazma ödevlerini de eklemiĢtir. Sınıf içinde iĢlenen bir konu ya da okunan bir 

metin hakkında öğrencilerin küçük gruplar halinde sorular hazırlaması ve bu 

soruların sınıf ortamında tartıĢılması eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢmesine 
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katkı sağlayacaktır. Zorlu okuma materyallerini temel alarak konuĢma halkası veya 

istasyon gibi yöntemlerle tartıĢma yürütülmesi, bu süreçte gerekçeli sorular 

hazırlanması ve sınıfta sunulması da eleĢtirel düĢünme öğretiminin baĢarısını 

arttıracaktır. Son olarak Gürkaynak, Üstel ve Gülgöz (2003) yazma ödevlerinin 

içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminde kullanılabileceğini belirtmektedir. 

Gürkaynak, Üstel ve Gülgöz (2003) yazma çalıĢmaları ile bir konu üzerinde bireyin 

akıl yürümesini, tartıĢmasını, kaynak incelemesini ve yorum yapmasını gerektirecek 

ödevleri kast etmektedir. 

Bonnie (1994) ise eleĢtirel düĢünme öğretiminde iĢe yarayabilecek strateji, 

yöntem ve etkinlikleri öğrencilerin bilgiler arasındaki benzerlik ve farklılıkları 

bulmalarını sağlama, problem çözümünde kullanılan bilginin doğruluğunu, 

uygunluğunu ve gerekliliğini araĢtırmalarını ve farklı alternatif çözümleri 

bulmalarını sağlama, öğrenciler arasındaki iletiĢim ve etkileĢimi arttırma, açık uçlu 

sorularla öğrencilerin yorumlama ve akıl yürütme becerilerini kullanmalarını 

sağlama, öğrencilerin öğrendikleri bilgiyi ve kazandıkları becerileri farklı 

durumlarda kullanmalarını sağlama Ģeklinde sıralamıĢtır. Bonnie’ye (1994) göre 

yukarıda bahsedilen etkinlikler eleĢtirel düĢünme becerisinin öğretilmesinde 

kullanılabilecek etkinliklerdir. Öğrencilere sunulan etkinlik, görev ya da ödevler, 

olaylar, olgular ya da bilgiler arasındaki benzer ve farklı yönleri bulmayı 

gerektirecek ve öğrenciler arasındaki etkileĢim ve iletiĢimi arttıracak nitelikte 

olmalıdır. Ayrıca öğrencilerin üzerinde çalıĢacakları problemlerin çözümünde, farklı 

alternatifleri göz önünde bulundurma, bu alternatifleri değerlendirme, akıl yürütme 

ve bilginin kıymetini anlama, bilginin kaynağını değerlendirme gibi becerileri 

kullanmaları sağlanmalıdır. Bunun yanı sıra öğrencilerin edindikleri becerileri ve 

bilgileri farklı durumlara transfer etmesini gerektirecek etkinlikler eleĢtirel düĢünme 

becerilerinin öğretiminde önemlidir. EleĢtirel düĢünme öğretiminde tek bir doğru 

cevabı olmayan açık uçlu sorular sormak öğrencilerin yanlıĢ cevap verme korkusuna 

kapılmadan özgürce cevap vermelerini sağlamaktadır.  

Ġçerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımını eleĢtirenlerin temel 

dayanakları eleĢtirel düĢünme becerileri hakkında açık bir bilgiye ya da kavrayıĢa 

sahip olmayan öğrencilerin bu becerileri diğer alanlara transfer etmesinin zor 
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olacağıdır (Ennis, 1993). BaĢka bir deyiĢle öğrencinin kazandığı eleĢtirel düĢünme 

becerileri o konu alanıyla sınırlı kalacak ve bu beceriler hakkında bilgi sahibi 

olmadığı için, bu becerileri baĢka alanlara transfer edemeyecektir. Ayrıca eleĢtirel 

düĢünme becerilerini bir içerik bağlamında öğrenen birey bu becerileri gerçek hayata 

ve gerçek durumlara transfer etmekte de zorlanacaktır (Ennis, 1989).  

2.2.6.3.Beceri Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretim YaklaĢımı 

Beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin konu alanından bağımsız bir Ģekilde öğretilmesi gerektiğini savunur. Bu 

yaklaĢıma göre eleĢtirel düĢünme öğretiminde bir içeriğe ihtiyaç yoktur (Ennis, 

1997) ve eleĢtirel düĢünme becerileri öğrencilere ayrı bir ders kapsamında 

öğretilmeye çalıĢılmalıdır (Ennis, 1997; Ian, 2002). Beceri temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminde içerik bizzat eleĢtirel düĢünme becerilerinin kendisidir. Çünkü eleĢtirel 

düĢünme becerisi ayrı bir ders olarak öğretildiğinde, öğrencinin tek odağının bu 

beceriler olması sağlanmaktadır (Gann, 2013; Lipman, 1988). Öğrenci konu alanına 

ait bilginin öğrenilmesiyle uğraĢmadığı için, bu enerji ve çabasını eleĢtirel düĢünme 

becerilerini kazanmaya harcamaktadır (Ian, 2002). Ayrıca bir konu alanından 

bağımsız olarak eleĢtirel düĢünme becerilerini kazanan öğrencinin bu becerileri farklı 

konu alanlarına ve okul dıĢındaki bağlamlara, yani gerçek dünyaya transfer etmesi 

daha kolay olmaktadır (Kennedy, 2010; Haskell, 2001; Ennis, 1997). Ayrıca eleĢtirel 

düĢünme becerileri geliĢtirilirken, öğrencinin ihtiyaç duyduğu Ģey iyi planlanmıĢ 

uygulamalardır ve bu ancak ayrı bir ders kapsamında yapılan eleĢtirel düĢünme 

öğretimi ile sağlanabilir (Van Gelder, 2005). Beceri temelli düĢünme öğretimini 

destekleyen bir baĢka araĢtırmacı olan De Bono’ya (2019) göre, düĢünmenin bir 

beceri olarak tek baĢına öğretilmesinin en önemli faydası, bu becerinin farklı alanlara 

transfer edilebilmesidir. Bir içerik özelinde öğrenilen düĢünme becerisinin, farklı 

alanlara transferi daha zor olmaktadır. Beyer de (1991) eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

beceri temelli gerçekleĢmesi gerektiğini savunmakta ve bu görüĢünü düĢünme 

becerilerinin içerik temelli öğretimin otomatik çıktısı olamayacağı, hiçbir düĢünme 

becerisinin bir ya da birkaç derste yeterince öğretilemeyeceği ve eleĢtirel düĢünme 

becerisinin ancak yeterince öğrenilmesi durumunda farklı alanlara transferinin 

mümkün olacağı nedenlerini ileriye sürerek desteklemektedir.  
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Bu yaklaĢımın karĢısında yer alan araĢtırmacılar ise bahsedilen bu transfer 

iĢinin mümkün olmadığını düĢünmekte ve içerikten bağımsız bir Ģekilde öğrenilen 

eleĢtirel düĢünme becerilerinin yeni alanlara transfer edilebileceğine dair yeterince 

kanıt olmadığını savunmaktadırlar.  

EleĢtirel düĢünmenin beceri temelli öğretilmesini savunan Beyer (1991) 

düĢünme becerilerinin öğretiminde kullanılabilecek altı basamaktan oluĢan bir 

yöntem önermektedir. Beyer’in (1991) önerdiği yöntemin basamakları ġekil 7’de 

görülmektedir. 

ġekil 7. Beceri Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretiminde Kullanılabilecek Beyer’in 

(1991) Önerdiği Altı Basamak 

 

Beyer’in (1991) önerdiği basamaklar becerinin öğrencilere anlatılmasıyla 

baĢlar ve öğrencinin beceriyi özerk bir Ģekilde kullanmasıyla sona erer. Bu süreçte 

ilerleme önce rehber eĢliğinde daha sonra bağımsız uygulama Ģeklinde ilerler. 

Aslında Beyer’in (1991) önerdiği aĢamaları iki grupta ele almak mümkündür. Çünkü 

ilk üç basamak ve ikinci üç basamak birbirlerine benzerdir. Ġlk üç basamak becerinin 

öğrenilmesiyle ilgiliyken, son üç basamak becerinin farklı alanlara transferiyle 

ilgilidir. Her iki üç basamaklık bölüm de önce rehber eĢliğinde sonra bağımsız 

uygulama Ģeklinde ilerlemektedir.  

1. GiriĢ  

2. Rehber 
eĢliğinde 
uygulama 

3. Bağımsız 
uygulama 4. Transfer  

5. Rehberli 
uygulama 

6. Özerk 
uygulama 
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Beyer’in (1991) önerdiği ilk basamak olan giriĢte öğrenciye düĢünme becerisi 

tüm yönleriyle anlatılır. Örneğin eleĢtirel düĢünmenin alt becerilerinden olan karĢıt 

görüĢlerin değerlendirilmesi öğrencilere tanıtılır. KarĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi 

ile ne kast edildiği, ne anlama geldiği, nasıl yapılabileceği, kuralları ve ilkelerinin ne 

olduğu gibi konular giriĢ basamağında öğrencilere anlatılır. Rehber eĢliğinde 

uygulama adı verilen ikinci basamakta ise, becerinin ne olduğunu öğrenen öğrenci 

rehber eĢliğinde beceriyi kullanacağı etkinlikler yapmaya baĢlar. Öğretmenin 

tasarladığı etkinlikler ve uygulamalar bu aĢamada yine öğretmenin yardımı ve 

yönlendirmesiyle öğrenci tarafından yapılır. Örneğin tartıĢmalı bir konu üzerine 

farklı kiĢilerin yaptıkları yorumlar ve bu kiĢilerin belirttikleri görüĢler sınıf içinde 

tartıĢmaya açılır ve öğretmenin rehberliğinde ve yönlendirmesiyle hangi görüĢün 

daha haklı olduğuna karar verilir. Öğretmenin rehberliğinin ve yardımının giderek 

azaldığı bu süreç, öğrencinin bağımsız bir Ģekilde bu beceriyi uygulayabileceği 

noktaya kadar devam eder. Bağımsız uygulama basamağı ise öğrencinin bu beceriyi 

tek baĢına ve yardım almadan uygulayabildiği aĢamadır. Örneğin artık bu aĢamada 

öğrenci bağımsız bir Ģekilde karĢıt görüĢleri değerlendirebilmekte ve hangi görüĢün 

daha haklı olduğuna karar verebilmektedir. Ancak bu noktada öğrenci bu becerisini, 

rehber eĢliğinde yaptığı etkinliklere benzer etkinliklerde gösterebilmektedir. Bir 

baĢka deyiĢle öğrenci farklı tartıĢmalı konular üzerine kiĢilerin yaptıkları yorumları 

ve bu kiĢilerin belirttikleri görüĢleri değerlendirmeyi bağımsız bir Ģekilde 

yapabilmektedir. Çünkü bu etkinlik, öğretmen rehberliğinde yaptığı etkinlikle 

benzerdir. Ancak bu aĢama becerinin tamamen kazanıldığı ve öğretimin sona erdiği 

anlamına gelmemektedir. Çünkü öğrencinin kazandığı becerinin farklı alan ve 

durumlara transfer edilmesi gerekmektedir ve öğrenciler öğrendikleri becerileri yeni 

durumlara transfer etmekte zorlanırlar. Dolayısıyla düĢünme becerileri öğretimi bu 

aĢamadan sonra da devam etmelidir. Transfer ya da diğer adıyla geniĢletme 

basamağında öğrenci kazandığı beceriyi farklı durumlarda kullanmaya çalıĢır. Bu 

noktada öğretmen öğrencilerin bu beceriyi kullanabilecekleri farklı durumlar içeren 

etkinlikler getirir. Örneğin ilk aĢamada karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi ile 

etkinlikler yazılı olarak öğrencilere sunulduysa, bu aĢamada artık bu görüĢler bir 

dinleme parçası ya da bir video ile öğrencilere sunulabilir. Dolayısıyla öğrencinin 

aynı beceriyi farklı durum ve etkinliklerde kullanması sağlanabilir. Ancak bu transfer 
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süreci de önce rehber eĢliğinde sonra bağımsız uygulama Ģeklinde ilerlemektedir. 

Dolayısıyla ikinci rehberli uygulama basamağında, öğretmen becerinin yeni 

durumlara transfer edilmesine rehberlik etmektedir. Benzer Ģekilde bu aĢamada da 

öğretmenin rehberliği ve yardımı giderek azalır ve öğrenci özerk bir Ģekilde beceriyi 

uygulayabilene kadar devam eder. Özerk uygulama basamağı ise öğrencinin 

düĢünme becerisini farklı durum ve olaylarda kimsenin yardımına ve 

yönlendirmesine ihtiyaç duymadan bağımsız bir Ģekilde kullanabildiği aĢamadır. 

Artık öğrenci öğrendiği düĢünme becerisini hem öğretim hayatında hem de günlük 

hayatında karĢısına çıkan her türlü durumda kullanabilecek duruma gelmiĢtir. 

Beyer’in (1991) önerdiği yöntem eleĢtirel düĢünme becerilerinin, beceri temelli bir 

yaklaĢımla öğretilmesinde kullanılabilir. EleĢtirel düĢünmenin alt becerileri ayrı ayrı 

yukarıda bahsedilen altı basamaklı süreç ile öğrencilere öğretilebilir. Dolayısıyla 

eleĢtirel düĢünme becerilerinin tanıtılmasıyla baĢlayan öğretim süreci, öğrencinin 

eleĢtirel düĢünme becerilerini farklı durum ve olaylar karĢısında bağımsız bir Ģekilde 

kullanabilmesi ile sona ermiĢ olur.  

DüĢünme becerilerinin beceri temelli bir Ģekilde öğretilebileceğini düĢünen 

Feuerstein, Aracılı ZenginleĢtirme Programını geliĢtirmiĢtir. DüĢüncelerin, 

görüĢlerin, bilgilerin ve davranıĢların düzenlenmesi üzerine tasarlanmıĢ olan Aracılı 

ZenginleĢtirme Programı öğretim sürecinde kullanılması önerilen bazı yöntem ve 

stratejiler ile üst düzey düĢünmeyi, tümevarım ve tümdengelimci akıl yürütmeyi ve 

tartıĢmayı sağlayan etkinlikler içerir (Burden, 1998). Farklı yaĢ gruplarında, farklı 

kültürlerde ve farklı zeka seviyelerinde baĢarılı bir Ģekilde kullanılabilecek 

(Sternberg ve Bhana, 1986) Aracılı ZenginleĢtirme Programı sınıflandırma, sebep 

sonuç iliĢkisi, karĢılaĢtırma,  tahmin, çıkarsama, varsayım kurma, verilerin analizi 

gibi düĢünme araçlarını içerir (Burden, 1998) ve programın içinde bulunan her bir 

ders bu araçlardan bir ya da ikisine odaklanır (Bransford, Stein, Arbitman-Smith ve 

Vye, 1985). Aracılı ZenginleĢtirme Programında her ders köprüleme aktivitesi ile 

biter (Gödek, 2005) ve bu aktivite programın transfer kısmını oluĢturur (Adams, 

1989). Programda öğrenilen beceriler ile öğrencilerin diğer derslerde öğrendiği 

beceriler arasında köprüleme yapılması diğer bir deyiĢle bağlantı kurulması 

önemlidir (Kaya, 2008); çünkü öğrenilen yeni bilgiler ile eski bilgiler arasında 

köprüleme yapılması öğrencilerin aktif ve bağımsız düĢünen bireyler olmasını 
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sağlamaktadır (Gödek, 2005). Öğrencilerin ne öğrendikleriyle ilgilenmeyip, onlara 

nasıl öğrenmeleri gerektiğini öğretmeyi amaçlayan (Aybek, 2006) Aracılı 

ZenginleĢtirme Programı 15 dersten oluĢur ve bu derslerde öğrencilerin düĢünmesi 

için yeterince zaman tanınması önemlidir (Gödek, 2005). Özetle bu program 

öğrencilerin aktif ve içsel motivasyona sahip birer bağımsız öğrenen olmalarını ve 

öğrencilerin yeni etkinlikler ve materyaller ile öğrendikleri beceri ve bilgilerin diğer 

bilgi ve beceriler ile köprülenmesini yani iliĢkilendirilmesini amaçlamaktadır. Bu 

programın belirlediği 15 derste kullanmak için tasarlanmıĢ materyaller ortaya bir 

ürün çıkmasına değil düĢünme sürecine odaklanılmasına hizmet etmektedir (Gödek,  

2005).  

Feuerstein’e (1980) göre bir bilgi, beceri ya da stratejiyi bilen ile bu bilgi, 

beceri ya da stratejiyi öğrenmekte olan arasındaki sosyal etkileĢim önemlidir. Bu 

bilgi ya da becerileri bilenlerin tecrübelerini çeĢitli yöntem ve tekniklerle 

öğrenenlerle paylaĢmalarına aracılık adını vermiĢtir. Bir bilgi ya da beceriyi bilen 

kiĢiler yani öğretmenler veya ebeveynler bu bilgi ya da beceriyi öğrenmekte olan 

kiĢilere tecrübeleriyle yardımcı olur ve onların da aktif ve bağımsız bir düĢünür ve 

öğrenen olmalarını sağlar. Bu aracılık esnasında gerçekleĢen tüm aktivite ve 

etkinlikler de aracılı öğrenme yaĢantısı olarak isimlendirilir (Burden, 1998). ĠĢte 

bireylerin düĢünme becerilerini yeterince geliĢtirememelerinin sebebi, bu aracılı 

öğrenme yaĢantısı adı verilen süreci yeterince yaĢamamıĢ olmalarıdır (Aybek, 2006). 

Öğretmen çocuğun öğrenmesine aracılık ederek, düĢünme becerilerinin geliĢmesine 

yardımcı olur. Aracılı ZenginleĢtirme Programı bu ilkelere bağlı olarak hazırlanmıĢ 

etkinlikler içermektedir. 

Çocuklar Ġçin Felsefe Programı ise Lipman (1984) tarafından geliĢtirilmiĢ bir 

diğer düĢünme becerileri eğitimi programıdır. Altı öykü etrafında tasarlanan ve 

geliĢen program (Cotton, 1991) düĢünme becerilerinin felsefi tartıĢma ile 

öğretilebileceğini ve geliĢtirilebileceğini savunmaktadır. Kavramların 

açıklanmasında, iliĢkiler kurulmasında ve anlamların analizinde kullanılan, 

sorgulamayı teĢvik eden ve düĢünme becerilerini besleyen felsefe (Lipman, 1984) 

çocukların düĢünme becerilerini geliĢtirmekte kullanılabilir. Çünkü felsefeye göre 

düĢünmenin temel amaçlarından biri düĢünmeyi geliĢtirmektir (Kaya, 2008). 
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Dolayısıyla Çocuklar Ġçin Felsefe Programı çocukların kendi düĢünme süreçleri 

üzerine düĢünmelerini sağlayarak ve önemli konular üzerine felsefi tartıĢmalar 

yürüterek onların düĢünme becerilerinin geliĢmesini sağlamayı amaçlar (Lipman, 

1984). Çıkarım yapma, iliĢki ve karĢıtlıklar kurma, hipotezleri test etme, 

sınıflandırma, sıralama ve sebep sonuç iliĢkisi oluĢturma gibi becerileri içeren 

program özellikle okul öncesinden ortaöğretime kadar olan yaĢ grubundaki 

öğrenciler için tasarlanmıĢtır. Lipman’ın (1984) tasarladığı Çocuklar Ġçin Felsefe 

Programında çocuklar özel olarak tasarlanmıĢ öyküler okurlar ve sonrasında 

öğretmen rehberliğinde bu öyküyü tartıĢır, oyunlar oynar ve alıĢtırmalar yaparlar. 

Dolayısıyla bu programı kullanabilmek için öğretmenin de iyi eğitilmiĢ olması 

gerekmektedir.   

EleĢtirel düĢünmenin beceri temelli öğretilmesini savunan De Bono da (2019) 

düĢünme becerilerinin öğretilmesinde kullanılabilecek CoRT isimli programı 

geliĢtirmiĢtir. 1970 yılından beri uygulanmakta olan (Aybek, 2006, ÇatalbaĢ, 2018; 

Bayrak, 2014) CoRT programı, öğrencilerin düĢünme becerilerini geliĢtirmek için 

tasarlanmıĢ bir programdır ve altı bölüm ve her bölümde on ders olmak üzere toplam 

60 dersten oluĢmaktadır (De Bono, 2019). CoRT düĢünme programı hem Ġngiltere ve 

Ġrlanda gibi Avrupa ülkeleriyle, Amerika ve Kanada’da hem de Avustralya ve Yeni 

Zelanda gibi Okyanusya ülkelerinde düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesinde yaygın 

biçimde kullanılmaktadır (Aybek, 2006; ÇatalbaĢ, 2018). Ayrıca CoRT düĢünme 

programı öğrencinin yaĢı ya da zeka düzeyi fark etmeksizin düĢünme becerilerinin 

öğretilmesinde olumlu sonuçlar vermiĢtir (De Bono, 2019). Alanyazında CoRT 

düĢünme programını kullanarak beceri temelli düĢünme öğretimi yapan ve olumlu 

sonuçlar elde eden birçok çalıĢma vardır (Aybek, 2006; ÇatalbaĢ, 2018; Barak ve 

Doppelt, 1999; Al-Edwan, 2011; Rule ve Stefanich, 2012; Bayrak, 2014; Korkmaz 

ve KeleĢ, 2014). De Bono’nun (2019) tasarladığı bölümler ve bu bölümlerin altında 

yer alan dersler Tablo 10’daki gibidir. 
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Tablo 10. De Bono’nun (2019) CoRT DüĢünme Programında Bulunan Dersler 

1. GeniĢletme 2. Organizasyon 3. EtkileĢim 
1. Fikirlerin ele alınıĢ tarzı 

(Artı, eksi ve ilgi çekici 
yönler) 

2. Bütün faktörleri hesaba 
kat 

3. Kurallar 
4. Sonuçlar üzerine 

odaklanmak 
5. Amaçlar üzerine 

odaklanmak 
6. Planlama 
7. En önemli öncelikler 
8. Alternatifler, ihtimaller 

ve seçimler 
9. Kararlar 
10. Diğer insanların 

görüĢleri 

1. Tanımak 
2. Analiz 
3. KarĢılaĢtırma 
4. Seçme 
5. BaĢka yollar bulma 
6. BaĢlama 
7. Organize etme 
8. Odaklanma 
9. PekiĢtirme 
10. Sonuçlandırma 

1. TartıĢmanın iki tarafını 
da değerlendirme 

2. Kanıtlar 
3. Kanıtın değeri 
4. Kanıtın yapısı 
5. Aynı fikirde olma – 

aynı fikirde olmama – 
ilgisiz   

6. Haklı olma 1 
7. Haklı olma 2 
8. Haksız olma 1 
9. Haksız olma 2 
10. Sonuç 

4. Yaratıcılık 5. Bilgi-Duygu 6. Tepki 
1. Evet, hayır ya da po 
2. Sıçrama tahtası 
3. Rastgele girdi 
4. Kavrama meydan 

okuma 
5. Baskın fikir 
6. Sorunu tanımlama 
7. Hataları çıkarma 
8. Kombinasyon 
9. Gereksinimler 
10. Değerlendirme 

1. Bilgi 
2. Sorular 
3. Ġpuçları 
4. ÇeliĢkiler 
5. Tahmin 
6. Ġnanç  
7. Hazır bulunanlar 
8. Duygular ve ego 
9. Değerler 
10. BasitleĢtirme ve 

netleĢtirme 

1. Hedefle 
2. GeniĢletme 
3. Daraltmak  
4. Hedefle – GeniĢlet – 

Daralt  
5. Amaç 
6. Girdi 
7. Çözümler 
8. Seçenek 
9. Uygulama 
10. Hedefle – GeniĢlet – 

Daralt ve Amaç – Girdi 
– Çözümler – Seçenek 
– Uygulama 

CoRT düĢünme programı öğrencilerin düĢünme becerilerini geliĢtirmeyi 

amaçlayan beceri temelli bir öğretim programında kullanılabilir. GeniĢletme, 

organizasyon, etkileĢim, yaratıcılık, bilgi-duygu ve tepki olmak üzere altı bölümden 

oluĢan CoRT programı her bölüm altında on ders olmak üzere toplam altmıĢ dersten 

oluĢur. Bu bölümlerin ilki olan ve öğrencilerin düĢünme becerilerini geniĢletmek için 

tasarlanmıĢ derslerden oluĢan CoRT 1 yani geniĢletme bölümü öğrencilerin farklı 

fikir ve alternatifleri görmelerini, bu alternatifleri değerlendirmelerini, olaylara farklı 

bakıĢ açılarıyla geniĢ bir yelpazeden bakabilmelerini ve olayları tüm yönleriyle ele 

almayı sağlamak üzere tasarlanmıĢtır (De Bono, 2019). Dolayısıyla CoRT 1’de 

bulunan dersler öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini de geliĢtirir niteliktedir ve 
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eleĢtirel düĢünmenin beceri temelli öğretilmesinde kullanılabilir (Aybek, 200; 

ÇatalbaĢ, 2018; Bayrak, 2014; Korkmaz ve KeleĢ, 2014; Al-Edwan, 2011; Ertürk, 

2019). Bir baĢka deyiĢle bu bölümde bulunan derslerde kullanılması önerilen 

etkinlikler öğrencilere eleĢtirel düĢünme becerilerini öğretirken kullanılabilir. Bu 

sebeple CoRT 1 bölümünde bulunan derslerin kısa açıklamaları Tablo 11’de 

verilmiĢtir. 

Tablo 11. De Bono’nun (2019) CoRT DüĢünme Programının Birinci Bölümünde 

Bulunan Dersler ve Açıklamaları 

Dersler Açıklamalar 

1. Fikirlerin ele alınıĢ tarzı (Artı, 
eksi ve ilgi çekici yönler) 

Bir fikri hemen kabul etmek ya da reddetmek yerine 
önce bu fikrin iyi, kötü ve ilginç yanlarının ayrıntılı bir 
Ģekilde değerlendirilmesi gerekliliğinin öğretimi 
üzerine kurgulanmıĢtır. 

2. Bütün faktörleri hesaba kat 

Bir durum ya da olayla ilgili sadece en önemlileri 
değil geniĢ bir bakıĢ açısıyla bütün faktörlerin göz 
önünde bulundurulması gerekliliğinin öğretimi üzerine 
kurgulanmıĢtır. 

3. Kurallar Bu derste temel amaç ve kurallar çevresinde ilk iki 
ders bir araya getirilir. 

4. Sonuçlar üzerine odaklanmak 
Bir olayın ya da bir kararın doğurabileceği ani, kısa, 
orta ve uzun sonuçların hesaba katılması gerekliliğinin 
öğretilmesi amaçlanır. 

5. Amaçlar üzerine odaklanmak 

Hedefleri seçmek ve açık bir Ģekilde tanımlamak bu 
dersin temel amacıdır. Ayrıca bireyin kendi amaçları 
konusunda net olmasını ve diğer kiĢilerin amaçlarını 
anlamasını gerektirir. 

6. Planlama Bu derste temel özellikler ve süreçler çevresinde 
önceki iki ders bir araya getirilir. 

7. En önemli öncelikler Sayısız ihtimal ve alternatif arasından seçim yapmayı 
ve önceliklerin sıraya koyulmasını içerir. 

8. Alternatifler, ihtimaller ve 
seçimler 

Açıkça görünen ihtimal, alternatif ve seçimlere 
mahkum olmak zorunda hissetmek yerine yeni 
alternatif ve seçimlerin oluĢturulmasını içerir. 

9. Kararlar DeğiĢik süreçleri kapsayacak Ģekilde bundan önceki 
derslerin çoğu bir araya getirilir. 

10. Diğer insanların görüĢleri 
Herhangi bir durum ya da olay hakkında kiĢinin kendi 
görüĢünü bir yana bırakarak, baĢka insanların bakıĢ 
açısını değerlendirmeyi ve bu bakıĢ açısıyla durum ya 
da olayı değerlendirmeyi içerir. 

Tablo 11’de de görülebileceği gibi on dersten oluĢan geniĢletme bölümü 

eleĢtirel düĢünme becerileriyle en çok ilgili olan CoRT bölümüdür. Bu bölüm büyük 

ölçüde bir durum, olay ya da düĢüncenin olumlu ve olumsuz yönlerini görmeyi ve 
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hesaba katmayı, bu durum, olay ya da düĢünceyle ilgili bütün faktörlerin hesaba 

katılmasını, alınacak bir kararın bütün olası sonuçlarının göz önünde 

bulundurulmasını, hedef ve amaçların belirlenmesi ve netleĢtirilmesini, alternatifler 

arasından seçim yapılmasını ve önceliklerin belirlenmesini ve diğer insanların 

görüĢlerinin tartıĢılmasını ve değerlendirilmesini teĢvik eder (De Bono, 2019). CoRT 

1 bölümünde eleĢtirel düĢünme ile iliĢkili olduğu görülen bu becerilerin geliĢtirilmesi 

hedeflenmektedir. 

2.2.6.4.Karma EleĢtirel DüĢünme Öğretim YaklaĢımı 

Karma yaklaĢım ise beceri temelli ile konu tabanlı veya içerik temelli eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımlarının birlikte kullanılmasını önerir (Nicholas ve Raider, 

2011). Bu yaklaĢıma göre eleĢtirel düĢünme öğretimi beceri temelli olarak baĢlar ve 

konu tabanlı ya da içerik temelli olarak devam eder veya konu tabanlı ya da içerik 

temelli olarak baĢlayan eleĢtirel düĢünme öğretimi beceri temelli olarak devam eder  

(Gann, 2013). ÇeĢitli yaklaĢımlarla eleĢtirel düĢünme öğretimi yapan çalıĢmaları 

inceleyen Kennedy, Fisher ve Ennis (1991) bu yaklaĢımların birbirine üstünlükleri 

olmadığını ve karma yaklaĢımın kullanılması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Çünkü 

karma yaklaĢım beceri, konu tabanlı ve içerik temelli yaklaĢımların güçlü yönlerini 

birleĢtirmeye olanak sağlamaktadır. Beceri temelli bir Ģekilde baĢlayan karma 

eleĢtirel düĢünme öğretiminde eleĢtirel düĢünme becerilerini öğrenen ve bu beceriler 

hakkında artık bir fikir sahibi olan bireyin, içerik temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin yapıldığı kısımda edindiği becerileri farklı içeriklerde kullanması 

sağlanır. Elektronik ve bilgisayar mühendisliği bölümünde öğrenim gören 

öğrencilerle yürüttüğü çalıĢmasında karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin etkisini 

inceleyen Welch, Hieb ve Graham’a (2015) göre karma eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımı öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini anlamlı bir Ģekilde 

geliĢtirmektedir. Benzer Ģekilde Plath, English, Connors ve Beveridge (1999) 

üniversite öğrencileriyle yürüttüğü ve dört yıl süren deneysel çalıĢmasında karma 

eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

anlamlı bir Ģekilde arttırdığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Aynı Ģekilde Ku, Ho, Hau ve Lai 

(2014) karma yaklaĢımla yürüttüğü eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerilerinin anlamlı bir Ģekilde arttırdığını belirtmektedir. Karma 
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yaklaĢımı benimseyen bu deneysel çalıĢmaların bir kısmında öğretim beceri temelli 

baĢlayıp içerik temelli devam ederken (Welch, Hieb ve Graham (2015; Ku, Ho, Hau 

ve Lai, 2014), bir kısmında içerik temelli baĢlayıp beceri temelli devam etmiĢtir 

(Plath, English, Connors ve Beveridge, 1999; Ku, Ho, Hau ve Lai, 2014) ve bu 

çalıĢmaların tamamında elde edilen sonuçlara göre karma eleĢtirel düĢünme öğretimi 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini anlamlı bir Ģekilde geliĢtirmektedir. 

2.3.Ġlgili AraĢtırmalar 

Bu bölümde Türkiye’de ve yurt dıĢında eleĢtirel düĢünme ve eğilimine iliĢkin 

yapılan çalıĢmalardan bazıları özetlenmiĢtir. 

2.3.1. Türkiye’de EleĢtirel DüĢünme ve Eğilimiyle Ġlgili AraĢtırmalar 

Türkiye’de alanyazında eleĢtirel düĢünme üzerine yapılan çalıĢmalar 

incelendiğinde, bu çalıĢmaları eleĢtirel düĢünme becerisini ya da eğilimini ölçen 

çalıĢmalar ve eleĢtirel düĢünme öğretimi üzerine yapılan çalıĢmalar olmak üzere iki 

baĢlıkta toplamak mümkündür. AĢağıda ilk olarak eleĢtirel düĢünme öğretimi üzerine 

yapılmıĢ, ikinci olarak ise eleĢtirel düĢünme becerisini ya da eğilimini ölçmek üzere 

yapılmıĢ çalıĢmaların bir kısmı özetlenmiĢtir. 

2.3.1.1.Türkiye’de EleĢtirel DüĢünme Öğretimine Yönelik AraĢtırmalar 

EleĢtirel düĢünme öğretiminin Fen Bilgisi dersi temelinde içerik temelli 

olarak gerçekleĢtirilmesinin eleĢtirel düĢünme becerisi ve diğer öğrenme ürünleri 

üzerindeki etkisini araĢtıran Akınoğlu (2001) dördüncü sınıf öğrencileriyle bir 

çalıĢma yürütmüĢtür. Deney grubundaki öğrencilerle eleĢtirel düĢünme becerilerini 

temel alan bir Fen Bilgisi dersi öğretimi gerçekleĢtirilirken, kontrol grubu öğrencileri 

geleneksel öğretimle devam ettirilmiĢtir. BaĢka bir deyiĢle deney grubu 

öğrencilerine, eleĢtirel düĢünme Fen Bilgisi dersi özelinde içerik temelli bir Ģekilde 

öğretilmiĢ, çalıĢma yaprakları, ders materyalleri ve araç-gereçleri eleĢtirel düĢünme 

becerileri düĢünülerek geliĢtirilmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre, 

deney grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri, kontrol grubu 

öğrencileriyle kıyaslandığında daha fazla artıĢ göstermiĢtir. Dolayısıyla içerik temelli 
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eleĢtirel düĢünme öğretiminin, geleneksel yönteme kıyasla eleĢtirel düĢünme 

becerisini geliĢtirmede daha baĢarılı olduğunu söylemek mümkündür. 

Feuerstein’in aracılı zenginleĢtirme programını temel alarak yapılan beceri 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin, lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

becerilerini geliĢtirmede etkili olup olmadığını araĢtırmayı amaçlayan Özüberk 

(2002) 40 lise öğrencisiyle deneysel bir çalıĢma yürütmüĢtür. 20 kiĢiden oluĢan 

deney grubunda Feuerstein’in aracılı zenginleĢtirme programını temel alarak 

hazırlanan 14 etkinlikten oluĢan beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim programı 

20 saatte uygulanmıĢtır. Kontrol grubunda ise herhangi bir iĢlem yapılmamıĢtır. Veri 

toplama aracı olarak Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testinin 

kullanıldığı çalıĢmada, uygulanan beceri temelli programın lise öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme becerilerinden varsayımların farkına varma boyutunda etkili 

olduğu, diğer eleĢtirel düĢünme boyutlarında ise etkili olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Semerci (2003) doktora düzeyinde verilen “GeliĢim ve Öğrenme” ve 

“Öğretimde Planlama ve Değerlendirme” derslerinin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

becerilerini geliĢtirip geliĢtirmediğini belirlemeyi amaçladığı bir çalıĢma 

yürütmüĢtür. 64 öğrenci ile yürütülen çalıĢmada veriler EleĢtirel DüĢünme Becerileri 

Ölçeği ile toplanmıĢtır. Dönemin baĢında ve sonunda uygulanan ölçekten elde edilen 

verilerin analiz edilmesinin ardından öğrencilerin dönem sonunda eleĢtirel düĢünme 

becerilerinde istatistiki olarak anlamlı bir geliĢme olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Semerci’ye (2003) göre bu geliĢmede, öğrencilerin bahsedilen derslerde araĢtırma 

yapmaya yönlendirilmesi, derslerde tartıĢma ve soru cevap tekniğinin bolca 

kullanılması, öğrencilerin fikirlerini serbestçe belirtmelerine ve soru sormalarına 

olanak tanıyan özgür bir ortamın oluĢturulması gibi faktörler etkili olmuĢtur. 

Güzel (2005) eleĢtirel düĢünme becerilerine dayanan sosyal bilgiler 

öğretiminin, dördüncü sınıf öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerileri, akademik 

baĢarıları ve derse yönelik tutumları üzerine etkisini araĢtırdığı ön test-son test 

kontrol gruplu çalıĢmasında veri toplama aracı olarak eleĢtirel düĢünme baĢarı testi, 

baĢarı testi ve tutum ölçeği kullanmıĢtır. Deney grubunda Sosyal Bilgiler dersinde 

içerik temelli olarak eleĢtirel düĢünme öğretimini gerçekleĢtirirken, kontrol grubunda 
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Sosyal Bilgiler dersi geleneksel yöntemle devam etmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına 

göre, deney grubu öğrencileri ve kontrol grubu öğrencileri arasında eleĢtirel düĢünme 

beceri düzeyi, akademik baĢarı ve tutum açısından deney grubu lehine anlamlı fark 

vardır. Dolayısıyla içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerilerini, akademik baĢarılarını ve tutumlarını anlamlı bir Ģekilde 

etkilediği söylenebilir.  

Eğitimde drama ve sahneleme yöntemlerinin ortaokul öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünmeye yönelik tutumlarına etkisini araĢtıran Vural (2006), 78 öğrenci ile 

deneysel bir çalıĢma yürütmüĢtür. Ġki deney ve bir kontrol grubu ile yapılan deneysel 

iĢlem 12 hafta sürmüĢtür. Deney bir grubunda eğitimde drama yöntemi kullanılırken, 

deney iki grubunda sahneleme yöntemi kullanılmıĢtır. Verilerin EleĢtirel DüĢünmeye 

Yönelik Tutum Ölçeği ile toplandığı çalıĢmanın bulgularına göre paranormal 

inançlar, açık fikirlilik, tartıĢma ve biliĢsel çaba alt boyutları bakımından deney ve 

kontrol grupları arasında anlamlı bir farklılık yoktur. Katılım alt boyutunda ise deney 

ve kontrol grupları arasında anlamlı bir fark varken, iki deney grubu arasında anlamlı 

fark bulunamamıĢtır. Ayrıca veriler kadercilik ve dogmatizim alt boyutları açısından 

ele alındığında, deney bir grubundaki öğrenciler ile kontrol grubundaki öğrenciler 

arasında anlamlı fark varken, iki deney grubunda bulunan öğrenciler arasında anlamlı 

fark yoktur. Dolayısıyla eğitimde drama ve sahneleme yöntemleri öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünmeye yönelik tutumlarını bazı boyutlar açısından anlamlı bir Ģekilde 

etkilerken, bazı boyutlar açısından etkilememektedir. 

Mecit (2006) 7E öğrenme evresi modelinin beĢinci sınıf öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme becerilerine etkisini araĢtıran bir çalıĢma yürütmüĢtür. 46 

öğrencinin çalıĢma grubunu oluĢturduğu çalıĢmada veriler Cornell KoĢullu 

Sorgulama Testi ile toplanmıĢtır. ÇalıĢma kapsamında deney grubunda Fen ve 

Teknoloji dersleri sorgulamaya dayalı öğrenme yaklaĢımı üzerine temellendirilmiĢ 

7E öğrenme evresi modeliyle iĢlenirken, kontrol grubunda dersler geleneksel 

yöntemle devam etmiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara göre deney grubunda 

bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme son test puanları ile kontrol grubu 

öğrencilerine ait eleĢtirel düĢünme son test puanları arasında anlamlı fark 

bulunmuĢtur. Ayrıca cinsiyet ve aile gelir düzeyinin eleĢtirel düĢünme becerisindeki 
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bu geliĢme üzerinde anlamlı etkisi yoktur. Sonuç olarak 7E öğrenme evresi modeli 

beĢinci sınıf öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini anlamlı bir Ģekilde 

arttırmaktadır.  

Öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme becerilerini ve eğilimlerini konu 

temelli ve beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi ile geliĢtirmeyi amaçlayan 

Aybek (2006) 2 deney grubu ve 1 kontrol grubu ile deneysel bir çalıĢma 

yürütmüĢtür. Sosyal Bilgiler Öğretmenliği Anabilim Dalı’nda öğrenim görmekte 

olan ikinci, üçüncü ve dördüncü sınıf öğrencileriyle yürütülen çalıĢmada veriler 

California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve Ennis-Weir EleĢtirel DüĢünme 

Yazılı Testi ile toplanmıĢtır. 22 kiĢiden oluĢan birinci deney grubunda Edward De 

Bono’nun CoRT 1 düĢünme programı ile beceri temelli, 27 kiĢiden oluĢan ikinci 

deney grubunda ise sosyal bilgiler öğretimi dersinde içerik temelli olarak eleĢtirel 

düĢünme öğretimi gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre 

deney grupları ve kontrol grubu California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve 

Ennis-Weir EleĢtirel DüĢünme Yazılı Testi ön test ve son test puanları arasında 

deney grupları lehine anlamlı bir fark vardır.  Ancak eleĢtirel düĢünmenin beceri 

temelli öğretildiği deney grubu bir ile içerik temelli öğretildiği deney grubu iki 

arasında, birinci deney grubu lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. Özetle eleĢtirel 

düĢünmenin hem beceri temelli öğretildiği grupta hem de içerik temelli öğretildiği 

ikinci grupta bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri geliĢmiĢtir. Ancak 

beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin, öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

becerilerini ve eğilimlerini daha olumlu etkilediğini söylemek mümkündür. Aybek 

(2006) eleĢtirel düĢünme becerisinin üniversitelerde hem beceri temelli hem de içerik 

temelli olarak öğretilebileceğini belirtmektedir. Ancak Aybek’e (2006) göre beceri 

temelli öğretim daha baĢarılı olacaktır ve üniversite öğretim programlarında eleĢtirel 

düĢünme öğretimin farklı bir ders olarak yer alması gerekmektedir. Aybek (2006) 

farklı örneklem gruplarıyla ve farklı ölçme araçları kullanarak baĢka deneysel 

çalıĢmaların yapılmasını önermektedir. Ayrıca Aybek (2006) eleĢtirel düĢünme 

becerisini ölçen testlerin az olduğunu ve yeni testler geliĢtirecek çalıĢmaların 

yapılması gerektiğini belirtmektedir.  
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Kurnaz (2007) ilköğretim beĢinci sınıf öğrencileriyle hazırladığı doktora 

tezinde eleĢtirel düĢünme becerisinin Sosyal Bilgiler dersinde beceri ve içerik temelli 

öğretiminin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri, eriĢi ve tutumlarına etkisini 

araĢtırmıĢtır. 2 deney grubu ve 1 kontrol grubu ile yürütülen çalıĢmada ön test-son 

test deneysel yöntem kullanılmıĢtır. AraĢtırmada veriler Cornell EleĢtirel DüĢünme 

Becerileri Testi Düzey X, baĢarı testi ve eleĢtirel düĢünme öz değerlendirme formu 

ile toplanmıĢtır. EleĢtirel düĢünmenin içerik temelli öğretildiği deney grubu A’da 

öğretim Sosyal Bilgiler dersinde eleĢtirel düĢünme becerileri temelinde hazırlanmıĢ 

ders materyalleri kullanılarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Beceri temelli yaklaĢımının 

kullanıldığı deney grubu B’de ise eleĢtirel düĢünme öğretimi normal ders saatinin 

dıĢında haftada 3 saat ekstra olarak yapılan derslerde gerçekleĢtirilmiĢtir. Kontrol 

grubunda ise dersler öğretim programının ve öğretmen kılavuz kitabının önerileri 

doğrultusunda geleneksel olarak devam etmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara 

göre içerik ve beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi yaklaĢımlarının her ikisi de 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmektedir. Ancak beceri temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretimi yaklaĢımının, içerik temelliye kıyasla daha etkili olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  Kurnaz (2007) eleĢtirel düĢünme becerisi öğretiminin içerik 

temelli olarak bütün öğretim programlarına dahil edilmesini, 6. sınıftan itibaren ise 

beceri temelli olarak ayrı bir ders Ģeklinde öğretim programına eklenmesi gerektiğini 

belirtmektedir. Kurnaz (2007) araĢtırmasının sonunda, farklı derslerde ve farklı sınıf 

düzeylerinde benzer deneysel çalıĢmaların yapılmasını ve Türkiye Ģartlarına ve Türk 

kültürüne uygun eleĢtirel düĢünme becerilerini ölçecek ölçme araçlarının 

geliĢtirilmesini önermektedir.  

Beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin üniversite öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme eğilimleri üzerine etkisini araĢtıran Eldeleklioğlu ve Özkılıç (2008), 40 

üniversite öğrencisi ile yürüttüğü deneysel çalıĢmada verileri California EleĢtirel 

DüĢünme Eğilimi Ölçeği ile toplamıĢtır. Deney grubunda araĢtırmacılar tarafından 

geliĢtirilmiĢ eleĢtirel düĢünme eğitimi programı 10 hafta boyunca uygulanmıĢtır. 

ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara göre deneysel iĢlem sonrasında deney grubu 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilim puanları anlamlı bir Ģekilde artarken, kontrol 

grubunun eleĢtirel düĢünme eğilimleri aynı kalmıĢtır. Ayrıca deney grubunun 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri son test puanları kontrol grubu öğrencilerine kıyasla 
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anlamlı bir Ģekilde daha yüksektir. Dolayısıyla ayrı bir ders olarak uygulanan beceri 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin, üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerini olumlu yönde geliĢtirdiğini söylemek mümkündür.  

DüĢünme Becerileri Eğitimi dersinin üniversite öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme becerileri, yaratıcı düĢünme becerileri ve problem çözme becerileri üzerine 

etkisini araĢtırmayı amaçlayan Tok (2008b) öntest-sontest kontrol gruplu yarı-

deneysel çalıĢmasında, okul öncesi bölümünde okuyan 101 üniversite öğrencisiyle 

çalıĢmıĢtır. Deney grubunda uygulanan düĢünme becerileri eğitimi programı 

Sternberg’in BaĢarılı Zeka Teorisi temel alınarak hazırlanmıĢtır. Veri toplama aracı 

olarak Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi, Torrance Yaratıcı 

DüĢünme Testi ve Heppner Problem Çözme Envanterinin kullanıldığı çalıĢmanın 

sonuçlarına göre düĢünme becerileri eğitiminin uygulandığı grubun eleĢtirel 

düĢünme becerileri ve yaratıcı düĢünme becerileri son test puanları, kontrol grubuna 

ait son test puanlarına kıyasla daha yüksektir.   

Beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim programının, HemĢirelik bölümünde 

öğrenim görmekte olan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri üzerine etkisini 

araĢtıran Yıldırım (2010) öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini belirlemek için 

California EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeğini kullanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen 

bulgulara göre, deney grubunda bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri, 

kontrol grubundaki öğrencilere kıyasla daha fazla ve olumlu yönde geliĢmiĢtir. 

Sonuç olarak beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim programının, hemĢirelik 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini olumlu yönde etkilediği söylenebilir. 

ÇalıĢmasının sonunda eleĢtirel düĢünme dersinin HemĢirelik bölümü öğretim 

programına eklenmesini öneren Yıldırım (2010) araĢtırmacılar için ise Türkiye’de 

eleĢtirel düĢünme becerisini ölçen ölçme araçlarının geliĢtirilmesini, farklı örneklem 

gruplarıyla ve farklı alanlarda deneysel çalıĢmaların tekrarlanmasını önermektedir.  

Hayat Bilgisi dersinde içerik temelli olarak gerçekleĢtirilen eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin, ilköğretim ikinci sınıf öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerileri, 

eriĢileri ve tutumları üzerindeki etkisini araĢtıran Bodur (2010) çalıĢmasında ön test-

son test deneysel model kullanmıĢtır. Deney grubunda içerik temelli olarak eleĢtirel 

düĢünme becerilerine dayalı Hayat Bilgisi dersi öğretimi uygulanırken, kontrol 
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grubunda öğretmen kılavuz kitabının ve öğretim programının önerdiği etkinlikler 

uygulanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre içerik temelli eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirdiği ve bu 

grupta bulunan öğrencilerin akademik baĢarılarının daha yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

Schreglmann (2011) içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin, BiliĢim 

Teknolojileri dersi öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerine, 

eleĢtirel düĢünme eğilimlerine ve akademik baĢarılarına olan etkisini araĢtırdığı bir 

tez hazırlamıĢtır. Ön test-son test kontrol gruplu deneysel model ile yürüttüğü 

çalıĢmasını toplam 74 üniversite öğrencisi ile gerçekleĢtirmiĢtir. Deney grubunda 

eleĢtirel düĢünme öğretimi Bilim Tarihi dersinde içerik temelli olarak 

gerçekleĢtirilirken, kontrol grubunda Bilim Tarihi dersi herhangi bir uygulama 

yapılmadan, geleneksel olarak iĢlenmiĢtir. AraĢtırmada veriler California EleĢtirel 

DüĢünme Eğilimi Ölçeği, Ennis-Weir EleĢtirel DüĢünme Yazılı Testi ve akademik 

baĢarı testi ile toplanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre deney grubu ve 

kontrol grubunda bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimi son test puanları 

arasında deney grubu lehine anlamlı farklılık bulunurken, eleĢtirel düĢünme beceri ve 

akademik baĢarı puanları arasında anlamlı fark bulunamamıĢtır.  

Farklı eleĢtirel düĢünme öğretimlerinin eleĢtirel düĢünme eğilimine ve Fizik 

dersine yönelik tutuma etkisini araĢtıran ErtaĢ (2012) çalıĢmasını üç deney grubu ve 

bir kontrol grubu ile yürütmüĢtür. Deney A grubunda eleĢtirel düĢünme öğretimini 

Fizik dersinde içerik temelli olarak gerçekleĢtirirken, deney B grubunda okul dıĢı 

öğretim yöntemi kullanılmıĢtır. Deney B grubunda öğrencilerle bilimsel geziler 

yapılmıĢ ve gidilen yerlerde bazı etkinlik ve deneyler yapılmıĢtır. Yapılan bu 

etkinlikler eleĢtirel düĢünme becerilerini temel alınarak planlanmıĢ ve eleĢtirel 

düĢünmeyi destekleyici Ģekilde yürütülmüĢtür. Deney C grubunda ise okul dıĢı 

bilimsel etkinliklerle desteklenen eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulanmıĢtır. Deney C 

grubunda bulunan öğrenciler hem Fizik dersinde içerik temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretimi görürken hem de okul dıĢı bilimsel etkinliklere katılmıĢlardır. Öntest-

sontest kontrol gruplu yarı deneysel desenin kullanıldığı çalıĢmada veriler California 

EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği ve Fizik Dersine Yönelik Tutum Ölçeği ile 
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toplanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre okul dıĢı bilimsel etkinliklerle 

desteklenen eleĢtirel düĢünme öğretiminin diğer öğretim yöntemlerine göre 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini ve Fizik dersine yönelik tutumlarını 

geliĢtirmede daha etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.   

Yaratıcı drama eğitiminin üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

becerileri ve eğilimleri üzerine etkisini araĢtırdığı ve karma yöntem kullandığı 

çalıĢmada Saçlı (2013), nicel verileri toplamak için California EleĢtirel DüĢünme 

Becerileri Testi-Form 2000 ve California EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Ölçeğini 

kullanmıĢtır. Beden eğitimi ve spor öğretmenliği programında öğrenim görmekte 

olan 64 üniversite öğrencisinin çalıĢma grubunu oluĢturduğu çalıĢmada, deney grubu 

öğrencilerine 30 saatlik yaratıcı drama dersi verilirken, kontrol grubu öğrencileri 

herhangi bir drama eğitimi almamıĢtır. Deneysel iĢlem sonunda, deney grubu 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerinde ve eğilimlerinde anlamlı artıĢların 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bayrak (2014) CoRT 1 düĢünme programını kullanarak yapılan eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerine, bilimsel 

yaratıcılıklarına ve akademik baĢarılarına olan etkisini incelemiĢtir. Ön test-son test 

kontrol gruplu yarı deneysel desen modelinin kullanıldığı çalıĢmada 24 deney grubu, 

24 kontrol grubu olmak üzere 48 yedinci sınıf öğrencisi çalıĢma grubu olarak 

seçilmiĢtir. ÇalıĢmada veriler California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği, 

akademik baĢarı testi ve Bilimsel Yaratıcılık Ölçeği ile toplanmıĢtır. AraĢtırmada 

elde edilen bulgulara göre deney grubunda bulunan öğrencilerin akademik 

baĢarılarının, bilimsel yaratıcılıklarının ve eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin kontrol 

grubu öğrencilerine kıyasla daha fazla geliĢtiği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Sönmez (2016) DüĢünme Eğitimi dersinin altıncı sınıf öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme ve yaratıcı düĢünme becerileri üzerine etkisini inceleyen bir tez çalıĢması 

yürütmüĢtür. Karma yöntemle yürütülen çalıĢmanın, örneklemini 52 öğrenci 

oluĢturmaktadır. Nicel verilerin toplanmasında Cornell EleĢtirel DüĢünme Düzey X 

Testi ve Torrance Yaratıcı DüĢünme Testinin kullanıldığı çalıĢmada, deney grubu 

öğrencileri DüĢünme Eğitimi dersini alırken, kontrol grubu öğrencileri bu dersi 

almamıĢtır.  AraĢtırma sonunda, deney grubunda bulunan öğrencilerin eleĢtirel 
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düĢünme ve yaratıcı düĢünme becerilerinin kontrol grubu öğrencilerine kıyasla daha 

fazla geliĢtiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu durumda DüĢünme Eğitimi dersinin eleĢtirel 

düĢünme becerisini olumlu yönde geliĢtirdiğini söylemek mümkündür.  

EleĢtirel düĢünmeye dayalı öğretim ilke ve yöntemleri dersinin, üniversite 

öğrencilerinin akademik baĢarılarına, üstbiliĢ farkındalık düzeylerine, epistemolojik 

inançlarına ve eleĢtirel düĢünme eğilimlerine etkisini incelemeyi amaçlayan Gültekin 

(2016) bir yüksek lisans tezi hazırlamıĢtır. 75 üniversite öğrencisinin çalıĢma grubu 

olarak seçildiği araĢtırmanın verileri Öğrenme Düzeyini Belirleme Testi, EleĢtirel 

DüĢünme Testi, ÜstbiliĢ Farkındalık Ölçeği ve Epistemolojik Ġnanç Ölçeği ile 

toplanmıĢtır. 14 haftalık deneysel iĢlem sürecinde, deney grubundaki öğrencilerle 

öğretim ilke ve yöntemleri dersi eleĢtirel düĢünme temelinde iĢlenirken, kontrol 

grubundaki öğrencilerle aynı ders geleneksel yöntemle devam etmiĢtir. AraĢtırmadan 

elde edilen bulgulara göre eleĢtirel düĢünmeye dayalı öğretim ilke ve yöntemleri 

dersi öğretiminin öğrencilerin üstbiliĢ farkındalık düzeylerine, eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerine ve epistemolojik inanç düzeylerine olumlu bir etki yarattığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Kendi geliĢtirdikleri ve beceri temelli yaklaĢımla uyguladıkları EleĢtirel 

DüĢünme Öğretim Programının öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri ve öz 

değerlendirme düzeylerine etkisini araĢtıran Eğmir ve Ocak (2017) beĢinci sınıf 

öğrencileriyle yürüttükleri çalıĢmalarında verileri kendi geliĢtirdikleri eleĢtirel 

düĢünme baĢarı testi ve eleĢtirel düĢünme öz değerlendirme formu ile toplamıĢlardır. 

Deney grubunda araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen EleĢtirel DüĢünme Öğretim 

programı beceri temelli bir Ģekilde uygulanırken, kontrol grubu öğrencileri 

geleneksel eğitime devam etmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre deney ve 

kontrol gruplarına ait eleĢtirel düĢünme puanları arasında deney grubu öğrencilerinin 

lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. Ayrıca yapılan etki analizi ile beceri temelli 

yaklaĢımla uygulanan öğretim programının bu farkın oluĢumuna yüksek düzeyde etki 

ettiği belirlenmiĢtir. Beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede bu beceriyi içerik temelli olarak 

geliĢtirmeyi amaçlayan geleneksel öğretim programlarına kıyasla daha baĢarılı 
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olduğunu belirten Eğmir ve Ocak (2017) eğitim fakültesi öğretim programlarına 

eleĢtirel düĢünme öğretimine dönük dersler eklenmesini önermektedir.  

Schreglmann ve KarakuĢ (2017) tarafından, içerik temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretimi özelliğine sahip eğitsel ara yüz ile desteklenmiĢ eğitim yazılımının altıncı 

sınıf öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerine ve akademik baĢarılarına etkisini 

araĢtırmak amacıyla yapılan deneysel çalıĢmanın örneklemini 50 altıncı sınıf 

öğrencisi oluĢturmaktadır. Deney grubunda içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi 

özelliğine sahip eğitsel ara yüz ile desteklenmiĢ eğitim yazılımı kullanılırken, kontrol 

grubunda bahsedilen özelliğe sahip olmayan eğitsel ara yüz ile desteklenmiĢ eğitim 

yazılımı kullanılmıĢtır. Veri toplama aracı olarak akademik baĢarı testi ve EleĢtirel 

DüĢünme Değerlendirme Rubriği’nin kullanıldığı araĢtırmadan elde edilen bulgulara 

göre deney grubundaki öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerinin kontrol 

grubundaki öğrencilere kıyasla çok daha fazla geliĢtiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Drama eğitiminin çocuk geliĢimi bölümü öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

becerilerini ne düzeyde geliĢtirdiğini araĢtırmak amacıyla yürüttüğü çalıĢmasında 

Dümenci (2017), verilerini Cornell EleĢtirel DüĢünme Testi Düzey X ile toplamıĢtır. 

ÇalıĢma grubunu 25 üniversite birinci sınıf öğrencisinin oluĢturduğu yarı deneysel 

çalıĢmada, deneysel süreç 10 hafta sürmüĢtür. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara 

göre yaratıcı drama etkinlikleriyle iĢlenen derslerden sonra öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme beceri düzeylerinin anlamlı bir Ģekilde arttığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Felsefe dersinde altı Ģapkalı düĢünme tekniği kullanılarak yapılan öğretim 

etkinliklerinin öğrencilerin yaratıcılıklarına, eleĢtirel düĢünme eğilimlerine ve 

akademik öz yeterliklerine etkisini araĢtırmayı amaçlayan Akkılıç (2018) ön test-son 

test kontrol gruplu yarı deneysel bir çalıĢma yürütmüĢtür. AraĢtırmanın verileri 

Torrance Yaratıcı DüĢünme Testi sözel formları, EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği 

ve Akademik Öz Yeterlilik Ölçeği ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 40 

lise öğrencisi oluĢturmuĢ ve deneysel iĢlem 8 hafta sürmüĢtür. AraĢtırma sonucunda 

deney grubunda bulunan öğrencilerin yaratıcı düĢünme, eleĢtirel düĢünme eğilim ve 

akademik öz yeterlik son test puanları ile kontrol grubu öğrencilerinin son test 

puanları arasında deney grubu öğrencilerinin lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. 

Dolayısıyla altı Ģapkalı düĢünme öğretim tekniğinin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 
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eğilimlerini, yaratıcı düĢünme becerilerini ve akademik öz yeterliklerini olumlu 

yönde etkilediği söylenebilir.  

KarakaĢ (2018) argümantasyon temelli çevre-enerji konularına iliĢkin 

öğretimin üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerine, akademik 

baĢarılarına ve argüman oluĢturma becerilerine olan iliĢkisini araĢtırdığı bir doktora 

tezi hazırlamıĢtır. Karma araĢtırma yöntemiyle yürüttüğü çalıĢmasının verilerini 

Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi, Argümantasyon Değerlendirme 

Ölçeği ve akademik baĢarı testi ile toplamıĢtır. Sınıf Öğretmenliği bölümünde 

öğrenim görmekte olan 44 öğrenciden oluĢan deney grubunda çevre eğitimi dersleri 

on hafta boyunca argümantasyon temelli, 44 kiĢilik kontrol grubunda ise geleneksel 

yöntemle iĢlenmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre deney grubu 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerisi ve akademik baĢarı son test puanları ile 

kontrol grubu öğrencilerinin son test puanları arasında deney grubu öğrencilerinin 

lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. Argümantasyon temelli öğretimin eleĢtirel düĢünme 

becerisindeki bu farklılaĢma üzerindeki etkisi orta düzeydeyken, akademik 

baĢarıdaki farklılaĢma üzerindeki etkisi güçlü düzeydedir. 

CoRT 5 programı aracılığıyla yürütülen beceri temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin Sınıf Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören üniversite öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme becerileri ve eğilimleri üzerinde etkisini araĢtıran ÇatalbaĢ (2018) 

araĢtırmasını 21 öğretmen adayı ile yürütmüĢtür.  Verilerin katılımcı ve araĢtırmacı 

günlükleri, gözlem notları ve yarı yapılandırılmıĢ görüĢmeler ile toplandığı durum 

çalıĢmasında, beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim programlarından biri olan 

CoRT düĢünme programının beĢinci bölümü kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen 

bulgulara göre uygulanan beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin sonunda 

öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme becerilerinin ve eğilimlerinin olumlu yönde 

geliĢtiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. ÇatalbaĢ’a (2018) göre sınıf öğretmeni adayları beceri 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin, eleĢtirel düĢünme becerisinin geliĢmesinde 

etkili olduğunu düĢünmektedirler. 

Yukarıda bir kısmı özetlenen eleĢtirel düĢünme öğretimi üzerine Türkiye’de 

yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, araĢtırmaların çoğunda eleĢtirel düĢünme 

becerisini ölçmek için Cornell EleĢtirel DüĢünme Testi Düzey X (Kurnaz, 2007; 
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Dümenci, 2017; Sönmez, 2016), Ennis-Weir EleĢtirel DüĢünme Testi (Aybek, 2006; 

Schreglmann, 2011) ve Watson-Glaser EleĢtirel DüĢünme Akıl Yürütme Gücü 

Ölçeğinin (Tok, 2008b; KarakaĢ, 2018; Özüberk, 2002) kullanıldığı görülmektedir. 

Ayrıca bu çalıĢmalarda öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini ölçmek için 

kullanılan en yaygın ölçme aracı California EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Ölçeğidir. 

Bu ölçme araçlarının tamamı farklı zamanlarda ve farklı kiĢiler tarafından Türkçeye 

uyarlanmıĢ ölçme araçlarıdır. Ancak bu çalıĢmalarda Türk kültürüne özgü 

geliĢtirilmiĢ bir eleĢtirel düĢünme ölçme aracının kullanılmamıĢ olması bir eksiklik 

olarak görülebilir. Çünkü yabancı kültürlerden hareketle geliĢtirilmiĢ bu araçların, 

her ne kadar Türkçeye uyarlama çalıĢmaları yapılmıĢ olsa da Türk kültürüne 

uymayan yapıya sahip oldukları görülmekte, kullanılan örnekler, isimler, durumlar 

kültürümüze yabancı kalabilmektedir. Nitekim alanyazındaki birçok çalıĢma Türk 

kültürüne özgü bir eleĢtirel düĢünme ölçme aracının geliĢtirilmesini önermektedir 

(Aybek, 2006; Gülveren, 2007; Kurnaz, 2007; Ay ve Akgöl, 2008; Tufan, 2008; 

Yıldırım, 2010).   

Bu noktada incelenen bazı çalıĢmalarda eleĢtirel düĢünme eğilimi ile eleĢtirel 

düĢünme becerisinin birbirine karıĢtırıldığı görülmektedir. BaĢka bir deyiĢle, 

araĢtırmanın amacı yapılan deneysel iĢlemin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

becerilerine etkisinin incelenmesi iken eleĢtirel düĢünme performansını değil 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimini ölçen araçların kullanıldığı saptanmıĢtır. 

EleĢtirel düĢünme eğilim ve performansının birbirinden farklı olmasından hareketle, 

deneysel iĢlemin gerçek etkisi görülmek isteniyorsa ölçme aracı olarak öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme performansını ölçen araçların kullanılmasının daha doğru olacağı 

düĢünülebilir.  

Alanyazında eleĢtirel düĢünme öğretimi üzerine yapılan araĢtırmalar arasında 

içerik temelli ya da beceri temelli gibi eleĢtirel düĢünme yaklaĢımlarını test eden 

deneysel çalıĢmalar (Akınoğlu, 2001; Aybek, 2006; Bodur, 2010; ÇatalbaĢ, 2018; 

Eğmir ve Ocak, 2017; Eldeleklioğlu ve Özkılıç, 2008; ErtaĢ, 2012; Güzel, 2005; 

Kurnaz, 2007; Schreglmann, 2011; Schreglmann ve KarakuĢ, 2017; Yıldırım, 2010; 

Özüberk, 2002; Sönmez, 2016; Tok, 2008b) olduğu gibi, argümantasyon temelli 

öğretim (KarakaĢ, 2018), altı Ģapkalı düĢünme tekniği (Akkılıç, 2018), 7E öğrenme 
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evresi modeli (Mecit, 2006) ve yaratıcı drama öğretimi (Dümenci, 2017; Saçlı, 2013; 

Vural, 2006) gibi farklı yöntem ve tekniklerle iĢlenen derslerin eleĢtirel düĢünmeye 

olan etkisini araĢtıran çalıĢmalarda bulunmaktadır. Özetle alanyazında eleĢtirel 

düĢünme öğretimini konu edinmiĢ çalıĢmaların bazılarında eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımlarının etkisi incelenirken, bazılarında farklı yöntem ve tekniklerle iĢlenen 

derslerin etkisi incelenmiĢtir. 

Alanyazında beceri temelli ve içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımlarını aynı anda kullanarak, bu iki yaklaĢımın eleĢtirel düĢünme üzerine olan 

etkisini kıyaslayan çok az çalıĢma (Aybek, 2006; Kurnaz, 2007) bulunmaktadır. Bu 

çalıĢmaların tamamında beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı içerik 

temelli öğretim yaklaĢımına göre daha baĢarılı olmuĢtur. BaĢka bir deyiĢle, beceri 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini ya da 

eğilimlerini içerik temelliye kıyasla daha fazla geliĢtirmektedir. Ancak bu tarzda 

yapılmıĢ çalıĢmaların sayısı oldukça azdır ve bu çalıĢmalar aynı konu üzerine farklı 

çalıĢma gruplarıyla ve farklı içeriklerle daha fazla deneysel çalıĢmanın yapılmasını 

önermektedir (Aybek, 2006; Kurnaz, 2007; Yıldırım, 2010). Bu çalıĢmalar dıĢında 

sadece içerik temelli (Akınoğlu, 2001; Bodur, 2010; Güzel, 2005; ErtaĢ, 2012; 

Schreglmann, 2011; Schreglmann ve KarakuĢ, 2017) ya da beceri temelli (ÇatalbaĢ, 

2018; Eğmir ve Ocak, 2017; Eldeleklioğlu ve Özkılıç, 2008; Yıldırım, 2010; 

Özüberk, 2002) eleĢtirel düĢünme öğretiminin eleĢtirel düĢünme becerisine ya da 

eğilimine etkisini geleneksel yöntemlerle kıyaslayan çalıĢmalar da mevcuttur. Bu 

çalıĢmaların tamamında içerik temelli ya da beceri temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretimi, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerisini geleneksel yöntemlere kıyasla 

daha fazla geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

EleĢtirel düĢünme öğretimi üzerine yapılmıĢ çalıĢmaların birçoğu ilköğretim 

(Bodur, 2010; Bayrak, 2014; Güzel, 2005; Eğmir ve Ocak, 2017; Kurnaz, 2007; 

Schreglmann ve KarakuĢ, 2017; Sönmez, 2016; Vural, 2006; Mecit, 2006)  ve 

üniversite öğrencileriyle (Aybek, 2006; ÇatalbaĢ, 2018, Dümenci, 2017; 

Eldeleklioğlu ve Özkılıç, 2008; Gültekin, 2016; KarakaĢ, 2018; Saçlı, 2013; 

Schreglmann, 2011; Tok, 2008b; Yıldırım, 2010) yürütülmüĢtür. Ayrıca çalıĢmalar 

daha çok Sosyal Bilgiler dersi ya da Sosyal Bilgiler Öğretmenliği bölümü (Aybek, 
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2006; Güzel, 2005; Kurnaz, 2007), Hayat Bilgisi dersi (Bodur, 2010), Sınıf 

Öğretmenliği bölümü (ÇatalbaĢ, 2018), Fizik dersi (Akınoğlu, 2001), HemĢirelik 

bölümü (Yıldırım, 2010), BiliĢim Teknolojileri bölümü ya da dersi (Schreglmann, 

2011) ve Fen ve Teknoloji dersi (Mecit, 2006) üzerinde yapılmıĢtır. 

2.3.1.2.Türkiye’de EleĢtirel DüĢünme Eğilim ya da Beceri Düzeyini Belirlemeye 

Yönelik AraĢtırmalar 

Üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerini ve bu beceri 

düzeyinin farklı değiĢkenlere göre değiĢip değiĢmediğini belirlemeyi amaçlayan 

Kaya (1997) 244 üniversite öğrencisiyle bir çalıĢma yürütmüĢtür. Verilerin Watson-

Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi ile toplandığı çalıĢmadan elde edilen 

bulgulara göre üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri orta 

düzeydedir. Öğrencilerin bu beceri düzeyleri eğitim görülen bölüme göre anlamlı bir 

Ģekilde farklılaĢmaktadır. Mühendislik ve sağlık bilimleri alanında öğrenim gören 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri sosyal ve fen alanlarında öğrenim 

gören öğrencilere kıyasla daha yüksektir. Ayrıca iki kardeĢi olan öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme beceri düzeyi, üç veya daha üzerinde kardeĢi olan öğrencilere göre 

çok daha yüksektir. Kaya’ya (1997) göre öğrencilerin sosyo-ekonomik düzeyi 

arttıkça eleĢtirel düĢünme beceri düzeyi de artmaktadır. Bunun yanı sıra, kendisini 

risk alan ve araĢtırmacı olarak tanımlayan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri 

risk almayan ve araĢtırmacı olmayan öğrencilere göre daha yüksektir. Kısacası 

eğitim görülen bölüm, kardeĢ sayısı, sosyo-ekonomik düzey ve risk alma ve 

araĢtırmacı olma değiĢkenleri eleĢtirel düĢünme beceri düzeyini anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢtırmaktadır. Ancak çalıĢma durumu, cinsiyet, sosyokültürel ve diğer 

etkinliklere katılmayı isteme durumu, birlikte yaĢanılan kiĢiler, aile yapısı, anne-

babanın eğitim düzeyi, öğrencilerin kendilerini tanıma durumu ve sorunların 

çözümünde kullanılan yaklaĢım değiĢkenleri öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri 

düzeylerini etkileyen faktörler değildir.  

Kürüm (2002) öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerini ve 

bu düzeyi etkileyen etmenleri belirlemeyi amaçladığı çalıĢmasında, Watson-Glaser 

EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi ile 1047 öğretmen adayından veri toplamıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme 
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beceri düzeyleri orta düzeydedir. Ayrıca yaĢı küçük ve Anadolu Lisesini bitirmiĢ 

olan öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri yaĢı büyük ve diğer lise 

türlerinden mezun olanlara kıyasla daha yüksektir. Bunun yanı sıra üniversiteye giriĢ 

puanı yüksek olan öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri, düĢük 

olanlara göre daha yüksektir. En yüksek eleĢtirel düĢünme beceri düzeyi sırasıyla 

ilköğretim matematik öğretmenliği, Ġngilizce öğretmenliği ve bilgisayar ve öğretim 

teknolojileri öğretmenliği bölümünde okuyan öğrencilere aittir. Almanca 

öğretmenliği bölümünde okuyan öğretmen adayları ise en düĢük eleĢtirel düĢünme 

beceri düzeyine sahip öğretmenlerdir. Dolayısıyla yaĢ, mezun olunan lise, 

üniversiteye giriĢ puanı ve eğitim görülen bölüm değiĢkenleri eleĢtirel düĢünme 

beceri düzeyini anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtırmaktadır. Ancak öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme beceri düzeyleri cinsiyete göre farklılaĢmamaktadır.  

Üniversite hazırlık sınıfı öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerileri üzerine 

betimsel bir çalıĢma yürüten Dayıoğlu (2003), verilerini Watson-Glaser EleĢtirel 

Akıl Yürütme Gücü Testi, bilgi formu ve Ġngilizce Yeterlilik Sınavı ile toplamıĢtır. 

Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testini 300 kiĢiye uygulamasına 

rağmen, geri dönüĢ olan 193 ölçeği çalıĢmasına dahil eden Dayıoğlu’na (2003) göre 

hazırlık sınıfında okuyan üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri 

orta düzeydedir. Ayrıca fen bilimlerinde okuyacak olan öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerileri diğer bölümlerde okuyacak olan öğrencilere kıyasla daha 

yüksektir. Bunun yanı sıra sayısal puan türüne göre öğrenci alan bölümlerde 

okuyacak olan öğrencilerin beceri düzeyleri diğerlerine göre daha yüksektir. Ancak 

cinsiyet, kardeĢ sayısı ve ekonomik durum ve anne-baba eğitim düzeyi değiĢkenleri 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme düzeylerini etkileyen faktörler değildir. Ayrıca 

öğrencilerin Ġngilizce yeterlilik sınavından aldıkları puan ile eleĢtirel düĢünme beceri 

düzeyleri arasında da anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır. 

Üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme tutum düzeylerini belirlemeyi ve 

bu beceri düzeyine farklı değiĢkenlerin etkisini incelemeyi amaçlayan Özdemir 

(2005) betimsel bir çalıĢma yürütmüĢtür. ÇalıĢmada veriler araĢtırmacı tarafından 

geliĢtirilen bir tutum ölçeğiyle 128 öğrenciden toplanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen 

bulgulara göre üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme tutumları orta düzeydedir. 
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Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme tutum düzeyleri cinsiyet, eğitim görülen alan, doğum 

yeri, anne-baba eğitim durumu ve gelir düzeyi değiĢkenlerine göre anlamlı bir 

Ģekilde farklılaĢmamaktadır. 

Kaloç (2005) dokuzuncu sınıf öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme beceri 

düzeylerini ve bu beceri düzeyini etkileyen faktörleri belirlemeyi amaçladığı bir 

çalıĢma yapmıĢtır. Tarama modelindeki çalıĢmada veriler “KiĢisel Bilgi Formu” ve 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “EleĢtirel DüĢünme Becerileri Ölçeği” ile 

toplanmıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini 153 dokuzuncu sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. 

ÇalıĢma sonunda Anadolu Lisesi ve Anadolu Öğretmen Lisesinde eğitim alan 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri düzeyi ile düz ve özel lisede eğitim alan 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri düzeyi arasında Anadolu Lisesi ve Anadolu 

Öğretmen Lisesi öğrencilerinin lehine istatistiki olarak anlamlı fark bulunmuĢtur. 

Ayrıca boĢ zamanlarında kitap ve gazete okuyan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

beceri puanları diğer öğrencilere kıyasla çok daha yüksektir. Dolayısıyla eğitim 

alınan okul türü ve boĢ zamanlarda kitap ve gazete okuma durumu değiĢkenleri 

eleĢtirel düĢünme becerisini anlamlı bir Ģekilde etkilemektedir. Ancak cinsiyet, yaĢ, 

mezun olunan ilkokul türü, ailenin gelir düzeyi ve anne-baba eğitim durumu 

değiĢkenleri öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerini etkilememektedir.  

Üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerini belirlemeyi ve 

bu beceri düzeyini bazı değiĢkenler açısından incelemeyi amaçlayan Doğanay, 

Akbulut-TaĢ ve Erden (2007) 196 öğrenciyle betimsel bir çalıĢma yürütmüĢtür. 

AraĢtırmada veriler Bütüncül EleĢtirel DüĢünme Puanlama Rubriği ile toplanmıĢtır. 

Öncelikle öğrencilere çok boyutlu, güncel ve tartıĢmalı bir konuyla alakalı açık uçlu 

sorular sorulmuĢ ve öğrencilerin görüĢlerini yazılı bir kompozisyonda anlatmaları 

istenmiĢtir. Bu tartıĢmalı konu öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

kullanmalarını gerektiren bir konudur. Daha sonra öğrencilerin yazılı 

kompozisyonları iki değerlendirmeci tarafından Bütüncül EleĢtirel DüĢünme 

Puanlama Rubriği ile değerlendirilmiĢtir. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre 

üniversite öğrencilerinin büyük çoğunluğunun eleĢtirel düĢünme becerileri ikinci 

düzeydedir. Ancak Bütüncül EleĢtirel DüĢünme Puanlama Rubriği altı düzeyden 

oluĢmaktadır. Dolayısıyla üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme beceri 
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düzeylerinin düĢük olduğu söylenebilir. Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri 

düzeyleri cinsiyete göre erkeklerin lehine anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır. 

Ayrıca 18-20 yaĢ arasındaki öğrenciler ile 27 ve üstü yaĢlardaki öğrenciler arasında 

ilk grup lehine eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri açısından anlamlı fark 

bulunmuĢtur. Bunun yanı sıra, Meslek ve Ġmam Hatip Liselerinde okuyan 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri, özel lise öğrencilerine kıyasla daha 

yüksektir. Ayrıca Ġmam Hatip Liselerinde okuyan öğrencilerin beceri düzeyleri, 

genel lise öğrencilerine göre daha yüksektir. Dolayısıyla öğrencilerin beceri 

düzeyleri cinsiyet, yaĢ, mezun olunan lise ve bölüm türü değiĢkenlerine göre anlamlı 

bir Ģekilde farklılaĢırken, yerleĢim yeri değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmamaktadır. 

Matematik öğretmenliği bölümünde öğrenim gören üniversite öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerini belirlemeyi ve bu beceri düzeyini farklı 

değiĢkenler açısından incelemeyi amaçlayan Çekiç (2007) iliĢkisel tarama türünde 

bir çalıĢma yapmıĢtır. Verilerin Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi 

YM Formu ile toplandığı çalıĢmanın örneklemini 167 öğrenci oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre üniversite öğrencilerinin beceri düzeyleri 

ortadır. Bu beceri düzeyi cinsiyet, mezun olunan lisenin bulunduğu yerleĢim yeri, 

anne-baba eğitim durumu, ailenin sosyo-ekonomik durumu ve birinci veya ikinci 

öğretim olma durumu değiĢkenlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamaktadır. 

Ayrıca öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri ile analitik geometri dersi 

akademik baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır.  

Altıncı sınıf öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerini ve bu beceri 

düzeyine farklı değiĢkenlerin etkisini belirlemeyi amaçlayan Akar (2007) 629 

ortaokul öğrencisiyle bir çalıĢma yürütmüĢtür. Verilerin Cornell EleĢtirel DüĢünme 

Testi Düzey X ile toplandığı çalıĢmadan elde edilen bulgulara göre altıncı sınıf 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerileri yetersiz düzeydedir. Öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme beceri düzeylerinde gözlenen varyansın %15’i okul baĢarısı, %14’ü sosyo-

ekonomik düzey, %7’si ise akademik benlik algısı değiĢkenleri tarafından 

açıklanmaktadır. Ancak yaĢ ve cinsiyet değiĢkenlerinin öğrencilerin eleĢtirel 



111 
 

 
 

düĢünme beceri düzeyleri üzerinde önemli bir etkisinin olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Gülveren (2007) eğitim fakültesinde öğrenim görmekte olan üniversite 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme güçlerini ve bu gücü etkileyen faktörleri belirlemeyi 

amaçladığı bir tez hazırlamıĢtır. Veriler Cornell EleĢtirel DüĢünme Testi ile 1302 

öğrenciden toplanmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen bulgulara göre öğretmen 

adaylarının eleĢtirel düĢünme güçleri yeterli seviyede değildir. Öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme güçleri kadın öğrenciler ve birinci öğretim öğrencileri lehine anlamlı bir 

Ģekilde farklılaĢmaktadır. Öğrenim görülen bölüm, anne-baba iĢ ve eğitim düzeyi, 

yaĢ ve sınıf düzeyi eleĢtirel düĢünme gücünü farklılaĢtıran etkenler değildir. Ayrıca 

akademik baĢarısı yüksek olan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme güçleri diğer 

öğrencilere kıyasla daha yüksektir. Gülveren (2007) öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

beceri düzeylerini ölçmek için farklı ölçme araçlarının geliĢtirilmesini önermektedir. 

Yabancı dil eğitimi bölümünde öğrenim görmekte olan öğretmen adaylarının 

eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerini ve bu beceri düzeyini etkileyen demografik 

özellikleri belirlemeyi amaçlayan Tufan (2008) üçüncü ve dördüncü sınıfta öğrenim 

görmekte olan 103 öğrenciyle bir çalıĢma yürütmüĢtür. Verilerin Watson-Glaser 

EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi YM Formu ile toplandığı çalıĢmanın sonuçlarına 

göre öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri orta seviyededir. Bu 

beceri düzeyi bildirilen okuma alıĢkanlığı, akademik baĢarı ve cinsiyet 

değiĢkenlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamaktadır. Tufan’a (2008) göre 

Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi dünya genelinde yaygın bir 

Ģekilde kullanılmasına rağmen, testin içinde bulunan kültürel etmenler sonuçları 

etkileyebilmektedir. Bu sebeple Tufan (2008) daha sağlıklı sonuçlar elde etmek 

adına, Türk kültürüne özgü ve Türk öğrencilerle kullanılmak üzere yeni eleĢtirel 

düĢünme beceri testleri geliĢtirilmesini önermektedir.  

Zayif (2008) öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerini belirlemek 

ve bu eğilimi farklı demografik özelliklere göre incelemek amacıyla bir çalıĢma 

yapmıĢtır. 502 öğretmen adayının örneklem olarak seçildiği çalıĢmada veriler 

California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ile toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin düĢük olduğu, bu eğilim 
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düzeyinin mezun olunan lise türüne ve akademik baĢarıya göre farklılaĢmadığı 

bulunmuĢtur. Ancak öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimleri kız öğrenciler 

lehine anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır. Ayrıca Fen Bilgisi Öğretmenliği 

bölümünde öğrenim gören öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimleri Sınıf 

Öğretmenliği ve Sosyal Bilgiler Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören öğrencilere 

kıyasla daha yüksektir. Bunun yanı sıra, Sosyal Bilgiler Öğretmenliği bölümünde 

öğrenim gören öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimleri, Sınıf Öğretmenliği 

bölümünde öğrenim gören öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerinden 

daha yüksektir. Üçüncü sınıfta okuyan öğretmen adayları ile birinci sınıfta okuyan 

öğretmen adayları arasında eleĢtirel düĢünme eğilimleri açısından anlamlı fark 

bulunmuĢtur. Kısacası üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri cinsiyet, 

eğitim görülen bölüm ve sınıf düzeyi değiĢkenlerine göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmaktadır. 

Ortaöğretim öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerini farklı 

demografik değiĢkenlere göre incelemeyi amaçlayan Ay (2005) 1379 öğrenci ile bir 

çalıĢma yürütmüĢtür. Veri toplama aracı olarak Watson-Glaser EleĢtirel Akıl 

Yürütme Gücü Testinin kullanıldığı çalıĢmadan elde edilen bulgulara göre cinsiyet 

ve yaĢ değiĢkeni eleĢtirel düĢünme becerisini anlamlı bir Ģekilde etkilemektedir. Kız 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri erkek öğrencilere göre anlamlı bir Ģekilde 

daha yüksektir. Ayrıca öğrencilerin yaĢları arttıkça eleĢtirel düĢünme becerisinde de 

bir artıĢ görülmektedir. Bunun yanı sıra 1. ve 3. sınıf öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

becerilerinin 2. sınıf öğrencilerine kıyasla daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Bunun 

yanı sıra anne ve baba eğitim durumu öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

anlamlı bir Ģekilde etkileyen bir diğer faktördür. Annesi lise veya üstü bir mezuniyet 

derecesine sahip öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerinin diğer öğrencilere 

kıyasla anlamlı bir Ģekilde daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Benzer Ģekilde babası 

lise veya üstü bir mezuniyet derecesine sahip öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

becerileri, babası ilköğretim mezunu olan öğrencilerin beceri düzeylerine kıyasla 

anlamlı bir Ģekilde daha yüksektir. Ay (2005) çalıĢmasının sonunda Türk kültürüne 

özgü ve Türk öğrencilere yönelik eleĢtirel düĢünme gücü testlerinin geliĢtirilmesini 

önermektedir. 
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Polat (2017), sınıf öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin ve 

yaratıcılık düzeylerinin bazı değiĢkenlere göre değiĢip değiĢmediğini incelediği 

çalıĢmasının verilerini California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve Ne Kadar 

Yaratıcısınız? Ölçeği ile 189 sınıf öğretmeninden toplamıĢtır. Betimsel tarama 

modelinde yürüttüğü çalıĢmasının sonuçlarına göre sınıf öğretmenlerinin büyük 

çoğunluğu düĢük düzeyde bir eleĢtirel düĢünme eğilimine sahipken, bu eğilim 

medeni durum, kıdem, çocukluklarının geçtiği yerleĢim yeri, kitap okuma alıĢkanlığı 

ve baba eğitim durumu değiĢkenine göre farklılaĢmaktadır. Ancak eleĢtirel düĢünme 

eğilimi cinsiyet, eğitim durumu ve anne eğitim düzeyi değiĢkenine göre anlamlı bir 

Ģekilde farklılaĢmamaktadır. Sınıf öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri açık 

fikirlilik, doğruyu arama ve sistematiklik alt boyutlarında evliler lehine anlamlı bir 

Ģekilde farklılaĢırken, analitiklik, meraklılık ve kendine güven alt boyutlarında 

medeni durum eleĢtirel düĢünme eğilimini farklılaĢtırmamaktadır. Ayrıca meraklılık 

ve kendine güven alt boyutları hariç diğer bütün alt boyutlarda mesleki deneyimi altı 

ve üstü olan sınıf öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri, deneyimi beĢ yıldan 

az olanlara kıyasla daha yüksektir. Bunun yanı sıra çocukluğunu ilçede geçiren 

öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri köy ve ilde geçiren öğretmenlere kıyasla 

ve her gün kitap okuyan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri hiç okumayanlara 

kıyasla daha yüksektir. Analitiklik, açık fikirlilik ve sistematiklik alt boyutlarında 

babası ilkokul ya da ortaokul mezunu olan öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri, babası üniversite mezunu olanlara kıyasla daha yüksektir. Ancak 

meraklılık, kendine güven ve doğruyu arama alt boyutlarında baba eğitim durumu, 

sınıf öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢtırmamaktadır. Ayrıca araĢtırmanın sonucunda sınıf öğretmenlerinin eleĢtirel 

düĢünme eğilimleri ile yaratıcılık düzeyleri arasında yüksek düzeyde anlamlı ve 

pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Müzik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerini belirlemeyi ve bu 

beceri düzeyini farklı değiĢkenler açısından incelemeyi amaçlayan Soğukpınar 

(2017) betimsel tarama modelinde bir yüksek lisans tezi hazırlamıĢtır. 57 müzik 

öğretmeni ile yürüttüğü çalıĢmanın verilerini Kritik DüĢünme Ölçeği ile toplamıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre müzik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

beceri düzeyleri orta düzeydedir. Öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerileri cinsiyet, 
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mezun olunan orta öğretim programı, üniversiteden önce yaĢanılan yer, mesleki 

deneyim, çalıĢılan kurum, izlenen televizyon programları, gazete okuma, bulmaca 

çözme ve spor yapma sıklığı değiĢkenlerine göre anlamlı bir Ģekilde değiĢmezken, 

öğrenim durumu, kitap okuma sıklığı, kültürel etkinliklere ve mesleki faaliyetlere 

katılma sıklığı değiĢkenlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır. Yüksek 

lisans mezunu öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri lisans mezunu 

öğretmenlere kıyasla anlamlı bir Ģekilde daha yüksektir. Ayrıca genellikle kitap 

okuyan ve kültürel etkinliklere katılan öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerileri ara 

sıra kitap okuyan ve kültürel etkinliklere katılan öğretmenlere kıyasla daha yüksektir. 

Bunun yanı sıra mesleki faaliyetlere katılanlar ile katılmayanlar arasında faaliyetlere 

katılan öğretmenlerin lehine anlamlı fark vardır. 

Üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini, empatik eğilimlerini, 

narsistik kiĢilik özelliklerini farklı değiĢkenler açısından incelemeyi amaçlayan 

Demiralp (2017) 500 üniversite öğrencisi ile bir araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmanın 

verilerini Empatik Eğilim Ölçeği, California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve 

Narsistik KiĢilik Envanteri ile toplamıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre 

üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri kardeĢ sayısı fazla olanların 

lehine kardeĢ sayısı değiĢkenine göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. Ayrıca eğitim 

fakültesinde ve ilahiyat fakültesinde öğrenim görmekte olan öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme eğilimleri tıp fakültesinde öğrenim görmekte olan öğrencilere kıyasla daha 

olumludur. Dolayısıyla eleĢtirel düĢünme eğilimi öğrenim görülen fakülteye göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır. Ancak üniversite öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme eğilimleri cinsiyet, gelir düzeyi, anne eğitim düzeyi ve baba eğitim düzeyi 

değiĢkenlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamaktadır. Ayrıca araĢtırmada 

öğrencilerin empati düzeyleri ile eleĢtirel düĢünme eğilimleri arasında pozitif ve 

yüksek düzeyde bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ağdacı (2018) öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerilerini incelemeyi ve bu 

becerileri ile benimsedikleri eğitim felsefesi arasında bir iliĢki olup olmadığını 

belirlemeyi amaçlayan bir tez hazırlamıĢtır. Verilerin EleĢtirel DüĢünme Ölçeği ve 

Eğitim-Öğretim Felsefelerini Belirleme Ölçeği ile toplandığı çalıĢmanın örneklemini 

1953 öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre 
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öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri yüksektir. Öğretmenlerin en yüksek 

puana sahip olduğu alt boyutlar sırasıyla karar verme ve değerlendirme alt 

boyutlarıdır. Ayrıca öğrencilerin en düĢük puana sahip olduğu alt boyut kendine 

güven alt boyutudur. Sınıf öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri branĢ 

öğretmenlerine kıyasla istatistiki olarak daha yüksektir. Bunun yanı sıra görev 

yapılan okul türü değiĢkeni de öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerilerini anlamlı 

bir Ģekilde etkilemektedir. En yüksek eleĢtirel düĢünme becerisine sahip öğretmenler 

sırasıyla ilkokul, ortaokul ve lisede görev yapmaktadırlar. Ancak çalıĢmada 

öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerileri kıdem değiĢkenine göre anlamlı bir 

Ģekilde farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca kadın öğretmenlerin eleĢtirel 

düĢünme becerileri erkeklere kıyasla daha yüksek olsa da aradaki fark istatistiki 

olarak anlamlı değildir. Ayrıca öğretmenlerin benimsedikleri eğitim felsefesi ile 

eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. 

Sosyal Bilgiler Öğretmenliği bölümünde öğrenim görmekte olan üniversite 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini belirlemeyi, bu eğilimi farklı 

değiĢkenlere göre incelemeyi ve öğrencilerin sosyal giriĢimcilik özellikleri ile 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri arasındaki iliĢkiyi incelemeyi amaçlayan AteĢ (2018) 

292 üniversite öğrencisi ile bir çalıĢma yürütmüĢtür. AraĢtırmanın verileri Öğretmen 

Adaylarının Sosyal GiriĢimcilik Özellikleri Ölçeği ve EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği ile toplanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre üniversite 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri cinsiyet, sınıf düzeyi, algılanan anne-baba 

tutumları, kitap okuma sayısı, yaĢamın çoğunun geçirildiği yer ve toplumsal 

sorunlarla ilgilenme durumu değiĢkenlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢırken, 

mezun olunan ortaöğretim kurumu, sosyal-ekonomik durum ve sosyal-kültürel 

etkinliklere katılma durumu değiĢkenlerine göre farklılaĢmamaktadır. Kadın 

üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri erkeklere kıyasla daha 

yüksektir. Ayrıca birinci sınıf öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri üçüncü ve 

dördüncü sınıf öğrencilerine kıyasla istatistiki olarak daha olumludur. Ailesinin 

demokratik bir tutuma sahip olduğunu düĢünen öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri, ailesinin demokratik olmadığını düĢünen öğrencilerin eğilimlerinden daha 

olumludur. Bunun yanı sıra yılda 1-5 arası, 6-20 arası ve 21’den fazla kitap okuyan 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri, hiç kitap okumayan öğrencilere kıyasla 
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daha olumludur. Hayatının büyük bölümünü kentlerde geçiren ve toplumsal 

sorunlarla ilgilenen öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri, yaĢamının çoğunu 

kırsal kesimlerde geçiren ve toplumsal sorunlara ilgisiz olan öğrencilerden çok daha 

yüksektir. Ayrıca araĢtırmadan elde edilen diğer bir bulguya göre eleĢtirel düĢünme 

eğilimi öğrencilerin sosyal giriĢimcilik özelliklerinin anlamlı bir yordayıcısıdır.  

AĢık (2018) Trabzon ilinde görev yapmakta olan biyoloji öğretmenlerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerini incelemeyi amaçlayan bir çalıĢma yürütmüĢtür. 

AraĢtırmanın verileri 30 biyoloji öğretmeninden California EleĢtirel DüĢünme Eğilim 

Ölçeği kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre biyoloji 

öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri düĢük düzeydedir. Ayrıca öğretmenlerin 

eleĢtirel düĢünme eğilim düzeyleri cinsiyet ve mesleki kıdem değiĢkenlerine göre 

anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Ancak öğrenim durumu ve mezun olunan 

fakülte değiĢkeni eleĢtirel düĢünme eğiliminin bazı alt boyutlarını anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢtırırken, bazı alt boyutları etkilememektedir. Eğitim fakültesini bitirmiĢ 

öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri analitiklik ve meraklılık alt boyutlarında 

fen fakültesini bitiren öğretmenlere kıyasla daha yüksektir. Bunun yanı sıra, doğruyu 

arama ve analitiklik alt boyutlarında yüksek lisans veya doktora mezunu öğretmenler 

ile lisans mezunu öğretmenler arasında yüksek lisans veya doktora mezunu 

öğretmenler lehine anlamlı fark vardır. Ayrıca genel ölçekten alınan puan açısından 

da eğitim fakültesini bitirmiĢ ve yüksek lisans veya doktora mezunu öğretmenlerin 

lehine anlamlı fark vardır.  

Beden eğitimi spor yüksekokulunda (BESYO) ve fen fakültesinde öğrenim 

görmekte olan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini ve empati kurma 

düzeylerini incelemeyi amaçlayan Erduran (2018) 673 üniversite öğrencisi ile 

betimsel bir çalıĢma yürütmüĢtür. AraĢtırmanın verilerini EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği ve Empatik Eğilim Ölçeği ile toplayan Erduran (2018) üniversite 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin cinsiyet ve spor yapma durumu 

değiĢkenine göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Ancak eleĢtirel düĢünme 

eğilimi kitap okuma alıĢkanlığı ve öğrenim görülen fakülte değiĢkenine göre anlamlı 

bir Ģekilde farklılaĢmaktadır. Öğrenim görülen fakülte değiĢkeni sadece tek bir alt 

boyutta eleĢtirel düĢünme eğilimlerini etkilerken diğer alt boyutları 
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etkilememektedir. Esneklik alt boyutunda fen fakültesinde öğrenim görmekte olan 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri BESYO’da okuyan öğrencilere kıyasla daha 

olumludur. Ayrıca sıklıkla kitap okuyan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri 

üstbiliĢ, esneklik ve sistematiklik alt boyutlarında nadiren kitap okuyan ve hiç kitap 

okumayan öğrencilere kıyasla istatistiki olarak daha olumludur. Azim ve sabır ile 

açık fikirlilik alt boyutlarında ise kitap okuma alıĢkanlığı öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerini anlamlı bir Ģekilde etkilememektedir. Buna ek olarak üniversite 

öğrencilerinin empati kurma düzeyleri ile eleĢtirel düĢünme eğilimleri arasında 

olumlu yönde ve düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢki vardır. 

ġahin (2018a) tıp fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini ve 

depresyon eğilimlerini incelemeyi ve bu iki eğilim arasındaki iliĢkiyi belirlemeyi 

amaçladığı bir tez hazırlamıĢtır. Örneklemini 403 üniversite öğrencisinin oluĢturduğu 

çalıĢmada veriler California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve Beck Depresyon 

Ölçeği ile toplanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre öğrencilerin büyük 

çoğunluğu orta ve düĢük düzeyde eleĢtirel düĢünme eğilimine sahipken sadece 

%7’lik bir kısmı yüksek eleĢtirel düĢünme eğilimine sahiptir. Üniversite 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri kadınların lehine cinsiyet ve hobiye sahip 

olanların lehine hobiye sahip olup olmama değiĢkenlerine göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmaktadır. Ayrıca üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri sınıf 

düzeyi, akademik baĢarı, aile yapısı ve hobiyle ilgilenme sıklığı değiĢkenlerine göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢırken, aile ekonomik durumu, anne eğitim durumu ve 

baba eğitim durumu değiĢkenlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamaktadır. 

Ayrıca birinci sınıfta ve üçüncü sınıfta öğrenim görmekte olan öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme eğilimleri ile ikinci sınıfta öğrenim gören öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri arasında anlamlı fark vardır. Aile yapısı değiĢkeni ayrıntılı incelendiğinde, 

en olumlu eleĢtirel düĢünme eğilimine sahip öğrenciler sırasıyla demokrat, otoriter, 

koruyucu, müdahaleci/aĢırı ilgici ve ilgisiz aile yapısına sahip öğrencilerdir. Bunun 

yanı sıra hobiyle ilgilenme sıklığı arttıkça öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri 

de olumlu yönde artıĢ göstermektedir. Ayrıca araĢtırmada depresyon eğilimi ile 

eleĢtirel düĢünme eğilimi arasında negatif yönlü ve orta derecede bir iliĢki olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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ġahin (2018b) spor lisesinde öğrenim görmekte olan öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme ve empati kurma eğilimlerini çeĢitli değiĢkenlerden açısından incelediği bir 

yüksek lisans tezi hazırlamıĢtır. Tarama modelinde çalıĢmanın örneklemini 460 lise 

öğrencisi oluĢtururken, veriler UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve 

Empatik Eğilim Ölçeği ile toplanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilim düzeyleri katılım alt boyutunda kadınların 

lehine cinsiyete göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢırken, biliĢsel olgunluk ve 

yenilikçilik alt boyutunda farklılaĢmamaktadır. Ayrıca öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri yaĢ, öğrenim görülen sınıf düzeyi, spor branĢ türü, anne eğitim düzeyi ve 

baba eğitim düzeyi değiĢkenlerine göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamaktadır. 

Buna ek olarak ġahin (2018b) öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri ile empati 

kurma eğilimleri arasında pozitif yönde ve orta düzeyde anlamlı bir iliĢkinin olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Üstün yetenekli öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerini farklı 

değiĢkenler açısından incelemeyi ve bu beceri düzeyleri ile matematiksel üretkenlik 

düzeyleri arasındaki iliĢkiyi araĢtırmayı amaçlayan Yavuz Açıl (2018) araĢtırmasında 

verilerini Matematiksel Üretkenlik Testi ve Cornell EleĢtirel DüĢünme Testi Düzey-

X ile 126 ortaokul öğrencisinden toplanmıĢtır. Üstün yetenekli ortaokul 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri cinsiyet, anne eğitim durumu ve 

baba eğitim durumu değiĢkenlerine göre farklılaĢmazken, sınıf düzeyi değiĢkenine 

göre farklılaĢmaktadır. Yedinci ve sekizinci sınıflarda öğrenim görmekte olan 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri, beĢinci sınıfta öğrenim görmekte 

olan öğrencilere kıyasla daha yüksektir. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre 

üstün yetenekli öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri ile matematiksel 

üretkenlik düzeyleri arasında çift yönlü ve pozitif bir iliĢki vardır.  

Yukarıda kısaca özetlenen çalıĢmalara ait bulgulara bakıldığında, çalıĢmaların 

çoğunda örneklem grubunun eleĢtirel düĢünme becerileri ya da eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri ya düĢük ya da orta düzeyde olduğu görülmektedir. Bu çalıĢmalarda 

eleĢtirel düĢünme becerisi ya da eğiliminin demografik özelliklerin dıĢında yaratıcılık 

(Polat, 2017), sahip olunan eğitim felsefesi (Ağdacı, 2018), sosyal giriĢimcilik (AteĢ, 

2018), empati kurma (ġahin, 2018b; Erduran, 2018), depresyon eğilimi (ġahin, 
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2018a), akademik baĢarı (Dayıoğlu, 2003; Akar, 2007; Kürüm, 2002; Gülveren, 

2007) ve matematiksel yaratıcılık (Yavuz Açıl, 2018) gibi farklı değiĢkenlerle olan 

iliĢkisi incelenmiĢtir. EleĢtirel düĢünme ile depresyon eğilimi hariç bahsedilen bu 

değiĢkenlerin tamamı arasında pozitif yönlü ve istatistiki olarak anlamlı iliĢki 

bulunmuĢtur. Depresyon eğilimi ile eleĢtirel düĢünme arasında ise negatif yönlü ve 

istatistiki olarak anlamlı bir iliĢki vardır. Alanyazındaki bu çalıĢmaların genelinde 

eleĢtirel düĢünme eğilimi ya da becerisi örneklem grubunun cinsiyetine (Polat, 2017; 

Soğukpınar, 2017; AĢık, 2018; Erduran, 2018; Kaya, 1997; Kürüm, 2002; Akar, 

2007; Dayıoğlu, 2003; Özdemir, 2005; Kaloç, 2005; Çekiç, 2007; Tufan, 2008), 

anne-baba eğitim durumuna (Polat, 2017; ġahin, 2018a; Yavuz Açıl, 2018; Kaya, 

1997; Dayıoğlu, 2003; Özdemir, 2005; Kaloç, 2005; Çekiç, 2007; Gülveren, 2007) 

ve mesleki deneyime (Soğukpınar, 2017; AĢık, 2018; Ağdacı, 2018) göre anlamlı bir 

Ģekilde farklılaĢmamaktadır. Ancak cinsiyetin (Ay, 2005; AteĢ, 2018; Yavuz Açıl, 

2018; Doğanay, Akbulut-TaĢ ve Erden, 2007; Zayif, 2008; Gülveren, 2007) ve baba 

eğitim durumunun (Polat, 2017) eleĢtirel düĢünmeyi farklılaĢtırdığı sonucuna ulaĢan 

çalıĢmalar da mevcuttur. Ayrıca çalıĢmaların çoğuna göre medeni durum (Polat, 

2017), kitap okuma alıĢkanlığı (Polat, 2017; Soğukpınar, 2017; AteĢ, 2018; Erduran, 

2018; Kaloç, 2005), öğrenim durumu (Soğukpınar, 2017; AĢık, 2018), sınıf düzeyi 

(AteĢ, 2018; Yavuz Açıl, 2018; Zayif, 2008; Ay, 2005), eğitim görülen bölüm (Kaya, 

1997; Kürüm, 2002; Dayıoğlu, 2003; Zayif, 2008), sosyo-ekonomik düzey (Kaya, 

1997; Akar, 2007), yaĢ (Ay, 2005; Kürüm, 2002; Doğanay, Akbulut-TaĢ ve Erden, 

2007) gibi değiĢkenler eleĢtirel düĢünme becerisi ve eğilimini farklılaĢtıran 

değiĢkenlerdir.    

Alanyazındaki eleĢtirel düĢünme eğilimini ya da eleĢtirel düĢünme becerisini 

ölçmek ve bunları farklı değiĢkenler açısından incelemeyi amaçlayan yukarıdaki 

çalıĢmalar incelendiğinde, bu çalıĢmaların çoğunda California EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimi Ölçeği, Cornell EleĢtirel DüĢünme Testi Düzey-X, Watson-Glaser EleĢtirel 

Akıl Yürütme Gücü Testi ve UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeğinin 

kullanıldığı görülmektedir. Bu çalıĢmalarda, örneklem grubunun eleĢtirel düĢünme 

performansı yerine eleĢtirel düĢünme eğilimini ölçen California EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimi Ölçeğinin en çok kullanıldığını söylemek mümkündür. Ancak araĢtırmaların 

bir kısmında örneklem grubunun eleĢtirel düĢünme beceri düzeyinin belirlenmesinin 
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amaçlandığı söylenmesine rağmen ölçme aracı olarak California EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimi Ölçeği gibi performans yerine eğilimi ölçen araçların kullanıldığı 

görülmektedir. Dolayısıyla tıpkı eleĢtirel düĢünme öğretimini konu alan çalıĢmalarda 

olduğu gibi, yukarıda özetlenen çalıĢmaların bir kısmında da eleĢtirel düĢünme 

eğilimi ile eleĢtirel düĢünme performansının birbiri ile karıĢtırıldığı görülmektedir.  

Ayrıca bu çalıĢmalarda genelde öğretmenlerin (Polat, 2017; Soğukpınar, 

2017; Ağdacı, 2018; AĢık, 2018), üniversite (AteĢ, 2018; Erduran, 2018; Kaya, 1997; 

Kürüm, 2002; Dayıoğlu, 2003; Özdemir, 2005; Doğanay, Akbulut-TaĢ ve Erden, 

2007; Çekiç, 2007; Zayif, 2008; Gülveren, 2007; Tufan, 2008; ġahin, 2018a) ve lise 

(ġahin, 2018b; Kaloç, 2005; Ay, 2005) öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerileri ya 

da eleĢtirel düĢünme eğilimleri araĢtırılmıĢtır. Bunun yanı sıra örneklem grubunun 

eleĢtirel düĢünme becerilerini ya da eğilimlerini farklı değiĢkenlere göre inceleyen 

çalıĢmaların büyük çoğunluğu yüksek lisans tezlerinden ya da makalelerden 

oluĢmaktadır. Ancak bunun aksine eleĢtirel düĢünme öğretimi üzerine yapılmıĢ 

çalıĢmaların büyük çoğunluğu deneysel yönteme sahip doktora tezlerinden 

oluĢmaktadır.  

2.3.2. Yurt DıĢında EleĢtirel DüĢünme ve Eğilimiyle Ġlgili AraĢtırmalar 

Uluslararası alanyazında eleĢtirel düĢünme konulu çalıĢmalar incelendiğinde, 

bu çalıĢmaların eleĢtirel düĢünme becerisini ya da eğilimini ölçen çalıĢmalar ve 

eleĢtirel düĢünme öğretimi üzerine yapılan çalıĢmalar olmak üzere iki grupta ele 

alınabileceği görülmüĢtür. AĢağıda ilk olarak eleĢtirel düĢünme öğretimi üzerine 

yapılmıĢ, ikinci olarak ise eleĢtirel düĢünme becerisini ya da eğilimini ölçmek üzere 

yapılmıĢ çalıĢmaların bir kısmı özetlenmiĢtir. 

2.3.2.1.Yurt DıĢında EleĢtirel DüĢünme Öğretimine Yönelik AraĢtırmalar 

Lumpkin (1992), beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin beĢinci ve 

altıncı sınıf öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerine olan etkisini araĢtırdığı bir 

çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmada 18 beĢinci sınıf ve 18 altıncı sınıf olmak üzere 

36 kiĢiden oluĢan deney grubuna beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 17 beĢinci sınıf ve 27 altıncı sınıf olmak üzere 44 kiĢiden oluĢan 
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kontrol grubunda ise herhangi bir eleĢtirel düĢünme öğretimi gerçekleĢtirilmemiĢtir. 

Veri toplama aracı olarak Cornell EleĢtirel DüĢünme Testinin kullanıldığı çalıĢmadan 

elde edilen bulgulara göre deney grubu öğrencileri ve kontrol grubu öğrencileri 

arasında eleĢtirel düĢünme becerisi son test puanları arasında anlamlı bir fark 

bulunamamıĢtır. 

Tarih dersinde yapılan eleĢtirel düĢünme eğitiminin, öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerileri, eleĢtirel düĢünme eğilimleri ve akademik baĢarıları üzerindeki 

etkisini araĢtıran Reed ve Kromrey (2001) 52 öğrenciyle bir deneysel çalıĢma 

yürütmüĢtür. 29 kiĢiden oluĢan deney grubunda tarih dersinin içeriğine entegre bir 

Ģekilde eleĢtirel düĢünme becerileri öğretilirken, 23 kiĢilik kontrol grubunda hiçbir 

eleĢtirel düĢünme öğretimi gerçekleĢtirilmemiĢtir. Verilerin California EleĢtirel 

DüĢünme Eğilimleri Ölçeği ve Ennis-Weir EleĢtirel DüĢünme Yazılı Testi ve 

akademik baĢarı testi ile toplandığı çalıĢmada deneysel iĢlem 15 hafta sürmüĢtür. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre deney grubunda bulunan öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerileri kontrol grubu öğrencilerine kıyasla daha fazla artarken, 

deney grubu öğrencileri eleĢtirel düĢünme eğilim son test puanları ile kontrol grubu 

öğrencileri eleĢtirel düĢünme eğilim son test puanları arasında anlamlı bir fark 

bulunamamıĢtır. 

EleĢtirel düĢünme becerilerinin bilgisayar destekli bir eğitimde simülasyonlar 

aracılığıyla öğretilmesinin, üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

geliĢtirmedeki etkisini araĢtırmayı amaçlayan Astleitner (2002) 70 üniversite 

öğrencisiyle deneysel bir çalıĢma yürütmüĢtür. Verilerin California EleĢtirel 

DüĢünme Testi ile toplandığı çalıĢmada deney grubunda eleĢtirel düĢünme bilgisayar 

destekli ve simülasyonlar aracılığıyla öğretilirken, kontrol grubunda eleĢtirel 

düĢünme öğretimi geleneksel sınıf ortamında ve düz anlatımla yapılmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre eleĢtirel düĢünme öğretiminin bilgisayar 

destekli olarak yapıldığı deney grubunun eleĢtirel düĢünme puanları, kontrol 

grubunda bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme puanlarından daha yüksektir.  

Konu tabanlı eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerileri üzerindeki etkisini araĢtıran Aizikovitsh ve Amit (2010) deneysel 

bir çalıĢma yapmıĢtır. 90 dakikalık 15 dersten oluĢan deneysel iĢlem matematik 
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dersinde yürütülmüĢtür. AraĢtırmada veriler Cornell EleĢtirel DüĢünme Testi ve 

California EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Ölçeği ile toplanmıĢtır. AraĢtırmanın 

sonucuna göre konu tabanlı eleĢtirel düĢünme öğretiminin gerçekleĢtiği deney 

grubunun eleĢtirel düĢünme becerileri ve eleĢtirel düĢünme eğilimleri anlamlı bir 

Ģekilde artmıĢtır. Dolayısıyla konu tabanlı eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri ve eğilimleri üzerinde olumlu bir etkisinin 

olduğunu söylemek mümkündür.  

Beceri temelli ve içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımlarının 

hangisinin eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirmede daha etkili olduğunu araĢtıran 

Marin ve Halpern (2011) iki deney ve bir kontrol grubuyla deneysel bir çalıĢma 

yürütmüĢtür. 28 lise öğrencisinden oluĢan birinci deney grubunda eleĢtirel düĢünme 

eğitimi beceri temelli olarak, 18 lise öğrencisinin bulunduğu diğer deney grubunda 

ise Psikolojiye GiriĢ dersinde içerik temelli olarak gerçekleĢtirilmiĢtir. 24 kiĢilik 

kontrol grubunda ise bütün ölçme araçları uygulanmasına rağmen hiçbir eğitim 

gerçekleĢtirilmemiĢtir. Ölçme aracı olarak Halpern EleĢtirel DüĢünme 

Değerlendirme Testinin kullanıldığı çalıĢmanın sonuçlarına göre eleĢtirel 

düĢünmenin beceri temelli olarak öğretildiği birinci deney grubu öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme son test puanları ile içerik temelli eleĢtirel düĢüme öğretiminin 

yapıldığı ikinci deney grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme son test puanları 

arasında birinci deney grubu öğrencilerinin lehine istatistiki olarak anlamlı fark 

vardır. Dolayısıyla Marin ve Halpern (2011) lise öğrencilerine eleĢtirel düĢünmenin 

beceri temelli yaklaĢımla öğretilmesinin daha etkili sonuçlar vereceğini 

belirtmektedir.  

EleĢtirel düĢünme öğretiminde beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımının ve sorgulama temelli öğrenme yaklaĢımının eleĢtirel düĢünme 

becerisini geliĢtirme üzerine etkisini araĢtırmayı amaçlayan Ku, Ho, Hau ve Lai  

(2014) on ikinci sınıf öğrencileriyle bir deneysel çalıĢma yürütmüĢtür. Daha önceki 

çalıĢmaların çoğunun beceri temelli, içerik temelli ya da konu temelli gibi tek bir 

eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı temel alarak yapıldığını belirten Ku, Ho, Hau ve 

Lai  (2014) artık karma yaklaĢımların da eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirmede 

etkili olup olmadığının araĢtırılması gerektiğini söylemektedir. Dolayısıyla 
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oluĢturduğu üç deney ve bir kontrol grubunda farklı eleĢtirel düĢünme öğretim 

yöntemlerini denemiĢtir. Bütün deney gruplarında hem beceri temelli hem de 

sorgulama temelli öğrenme yaklaĢımı kullanılmıĢtır. Ġlk deney grubunda beceri 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı ağırlıklı, ikinci deney grubunda iki 

yaklaĢım eĢit Ģekilde, üçüncü deney grubunda ise sorgulama temelli öğrenme 

yaklaĢımı daha ağırlıklı kullanılmıĢtır. Beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımında, eleĢtirel düĢünme becerileri açık bir Ģekilde öğrencilere öğretilmiĢtir. 

Sorgulama temelli öğrenme yaklaĢımı ise keĢfedici öğrenme, probleme dayalı 

öğrenme ve sorgulayıcı öğrenme gibi yöntemleri içeren bir baĢlık konumundadır. 

Dolayısıyla bu yaklaĢımda eleĢtirel düĢünme becerileri açık bir Ģekilde doğrudan 

değil baĢka bir içerikle birlikte öğretilmiĢ ve öğrencilerin bu becerileri keĢfetmeleri 

istenmiĢtir. On sekiz saat süren altı dersten oluĢan deneysel iĢlemde toplam 651 

öğrenci ve 41 öğretmen yer almıĢtır. Deney grubu A’da 242, deney grubu B’de 155, 

deney grubu C’de 169 ve kontrol grubunda 85 öğrenci bulunmaktadır. Deney 

grubunda bulunan öğrenciler 20’Ģer kiĢilik gruplara ayrılmıĢ ve her gruba farklı 

öğretmen girmiĢtir. Deney gruplarına girecek öğretmenlere iĢlem öncesinde eleĢtirel 

düĢünme ve deneysel iĢlem hakkında dokuz saatlik bir eğitim verilmiĢtir. 

AraĢtırmada veriler Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi ve Halpern 

Günlük Durumlar için EleĢtirel DüĢünme Değerlendirme Testi ile toplanmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, bütün deney gruplarında bulunan 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri kontrol grubu öğrencilerine kıyasla anlamlı 

bir Ģekilde geliĢmiĢtir. EleĢtirel düĢünme becerisi açısından en fazla geliĢme sırasıyla 

iki yaklaĢımın eĢit Ģekilde kullanıldığı ikinci deney grubunda, beceri temelli eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımının ağırlıklı kullanıldığı birinci deney grubunda ve 

sorgulama temelli öğrenme yaklaĢımının ağırlıklı kullanıldığı üçüncü deney 

grubunda gerçekleĢmiĢtir. Ancak deney grupları arasında eleĢtirel düĢünme son test 

puanları bakımından anlamlı bir fark bulunamamıĢtır.  

EleĢtirel düĢünme becerisinin geliĢtirilmesinde Sokratik diyalog kullanımının 

etkisini araĢtıran Jensen Jr. (2015) yedinci sınıf öğrencileriyle beĢ haftalık bir 

deneysel iĢlem gerçekleĢtirmiĢtir. Dil sınıfında gerçekleĢtirilen deneysel iĢlem 

öncesinde, derslere girecek olan öğretmenlere Sokratik diyalogun nasıl uygulanacağı 

ve öğrencilerin nasıl değerlendirileceği hakkında 4 haftalık bir kurs verilmiĢtir. 
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Öğretmenler normal ders içeriğinin içine Sokratik diyalogu entegre ederek derslerini 

iĢlemiĢlerdir. BaĢka bir deyiĢle eleĢtirel düĢünme becerisi içerik temelli Ģekilde 

öğretilmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmada veriler her haftanın sonunda Bütüncül EleĢtirel 

DüĢünme Rubriği kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen bulgulara göre, 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri her hafta düzenli olarak artıĢ göstermiĢtir. 

Ayrıca öğrencilerin deneysel iĢlem öncesi ve sonrası eleĢtirel düĢünme beceri 

puanları arasında anlamlı fark vardır. Dolayısıyla Jensen Jr.’a (2015) göre Sokratik 

diyalog içerik temelli bir Ģekilde derslere entegre edildiğinde, yedinci sınıf 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini anlamlı bir Ģekilde arttırmaktadır.  

Öğretmenin yönlendirdiği küçük grup tartıĢmalarını kullanarak öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmeyi amaçlayan Hudgins ve Edelman (2015) 

çalıĢmasını altı kiĢilik bir öğrenci grubuyla yürütmüĢtür. Dokuz kez düzenlenen grup 

tartıĢması oturumlarında öğretmen sadece yönlendirici konumunda kalmıĢ ve daha 

çok öğrencilerin konuĢmasını sağlamıĢtır. GerçekleĢtirilen bu oturumların her birinde 

eleĢtirel düĢünme becerilerini kullanmayı gerektiren bir sorun ele alınmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri 

özellikle kanıt bulma ve kanıtların değerlendirilmesi noktasında oldukça geliĢmiĢtir.  

Welch, Hieb ve Graham (2015) yaptıkları çalıĢmalarında, elektronik ve 

bilgisayar mühendisliği bölümünde verilen uzun soluklu bir eleĢtirel düĢünme 

eğitiminin üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede ne 

derece etkili olduğunu araĢtırmıĢlardır. Birinci sınıftan baĢlayarak dördüncü sınıfa 

kadar devam eden eleĢtirel düĢünme eğitimi hem doğrudan hem de dolaylı Ģekilde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. BaĢka bir deyiĢle birinci sınıflarda beceri temelli olarak baĢlayan 

eleĢtirel düĢünme öğretiminin, ileriki sınıflarda içerik temelli olarak devam ettiği 

söylenebilir. Paul ve Elder’ın eleĢtirel düĢünme çerçevesi temel alınarak 

gerçekleĢtirilen bu dört yıllık eleĢtirel düĢünme öğretim sürecinde veriler Bütüncül 

EleĢtirel DüĢünme Rubriği ile toplanmıĢtır. AraĢtırma sonunda, birinci sınıf 

üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme beceri puanları ile son sınıf üniversite 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme beceri puanları arasında istatistiki olarak anlamlı 

fark bulunmuĢtur. Dolayısıyla sistematik bir Ģekilde hem beceri hem de içerik temelli 
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olarak dört yıl boyunca gerçekleĢtirilen eleĢtirel düĢünme öğretimi, öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede etkili olmuĢtur.  

Darby ve Rashid (2017) 60 üniversite öğrencisi ile yürüttükleri çalıĢmada 

konu tabanlı eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimine 

etkisini araĢtırmıĢlardır. Yarı deneysel yöntemle yapılan çalıĢmada deneysel iĢlem 

sekiz hafta sürmüĢtür. Deneysel iĢlem mühendislik çizimleri dersinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 29 kiĢiden oluĢan kontrol grubunda dersler geleneksel yöntemle 

devam ederken, 31 kiĢilik deney grubunda ise bahsedilen derse konu tabanlı bir 

Ģekilde eleĢtirel düĢünme becerileri dahil edilmiĢtir. AraĢtırmada öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerilerine iliĢkin veriler, araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen 

Malezya EleĢtirel DüĢünme Aracı ile toplanmıĢtır. ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara 

göre deney grubunda bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilim son test puanları 

ile kontrol grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme son test puanları arasında istatistiki 

olarak anlamlı fark bulunmuĢtur. Bu sonuç, konu tabanlı eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini geliĢtirmede 

istatistiki olarak etkili olduğunu göstermektedir.  

Üniversite ikinci sınıf öğrencileriyle yürüttüğü çalıĢmasında Zhou (2018) 

probleme dayalı öğrenme yönteminin, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerisi ve 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri üzerindeki etkisini araĢtırmaya amaçlamıĢtır. Verilerini 

kendi geliĢtirdiği ölçme araçlarıyla toplayan Zhou (2018) deneysel iĢlemini 35 

kiĢiden oluĢan deney grubu ve 39 kiĢiden oluĢan kontrol grubu olmak üzere iki grup 

üzerinde yürütmüĢtür. 12 hafta süren deneysel iĢlem sürecinde, deney grubu 

öğrencileriyle dersler probleme dayalı öğretim yöntemiyle iĢlenirken, kontrol 

grubunda dersler geleneksel yöntemle devam etmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda elde 

edilen bulgulara göre deney grubu öğrencileri eleĢtirel düĢünme eğilimi açısından 

analiz, diğer fikirlere açıklık ve dürüstlük boyutlarında, eleĢtirel düĢünme becerisi 

açısından ise analiz ve açıklama boyutlarında geliĢme göstermiĢlerdir. Deney grubu 

öğrencilerinin bahsedilen bu alt boyutlardan elde ettiği son test puanları ile kontrol 

grubu öğrencilerinin bu alt boyutlara ait son test puanları arasında istatistiki olarak 

anlamlı fark vardır. Zhou’ya (2018) göre probleme dayalı öğrenme yöntemi 

üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini ve eleĢtirel düĢünme 
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becerilerini bazı alt boyutlarda geliĢtirebilmiĢtir. Zhou (2018) probleme dayalı 

öğrenme yönteminin bütün boyutlarda etkili olamamasının sebebini, deneysel iĢlem 

sürecinin kısa olmasına bağlamaktadır. 

Çocuklara felsefe öğretiminin eleĢtirel düĢünme eğilimini geliĢtirmede etkili 

olup olmadığını belirlemeyi amaçlayan Rahdar, Pourghaz ve Marziyeh (2018) 54 lise 

bir öğrencisiyle deneysel bir çalıĢma yürütmüĢtür. 27 kiĢiden oluĢan deney grubuna 

felsefe öğretimi gerçekleĢtirilirken, yine 27 kiĢiden oluĢan kontrol grubuna felsefe 

öğretimi yapılmamıĢtır. 12 hafta süren deneysel iĢlem sürecinde, deney grubu 

öğrencilerine felsefi ve ahlaki değerler hakkında bazı hikayeler okutulduktan sonra 

öğrencilerin bu hikayeler hakkında fikirlerini anlatmaları, arkadaĢlarının fikirlerini 

dinlemeleri, sorular sormaları ve en sonunda ortak bir yargıya varmaları sağlanmıĢtır. 

Verilerin Sosu EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği ile toplandığı çalıĢmanın sonucunda 

felsefe eğitimi alan deney grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri, felsefe 

eğitimi almayan kontrol grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerine kıyasla 

daha fazla geliĢmiĢtir.   

Yabancı dil olarak Ġngilizce öğrenen öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

becerilerini geliĢtirmeyi amaçlayan Nejmaoui (2018), bir dönem boyunca yazma 

becerileri dersinde deneysel bir çalıĢma yürütmüĢtür. 18 üniversite öğrencisinden 

oluĢan deney grubunda eleĢtirel düĢünme becerilerini yazma becerileri dersinin içine 

entegre ederek konu tabanlı bir eleĢtirel düĢünme öğretimi gerçekleĢtiren Nejmaoui 

(2018), 18 üniversite öğrencisinin bulunduğu kontrol grubunda ise yazma becerileri 

dersini hiçbir eleĢtirel düĢünme becerisini entegre etmeden geleneksel yöntemle 

devam ettirmiĢtir. Deney grubunda eleĢtirel düĢünme becerileri yazma becerileri 

dersinin içine açık bir Ģekilde entegre edilmiĢtir. Yani eleĢtirel düĢünme becerileri 

yazma becerileri ile birlikte öğretilmiĢtir. Deneysel iĢlemin öncesinde ve sonrasında 

her iki grupta bulunan öğrencilerden bir fikri savundukları bir makale yazmaları 

istenmiĢtir. Bu yazılan makaleler Illinois EleĢtirel DüĢünme Makale Değerlendirme 

Rubriği ile değerlendirilmiĢ ve öğrencilerin eleĢtirel düĢünme ön test ve son test 

puanları elde edilmiĢtir. ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara göre, deney grubunda 

bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme son test puanları ile kontrol grubunda 

bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme son test puanları arasında istatistiki olarak 
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anlamlı bir fark vardır. Dolayısıyla bahsedilen çalıĢmada konu tabanlı eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

geliĢtirmede etkili olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Tiruneh, Cock ve Elen’e (2018) göre eleĢtirel düĢünme eğitimi üzerine birçok 

çalıĢma yapılmıĢ olsa da eleĢtirel düĢünmenin hangi yaklaĢımla öğretilmesi 

gerekliliği konusunda hala ortak bir kanı yoktur. Dolayısıyla Tiruneh, Cock ve Elen 

(2018) farklı eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımlarının, eleĢtirel düĢünme becerisini 

geliĢtirmede etkisini araĢtırdığı deneysel bir çalıĢma yapmıĢtır. Üç deney ve bir 

kontrol grubunun olduğu çalıĢmada 33 kiĢiden oluĢan deney 1 ve 36 kiĢiden oluĢan 

deney 2 grubunda eleĢtirel düĢünme öğretimi konu tabanlı bir Ģekilde, 36 kiĢiden 

oluĢan deney 3 grubunda ise içerik temelli bir Ģekilde gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmada veriler Halpern EleĢtirel DüĢünme Değerlendirme Testi ve 

araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilmiĢ eleĢtirel düĢünme testi ile toplanmıĢtır. Halpern 

EleĢtirel DüĢünme Değerlendirme Testi öğrencilerin genel eleĢtirel düĢünme 

becerilerini ölçmek için kullanılırken, araĢtırmacıların geliĢtirdiği eleĢtirel düĢünme 

testi öğrencilerin alana özgü eleĢtirel düĢünme becerilerini ölçmek için kullanılmıĢtır. 

Deneysel iĢlem haftada iki saat olmak üzere toplamda 16 saat sürmüĢtür. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre bütün deney gruplarında bulunan 

öğrencilerin alana özgü eleĢtirel düĢünme son test puanları ile kontrol grubunda 

bulunan öğrencilerin alana özgü eleĢtirel düĢünme son test puanları arasında 

istatistiki olarak anlamlı fark bulunurken, bu öğrencilerin genel eleĢtirel düĢünme 

becerileri son test puanları arasında anlamlı fark bulunamamıĢtır. 

Stratejik DüĢünme Programının üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

becerisini ve eğilimini geliĢtirip geliĢtirmediğini belirlemeyi amaçlayan Lou (2018) 

39 öğrenciyle deneysel bir çalıĢma yürütmüĢtür. 22 kiĢiden oluĢan deney grubunda 

bulunan öğrenciler Stratejik DüĢünme Programını tamamlamıĢlardır. 17 kiĢilik 

kontrol grubunda ise bu eğitim gerçekleĢtirilmemiĢtir. Bir baĢka deyiĢle deney 

grubunda beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi gerçekleĢtirilirken, kontrol 

grubunda hiçbir eleĢtirel düĢünme öğretimi yapılmamıĢtır. AraĢtırmada veriler 

California EleĢtirel DüĢünme Testi ve California EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri 

Ölçeği ile toplanmıĢtır. AraĢtırmada ulaĢılan sonuçlara göre deney grubundaki 
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öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri ve eleĢtirel düĢünme eğilimleri anlamlı bir 

Ģekilde artmıĢtır. BaĢka bir deyiĢle beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımı öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini ve eğilimleri geliĢtirmede etkili 

olmuĢtur.  

Öğrenci yanıt sistemlerinin eleĢtirel düĢünme öğretimine dahil edilmesinin, 

eleĢtirel düĢünme becerisini kazandırmada etkili olup olmadığını araĢtırmayı 

amaçlayan Pisheh, NejatyJahromy, Gargari, Hashemi ve Fathi-Azar (2019) 270 

sekizinci sınıf öğrencisiyle bir deneysel çalıĢma yürütmüĢtür. Yarı deneysel modelde 

yapılmıĢ bu çalıĢmada veriler Cornell EleĢtirel DüĢünme Testi-Düzey X ile 

toplanmıĢtır. Üç farklı okuldan sekiz sınıf araĢtırmaya dahil edilmiĢ ve bu sınıflardan 

beĢi deney grubu üçü ise kontrol grubu olarak rastgele atanmıĢtır. Dolayısıyla deney 

grubunda toplamda 156 öğrenci bulunurken, kontrol grubunun öğrenci sayısı 

114’dür. Her iki grupta da öğrenim “DüĢünme ve YaĢam Tarzı” dersinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Ancak deney grubunda eleĢtirel düĢünme öğretiminin içine 

öğrenci yanıt sistemleri dahil edilirken, kontrol grubunda bu yapılmamıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre, deney grubunda bulunan öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme beceri son test puanları, kontrol grubunda bulunan öğrencilere 

kıyasla çok daha yüksek çıkmıĢtır. Dolayısıyla öğrenci yanıt sistemlerinin, 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede etkili olduğu söylenebilir 

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

Yukarıda bir kısmı özetlenen uluslararası alanyazındaki eleĢtirel düĢünme 

öğretimi üzerine yapılmıĢ çalıĢmalar incelendiğinde, araĢtırmaların çoğunda 

örneklem grubunun eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerini ölçmek için Facione’nin 

Bütüncül EleĢtirel DüĢünme Rubriği (Jensen, Jr., 2015; Welch, Hieb ve Graham, 

2015), Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi (Ku, Ho, Hau ve Lai, 

2014), Halpern Günlük Durumlar için EleĢtirel DüĢünme Değerlendirme Testi (Ku, 

Ho, Hau ve Lai, 2014; Tiruneh, Cock ve Elen, 2018; Marin ve Halpern, 2011), 

Cornell EleĢtirel DüĢünme Testi (Pisheh, NejatyJahromy, Gargari, Hashemi ve Fathi-

Azar, 2019; Lumpkin, 1992; Aizikovitsh ve Amit, 2010) ve California EleĢtirel 

DüĢünme Testi (Astleitner, 2002; Lou, 2018) gibi ölçme araçları kullanılırken, 

örneklem grubunun eleĢtirel düĢünme eğilim düzeyini belirlemek için en çok tercih 
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edilen ölçme aracı California EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Ölçeği (Reed ve 

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

Ayrıca uluslararası alanyazında bulunan eleĢtirel düĢünme öğretimi üzerine 

yapılmıĢ çalıĢmalardan bazıları konu tabanlı (Darby ve Rashid, 2017; Nejmaoui, 

2018; Tiruneh, Cock ve Elen, 2018; Aizikovitsh ve Amit, 2010), içerik 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 eleĢtirel düĢünme öğretimi (Welch, Hieb ve 

Graham, 2015) gibi yaklaĢımların eleĢtirel düĢünme becerisi ya da eğilimi üzerine 

etkisini araĢtırırken, bazıları da probleme dayalı öğrenme yöntemi (Zhou, 2018), 

felsefe öğretimi (Rahdar, Pourghaz ve Marziyeh, 2018) sorgulama temelli öğretim 

(Ku, Ho, Hau ve Lai, 2014), sokratik diyalog (Jensen Jr., 2015), küçük grup 

tartıĢmaları (Hudgins ve Edelman, 2015) ve stratejik düĢünme programı (Lou, 2018) 

gibi farklı öğretim yöntem, strateji ve etkinliklerinin eleĢtirel düĢünme becerisi ya da 

eğilimi üzerine etkisini araĢtırmıĢtır. Bunun yanı sıra, sayısı az olmakla beraber 

alanyazında farklı eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımlarının, örneklem gruplarının 

eleĢtirel düĢünme becerileri ya da eğilimleri üzerinde etkisini kıyaslayan çalıĢmalar 

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

Uluslararası alanyazında bulunan bu çalıĢmaların çoğunda ilköğretim (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 üniversite (Welch, Hieb ve Graham, 2015; Darby ve Rashid, 

2017; Zhou, 2018; Nejmaoui, 2018; Lou, 2018) öğrencileriyle çalıĢılmıĢtır. 
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2.3.2.2.Yurt DıĢında EleĢtirel DüĢünme Eğilim ya da Beceri Düzeyini 

Belirlemeye Yönelik AraĢtırmalar 

Facione, Giancarlo, Facione ve Gainen (1995) üniversite öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilimlerini belirlemeyi amaçladığı bir çalıĢma yürütmüĢtür. 

ÇalıĢmada veriler California EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Ölçeği kullanılarak 587 

birinci sınıf öğrencisinden toplanmıĢtır. ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara göre 587 

birinci sınıf öğrencisinin sadece %13’ü yüksek bir eleĢtirel düĢünme eğilimine 

sahipken, %87’sinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri düĢüktür. Elde edilen bulgular alt 

boyutlar açısından ele alındığında, üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri açık görüĢlülük ve meraklılık yönünden güçlüyken, sistematiklik ve 

gerçeği arama alt boyutlarında zayıftır. Öğrencilerin eleĢtirel düĢüme eğilimleri 

cinsiyete göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamasına rağmen, bazı alt boyutlarda 

cinsiyet değiĢkeni eleĢtirel düĢünme eğilimini anlamlı bir Ģekilde farklılaĢtırmaktadır. 

Açık fikirlilik ve olgunluk alt boyutlarında kadınlar lehine, analitiklik boyutunda ise 

erkekler lehine istatistiki olarak anlamlı fark bulunmuĢtur.  

Colucciello (1999) öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri ile öğrenme 

stilleri arasındaki iliĢkiyi araĢtırdığı bir çalıĢma yürütmüĢtür. Betimsel yöntemle 

yapılan çalıĢmada veriler California EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Ölçeği ve Kolb’un 

Öğrenme Stilleri Envanteri ile toplanmıĢtır. ÇalıĢmaya HemĢirelik bölümünde 

öğrenim görmekte olan 100 son sınıf öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen 

bulgulara göre öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri düĢük düzeydedir. EleĢtirel 

düĢünme eğiliminin alt boyutları göz önüne bulundurulduğunda öğrencilerin eğilimi 

sadece olgunluk ve gerçeği arama alt boyutunda üst düzeydedir. Ancak üniversite 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri meraklılık, kendine güven, açık 

görüĢlülük ve analitiklik alt boyutlarında düĢüktür. Ayrıca eleĢtirel düĢünme eğilimi 

ile öğrenme stilleri arasında anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. 

Öğrenim görülen bölüm ve cinsiyet değiĢkenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi 

üzerindeki etkisini araĢtırmayı amaçlayan Walsh ve Hardy (1999) 334 lisans 

öğrencisiyle bir çalıĢma yürütmüĢtür. Öğrenciler dört fakültenin farklı bölümlerinde 

öğrenim görmektedir. ÇalıĢmada veriler California EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri 

Ölçeği ile toplanmıĢtır. ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara göre öğrencilerin eleĢtirel 
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düĢünme eğilimleri öğrenim görülen alana göre anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. 

EleĢtirel düĢünme eğilimi en yüksek olan öğrenciler sırasıyla Ġngilizce, Psikoloji, 

HemĢirelik, Tarih, Eğitim ve ĠĢletme bölümlerinde öğrenim görmektedir. Ayrıca her 

ne kadar kadın öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri erkek öğrencilere göre daha 

yüksek olsa da aradaki fark istatistiki olarak anlamlı değildir. Bu sebeple öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı bir Ģekilde 

değiĢmediğini söylemek mümkündür.  

122 hemĢirelik öğrencisiyle bir çalıĢma yürüten Ip vd. (2000) hemĢirelik 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmada 

veriler California EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Ölçeği ile toplanmıĢtır. AraĢtırmadan 

elde edilen verilerin analizinin ardından hemĢirelik öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerinin düĢük olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca hemĢirelik bölümü 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri sınıf düzeyine göre anlamlı bir Ģekilde 

farklılaĢmaktadır. EleĢtirel düĢünme eğilimi en olumlu olan öğrenciler sırasıyla 

ikinci sınıfta, birinci sınıfta ve üçüncü sınıfta öğrenim görmektedir. Bunun yanı sıra 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri ile akademik baĢarıları arasında pozitif 

yönde ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  

Yüksek lisans ve doktora düzeyinde öğrenim görmekte olan öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerilerini belirlemeyi ve karĢılaĢtırmayı amaçlayan 

Onwuegbuzie (2001) betimsel bir çalıĢma yürütmüĢtür. ÇalıĢmanın örneklemini 101 

yüksek lisans ve 19 doktora öğrencisi olmak üzere toplam 120 öğrenci 

oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada veriler California EleĢtirel DüĢünme Testi ile 

toplanmıĢtır. ÇalıĢmadan elde edilen bulgulara göre doktora ve yüksek lisans 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerileri arasında doktora öğrencilerinin lehine 

anlamlı fark vardır. Onwuegbuzie (2001) doktora düzeyindeki öğrencilerin daha 

yüksek eleĢtirel düĢünme becerisine sahip olmalarının, doktora öğrencilerinin yüksek 

lisans öğrencilerine kıyasla akademik olarak daha motive ve daha baĢarılı öğrenenler 

olmalarına ve daha fazla araĢtırma yapmalarına bağlanabileceğini belirtmektedir. 

Albert, Albert ve Radsma (2002) iki dillilik, eleĢtirel düĢünme becerisi ve 

eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin arasındaki iliĢkiyi araĢtırmayı amaçladığı bir çalıĢma 

yürütmüĢtür. AraĢtırmaya 111 hemĢirelik öğrencisi katılmıĢtır. AraĢtırmada veriler 
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Ġngilizce Testi, Fransızca Testi, California EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Ölçeği ve 

California EleĢtirel DüĢünme Testi ile toplanmıĢtır. Verilerin çok yönlü regresyon 

yöntemi ile analiz edildiği çalıĢmanın sonuçlarına göre hemĢirelik öğrencilerinin iki 

dilli olma durumları ve eleĢtirel düĢünme becerileri arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunamamıĢtır. Ayrıca öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri ve eleĢtirel 

düĢünme eğilimleri arasında da anlamlı bir iliĢki bulunamamıĢtır. Ancak üniversite 

öğrencilerinin iki dilli olma durumları ve eleĢtirel düĢünme eğilimleri arasında 

anlamlı iliĢki vardır.  

Ġki farklı üniversitede okuyan HemĢirelik bölümü öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerini belirlemeyi ve karĢılaĢtırmayı amaçlayan Tiwari, Avery ve Lai 

(2003) betimsel bir çalıĢma yürütmüĢtür. ÇalıĢmanın örneklemini 222’si Hong 

Kong’ta bulunan bir üniversitede, 162’si ise Avustralya’da bulunan bir üniversitede 

öğrenim görmekte olan toplam 384 hemĢirelik öğrencisi oluĢturmaktadır. Veriler iki 

farklı ülkede öğrenim görmekte olan öğrencilerden California EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimleri Ölçeği kullanılarak toplanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre 

iki farklı ülkede öğrenim görmekte olan öğrenciler arasında Avustralya’dakilerin 

lehine anlamlı fark vardır. Avustralya’da bulunan üniversitede öğrenim görmekte 

olan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri yüksekken, Hong Kong’taki 

öğrencilerin eğilimleri düĢüktür. Tiwari, Avery ve Lai’ye (2003) göre aradaki bu 

farkın kültürel farklılıklarla açıklanması mümkündür. Dolayısıyla üniversite 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri, kültürel farklılıklardan etkilenmektedir.  

Çin ve Amerika’da yaĢayan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

kıyaslamayı amaçlayan Yeh ve Chen (2003) 410 üniversite öğrencisiyle bir çalıĢma 

yürütmüĢtür. Öğrencilerin 214’ü Çin’de bulunan bir üniversitenin HemĢirelik 

bölümünde öğrenim görürken, 196’sı Amerika’da bulunan bir üniversitenin 

HemĢirelik bölümünde öğrenim görmektedir. Ölçme aracı olarak California EleĢtirel 

DüĢünme Eğilimleri Ölçeğinin kullanıldığı çalıĢmanın bulgularına göre iki farklı 

ülkede okuyan öğrencilerin hem ölçeğin gerçeği arama, açık görüĢlülük, 

sistematiklik ve olgunluk alt boyutlarında hem de toplam ölçek açısından eleĢtirel 

düĢünme eğilim puanları arasında Çin’de okuyan öğrenciler lehine anlamlı fark 

vardır. Bir baĢka ifadeyle, Çinli öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilim puanları 
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gerçeği arama, açık görüĢlülük, sistematiklik ve olgunluk alt boyutlarında hem de 

toplam ölçekte Amerikalı öğrencilere kıyasla daha yüksektir. Dolayısıyla Çinli 

öğrencilerin Amerikalı öğrencilere kıyasla daha olumlu eleĢtirel düĢünme eğilimine 

sahip olduğunu söylemek mümkündür. Yeh ve Chen’e (2003) göre iki ülke 

arasındaki bu farkın nedeni kültürel farklılıklardır.  

HemĢirelik bölümünde görev yapmakta olan öğretim üyelerinin eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerini ve bu eğilim ile öğretim üyelerinin araĢtırmadan faydalanma 

becerileri ile iliĢkisini belirlemeyi amaçlayan Profetto-McGrath, Smith, Hugo, Patel 

ve Dussault (2008) 287 kiĢiyle betimsel bir çalıĢma yapmıĢtır. AraĢtırmada veriler 

California EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Ölçeği ve AraĢtırmadan Faydalanma Anketi 

ile toplanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre HemĢirelik bölümü öğretim 

üyelerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri yüksek düzeydedir. Ayrıca öğretim 

elemanlarının eleĢtirel düĢünme eğilimleri ile araĢtırmadan faydalanma becerileri 

arasında orta düzeyde ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  

Klinik hemĢirelerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini ve eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerini belirlemeyi ve bu beceri ve eğilim düzeyinin demografik özelliklere göre 

değiĢip değiĢmediği incelemeyi amaçlayan Feng, Chen, Chen ve Pai (2010) 280 

hemĢireyle bir çalıĢma yürütmüĢtür. AraĢtırmada veriler Watson-Glaser EleĢtirel 

Akıl Yürütme Gücü Testi ve araĢtırmacı tarafından geliĢtirilmiĢ EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimleri Envanteri ile toplanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre 

hemĢirelerin en yüksek beceri düzeyine sahip olduğu alt boyut yorumlama 

boyutuyken, çıkarsama boyutu hemĢirelerin en düĢük baĢarı gösterdiği alt boyuttur. 

Ayrıca eleĢtirel düĢünme eğilimleri açısından hemĢirelerin en yüksek puana sahip 

olduğu alt boyut yansıtıcı düĢünme alt boyutudur. HemĢirelerin eleĢtirel düĢünme 

becerileri ve eğilimleri yaĢ ve mesleki tecrübesi yüksek olanların lehine mesleki 

tecrübeye göre anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. 31 ve 35 yaĢ arasında olan 

hemĢirelerin eleĢtirel düĢünme becerileri ve eğilimleri 36 yaĢından büyük ve 30 

yaĢından küçük olan hemĢirelere kıyasla daha olumludur. Eğitim seviyesi ise eleĢtirel 

düĢünme beceri düzeyini ve eleĢtirel düĢünme eğilimini etkileyen bir faktör değildir. 

Bunun yanı sıra hemĢirelerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri ve eleĢtirel düĢünme 

becerileri arasında da pozitif yönde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. 
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Sosyal bilimlerde öğrenim görmekte olan üniversite öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerini belirlemeyi ve bu eğilimin cinsiyet ve sınıf düzeyi değiĢkenine 

göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemeyi amaçlayan Khandaghi, Pakmehr ve 

Amiri (2011) betimsel bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. ÇalıĢmada veriler Ricketts'in 

EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Ölçeği kullanılarak 123 öğrenciden toplanmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri orta düzeydedir. Ayrıca bu eğilim düzeyi öğrencilerin cinsiyetine ve sınıf 

düzeyine göre anlamlı bir Ģekilde değiĢmemektedir.  

Solunum yoğun bakım bölümünde öğrenim görmekte olan öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerilerini belirlemeyi ve bu beceri düzeyinin öğrencilerin 

demografik özelliklerine göre değiĢip değiĢmediğini incelemeyi amaçlayan 

Wettstein, Wilkins, Gardner ve Restrepo (2011), 55 son sınıf öğrencisiyle bir çalıĢma 

yürütmüĢtür. AraĢtırmada veriler Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi 

ile toplanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre öğrencilerin hepsi ölçekte 

bulunan soruların en az yarısına doğru cevap vermiĢtir. Dolayısıyla öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerilerinin orta düzeyde olduğunu söylemek mümkündür. Ayrıca 

öğrencilerin en çok baĢarılı olduğu alt boyutlar sırasıyla kaĢıt görüĢlerin 

değerlendirilmesi, tümdengelim, varsayımların farkına varma, çıkarsama ve 

yorumlama alt boyutlarıdır. Bunun yanı sıra öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri 

düzeyleri yaĢ ve ulusal çapta yapılan sınavlardan alınan puana göre anlamlı bir 

Ģekilde değiĢmemektedir. BaĢka bir deyiĢle, yaĢ ve akademik baĢarı değiĢkenleri 

eleĢtirel düĢünme becerisini anlamlı bir Ģekilde etkilememektedir. Ancak 

öğrencilerin eğitim geçmiĢleri eleĢtirel düĢünme becerisini anlamlı bir Ģekilde 

etkilemektedir. Fen ağırlıklı bir eğitim geçmiĢine sahip öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerileri diğer öğrencilere kıyasla daha yüksektir.  

Kermansaravi, Navidian ve Kaykhaei (2013) hemĢirelik öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme becerilerini incelemiĢtir. AraĢtırmada veriler Watson-Glaser 

EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi ile toplanmıĢtır. AraĢtırmaya 30 birinci sınıf, 60 

son sınıf ve 30 mezun öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre 

eleĢtirel düĢünme beceri düzeyi en yüksek olan öğrenciler sırasıyla son sınıf 

öğrencileri, mezun öğrenciler ve birinci sınıf öğrencileridir. Dolayısıyla birinci sınıf 
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öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme düzeyleri en düĢükken, eleĢtirel düĢünme becerisi en 

yüksek olan grup son sınıf öğrencileridir. Ayrıca bahsedilen bu üç grupta bulunan 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri arasında istatistiki olarak anlamlı fark 

vardır.  

Kim, Moon, Kim, Kim ve Lee (2013) HemĢirelik bölümü öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri ile sınıf düzeyi ve bölümlerinden memnuniyet dereceleri 

arasındaki iliĢkiyi belirlemeyi amaçladığı bir çalıĢma yürütmüĢtür. AraĢtırmada 

veriler hemĢirelik öğrencilerine yönelik geliĢtirilmiĢ olan EleĢtirel DüĢünme Eğilim 

Ölçeği kullanılarak dört farklı üniversitede öğrenim gören 1074 öğrenciden 

toplanmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen bulgulara göre üniversite öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri yüksek düzeydedir. Ayrıca öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme eğilimleri erkekler lehine cinsiyete göre anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. 

Bunun yanı sıra üniversite öğrencilerinin yaĢı büyüdükçe, eleĢtirel düĢünme eğilimi 

puanları da artıĢ göstermektedir. Üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri üçüncü sınıfa kadar artıĢ gösterirken, son sınıfta düĢüĢe geçmektedir. 

Ayrıca öğrenim gördüğü bölümden memnun olan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

becerileri, memnun olmayan öğrencilere göre yüksektir. 

Üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini ve problem çözme 

becerilerini incelemeyi amaçlayan Rodzalan ve Saat (2015) betimsel bir çalıĢma 

yürütmüĢtür. Malezya’da bulunan altı farklı üniversitede öğrenim görmekte olan 

2000 öğrencinin katıldığı çalıĢmanın verileri EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği ve 

Problem Çözme Becerileri Ölçeği ile toplanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen 

bulgulara göre üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri ve problem 

çözme becerileri yüksek düzeydedir. Ayrıca üniversite öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme eğilimleri erkek öğrenciler lehine cinsiyete göre farklılaĢmaktadır. Bunun 

yanı sıra sosyal bilimlerde okuyan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri fen ve 

mühendislik öğrencilerine kıyasla çok daha yüksektir.  

Bir devlet hastanesinde çalıĢmakta olan hemĢirelerin eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerini belirlemeyi amaçlayan Mahmoud ve Mohamed (2017) 196 hemĢireyle 

betimsel bir çalıĢma yürütmüĢtür. AraĢtırmada veriler California EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimleri Ölçeği ile toplanmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre 
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hemĢirelerin büyük çoğunluğunun eleĢtirel düĢünme eğilimleri orta düzeydedir. 

EleĢtirel düĢünme eğilimlerinin alt boyutları göz önünde bulundurulduğunda, 

eğilimlerin en olumlu olduğu alt boyut meraklılık ve kendine güvenken, en olumsuz 

alt boyut gerçeği arama boyutudur. Ayrıca hemĢirelerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri 

yaĢ, cinsiyet, eğitim durumu, mesleki tecrübe ve medeni durum değiĢkenlerine göre 

anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmamaktadır.  

HemĢirelik bölümünde görev yapmakta olan öğretim üyelerinin eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerini ve becerilerini belirlemeyi amaçlayan Raymond, Profetto-

McGrath, Myrick ve Strean (2018) çalıĢmasında verileri California EleĢtirel 

DüĢünme Testi ve California EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Ölçeği ile toplamıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemini HemĢirelik lisans bölümünde öğrenim görmekte olan 

ikinci ve üçüncü sınıf öğrencilerinin dersine giren öğretim üyeleri oluĢturmaktadır. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara göre öğretim üyelerinin eleĢtirel düĢünme 

becerileri orta düzeydedir. California EleĢtirel DüĢünme Testinin alt boyutları 

incelendiğinde öğretim üyelerinin eleĢtirel düĢünme becerileri tümdengelim, 

tümevarım, değerlendirme ve açıklama alt boyutlarında orta düzeydeyken analiz, 

çıkarsama ve yorumlama boyutlarında güçlü düzeydedir. Ayrıca öğretim üyelerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri yüksek düzeydedir. Öğretim üyelerinin en olumlu 

eğilime sahip olduğu alt boyutlar meraklılık ve kendine güvendir. 

HemĢirelik bölümü öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini belirlemeyi 

ve bu eğilimin sınıf düzeyiyle olan iliĢkisini araĢtırmayı amaçlayan Noone ve Seery 

(2018) 452 öğrenciyle bir çalıĢma yürütmüĢtür. Öğrencilerin 237’si birinci sınıfta 

öğrenim görmekteyken, 215’i üçüncü senesindedir. Verilerin California EleĢtirel 

DüĢünme Eğilimleri Ölçeği ile toplandığı çalıĢmadan elde edilen bulgulara göre 

birinci sınıf öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri güçlü düzeydeyken, bu eğilim 

düzeyi üçüncü sınıf öğrencileri için zayıftır. Dolayısıyla HemĢirelik bölümü 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri birinci sınıflarının lehine sınıf düzeyine 

göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır.  

EleĢtirel düĢünme becerisi ile akademik baĢarı arasındaki iliĢkiyi araĢtırdığı 

çalıĢmasında D’Alessio, Avolio ve Charles (2019) veri toplamak amacıyla Watson-

Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testini ve öğrencilerin not ortalamalarını 
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kullanmıĢtır. 1620 öğrenciden toplanan verilerin analizinin ardından akademik baĢarı 

ve eleĢtirel düĢünme beceri düzeyi arasından anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Elde 

edilen bulgulara göre eleĢtirel düĢünme beceri düzeyi yüksek olan öğrencilerin 

akademik baĢarıları da yüksektir.  

Özetle, örneklem grubunun eleĢtirel düĢünme eğilim ya da beceri düzeyini 

incelemeyi amaçlayan uluslararası alanyazındaki çalıĢmaların çoğunda öğretim 

üyeleri (Profetto-McGrath, Smith, Hugo, Patel ve Dussault, 2008; Raymond, 

Profetto-McGrath, Myrick ve Strean, 2018) ve üniversite öğrencileri (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 çalıĢıldığı görülmektedir. Bunun yanı sıra 

bahsedilen çalıĢmaların çoğunda hemĢirelik alanında öğrenim görmekte olan 

öğrenciler ile çalıĢılmıĢtır (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).  

Uluslararası alanyazındaki çalıĢmalarda örneklem grubunun eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerini belirlemek için en çok California EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri 

Ölçeği (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) kullanılırken, örneklem grubunun eleĢtirel düĢünme beceri 

düzeylerini belirlemek için ise Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi 

(D’Alessio, Avolio ve Charles, 2019; Kermansaravi, Navidian ve Kaykhaei, 2013; 

Wettstein, Wilkins, Gardner ve Restrepo, 2011; Feng, Chen, Chen ve Pai, 2010) 

kullanılmıĢtır. Ayrıca bahsedilen çalıĢmaların çoğunda örneklem grubunun eleĢtirel 

düĢünme beceri ve eğilim düzeyi ya orta ya da yüksek düzeydedir. 
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Bunun yanı sıra çalıĢmalarda eleĢtirel düĢünme beceri ya da eğilim düzeyi ile 

araĢtırmadan faydalanma (Profetto-McGrath, Smith, Hugo, Patel ve Dussault, 2008), 

akademik baĢarı (D’Alessio, Avolio ve Charles, 2019; Ip vd., 2000; Wettstein, 

Wilkins, Gardner ve Restrepo, 2011), problem çözme becerisi (Rodzalan ve Saat, 

2015), iki dilli olma durumu (Albert, Albert ve Radsma, 2002), öğrenme stilleri 

(Colucciello, 1999) ve kültürel farklılıklar (Tiwari, Avery ve Lai, 2003; Yeh ve 

Chen, 2003) arasında iliĢki olup olmadığı da incelenmiĢ ve bahsedilen bu 

değiĢkenlerin tamamıyla eleĢtirel düĢünme arasında bir iliĢki olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

Ayrıca eleĢtirel düĢünme beceri ya da eğilim düzeyinin yaĢ, cinsiyet ve 

öğrenim görülen bölüm gibi farklı demografik değiĢkenlere göre değiĢip 

değiĢmediğini inceleyen birçok çalıĢma bulunmaktadır. Bu çalıĢmalardan bazılarına 

göre cinsiyet eleĢtirel düĢünme becei ya da eğilim düzeyini farklılaĢtıran bir 

değiĢkenken (Kim, Moon, Kim, Kim ve Lee, 2013; Rodzalan ve Saat, 2015), 

bazılarına göre cinsiyet eleĢtirel düĢünme beceri ya da eğilim düzeyini 

etkilememektedir (Khandaghi, Pakmehr ve Amiri, 2011; Mahmoud ve Mohamed, 

2017; Walsh ve Hardy, 1999; Facione, Giancarlo, Facione ve Gainen, 1995). Aynı 

Ģekilde uluslararası alanyazında eleĢtirel düĢünme eğilim ya da beceri düzeyinin yaĢa 

göre değiĢtiğini ifade eden çalıĢmalar (Kim, Moon, Kim, Kim ve Lee, 2013; Feng, 

Chen, Chen ve Pai, 2010) olduğu gibi, yaĢın eleĢtirel düĢünmeyi etkilemediğini 

söyleyen çalıĢmalar da (Mahmoud ve Mohamed, 2017; Wettstein, Wilkins, Gardner 

ve Restrepo, 2011) mevcuttur. Ayrıca uluslararası alanyazındaki çalıĢmaların çoğuna 

göre eleĢtirel düĢünme beceri ya da eğilim düzeyi, sınıf düzeyine (Noone ve Seery, 

2018; Kermansaravi, Navidian ve Kaykhaei, 2013), eğitim görülen alana (Rodzalan 

ve Saat, 2015; Walsh ve Hardy, 1999), eğitim geçmiĢine (Wettstein, Wilkins, 

Gardner ve Restrepo, 2011), mesleki tecrübeye (Feng, Chen, Chen ve Pai, 2010) göre 

anlamlı bir Ģekilde değiĢmektedir. Ancak bu çalıĢmaların bir kısmına göre eleĢtirel 

düĢünme eğilim ya da beceri düzeyi sınıf düzeyine (Khandaghi, Pakmehr ve Amiri, 

2011; Ip vd., 2000) göre değiĢmemektedir. 
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3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırma modeline, çalıĢma grubuna, deneysel iĢleme, veri 

toplama araçlarına, verilerin toplanmasına ve verilerin analizine iliĢkin ayrıntılı 

bilgiye yer verilmiĢtir. 

3.1.AraĢtırma Modeli 

Farklı eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımlarının lise öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme becerilerine, eleĢtirel düĢünme eğilimlerine ve çevreye iliĢkin tutumlarına 

etkisini araĢtırmayı amaçlayan bu araĢtırmada nicel araĢtırma desenlerinden ön test-

son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıĢtır. EleĢtirel düĢünme becerisi, 

eleĢtirel düĢünme eğilimi ve çevresel tutum araĢtırmanın bağımlı değiĢkenleriyken, 

beceri temelli, içerik temelli ve karma eleĢtirel düĢünme öğretimleri araĢtırmanın 

bağımsız değiĢkenleridir. Eğitim ve psikolojide sıklıkla kullanılan deneysel 

desenlerden biri olan öntest-sontest kontrol gruplu yarı deneysel desende deney ve 

kontrol grupları rastgele bir Ģekilde atanır (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz 

ve Demirel, 2014). Uygulamanın yapılacağı lisede sınıflar yeniden 

oluĢturulamayacağı için araĢtırmada bu desen tercih edilmiĢtir. Rastgele seçilen dört 

Ģubeden üçü deney grubu biri ise kontrol grubu olarak atanmıĢtır. AraĢtırmada 

kullanılan desen Tablo 12’de görülebilir. 

Tablo 12. AraĢtırmada Kapsamında Kullanılan Desen 

 Ön test ĠĢlem Son test 
D1 EDT+EDEÖ Beceri temelli ED öğretimi  EDT+EDEÖ 
D2 EDT+EDEÖ+ÇTÖ Ġçerik temelli ED öğretimi EDT+EDEÖ+ÇTÖ 
D3 EDT+EDEÖ+ÇTÖ Karma ED öğretimi EDT+EDEÖ+ÇTÖ 
K EDT+EDEÖ+ÇTÖ X EDT+EDEÖ+ÇTÖ 

D1: Deney Grubu 1 - Beceri Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretimi 
D2: Deney Grubu 2 - Ġçerik Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretimi 
D3: Deney Grubu 3 - Karma EleĢtirel DüĢünme Öğretimi 
K: Kontrol Grubu 
EDT: EleĢtirel DüĢünme Testi  
EDEÖ: UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği 
ÇTÖ: Çevresel Tutum Ölçeği 
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Birinci deney grubunda eleĢtirel düĢünme öğretimi beceri temelli, ikinci 

deney grubunda ise içerik temelli bir Ģekilde yapılmıĢtır. Üçüncü deney grubunda 

eleĢtirel düĢünme öğretimi beceri temelli baĢlamıĢ sonrasında ise içerik temelli 

devam etmiĢtir. Bir baĢka ifadeyle üçüncü deney grubunda karma eleĢtirel düĢünme 

öğretim yaklaĢımı kullanılmıĢtır. Kontrol grubunda ise herhangi bir deneysel iĢlem 

yapılmadan, bu gruptaki öğrenciler okulda uygulanmakta olan öğretim programına 

devam etmiĢtir. EleĢtirel düĢünme testi ve UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği 

bütün gruplarda ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. Çevresel Tutum Ölçeği ise 

sadece ikinci deney grubu, üçüncü deney grubu ve kontrol grubunda ön test ve son 

test olarak uygulanmıĢtır.  

3.2.ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2019-2020 eğitim-öğretim yılında Batı 

Karadeniz bölgesindeki bir Anadolu Lisesinin dört farklı sınıfında öğrenim görmekte 

olan 114 dokuzuncu sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. Toplam altı dokuzuncu sınıfı 

bulunan Anadolu Lisesinde dört sınıf rastgele seçilmiĢ ve rastgele birinci deney 

grubu, ikinci deney grubu, üçüncü deney grubu ve kontrol grubu olarak atanmıĢtır. 

Birinci deney grubunda bulunan öğrencilerin demografik özellikleri Tablo 13’de 

görülebilir.  

Tablo 13. Birinci Deney Grubunda Bulunan Öğrencilere Ait Demografik Özellikler 
Demografik Özellikler  f % Toplam 

D
en

ey
 G

ru
bu

 1
 (B

ec
er

i T
em

el
li 

El
eĢ

tir
el

 
D

üĢ
ün

me
 Ö

ğr
et

im
i) 

Cinsiyet 
Kadın 19 65,5 

29 
Erkek 10 34,5 

YaĢ 
14 15 51,7 

29 15 12 41,4 
16 2 6,9 

Anne Eğitim 
Durumu 

Ġlkokul 6 20,7 

29 
Ortaokul 6 20,7 
Lise 9 31 
Üniversite 8 27,6 
Lisansüstü 0 0 

Baba Eğitim 
Durumu 

Ġlkokul 5 17,2 

29 
Ortaokul 0 0 
Lise 12 41,4 
Üniversite 12 41,4 
Lisansüstü 0 0 
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Tablo 13’de de görülebileceği gibi eleĢtirel düĢünmenin beceri temelli bir 

Ģekilde öğretildiği birinci deney grubundaki öğrencilerin %65,5’i kadın %34,5’i ise 

erkektir. Öğrencilerin büyük çoğunluğu 14 (%51,7) ve 15 (%41,4) yaĢındadır. 

Öğrencilerin anneleri sırasıyla lise (%31), üniversite (%27,6), ilkokul (%20,7) ve 

ortaokul (%20,7) mezunudur. Öğrencilerin babalarının büyük çoğunluğu ise lise 

(%41,4) ve üniversite (%41,4) mezunudur. Ġkinci deney grubunda bulunan 

öğrencilerin demografik özellikleri Tablo 14’de görülebilir. 

Tablo 14. Ġkinci Deney Grubunda Bulunan Öğrencilere Ait Demografik Özellikler 

Demografik Özellikler  f % Toplam 

D
en

ey
 G

ru
bu

 2
 (Ġ

çe
rik

 T
em

el
li 

El
eĢ

tir
el

 D
üĢ

ünm
e 

Ö
ğr

et
im

i) 

Cinsiyet 
Kadın 16 61,5 

26 
Erkek 10 38,5 

YaĢ 
14 17 65,4 

26 15 9 34,6 
16 0 0 

Anne Eğitim 
Durumu 

Ġlkokul 7 26,9 

26 

Ortaokul 7 26,9 
Lise 4 15,4 
Üniversite 6 23,1 
Lisansüstü 1 3,8 
BelirtilmemiĢ 1 3,8 

Baba Eğitim 
Durumu 

Ġlkokul 2 7,7 

26 

Ortaokul 5 19,2 
Lise 10 38,5 
Üniversite 7 26,9 
Lisansüstü 2 7,7 
BelirtilmemiĢ 0 0 

EleĢtirel düĢünme öğretiminin içerik temelli yürütüldüğü ikinci deney grubu 

öğrencilerinin %61,5’i kadın, %38,5’u ise erkektir. Öğrencilerin %65,4’ü 14, 

%34,6’sı ise 15 yaĢındadır. Öğrencilerin annelerinin büyük çoğunluğu ilkokul ve 

ortaokul mezunudur (%53,8). Annelerin %23,1’i ise üniversite mezunudur. Ġkinci 

deney grubu öğrencilerin %38,5’inin babası lise, %26,9’unun babası üniversite, 

%19,2’sinin babası ise ortaokul mezunudur. Üçüncü deney grubunda bulunan 

öğrencilerin demografik özellikleri Tablo 15’de görülebilir. 
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Tablo 15. Üçüncü Deney Grubunda Bulunan Öğrencilere Ait Demografik Özellikler 

Demografik Özellikler  f % Toplam 
D

en
ey

 G
ru

bu
 3

 (K
ar

m
a 

El
eĢ

tire
l D

üĢ
ünm

e 
Ö

ğr
et

im
i) 

Cinsiyet 
Kadın 16 55,2 

29 
Erkek 13 44,8 

YaĢ 
14 12 41,4 

29 15 17 58,6 
16 0 0 

Anne Eğitim 
Durumu 

Ġlkokul 6 20,7 

29 
Ortaokul 4 13,8 
Lise 13 44,8 
Üniversite 6 20,7 
Lisansüstü 0 0 

Baba Eğitim 
Durumu 

Ġlkokul 5 17,2 

29 
Ortaokul 2 6,9 
Lise 10 34,5 
Üniversite 10 34,5 
Lisansüstü 2 6,9 

Karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin gerçekleĢtirildiği üçüncü deney 

grubunda bulunan öğrencilerin %55,2’si kadın, %44,8’i erkektir. Ayrıca üçüncü 

deney grubu öğrencilerinin %58,6’sı 15, %41,4’ü ise 4 yaĢındadır. Öğrencilerin 

annelerinin büyük çoğunluğu lise mezunudur (%44,8). Lise mezunu anneleri 

sırasıyla üniversite (%20,7) ve ilkokul (%20,7) mezunu anneler takip etmektedir. 

Bunun yanı sıra öğrencilerin babalarının büyük çoğunluğu ise lise ve üniversite 

mezunudur (%69). Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin demografik özellikleri 

Tablo 16’da görülebilir. 
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Tablo 16. Kontrol Grubunda Bulunan Öğrencilere Ait Demografik Özellikler 

Demografik Özellikler  f % Toplam 

K
on

tro
l G

ru
bu

 
Cinsiyet 

Kadın 16 53,3 
30 

Erkek 14 46,7 

YaĢ 
14 14 46,7 

30 15 16 53,3 
16 0 0 

Anne Eğitim 
Durumu 

Ġlkokul 3 10 

30 

Ortaokul 2 6,7 
Lise 9 30 
Üniversite 10 33,3 
Lisansüstü 5 16,7 
BelirtilmemiĢ 1 3,3 

Baba Eğitim 
Durumu 

Ġlkokul 0 0 

30 

Ortaokul 5 16,7 
Lise 9 30 
Üniversite 10 33,3 
Lisansüstü 5 16,7 
BelirtilmemiĢ 1 3,3 

Kontrol grubu öğrencilerinin %53,3’ü kadın, %46,7’si ise erkektir. 

Öğrencilerin %53,3’ü 15, %46,7’si ise 14 yaĢındadır. Kontrol grubu öğrencilerinin 

%33,3’ünün annesi üniversite, %30’unun annesi ise lise mezunudur. Benzer Ģekilde 

kontrol grubu öğrencilerinin %33,3’ünün babası üniversite, %30’unun babası ise lise 

mezunudur. 

Özetle üç deney grubundaki ve kontrol grubundaki öğrenci sayıları birbirine 

yakındır. Ayrıca bütün gruplardaki öğrencilerin cinsiyet, yaĢ, anne eğitim durumu ve 

baba eğitim durumu açısından birbirlerine yakın özellikler gösterdikleri söylenebilir.  

Bunun yanı sıra okul yönetiminden alınan bilgiye göre sınıflar herhangi bir baĢarı 

ölçütüne göre değil, giriĢ puanları açısından rastgele oluĢturulmuĢ ve sadece sınıf 

mevcudunun kadın erkek sayısı açısından dengeli olmasına dikkat edilmiĢtir. Ayrıca 

bu sınıflarda bulunan öğrencilerin herhangi bir kulüp faaliyeti kapsamında eleĢtirel 

düĢünme becerisine etki edecek bir etkinlikte bulunup bulunmadığına dair bilgi 

alınmıĢ ve dört gruptaki öğrencilerin hiçbirinin böyle bir etkinliğe katılmadığı 

öğrenilmiĢtir.   
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Grupların deneysel iĢlem öncesinde denkliğini test etmek için dört grubun 

eleĢtirel düĢünme testi, UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve Çevresel 

Tutum Ölçeği ön test puanları hem alt boyutlarda hem de toplam puanda 

varsayımların sağlanması durumunda tek yönlü MANOVA testi ile varsayımların 

sağlanmadığı durumlarda ise tek yönlü ANOVA ya da Kruskal Wallis-H testi ile 

analiz edilmiĢtir.  

EleĢtirel düĢünme testi çıkarsama, karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi, 

tümdengelim, varsayımların farkına varma ve yorumlama alt testlerine ait ön test 

verilerinin tek yönlü MANOVA testine ait varsayımların birçoğunu ihlal ettiği 

görülmüĢtür (Henze-Zirkler testi: p<0,05; Box’s M testi:174,082; p<0,05). Ayrıca 

tümdengelim ve yorumlama alt testleri hariç diğer bütün alt testler için yapılan 

Levene testi sonuçları da varyansların homojen olmadığını göstermiĢtir (p<0,05). 

Dolayısıyla eleĢtirel düĢünme testi alt testlerine iliĢkin ön test verileri gruplara göre 

karĢılaĢtırılırken tek yönlü ANOVA ya da Kruskal Wallis-H testi yapılmasına karar 

verilmiĢtir. Öncelikle dört gruba ön test olarak uygulanan eleĢtirel düĢünme testinden 

elde edilen verilerin normal dağılıp dağılmadığını belirlemek için her bir alt test ve 

toplam test puanı için normallik testi yapılmıĢ, Kolmogorov-Smirnov sonuçlarına ve 

basıklık ve çarpıklık değerlerine bakılmıĢtır. Her iki teste dair sonuçlar Tablo 17 ve 

Tablo 18’de görülebilir. 

Tablo 17. EleĢtirel DüĢünme Testi Alt Testler ve Toplam Ön Test Puanlarına ĠliĢkin 

Çarpıklık ve Basıklık Değerleri 

Alt Testler N  ̅ ss Çarpıklık Basıklık 
Çıkarsama  114 5,67 0,13 -2,84 0,24 

KarĢıt GörüĢlerin 
Değerlendirilmesi  114 5,39 0,15 -4,76 1,00 

Tümdengelim  114 8,00 0,14 -7,25 9,79 
Varsayımların Farkına 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 

Ön test olarak uygulanan eleĢtirel düĢünme testinin alt testler ve toplam test 

puanı için hesaplanan çarpıklık ve basıklık değerlerinden hareketle verilerin hem alt 

testlerde hem de toplam testte normal dağılmadığı yorumu yapılabilir.  
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Tablo 18. EleĢtirel DüĢünme Testi Alt Testleri ve Toplam Ön Test Puanlarına ĠliĢkin 

Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilks Değerleri 

Alt Testler Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilks 
df p df p 

Çıkarsama  114 0,000 114 0,000 
KarĢıt GörüĢlerin Değerlendirilmesi  114 0,000 114 0,000 

Tümdengelim  114 0,000 114 0,000 
Varsayımların Farkına Varma  114 0,000 114 0,000 

Yorumlama 114 0,000 114 0,000 
Toplam Test  114 0,003 114 0,000 

Ayrıca Tablo 18’de görülen Kolmogorov-Smirnov testi sonucuna göre de 

eleĢtirel düĢünme ön test puanlarının hem alt testlerde hem de toplam test puanında 

normal dağılmadığı sonucuna varılabilir (p<0,05). 

Dolayısıyla deneysel iĢlem öncesinde üç deney ve kontrol grubu öğrencileri 

arasında eleĢtirel düĢünme testi alt testleri ve toplam test puanı açısından anlamlı fark 

olup olmadığını belirlemek için öğrencilerin alt testlerden ve toplam testten aldıkları 

puanlar Kruskal Wallis-H testi ile analiz edilmiĢ ve sonuçları Tablo 19’da verilmiĢtir. 

Tablo 19. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi 

Toplam Test ve Alt Testlere ĠliĢkin Ön Test Puanlarına ait Kruskal Wallis-H Testi 

Sonuçları 

Alt Testler Gruplar N Sıralar 
Ortalaması X2 sd p η2 Anlamlı 

Fark 

Çıkarsama  

Deney 1 29 47,28 

5,483 3 ,140 - - 
Deney 2 26 64,62 
Deney 3 29 54,95 
Kontrol 30 63,68 

 Gruplar N Sıralar 
Ortalaması X2 sd p η2 Anlamlı 

Fark 

KarĢıt 
GörüĢlerin 
Değerlen. 

Deney 1 29 94,95 

2,640 3 ,450 - - 
Deney 2 26 56,46 
Deney 3 29 57,17 
Kontrol 30 51,52 
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Tablo 19 (Devam). Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme 

Testi Toplam Test ve Alt Testlere ĠliĢkin Ön Test Puanlarına ait Kruskal Wallis-H 

Testi Sonuçları 

 Gruplar N Sıralar 
Ortalaması X2 sd p η2 Anlamlı 

Fark 

Tümdengelim  

Deney 1 29 59,74 

1,801 3 ,615 - - 
Deney 2 26 61,88 
Deney 3 29 57,86 
Kontrol 30 51,18 

 Gruplar N Sıralar 
Ortalaması X2 sd p η2 Anlamlı 

Fark 

Varsayımların 
Farkına Varma  

Deney 1 29 64,14 

5,969 3 ,113 - - 
Deney 2 26 57,90 
Deney 3 29 62,72 
Kontrol 30 45,68 

 Gruplar N Sıralar 
Ortalaması X2 sd p η2 Anlamlı 

Fark 

Yorumlama  

Deney 1 29 62,10 

6,505 3 ,089 - - 
Deney 2 26 60,67 
Deney 3 29 63,45 
Kontrol 30 44,55 

 Gruplar N Sıralar 
Ortalaması X2 sd p η2 Anlamlı 

Fark 

Toplam Test 
Puanı 

Deney 1 29 63,41 

6,555 3 ,088 - - 
Deney 2 26 58,94 
Deney 3 29 63,62 
Kontrol 30 44,62 

Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,008’dir. 

Dört gruptaki lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme testi toplam test ön test 

puanları arasında anlamlı fark olup olmadığını belirlemek için yapılan Kruskal 

Wallis-H testi sonucuna göre aradaki farkın anlamlı olmadığı görülmüĢtür (X2
(sd=3, 

n=114)=6,555, p>0,008). Ayrıca üç deney grubu ve kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin çıkarsama (X2
(sd=3, n=114)=5,483, p>0,008), karĢıt görüĢlerin 

değerlendirilmesi (X2
(sd=3, n=114)=2,640, p>0,008), tümdengelim (X2

(sd=3, n=114)=1,801, 

p>0,008), varsayımların farkına varma (X2
(sd=3, n=114)=5,969, p>0,008) ve yorumlama 

(X2
(sd=3, n=114)=6,505, p>0,008) alt testlerine iliĢkin ön test puanları arasında istatistiki 

olarak anlamlı fark olmadığı görülmüĢtür. Kısacası birinci deney, ikinci deney, 

üçüncü deney ve kontrol grubu öğrencilerinin hem alt testlere hem de toplam teste ait 

ön test puanları arasında istatistiki olarak anlamlı fark olmadığını söylemek 
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mümkündür. UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeğinin toplamından alınan ön 

test puanlarının normalliğine dair elde edilen bulgular Tablo 20 ve Tablo 21’de 

görülebilir. 

Tablo 20. UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeğinin Toplamından Alınan Ön 

Test Puanlarına ĠliĢkin Çarpıklık ve Basıklık Değerleri 

UF/EMI EleĢtirel DüĢünme 
Eğilimi Ölçeği 

N  ̅ ss Çarpıklık Basıklık 
114 3,73 0,03 1,57 -1,10 

Ön test olarak uygulanan UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeğine ait 

sonuçların basıklık değeri -1,10 ve çarpıklık değeri 1,57 olarak bulunmuĢtur. Bu 

değerlerden hareketle verilerin normal dağıldığı yorumu yapılabilir.  

Tablo 21. UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeğinin Toplamından Alınan Ön 

Test Puanlarına ĠliĢkin Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilks Değerleri 

UF/EMI EleĢtirel DüĢünme 
Eğilimi Ölçeği 

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilks 
df p df p 

114 0,200 114 ,061 

Ayrıca Tablo 21’de görülen Kolmogorov-Smirnov testi sonuçları da verilerin 

normal dağıldığı yorumunu desteklemektedir (p>0,05). Bu sebeple çalıĢmanın bir 

diğer değiĢkeni olan eleĢtirel düĢünme eğilimi açısından deneysel iĢlem öncesinde 

grupların denkliğini kontrol etmek için tek yönlü ANOVA testi yapılmıĢ ve sonuçları 

Tablo 22’de gösterilmiĢtir. 

Tablo 22. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimi Ölçeği Ön Test Puanlarına ait Tek Yönlü ANOVA Testi Sonuçları 

 Grup N X  ss sd F p η2 Anlamlı 
Fark 

UF/EMI 
ED 

Eğilimi 
Ölçeği 

Deney 1 29 3,84 0,41 

3/110 2,273 ,084 - - 
Deney 2 26 3,65 0,44 
Deney 3 29 3,81 0,48 
Kontrol 30 3,60 0,31 

Tablo 22’de de görülebileceği gibi tek yönlü ANOVA testi sonuçlarına göre, 

deney bir, deney iki, deney üç ve kontrol grubu öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel 
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DüĢünme Eğilimi Ölçeği ön test puanları arasında anlamlı fark bulunmamaktadır 

(F(114)=2,273; p>0,05). Dolayısıyla deneysel iĢleme baĢlamadan önce dört grubun 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri açısından denk olduğunu söylemek mümkündür. 

UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği katılım, biliĢsel olgunluk ve 

yenilikçilik alt boyutları açısından deneysel iĢlem öncesinde grupların denkliğini 

kontrol etmek için tek yönlü MANOVA testi yapılmıĢtır. Tek Yönlü MANOVA testi 

öncesinde verilerin çok değiĢkenli normal dağılıp dağılmadığı Henze-Zirkler testi ile 

bağımlı değiĢkenlere ait kovaryans matrisleri arasında anlamlı fark olup olmadığı 

Box’s M testi ile ve her bir bağımlı değiĢken için varyansların homojenliği de 

Levene testi ile kontrol edilmiĢtir. Henze-Zirkler testi sonucunda verilerin çoklu 

normallik varsayımını sağladığı görülmüĢtür (p>0,05). Ayrıca Box’s M testi 

sonuçları da kovaryans matrislerinin homojen olma Ģartının sağlandığını 

göstermektedir (Box’s M test=18,919; p>0,05). Ayrıca her bir bağımlı değiĢken için 

yapılan Levene testi sonucunda katılım (F=0,596; p>0,05), biliĢsel olgunluk 

(F=1,823; p>0,05) ve yenilikçilik (F=3,645; p>0,05) alt boyutlarına iliĢkin 

varyansların homojen olma Ģartının yerine getirildiği görülmüĢtür. Bunun yanı sıra 

çoklu doğrusal bağıntı ve tekillik koĢulunu test etmek için de alt boyutlar arasındaki 

Pearson korelasyon katsayılarına bakılmıĢ ve elde edilen katsayıların 0,42 ve 0,70 

arasında değiĢtiği görülmüĢtür. Dolayısıyla dört grupta bulunan öğrencilerin UF/EMI 

EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği katılım, biliĢsel olgunluk ve yenilikçilik alt 

boyutları ön test puanlarını tek yönlü MANOVA ile karĢılaĢtırmak için gerekli olan 

varsayımların sağlandığı söylenebilir. Üç alt boyuta ait ön test puanlarına iliĢkin tek 

yönlü MANOVA testi sonuçları Tablo 23’de görülebilir.  

Tablo 23. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimi Ölçeği Alt Boyutları Ön Test Puanlarına ait Tek Yönlü MANOVA Testi 

Sonuçları 

Etki  Değer F Hipotez sd Hata sd p η2 

Kesme Wilks’ Lambda 
(λ) 0,011 3261,694 3,00 108,00 ,000 0,98 

Grup Wilks’ Lambda 
(λ) 0,910 1,161 9,00 262,99 ,321 0,03 
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Tablo 23’de de görülebileceği gibi katılım, biliĢsel olgunluk ve yenilikçilik 

alt boyutları açısından deneysel iĢlem öncesinde grupların denkliğini kontrol etmek 

için yapılan tek yönlü MANOVA testi sonucuna göre aradaki fark anlamlı değildir 

(λ= 0,910; F(114)=1,161; p>0,05). Ayrıca Tablo 24’de her bir bağımlı değiĢken için 

yapılan tek yönlü ANOVA testi sonuçları da görülebilir.  

Tablo 24. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimi Ölçeği Katılım, BiliĢsel Olgunluk ve Yenilikçilik Alt Boyutları Ön Test 

Puanlarına ait Tek Yönlü ANOVA Testi Sonuçları 

Bağımsız 
DeğiĢken 

Bağımlı 
DeğiĢkenler 

Kareler 
Toplamı sd Kareler 

Ortalama. F p η2 Anlamlı 
Fark 

Gruplar 

Katılım 1,544 3 0,515 1,707 ,170 - - 
BiliĢsel 

Olgunluk 1,309 3 0,436 2,248 ,087 - - 

Yenilikçilik 1,057 3 0,352 1,278 ,286 - - 
Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,016’dır. 

Her bir bağımlı değiĢken için yapılan tek yönlü ANOVA testi sonuçlarına 

göre dört grupta bulunan öğrencilerin katılım (F(114)=1,707; p>0,016), biliĢsel 

olgunluk (F(114)=2,248; p>0,016) ve yenilikçilik (F(114)=1,278; p>0,016) alt 

boyutlarındaki ön test puanları arasında anlamlı fark olmadığı görülmektedir. 

Dolayısıyla deneysel iĢlem öncesinde birinci deney grubu, ikinci deney grubu, 

üçüncü deney grubu ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin UF/EMI EleĢtirel 

DüĢünme Eğilimi Ölçeği alt boyutlarında ve toplam ölçek puanında birbirine denk 

olduğunu söylemek mümkündür. Çevresel Tutum Ölçeğinin toplamından alınan ön 

test puanlarının normalliğine dair elde edilen bulgular Tablo 25 ve Tablo 26’da 

görülebilir. 

Tablo 25. Çevresel Tutum Ölçeğinin Toplamından Alınan Ön Test Puanlarına ĠliĢkin 

Çarpıklık ve Basıklık Değerleri 

Çevresel Tutum Ölçeği N  ̅ ss Çarpıklık Basıklık 
85 3,69 0,04 -0,70 -1,07 

Tablo 25’den de görülebileceği gibi Çevresel Tutum Ölçeği ön test puanlarına 

iliĢkin basıklık değeri -1,07 ve çarpıklık değeri -0,70 olarak bulunmuĢtur. Bu 

değerlerden hareketle verilerin normal dağıldığı yorumu yapılabilir.  
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Tablo 26. Çevresel Tutum Ölçeğinin Toplamından Alınan Ön Test Puanlarına ĠliĢkin 

Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilks Değerleri 

Çevresel Tutum Ölçeği 
Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilks 
df p df p 
85 0,200 85 ,335 

Ayrıca Tablo 26’da görülen Kolmogorov-Smirnov testi sonuçları da verilerin 

normal dağıldığı yorumunu desteklemektedir (p>0,05). Bu sebeple çalıĢmanın bir 

diğer değiĢkeni olan çevreye iliĢkin tutum açısından deneysel iĢlem öncesinde 

grupların denkliğini kontrol etmek için tek yönlü ANOVA testi yapılmıĢ ve sonuçları 

Tablo 27’de gösterilmiĢtir. 

Tablo 27. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği Ön 

Test Puanlarına ait Tek Yönlü ANOVA Testi Sonuçları 

 Grup N X  ss sd F p η2 Anlamlı 
Fark 

Çevresel 
Tutum 
Ölçeği 

Deney 2 26 3,67 0,38 
2/82 0,103 ,902 - - Deney 3 29 3,72 0,43 

Kontrol 30 3,68 0,42 

Tablo 27’de de görülebileceği gibi tek Yönlü ANOVA testi sonuçlarına göre, 

ikinci deney, üçüncü deney ve kontrol grubu öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği 

ön test puanları arasında anlamlı fark bulunmamaktadır (F(85)=0,103; p>0,05). 

Dolayısıyla deneysel iĢleme baĢlamadan önce üç grubun çevreye iliĢkin tutum 

açısından denk olduğunu söylemek mümkündür. 

Çevresel Tutum Ölçeği davranıĢ, düĢünce ve duygu alt boyutları açısından 

deneysel iĢlem öncesinde grupların denkliğini kontrol etmek için tek yönlü 

MANOVA testi yapılmıĢtır. Tek yönlü MANOVA testi öncesinde verilerin çok 

değiĢkenli normal dağılıp dağılmadığını test etmek için yapılan Henze-Zirkler testi 

sonucunda verilerin çoklu normallik varsayımını sağladığı görülmüĢtür (p>0,05). 

Ayrıca bağımlı değiĢkenlere ait kovaryans matrisleri arasında anlamlı fark olup 

olmadığı Box’s M testi ile kontrol edilmiĢ ve kovaryans matrislerinin homojen olma 

Ģartının sağlandığı görülmüĢtür (Box’s M test=9,480; p>0,05). Bunun yanı sıra her 

bir bağımlı değiĢken için yapılan Levene testi sonucunda davranıĢ (F=0,940; 
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p>0,05), düĢünce (F=1,214; p>0,05) ve duygu (F=0,911; p>0,05) alt boyutlarına 

iliĢkin varyansların homojen olma Ģartının yerine getirildiği görülmüĢtür. Son olarak 

ise çoklu doğrusal bağıntı ve tekillik koĢulunu test etmek için de alt boyutlar 

arasındaki Pearson korelasyon katsayılarına bakılmıĢ ve elde edilen katsayıların 0,22 

ve 0,62 arasında değiĢtiği görülmüĢtür. Dolayısıyla üç grupta bulunan öğrencilerin 

Çevresel Tutum Ölçeği davranıĢ, düĢünce ve duygu alt boyutları ön test puanlarını 

tek yönlü MANOVA ile karĢılaĢtırmak için gerekli olan varsayımların sağlandığı 

söylenebilir. Üç alt boyuta ait ön test puanlarına iliĢkin tek yönlü MANOVA testi 

sonuçları Tablo 28’de görülebilir. 

Tablo 28. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği Alt 

Boyutları Ön Test Puanlarına ait Tek Yönlü MANOVA Testi Sonuçları 

Etki  Değer F Hipotez sd Hata sd p η2 

Kesme Wilks’ Lambda 
(λ) 0,005 5551,303 3,00 80,00 ,000 0,99 

Grup Wilks’ Lambda 
(λ) 0,991 0,123 6,00 160,00 ,993 0,05 

Tablo 28’de de görülebileceği gibi davranıĢ, düĢünce ve duygu alt boyutları 

açısından deneysel iĢlem öncesinde grupların denkliğini kontrol etmek için yapılan 

tek yönlü MANOVA testi sonucuna göre aradaki fark anlamlı değildir (λ= 0,991; 

F(85)=0,123; p>0,05). Ayrıca Tablo 29’da her bir bağımlı değiĢken için yapılan tek 

yönlü ANOVA testi sonuçları da görülebilir.  

Tablo 29. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği 

DavranıĢ, DüĢünce ve Duygu Alt Boyutları Ön Test Puanlarına ait Tek Yönlü 

ANOVA Testi Sonuçları 

Bağımsız 
DeğiĢken 

Bağımlı 
DeğiĢkenler 

Kareler 
Toplamı sd Kareler 

Ortalama. F p η2 Anlamlı 
Fark 

Gruplar 
DavranıĢ 0,062 2 0,031 0,070 ,932 - - 
DüĢünce 0,024 2 0,012 0,106 ,899 - - 
Duygu 0,137 2 0,069 0,210 ,811 - - 

Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,016’dır. 

Her bir bağımlı değiĢken için yapılan tek yönlü ANOVA testi sonuçlarına 

göre üç grupta bulunan öğrencilerin davranıĢ (F(85)=0,070; p>0,016), düĢünce 

(F(85)=0,024; p>0,016) ve duygu (F(85)=0,137; p>0,016) alt boyutlarındaki ön test 
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puanları arasında anlamlı fark olmadığı görülmektedir. Dolayısıyla deneysel iĢlem 

öncesinde ikinci deney grubu, üçüncü deney grubu ve kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin Çevresel Tutum Ölçeği alt boyutlarında ve toplam ölçek puanında 

birbirine denk olduğunu söylemek mümkündür. 

Özetle rastgele birinci deney grubu, ikinci deney grubu, üçüncü deney grubu 

ve kontrol grubu olarak ataması yapılan dört dokuzuncu sınıfın hem cinsiyet, yaĢ, 

anne ve baba eğitim durumu gibi demografik özelliklerin dağılımı açısından hem de 

eleĢtirel düĢünme becerisi, eleĢtirel düĢünme eğilimi ve çevresel tutum açısından 

birbirine denk olduğunu söylemek mümkündür.  

3.3.ĠĢlem 

3.3.1. Beceri Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretimi 

EleĢtirel düĢünmenin beceri temelli olarak gerçekleĢtirildiği birinci deney 

grubunda dersler haftada iki ders saati olmak üzere on hafta sürmüĢtür. Beceri 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminde Beyer’in (1991) önerdiği altı basamak ve De 

Bono’nun geliĢtirmiĢ olduğu CoRT düĢünme programı kullanılmıĢtır. Deneysel 

çalıĢmaları yürütebilecek gönüllü öğretmenler bulunamamasından dolayı dersler 

araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür. CoRT düĢünme programı (De Bono, 2019) 

düĢünme becerilerinin beceri temelli geliĢtirilmesinde birçok Avrupa ve Asya 

ülkelerinde yaygın bir Ģekilde kullanılmaktadır (Aybek, 2006; ÇatalbaĢ, 2018). 

Ayrıca hem Türkiye’deki hem de uluslararası alanyazında beceri temelli düĢünme 

becerileri öğretiminde CoRT düĢünme programını kullanan ve baĢarılı sonuçlar elde 

eden birçok çalıĢma bulunmaktadır (Aybek, 2006; ÇatalbaĢ, 2018; Barak ve Doppelt, 

1999; Al-Edwan, 2011; Rule ve Stefanich, 2012; Bayrak, 2014; Korkmaz ve KeleĢ, 

2014). Altı bölümün ilki olan CoRT 1 yani geniĢletme bölümü öğrencilerin farklı 

fikir ve alternatifleri görmelerini, bu alternatifleri değerlendirmelerini, olaylara farklı 

bakıĢ açılarıyla geniĢ bir yelpazeden bakabilmelerini ve olayları tüm yönleriyle ele 

almalarını sağlamak üzere tasarlanmıĢtır (De Bono, 2019). Bu sebeple CoRT 1 

bölümü alanyazında birçok araĢtırmacı tarafından eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

beceri temelli olarak öğretilmesinde kullanılmaktadır (Aybek, 200; ÇatalbaĢ, 2018; 

Bayrak, 2014; Korkmaz ve KeleĢ, 2014; Al-Edwan, 2011; Ertürk, 2019).  
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Beyer’in (1991) beceri temelli düĢünme öğretimi için önerdiği altı basamak 

becerinin öğrencilere anlatılmasıyla baĢlar ve öğrencinin beceriyi özerk bir Ģekilde 

kullanmasıyla sona erer. Bu süreçte ilerleme önce rehber eĢliğinde daha sonra 

bağımsız uygulama Ģeklinde ilerler. Bu çalıĢmada da, beceri temelli eleĢtirel 

düĢünme öğretiminde, hem Beyer’in (1991) önerdiği basamaklar hem de CoRT 1 

düĢünme programı kullanılarak hazırlanan ders planları kullanılmıĢtır. Birinci deney 

grubunda uygulanan beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim planı Tablo 30’da 

görülebilir. 

Tablo 30. Birinci Deney Grubunda Uygulanan Beceri Temelli EleĢtirel DüĢünme 

Öğretim Planı 

Dersin Adı Ġçeriğin Temel Noktaları 
1. Ön testlerin 

uygulanması 
Ön testler rehberlik dersi kapsamında araĢtırmacı tarafından 
uygulanmıĢtır. 

2. Fikirlerin ele alınıĢ 
tarzı (Artı, eksi ve 
ilgi çekici yönler) 

Bir fikri hemen kabul etmek ya da ret etmek yerine önce bu 
fikrin iyi, kötü ve ilginç yanlarının ayrıntılı bir Ģekilde 
değerlendirilmesi gerekliliğinin öğretimi üzerine 
kurgulanmıĢtır. 

3. Bütün faktörleri 
hesaba kat 

Bir durum ya da olayla ilgili sadece en önemlileri değil geniĢ 
bir bakıĢ açısıyla bütün faktörlerin göz önünde bulundurulması 
gerekliliğinin öğretimi üzerine kurgulanmıĢtır. 

4. Kurallar Bu derste temel amaç ve kurallar çevresinde ilk iki ders bir 
araya getirilir. 

5. Sonuçlar üzerine 
odaklanmak 

Bir olayın ya da bir kararın doğurabileceği ani, kısa, orta ve 
uzun sonuçların hesaba katılması gerekliliğinin öğretilmesi 
amaçlanır. 

6. Amaçlar üzerine 
odaklanmak 

Hedefleri seçmek ve açık bir Ģekilde tanımlamak bu dersin 
temel amacıdır. Ayrıca bireyin kendi amaçları konusunda net 
olmasını ve diğer kiĢilerin amaçlarını anlamasını gerektirir. 

7. Planlama Bu derste temel özellikler ve süreçler çevresinde önceki iki 
ders bir araya getirilir. 

8. En önemli öncelikler Sayısız ihtimal ve alternatif arasından seçim yapmayı ve 
önceliklerin sıraya koyulmasını içerir. 

9. Alternatifler, 
ihtimaller ve 
seçimler 

Açıkça görünen ihtimal, alternatif ve seçimlere mahkum 
olmak zorunda hissetmek yerine yeni alternatif ve seçimlerin 
oluĢturulmasını içerir. 

10. Kararlar DeğiĢik süreçleri kapsayacak Ģekilde bundan önceki derslerin 
çoğu bir araya getirilir. 

11. Diğer insanların 
görüĢleri 

Herhangi bir durum ya da olay hakkında kiĢinin kendi 
görüĢünü bir yana bırakarak, baĢka insanların bakıĢ açısını 
değerlendirmeyi ve bu bakıĢ açısıyla durum ya da olayı 
değerlendirmeyi içerir. 

12. Son testlerin 
uygulanması Bu derste son testler uygulanmıĢtır. 
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Haftada iki ders saati olmak üzere 10 hafta süren beceri temelli eleĢtirel 

düĢünme öğretimine baĢlamadan önce öğrencilerle tanıĢma ve kaynaĢma faaliyetleri 

yapılmıĢ ve araĢtırmacı kendini tanıtarak öğrencilerle aradaki buzların kırılması 

üzerine tasarlanmıĢ aktiviteler yapmıĢtır. Ayrıca Tablo 30’da gösterilen derslere 

baĢlamadan önce öğrencilere eleĢtirel düĢünme hakkında genel bir bilgi verilmiĢ ve 

on hafta neler yapılacağından bahsedilmiĢtir. Ön testler ise rehberlik ders saatinde 

rehber öğretmen eĢliğinde araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır. Daha sonra De 

Bono’nun geliĢtirmiĢ olduğu 10 dersten oluĢan CoRT 1 programı ve Beyer’in (1991) 

önerdiği basamaklar göz önünde bulunarak hazırlanan ders planları uygulanmıĢtır. 

CoRT düĢünme programının birinci bölümünde bulunan ders planları, Türkçeye 

çevrilmiĢ ve Beyer’in (1991) önerdiği basamaklar göz önünde bulundurularak 

düzenlenmiĢtir. Beyer (1991) eleĢtirel düĢünmenin beceri temelli öğretilmesinde 

giriĢ, rehber eĢliğinde uygulama, bağımsız uygulama, transfer, rehberli uygulama ve 

özerk uygulama olmak üzere altı basamak önermiĢtir. Beyer’in (1991) önerdiği 

basamaklar becerinin öğrencilere anlatılmasıyla baĢlar ve öğrencinin beceriyi özerk 

bir Ģekilde kullanmasıyla sona erer. Bu süreçte ilerleme önce rehber eĢliğinde daha 

sonra bağımsız uygulama Ģeklinde ilerler. Dolayısıyla Bono’nun geliĢtirmiĢ olduğu 

10 dersten oluĢan CoRT 1 programında bulunan ders planları bu basamaklar göz 

önünde bulundurularak düzenlenmiĢtir. Ders planlarının ardından derste kullanılması 

planlanan ders materyalleri geliĢtirilmiĢtir. Hazırlanan ders planları ve materyalleri 

Eğitim Programları ve Öğretim alanında görev yapmakta olan iki öğretim üyesine 

gönderilmiĢ ve uzman görüĢü istenmiĢtir. Öğretim üyelerinden birisinin eleĢtirel 

düĢünme üzerine çok sayıda çalıĢması bulunmaktadır. Uzmanlardan gelen dönütler 

sonrasında ders planlarına ve materyallerine son hali verilmiĢtir. Haftalık iki ders 

olmak üzere toplamda 20 ders saatini kapsayan beceri temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminde demokratik bir sınıf ortamı oluĢturulmaya çalıĢılmıĢ, sınıf grup 

çalıĢmalarına olanak tanıyacak Ģekilde düzenlenmiĢ ve iki ders arasında 10-15 dakika 

ara verilmiĢtir.  
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3.3.2. Ġçerik Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretimi 

EleĢtirel düĢünme öğretiminin içerik temelli olarak gerçekleĢtirildiği ikinci 

deney grubunda dersler haftada iki saat olmak üzere on hafta sürmüĢtür. Deneysel 

çalıĢmaları yürütebilecek gönüllü öğretmenler bulunamamasından dolayı derslere 

araĢtırmacı kendisi girmiĢtir. Ġkinci deney grubunda uygulanan eğitim kapsamında 

içerik çevre eğitimi olarak belirlenmiĢ ve eleĢtirel düĢünme becerilerinin bu içerik 

kapsamında dolaylı bir Ģekilde öğretilmesi düĢünülmüĢtür. AlkıĢ’a (2009) göre 

geliĢen dünya nüfusu ile birlikte kaynakların hızla tükenmesi ve çevre kirliliğinin 

artması kaçınılmaz bir sorundur. Dolayısıyla insanlığı tehdit eden bu sorunun 

çözümünde sürdürülebilirlik, sürdürülebilir kalkınma ve çevre eğitimi gibi konular 

gündeme gelmektedir (Ergin, 2010). Çevre eğitiminin birçok uluslararası toplantının 

ve farklı kurum ve kuruluĢun hazırladığı uluslararası raporların konusu olması (Ünal 

ve DımıĢkı, 1999) küresel çapta önemli bir sorun olarak görünen çevre ve 

sürdürülebilirlik konularının çözümünde tüm dünyanın ortak bir çaba içinde 

olduğunu göstermektedir. Dolayısıyla tüm insanlığın çevre sorunlarını somut bir 

Ģekilde yaĢadığı ve bu sorunun gün geçtikçe büyüyerek daha önemli bir hale geldiği 

söylenebilir. EleĢtirel düĢünme becerileri ise bireyin anlık olarak kullandığı kısa 

dönemli bir beceri değildir. Bu beceriler bireyin tüm yaĢamına yansır ve birey 

gerektiğinde bu becerileri yaĢamının her alanında kullanır. Birey günlük hayatında su 

tüketiminden, geri dönüĢüme ve güvenli gıdaya kadar çevreyi ilgilendiren birçok 

konuda seçimler yapmaktadır. Bu konularda alınan kararlarda bireyin eleĢtirel 

düĢünme becerilerini iĢe koĢmasının çevre sorunlarının engellenmesinde önemli 

olduğu söylenebilir. Dolayısıyla içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminde içeriğin 

çevre eğitimi olarak belirlenmesinin sebebi bu durumdur. AraĢtırmacı çevre eğitimini 

içerik olarak belirleyerek hem küresel çapta önemli bir sorunun çözümüne katkı 

sağlamayı düĢünmüĢ hem de hayatın içinden somut bir konuyu ele almıĢtır. Bu 

nedenle araĢtırmacı tarafından konu üzerine derinlemesine araĢtırma yapılmıĢ ve 

gerektiğinde konunun uzmanlarından yardım alınmıĢtır.  

Ġçerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretimine ait ders planları hazırlanırken 

Paul, Binker, Jensen ve Krelau’nun (1990) tasarladığı ve eleĢtirel düĢünme 

stratejilerinin yer aldığı ders planı geliĢtirme süreci takip edilmiĢtir. Ders planları 
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tasarlanırken Paul, Binker, Jensen ve Krelau’nun (1990) duyuĢsal stratejiler, makro 

yetenekler ve mikro yetenekler olmak üzere üç baĢlıkta ele aldığı eleĢtirel düĢünme 

stratejileri ders planları içine yerleĢtirilmiĢtir. Paul, Binker, Jensen ve Krelau’nun 

(1990) önerdiği ders planı geliĢtirme süreci takip edilerek hazırlanan içerik temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretim planı Tablo 31’de görüldüğü gibidir. 

Tablo 31. Ġkinci Deney Grubunda Uygulanan Ġçerik Temelli EleĢtirel DüĢünme 

Öğretim Planı 

Dersin Adı Ġçeriğin Temel Noktaları 

1. Ön testlerin uygulanması Ön testler rehberlik dersi kapsamında araĢtırmacı 
tarafından uygulanmıĢtır. 

2. Sürdürülebilirlik Sürdürülebilirlik, önemi ile Dünya’da ve Türkiye’de 
sürdürülebilirlik hamleleri  

3. Çevre Kirliliği ve 
Sorunları 

Çevre kirliliği, nedenleri, çeĢitleri ve yol açtığı sorunlar 

4. Gıda Güvenliği ve 
Sürdürülebilir Tarım 

Gıda güvenliğinin sağlanması, önemi, sürdürülebilir 
tarım ve önemi  

5. Ġklim DeğiĢikliği Ġklim değiĢikliğinin nedenleri, sonuçları ve alınabilecek 
önlemler  

6. Su Güvenirliği ve Su 
Kaynaklarının 
Sürdürülebilir Kullanımı 

Su güvenirliği, su kaynaklarının sürdürülebilir kullanımı 
ve su kaynaklarının yok olmaması için alınacak önlemler  

7. Çöplerin Yönetimi ve Geri 
DönüĢüm 

Çöplerin depolanması, geri dönüĢümün önemi ve 
yöntemleri 

8. Biyolojik ÇeĢitlilik ve 
Türlerin Korunması 

Biyolojik çeĢitlilik, önemi ve türlerin korunması  

9. Yenilenebilir Enerji 
Kaynakları 

Yenilenebilirlik, yenilenebilir enerji kaynakları ve önemi  

10. Yoksulluk ve Ekonomik 
EĢitsizlik 

Yoksulluk ve eĢitsizlik, Dünya ve Türkiye için sonuçları 
ve önlenmesi 

11. Çarpık KentleĢme ve 
Nüfus ArtıĢı 

Çarpık kentleĢme ve nüfus artıĢ hızının açacağı sorunlar 
ve alınabilecek önlemler 

12. Son testlerin uygulanması Bu derste son testler uygulanmıĢtır. 

Haftada iki ders saati olmak üzere 10 hafta süren içerik temelli eleĢtirel 

düĢünme öğretimine baĢlamadan önce öğrencilerle tanıĢma ve kaynaĢma faaliyetleri 

yapılmıĢ ve araĢtırmacı kendini tanıtarak öğrencilerle aradaki buzların kırılması 

üzerine tasarlanmıĢ aktiviteler yapmıĢtır. Ayrıca Tablo 31’de gösterilen derslere 

baĢlamadan önce öğrencilere çevre eğitimi hakkında genel bir bilgi verilmiĢ ve on 

hafta neler yapılacağından bahsedilmiĢtir. Ön testler ise rehberlik ders saatinde 

rehber öğretmen eĢliğinde araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır. Daha sonra Tablo 
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31’de de görülen 10 dersten oluĢan içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Tablo 31’de görülen konular kapsamında geliĢtirilen ders planlarının tamamı 

Paul, Binker, Jensen ve Krelau’nun (1990) önerdiği süreç takip edilerek 

geliĢtirilmiĢtir ve yine Paul, Binker, Jensen ve Krelau’nun (1990) belirttiği eleĢtirel 

düĢünme stratejilerini içermektedir. Ders planlarının hazırlanmasının ardından, 

derslerde kullanılması planlanan ders materyalleri geliĢtirilmiĢtir. Paul, Binker, 

Jensen ve Krelau’nun (1990) önerdiği eleĢtirel düĢünme stratejilerinin yanı sıra, 

alanyazında baĢka araĢtırmacılar da içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminde 

kullanılmak üzere baĢka yöntem, teknik ve stratejiler önermektedir. Bu öneriler 

Tablo 32’de görülmektedir.  

Tablo 32. Farklı AraĢtırmacılar Tarafından Ġçerik Temelli EleĢtirel DüĢünme 

Öğretiminde Kullanılması Önerilen Yöntem, Teknik ve Stratejiler 

ġahinel (2002) Gürkaynak, Üstel ve 
Gülgöz (2003) Bonnie (1994) 

Doğru soruyu sorma ĠĢbirlikli çalıĢma Bilgiler arasındaki benzerlik ve 
farklılıkları bulmayı sağlama 

Yaratıcı drama TartıĢma ve örnek olay 
Problem çözümünde kullanılan 

bilginin doğruluğunu, uygunluğunu 
araĢtırmayı sağlama 

Olay, olgu, fikir ve 
görüĢlerin yeniden 
yapılandırılması 

Soru yazdırma Problemlerin çözümünde farklı 
alternatiflerini bulmalarını sağlama 

Olgu, görüĢ ve akıl 
yürütme arasındaki farkı 

öğretme 

TartıĢma ve soru 
hazırlamayı ve bu 

soruları 
gerekçelendirmeyi 

özendirme 

Öğrenciler arasındaki iletiĢim ve 
etkileĢimin arttırılması 

Sınıf içi değerlendirme Yazma ödevleri 
Açık uçlu sorularla öğrencilerin 

yorumlama ve akıl yürütme 
becerilerini kullanmalarını sağlama 

ĠĢbirlikli öğrenme Diyaloglar 
Öğrenilen bilgiyi ve kazanılan 

becerileri farklı durumlarda 
kullanılmasını sağlama 

Örnek olay ve tartıĢma Rol yapma ve yaratıcı 
drama  

Yazılı ve grup 
diyalogları   
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Ġçerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminde kullanılacak ders planları 

geliĢtirilirken aynı zamanda ġahinel (2002), Gürkaynak, Üstel ve Gülgöz (2003) ve 

Bonnie’nin (1994) önerdiği strateji, yöntem ve etkinlikler de göz önünde 

bulundurulmuĢtur. Tablo 32’de görülen araĢtırmacıların önerdiği strateji, yöntem ve 

etkinlikler çevre eğitiminde belirlenen konuların öğretiminde kullanılmıĢ ve eleĢtirel 

düĢünme becerisinin geliĢtirilmesi amaçlanmıĢtır. GeliĢtirilen ders planları ve 

materyalleri uzman görüĢü için üç öğretim üyesine gönderilmiĢtir. Öğretim 

üyelerinden biri Eğitim Programları ve Öğretim alanında, ikisi ise Çevre 

Mühendisliği alanında görev yapmaktadır. Uzmanlardan gelen dönütler sonrasında, 

ders planlarına ve materyallerine son hali verilmiĢtir. Ġçerik temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretimi haftalık iki ders olmak üzere toplamda 20 ders saati sürmüĢtür ve iki ders 

saati arasında 10-15 dakika ara verilmiĢtir. Ġçerik temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminde demokratik bir sınıf ortamı oluĢturulmaya çalıĢılmıĢ ve sınıf grup 

çalıĢmalarına olanak tanıyacak Ģekilde düzenlenmiĢtir.  

3.3.3. Karma EleĢtirel DüĢünme Öğretimi 

EleĢtirel düĢünmenin karma yaklaĢımla gerçekleĢtirildiği üçüncü deney 

grubunda dersler haftada iki saat olmak üzere on hafta sürmüĢtür. Deneysel 

çalıĢmaları yürütebilecek gönüllü öğretmenler bulunamamasından dolayı dersler 

araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür. Üçüncü deney grubunda eleĢtirel düĢünme 

öğretimi beceri temelli bir Ģekilde baĢlamıĢ ve daha sonrasında çevre eğitimi 

kapsamında içerik temelli olarak devam etmiĢtir. Beceri temelli ve içerik temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretim programından faydalanarak hazırlanan karma eleĢtirel 

düĢünme öğretim planı Tablo 33’de görüldüğü gibidir. 

 

 

 

 



159 
 

 
 

Tablo 33. Üçüncü Deney Grubunda Uygulanan Karma EleĢtirel DüĢünme Öğretim 

Planı 

Dersin Adı Ġçeriğin Temel Noktaları 
BECERĠ TEMELLĠ ELEġTĠREL DÜġÜNME ÖĞRETĠMĠ 

1. Ön testlerin 
uygulanması 

Ön testler rehberlik dersi kapsamında araĢtırmacı tarafından 
uygulanmıĢtır. 

2. Fikirlerin ele alınıĢ 
tarzı (Artı, eksi ve 
ilgi çekici yönler) 

Bir fikri hemen kabul etmek ya da ret etmek yerine önce bu 
fikrin iyi, kötü ve ilginç yanlarının ayrıntılı bir Ģekilde 
değerlendirilmesi gerekliliğinin öğretimi üzerine 
kurgulanmıĢtır. 

3. Bütün faktörleri 
hesaba kat 

Bir durum ya da olayla ilgili sadece en önemlileri değil geniĢ 
bir bakıĢ açısıyla bütün faktörlerin göz önünde bulundurulması 
gerekliliğinin öğretimi üzerine kurgulanmıĢtır. 

4. Sonuçlar ve amaçlar 
üzerine odaklanmak 

Bir olayın ya da bir kararın doğurabileceği ani, kısa, orta ve 
uzun sonuçların hesaba katılması gerekliliğinin öğretilmesi, 
hedeflerin seçilmesi ve açık bir Ģekilde tanımlanması 
amaçlanır.  

5. En önemli öncelikler 
ve alternatifler, 
ihtimaller ve 
seçimler 

Sayısız ihtimal ve alternatif arasından seçim yapmayı ve 
önceliklerin sıraya koyulmasını içerir. Ayrıca açıkça görünen 
ihtimal, alternatif ve seçimlere mahkum olmak zorunda 
hissetmek yerine yeni alternatif ve seçimlerin oluĢturulmasını 
içerir. 

6. Diğer insanların 
görüĢleri 

Herhangi bir durum ya da olay hakkında kiĢinin kendi 
görüĢünü bir yana bırakarak, baĢka insanların bakıĢ açısını 
değerlendirmeyi ve bu bakıĢ açısıyla durum ya da olayı 
değerlendirmeyi içerir. 

ĠÇERĠK TEMELLĠ ELEġTĠREL DÜġÜNME ÖĞRETĠMĠ 

7. Sürdürülebilirlik Sürdürülebilirlik, önemi ile Dünya’da ve Türkiye’de 
sürdürülebilirlik hamleleri  

8. Çevre Kirliliği ve 
Sorunları 

Çevre kirliliği, nedenleri, çeĢitleri ve yol açtığı sorunlar 

9. Gıda Güvenliği ve 
Sürdürülebilir Tarım 

Gıda güvenliğinin sağlanması, önemi, sürdürülebilir tarım ve 
önemi  

10. Ġklim DeğiĢikliği Ġklim değiĢikliğinin nedenleri, sonuçları ve alınabilecek 
önlemler  

11. Biyolojik ÇeĢitlilik 
ve Türlerin 
Korunması 

Biyolojik çeĢitlilik, önemi ve türlerin korunması  

12. Son testlerin 
uygulanması 

Bu derste son testler uygulanmıĢtır. 

Haftada iki ders saati olmak üzere 10 hafta süren karma eleĢtirel düĢünme 

öğretimine baĢlamadan önce öğrencilerle tanıĢma ve kaynaĢma faaliyetleri yapılmıĢ 

ve araĢtırmacı kendini tanıtarak öğrencilerle aradaki buzların kırılması üzerine 

tasarlanmıĢ aktiviteler yapmıĢtır. Ayrıca Tablo 33’de gösterilen derslere baĢlamadan 

önce öğrencilere çevre eğitimi ve eleĢtirel düĢünme hakkında genel bir bilgi verilmiĢ 

ve on hafta neler yapılacağı açıklanmıĢtır. Ön testler ise rehberlik ders saatinde 
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rehber öğretmen eĢliğinde araĢtırmacı tarafından uygulanmıĢtır. Daha sonra Tablo 

33’de de görülen 10 dersten oluĢan karma eleĢtirel düĢünme öğretim planı 

uygulanmıĢtır. Karma eleĢtirel düĢünme öğretim programı kapsamında eleĢtirel 

düĢünme öğretimi ilk beĢ hafta boyunca beceri temelli bir Ģekilde, son beĢ hafta ise 

içerik temelli bir Ģekilde yürütülmüĢtür. Ġçerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi 

benzer bir Ģekilde çevre eğitimi kapsamında gerçekleĢtirilmiĢtir. Beceri temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretiminde kullanılan program kısaltılarak karma eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin ilk beĢ haftasına yerleĢtirilmiĢtir. CoRT 1 düĢünme 

programında yer alan ve önceki derslerin tekrarı niteliğinde olan Kurallar, Planlama 

ve Kararlar dersleri çıkartılmıĢ, Sonuçlar Üzerine Odaklanmak ve Amaçlar Üzerine 

Odaklanmak dersleri ile En Önemli Öncelikler ve Alternatifler, Ġhtimaller ve 

Seçimler dersleri ise birleĢtirilmiĢtir. Böylelikle karma eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin, beceri temelli kısmını oluĢturan beĢ haftalık program ortaya çıkmıĢtır. 

BeĢ haftalık içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi konularının seçilmesinde ise 

uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Çevre Mühendisliği alanında görev yapmakta olan 

bir öğretim üyesi ile içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminde planlanan konular 

önem derecesine göre sıralanmıĢ ve ilk beĢ konu karma eleĢtirel düĢünme öğretimine 

eklenmiĢtir. Karma eleĢtirel düĢünme öğretimi haftada iki ders olmak üzere toplamda 

20 ders saati sürmüĢtür ve iki ders saati arasında 10-15 dakika ara verilmiĢtir. Karma 

eleĢtirel düĢünme öğretiminde demokratik bir sınıf ortamı oluĢturulmaya çalıĢılmıĢ 

ve sınıf grup çalıĢmalarına olanak tanıyacak Ģekilde düzenlenmiĢtir.  

3.3.4. Kontrol Grubu 

Kontrol grubu öğrencilerinde ön test ve son test olarak kullanılan ölçme 

araçlarının uygulanması dıĢında herhangi bir iĢlem yapılmamıĢtır. Bu öğrenciler 

öğretim programları kapsamındaki dersleri takip etmiĢlerdir. Kontrol grubu 

öğrencilerinin 2019-2020 öğretim yılı bahar döneminde eleĢtirel düĢünme hakkında 

herhangi bir ders alıp almadığı ya da etkinlik yapıp yapmadığının araĢtırılması için 

ders programları kontrol edilmiĢ ve öğretmenleriyle görüĢülmüĢtür. Yapılan görüĢme 

sonucunda kontrol grubu öğrencilerinin belirtilen ders döneminde eleĢtirel düĢünme 

becerisini geliĢtirir nitelikte herhangi bir etkinlik yapmadığı görülmüĢtür. Kontrol 
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grubu öğrencilerine eleĢtirel düĢünme testi ve UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği ve Çevresel Tutum Ölçeği ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır.  

Yukarıda detaylı bir Ģekilde belirtilen programlar dahilinde dört grupta ön 

testler uygulanmıĢ ve üç deney grubunda 2019-2020 eğitim öğretim yılının bahar 

döneminin ilk haftası itibariyle derslere baĢlanmıĢtır. 13 Mart 2020 tarihine kadar 

plana uygun bir Ģekilde ilerlenmiĢtir. Ancak tüm Dünyada olduğu gibi Türkiye’de de 

ortaya çıkan Covid-19 pandemisi nedeniyle 16 Mart 2020 tarihi itibariyle Türkiye’de 

eğitim öğretime ara verilmiĢtir. Tüm Dünyada etkisini gösteren Covid-19 pandemisi 

Dünyanın birçok ülkesinde ve Türkiye’de eğitim-öğretime ara verilmesini zorunlu 

kılmıĢtır. Türkiye’de eğitim ve öğretime ara verilmesinin ardından 23 Mart 2020 

tarihinde eğitime uzaktan ve çevrimiçi bir Ģekilde devam edilmeye baĢlanmıĢtır. 

Çevrimiçi ve televizyon yayınlarıyla baĢlayan uzaktan eğitim süreci, çevrimiçi canlı 

derslerle devam etmiĢ ve 2019-2020 eğitim öğretim yılı bahar dönemi bu Ģekilde 

tamamlanmıĢtır. Bu çalıĢma kapsamında yüz yüze baĢlayan ve pandemi sebebiyle 

yarım kalan deneysel uygulama süreci de çevrimiçi ortama taĢınarak uzaktan 

tamamlanmıĢtır.  

16 Mart 2020 tarihi itibariyle eğitim öğretime ara verilmesinden iki hafta 

sonra deneysel uygulama üç deney grubunda çevrimiçi ortamda canlı dersler ile 

devam etmiĢ ve dört hafta sonra tamamlanmıĢtır. Aradaki iki haftalık boĢlukta 

araĢtırmacı tarafından ders materyalleri ve planları uzaktan eğitime uygun hale 

getirilmiĢtir. AraĢtırmacı doktora eğitimini uzaktan eğitim üzerine tamamlamıĢ bir 

uzmandan tavsiye ve öneriler almıĢtır. Ders materyallerinin ve planlarının uzaktan 

eğitime uygun hale getirilmesi konusunda Ģu değiĢikliklere yer verilmiĢtir: 

1. Deneysel uygulama sürecinde dersler yüz yüze yürütülürken 40’ar dakikalık 

iki ders Ģekilde yapılmıĢ ve iki ders arasında 10-15 dakikalık aralar 

verilmiĢtir. Ancak uzaktan eğitim sürecinde öğrencilerin ilgisinin derste 

tutulmasının daha zor olması sebebiyle dersler 20’Ģer dakikalık 4 ders 

Ģeklinde planlanmıĢtır. Her ders arasında 15-20 dakikalık aralar verilmiĢtir. 

Bu 15-20 dakikalık araların bazılarında öğrencilere derste edinilen bilgi ve 

becerilerin uygulanacağı ve pekiĢtirileceği etkinlikler verilmiĢ ve bireysel 

olarak bu etkinlikleri yapmaları sağlanmıĢtır. 
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2. Deneysel uygulamanın yüz yüze yürütülen kısmında öğrencilere sunulan 

etkinliklerin birçoğu hem tahtaya yansıtılmıĢ hem de görme problemi 

olabilecek öğrenciler düĢünülerek çıktısı alınmıĢ ve öğrencilere sunulmuĢtur. 

Uzaktan eğitim sürecinde ise etkinliklerde bulunan yazı ve görseller herkesin 

rahat bir Ģekilde görebileceği punto ve yazı stilleriyle hazırlanmıĢtır. 

3. Sadece fiziksel bir uzaklıktan çok daha fazlasını ifade eden ve öğrenci ile 

öğretmen arasındaki muhtemel yanlıĢ anlaĢılmalara yol açabilecek zihinsel ve 

iletiĢimsel boĢluk ya da uzaklık olarak tanımlanan (Moore ve Kearsley, 2011) 

transaksiyonel uzaklık çevrimiçi öğrenme ortamlarında öğretimin baĢarısını 

etkileyen bir faktördür. Çünkü uzaktan eğitim ortamlarının baĢarıya ulaĢma 

ihtimali öğrenci ile öğretmen arasındaki fiziksel uzaklığın değil yukarıda 

bahsedilen zihinsel ya da iletiĢimsel uzaklığın azaltılmasıyla yükselmektedir 

(Moore ve Kearsley, 2011). BaĢarılı bir uzaktan eğitim faaliyeti için ve 

bahsedilen transaksiyonel uzaklığın azaltılması için (McBrien ve Jones, 2009) 

özellikle dikkat edilmesi gereken öğrenci-öğrenci, öğrenci-öğretmen ve 

öğrenci-içerik olmak üzere üç tür iletiĢim ve etkileĢim vardır (Moore, 1993). 

Dolayısıyla bu araĢtırma kapsamında uygulanan dört haftalık uzaktan eğitim 

sürecinin etkisini artırmak adına yukarıda bahsedilen iletiĢim ve etkileĢim 

türlerine özellikle dikkat edilmiĢtir. Transaksiyonel uzaklığın azaltılması için 

öğrenci-öğrenci ve öğrenci-öğretmen arasındaki muhtemel iletiĢim 

kanallarının sayısı arttırılmaya çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmacı öğrencilerle 

elektronik posta adresini ve telefon numarasını paylaĢmıĢ ve öğrencilere 

uygulamayla ilgili bir durumda istedikleri zaman ulaĢabilecekleri 

söylenmiĢtir. Ayrıca dersler esnasında öğrenci-içerik etkileĢiminin arttırılması 

için öğrencilere gerekli olan süre tanınmıĢtır. Bazı durumlarda derslere 

verilen aralarda öğrencinin etkinliklerle ilgilenmesi sağlanmıĢtır. 

4. Öğrencinin istendik sonuçlara ulaĢmada gösterdiği çabanın (Richardson ve 

Newby, 2006) ya da bir konu veya kavramı öğrenme, araĢtırma, bu konu ya 

da kavramla ilgili sorunları çözme veya analiz etmeyle ilgili gösterdiği 

çabanın kalitesi olarak (Kuh, 2003) tanımlanabilecek öğrenci bağlılığı yüz 

yüze eğitimde olduğu gibi uzaktan eğitim ortamlarında da baĢarıya ulaĢmada 

son derece önemlidir (Fredricks, Blumenfeld ve Paris, 2004). Öğrenci 
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bağlılığı davranıĢsal, biliĢsel ve duyuĢsal olmak üzere üç alt boyuttan 

oluĢmaktadır (Fredricks, Blumenfeld ve Paris, 2004). Bu üç alt boyut uzaktan 

eğitim ortamları için ele alındığında öğrencilerin öğrenme ortamına ilgi 

göstermeleri duyuĢsal bağlılık, öğretmenle ve birbirleriyle iletiĢim kurmaları 

ve etkileĢim içinde olmaları davranıĢsal bağlılık, bilgi ya da becerinin 

öğrenilmesine yönelik motive olmaları ve çaba göstermeleri ise biliĢsel 

bağlılık olarak görülebilir (Kokoç, 2019). Dolayısıyla uzaktan eğitim 

ortamlarında bahsedilen bu durumların sağlanmasının öğrenci bağlılığını 

arttıracağı ve uygulanan eğitimin kalitesini yükselteceği söylenebilir. Bu 

sebeple öğrencilerin duyuĢsal bağlılıklarını arttırmak için öğrenme ortamı ve 

materyaller ilgi çekici bir Ģekilde hazırlanmıĢ ve öğrencilerin sıkılmasını 

önlemek amacıyla ders süresi 20 dakikaya düĢürülmüĢtür. DavranıĢsal 

bağlılıklarının sağlanmasında ise öğretmen ve öğrenci arasındaki iletiĢim 

kanallarının sayısı arttırılmıĢ ve devamlı açık tutulmuĢtur. Ayrıca yapılan 

etkinlikler aracılığıyla öğrencilerin kendi aralarında da etkileĢim ve iletiĢim 

içinde olmaları sağlanmıĢtır. BiliĢsel bağlılığı arttırmak için ise öğrencilerin 

motivasyonu yüksek tutulmaya çalıĢılmıĢ ve her bir öğrenci öğrenme 

etkinliklerinin içine dahil edilmeye çalıĢılmıĢtır. Etkinlikler uygulanırken her 

öğrenciye farklı görevler verilmiĢ, küçük grup çalıĢmaları yaptırılmıĢ ve her 

öğrenciye sorular yöneltilerek derse katılımları sağlanmıĢtır. 

5. Bir öğrenme ortamına karĢı hissedilen aidiyet duygusu olarak 

tanımlanabilecek (Yuan ve Kim, 2014) topluluk hissi öğrenme ortamlarındaki 

iletiĢim ve etkileĢimin kalitesini ve dolayısıyla da baĢarıyı doğrudan 

etkilemektedir (Haar, 2018). Öğrenme ortamına katılımın hem bireysel hem 

de grup seviyesinde gerçekleĢtiği (Hrastinski, 2009) çevrimiçi ortamlarda 

topluluk hissi öğretimin kalitesi açısından önemlidir. AraĢtırma kapsamında 

yürütülen uzaktan eğitim dört hafta sürmüĢ ve öğrenciler pandemi öncesinde 

yüz yüze eğitim alan ve birbirlerini iyi tanıyan gruplar olduklarından 

öğrencilerde bu hissin korunması zor olmamıĢtır. 

Dolayısıyla yüz yüze eğitim için tasarlanmıĢ ve hazırlanmıĢ ders planları ile 

materyaller yukarıda bahsedilen hususlar konusunda güncellenerek deneysel 

uygulamanın son dört haftası çevrimiçi canlı dersler ile tamamlanmıĢtır. Derslerde 
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Zoom programı kullanılmıĢtır. Böylelikle üç deney grubunda yüz yüze bir Ģekilde 

baĢlayan ve altı haftası bu Ģekilde tamamlanan eleĢtirel düĢünme öğretimi Covid-19 

pandemisi sebebiyle dört hafta süren canlı dersler aracılığıyla tamamlanmıĢtır. Dört 

haftalık uzaktan eğitim sürecinde eğitimin kalitesini etkileyebilecek sorunlara karĢı 

tüm önlemler alınmaya çalıĢılmıĢ ve eleĢtirel düĢünme öğretiminin yüz yüze eğitime 

yakın bir Ģekilde tamamlanmasına çaba gösterilmiĢtir. Bugünün öğrencilerinin 

teknoloji ile hayatın her alanında iç içe ve teknolojik araç ve gereçleri kullanmada 

çok iyi oldukları ve internet teknolojilerinden son derece iyi bir Ģekilde 

faydalandıkları zaten bilinen bir gerçektir. Dolayısıyla yüz yüze yürütülen eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin son dört haftasının çevrimiçi ortama taĢınması konusunda 

öğrencilerin hiç yabancılık çekmediği ve bu durumu yadırgamadıklarını söylemek 

mümkündür. 

Özetle üç deney grubunda farklı yaklaĢımlarla uygulanan eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin ilk altı haftası yüz yüze bir Ģekilde son dört haftası ise güncellenmiĢ ders 

planları ve materyalleri ile çevrimiçi canlı dersler aracılığıyla yürütülmüĢtür. Son 

dört haftalık çevrimiçi canlı dersleri teknik aksaklıklar sebebiyle birinci deney 

grubunda bir, ikinci deney grubunda iki, üçüncü deney grubunda ise bir kiĢi takip 

edememiĢtir. Dolayısıyla bahsedilen bu dört kiĢiye ait ön testler araĢtırma 

kapsamından çıkartılmıĢ ve tüm dersleri tamamlayabilen öğrencilerle araĢtırma 

tamamlanmıĢtır.  

3.4.Veri Toplama Araçları 

Bu bölümde araĢtırmada veri toplamak amacıyla kullanılan araçlar ayrıntılı 

bir Ģekilde anlatılmıĢtır.   

3.4.1. EleĢtirel DüĢünme Testi 

Lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerini belirlemek için 

kullanılan eleĢtirel düĢünme testi hazırlanırken test geliĢtirme sürecine iliĢkin ilgili 

alanyazın detaylı bir Ģekilde incelenmiĢtir. Alanyazında test geliĢtirme aĢamalarını 

farklı baĢlıklar altında sınıflayan araĢtırmacıların olduğu görülmüĢtür. Farklı 

araĢtırmacılara ait sınıflamalar Tablo 34’de görülebilir. 
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Tablo 34. Alanyazındaki Farklı AraĢtırmacılara Göre Test GeliĢtirme AĢamaları 

Crocker ve Algina (1986) Cronbach (1984); 
DeVellis, (2011) 

Güler (2014); Özçelik 
(2013) 

1. Testin amacının belirlenmesi 1. Amacın belirlenmesi 1. Amacın belirlenmesi 
2. Testin ölçmeyi amaçladığı 
psikolojik özelliğin ve bu özelliği 
ifade eden davranıĢların 
tanımlanması 

2. Ölçülmesi planlanan 
özelliklerin belirlenmesi  

2. Testin kapsamının 
belirlenmesi 

3. Belirtke tablosunun 
oluĢturulması 

3. Alanyazın taraması, 
görüĢme ve gözlem gibi 
yöntemlerle ile madde 
havuzunun oluĢturulması  

3. Maddelerin yazılması 
ve düzeltilmesi 

4. Ġlk madde havuzunun 
oluĢturulması 

4. Uzman görüĢü alınması 4. Ön uygulamanın 
yapılması 

5. Maddeler hakkında uzman 
görüĢünün alınması 

5. Ön uygulama yapılması 5. Madde analizlerinin 
yapılması 

6. Maddelerin ön denemesinin 
yapılması 

6. Test istatistiklerinin ve 
madde analizlerinin 
yapılması 

6. Teste son halinin 
verilmesi 

7. Pilot uygulamanın yapılması   
8. Geçerlik ve güvenirlik 
çalıĢmalarının yapılması 

  

9. Testin uygulanması, 
değerlendirilmesi ve 
puanlanmasına iliĢkin kılavuz 
bilgilerin hazırlanması 

  

EleĢtirel düĢünme testinin geliĢtirilmesinde alanyazınla uyumlu bir Ģekilde Ģu 

adımlar izlenmiĢtir: 

1. Testin amacının, ölçmeyi planladığı psikolojik özelliğin ve bu özelliği temsil 

eden davranıĢların belirlenmesi 

2. Belirlenen davranıĢlara iliĢkin madde oranlarını gösteren belirtke tablosunun 

oluĢturulması 

3. Madde havuzunun oluĢturulması 

4. Test formunun oluĢturulması 

5. Uzman görüĢünün alınması ve testin ön uygulamasının yapılması 

6. Testin pilot uygulamasının yapılması 

7. Geçerlik ve güvenirlik analizlerinin yapılması 

8. Testin uygulanması, değerlendirilesi, puanlanması ve puanların 

yorumlanmasına iliĢkin kılavuz bilgilerin hazırlanması 
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3.4.1.1.Testin Amacının, Ölçmeyi Planladığı Psikolojik Özelliğin ve Bu Özelliği 

Temsil Eden DavranıĢların Belirlenmesi 

GeliĢtirilmesi planlanan eleĢtirel düĢünme testi lise öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme beceri düzeylerini ölçmeyi amaçlamaktadır. Testin uygulanmasının 

ardından elde edilen puanlar öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerini 

belirlemede kullanılacaktır.  

Dolayısıyla eleĢtirel düĢünme becerilerinin neler olduğunun ve bu becerileri 

temsil eden davranıĢların belirlenmesinde öncelikle kapsamlı bir alanyazın taraması 

yapılmıĢtır. Alanyazında eleĢtirel düĢünme becerisini temsil ettiği düĢünülen birçok 

alt beceri sınıflandırması bulunmaktadır (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). 

Alanyazındaki bu eleĢtirel düĢünme becerileri sınıflandırmaları incelendiğinde bütün 

araĢtırmacıların ortak bir Ģekilde yorumlama, analiz, değerlendirme, çıkarsama ve 

açıklama boyutlarına yer verdiğini söylemek mümkündür. Ortak bir Ģekilde yer 

verilen bu boyutlara ek olarak bazı araĢtırmacılar kendi sınıflandırmalarına öz 

düzenleme (Facione, 1990, 2000), yansıtma (Jones vd., 1995) ve tümdengelim 

(Watson-Glaser, 1994) becerilerini de eklemiĢlerdir. Sonuç olarak farklı 

araĢtırmacıların yaptığı bu sınıflandırmalar değerlendirildiğinde en kapsayıcı 

sınıflandırmaların Facione (1990, 2000), Ennis, Millman ve Tomko (2005) ve 

Watson-Glaser’a (1994) ait olduğunu söylemek mümkündür. Dolayısıyla buna 

paralel olarak alanyazında eleĢtirel düĢünme üzerine yapılan çalıĢmalarda yaygın bir 

Ģekilde kullanılan eleĢtirel düĢünme testlerinin Watson-Glaser’ın geliĢtirdiği EleĢtirel 

Akıl Yürütme Gücü Testi ve Ennis, Millman ve Tomko’nun (2005) eleĢtirel 

düĢünme boyutlarını temel alarak hazırlanan Cornell EleĢtirel DüĢünme Testi olduğu 

görülmektedir.  Bu sebeple bu çalıĢmada da oldukça kapsayıcı olduğu düĢünülen ve 

yaygın bir Ģekilde kabul edilmiĢ olan Watson ve Glaser’a (1994) ait sınıflama 

kullanılmıĢtır. Dolayısıyla eleĢtirel düĢünme testi geliĢtirilirken, eleĢtirel düĢünme 

becerisini temsil ettiği düĢünülen çıkarsama, karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi, 
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tümdengelim, varsayımların farkına varma ve yorumlama alt becerileri (Watson-

Glaser, 1994) temel alınmıĢtır. 

3.4.1.2.Belirlenen DavranıĢlara ĠliĢkin Madde Oranlarını Gösteren Belirtke 

Tablosunun OluĢturulması 

Bir testin kapsam geçerliğinin sağlanmasında, öncelikle ölçülmek istenilen 

özelliği temsil eden davranıĢların tamamının açıkça belirlenmesi ve sonrasında da bu 

davranıĢları ölçebilecek maddelerin yazılması gerekir (Büyüköztürk, Çakmak, 

Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2014). Bu noktada baĢarı testlerinin kapsam 

geçerliğini sağlamada en mantıklı yol belirtke tablosu hazırlamak ve uzman görüĢü 

almaktır (Terzi, 2019; Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2014). 

Bu sebeple eleĢtirel düĢünme testinde her alt becerinin kaç maddeyle ölçüleceğine ait 

belirtke tablosu (Ek 12) hazırlanmıĢtır. 

3.4.1.3.Madde Havuzunun OluĢturulması 

EleĢtirel düĢünme testine ait madde havuzu oluĢturulmadan önce hem 

Türkiye’de hem de uluslararası alanyazında bulunan eleĢtirel düĢünme ölçme araçları 

detaylı bir Ģekilde incelenmiĢtir (Watson ve Glaser, 1964; Eğmir ve Ocak, 2017; 

Demir, 2006; Ennis ve Weir, 1985). Daha sonrasında önceden belirlenmiĢ beĢ alt 

beceriye ait olmak üzere toplam 169 soruluk madde havuzu oluĢturulmuĢtur. Madde 

havuzunda bulunan maddelerin eleĢtirel düĢünmenin alt boyutlarına göre dağılımı 

Tablo 35’de görülebilir. 

Tablo 35. Madde Havuzunda Bulunan Maddelerin EleĢtirel DüĢünmenin Alt 

Boyutlarına Göre Dağılımı 

Alt Boyutlar Soru Sayısı 
Çıkarsama 45  
KarĢıt GörüĢlerin Değerlendirilmesi 26  
Tümdengelim 17  
Varsayımların Farkına Varma 55  
Yorumlama 26  
Toplam 169  
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Tablo 35’de de görülebileceği gibi çıkarsama alt boyutunu ölçmek amacıyla 

45, karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi alt boyutunu ölçmek amacıyla 26, 

tümdengelim alt boyutunu ölçmek amacıyla 17, varsayımların farkına varma alt 

boyutunu ölçmek amacıyla 55 ve yorumlama alt boyutunu ölçmek amacıyla 26 soru 

yazılmıĢ ve madde havuzu oluĢturulmuĢtur.  

3.4.1.4.Test Formunun OluĢturulması 

Madde havuzundaki sorular test formatına sokulmuĢ ve taslak eleĢtirel 

düĢünme testi oluĢturulmuĢtur. Özçelik’e (2013) göre testin baĢına öğrenciden ne 

beklendiği, soruların nasıl çözüleceği ve çözerken nelere dikkat edilmesi gerektiği 

gibi konulara dair bir yönerge eklenmelidir. Ayrıca eğer öğrencilerin testteki 

soruların nasıl çözüleceğine dair bir fikirleri yoksa örnek birkaç soru ve çözümünün 

testin baĢına eklenmesi gerekir. Bu sebeple beĢ bölümden oluĢan taslak eleĢtirel 

düĢünme testinde, her bölümün baĢında öğrencilerden ne beklendiğine ve bu 

bölümde yer alan soruların nasıl çözülmesi gerektiğine dair açıklamalara yer 

verilmiĢtir. Ayrıca testte yer alan sorular, öğrencilerin alıĢık olduğu soru tipinden 

farklı olduğu için açıklamaların altına da her bölüm için birer örnek soru ve bu 

sorunun çözümü eklenmiĢtir. 

EleĢtirel düĢünme testi lise öğrencileri için geliĢtirildiğinden testte bir lise 

öğrencisinin ağzından kendi yaĢantılarına dair anlatımların kullanılması 

hedeflenmiĢtir. Bu Ģekilde testin lise öğrencilerinin ilgisini çekeceği düĢünülmüĢtür. 

Testin en baĢında kısa bir bilgilendirme ve hikayeleĢtirmeye yer verilerek 

öğrencilerin aslında bir günlük okuyacağı ve bu günlükte yer alan metinlerden 

hareketle bazı sorulara cevap vereceği hissi oluĢturulmuĢtur.  

3.4.1.5.Uzman GörüĢünün Alınması ve Testin Ön Uygulamasının Yapılması 

Taslak eleĢtirel düĢünme testinin kapsam ve görünüĢ geçerliğini sağlamak 

için uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Kapsam geçerliği bir ölçme aracında bulunan 

maddelerin ölçülmesi planlanan davranıĢlar bütününü ne derecede temsil ettiğiyle 

ilgilidir (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2014). BaĢka bir 

deyiĢle bir ölçme aracını oluĢturan maddelerin, hedeflenen psikolojik özelliği temsil 
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eden davranıĢları ne derecede ölçtüğünün belirlenmesidir (Balcı, 2015). Dolayısıyla 

bu çalıĢmada, bir ölçme aracının kapsam geçerliğini test etmek için kullanılabilecek 

mantıksal yollardan biri olan uzman görüĢüne (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, 

Karadeniz ve Demirel, 2014) baĢvurulmuĢtur. Kline da (2010) benzer Ģekilde 

kapsam geçerliğini test etmenin en iyi yolunun istatistiksel analizlerden ziyade 

uzman görüĢüne baĢvurmak olduğunu belirtmektedir. Bu sebeple oluĢturulan taslak 

eleĢtirel düĢünme testi toplam altı öğretim üyesi ve iki öğretmene gönderilmiĢ ve 

uzman görüĢü alınmıĢtır. Öğretim üyelerinin alanlarına göre dağılımı Tablo 36’da 

görülebilir. 

Tablo 36. Uzman GörüĢüne BaĢvurulan Öğretim Üyelerinin Alanlarına Göre 

Dağılımı 

Alan Sayı 
Eğitim Programları ve Öğretim 4 
Matematik 1 
Ölçme ve Değerlendirme  1 
Türkçe Öğretmeni 2 

Taslak eleĢtirel düĢünme testi için oluĢturulmuĢ uzman görüĢü formu Tablo 

36’da alanları belirtilen altı öğretim üyesine ve iki Türkçe öğretmenine 

gönderilmiĢtir. Eğitim Programları ve Öğretim alanında görev yapmakta olan dört 

öğretim üyesinin ikisinin doktora tezleri eleĢtirel düĢünme üzerinedir ve bu iki 

öğretim üyesi eleĢtirel düĢünme becerilerini yoğun bir Ģekilde çalıĢmaktadır. 

Matematiksel düĢünmenin temelinde tümevarım ve tümdengelim vardır. Bu testin 

özellikle çıkarsama ve tümdengelim boyutlarını değerlendirmede faydalı olacağı 

düĢünüldüğünden Matematik alanında görev yapmakta olan bir öğretim üyesinden de 

uzman görüĢü istenmiĢtir. Lisede görev yapmakta olan Türkçe öğretmenleri ise 

taslak testte bulunan metinleri ve soruları dilsel ve lise öğrencilerinin seviyesine 

uygunluğu açısından incelemiĢtir. 

Uzmanlardan gelen dönütlerden sonra anlaĢılması güç ve çift cevabı olduğu 

belirtilen sekiz soru düzeltilmiĢ, lise öğrencilerinin seviyesine uygun olmadığı ve 

yetersiz olduğu düĢünülen beĢ soru ise testten tamamen çıkartılmıĢtır. Ayrıca teste 

bulunan madde sayısının çok olduğuna dair uzmanlardan ortak bir Ģekilde gelen 
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dönütler neticesinde testte bulunan aynı amaca yönelik soruların sayısı azaltılmıĢtır. 

Dolayısıyla daha baĢarılı ve kapsayıcı olduğu düĢünülen 87 soru ile taslak eleĢtirel 

düĢünme testine son hali verilmiĢtir. 87 soruluk taslak eleĢtirel düĢünme testinin alt 

boyutlara göre soru dağılımı Tablo 37’de görülebilir. 

Tablo 37. 87 Soruluk Taslak EleĢtirel DüĢünme Testinin Son Halindeki Soruların 

EleĢtirel DüĢünmenin Alt Boyutlarına Göre Dağılımı 

Alt Boyutlar Soru Sayısı 
Çıkarsama 23 
KarĢıt GörüĢlerin Değerlendirilmesi 16 
Tümdengelim 12 
Varsayımların Farkına Varma 23 
Yorumlama 13 
Toplam 87 

Çıkarsama boyutunda 23, karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi boyutunda 16, 

tümdengelim boyutunda 12, varsayımların farkına varma boyutunda 23 ve 

yorumlama boyutunda 13 olmak üzere toplam 87 sorudan oluĢan taslak eleĢtirel 

düĢünme testi pilot uygulama öncesinde daha küçük bir grup üzerinde uygulanmıĢtır. 

9. sınıfta öğrenim görmekte olan 30 lise öğrencisiyle gerçekleĢtirilen ön uygulama 

esnasında, öğrenciler testin herhangi bir yerinde anlamadıkları bir Ģey olduğunda 

sormaları konusunda cesaretlendirilmiĢtir. Ayrıca ön uygulama esnasında 

öğrencilerin testi tamamlamak için ihtiyaç duydukları süre gözlenmiĢ ve uygulama 

sonrasında soruların zorluk derecesine iliĢkin öğrencilerin görüĢleri alınmıĢtır. Ön 

uygulamanın ardından öğrencilerden gelen dönütler neticesinde çıkarsama ve 

tümdengelim boyutlarının açıklamasında yer alan iki cümle daha açık hale 

getirilmiĢtir. Bunun yanı sıra öğrencilerin soruların zorluk derecesinin uygun 

olduğunu belirttiği ve testi tamamlamak için 70 dakikalık sürenin yeterli olduğu 

görülmüĢtür. 

3.4.1.6.Testin Pilot Uygulamasının Yapılması 

Bir ölçme aracının geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarının yapılabilmesi için 

pilot uygulamanın kaç kiĢiyle yapılması gerektiği konusunda alanyazında farklı 

görüĢler mevcuttur. Gorsuch (2014) taslak ölçme aracının pilot uygulama 

aĢamasında, madde sayısının 5 ya da 10 katı kadar kiĢiye uygulanması gerektiğini 
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belirtmektedir. Floyd ve Widaman (1995) ve Anderson (1988) ise pilot uygulama 

aĢamasında ölçme aracında bulunan maddelerin 4 ya da 5 katı kadar kiĢinin yeterli 

olduğunu söylemektedir. Stevens da (2009) benzer Ģekilde taslak ölçme aracının, 

madde sayısının 5 katı büyüklüğünde bir örneklem grubuna uygulanması gerektiğini 

belirtmektedir. Geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarının yapılabilmesi için gerekli olan 

örneklem sayısı konusunda, ölçme aracında bulunan madde sayısından bağımsız bir 

Ģekilde görüĢ belirten Comrey ve Lee’ye (1973) göre en az 250 kiĢi gerekmektedir. 

Tabachnick ve Fidell (2012) ise bu sayının en az 150 olması gerektiğini belirtirken, 

Kline (2010) 100-200 arası bir sayının yeterli olduğunu söylemektedir. Özçelik’e 

(2013) göre ise taslak testin yaklaĢık 400 kiĢiye uygulanması gerekmektedir. 

Dolayısıyla 87 maddelik taslak eleĢtirel düĢünme testinin geçerlik ve 

güvenirlik çalıĢmalarının yapılabilmesi için yaklaĢık 800 kiĢinin yeterli olduğu 

düĢünülmüĢtür. Pilot uygulama esnasında titizlikle cevaplanmayan ya da eksik 

cevaplanan testler olabileceği düĢünüldüğünden testin yaklaĢık 1000 kiĢiye 

uygulanması planlanmıĢtır. Bir ölçme aracının pilot uygulamasının, testin hedef 

popülasyonunu doğru bir Ģekilde temsil edebilecek bir örneklem grubu üzerinde 

yapılması gerekmektedir (Crocker ve Algina, 1986). EleĢtirel düĢünme testinin lise 

öğrencileriyle kullanılması planlandığından pilot uygulamanın yapılacağı örneklem 

grubu küme örnekleme yöntemi ile seçilmiĢtir. ÇalıĢmanın yapılacağı grubu tek bir 

birim olarak değil de ortak özelliklere sahip bir küme olarak ele almaya olanak 

sağlayan (Tashakkori ve Teddlie, 2010) küme örnekleme yöntemi tek kademeli ve 

çok kademeli küme örnekleme olarak iki baĢlıkta ele alınabilir (Yıldırım, 1999). Tek 

kademeli ya da çok kademeli küme örnekleme yöntemlerinden hangisinin 

kullanılacağı, çalıĢacak kümelerin ve bu kümelerin içindeki alt kümelerin sayısına 

göre belirlenir (Onwuegbuzie ve Collins, 2007). Dolayısıyla geliĢtirilmesi planlanan 

eleĢtirel düĢünme testinin pilot uygulama aĢamasında çalıĢılacak örneklemi 

belirlerken çok kademeli küme örnekleme yöntemi seçilmiĢtir. Çünkü testin lise 

öğrencileri ile kullanılması planlandığından, lise türleri ilk kademe kümeleri 

oluĢtururken, bu liselerdeki sınıf düzeyleri ikinci kademe alt kümeleri 

oluĢturmaktadır. Taslak testin pilot uygulaması Batı Karadeniz bölgesinde bulunan 

bir ilin merkez ilçesinde bulunan liselerde yapılmıĢtır. Lise türleri ve ildeki temsil 

oranı dikkate alınarak seçilen 8 lise birinci kademe küme olarak belirlenirken, bu 
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liselerde bulunan dokuzuncu, onuncu, on birinci ve on ikinci sınıflardan rastgele 

birer sınıf seçilerek ikinci kademe alt küme olarak belirlenmiĢtir. Örneklem seçme 

süreci Tablo 38’de görülebilir. 

Tablo 38. Pilot Uygulamanın Yapıldığı Örneklemin Seçim Süreci 
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 N % 
Anadolu Lisesi 603 %6,46 
Anadolu Lisesi 629 %6,74 

Mesleki ve Teknik 
Anadolu Lisesi 510 %5,47 9. Sınıf: 232 

Mesleki ve Teknik 
Anadolu Lisesi 997 %10,69 10. Sınıf: 245 

Fen Lisesi 261 %2,80 11. Sınıf: 239 
Anadolu Ġmam Hatip 

Lisesi 826 %8,85 12. Sınıf: 229 

Anadolu Lisesi 529 %5,67 
TOPLAM: 945 Anadolu Ġmam Hatip 

Lisesi 571 %6,12 

TOPLAM 4926 %52,80  

Sonuç olarak Batı Karadeniz bölgesinde bulunan bir ilin merkez ilçesinde 

bulunan ve öğrenci sayısına göre en çok temsil oranına sahip iki Meslek Lisesi, iki 

Anadolu Lisesi, iki Ġmam Hatip Lisesi ve sınavla öğrenci kabul eden bir Fen Lisesi 

ve bir Anadolu Lisesi araĢtırmanın ilk aĢama kümelerini oluĢturmaktadır. Seçilen bu 

liselerde bulunan öğrencilerin toplam sayısı, bahsedilen ilin merkez ilçesinde 

bulunan bütün liselerin öğrenci sayısının %52,80’ini oluĢturmaktadır. Dolayısıyla ilk 

kademede seçilen kümelerin toplam evrenin yarısından fazlasını ve bütün lise 

türlerini temsil ettiğini söylemek mümkündür. Ġkinci aĢama küme örneklemede ise, 

bu liselerde bulunan dokuzuncu, onuncu, on birinci ve on ikinci sınıflardan birer 

tanesi rastgele seçilerek alt küme olarak atanmıĢlardır. Çünkü taslak eleĢtirel 

düĢünme testinin lise öğrencileriyle kullanılması planlanmaktadır ve bütün sınıf 

düzeylerinin pilot uygulama aĢamasına dahil edilmesi önemlidir. Ġkinci aĢama küme 

örneklemde belirlenen sınıflardaki öğrenci sayısı toplamda 945’dir. Bu öğrencilerin 

232’si 9. sınıfta, 245’i 10. sınıfta, 239’u 11. sınıfta ve 229’u da 12. sınıfta öğrenim 

görmektedir. 

Çok kademeli küme örnekleme yöntemiyle belirlenen sekiz liseden toplam 

945 öğrenci ile gerçekleĢtirilen pilot uygulama süreci iki hafta sürmüĢtür. Test için 
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bir optik form tasarlanmıĢ ve öğrencilerin cevaplarını optik forma iĢaretlemeleri 

istenmiĢtir. Böylelikle pilot uygulama sonrasında verilerin bilgisayar ortamına 

aktarılmasında ortaya çıkabilecek hataların engellenmesi sağlanmıĢtır. Milli Eğitim 

Müdürlüğünden gerekli araĢtırma izinleri (Ek 5) alındıktan sonra, örneklem grubuna 

dahil edilen liselerin müdürleriyle ön bir görüĢme yapılmıĢ ve pilot uygulama 

aĢaması planlanmıĢtır. Daha sonra plan dahilinde belirlenen liselere ve sınıflara 

gidilerek test uygulanmıĢtır. Testin tamamlanması için öğrencilere 70 dakika süre 

tanınmıĢtır. Ancak süre konusunda çok katı davranılmamıĢ ve belirlenen süre içinde 

testi tamamlayamayan az sayıda öğrenciye ek süre verilerek testi tamamlamaları 

beklenmiĢtir. Pilot uygulama esnasında öğrencilerin baĢında durulmuĢ ve testi 

özensiz bir Ģekilde çözdüğü gözlemlenen öğrencilerin optik formlarına iĢaret 

koyulmuĢtur. Pilot uygulama sonrasında özensiz doldurulduğu ya da eksik veri 

bulundurduğu tespit edilen 295 test sonucu geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarına dahil 

edilmemiĢtir. Geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarına dahil edilen 705 testi cevaplayan 

öğrencilerin demografik özellikleri Tablo 39’da görülebilir.  

Tablo 39. EleĢtirel DüĢünme Testinin Pilot Uygulamasının Yapıldığı Örneklem 

Grubunda Bulunan Öğrencilerin Demografik Özellikleri 

Demografik Özellikler  f % Toplam 

Cinsiyet 
Kadın 370 52,5 

705 
Erkek 335 47,5 

Sınıf 
 

9 172 24,4 

705 
10 185 26,2 
11 179 25,4 
12 169 24 

YaĢ 

13 18 2,6 

705 

14 138 19,6 
15 170 24,1 
16 190 27 
17 177 25,1 
18+ 12 1,7 

Anne Eğitim Durumu 

Diplomasız 8 1,1 

705 

Ġlkokul 209 29,6 
Ortaokul 140 19,9 
Lise 198 28,1 
Üniversite 126 17,9 
Lisansüstü 16 2,3 
BelirtilmemiĢ 8 1,1 
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Tablo 39 (Devam). EleĢtirel DüĢünme Testinin Pilot Uygulamasının Yapıldığı 

Örneklem Grubunda Bulunan Öğrencilerin Demografik Özellikleri 

Baba Eğitim Durumu 

Diplomasız 2 0,3 

705 

Ġlkokul 116 16,5 
Ortaokul 115 16,3 
Lise 227 32,2 
Üniversite 198 28,1 
Lisansüstü 34 4,8 
BelirtilmemiĢ 13 1,8 

Okul Türü 

Fen Lisesi 110 15,6 

705 
Anadolu Lisesi 396 56,2 
Ġmam Hatip Lisesi 102 14,5 
Meslek Lisesi 97 13,8 

Geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarına dahil edilen 705 testi cevaplayan 

öğrencilerin %52,5’i kadın %47,5’i ise erkektir. Ayrıca öğrencilerin %24,4’ü 9. 

sınıfta, %26,2’si 10. sınıfta, %25,4’ü 11. sınıfta ve %24’ü ise 12. sınıfta 

okumaktadır. Bunun yanı sıra öğrencilerin çoğunluğu sırasıyla 16 (%27), 17 

(%25,1), 15 (%24,1) ve 14 (%19,6) yaĢındadır. Dolayısıyla taslak eleĢtirel düĢünme 

testinin pilot uygulamasının yapıldığı örneklem grubunun cinsiyet, sınıf düzeyi ve 

yaĢ açısından eĢit bir Ģekilde dağıldığını söylemek mümkündür. Ayrıca öğrencilerin 

annelerinin büyük bir çoğunluğu ilkokul (%29,6) ve lise (%28,1) mezunuyken, 

babaları sırasıyla en çok lise (%32,2) ve üniversite (%28,1) mezunudur. Öğrencilerin 

öğrenim gördükleri lise türüne göre dağılımları ise sırasıyla en çok Anadolu Lisesi 

(%56,2), Fen Lisesi (%15,6), Ġmam Hatip Lisesi (%14,5) ve Meslek Lisesidir 

(%13,8).  

3.4.1.7.Geçerlik ve Güvenirlik Analizlerinin Yapılması 

Bir testin ölçülmek istenilen özelliği, baĢka özellikleri karıĢtırmadan ne 

derece doğru ölçebildiğiyle ilgili olan geçerlik (Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, 

Karadeniz ve Demirel, 2014) kapsam geçerliği, görünüĢ geçerliği, ölçüte dayalı 

geçerlik ve yapı geçerliği olmak üzere dört baĢlıkta ele alınabilir (Crocker ve Algina, 

1986; Terzi, 2019). EleĢtirel düĢünme testinin kapsam ve görünüĢ geçerliği uzman 

görüĢü ve öncesinde hazırlanan belirtke tablosu ile sağlanmıĢtır. Ayrıca 

Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel’e (2014) göre kapsam 
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geçerliğini test etmenin yollarından bir diğeri aynı özelliği ve kapsamı ölçtüğü 

bilinen bir baĢka testin sonuçları ile geliĢtirilmesi planlanan testin sonuçları 

arasındaki korelasyona bakılmasıdır. Dolayısıyla oldukça yaygın bir Ģekilde 

kullanılan Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi ve taslak eleĢtirel 

düĢünme testi 100 öğrenciye iki hafta arayla uygulanmıĢtır. Uygulanan bu testlerin 

16’sı eksik cevap ya da özensiz doldurma gibi nedenlerden dolayı analize dahil 

edilmemiĢ ve geriye kalan 84 test arasındaki korelasyona bakılmıĢtır. Alt boyutlar ve 

toplam test puanlarına ait verilerin normal dağılmadığı görüldüğü için (p<0,05) 

korelasyon testi için Spearman-Brown tercih edilmiĢtir. Korelasyon katsayısının 

yorumunda Tablo 40’da belirtilen referans değerleri kullanılmıĢtır (Cohen, 1988; 

Huck, 2008). 

Tablo 40. Elde Edilen Korelasyon Katsayısının Yorumunda Kullanılmak Ġçin 

Belirlenen Referans Değerleri 

Değer Aralığı Yorum 
0,10 – 0,29 düĢük düzeyde iliĢki 
0,30 – 0,49 orta düzeyde iliĢki 
0,50 – 0,99 yüksek düzeyde iliĢki 

Tablodan da görülebileceği gibi elde edilen korelasyon değerinin 0,10 ile 0,29 

arasında olması durumunda düĢük, 0,30 ile 0,49 arasında olması durumunda orta, 

0,50 ile 0,99 arasında olması durumunda ise yüksek düzeyde iliĢki olduğu yorumu 

yapılmıĢtır. Kapsam geçerliğine ek bir kanıt sunmak amacıyla iki ölçme aracının 

uygulandığı grubun demografik özellikleri Tablo 41’de görülebilir. 
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Tablo 41. EleĢtirel DüĢünme Testi ve Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü 

Testinin Uygulandığı Grupta Bulunan Öğrencilerin Demografik Özellikleri 

Demografik Özellikler  f % Toplam 

Cinsiyet 
Kadın 51 60,7 

84 
Erkek 33 39,3 

YaĢ 
14 44 52,4 

84 15 38 45,2 
16 2 2,4 

Anne Eğitim Durumu 

Ġlkokul 19 22,6 

84 

Ortaokul 17 20,2 
Lise 26 31,0 
Üniversite 20 23,8 
Lisansüstü 1 1,2 
BelirtilmemiĢ 1 1,2 

Baba Eğitim Durumu 

Ġlkokul 12 14,3 

84 
Ortaokul 7 8,3 
Lise 32 38,1 
Üniversite 29 34,5 
Lisansüstü 4 4,8 

Tablo 41’de de görülebileceği gibi taslak eleĢtirel düĢünme testi ve Watson-

Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testinin uygulandığı grubun %60,7’si kadın, 

%39,3’ü ise erkektir. Ayrıca belirtilen gruptaki öğrencilerin büyük çoğunluğu 14 

(%52,4) ve 15 (%45,2) yaĢlarındadır. Öğrencilerin annelerinin büyük çoğunluğu 

sırasıyla lise (%31) üniversite (%23,8) ve ilkokul (%22,6) mezunuyken, babalarda bu 

oran lise (%38,1) ve üniversite (34,5) Ģeklindedir. Ġki hafta arayla uygulanan taslak 

eleĢtirel düĢünme testi ve Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi alt boyut 

ve toplam test puanları arasındaki korelasyon sonuçları Tablo 42’de görülebilir. 
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Tablo 42. Ġki EleĢtirel DüĢünme Becerisi Ölçme Aracına Ait Korelasyon Değerleri 

Alt Boyutlar WG 
Çıkar. 

WG KarĢıt 
Gör. 

WG 
Tümde. 

WG Varsayım 
Far. 

WG 
Yorum. 

WG 
Toplam 

Çıkarsama 0,338**      
KarĢıt Gör.  0,317**     
Tümdengelim   0,323**    
Varsayım Far.    0,476**   
Yorumlama     0,412**  
Toplam      0,486** 
WG= Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi 
Çıkar.=Çıkarsama 
KarĢıt Gör.=KarĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi 
Tümde.=Tümdengelim 
Varsayım Far.=Varsayımların farkına varma 
Yorum.=Yorumlama 
**p<0,01 

 

Tablo 42’de de görülebileceği gibi eleĢtirel düĢünme testinin hem alt 

boyutları hem de toplam puanı ile Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü 

Testinin alt boyutları ve toplam puanı arasında anlamlı ve orta düzeyde bir iliĢki 

olduğu söylenebilir. Dolayısıyla alanyazında yaygın bir Ģekilde kullanılan Watson-

Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi ile olan bu iliĢki, araĢtırma kapsamında 

geliĢtirilen eleĢtirel düĢünme testinin kapsam geçerliğine ek bir kanıt olarak 

sunulabilir. 

Ölçüte dayalı geçerlikte taslak ölçme aracından elde edilen puanların, ölçülen 

özellikle iliĢkili olduğu düĢünülen baĢka bir özelliği ölçen geçerli ve güvenilir bir 

ölçme aracının sonuçlarıyla olan korelasyonuna bakılır (Büyüköztürk, Çakmak, 

Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2014). Bu noktada ölçüt olarak belirlenen ölçme 

aracının geçerli ve güvenilir olması ve taslak ölçme aracıyla olan iliĢkisinin iyi 

belirlenmesi gerekir. Bu sebeple eleĢtirel düĢünme testinin ölçüte dayalı geçerliğini 

test etmek için alanyazında eleĢtirel düĢünme becerisiyle iliĢkilendirilen karar verme 

becerisi (Halpern, 2003; Moore, 2010; Norris ve Ennis, 1989; Bailin, 1998) 

kullanılmıĢtır. Bu bağlamda, Çolakkadıoğlu (2012) tarafından geliĢtirilen Ergenlerde 

Karar Verme Ölçeği ve taslak eleĢtirel düĢünme testi 137 öğrenciye iki hafta arayla 

uygulanmıĢtır. Ölçüt geçerlik bağlamında kullanılan Ergenlerde Karar Verme Ölçeği 

sonucunda karar verme stili olarak ihtiyatlı seçicilik alt boyutunda yüksek puana 

sahip öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerinin de yüksek olacağı varsayılmıĢtır. 
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Ayrıca karar verme stili olarak umursamazlık, panik ve sorumluluktan kaçma alt 

boyutlarında yüksek puan sahibi olan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

düĢük olacağı varsayılmıĢtır. Ġki ölçme aracının uygulandığı grubun demografik 

özellikleri Tablo 43’de görülebilir. 

Tablo 43. EleĢtirel DüĢünme Testinin Ölçüt Geçerliğini Sağlamak Ġçin Kullanılan 

Ölçme Araçlarının Uygulandığı Örneklem Grubunun Demografik Özellikleri 

Demografik Özellikler  f % Toplam 

Cinsiyet 
Kadın 78 56,9 

137 Erkek 57 41,6 
BelirtilmemiĢ 2 1,5 

YaĢ 

13 1 0,7 

137 
14 72 52,6 
15 59 43,1 
16 3 2,2 
BelirtilmemiĢ  2 1,5 

Anne Eğitim Durumu 

Ġlkokul 28 20,4 

137 

Ortaokul 28 20,4 
Lise 45 32,8 
Üniversite 31 22,6 
Lisansüstü 2 1,5 
BelirtilmemiĢ 3 2,2 

Baba Eğitim Durumu 

Ġlkokul 14 10,2 

137 

Ortaokul 14 10,2 
Lise 52 38 
Üniversite 47 34,3 
Lisansüstü 6 4,4 
BelirtilmemiĢ 4 2,9 

Tablo 43’de de görülebileceği gibi eleĢtirel düĢünme testi ve karar verme 

ölçeğinin uygulandığı grubun %56,9’u kadın, %41,6’sı erkektir. Ayrıca belirtilen 

gruptaki öğrencilerin büyük çoğunluğu 14 (%52,6) ve 15 (%43,1) yaĢlarındadır. 

Öğrencilerin annelerinin büyük çoğunluğu sırasıyla lise (%32,8) ve üniversite 

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

Ģeklindedir. Ergenlerde Karar Verme Ölçeğinden elde edilen puanlara göre 137 

öğrencinin karar verme stilleri belirlenmiĢ ve Tablo 44’de gösterilmiĢtir.  
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Tablo 44. Öğrencilerin Ergenlerde Karar Verme Ölçeğinden Elde Edilen Puanlara 

Göre Belirlenen Karar Verme Stilleri 

Alt Boyutlar f % 
Ġhtiyatlı-seçicilik 100 73 
Umursamazlık 8 5,8 
Panik 21 15,4 
Sorumluluktan Kaçma 8 5,8 
Toplam 137 100 

Öğrencilerin büyük çoğunluğunun sahip olduğu karar verme becerisi ihtiyatlı-

seçiciliktir (%73). Ġhtiyatlı-seçiciliği sırasıyla panik (%15,4), umursamazlık (%5,8) 

ve sorumluluktan kaçma (%5,8) takip etmektedir. Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

puanları normal dağılmadığı için (p<0,05), karar verme stillerine göre eleĢtirel 

düĢünme puanlarının değiĢip değiĢmediğini belirlemek için Kruskal Wallis-H testi 

yapılmıĢ ve sonuçları aĢağıdaki Tablo 45’de gösterilmiĢtir.   

Tablo 45. Öğrencilerin EleĢtirel DüĢünme Puanlarının Karar Verme Stillerine Göre 

DeğiĢip DeğiĢmediğini Belirlemek Ġçin Yapılan Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 Gruplar N Sıralar 
Ortalaması X2 sd p Anlamlı 

Fark 

EleĢtirel 
DüĢünme  

Ġhtiyatlı-seçicilik 100 78,60 

23,288 3 ,000 
A-B 
A-C 
A-D 

Umursamazlık 8 37,06 
Panik 21 49,57 
Sorumluluktan 
kaçma 8 32 

A: Ġhtiyatlı-seçicilik     B: Umursamazlık     C: Panik     D: Sorumluluktan kaçma 

Kruskal Wallis-H tablosu incelendiğinde öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

puanlarının karar verme stillerine göre anlamlı bir Ģekilde değiĢtiğini söylemek 

mümkündür (X2
(sd=3, n=137)=23,288; p<0,05). Bu farkın ihtiyatlı-seçicilik ve diğer 

karar verme stilleri arasında olup olmadığını belirlemek için Mann Whitney-U testi 

yapılmıĢ ve sonuçları Tablo 46’da gösterilmiĢtir.  
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Tablo 46. Karar Verme Stillerine Göre Belirlenen Farkın Hangi Gruplar Arasında 

Olduğunu Belirlemek Ġçin Yapılan Mann Whitney-U Testi Sonuçları 

 Grup N Sıra ort. Sıra top. U Z p 

EleĢtirel 
DüĢünme 

Ġhtiyatlı-
seçicilik 100 56,88 5688,00 

162,000 -2,816 0,005 
Umursamazlık 8 24,75 198,00 

 Grup N Sıra ort. Sıra top. U Z p 

EleĢtirel 
DüĢünme 

Ġhtiyatlı-
seçicilik 100 56,88 5688,00 

590,000 -3,171 0,002 
Panik 21 39,10 821,00 

 Grup N Sıra ort. Sıra top. U Z p 

EleĢtirel 
DüĢünme 

Ġhtiyatlı-
seçicilik 100 56,88 5688,00 

138,500 -3,091 0,002 Sorumluluktan 
Kaçma 8 21,81 174,50 

Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,016’dır. 

Ġhtiyatlı-seçicilik ve diğer üç karar verme becerisi arasında yapılan Mann 

Whitney-U testi sonuçlarına göre karar verme stili olarak ihtiyatlı-seçiciliği 

benimsemiĢ öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri puanları ile umursamazlık 

(U=162,000; p<0,016), panik (U=590,000; p<0,016) ve sorumluluktan kaçma 

(U=138,500; p<0,016) stillerini benimsemiĢ öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri 

puanları arasında istatistiki olarak anlamlı fark vardır. Dolayısıyla karar verirken 

ihtiyatlı ve seçici davranan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri puanları, karar 

vermede umursamaz davranan, panikleyen ve sorumluluktan kaçma eğiliminde olan 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme puanlarından anlamlı bir Ģekilde daha yüksektir. Bu 

sebeple geliĢtirilen eleĢtirel düĢünme testinin karar verme stilleri anlamında 

alanyazınla tutarlı sonuçlar verdiğini söylemek mümkündür. Özetle geliĢtirilen 

eleĢtirel düĢünme testinin ölçüt geçerliğinin sağlandığı söylenebilir.  

Kapsam, görünüĢ ve ölçüte dayalı geçerliği sağlanmıĢ olan eleĢtirel düĢünme 

testinin yapı geçerliği madde analiziyle test edilmiĢtir. Bir testin madde analizinde en 

yaygın kullanılan iki istatistik madde güçlüğü ve madde ayırt ediciliğidir 

(Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2014). Tekin’e (2019) göre 

bir testte farklı güçlük düzeylerine sahip maddeler yer almalı ve testin ortalama 

güçlüğü 0,50 düzeyinde olmalıdır. Bir baĢka deyiĢle testin genel zorluk düzeyi 

ortalama olmakla birlikte, test kolaydan zora doğru farklı güçlük düzeylerinde 
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sorular barındırmalıdır (Kan, 2011). Benzer Ģekilde Özçelik de (2013) testlerin 

ortalama güçlüğünün 0,55 civarında olması gerektiğini belirtmektedir. Maddenin 

ölçmeyi planladığı davranıĢ ve özellik yapısı itibariyle sürekli bir değiĢken olmasına 

rağmen, 1-0 Ģeklinde yapay olarak süreksiz hale getirildiğinde madde ayırt edicilik 

değeri için nokta çift serili korelasyon katsayısının kullanılması daha doğrudur 

(Çokluk, ġekercioğlu ve Büyüköztürk, 2012; Kan, 2011). Bu sebeple testte bulunan 

maddelerin ayırt edicilik değerlerinin hesaplanmasında nokta çift serili korelasyon 

katsayısı kullanılmıĢtır. Madde güçlük değerlerinin yorumlanmasında Tablo 47’de 

gösterilen değer aralıkları kullanılmıĢtır (Özçelik, 2013). 

Tablo 47. AraĢtırma Kapsamında Madde Güçlük Değerlerinin Yorumlanmasında 

Kullanılan Değer Aralıkları 

Değer Aralıkları Yorum 
< 0,39 Zor 
0,40 ve 0,59 arası Orta 
> 0,60 Kolay 

Tablo 47’den de görülebileceği gibi hesaplanan madde güçlük değerinin 0-

0,39 arasında olması durumunda maddenin zor, 0,40-0,59 arasında olması 

durumunda orta, 0,60 ve üzeri olması durumunda ise kolay olduğu yorumu 

yapılmıĢtır. Madde ayırt edicilik değerlerinin yorumlanmasında Tablo 48’de 

belirtilen değer aralıkları kullanılmıĢtır (Crocker ve Algina, 1986; Ebel, 1965; Tekin, 

2019; Özçelik, 2013). 

Tablo 48. AraĢtırma Kapsamında Madde Ayırt Edicilik Değerlerinin 

Yorumlanmasında Kullanılan Değer Aralıkları 

Değer Aralıkları Yorum 
> 0,30 Madde olduğu gibi teste dahil edilebilir 

0,20 ve 0,29 arası Madde teste dahil edilebilir ve istenirse ufak 
düzeltmeler yapılabilir 

< 0,20 Madde teste dahil edilmemelidir 

Taslak eleĢtirel düĢünme testinde bulunan maddeler için madde ayırt edicilik 

alt değeri 0,30 olarak belirlenmiĢ ve bu değerin altındaki maddeler teste dahil 

edilmemiĢtir. Yapılan madde analizinin ardından madde ayırt edicilik değeri 0,30’un 

altında olan 34 madde (M2, M3, M5, M6, M8, M10, M12, M13, M14, M17, M19, M21, 
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M23, M27, M28, M34, M35, M38, M39, M41, M57, M61, M62, M63, M64, M65, M66, M69, 

M70, M72, M74, M77, M79, M82) testten çıkartılmıĢtır. Ġki maddenin de (M36, M37) 

madde güçlük ve ayırt edicilik düzeyleri kabul edilebilir seviyelerde olmasına 

rağmen, bağlantılı olduğu metin hakkında baĢka sorular kalmaması sebebiyle 

metinlerle beraber bu sorular da testten çıkartılmıĢtır. Madde analizi sonrasında testte 

kalmasına karar verilen maddelere iliĢkin sonuçlar Tablo 49’da görülebilir. 

Tablo 49. Madde Analizi Sonrasında Testte Kalmasına Karar Verilen Maddelere 

ĠliĢkin Madde Güçlük ve Madde Ayırt Edicilik Değerleri 

Madde No Madde 
Güçlük 

Madde Ayırt 
Edicilik Madde No Madde 

Güçlük 
Madde Ayırt 

Edicilik 
1 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 
11 0,46 0,41 53 0,55 0,43 
15 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 58 0,51 0,51 
22 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 68 0,37 0,35 
29 0,65 0,31 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 
32 0,46 0,43 76 0,52 0,32 
33 0,71 0,30 78 0,39 0,38 
40 0,34 0,33 80 0,52 0,41 
42 0,55 0,55 81 0,60 0,46 
43 0,55 0,55 83 0,43 0,40 
44 0,58 0,52 84 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 
48 0,58 0,50 TOPLAM 0,52 0,42 

Tablo 49’da da görülebileceği gibi testte kalmasına karar verilen 51 maddenin 

madde güçlük değerleri 0,75 ile 0,30 arasında değiĢmektedir. Dolayısıyla testte 

kolay, orta ve zor olmak üzere farklı güçlükte maddelerin bulunduğu söylenebilir. 

Ayrıca testin bütününe iliĢkin elde edilen güçlük değeri ortalaması 0,52 olarak 

bulunmuĢtur. Dolayısıyla testin genel anlamda orta güçlükte bir test olduğu 
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söylenebilir. Testte bulunan maddelerin madde ayırt edicilik değerleri ise 0,61 ile 

0,30 arasında değiĢmektedir. Bu sebeple testte kalmasına karar verilen maddelerin 

tamamının madde ayırt edicilik değeri bakımından alanyazında kabul edilen değerin 

üstünde olduğunu söylemek mümkündür. Ayrıca testin geneline iliĢkin elde edilen 

ayırt edicilik değeri ise 0,42’dir. Dolayısıyla testin genel itibariyle öğrencileri yüksek 

düzeyde ayırt edebildiğini söylemek mümkündür. EleĢtirel düĢünme testinin alt 

boyutlarına ait madde sayıları, ortalama madde güçlük ve ayırt edicilik değeri Tablo 

50’de görülebilir. 

Tablo 50. EleĢtirel DüĢünme Testinin Alt Boyutlarına Ait Madde Sayıları, Ortalama 

Madde Güçlük ve Ayırt Edicilik Değerleri 

Boyut Madde 
Sayısı 

Ort. Madde 
Güçlük Değeri 

Ort. Madde Ayırt 
Edicilik Değeri 

Çıkarsama 10 0,51 0,35 
KarĢıt GörüĢlerin Değerlendirilmesi 8 0,63 0,41 
Tümdengelim  11 0,49 0,49 
Varsayımların Farkına Varma 12 0,45 0,41 
Yorumlama 10 0,55 0,43 
Toplam 51 0,52 0,42 

Tablo 50’de de görülebileceği gibi eleĢtirel düĢünme testinde, çıkarsama 

boyutunda 10, karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi boyutunda 8, tümdengelim 

boyutunda 11, varsayımların farkına varma boyutunda 12 ve yorumlama boyutunda 

10 madde olmak üzere toplam 51 madde bulunmaktadır. Dolayısıyla madde 

sayılarının boyutlar anlamında hemen hemen eĢit olarak dağıldığını söylemek 

mümkündür. Alt boyutlar arasında en yüksek ortalama güçlük değerine sahip olan alt 

boyut 0,63 ile karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi alt boyutudur. Bir baĢka deyiĢle alt 

boyutlar arasında en kolay alt boyutun bu boyut olduğunu söylemek mümkündür. 

KarĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi boyutunu sırasıyla 0,55 ile yorumlama, 0,51 ile 

çıkarsama, 0,49 ile tümdengelim ve 0,45 ile varsayımların farkına varma takip 

etmektedir. 0,49 ortalama ayırt edicilik değeri ile tümdengelim boyutu öğrencileri en 

yüksek düzeyde ayırt edebilen alt boyut olmuĢtur. Tümdengelim alt boyutunu, 0,43 

ile yorumlama, 0,41 ile karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi, 0,41 ile varsayımların 

farkına varma ve 0,35 ile çıkarsama alt boyutları takip etmektedir. 
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Madde analizinin yanı sıra taslak ölçme aracının, benzer özelliği ölçtüğü 

bilinen baĢka bir ölçme aracından elde edilen puanlar ile arasındaki korelasyona 

bakılması da yapı geçerliğinin test edilmesinde kullanılabilir (Terzi, 2019). Bu 

sebeple kapsam geçerliğinde kullanılan Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü 

Testinin sonuçları yapı geçerliğinin sağlanmasında da kullanılmıĢtır. Tablo 42’de 

görülen korelasyon katsayılarının hem alt boyutlar hem de toplam puan açısından 

tamamının 0,01 düzeyinde anlamlı ve orta düzeyde bir iliĢkiye iĢaret etmesi 

geliĢtirilen eleĢtirel düĢünme testinin yapı geçerliğinin sağlandığını göstermektedir.  

Test sonucunda elde edilen puanların tesadüfi hatalardan arınık olma seviyesi 

olarak tanımlanabilecek güvenirlik (Turgut, 1995) ise, KR20, KR21, paralel formlar, 

test-tekrar-test ve eĢ değer yarılar gibi yöntemler ile hesaplanabilmektedir 

(Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2014; Terzi, 2019). Testin alt 

boyutlarının ve geneline iliĢkin güvenirlik katsayısı KR20 formülü ile 

hesaplanmıĢtır. Ayrıca eleĢtirel düĢünme testinin zamana karĢı değiĢmezliğini 

kontrol etmek için test 59 kiĢiden oluĢan bir gruba üç ay arayla iki sefer 

uygulanmıĢtır. Ġki uygulamada günün ikinci ders saatinde yapılmıĢ ve öğrencilere 

testi tamamlamaları için aynı süre verilmiĢtir. Ġki uygulamadan elde edilen verilerin 

normal dağılmaması sebebiyle (p<0,05) sonuçlar Spearman korelasyon katsayısı ile 

karĢılaĢtırılmıĢtır. EleĢtirel düĢünme testinin zamana karĢı değiĢmezliğini kontrol 

etmek için iki sefer uygulandığı grubun demografik özellikleri Tablo 51’de 

görülebilir. 
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Tablo 51. EleĢtirel DüĢünme Testinin Zamana KarĢı DeğiĢmezliğini Kontrol Etmek 

Ġçin Uygulandığı Grupta Bulunan Öğrencilerin Demografik Özellikleri 

Demografik Özellikler  f % Toplam 

Cinsiyet 
Kadın 30 50,8 

59 
Erkek 29 49,2 

YaĢ 

13 1 1,7 

59 
14 30 50,8 
15 25 42,4 
16 1 1,7 
BelirtilmemiĢ 2 3,4 

Anne Eğitim Durumu 

Ġlkokul 10 16,9 

59 

Ortaokul 12 20,3 
Lise 21 35,6 
Üniversite 12 20,3 
Lisansüstü 2 3,4 
BelirtilmemiĢ 2 3,4 

Baba Eğitim Durumu 

Ġlkokul 3 5,1 

59 

Ortaokul 7 11,9 
Lise 23 39 
Üniversite 19 32,2 
Lisansüstü 3 5,1 
BelirtilmemiĢ 4 6,8 

Tablo 51’de de görülebileceği gibi eleĢtirel düĢünme testinin uygulandığı 

grubun %50,8’i kadın, %49,2’si ise erkektir. Ayrıca belirtilen gruptaki öğrencilerin 

büyük çoğunluğu 14 (%50,8) ve 15 (%42,4) yaĢlarındadır. Öğrencilerin annelerinin 

büyük çoğunluğu sırasıyla lise (%35,6) üniversite (%20,3) ve ortaokul (%20,3) 

mezunuyken, babalarda bu oran lise (%39) ve üniversite (32,2) Ģeklindedir. EleĢtirel 

düĢünme testinin alt boyutlarına ve toplamına iliĢkin KR20 güvenirlik katsayısı ve 

test-tekrar-test korelasyon sonuçları Tablo 52’de görülebilir. 

Tablo 52. EleĢtirel DüĢünme Testinin Alt Boyutlarına ve Toplamına ĠliĢkin KR20 

Güvenirlik Katsayısı ve Test-Tekrar-Test Korelasyon Sonuçları 

Alt Boyutlar KR20 Test-Tekrar-Test 
Çıkarsama 0,62 r=0,57 (n=59, p<0,01) 
KarĢıt GörüĢlerin Değerlendirilmesi 0,62 r=0,60 (n=59, p<0,01) 
Tümdengelim 0,76 r=0,58 (n=59, p<0,01) 
Varsayımların Farkına 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 iliĢkin elde edilen KR-20 iç tutarlık katsayısı 0,87 olarak 

bulunurken, alt boyutlara ait KR20 iç tutarlık katsayısı 0,62 ve 0,76 arasında 

değiĢmektedir. Bunun yanı sıra test iki eĢ yarıya ayrılarak, iki bölüm arasındaki 

korelasyona bakılmıĢ ve korelasyon katsayısı 0,84 olarak bulunmuĢtur. Ayrıca üç ay 

arayla yapılan iki uygulamadan elde edilen sonuçlar arasındaki korelasyon alt 

boyutlar için 0,57 ve 0,70 arasında değiĢmektedir. Testin toplamına ait korelasyon 

katsayısı ise 0,70 bulunmuĢtur. Dolayısıyla KR-20 iç tutarlık katsayısı, eĢ değer 

yarılar yöntemi ve test-tekrar-test yöntemi sonrasında elde edilen verilerden hareketle 

eleĢtirel düĢünme testinin güvenilir olduğu yorumu yapılabilir. Ayrıca eleĢtirel 

düĢünme testini oluĢturan alt boyutlar ve toplam puan arasındaki korelasyona 

bakılmıĢ ve sonuçları Tablo 53’de gösterilmiĢtir. 

Tablo 53. EleĢtirel DüĢünme Testini OluĢturan Alt Boyutlar ve Toplam Puan 

Arasındaki Korelasyon Değerleri 

DeğiĢkenler Çıkarsama KarĢıt 
Gör. Tümdengelim Varsayım 

Far. Yorumlama Toplam 

Çıkarsama 1 0,25** 0,45** 0,31** 0,36** 0,71** 
KarĢıt Gör.   0,24** 0,23** 0,25** 0,45** 
Tümdengelim    0,45** 0,41** 0,72** 
Varsayım 
Far.     0,43** 0,67** 

Yorumlama      0,75** 
Toplam      1 
KarĢıt Gör.=KarĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi 
Varsayım Far.=Varsayımların farkına varma 
**p<0,01 

Tablo 53’de de görülebileceği gibi eleĢtirel düĢünme testini oluĢturan alt 

boyutların tamamı arasında anlamlı iliĢki olduğu görülmektedir (p<0,01). KarĢıt 

görüĢlerin değerlendirilmesi ile diğer alt boyutlar arasında düĢük düzeyde bir iliĢki 

varken, diğer alt boyutların birbiriyle olan iliĢki düzeyi ortadır. Ayrıca toplam testten 

alınan puan ile alt boyutların her birinden alınan puanlar arasında anlamlı iliĢki 

olduğu görülmektedir (p<0,01). KarĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi alt boyutu 

dıĢındaki diğer alt boyutlarının tamamı ile toplam test puanı arasındaki iliĢki yüksek 

düzeydedir. KarĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi ve toplam test puanı arasında ise orta 

düzeyde bir iliĢki vardır. 
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Özetlemek gerekirse kapsam ve görünüĢ geçerliği uzman görüĢü ve belirtke 

tablosu ile ölçüt geçerliği ise Karar Verme Ölçeği ile sağlanan eleĢtirel düĢünme 

testinin madde analizleri ve güvenirlik analizleri sonrasında 51 madde ile geçerli ve 

güvenilir bir test olduğu görülmektedir. 

3.4.1.8.Testin Uygulanması, Değerlendirilmesi, Puanlanması ve Puanların 

Yorumlanmasına ĠliĢkin Kılavuz Bilgilerin Hazırlanması 

Geçerlik ve güvenirlik analizleri yapılan eleĢtirel düĢünme testi lise 

düzeyindeki öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini ölçmekte kullanılabilir. 

EleĢtirel düĢünme testinde çıkarsama boyutunda 10, karĢıt görüĢlerin 

değerlendirilmesi boyutunda 8, tümdengelim boyutunda 11, varsayımların farkına 

varma boyutunda 12 ve yorumlama boyutunda 10 madde olmak üzere toplam 51 

madde bulunmaktadır. Çıkarsama boyutu üç seçenekli sorulardan, karĢıt görüĢlerin 

değerlendirilmesi iki seçenekli sorulardan, tümdengelim boyutu dört seçenekli 

sorulardan, varsayımların farkına varma boyutu iki seçenekli sorulardan ve 

yorumlama boyutu ise üç ve dört seçenekli sorulardan oluĢmaktadır. 51 sorudan 

oluĢan eleĢtirel düĢünme testinin uygulama süresi yaklaĢık 40 dakikadır. Testten 

alınabilecek en yüksek not 51 iken en düĢük not 0’dır. Testten alınan notun yüksek 

olması, öğrencinin eleĢtirel düĢünme becerisinin yüksek olduğu anlamına 

gelmektedir. Testten alınan puanların yorumlanmasında Tablo 54’de verilen puan 

aralıkları kullanılabilir. 

Tablo 54. Testten Alınan Puanların Yorumlanmasında Kullanılabilecek Değer 

Aralıkları 

Puan Aralığı Yorum 
0-17 puan arası düĢük düzeyde eleĢtirel düĢünme becerisi 
18-35 puan arası orta düzeyde eleĢtirel düĢünme becerisi 
36-51 puan arası yüksek düzeyde eleĢtirel düĢünme becerisi 

Testten 0-17 arası bir puan alınması durumunda öğrencinin eleĢtirel düĢünme 

becerisinin düĢük, 18-35 arasında bir puan alınması durumunda öğrencinin eleĢtirel 

düĢünme becerisinin orta ve 36-51 arası bir puan alınması durumunda ise öğrencinin 

eleĢtirel düĢünme becerisinin yüksek düzeyde olduğu yorumu yapılabilir. 
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3.4.2. UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği 

Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini belirlemek için Kılıç ve ġen 

(2014) tarafından Türkçeye uyarlaması yapılan UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği kullanılmıĢtır. Irani vd. (2007) tarafından geliĢtirilen ölçek katılım, biliĢsel 

olgunluk ve yenilikçilik olmak üzere üç alt boyuttan oluĢmaktadır.   

Ölçeğin Türkçeye uyarlama çalıĢması 342 dokuzuncu ve onuncu sınıf 

öğrencisiyle yapılmıĢtır. Ölçekte bulunan maddelerin çevirisi tersine çeviri 

yöntemiyle yapılmıĢ, maddeler önce Türkçeye, daha sonra tekrar Ġngilizceye 

çevrilmiĢ ve karĢılaĢtırılmıĢtır. KarĢılaĢtırmanın ardından ölçek 80 öğrenciye 

uygulanmıĢ ve maddelerin anlaĢılabilirliği test edilmiĢtir. 342 lise öğrencisiyle 

yapılan pilot uygulamanın ardından yapı geçerliği doğrulayıcı faktör analizi (DFA) 

ile kontrol edilmiĢ ve ölçeğin güvenirliği test edilmiĢtir. DFA’nın ardından ölçekten 

bir maddenin çıkarılmasına karar verilmiĢ ve geri kalan maddelerin orijinal ölçekte 

belirtilen yapıyla tutarlı olduğu görülmüĢtür. Ölçeğin tümü için ve alt boyutlar için 

hesaplanan Cronbach Alpha değerleri ve alt boyutlarda bulunan madde sayıları Tablo 

55’de görülebilir. 

Tablo 55. UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği Madde Sayıları ve Güvenirlik 

Katsayıları 

Alt Boyutlar Cronbach Alpha Katsayısı Madde Sayısı 
Katılım  0,88 11 
BiliĢsel Olgunluk  0,70 7 
Yenilikçilik  0,73 7 
Toplam Ölçek 0,91 25 

25 madden oluĢan ölçeğin tümü için hesaplanan Cronbach Alpha katsayısı 

0,91 olarak bulunurken, 11 maddeden oluĢan katılım alt boyutu için bu sayı 0,88, 7 

maddeden oluĢan biliĢsel olgunluk alt boyutu için 0,70 ve 7 madden oluĢan 

yenilikçilik alt boyutu için 0,73’dür. Kısacası Türkçeye uyarlaması yapılan UF/EMI 

EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği orijinal ölçekle benzer bir Ģekilde Türk lise 

öğrencileri ile de geçerli ve güvenilir bir Ģekilde kullanılabilir.  

Ayrıca bu çalıĢma kapsamında da, UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

Ölçeğinin yapı geçerliği DFA ile kontrol edilmiĢ ve ölçeğin güvenirliği test 
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edilmiĢtir. Yapılan DFA’nın ardından ölçeğin üç boyutlu yapısının bu çalıĢma 

kapsamında da doğrulandığı görülmektedir (X2/sd=2,05; RMSEA= 0,08; CFI=0,93; 

SRMR=0,10). Ölçeğin alt boyutları ve toplam ölçek için bu çalıĢma kapsamında 

hesaplanan Cronbach Alpha katsayıları ise Ģu Ģekildedir: 

Tablo 56. UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği Ġçin Bu ÇalıĢma Kapsamında 

Hesaplanan Güvenirlik Katsayıları 

Alt Boyutlar Cronbach Alpha Katsayısı 
Katılım  0,85 
BiliĢsel Olgunluk  0,68 
Yenilikçilik  0,70 
Toplam Ölçek 0,86 

Tablo 56’da da görülebileceği gibi UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

Ölçeğinin bu çalıĢma kapsamında hesaplanan güvenirlik katsayısı katılım alt boyutu 

için 0,85, biliĢsel olgunluk alt boyutu için 0,68, yenilikçilik alt boyutu için 0,70’dir. 

Ayrıca toplam ölçeğin güvenirlik katsayısı da 0,86 olarak bulunmuĢtur.  

3.4.3. Çevresel Tutum Ölçeği 

AraĢtırma kapsamında öğrencilerin çevreye iliĢkin tutumlarını belirlemek için 

Uzun, Gilbertson, KeleĢ ve Ratinen (2019)  tarafından geliĢtirilen Çevresel Tutum 

Ölçeği kullanılmıĢtır. Finlandiya’dan 256, Amerika’dan 616 ve Türkiye’den 807 

olmak üzere toplam 1687 öğrenci ile pilot çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. 1687 

öğrencinin 402’si (23,8%) ilkokul, 275’i (16,3%) ortaokul, 612’si (36,3%) lise ve 

383’ü (22,7%) üniversitede öğrenim görmektedir. Ölçek davranıĢ, düĢünce ve duygu 

olmak üzere üç alt ölçekten oluĢmaktadır. Çevresel davranıĢ alt ölçeği hiç ve her 

zaman arasında, çevresel düĢünce ve duygu ölçeği ise kesinlikle katılmıyorum ve 

tamamen katılıyorum arasında 5’li likert türündedir.  

Çevresel DavranıĢ Alt Ölçeği iki alt boyuttan oluĢmaktadır. %31,8’i ilk 

boyut, %26,1’i ikinci boyut olmak üzere Çevresel DavranıĢ Alt Ölçeği toplam 

varyansın %57,9’unu açıklamaktadır. Çevresel DüĢünce Alt Ölçeği tek boyuttan 

oluĢmakta ve varyansın %37’sini açıklamaktadır. Çevresel Duygu Alt Ölçeği iki 

boyuttan oluĢmaktadır. Ġlk boyut varyansın %31,2’sini, ikinci boyut %30,1’ini olmak 
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üzere Çevresel Duygu Alt Ölçeği toplam varyansın %61,3’ünü açıklamaktadır. Alt 

ölçeklere ve toplam ölçeğe dair güvenirlik katsayıları Tablo 57’de görülebilir.  

Tablo 57. Çevresel Tutum Ölçeği Madde Sayıları ve Güvenirlik Katsayıları 

Alt Ölçekler Cronbach Alpha Madde Sayıları  
Çevresel DavranıĢ  0,91 13 
Çevresel DüĢünce  0,82 11 
Çevresel Duygu  0,94 16 
Toplam Ölçek  0,94 40 

Tablo 57’de de görülebileceği gibi alt boyutların güvenirlik katsayıları 0,82 

ve 0,94 arasında değiĢirken, toplam ölçeğin güvenirlik katsayısı 0,94 bulunmuĢtur. 

Dolayısıyla 1687 öğrenci ile yapılan geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları sonunda 

Çevresel Tutum Ölçeğinin lise öğrencilerinin çevresel tutumlarını belirlemek için 

kullanılabilecek geçerli ve güvenilir bir ölçek olduğu görülmüĢtür. 

Ayrıca bu çalıĢma kapsamında da, Çevresel Tutum Ölçeğinin yapı geçerliği 

DFA ile kontrol edilmiĢ ve ölçeğin güvenirliği test edilmiĢtir. Yapılan DFA’nın 

ardından ölçeğin orijinal yapısının bu çalıĢma kapsamında da doğrulandığı 

görülmektedir (X2/sd=1,79; RMSEA= 0,07; CFI=0,94; SRMR=0,10). Çevresel 

Tutum Ölçeğine ait bu çalıĢma kapsamında hesaplanan Cronbach Alpha değerleri 

Tablo 58’de görülebilir. 

Tablo 58. Çevresel Tutum Ölçeği Ġçin Bu ÇalıĢma Kapsamında Hesaplanan 

Güvenirlik Katsayıları 

Alt Ölçekler Cronbach Alpha 
Çevresel DavranıĢ  0,86 
Çevresel DüĢünce  0,76 
Çevresel Duygu  0,87 
Toplam Ölçek  0,91 

Tablo 58’de de görülebileceği gibi bu çalıĢma kapsamında elde edilen 

Çevresel DavranıĢ Alt Ölçeğinin güvenirlik katsayısı 0,86, Çevresel DüĢünce Alt 

Ölçeğinin 0,76, Çevresel Duygu Alt Ölçeğinin 0,87 ve toplam ölçeğin 0,91’dir. 

Dolayısıyla Çevresel Tutum Ölçeği lise öğrencilerinin tutumlarını belirlemek için bu 

çalıĢma kapsamında hem alt ölçekler olarak ayrı ayrı hem de toplam ölçek olarak 

güvenilir bir Ģekilde kullanılabilir.   
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3.4.4. Ergenlerde Karar Verme Ölçeği 

AraĢtırma kapsamında geliĢtirilen eleĢtirel düĢünme testinin ölçüt 

geçerliğinde kullanılan Ergenlerde Karar Verme Ölçeği, Çolakkadıoğlu (2012) 

tarafından Türkçeye uyarlanmıĢtır. Mann, Harmoni ve Power (1989) tarafından 

geliĢtirilen orijinal ölçek öncelikle 2007 yılında Çolakkadıoğlu ve Güçray tarafından 

13-15 yaĢ arası öğrenciler için Türkçeye uyarlanmıĢtır. 2012 yılında ise 

Çolakkadıoğlu bahsedilen ölçeğin geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarını lise 

öğrencileri için tekrarlamıĢtır. Orijinal ölçek karar vermede öz saygı ve karar 

vermede baĢa çıkma stilleri olmak üzere iki bölüm ve beĢ alt boyuttan oluĢmaktadır. 

Ölçekte karar vermede baĢa çıkma stilleri ihtiyatlı-seçicilik, panik, sorumluluktan 

kaçma ve umursamazlık alt boyutlarından oluĢmaktadır. 13-15 yaĢ arası 1582 

öğrenciyle yapılan ilk uyarlama çalıĢması sonucunda ölçeğin beĢ alt boyuttan 

oluĢtuğu ve toplam varyansın %38.09’unu açıkladığı bulunmuĢtur. Alt boyutlar 

orijinal ölçekle paralel bir Ģekilde öz-saygı, ihtiyatlı-seçicilik, panik, sorumluluktan 

kaçma ve umursamazlıktır ve bu alt ölçeklere ait Cronbach Alpha katsayısı sırasıyla 

0,79, 0,78, 0,77, 0,65 ve 0,73’dir (Çolakkadıoğlu ve Güçray, 2007). 2012 yılında 616 

lise öğrencisiyle gerçekleĢtirilen geçerlik güvenirlik çalıĢması kapsamında yapılan 

DFA sonucunda ölçeğin beĢ faktörlü yapısının lise öğrencileri için de iyi uyum 

indekslerine sahip olduğu bulunmuĢtur. Ölçeğin güvenirlik çalıĢmaları kapsamında 

elde edilen sonuçlar Tablo 59’da verilmiĢtir. 

Tablo 59. Ergenlerde Karar Verme Ölçeğinin Güvenirlik, Madde Toplam 
Korelasyon ve Test-Tekrar-Test Değerleri 
 Cronbach 

Alpha 
Madde Toplam 
Korelasyonları Test-Tekrar-Test 

Karar Vermede Öz Saygı  0,84 0,55 – 0,80 r=0,85 (n=122, p<0,01) 
Karar Vermede Ġhtiyatlı 
Seçicilik 0,85 0,60 – 0,65 r=0,79 (n=122, p<0,01) 

Karar Vermede Panik 0,83 0,55 – 0,66 r=0,85 (n=122, p<0,01) 
Karar Vermede 
Sorumluluktan Kaçma 0,76 0,39 – 0,61 r=0,67 (n=122, p<0,01) 

Karar Vermede 
Umursamazlık 0,77 0,39 – 0,66 r=0,78 (n=122, p<0,01) 

Tablo 59’da da görülebileceği gibi ölçeğin alt boyutlarına iliĢkin Cronbach 

Alpha iç tutarlılık katsayısı sırasıyla karar vermede öz saygı alt boyutu için 0,84, 
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ihtiyatlı-seçicilik alt boyutu için 0,85, panik alt boyutu için 0,83, sorumluluktan 

kaçma alt boyutu için 0,76 ve umursamazlık alt boyutu için 0,77 olarak bulunmuĢtur. 

Ayrıca karar vermede öz saygı için madde toplam korelasyonları 0,55 – 0,80 

arasında, karar vermede ihtiyatlı seçicilik için 0,60 – 0,65 arasında, karar vermede 

panik için 0,55 – 0,66 arasında, karar vermede sorumluluktan kaçma için 0,39 – 0,61 

arasında ve karar vermede umursamazlık için 0,39 – 0,66 arasında değiĢmektedir. 

Bunun yanı sıra tüm alt ölçekler için hesaplanan test-tekrar-test korelasyonları pozitif 

yönde ve anlamlıdır.  

Özetle Ergenlerde Karar Verme Ölçeği lise öğrencilerinin öz-saygı 

düzeylerini ölçmede ve bu öğrencilerin karar verme stillerini belirlemede 

kullanılabilecek geçerli ve güvenilir bir ölçme aracıdır. Ayrıca bu çalıĢma 

kapsamında da, Ergenlerde Karar Verme Ölçeğinin yapı geçerliği DFA ile kontrol 

edilmiĢ ve ölçeğin güvenirliği test edilmiĢtir. Yapılan DFA’nın ardından ölçeğin beĢ 

faktörlü yapısının bu çalıĢma kapsamında da doğrulandığı görülmektedir 

(X2/sd=1,85; RMSEA= 0,07; CFI=0,90; SRMR=0,08). Ergenlerde Karar Verme 

Ölçeğine ait bu çalıĢma kapsamında ulaĢılan Cronbach Alpha değerleri Tablo 60’da 

görülebilir. 

Tablo 60. Ergenlerde Karar Verme Ölçeği Ġçin Bu ÇalıĢma Kapsamında Hesaplanan 

Güvenirlik Katsayıları 

 Cronbach Alpha 
Karar Vermede Öz Saygı  0,77 
Karar Vermede Ġhtiyatlı Seçicilik 0,70 
Karar Vermede Umursamazlık 0,77 
Karar Vermede Panik 0,83 
Karar Vermede Sorumluluktan Kaçma 0,75 

Ergenlerde Karar Verme Ölçeğinin bu çalıĢma kapsamında elde edilen 

güvenirlik katsayıları 0,70 ve 0,83 arasında değiĢmektedir. Dolayısıyla 

Çolakkadıoğlu (2012) tarafından lise öğrencileri için uyarlanan ölçek bu çalıĢma 

kapsamında da güvenilir sonuçlar vermektedir.  
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3.4.5. Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi Form S 

AraĢtırma kapsamında geliĢtirilen eleĢtirel düĢünme testinin yapı ve kapsam 

geçerliğini test etmek için kullanılan Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü 

Testi 1964 yılında Watson ve Glaser tarafından geliĢtirilmiĢtir. Testin 1964 ve 1994 

yılları arasında farklı madde sayılarına sahip altı farklı formu bulunmaktadır (Vural 

ve Kutlu, 2004). Testin 1964 yılında geliĢtirilen ve ilk hali olan YM ve YZ formları 

100 maddeye sahiptir (Watson ve Glaser, 1964). 1980 yılında geliĢtirilen Form A ve 

Form B testleri ise 80 maddeden oluĢmaktadır. 1994 yılında geliĢtirilen Form S ise 

40 maddeden oluĢmaktadır (Watson ve Glaser, 1994). Bahsedilen formların tamamı 

çıkarsama, karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi, varsayımların farkına varma, 

tümdengelim ve yorumlama olmak üzere beĢ alt boyuttan oluĢmaktadır. 

Bahsedilen formların bazıları 1993 ve 1996 yıllarında Çıkrıkçı tarafından, 

2002 yılında ise Çıkrıkçı danıĢmanlığında Evcen tarafından Türkçeye uyarlanmıĢtır. 

Bu çalıĢmada da eleĢtirel düĢünme testinin kapsam ve yapı geçerliğinin test 

edilmesinde Evcen (2002) tarafından geliĢtirilen 40 maddelik Form S kullanılmıĢtır. 

40 maddelik Form S’de bulunan maddelerin alt boyutlara göre dağılımı Tablo 

61’deki gibidir. 

Tablo 61. Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi Form S’de Bulunan 

Maddelerin Alt Boyutlara Göre Dağılımı 

Alt Boyutlar Soru Sayısı 
Çıkarsama 10 
KarĢıt GörüĢlerin Değerlendirilmesi 6 
Varsayımların Farkına Varma 8 
Tümdengelim 10 
Yorumlama 6 

Form S’de çıkarsama boyutunda on, karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi 

boyutunda altı, varsayımların farkına varma boyutunda sekiz, tümdengelim 

boyutunda on ve yorumlama boyutunda altı madde olmak üzere toplam ölçekte 40 

madde bulunmaktadır. 

Form S’nin Türkçeye uyarlama çalıĢması 562 lise ve 90 üniversite birinci 

sınıf öğrencisiyle yapılmıĢtır. Yapılan madde analizleri sonucunda hem alt boyutlar 
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hem de toplam test açısından Form S’nin orta güçlükte bir ölçme aracı olduğu 

görülmüĢtür. Ayrıca testin toplamından alınan puanlar ile alt boyutlardan alınan 

puanlar arasındaki korelasyona bakılmıĢ ve orta düzeyde bir iliĢki olduğu 

görülmüĢtür. Bunun yanı sıra geçerlik çalıĢmaları kapsamında, öğrencilerin dönem 

sonu baĢarı puanları ile Form S’den aldıkları puanlar arasındaki korelasyona da 

bakılmıĢ ve yine aynı Ģekilde arada anlamlı (r=0,23) bir iliĢki bulunmuĢtur. Testin 

güvenirlik katsayıları ise alt boyutlar için 0,29 ve 0,53 arasında değiĢirken, toplam 

testin güvenirlik katsayısı 0,48 bulunmuĢtur. Testin test-tekrar-test korelasyonunu 

hesaplamak için ise dört ay arayla test iki kez uygulanmıĢ ve iki sonuç arasındaki 

korelasyon anlamlı ve orta düzeyde (r=0,40) bulunmuĢtur (Evcen, 2002). 

Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi Form S’nin bu çalıĢma 

kapsamında elde edilen güvenirlik katsayıları ise alt boyutlarda 0,45 ve 0,65 arasında 

değiĢirken toplam testin güvenirlik katsayısı 0,51 olarak hesaplanmıĢtır. 

3.5.Verilerin Toplanması 

AraĢtırma kapsamında verilerin toplanması amacıyla kullanılan eleĢtirel 

düĢünme testi, UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve Çevresel Tutum Ölçeği 

05.11.2019 tarihli ve 2019/86 karar nolu etik kurul onayı (Ek 4) ve 27.11.2019 tarihli 

ve E23489630 sayılı araĢtırma izninin (Ek 5) alınmasının ardından 2019-2020 eğitim 

öğretim yılı bahar döneminin ilk haftasında rehberlik ders saatinde ön test olarak 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma kapsamında kullanılan ölçme araçlarının kullanım izinleri 

elektronik posta aracılığıyla alınmıĢtır (Ek 1, Ek 2, Ek 3). EleĢtirel düĢünme testinin 

uygulanma süresi yaklaĢık 40 dakika, UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve 

Çevresel Tutum Ölçeğinin uygulanma süresi ise yaklaĢık 20 dakika sürmüĢtür. Aynı 

Ģekilde bahsedilen ölçme araçlarının son test olarak deneysel uygulamanın sona 

ermesinin ardından yine rehberlik ders saatinde uygulanması planlanmıĢtır. Ancak 

Covid-19 pandemisi sebebiyle tüm Dünyada olduğu gibi Türkiye’de de eğitim 

öğretime ara verilmesi nedeniyle son testler deneysel uygulamanın sona ermesinin 

ardından Google Forms aracılığıyla öğrencilere uygulanmıĢ ve son test verileri 

toplanmıĢtır.  
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3.6.Verilerin Analizi 

ÇalıĢmada toplanan veriler SPSS 20 istatistik programı kullanılarak analiz 

edilmiĢtir. EleĢtirel düĢünme testi değerlendirilerek öğrencilerin alt testlere ve toplam 

teste ait puanları hesaplanmıĢtır. Test kapsamında boĢ bırakılan sorular yanlıĢ kabul 

edilmiĢ ve puan verilmemiĢtir. Çevresel Tutum Ölçeği ve UF/EMI EleĢtirel 

DüĢünme Eğilimi Ölçeğinde bulunan maddeler “Kesinlikle Katılmıyorum (1)” 

“Kesinlikle Katılıyorum (5)” Ģeklinde kodlanmıĢ ve SPSS programına girilmiĢtir. 

Ters kodlanması gereken olumsuz maddelerde ise tersine bir kodlama yapılmıĢtır. 

Daha sonra her iki ölçek için öğrencilerin hem alt boyutlara hem de toplam ölçeğe ait 

puan ortalamaları hesaplanmıĢtır. 

Verilerin analizine baĢlamadan ya da kullanılacak istatistiksel analizlere karar 

vermeden önce verilerin analize uygun olup olmadığı ve kalitesi incelenmiĢtir. 

Çünkü elde edilen verilerin analizinden geçerli sonuçlar alabilmek doğrudan 

toplanan verilerin kalitesiyle iliĢkilidir (Çokluk, ġekercioğlu ve Büyüköztürk, 2012). 

Bu nedenle öncelikle verilerde kayıp veri olup olmadığı incelenmiĢtir. Her bir 

değiĢken için yapılan incelemenin ardından kayıp veri olmadığı görülmüĢtür. Daha 

sonra uygulanacak istatistiksel teste karar vermeden önce verilerin normal dağılıp 

dağılmadığı kontrol edilmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında toplanan verilerin normalliğini 

test etmek için çarpıklık ve basıklık değerlerine bakılmıĢtır. Ayrıca Shapiro-Wilk ve 

Kolmogorov-Smirnov testi sonuçları da incelenmiĢtir. Verilerin normal dağıldığı 

yorumunu yapabilmek için çarpıklık ve basıklık değerlerinin kendi standart 

hatalarına bölünerek elde edilen z değerinin +2 ile -2 arasında olma Ģartı aranmıĢtır 

(Tabachnick ve Fidell, 2012; Lind, Marchal ve Wathen, 2012). Ayrıca örneklem 

sayısının 30 ve üzeri olması durumunda Kolmogorov-Smirnov testi, bu sayının 

altında olması durumunda ise Shapiro-Wilk testi sonuçları incelenmiĢ ve elde edilen 

değerlerin 0,05 üzeri olması durumunda verilerin normal dağıldığı yorumu 

yapılmıĢtır (Akbulut, 2011; Seçer,  2013). Verilerin normal dağılıp dağılmadığı 

incelenirken çarpıklık ve basıklık değerleri ile Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-

Wilk testleri öncelikli olarak incelenmiĢ ve her iki yöntemden elde edilen bulgulara 

göre normalliğe karar verilmiĢtir. Ġki yöntemden elde edilen sonuçların birbiriyle 

örtüĢmediği durumlarda çarpıklık ve basıklık değerlerine öncelik verilmiĢtir. Çünkü 
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Field’e (2009) göre Kolmogorov-Smirnov ve Shapiro-Wilk testleri oldukça tutucu 

testlerdir ve bu sebeple normalliğin belirlenmesinde çarpıklık ve basıklık 

değerlerinin incelenmesi daha güvenilir sonuçlar vermektedir. 

AraĢtırma kapsamında toplanan verilerin normal dağılıp dağılmadığını 

belirlemek için yapılan testlerin ardından araĢtırma sorularını cevaplamak için 

yapılacak istatistiki iĢleme karar verilmiĢtir. Normallik testleri her bir ölçme aracı ve 

her bir alt boyut için ayrı ayrı yapılmıĢtır. Benzer Ģekilde çarpıklık ve basıklık 

değerleri de her bir ölçme aracı ve her bir alt boyut için ayrı ayrı hesaplanmıĢtır. 

EleĢtirel düĢünme testine ait alt testler ve toplam test puanı için ayrı ayrı yapılan 

normallik testi (Ek 6) ve hesaplanan basıklık ve çarpıklık değerleri sonucunda (Ek 7) 

verilerin normalliğine iliĢkin varılan karar Tablo 62’de görülmektedir. 

Tablo 62. EleĢtirel DüĢünme Testine ĠliĢkin Normallik Varsayımları 

Ölçme Aracı  Grup Normallik Durumu 
   Ön Test Son Test 

EleĢtirel DüĢünme 
Testi  

Çıkarsama  

Deney 1 Normal Normal Değil 
Deney 2  Normal Normal 
Deney 3 Normal Değil Normal 
Kontrol Normal Normal 

KarĢıt GörüĢlerin 
Değerlendirilmesi 

Deney 1 Normal Normal Değil 
Deney 2  Normal Normal 
Deney 3 Normal Normal Değil 
Kontrol Normal Değil Normal 

Tümdengelim  

Deney 1 Normal Normal 
Deney 2  Normal Değil Normal Değil 
Deney 3 Normal Değil Normal Değil 
Kontrol Normal Normal 

Varsayımların 
Farkına Varma  

Deney 1 Normal Normal 
Deney 2 Normal Normal 
Deney 3 Normal Normal Değil 
Kontrol Normal Normal 

Yorumlama 

Deney 1 Normal Normal 
Deney 2  Normal Değil Normal Değil 
Deney 3 Normal Normal Değil 
Kontrol Normal Normal 

Toplam Test 

Deney 1 Normal Normal 
Deney 2  Normal Değil Normal Değil 
Deney 3 Normal Değil Normal Değil 
Kontrol Normal Değil Normal 
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Tablo 62’de de görülebileceği gibi her bir deney grubu ve kontrol grubu için 

ayrı ayrı yapılan normallik testleri ve hesaplanan basıklık ve çarpıklık değerleri 

sonucunda hem alt testlerde hem de toplam testte bazı veriler normal dağılırken bazı 

verilerin normal dağılmadığı görülmüĢtür.  

Aynı Ģekilde UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği için de hem alt 

boyutlarda hem de toplam ölçek puanında normallik testleri ayrı ayrı yapılmıĢ (Ek 8) 

ve her bir alt boyut için çarpıklık ve basıklık değerleri hesaplanmıĢtır (Ek 9). Elde 

edilen veriler sonucunda alt boyutlar ve toplam ölçek için verilerin normalliğine 

iliĢkin varılan karar Tablo 63’de görülmektedir. 

Tablo 63. UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeğine ĠliĢkin Normallik 

Varsayımları 

Ölçme Aracı  Grup Normallik Durumu 
   Ön Test Son Test 

UF/EMI EleĢtirel 
DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği 

Katılım  

Deney 1 Normal Normal 
Deney 2  Normal Normal 
Deney 3 Normal Normal 
Kontrol Normal Normal 

BiliĢsel 
Olgunluk  

Deney 1 Normal Normal 
Deney 2  Normal Normal 
Deney 3 Normal Normal 
Kontrol Normal Normal Değil 

Yenilikçilik  

Deney 1 Normal Normal 
Deney 2  Normal Normal 
Deney 3 Normal Normal 
Kontrol Normal Değil Normal 

Toplam Ölçek 

Deney 1 Normal Normal 
Deney 2  Normal Normal 
Deney 3 Normal Normal 
Kontrol Normal Normal 

Tablo 63’de de görülebileceği gibi UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği ile ön test ve son test olarak toplanan veriler biliĢsel olgunluk alt boyutu 

kontrol grubu son test ve yenilikçilik alt boyutu kontrol grubu ön test hariç tüm 

gruplar için alt boyutlarda ve toplam ölçekte normal dağılmaktadır. 

Benzer Ģekilde Çevresel Tutum Ölçeği alt boyutları ve toplam ölçek puanı 

için ayrı ayrı yapılan normallik testleri (Ek 10) ve hesaplanan çarpıklık ve basıklık 
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değerleri (Ek 11) sonucunda verilerin normalliğine iliĢkin varılan karar Tablo 64’de 

görülmektedir. 

Tablo 64. Çevresel Tutum Ölçeğine ĠliĢkin Normallik Varsayımları 

Ölçme Aracı  Grup Normallik Durumu 
   Ön Test Son Test 

Çevresel Tutum Ölçeği 

DavranıĢ  
Deney 2  Normal Normal 
Deney 3 Normal Normal 
Kontrol Normal Normal 

DüĢünce  
Deney 2  Normal Normal 
Deney 3 Normal Normal 
Kontrol Normal değil Normal 

Duygu  
Deney 2  Normal Normal değil 
Deney 3 Normal Normal 
Kontrol Normal Normal değil 

Toplam 
Ölçek 

Deney 2  Normal Normal değil 
Deney 3 Normal Normal 
Kontrol Normal Normal 

Tablo 64’e göre Çevresel Tutum Ölçeğine ait alt boyutlarda ve toplam ölçekte 

toplanan verilerin çoğu normal dağılmaktadır. 

AraĢtırmanın birinci, üçüncü ve beĢinci soruları kapsamında deney grupları 

ve kontrol grubunun ön test ve son test puanları arasında fark olup olmadığını 

araĢtıran sorulara cevap aranırken normalliğin sağlandığı gruplarda bağımlı 

örneklemler için t testi, normalliğin sağlanmadığı gruplarda ise Wilcoxon iĢaretli 

sıralar testi yapılmıĢtır.  

Üç deney grubu ve kontrol grubuna ait son testler arasında fark olup 

olmadığını araĢtıran sorulara cevap aranırken ise normalliğin sağlandığı gruplarda 

tek yönlü ANOVA testi, normalliğin sağlanmadığı gruplarda ise Kruskal Wallis-H 

testi yapılmıĢtır. Tek yönlü ANOVA testi bulgularına göre gruplar arasında fark 

varsa bu farkın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için çoklu karĢılaĢtırma 

testlerine baĢvurulmuĢtur. Hangi çoklu karĢılaĢtırma testinin kullanılacağına karar 

verilirken öncelikle Levene testi ile varyansların homojenliği kontrol edilmiĢ ve 

varyansların homojen dağılması durumunda Scheffe testi, normal dağılmaması 

durumunda ise Tamhane’s T2 testi yapılmıĢtır. Kruskal Wallis-H testi sonucunda 

gruplar arasında fark görülmesi durumunda ise farkın hangi gruplar arasında 
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olduğunu belirlemek için bütün gruplar arasında Bonferroni düzeltmeli Mann-

Whitney-U testi ile ikili karĢılaĢtırmalar yapılmıĢtır. EleĢtirel düĢünme testi, UF/EMI 

EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve Çevresel Tutum Ölçeği son test puanlarına 

iliĢkin basıklık ve çarpıklık değerleri Tablo 65’de görülmektedir. 

Tablo 65. EleĢtirel DüĢünme Testi, UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve 

Çevresel Tutum Ölçeği Son Test Puanlarına ĠliĢkin Ortalama, Standart Sapma, 

Basıklık ve Çarpıklık Değerleri 

Ölçme Aracı Test N   ss Çarpıklık Basıklık 
EleĢtirel DüĢünme Testi 

Son 
Test 

114 40,84 0,67 -3,73 -0,59 
UF/EMI EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimi Ölçeği 114 3,95 0,04 0,96 -1,13 

Çevresel Tutum Ölçeği 85 3,99 0,03 -1,99 0,02 

Tablo 65’de de görülebileceği gibi eleĢtirel düĢünme testine ait çarpıklık 

değeri -3,73’ken basıklık değeri -0,59’dur. Dolayısıyla eleĢtirel düĢünme testine ait 

son test verilerinin normal dağılmadığı söylenebilir. UF/EMI EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimi Ölçeği son test verilerine ait çarpıklık değeri 0,96 ve basıklık değeri -

1,13’dür. Çevresel Tutum Ölçeği için hesaplanan çarpıklık değeri ise -1,99’ken, 

basıklık değeri 0,02’dir. Bu sebeple UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve 

Çevresel Tutum Ölçeği son test verilerinin normal dağıldığı yorumu yapılabilir.  

EleĢtirel düĢünme testi, UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve 

Çevresel Tutum Ölçeği son test puanlarına iliĢkin normallik testi sonuçları Tablo 

66’da görülmektedir. 

Tablo 66. EleĢtirel DüĢünme Testi, UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve 

Çevresel Tutum Ölçeği Son Test Puanlarına ĠliĢkin Normallik Testi Sonuçları 

Ölçme Aracı Test Shapiro-Wilk Kolmogorov-Smirnov 
  sd p sd p 

EleĢtirel DüĢünme Testi 
Son 
Test 

114 0,000 114 0,000 
UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği 114 0,421 114 0,200 

Çevresel Tutum Ölçeği 85 0,036 85 0,092 

Tablo 66’da verilen Kolmogorov-Smirnov testi sonuçları incelendiğinde, 

UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve Çevresel Tutum Ölçeğine ait son test 
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verileri normal dağılırken (p>0,05), eleĢtirel düĢünme testine ait son test verilerinin 

normal dağılmadığı (p<0,05) görülmektedir. Dolayısıyla normallik testi sonuçlarının 

çarpıklık ve basıklık değerleriyle örtüĢtüğünü söylemek mümkündür. Bu sebeple 

araĢtırmanın ikinci sorusuna cevap aranırken eleĢtirel düĢünme testinin toplamına ait 

son test verileri Kruskal Wallis-H testi ile dördüncü ve altıncı araĢtırma sorularına 

cevap aranırken ise UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve Çevresel Tutum 

Ölçeğinin toplamına ait son test verileri tek yönlü ANOVA testi ile analiz edilmiĢtir.  

AraĢtırmanın ikinci, dördüncü ve altıncı soruları kapsamında eleĢtirel 

düĢünme testi, UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve Çevresel Tutum Ölçeği 

alt boyutlarına ait son testler karĢılaĢtırılırken tek yönlü MANOVA testi yapılmasına 

karar verilmiĢtir. Güvenilir sonuçlar vermesi için bazı ön Ģartların ve varsayımların 

yerine getirilmesi gereken (Sharma, 1996; Tabachnick ve Fidell, 2012; Stevens, 

2009) tek yönlü MANOVA testinin en önemli avantajı birden fazla tek yönlü 

ANOVA testi yapılması durumunda ortaya çıkacak olan Tip 1 hata yapma olasılığını 

(Scheiner ve Gurevitch, 2001) kontrol altına almasıdır (Akbulut, 2011). Bu nedenle 

her bir ölçme aracına ait alt boyutları ayrı ayrı tek yönlü ANOVA testi ile analiz 

etmek yerine varsayımların karĢılandığı durumlarda tek yönlü MANOVA testi 

kullanılmıĢtır. Varsayımların karĢılanmadığı durumlarda ise birden fazla tek yönlü 

ANOVA veya Kruskal Wallis-H testi kullanılmıĢtır. Çok değiĢkenli normal dağılım, 

bağımlı değiĢkenlere ait kovaryans matrislerin eĢitliği ve her bir bağımlı değiĢken 

için varyans homojenliği tek yönlü MANOVA için sağlanması gereken Ģartlardır 

(Tabachnick ve Fidell, 2012; Stevens, 2009). AraĢtırma kapsamında çok değiĢkenli 

normallik Henze-Zirkler testi (Henze ve Zirkler, 1990) ile kovaryans matrislerinin 

homojenliği Box’s M testi ile ve varyans homojenliği ise Levene testi ile kontrol 

edilmiĢtir. Ayrıca tek yönlü MANOVA testi yapabilmek için bir diğer ön Ģart olan 

çoklu doğrusal bağıntı ve tekillik koĢulu da bağımlı değiĢkenler arasındaki 

korelasyona bakılarak test edilmiĢ ve bağımlı değiĢkenler arasındaki korelasyon 

katsayısının çok yüksek ya da çok düĢük olmadığı durumlarda bu Ģartın sağlandığı 

kabul edilmiĢtir  (Akbulut, 2011). Tek yönlü MANOVA testi sonucunda gruplar 

arasında anlamlı fark çıkması durumunda farkın kaynağını tespit edebilmek için 

çoklu karĢılaĢtırma testlerinden Scheffe kullanılmıĢtır. 
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EleĢtirel düĢünme testi çıkarsama, karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi, 

tümdengelim, varsayımların farkına varma ve yorumlama alt testlerine ait son test 

verilerinin tek yönlü MANOVA testine ait varsayımların birçoğunu ihlal ettiği 

görülmektedir (Henze-Zirkler testi: p<0,05; Box’s M testi=257,653; p<0,05). Ayrıca 

bütün alt boyutlar için yapılan Levene testi sonuçları da varyansların homojen 

olmadığını göstermektedir (p<0,05). Dolayısıyla eleĢtirel düĢünme testi alt testlerine 

iliĢkin son test verileri gruplara göre karĢılaĢtırılırken tek yönlü ANOVA ya da 

Kruskal Wallis-H testi yapılmasına karar verilmiĢtir. Alt testlerde verilerin 

normalliğine karar vermek için basıklık ve çarpıklık değerlerine bakılmıĢ ve 

sonuçları Tablo 67’de verilmiĢtir.  

Tablo 67. EleĢtirel DüĢünme Testi Alt Testleri Son Test Puanlarına ĠliĢkin Ortalama, 

Standart Sapma, Basıklık ve Çarpıklık Değerleri 

Alt Testler Test N   ss Çarpıklık Basıklık 
Çıkarsama 

Son test 

114 7,66 0,14 -2,04 -1,36 
KarĢıt GörüĢlerin 
Değerlendirilmesi 114 6,84 0,15 -6,71 3,31 

Tümdengelim 114 9,24 0,15 -7,41 8,16 
Varsayımların Farkına Varma 114 9,57 0,20 -4,03 -0,27 

Yorumlama 114 7,51 0,20 -4,58 0,64 

Tablo 67’de verilen çarpıklık ve basıklık değerleri incelendiğinde eleĢtirel 

düĢünme son testine ait alt testlerin tamamında verilerin normal dağılmadığı yorumu 

yapılabilir. Ayrıca alt testlerde son test olarak toplanan verilerin normalliğine karar 

vermek için normallik testleri yapılmıĢ ve sonuçları Tablo 68’de verilmiĢtir.  

Tablo 68. EleĢtirel DüĢünme Testi Alt Testleri Son Test Puanlarına ĠliĢkin Normallik 

Testi Sonuçları  

Alt Testler Test Shapiro-Wilk Kolmogorov-Smirnov 
  sd p sd p 

Çıkarsama 

Son Test 

114 0,000 114 0,000 
KarĢıt GörüĢlerin Değerlendirilmesi 114 0,000 114 0,000 

Tümdengelim 114 0,000 114 0,000 
Varsayımların Farkına Varma 114 0,000 114 0,000 

Yorumlama 114 0,000 114 0,000 

Tablo 68’de verilen Kolmogorov-Smirnov testi sonuçları da basıklık ve 

çarpıklık değerlerini destekler nitelikte bütün alt testlerde verilerin normal 
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dağılmadığını göstermektedir. Dolayısıyla araĢtırmanın ikinci sorusu kapsamında 

eleĢtirel düĢünme testinin alt testlerine iliĢkin son test verilerini gruplara göre 

karĢılaĢtırırken Kruskal Wallis-H testi yapılmasına karar verilmiĢtir. 

UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği katılım, biliĢsel olgunluk ve 

yenilikçilik alt boyutlarına ait son test verilerinin çoklu normallik varsayımını 

sağlayıp sağlamadığını anlamak için Henze-Zirkler testi yapılmıĢ ve üç alt boyuta 

iliĢkin son test verilerinin çoklu normallik varsayımını sağladığı görülmektedir 

(p>0,05). Ayrıca Box’s M testi sonuçları da kovaryans matrislerinin homojen olma 

Ģartının sağlandığını göstermektedir (Box’s M test=51,575; p>0,05). Bunun yanı sıra 

her bir bağımlı değiĢken için yapılan Levene testi sonucunda katılım (F=2,384; 

p>0,05), biliĢsel olgunluk (F=1,026; p>0,05) ve yenilikçilik (F=2,495; p>0,05) alt 

boyutlarına iliĢkin varyansların homojen olma Ģartının yerine getirildiği 

görülmektedir. Çoklu doğrusal bağıntı ve tekillik koĢulunu test etmek için de alt 

boyutlar arasındaki Pearson korelasyon katsayılarına bakılmıĢ ve elde edilen 

katsayılarının 0,60 ve 0,64 arasında değiĢtiği görülmektedir. Dolayısıyla UF/EMI 

EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği alt boyutlarına ait son test verilerinin gruplara göre 

tek yönlü MANOVA testi ile karĢılaĢtırılması için gereken bütün varsayımları 

sağladığı söylenebilir. Bu sebeple araĢtırmanın dördüncü sorusu kapsamında katılım, 

biliĢsel olgunluk ve yenilikçilik alt boyutlarına ait son testler tek yönlü MANOVA 

testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Benzer Ģekilde Çevresel Tutum Ölçeği davranıĢ, düĢünce ve duygu alt 

boyutlarına ait son test verilerinin çoklu normallik varsayımını sağlayıp 

sağlamadığını anlamak için Henze-Zirkler testi yapılmıĢ ve üç alt boyuta iliĢkin son 

test verilerinin çoklu normallik varsayımını sağladığı görülmektedir (p>0,05). Ayrıca 

Box’s M testi sonuçları da kovaryans matrislerinin homojen olma Ģartının 

sağlandığını göstermektedir (Box’s M test=18,963; p>0,05). Bunun yanı sıra her bir 

bağımlı değiĢken için yapılan Levene testi sonucunda davranıĢ (F=3,219; p>0,05), 

düĢünce (F=0,540; p>0,05) ve duygu (F=2,416; p>0,05) alt boyutlarına iliĢkin 

varyansların homojen olma Ģartının yerine getirildiği görülmektedir. Çoklu doğrusal 

bağıntı ve tekillik koĢulunu test etmek için de alt boyutlar arasındaki Pearson 

korelasyon katsayılarına bakılmıĢ ve elde edilen katsayılarının 0,36 ve 0,43 arasında 
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değiĢtiği görülmektedir. Dolayısıyla Çevresel Tutum Ölçeği alt boyutlarına ait son 

test verilerinin gruplara göre tek yönlü MANOVA testi ile karĢılaĢtırılması için 

gereken bütün varsayımları sağladığı söylenebilir. Bu sebeple araĢtırmanın altıncı 

sorusu kapsamında davranıĢ, düĢünce ve duygu alt boyutlarına ait son testler tek 

yönlü MANOVA testi ile karĢılaĢtırılmıĢtır. 

Bir ölçeğin alt boyutları gibi birbiriyle iliĢkili değiĢkenlerin analizi sürecinde 

birden fazla t testi ya da tek yönlü ANOVA gibi çoklu karĢılaĢtırmaların yapıldığı 

durumlarda karĢılaĢtırılan grupların sayısının artması halinde Tip 1 hata yapma oranı 

da artmaktadır (Scheiner ve Gurevitch, 2001; Andrade, 2019; Cao ve Zhang, 2014). 

Bu ihtimali ortadan kaldırmak için anlamlılık düzeyinin karĢılaĢtırılan grup sayısına 

bölünmesiyle elde edilen (Abdi, 2007; Andrade, 2019) Bonferroni düzeltmesine 

baĢvurulur (Cao ve Zhang, 2014; Ranstam, 2019). Dolayısıyla bu çalıĢmada da 

karĢılaĢtırılan grup sayısının arttığı durumlarda Bonferroni düzeltmesi uygulanmıĢ ve 

anlamlılık düzeyi karĢılaĢtırılan grup sayısına göre değiĢiklik göstermiĢtir. Çoklu 

karĢılaĢtırmaların söz konusu olmadığı durumlarda ise anlamlılık düzeyi olarak 0,05 

değeri kabul edilmiĢtir. 

AraĢtırma sorularına cevap ararken yapılan istatistiki iĢlem sonucunda p 

değerinin anlamlı çıktığı durumlarda etki büyüklüğü de hesaplanmıĢ ve rapor 

edilmiĢtir. Çünkü p değerinin aksine örneklem büyüklüğünden daha az etkilenen 

(Richardson, 2011; Fan, 2001) etki büyüklüğü değerinin çalıĢmalarda mutlaka 

belirtilmesi gerekmektedir (Beins ve McCarthy, 2012). Etki büyüklüğü değeri 

bağımlı örneklemler için t testi ya da bağımsız örneklemler için t testi gibi 

istatistiksel yöntemler için Cohen’in önerdiği Cohen’s d formülü kullanılarak 

hesaplanabilir (Cohen, 1988). Cohen’s d formülü kapsamında etki büyüklüğü, 

örneklem ortalamaları farkı harmanlanmıĢ standart sapma değerine bölünerek 

hesaplanır. Hesaplanan d değerinin 0,20’den düĢük olması durumunda zayıf etki, 

0,20-0,49 arasında olması durumunda düĢük etki, 0,50-0,80 arasında olması 

durumunda orta etki, 0,80’den büyük olması durumunda ise güçlü etki yorumu 

yapılabilir (Cohen, 1988). Wilcoxon iĢaretli sıralar testi ya da Mann-Whitney-U testi 

gibi istatistiki yöntemlerde ise etki büyüklüğü olarak z değerinin örneklem sayısının 

kareköküne bölünerek elde edilen r değeri kullanılabilir (Rosenthal, 1994; Pallant, 
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2007). Elde edilen r değerinin 0,1 ile 0,3 arasında olması durumunda düĢük etki, 0,4 

ile 0,5 arasında olması durumunda orta etki, 0,6 ve üzeri olması durumunda ise güçlü 

etki yorumu yapılabilir (Cohen, 1988). ANOVA, Kruskal Wallis-H ya da MANOVA 

gibi varyans analizlerinde ise etki büyüklüğü olarak eta kare değeri kullanılabilir. 

ANOVA testinde eta kare gruplar arası kareler toplamının toplam kareler toplamına 

bölünmesi ile elde edilirken, Kruskal Wallis-H testinde ki kare değeri tüm 

gruplardaki örneklem sayısına bölünerek elde edilir (Özsoy ve Özsoy, 2013). Eta 

kare değerinin 0,01 ile 0,05 arasında olması durumunda düĢük etki, 0,06 ile 0,14 

arasında olması durumunda orta etki ve 0,15 üzerinde olması durumunda ise güçlü 

etki yorumu yapılabilir (Cohen, 1988). Dolayısıyla araĢtırma kapsamında etki 

büyüklüğü hesaplanırken yukarıda bahsedilen formüllerden faydalanılmıĢtır. 

Hesaplanan etki düzeyinin yorumlanmasında ise yukarıda bahsedilen Cohen’e (1988) 

ait referans aralıkları kullanılmıĢtır.  
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4. BULGULAR ve YORUM 

Bu bölümde araĢtırma soruları kapsamında ulaĢılan bulgulara ve yorumlara 

yer verilmiĢtir. 

4.1.Beceri Temelli, Ġçerik Temelli ve Karma YaklaĢımla Yürütülen EleĢtirel 

DüĢünme Öğretiminin Lise Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Becerileri 

Üzerindeki Etkisine ĠliĢkin Bulgular 

Birinci araĢtırma sorusu kapsamında eleĢtirel düĢünme becerisinin doğrudan 

öğretildiği birinci deney grubu, içerik temelli öğretildiği ikinci deney grubu,  karma 

yaklaĢımla öğretildiği üçüncü deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme testi ön test ve son test puanları arasında alt testler ve toplam test puanı 

açısından anlamlı fark olup olmadığına cevap aranmıĢtır. Bu amaçla beceri temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı birinci deney grubu öğrencilerinin 

tümdengelim, varsayımların farkına varma, yorumlama alt testleri ve toplam test ön 

test ve son test puanları verilerin normal dağılması sebebiyle bağımlı örneklemler 

için t testi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçları Tablo 69’da verilmiĢtir. 

Tablo 69. Birinci Deney Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi 

Tümdengelim, Varsayımların Farkına Varma, Yorumlama Alt Testleri ve Toplam 

Test Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Bağımlı Örneklemler Ġçin t Testi 

Sonuçları 

Tümdengelim Alt 
Testi 

Test N X  ss t p d 
Ön test 29 8,27 1,09 -9,499 ,000 2,34 
Son test 29 10,27 0,52    

Varsayımların 
Farkına Varma 

Alt Testi 

Test N X  ss t p d 
Ön test 29 9,06 1,13 -8,966 ,000 2,23 
Son test 29 11,17 0,71    

Yorumlama Alt 
Testi 

Test N X  ss t p d 
Ön test 29 6,44 1,95 -9,957 ,000 1,95 
Son test 29 9,27 0,64    

EleĢtirel DüĢünme 
Testi Toplam 

Puan 

Test N X  ss t p d 
Ön test 29 34,96 5,52 -10,482 ,000 3,04 
Son test 29 47,41 1,74    

Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,008’dir 
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Tablo 69’da da görülebileceği gibi birinci deney grubu öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme testi toplam test (t29=-10,482; p<0,008) ve tümdengelim (t29=-9,499; 

p<0,008), varsayımların farkına varma (t29=-8,966; p<0,008) ve yorumlama alt 

testleri (t29=-9,957; p<0,008) ön test puanları ile son test puanları arasında son test 

lehine anlamlı fark vardır. Birinci deney grubu öğrencilerinin çıkarsama ve karĢıt 

görüĢlerin değerlendirilmesi alt testleri ön test ve son test puanları verilerin normal 

dağılmaması sebebiyle Wilcoxon iĢaretli sıralar testi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçları 

Tablo 70’de verilmiĢtir. 

Tablo 70. Birinci Deney Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi Çıkarsama 

ve KarĢıt GörüĢlerin Değerlendirilmesi Alt Testleri Ön Test ve Son Test Puanlarına 

ĠliĢkin Yapılan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Çıkarsama Alt 
Testi 

Son test-Ön test N Sıra ort. Sıra top. z p r 
Negatif Sıra 0 0,00 0,00 -4,744 ,000 0,88 
Pozitif Sıra 29 15,00 435,00    

EĢit 0      

KarĢıt GörüĢlerin 
Değerlendirilmesi 

Alt Testi 

Son test-Ön test N Sıra ort. Sıra top. z p r 
Negatif Sıra 0 0,00 0,00 -4,618 ,000 0,85 
Pozitif Sıra 27 14,00 378,00    

EĢit 2      
Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,008’dir 

Tablo 70’de beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı birinci 

deney grubu öğrencilerinin çıkarsama (z=-4,744; p<0,008) ve karĢıt görüĢlerin 

değerlendirilmesi (z=-4,618; p<0,008) alt testleri ön test ve son test puanları arasında 

son test lehine anlamlı fark olduğu görülmektedir.  

Kısacası beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı birinci deney 

grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme ön test ve son test puanları arasında hem alt 

testlerin tamamında hem de toplam test puanında son test lehine anlamlı fark 

bulunmaktadır. Bir baĢka deyiĢle beceri temelli yaklaĢımla yürütülen eleĢtirel 

düĢünme öğretimi lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini alt testlerde ve 

toplam test puanında geliĢtirmektedir. Ayrıca uygulanan beceri temelli eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımının lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini hem 

çıkarsama (r=0,88), karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi (r=0,85), tümdengelim 

(d=2,34), varsayımların farkına varma (d=2,23) ve yorumlama (d=1,95) alt 
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testlerinde hem de toplam test puanında (d=3,04) arttırmadaki etki düzeyi Cohen’in 

(1988) sınıflandırmasına göre güçlüdür. 

Ġçerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı ikinci deney grubu 

öğrencilerinin çıkarsama, karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi ve varsayımların farkına 

varma alt testleri ön test ve son test puanları verilerin normal dağılması sebebiyle 

bağımlı örneklemler için t testi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçları Tablo 71’de 

verilmiĢtir. 

Tablo 71. Ġkinci Deney Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi Çıkarsama,  

KarĢıt GörüĢlerin Değerlendirilmesi ve Varsayımların Farkına Varma Alt Testleri Ön 

Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Bağımlı Örneklemler Ġçin t Testi 

Sonuçları 

Çıkarsama Alt 
Testi 

Test N X  ss t p d 
Ön test 26 6,03 1,24 -7,401 ,000 0,93 
Son test 26 7,30 1,46    

KarĢıt GörüĢlerin 
Değerlendirilmesi 

Alt Testi 

Test N X  ss t p d 
Ön test 26 5,07 2,18 -11,280 ,000 0,72 
Son test 26 6,50 1,77    

Varsayımların 
Farkına Varma Alt 

Testi 

Test N X  ss t p d 
Ön test 26 8,30 2,44 -4,146 ,000 0,48 
Son test 26 9,38 1,96    

Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,008’dir 

Yapılan bağımlı örneklemler için t testi sonucuna göre ikinci deney grubu 

öğrencilerinin çıkarsama alt testi (t26=-7,401; p<0,008), karĢıt görüĢlerin 

değerlendirilmesi alt testi (t26=-11,280; p<0,008) ve varsayımların farkına varma alt 

testi (t26=-4,146; p<0,008) ön test puanları ile son test puanları arasında son test 

lehine anlamlı fark vardır. Ġkinci deney grubu öğrencilerinin tümdengelim ve 

yorumlama alt testleri ile toplam teste ait ön test ve son test puanları ise verilerin 

normal dağılmaması sebebiyle Wilcoxon iĢaretli sıralar testi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve 

sonuçları Tablo 72’de verilmiĢtir. 
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Tablo 72. Ġkinci Deney Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi 

Tümdengelim, Yorumlama Alt Testleri ve Toplam Test Ön Test ve Son Test 

Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Tümdengelim 
Alt Testi 

Son test-Ön test N Sıra ort. Sıra top. z p r 
Negatif Sıra 0 0,00 0,00 -4,457 ,000 0,87 
Pozitif Sıra 23 12,00 276,00    

EĢit 3      

Yorumlama Alt 
Testi 

Son test-Ön test N Sıra ort. Sıra top. z p r 
Negatif Sıra 0 0,00 0,00 -3,716 ,000 0,73 
Pozitif Sıra 17 9,00 153,00    

EĢit 9      

EleĢtirel 
DüĢünme Testi 
Toplam Puan 

Son test-Ön test N Sıra ort. Sıra top. z p r 
Negatif Sıra 1 2,00 2,00 -4,335 ,000 0,85 
Pozitif Sıra 24 13,46 323,00    

EĢit 1      
Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,008’dir 

Tablo 72’de de görülebileceği gibi ikinci deney grubu öğrencilerinin 

tümdengelim (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) ön test ve son test puanları arasında son test lehine 

anlamlı fark bulunmaktadır. 

Özetle içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı ikinci deney 

grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme ön test ve son test puanları arasında hem alt 

testlerin tamamında hem de toplam test puanında son test lehine anlamlı fark 

bulunmaktadır. Dolayısıyla içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin lise 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini alt testler ve toplam test puanında 

geliĢtirdiği söylenebilir. Bunun yanı sıra içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımı lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini çıkarsama (d=0,93), 

tümdengelim (r=0,87) ve yorumlama (r=0,73) alt testlerinde güçlü düzeyde, karĢıt 

görüĢlerin değerlendirilmesi (d=0,72) alt testinde orta düzeyde, varsayımların farkına 

varma (d=0,48) alt testinde düĢük düzeyde, toplam test puanında (r=0,85) ise güçlü 

düzeyde arttırmaktadır. 

Karma yaklaĢımla eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı üçüncü deney 

grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme testi alt testleri ve toplam test ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı fark olup olmadığını belirlemek için verilerin normal 
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dağılmaması sebebiyle Wilcoxon iĢaretli sıralar testi yapılmıĢ ve sonuçları Tablo 

73’de gösterilmiĢtir. 

Tablo 73. Üçüncü Deney Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi Alt Testleri 

ve Toplam Test Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Wilcoxon ĠĢaretli 

Sıralar Testi Sonuçları 

Çıkarsama Alt 
Testi 

Son test-Ön test N Sıra ort. Sıra top. z p r 
Negatif Sıra 0 0,00 0,00 -4,771 ,000 0,88 
Pozitif Sıra 29 15,00 435,00    

EĢit 0      

KarĢıt GörüĢlerin 
Değerlendirilmesi 

Alt Testi 

Son test-Ön test N Sıra ort. Sıra top. z p r 
Negatif Sıra 0 0,00 0,00 -4,750 ,000 0,88 
Pozitif Sıra 29 15,00 435,00    

EĢit 0      

Tümdengelim Alt 
Testi 

Son test-Ön test N Sıra ort. Sıra top. z p r 
Negatif Sıra 1 9,00 9,00 -4,462 ,000 0,82 
Pozitif Sıra 26 14,19 369,00    

EĢit 2      

Varsayımların 
Farkına Varma 

Alt Testi 

Son test-Ön test N Sıra ort. Sıra top. z p r 
Negatif Sıra 1 8,00 8,00 -4,095 ,000 0,76 
Pozitif Sıra 22 12,18 268,00    

EĢit 6      

Yorumlama Alt 
Testi 

Son test-Ön test N Sıra ort. Sıra top. z p r 
Negatif Sıra 1 9,00 9,00 -4,297 ,000 0,79 
Pozitif Sıra 24 13,17 316,00    

EĢit 4      

EleĢtirel 
DüĢünme Testi 
Toplam Puan 

Son test-Ön test N Sıra ort. Sıra top. z p r 
Negatif Sıra 0 0,00 0,00 -4,717 ,000 0,87 
Pozitif Sıra 29 15,00 435,00    

EĢit 0      
Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,008’dir 

Tablo 73’de verilen Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçlarına göre üçüncü 

deney grubunda bulunan lise öğrencilerinin hem çıkarsama (z=-4,771; p<0,008), 

karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi (z=-4,750; p<0,008), tümdengelim (z=-4,462; 

p<0,008), varsayımların farkına 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) ön test ve son 

test puanları arasında son test puanları lehine istatistiki olarak anlamlı fark vardır. 

Dolayısıyla karma eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının lise öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme becerilerini hem alt testlerde hem de toplam testte olumlu ve 

anlamlı bir Ģekilde arttırdığı söylenebilir. Ayrıca karma eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımının lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini hem çıkarsama 
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(r=0,88), karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi (r=0,88), tümdengelim (r=0,82), 

varsayımların farkına varma (r=0,76) ve yorumlama (r=0,79) alt testlerinde hem de 

toplam test puanında (r=0,87) arttırmadaki etki düzeyi Cohen’in (1988) 

sınıflandırmasına göre güçlüdür. 

Hiçbir eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapılmadığı kontrol grubu 

öğrencilerinin çıkarsama, tümdengelim, varsayımların farkına varma ve yorumlama 

alt testleri ön test ve son test puanları verilerin normal dağılması sebebiyle bağımlı 

örneklemler için t testi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçları Tablo 74’de verilmiĢtir. 

Tablo 74. Kontrol Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi Çıkarsama, 

Tümdengelim, Varsayımların Farkına Varma ve Yorumlama Alt Testleri Ön Test ve 

Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Bağımlı Örneklemler Ġçin t Testi Sonuçları 

Çıkarsama Alt 
Testi 

Test N X  ss t p d 
Ön test 30 6,00 1,05 -1,409 ,169 - 
Son test 30 6,16 1,08    

Tümdengelim Alt 
Testi 

Test N X  ss t p d 
Ön test 30 7,83 1,26 -1,030 ,312 - 
Son test 30 8,03 1,56    

Varsayımların 
Farkına Varma Alt 

Testi 

Test N X  ss t p d 
Ön test 26 7,80 1,91 1,270 ,214 - 
Son test 26 7,56 2,17    

Yorumlama Alt 
Testi 

Test N X  ss t p d 
Ön test 30 5,40 1,94 -0,143 ,887 - 
Son test 30 5,43 2,06    

Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,008’dir 

Tablo 74’de de görüldüğü gibi kontrol grubunda bulunan lise öğrencilerinin 

çıkarsama (t30=-1,409; p>0,008), tümdengelim (t30=-1,030; p>0,008), varsayımların 

farkına varma (t30=-1,270; p>0,008) ve yorumlama (t30=-0,143; p>0,008) alt 

testlerine ait ön test ve son test puanları arasında anlamlı fark bulunmamaktadır. 

Ayrıca kontrol grubu öğrencilerinin karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi alt testi ve 

toplam teste ait ön test ve son test puanları arasında anlamlı fark olup olmadığını 

belirlemek için verilerin normal dağılmaması sebebiyle yapılan Wilcoxon iĢaretli 

sıralar testi sonuçları Tablo 75’de görülmektedir. 
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Tablo 75. Kontrol Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi KarĢıt GörüĢlerin 

Değerlendirilmesi Alt Testi ve Toplam Test Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin 

Yapılan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları 

KarĢıt GörüĢlerin 
Değerlendirilmesi 

Alt Testi 

Son test-Ön test N Sıra ort. Sıra top. z p r 
Negatif Sıra 9 12,00 108,00 -1,043 ,297 - 
Pozitif Sıra 14 12,00 168,00    

EĢit 7      

EleĢtirel 
DüĢünme Testi 
Toplam Puan 

Son test-Ön test N Sıra ort. Sıra top. z p r 
Negatif Sıra 11 16,55 182,00 -0,480 ,631 - 
Pozitif Sıra 17 13,18 224,00    

EĢit 2      
Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,008’dir 

Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonucunda kontrol grubunda bulunan 

öğrencilerin hem karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi alt testine (t30=-1,043; p>0,008) 

ait hem de toplam teste (t30=-0,480; p>0,008) ait ön test ve son test puanları arasında 

anlamlı fark olmadığı görülmektedir. 

Kısacası hiçbir eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapılmadığı kontrol grubu 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerinin hem alt testlerde hem de toplam test 

puanında anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmadığı söylenebilir. Bir baĢka deyiĢle okulda 

uygulanan öğretim programı kapsamında gerçekleĢtirilen ders ve etkinlikler 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirmemektedir.  

Özetle farklı yaklaĢımlarla eleĢtirel düĢünme becerisi öğretiminin 

gerçekleĢtirildiği üç deney grubunda lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

becerilerinde hem alt testlerde hem de toplam testte anlamlı bir farklılaĢma 

görülürken, kontrol grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerinde anlamlı bir 

farklılaĢma görülmemektedir. Dolayısıyla deney gruplarında meydana gelen bu 

geliĢmenin, öğrencilerin deneysel iĢlem dıĢında normal öğretim programları 

kapsamında yaptıkları derslerden kaynaklanmadığını ve bu olumlu geliĢmenin 

nedeninin farklı yaklaĢımlarla yapılan eleĢtirel düĢünme öğretimi olduğunu söylemek 

mümkündür. Kısacası üç eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı da öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerilerine olumlu yönde katkı sağlamaktadır. Bu katkının beceri 

temelli ve karma eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımıyla yapılan eleĢtirel düĢünme 

öğretiminde hem bütün alt testlerde hem de toplam test puanında güçlü düzeyde, 
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içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımıyla yapılan eleĢtirel düĢünme 

öğretiminde ise çıkarsama, tümdengelim ve yorumlama alt testlerinde ve toplam test 

puanında güçlü, karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi alt testinde orta ve varsayımların 

farkına varma alt testinde düĢük düzeyde olduğu söylenebilir.  

AraĢtırmanın ikinci sorusunda ise birinci deney, ikinci deney, üçüncü deney 

ve kontrol grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme testi son test puanları arasında hem 

çıkarsama, karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi, tümdengelim, varsayımların farkına 

varma ve yorumlama olmak üzere alt testler açısından hem de toplam test puanı 

açısından anlamlı bir farklılığın olup olmadığına cevap aranmıĢtır. Bu doğrultuda üç 

deney ve bir kontrol grubu öğrencilerinin çıkarsama alt testine iliĢkin son test 

puanları verilerin normal dağılmaması sebebiyle Kruskal Wallis-H testi ile 

karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçları Tablo 76’da verilmiĢtir. 

Tablo 76. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi 

Çıkarsama Alt Testi Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Kruskal Wallis-H Testi 

Sonuçları 

 Gruplar N Sıralar 
Ortalaması X2 sd p η2 Anlamlı 

Fark 

Çıkarsama 
Alt Testi 

Deney 1 29 82,79 

56,218 3 ,000 0,49 

A – B 
A – D 
C – B 
B – D 
C – D 

Deney 2 26 48,62 
Deney 3 29 73,36 
Kontrol 30 25,42 

Deney 1=A      Deney 2=B     Deney 3=C      Kontrol Grubu=D  
Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,008’dir 

EleĢtirel düĢünme becerisinin doğrudan öğretildiği birinci deney grubu, içerik 

temelli öğretildiği ikinci deney grubu,  karma yaklaĢımla öğretildiği üçüncü deney 

grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin çıkarsama alt testi son test puanları arasında 

anlamlı fark olup olmadığını belirlemek için yapılan Kruskal Wallis-H testi 

sonucunda en az iki grubun arasındaki farkın anlamlı olduğu görülmüĢtür (X2
(sd=3, 

n=114)=56,218, p<0,008). Bu farkın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için 

bütün gruplar arasında yapılan Bonferroni düzeltmeli Mann Whitney-U testi 

sonucuna göre, üç deney grubunda bulunan öğrencilerin çıkarsama alt testine ait son 

test puanları ile kontrol grubunda bulunan öğrencilerin son test puanları arasında 
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deney grupları lehine anlamlı fark vardır. Ayrıca beceri temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin yapıldığı birinci deney grubunda bulunan lise öğrencilerinin çıkarsama 

alt testine ait son test puanları ( X :8,75), içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

yapıldığı ikinci deney grubu öğrencilerine ( X :7,30) kıyasla daha yüksektir ve 

aradaki fark istatistiki olarak anlamlıdır. Benzer Ģekilde karma eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin yapıldığı üçüncü deney grubu öğrencilerinin ( X :8,44) çıkarsama alt testi 

son test puanları ile içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı ikinci 

deney grubu öğrencilerinin ( X :7,30) çıkarsama alt testi son test puanları arasında 

üçüncü deney grubu öğrencilerinin lehine anlamlı fark bulunmaktadır. Beceri temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı birinci deney grubu ( X :8,75) öğrencilerinin 

çıkarsama alt testi son test puanları karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı 

üçüncü deney grubu öğrencilerine ( X :8,44) kıyasla daha yüksek olsa da aradaki fark 

istatistiki olarak anlamlı değildir. Gruplar arasındaki fark çıkarsama alt testindeki 

değiĢikliğin %49’unun açıklamaktadır. Dolayısıyla elde edilen eta kare değeri 

gruplar arasındaki farkın çıkarsama alt testi üzerindeki etki düzeyinin Cohen’in 

(1988) sınıflandırmasına göre güçlü düzeyde olduğu göstermektedir (η2=0,49). 

Üç deney ve kontrol grubu öğrencilerinin karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi 

alt testine iliĢkin son test puanları arasında anlamlı fark olup olmadığını belirlemek 

için yapılan Kruskal Wallis-H testi sonuçları Tablo 77’de görülmektedir. 

Tablo 77. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi 

KarĢıt GörüĢlerin Değerlendirilmesi Alt Testi Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan 

Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 Gruplar N Sıralar 
Ortalaması X2 sd p η2 Anlamlı 

Fark 

Kar. GörüĢ. 
Değ. Alt 

Testi 

Deney 1 29 80,67 

58,363 3 ,000 0,51 

A – B 
A – D 
C – B 
B – D 
C – D 

Deney 2 26 50,19 
Deney 3 29 73,09 
Kontrol 30 26,37 

Deney 1=A      Deney 2=B     Deney 3=C      Kontrol Grubu=D  
Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,008’dir  



214 
 

 
 

Kruskal Wallis-H testi sonuçlarının gösterildiği Tablo 77 incelendiğinde 

birinci deney grubu, ikinci deney grubu, üçüncü deney grubu ve kontrol grubu 

öğrencilerinin karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi alt testi son test puanlarının en az 

ikisi arasında istatistiki olarak anlamlı fark olduğu görülmektedir (X2
(sd=3, 

n=114)=58,363, p<0,008). KarĢıt görüĢerin değerlendirilmesi alt testinde en yüksek son 

test ortalamasına sahip olan grup sırasıyla birinci deney grubu ( X :7,93), üçüncü 

deney grubu ( X :7,72), ikinci deney grubu ( X :6,50) ve kontrol grubudur ( X :5,23). 

Kruskal Wallis-H testi sonucunda ulaĢılan anlamlı farkın hangi gruplar arasında 

olduğunu belirlemek için bütün gruplar arasında yapılan Bonferroni düzeltmeli Mann 

Whitney-U testi sonucuna göre üç deney grubunda bulunan öğrencilerin karĢıt 

görüĢlerin değerlendirilmesi alt testi son test puanları ile kontrol grubu öğrencilerinin 

son test puanları arasında deney grupları lehine anlamlı fark vardır. Ayrıca beceri 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı birinci deney grubu öğrencilerinin (

X :7,93) karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi alt testi son test puanları, içerik temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı ikinci deney grubu öğrencilerinin ( X :6,50) 

son test puanlarına kıyasla daha yüksektir ve aradaki fark istatistiki olarak anlamlıdır. 

Bunun yanı sıra karma yaklaĢımla eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı üçüncü 

deney grubu öğrencilerinin ( X :7,72) karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi alt testi son 

test puanları ile içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin gerçekleĢtirildiği ikinci 

deney grubu ( X :6,50) arasında üçüncü deney grubu öğrencilerinin lehine istatistiki 

olarak anlamlı fark bulunmaktadır. Beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

yapıldığı birinci deney grubu öğrencilerinin ( X :7,93) karĢıt görüĢlerin 

değerlendirilmesi alt testi son test puanları karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

yapıldığı üçüncü deney grubu öğrencilerine ( X :7,72) kıyasla daha yüksek olsa da 

aradaki fark istatistiki olarak anlamlı değildir. Ayrıca gruplar arasındaki farkın karĢıt 

görüĢlerin değerlendirilmesi alt testindeki değiĢikliğin üzerindeki etki düzeyi 

Cohen’in (1988) sınıflandırmasına göre güçlüdür (η2=0,51). KarĢıt görüĢlerin 

değerlendirilmesi alt testindeki değiĢikliğin %51’i gruplar arasındaki farktan 

kaynaklanmaktadır. 
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Birinci deney grubu, ikinci deney grubu, üçüncü deney grubu ve kontrol 

grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerisi tümdengelim alt testi son test 

puanları verilerin normal dağılmaması sebebiyle Kruskal Wallis-H testi ile 

karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçları Tablo 78’de verilmiĢtir. 

Tablo 78. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi 

Tümdengelim Alt Testi Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Kruskal Wallis-H Testi 

Sonuçları 

 Gruplar N Sıralar 
Ortalaması X2 sd p η2 Anlamlı 

Fark 

Tümden. Alt 
Testi 

Deney 1 29 79,81 

37,263 3 ,000 0,32 
A – D 
B – D 
C – D 
A – B 

Deney 2 26 54,42 
Deney 3 29 65,34 
Kontrol 30 31,02 

Deney 1=A      Deney 2=B     Deney 3=C      Kontrol Grubu=D  
Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,008’dir  

Üç deney ve bir kontrol grubunda bulunan öğrencilerin tümdengelim alt 

testine iliĢkin son test puanları arasında anlamlı fark olup olmadığını belirlemek için 

yapılan Kruskal Wallis-H testi sonucunda dört grubun tümdengelim alt testi son test 

puanlarının en az ikisi arasında anlamlı fark olduğu görülmüĢtür (X2
(sd=3, 

n=114)=37,263, p<0,008). Diğer alt testlere benzer Ģekilde, üç deney grubunda bulunan 

öğrencilerin tümdengelim alt testine iliĢkin son test ortalamaları, kontrol grubu 

öğrencilerine kıyasla daha yüksektir ve aradaki fark istatistiki olarak anlamlıdır. Lise 

öğrencilerinin tümdengelim alt testine iliĢkin becerilerini arttırmada en etkili 

yaklaĢım sırasıyla beceri temelli ( X :10,27), karma ( X :9,62) ve içerik temelli ( X

:9,07) eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımıdır. Bu yaklaĢımlar içinde sadece beceri 

temelli ve içerik temelli yaklaĢımın uygulandığı deney gruplarında bulunan 

öğrencilerin tümdengelim son test puanları arasındaki fark istatistiki olarak 

anlamlıdır. Gruplar arasındaki farkın tümdengelim alt testindeki değiĢikliğin 

üzerindeki etki düzeyi Cohen’in (1988) sınıflandırmasına göre güçlüdür (η2=0,32). 

Bir baĢka ifadeyle gruplar arasındaki fark tümdengelim alt testine ait son testlerdeki 

değiĢikliğin %32’sini açıklamaktadır. 
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Beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı birinci deney grubu, 

içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı ikinci deney grubu, karma 

eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı üçüncü deney grubu ve kontrol grubu 

öğrencilerinin varsayımların farkına varma alt testi son test puanlarına iliĢkin yapılan 

Kruskal Wallis-H testi sonuçları aĢağıdaki Tablo 79’da görülmektedir.  

Tablo 79. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi 

Varsayımların Farkına Varma Alt Testi Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Kruskal 

Wallis-H Testi Sonuçları 

 Gruplar N Sıralar 
Ortalaması X2 sd p η2 Anlamlı 

Fark 
Varsayım. 

Farkına 
Varma Alt 

Testi 

Deney 1 29 83,97 

44,134 3 ,000 0,38 
A – D 
B – D 
C – D 
A – B 

Deney 2 26 52,90 
Deney 3 29 64,55 
Kontrol 30 29,08 

Deney 1=A      Deney 2=B     Deney 3=C      Kontrol Grubu=D  
Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,008’dir  

Tablo 79’da verilen Kruskal Wallis-H testi sonuçları incelendiğinde dört 

grupta bulunan öğrencilerin varsayımların farkına varma alt testi son test puanlarının 

en az ikisi arasında istatistiki olarak anlamlı fark olduğu görülmektedir (X2
(sd=3, 

n=114)=44,134, p<0,008). Bu farkın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için 

bütün gruplar arasında yapılan Bonferroni düzeltmeli Mann Whitney-U testi 

sonucunda üç deney grubunda bulunan öğrencilerin varsayımların farkına varma alt 

testine ait son test puanlarının kontrol grubunda bulunan öğrencilerin son test 

puanlarına kıyasla daha yüksek olduğu ve aradaki farkın anlamlı olduğu 

görülmektedir. Ayrıca beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı birinci 

deney grubu öğrencilerinin varsayımların farkına varma alt testi son test puan 

ortalamaları ( X :11,17) ile içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı 

ikinci deney grubu öğrencilerinin son test puan ortalamaları ( X :9,38) arasındaki fark 

istatistiki olarak anlamlıdır. Ancak birinci deney grubu öğrencilerinin varsayımların 

farkına varma alt testi son test puan ortalamaları ( X :11,17), üçüncü deney grubu 

öğrencilerinin son test puanlarından ( X :10,20) daha yüksek olsa da aradaki farkın 

istatistiki olarak anlamlı olmadığı görülmektedir. Benzer Ģekilde her ne kadar üçüncü 
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deney grubu öğrencilerinin son test ortalamaları ( X :10,20), ikinci deney grubuna ( X

:9,38) kıyasla daha yüksek olsa da aradaki fark anlamlı değildir. Gruplar arasındaki 

farkın varsayımların farkına varma alt testindeki değiĢikliğin üzerindeki etki düzeyi 

Cohen’in (1988) sınıflandırmasına göre güçlüdür (η2=0,38). Bir baĢka ifadeyle 

varsayımların farkına varma alt testindeki değiĢikliğin %38’i gruplar arasındaki 

farktan kaynaklanmaktadır. 

Üç deney ve bir kontrol grubu öğrencilerinin yorumlama alt testine iliĢkin son 

test puanları arasında anlamlı fark olup olmadığını belirlemek için verilerin normal 

dağılmaması sebebiyle Kruskal Wallis-H testi yapılmıĢ ve sonuçları Tablo 80’de 

verilmiĢtir. 

Tablo 80. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi 

Yorumlama Alt Testi Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Kruskal Wallis-H Testi 

Sonuçları 

 Gruplar N Sıralar 
Ortalaması X2 sd p η2 Anlamlı 

Fark 

Yorumlama 
Alt Testi 

Deney 1 29 87,81 

53,983 3 ,000 0,47 

A – D 
B – D 
C – D 
A – C 
A – B 

Deney 2 26 52,17 
Deney 3 29 63,81 
Kontrol 30 26,72 

Deney 1=A      Deney 2=B     Deney 3=C      Kontrol Grubu=D  
Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,008’dir  

Kruskal Wallis-H testi sonuçlarının gösterildiği Tablo 80 incelendiğinde 

birinci deney grubu, ikinci deney grubu, üçüncü deney grubu ve kontrol grubu 

öğrencilerinin yorumlama alt testi son test puanlarının en az ikisi arasında istatistiki 

olarak anlamlı fark olduğu görülmektedir (X2
(sd=3, n=114)=53,983, p<0,008). Bu farkın 

hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için bütün gruplar arasında yapılan 

Bonferroni düzeltmeli Mann Whitney-U testi sonucunda diğer alt testlere benzer 

Ģekilde üç deney grubunda bulunan öğrencilerin yorumlama alt testine ait son test 

puanlarının kontrol grubunda bulunan öğrencilerin son test puanlarına kıyasla daha 

yüksek olduğu ve aradaki farkın anlamlı olduğu görülmektedir. Lise öğrencilerinin 

yorumlama alt testindeki becerilerini geliĢtirmede öğretim yaklaĢımlarının etkililik 

sırası beceri temelli ( X :9,27), karma ( X :8,06) ve içerik temelli ( X :7,34) eleĢtirel 
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düĢünme öğretim yaklaĢımı Ģeklindedir. Beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

yapıldığı birinci deney grubu öğrencilerinin yorumlama alt testi son test puanları, 

karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı üçüncü deney grubu ve içerik temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı ikinci deney grubu öğrencilerinin son test 

puanlarına kıyasla daha yüksektir ve aradaki fark istatistiki olarak anlamlıdır. Ancak 

her ne kadar üçüncü deney grubu öğrencilerinin yorumlama alt testine iliĢkin son test 

puanları ikinci deney grubu öğrencilerinin son test puanlarına kıyasla daha yüksek 

olsa da aradaki fark istatistiki olarak anlamlı değildir. Ayrıca gruplar arasındaki 

farkın varsayımların farkına varma alt testindeki değiĢikliğin üzerindeki etki düzeyi 

Cohen’in (1988) sınıflandırmasına göre güçlüdür (η2=0,47). Bir baĢka ifadeyle 

gruplar arasındaki fark yorumlama alt testine ait son testlerdeki değiĢikliğin %47’sini 

açıklamaktadır. 

Birinci deney grubu, ikinci deney grubu, üçüncü deney grubu ve kontrol 

grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme testi son test puanları verilerin normal 

dağılmaması sebebiyle Kruskal Wallis-H testi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçları Tablo 

81’de verilmiĢtir. 

Tablo 81. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Testi Son 

Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Kruskal Wallis-H Testi Sonuçları 

 Gruplar N Sıralar 
Ortalaması X2 sd p η2 Anlamlı 

Fark 

EleĢtirel 
DüĢünme 

Testi Toplam 
Puan 

Deney 1 29 93,48 

79,544 3 ,000 0,69 

A – D 
B – D 
C – D 
A – C 
A – B 
C – B 

Deney 2 26 46,31 
Deney 3 29 69,91 

Kontrol 30 20,42 

Deney 1=A      Deney 2=B     Deney 3=C      Kontrol Grubu=D  
Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,008’dir  

EleĢtirel düĢünme becerisinin doğrudan öğretildiği birinci deney grubu, içerik 

temelli öğretildiği ikinci deney grubu,  karma yaklaĢımla öğretildiği üçüncü deney 

grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme testi son test puanları 

arasında anlamlı fark olup olmadığını belirlemek için yapılan Kruskal Wallis-H testi 

sonucunda en az iki grubun arasındaki farkın anlamlı olduğu görülmektedir (X2
(sd=3, 

n=114)=79,544, p<0,008). Bu farkın hangi gruplar arasında olduğunu belirlemek için 
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bütün gruplar arasında yapılan Bonferroni düzeltmeli Mann Whitney-U testi 

sonucuna göre, eleĢtirel düĢünmenin beceri temelli öğretildiği birinci deney grubu 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme testi son test puanları ( X :47,41), ikinci deney grubu 

öğrencilerine ( X :39,61) ve üçüncü deney grubu öğrencilerine ( X :44,06) kıyasla 

daha yüksektir ve aradaki fark anlamlıdır. Ayrıca eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

karma yaklaĢımla öğretildiği üçüncü deney grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

testi son test puanları ( X :44,06), ikinci deney grubu öğrencilerine ( X :39,61) kıyasla 

daha yüksektir ve aradaki fark anlamlıdır. Bunun yanı sıra üç deney grubunda 

bulunan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme testi son test puanları, kontrol grubu 

öğrencilerinin son test puanlarına kıyasla daha yüksektir ve aradaki fark anlamlıdır. 

Gruplar arasındaki farkın öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri üzerindeki etki 

düzeyi Cohen’in (1988) sınıflandırmasına göre güçlüdür (η2=0,69). Dolayısıyla lise 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerindeki anlamlı değiĢikliğin %69’unun 

gruplar arasındaki farktan kaynaklandığını söylemek mümkündür. 

Özetle dört grupta bulunan lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme testi alt 

testlerinde ve toplam testte aldıkları son test puanları arasında anlamlı fark olduğu 

görülmektedir. Gruplar arasındaki bu farkın bütün alt testler ve toplam test puanı 

üzerindeki etki düzeyi güçlüdür. EleĢtirel düĢünme becerisi alt testler açısından ele 

alındığında, bütün alt testlerde üç deney grubunda bulunan öğrencilerin son test 

puanları kontrol grubu öğrencilerine kıyasla daha yüksektir. Ayrıca bütün alt 

testlerde lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede en etkili 

yaklaĢım sırasıyla beceri temelli, karma ve içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımıdır. Bütün alt testlerde beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

yapıldığı birinci deney grubu öğrencilerinin son test puanları ile içerik temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı ikinci deney grubu öğrencilerinin son test 

puanları arasındaki farkın istatistiki olarak anlamlı olduğu görülmektedir. Ayrıca 

karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı üçüncü deney grubu öğrencilerinin 

son test puanları ile içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının yapıldığı 

ikinci deney grubu öğrencilerinin son test puanları arasındaki fark çıkarsama ve 

karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi alt testlerinde istatistiki olarak anlamlıyken, 

tümdengelim, varsayımların farkına varma ve yorumlama alt testlerinde anlamlı 
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değildir. Bunun yanı sıra beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı 

birinci deney grubu öğrencilerinin son test puanları ile karma eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin yapıldığı üçüncü deney grubu öğrencilerinin son test puanları arasındaki 

fark yorumlama alt testinde istatistiki olarak anlamlıyken, diğer bütün alt testlerde 

anlamlı değildir. Ancak bütün alt testlerde birinci deney grubu öğrencilerinin son test 

puanlarının, üçüncü deney grubu öğrencilerine kıyasla daha yüksek olduğu 

söylenebilir.  

EleĢtirel düĢünme becerisi toplam test puanı açısından ele alındığında üç 

farklı eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının kullanıldığı üç deney grubunun 

tamamında eleĢtirel düĢünme becerisi kontrol grubu öğrencilerine kıyasla daha fazla 

artıĢ göstermiĢtir ve aradaki fark istatistiki olarak anlamlıdır. Ayrıca beceri temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini içerik 

temelli ve karma yaklaĢıma göre daha fazla arttırmıĢtır ve aradaki bu farkın istatistiki 

olarak anlamlı olduğu görülmektedir. Dolayısıyla beceri temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretim yaklaĢımının lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini arttırmada en 

baĢarılı yaklaĢım olduğu yorumu yapılabilir. Beceri temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretimi, diğer yaklaĢımlara kıyasla eleĢtirel düĢünme becerilerini daha fazla 

geliĢtirmektedir. Karma eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı ise içerik temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımına kıyasla lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

son test puanlarını arttırmada daha fazla katkı sağlamaktadır. Kısacası lise 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerinin yükseltilmesinde en baĢarılı öğretim 

yaklaĢımı beceri temelli yaklaĢımdır. Beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımını sırasıyla karma öğretim yaklaĢımı ve içerik temelli öğretim yaklaĢımı 

takip etmektedir. Son testler bakımından bu üç yaklaĢım arasındaki fark istatistiki 

olarak anlamlıdır. Ayrıca üç öğretim yaklaĢımı da, hiçbir eleĢtirel düĢünme öğretim 

faaliyetinin gerçekleĢtirilmediği kontrol grubu öğrencilerine kıyasla lise 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini daha fazla geliĢtirmektedir.  
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4.2.Beceri Temelli, Ġçerik Temelli ve Karma YaklaĢımla Yürütülen EleĢtirel 

DüĢünme Öğretiminin Lise Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri 

Üzerindeki Etkisine ĠliĢkin Bulgular 

Üçüncü araĢtırma sorusu kapsamında eleĢtirel düĢünme becerisinin doğrudan 

öğretildiği birinci deney grubu, içerik temelli öğretildiği ikinci deney grubu,  karma 

yaklaĢımla öğretildiği üçüncü deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin UF/EMI 

EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ön test ve son test puanları arasında hem katılım, 

biliĢsel olgunluk ve yenilikçilik olmak üzere alt boyutlar açısından hem de toplam 

ölçek puanı açısından anlamlı fark olup olmadığına cevap aranmıĢtır. Bu amaçla 

beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı birinci deney grubu 

öğrencilerinin katılım, biliĢsel olgunluk ve yenilikçilik alt boyutları ve toplam ölçek 

ön test ve son test puanları verilerin normal dağılması sebebiyle bağımlı örneklemler 

için t testi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçları Tablo 82’de verilmiĢtir. 

Tablo 82. Birinci Deney Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği Alt Boyutları ve Toplam Ölçek Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin 

Yapılan Bağımlı Örneklemler Ġçin t Testi Sonuçları 

Katılım Alt Boyutu 
Test N X  ss t p d 

Ön test 29 3,91 0,51 -7,583 ,000 0,89 
Son test 29 4,33 0,43    

BiliĢsel Olgunluk 
Alt Boyutu 

Test N X  ss t p d 
Ön test 29 3,77 0,43 -6,667 ,000 1,16 
Son test 29 4,25 0,39    

Yenilikçilik Alt 
Boyutu 

Test N X  ss t p d 
Ön test 29 3,84 0,53 -7,027 ,000 0,89 
Son test 29 4,27 0,43    

UF/EMI EleĢtirel 
DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği 

Test N X  ss t p d 
Ön test 29 3,84 0,41 -9,272 ,000 1,12 
Son test 29 4,28 0,37    

Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,012’dir 

Tablo 82’de de görülebileceği gibi birinci deney grubu öğrencilerinin son test 

puanları hem katılım, biliĢsel olgunluk ve yenilikçilik alt boyutlarında hem de toplam 

ölçekte ön test puanlarına kıyasla daha yüksektir. Alt boyutlarda ve toplam ölçek 

puanındaki bu farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için yapılan bağımlı 

örneklemler için t testi sonuçlarına göre, lise öğrencilerinin katılım alt boyutu (t29=-
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7,583, p<0,012), biliĢsel olgunluk alt boyutu (t29=-6,667, p<0,012), yenilikçilik alt 

boyutu (t29=-7,027, p<0,012) ve toplam ölçek (t29=-9,272, p<0,012) ön test ve son 

test puanları arasında istatistiki olarak anlamlı fark bulunmaktadır. Dolayısıyla 

birinci deney grubu öğrencilerine uygulanan beceri temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini alt boyutlarda ve toplam 

ölçekte geliĢtirdiği söylenebilir. Ayrıca uygulanan beceri temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretim yaklaĢımının lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini hem katılım 

(d=0,89), biliĢsel olgunluk (d=1,16) ve yenilikçilik (d=0,89) alt boyutlarında hem de 

toplam ölçek puanında (d=1,12) arttırmadaki etki düzeyi Cohen’in (1988) 

sınıflandırmasına göre güçlüdür. 

Çevre eğitimi kapsamında içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

gerçekleĢtirildiği ikinci deney grubu öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimi Ölçeği alt boyutları ve toplam ölçek ön test ve son test puanlarına iliĢkin 

bağımlı örneklemler için t testi sonuçları Tablo 83’de görülebilir.  

Tablo 83. Ġkinci Deney Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği Alt Boyutları ve Toplam Ölçek Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin 

Yapılan Bağımlı Örneklemler Ġçin t Testi Sonuçları 

Katılım Alt Boyutu 
Test N X  ss t p d 

Ön test 26 3,71 0,54 -4,112 ,000 0,54 
Son test 26 3,98 0,44    

BiliĢsel Olgunluk 
Alt Boyutu 

Test N X  ss t p d 
Ön test 26 3,53 0,55 -4,600 ,000 0,81 
Son test 26 3,91 0,36    

Yenilikçilik Alt 
Boyutu 

Test N X  ss t p d 
Ön test 26 3,71 0,51 -3,604 ,001 0,50 
Son test 26 3,93 0,35    

UF/EMI EleĢtirel 
DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği 

Test N X  ss t p d 
Ön test 26 3,65 0,44 -5,872 ,000 0,74 
Son test 26 3,94 0,33    

Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,012’dir 

Ġkinci deney grubu öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

Ölçeğinden aldıkları ön test ve son test puanları arasında istatistiki olarak anlamlı 

fark olup olmadığını belirlemek için yapılan bağımlı örneklemler için t testi 

sonuçlarına göre aradaki fark son test puanları lehine anlamlıdır (t26=-5,872, 
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p<0,012). Lise öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği son test 

puan ortalamaları ( X :3,94) ön test ( X :3,65) puan ortalamalarına kıyasla daha 

yüksektir. Benzer Ģekilde ikinci deney grubu öğrencilerinin katılım (t26=-4,112, 

p<0,012), biliĢsel olgunluk (t26=-4,600, p<0,012) ve yenilikçilik (t26=-3,604, 

p<0,012) alt boyutlarında aldıkları ön test ve son test puanları arasında son test lehine 

anlamlı fark bulunmaktadır. Dolayısıyla ikinci deney grubunda uygulanan içerik 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini 

hem alt boyutlarda hem de toplam ölçek puanında geliĢtirdiği söylenebilir. 

Uygulanan içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının lise öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilimlerini biliĢsel olgunluk alt boyutunda (d=0,81) arttırmadaki 

etki düzeyi Cohen’in (1988) sınıflandırmasına göre güçlüyken, bu etki düzeyi katılım 

(d=0,54) ve yenilikçilik (d=0,50) alt boyutlarında ortadır. Ayrıca içerik temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretimi lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini 

arttırmada orta düzeyde etkilidir (d=0,74). 

Karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı üçüncü deney grubu 

öğrencilerinin katılım, biliĢsel olgunluk ve yenilikçilik alt boyutları ve toplam ölçek 

ön test ve son test puanları verilerin normal dağılması sebebiyle bağımlı örneklemler 

için t testi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçları Tablo 84’de verilmiĢtir. 

Tablo 84. Üçüncü Deney Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği Alt Boyutları ve Toplam Ölçek Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin 

Yapılan Bağımlı Örneklemler Ġçin t Testi Sonuçları 

Katılım Alt Boyutu 
Test N X  ss t p d 

Ön test 29 3,90 0,62 -1,561 ,130 - 
Son test 29 4,02 0,37    

BiliĢsel Olgunluk 
Alt Boyutu 

Test N X  ss t p d 
Ön test 29 3,76 0,44 -2,714 ,011 0,45 
Son test 29 3,97 0,48    

Yenilikçilik Alt 
Boyutu 

Test N X  ss t p d 
Ön test 29 3,75 0,62 -3,090 ,004 0,49 
Son test 29 4,01 0,42    

UF/EMI EleĢtirel 
DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği 

Test N X  ss t p d 
Ön test 29 3,81 0,48 -4,167 ,000 0,44 
Son test 29 4,00 0,36    

Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,012’dir 
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Karma yaklaĢımla eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı üçüncü deney 

grubu öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ön test ve son test 

puanları arasında istatistiki olarak anlamlı fark olup olmadığını belirlemek için 

yapılan bağımlı örneklemler için testi sonucuna göre aradaki fark anlamlıdır (t29=-

4,167, p<0,012). Üçüncü deney grubunda bulunan lise öğrencilerinin UF/EMI 

EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeğinden aldıkları son test puan ortalamaları ( X :4,00) 

ön test puan ortalamalarına ( X :3,81) kıyasla daha yüksektir. Benzer Ģekilde üçüncü 

deney grubu öğrencilerinin biliĢsel olgunluk (t29=-2,714, p<0,012) ve yenilikçilik 

(t29=-3,090, p<0,012) alt boyutunda aldıkları ön test ve son test puanları arasındaki 

fark istatistiki olarak anlamlıdır. Her iki alt boyutta da lise öğrencilerinin son test 

puanları ön test puanlarına kıyasla daha yüksektir. Ancak öğrencilerin katılım alt 

boyutu son test puanları ( X :4,02) ön test puanlarına ( X :3,90) kıyasla daha yüksek 

olsa da aradaki fark istatistiki olarak anlamlı değildir (t29=-1,561, p>0,012). Bu 

sebeple üçüncü deney grubunda bulunan öğrencilerin biliĢsel olgunluk ve yenilikçilik 

alt boyutlarındaki geliĢimleri anlamlıyken, katılım alt boyutundaki geliĢimleri 

anlamlı değildir. Ayrıca karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin lise öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilimlerini geliĢtirdiğini söylemek mümkündür. Uygulanan karma 

eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerini biliĢsel olgunluk (d=0,45) ve yenilikçilik (d=0,49) alt boyutlarında ve 

toplam ölçek puanında (d=0,44) arttırmadaki etki düzeyi Cohen’in (1988) 

sınıflandırmasına göre düĢük düzeydedir. Ancak yenilikçilik alt boyutu için 

hesaplanan etki düzeyi Cohen’in (1988) sınıflandırmasındaki orta düzey aralığından 

çok uzak değildir. 

Hiçbir eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapılmadığı kontrol grubu 

öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği katılım alt boyutunda ve 

toplam ölçekte aldıkları ön test ve son test puanları verilerin normal dağılması 

sebebiyle bağımlı örneklemler için t testi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçları Tablo 85’de 

verilmiĢtir.  
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Tablo 85. Kontrol Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği 

Katılım Alt Boyutu ve Toplam Ölçek Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan 

Bağımlı Örneklemler Ġçin t Testi Sonuçları 

Katılım Alt Boyutu 
Test N X  ss t p d 

Ön test 30 3,65 0,50 0,082 ,935 - 
Son test 30 3,64 0,51    

UF/EMI EleĢtirel 
DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği 

Test N X  ss t p d 
Ön test 30 3,60 0,31 -0,019 ,985 - 
Son test 30 3,60 0,33    

Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,012’dir 

Tablo 85’de de görülebileceği gibi kontrol grubu öğrencilerinin ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı fark olup olmadığını belirlemek için yapılan bağımlı 

örneklemler için t testi sonuçlarına göre aradaki fark hem katılım alt boyutunda 

(t30=0,082, p>0,012) hem de toplam ölçekte (t30=-0,019, p>0,012) anlamlı değildir. 

Kontrol grubu öğrencilerinin biliĢsel olgunluk ve yenilikçilik alt boyutu ön test ve 

son test puanları ise verilerin normal dağılmaması sebebiyle Wilcoxon iĢaretli sıralar 

testi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçları Tablo 86’da gösterilmiĢtir.  

Tablo 86. Kontrol Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği 

BiliĢsel Olgunluk ve Yenilikçilik Alt Boyutları Ön Test ve Son Test Puanlarına 

ĠliĢkin Yapılan Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları 

BiliĢsel 
Olgunluk Alt 

Boyutu 

Son test-Ön test N Sıra ort. Sıra top. z p r 
Negatif Sıra 15 11,43 171,50 -0,243 ,808 - 
Pozitif Sıra 10 15,35 153,50    

EĢit 5      

Yenilikçilik Alt 
Boyutu 

Son test-Ön test N Sıra ort. Sıra top. z p r 
Negatif Sıra 13 14,08 183,00 -0,145 ,885 - 
Pozitif Sıra 14 13,93 195,00    

EĢit 3      
Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,012’dir 

Tablo 86’da verilen Wilcoxon iĢaretli sıralar testi sonuçları incelendiğinde 

kontrol grubu öğrencilerinin biliĢsel olgunluk (t30=-0,243; p>0,012) ve yenilikçilik 

(t30=-0,145; p>0,012) alt boyutlarda aldıkları ön test ve son test puanları arasındaki 

farkın anlamlı olmadığı görülmektedir. 
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Kısaca kontrol grubu öğrencilerinin hem katılım, biliĢsel olgunluk ve 

yenilikçilik alt boyutlarında hem de toplam ölçekte aldıkları ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı fark bulunmamaktadır. BaĢka bir ifadeyle normal öğretim 

programı kapsamında yapılan etkinliklerin lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri üzerinde anlamlı etkisinin olmadığı söylenebilir.  

Özetle beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı birinci deney 

grubu, içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı ikinci deney grubu ve 

karma yaklaĢımla eleĢtirel düĢünme öğretiminin gerçekleĢtirildiği üçüncü deney 

grubu öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ön test ve son test 

puanları arasında son test puanları lehine anlamlı fark bulunurken, kontrol grubu 

öğrencilerinin ön test ve son test puanları arasında anlamlı fark bulunmamaktadır. 

Ayrıca birinci deney grubu ve ikinci deney grubu öğrencilerinin katılım, biliĢsel 

olgunluk ve yenilikçilik alt boyutlarında aldıkları ön test ve son test puanları arasında 

son test puanları lehine anlamlı fark bulunmaktadır. Üçüncü deney grubu 

öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği biliĢsel olgunluk ve 

yenilikçilik alt boyutları ön test ve son test puanları arasında son test puanları lehine 

anlamlı fark bulunurken, katılım alt boyutu ön test ve son test puanları arasında 

anlamlı fark bulunmamaktadır. Benzer Ģekilde kontrol grubu öğrencilerinin katılım, 

biliĢsel olgunluk ve yenilikçilik alt boyutlarında aldıkları ön test ve son test puanları 

arasında anlamlı fark bulunmamaktadır. Dolayısıyla üç farklı eleĢtirel düĢünme 

öğretim yaklaĢımının tamamı öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini 

geliĢtirirken, okulda uygulanmakta olan öğretim programı kapsamında yapılan ders 

ve etkinliklerin eleĢtirel düĢünme eğilimini geliĢtirmediği söylenebilir. 

AraĢtırmanın dördüncü sorusunda ise birinci deney, ikinci deney, üçüncü 

deney ve kontrol grubu öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği alt 

boyutlarına ve toplam ölçeğe ait son test puanları arasında anlamlı fark olup 

olmadığına cevap aranmıĢtır. Bu amaçla üç deney ve kontrol grubu öğrencilerinin 

UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği katılım, biliĢsel olgunluk ve yenilikçilik 

alt boyutlarında aldıkları son test puanları tek yönlü MANOVA testi ile 

karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçları Tablo 87’de verilmiĢtir.  
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Tablo 87. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimi Ölçeği Alt Boyutları Son Test Puanlarına Ait Tek Yönlü MANOVA Testi 

Sonuçları 

Etki  Değer F Hipotez sd Hata sd p η2 

Kesme Wilks’ Lambda 
(λ) 0,008 4613,308 3,00 108,00 ,000 0,99 

Grup Wilks’ Lambda 
(λ) 0,667 5,299 9,00 262,99 ,000 0,12 

Beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı birinci deney grubu, 

içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı ikinci deney grubu, karma 

eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı üçüncü deney grubu ve kontrol grubu 

öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği alt boyutlarına ait son test 

puanları arasında anlamlı fark olup olmadığını belirlemek için yapılan tek yönlü 

MANOVA testi sonucuna göre aradaki fark istatistiki olarak anlamlıdır (λ= 0,667; 

F(114)=5,299; p<0,05). Ayrıca Tablo 88’de her bir bağımlı değiĢken için yapılan tek 

yönlü ANOVA testi sonuçları da görülebilir.  

Tablo 88. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimi Ölçeği Katılım, BiliĢsel Olgunluk ve Yenilikçilik Alt Boyutları Son Test 

Puanlarına Ait Tek Yönlü ANOVA Testi Sonuçları 

Bağımsız 
DeğiĢken 

Bağımlı 
DeğiĢkenler 

Kareler 
Toplamı sd Kareler 

Ort. F p η2 Anlamlı 
Fark 

Gruplar 

Katılım 6,985 3 2,328 11,643 ,000 0,24 

A – B 
A – D 
B – D 
C – D 

BiliĢsel 
Olgunluk 6,814 3 2,271 12,285 ,000 0,25 

A – B 
A – D 
B – D 
C – D 

Yenilikçilik 6,910 3 2,303 12,114 ,000 0,24 

A – B 
A – D 
B – D 
C – D 

Deney 1=A      Deney 2=B     Deney 3=C      Kontrol Grubu=D  
Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,016’dır 

Her bir bağımlı değiĢken için yapılan tek yönlü ANOVA testi sonuçlarına 

göre dört grupta bulunan öğrencilerin katılım (F(114)=11,643; p<0,016), biliĢsel 
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olgunluk (F(114)=12,285; p<0,016) ve yenilikçilik (F(114)=12,114; p<0,016) alt 

boyutları son test puanları arasında anlamlı fark bulunmaktadır. Hesaplanan etki 

büyüklüğü değerleri incelendiğinde gruplar arasındaki farklılığın katılım (η2=0,24), 

biliĢsel olgunluk (η2=0,25) ve yenilikçilik (η2=0,24) alt boyutları üzerindeki etki 

düzeyinin Cohen’in (1988) sınıflandırmasına göre güçlü olduğu görülmektedir. Eta 

kare değerine göre dört grup arasındaki farklılık katılım alt boyutundaki değiĢikliğin 

%24’ünü, biliĢsel olgunluk alt boyutundaki değiĢikliğin %25’ini ve yenilikçilik alt 

boyutundaki değiĢikliğin %24’ünü açıklamaktadır. Yapılan analiz sonucunda 

ulaĢılan anlamlı farkın hangi ortalamalar arasında olduğunu görmek için varyansların 

homojen dağılması sebebiyle (p>0,05) çoklu karĢılaĢtırma testlerinden Scheffe testi 

uygulanmıĢtır. Scheffe testi sonuçlarına göre katılım alt boyutunda birinci deney 

grubu ( X :4,33), ikinci deney grubu ( X :3,98), ve üçüncü deney grubu ( X :4,02) 

öğrencilerinin son test puanları ile kontrol grubu öğrencilerinin ( X :3,64) son test 

puanları arasında anlamlı fark bulunmaktadır. Dolayısıyla üç deney grubunda farklı 

yaklaĢımlarla yapılan eleĢtirel düĢünme öğretiminin tamamının öğrencilerin katılım 

alt boyutuna iliĢkin eğilimlerini geliĢtirmede okulda uygulanan öğretim programı 

kapsamında uygulanan ders ve etkinliklere kıyasla daha etkili olduğunu söylemek 

mümkündür. Ayrıca birinci deney grubunda bulunan öğrencilerin katılım alt boyutu 

son test puanları ( X :4,33) ile ikinci deney grubu öğrencilerinin ( X :3,98) son test 

puanları arasında anlamlı fark bulunmaktadır. Ancak birinci deney grubu 

öğrencilerinin katılım alt boyutu son test puanları ( X :4,33), üçüncü deney grubu 

öğrencilerinin son test puanlarına kıyasla ( X :4,02) daha yüksek olsa da aradaki fark 

istatistiki olarak anlamlı değildir. Ayrıca benzer durum ikinci ve üçüncü deney 

grupları için de geçerlidir. Dolayısıyla lise öğrencilerinin katılım alt boyutundaki 

eğilimlerini geliĢtirmede en etkili yaklaĢımın sırasıyla beceri temelli, karma ve içerik 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı olduğunu söylemek mümkündür.  

BiliĢsel olgunluk alt boyutu için uygulanan Scheffe testi sonuçlarına göre 

birinci deney grubu ( X :4,25), ikinci deney grubu ( X :3,91) ve üçüncü deney grubu (

X :3,97) öğrencilerinin son test puanları ile kontrol grubu öğrencilerinin ( X :3,57) 

son test puanları arasında anlamlı fark bulunmaktadır. BiliĢsel olgunluk alt boyutu 

açısından en yüksek son test puan ortalamasına sahip grup sırasıyla birinci deney 
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grubu ( X :4,25), üçüncü deney grubu ( X :3,97) ve ikinci deney grubudur ( X :3,91). 

Birinci deney grubu ve ikinci deney grubu arasındaki bu fark istatistiki olarak 

anlamlıyken, birinci ve üçüncü deney grubu ile ikinci ve üçüncü deney grupları 

arasındaki fark anlamlı değildir. 

Yenilikçilik alt boyutu için uygulanan Scheffe testinin de diğer alt boyutlarla 

benzer sonuçlar verdiğini söylemek mümkündür. Diğer iki alt boyuta benzer Ģekilde 

birinci deney grubu ( X :4,27), ikinci deney grubu ( X :3,93), ve üçüncü deney grubu (

X :4,01) öğrencilerinin son test puanları ile kontrol grubu öğrencilerinin ( X :3,59) 

son test puanları arasında anlamlı fark bulunmaktadır. Dolayısıyla üç deney 

grubunda uygulanan eleĢtirel düĢünme öğretiminin tamamının öğrencilerin 

yenilikçilik alt boyutuna iliĢkin eğilimlerini okulda uygulanan öğretim programı 

kapsamında yapılan ders ve etkinliklere kıyasla daha fazla geliĢtirdiği söylenebilir. 

Ayrıca beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı birinci deney grubu 

öğrencilerinin yenilikçilik alt boyutu son test puanları ( X :4,27) ile içerik temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı ikinci deney grubu öğrencilerinin son test 

puanları ( X :3,93) arasında istatistiki olarak anlamlı fark bulunmaktadır. Ancak 

üçüncü deney grubu öğrencilerinin yenilikçilik alt boyutu son test puanları ( X :4,01), 

ikinci deney grubu öğrencilerinin son test puanlarına kıyasla ( X :3,93) daha yüksek 

olsa da aradaki farkın istatistiki olarak anlamlı olmaması ulaĢılan bir diğer bulgudur. 

Ayrıca benzer durum birinci deney grubu ve üçüncü deney grubu öğrencileri için de 

geçerlidir.  

Dördüncü araĢtırma sorusu kapsamında üç deney ve kontrol grubunda 

bulunan lise öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeğinin 

tamamından aldıkları son test puanları arasında fark olup olmadığını belirlemek için 

dört gruba ait son test puanları verilerin normal dağılması sebebiyle tek yönlü 

ANOVA testi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçları Tablo 89’da verilmiĢtir.  
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Tablo 89. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimi Ölçeği Son Test Puanlarına ait Tek Yönlü ANOVA Testi Sonuçları 

 Grup N X  ss sd F p η2 Anlamlı 
Fark 

UF/EMI 
ED 

Eğilimi 
Ölçeği 

Deney 1 29 4,28 0,37 

3/110 18,125 ,000 0,26 

A-B 
A-C 
A-D 
B-D 
C-D 

Deney 2 26 3,94 0,33 
Deney 3 29 4,00 0,36 
Kontrol 30 3,60 0,33 

Deney 1=A      Deney 2=B     Deney 3=C      Kontrol Grubu=D  

EleĢtirel düĢünme becerisinin beceri temelli öğretildiği birinci deney grubu, 

içerik temelli öğretildiği ikinci deney grubu, karma yaklaĢımla öğretildiği üçüncü 

deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği son test puanları arasında anlamlı fark olup olmadığını belirlemek için yapılan 

tek yönlü ANOVA testi sonucuna göre dört grubun son test puanları arasındaki fark 

anlamlıdır (F(114)=18,125; p<0,05). Gruplar arasındaki bu anlamlı farkın lise 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri üzerindeki etki düzeyi güçlüdür 

(η2=0,26). BaĢka bir ifadeyle lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerindeki 

anlamlı değiĢikliğin %26’sı gruplar arasındaki farklılıktan kaynaklandığı 

söylenebilir. Varyansların homojen dağılması sebebiyle (p>0,05) bu farkın hangi 

ortalamalar arasında olduğunu görmek için çoklu karĢılaĢtırma testlerinden Scheffe 

testi uygulanmıĢtır. Scheffe testi sonuçlarına göre birinci deney grubu öğrencilerinin 

son test puanları ( X :4,28) ile ikinci deney grubu ( X :3,94), üçüncü deney grubu ( X

:4,00) ve kontrol grubu ( X :3,60) öğrencilerinin son test puanları arasında istatistiki 

olarak anlamlı fark bulunmaktadır. Dolayısıyla beceri temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin, içerik temelli ve karma yaklaĢıma kıyasla öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerini arttırmada daha etkili olduğunu söylemek mümkündür. Ayrıca çevre 

eğitimi kapsamında içerik temelli bir Ģekilde yürütülen eleĢtirel düĢünme öğretimi (

X :3,94) ile karma yaklaĢımla yürütülen eleĢtirel düĢünme öğretiminin ( X :4,00) lise 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini arttırmadaki etkileri arasında anlamlı bir 

fark bulunmamaktadır. Dolayısıyla bu iki yaklaĢımın öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerine etkisinin birbirine yakın düzeyde olduğu söylenebilir. Bunun yanı sıra 

birinci deney grubu ( X :4,28), ikinci deney grubu ( X :3,94) ve üçüncü deney grubu (
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X :4,00) öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği son test puanları 

ile kontrol grubu öğrencilerinin ( X :3,60) son test puanları arasında deney grupları 

lehine anlamlı fark vardır. Dolayısıyla üç eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının 

tamamının, okulda uygulanan öğretim programı kapsamında yapılan ders ve 

etkinliklere kıyasla lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini daha fazla 

geliĢtirdiğini söylemek mümkündür.  

4.3.Ġçerik Temelli ve Karma YaklaĢımla Yürütülen EleĢtirel DüĢünme 

Öğretiminin Lise Öğrencilerinin Çevresel Tutumları Üzerindeki Etkisine 

ĠliĢkin Bulgular 

AraĢtırmanın beĢinci sorusu kapsamında ikinci deney, üçüncü deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği ön test ve son test puanları 

arasında hem davranıĢ, düĢünce ve duygu olmak üzere alt boyutlar açısından hem de 

toplam ölçek puanı açısından anlamlı fark olup olmadığına cevap aranmıĢtır. Bu 

amaçla çevre eğitimi kapsamında içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

yapıldığı ikinci deney grubu öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği davranıĢ ve 

düĢünce alt boyutu ön test ve son test puanları verilerin normal dağılması sebebiyle 

bağımlı örneklemler için t testi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçları Tablo 90’da 

verilmiĢtir. 

Tablo 90. Ġkinci Deney Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği DavranıĢ ve 

DüĢünce Alt Boyutları Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Bağımlı 

Örneklemler Ġçin t Testi Sonuçları 

DavranıĢ Alt 
Boyutu 

Test N X  ss t p d 
Ön test 26 2,66 0,60 -11,341 ,000 2,30 
Son test 26 3,77 0,32    

DüĢünce Alt 
Boyutu 

Test N X  ss t p d 
Ön test 26 4,51 0,31 -2,678 ,010 0,58 
Son test 26 4,66 0,19    

Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,012’dir 

Tablo 90’da da görülebileceği gibi bağımlı örneklemler için t testi sonuçlarına 

göre, ikinci deney grubu öğrencilerinin hem davranıĢ (t26=-11,341, p<0,012) hem de 

düĢünce (t26=-2,678, p<0,012) alt boyutları ön test ve son test puanları arasında son 
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test puanları lehine anlamlı fark bulunmaktadır. Ġçerik temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin yapıldığı grupta bulunan lise öğrencilerinin davranıĢ alt boyutuna iliĢkin 

puan ortalamaları eleĢtirel düĢünme öğretimi öncesinde 2,66 iken, öğretim 

sonrasında 3,77’e yükselmiĢtir. Ayrıca aynı grupta bulunan öğrencilerin düĢünce alt 

boyutuna iliĢkin son test puanları ( X :4,66) ön test puanlarına ( X :4,51) kıyasla daha 

yüksektir. Ġkinci deney grubu öğrencilerinin duygu alt boyutuna ve toplam ölçek 

puanlarına iliĢkin ön test ve son test puanlarının karĢılaĢtırılması ise verilerin normal 

dağılmaması sebebiyle Wilcoxon iĢaretli sıralar testi ile yapılmıĢ ve sonuçları Tablo 

91’de verilmiĢtir. 

Tablo 91. Ġkinci Deney Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği Duygu Alt 

Boyutu ve Toplam Ölçek Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Wilcoxon 

ĠĢaretli Sıralar Testi Sonuçları 

Duygu Alt 
Boyutu 

Son test-Ön test N Sıra ort. Sıra top. z p r 
Negatif Sıra 3 3,00 9,00 -4,134 ,000 0,81 
Pozitif Sıra 22 14,36 316,00    

EĢit 1      

Çevresel Tutum 
Ölçeği Toplam 

Puan 

Son test-Ön test N Sıra ort. Sıra top. z p r 
Negatif Sıra 1 1,00 1,00 -4,432 ,000 0,87 
Pozitif Sıra 25 14,00 350,00    

EĢit 0      
Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,012’dir 

Tablo 91’de de görülebileceği gibi ikinci deney grubu öğrencilerinin Çevresel 

Tutum Ölçeğinin duygu alt boyutuna (z=-4,134; p<0,012) ve toplam ölçeğe (z=-

4,432; p<0,012) iliĢkin ön test ve son test puanları arasında anlamlı fark 

bulunmaktadır. Ġkinci deney grubu öğrencilerinin duygu alt boyuna iliĢkin son test 

puan ortalamaları ( X :4,33) ön test puan ortalamalarına ( X :3,84) kıyasla daha 

yüksektir. Aynı Ģekilde ikinci deney grubu öğrencilerinin toplam ölçek son test 

puanları ( X :4,25), ön test puanlarına ( X :3,67) kıyasla daha yüksektir.  

Dolayısıyla çevre eğitimi kapsamında yapılan içerik temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretimi ikinci deney grubunda bulunan lise öğrencilerinin çevresel tutumlarını hem 

davranıĢ alt boyutu (t26=-11,341, p<0,012), düĢünce alt boyutu (t26=-2,678, p<0,012) 

ve duygu alt boyutu (z=-4,134; p<0,012) açısından hem de toplam ölçek (z=-4,432; 

p<0,012) açısından geliĢtirmiĢtir. Ayrıca uygulanan içerik temelli eleĢtirel düĢünme 
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öğretiminin lise öğrencilerinin davranıĢ (d=2,30) ve duygu (r=0,81) alt boyutları ile 

çevreye iliĢkin toplam tutumlarını (r=0,87) geliĢtirmedeki etki düzeyi güçlüyken, bu 

etki büyüklüğü düĢünce alt boyutu (d=0,58) için ortadır. Bu sebeple eleĢtirel 

düĢünme becerilerini geliĢtirmeyi amaçlayan ve bu amaca yönelik etkinliklerle 

hazırlanmıĢ çevre eğitimi lise öğrencilerinin çevreye iliĢkin tutumlarını olumlu yönde 

etkilemektedir.    

Beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin ve çevre eğitimi içeriğiyle 

sunulan içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin karma bir Ģekilde uygulandığı 

üçüncü deney grubu öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği davranıĢ alt boyutu, 

düĢünce alt boyutu, duygu alt boyutu ve toplam ölçek ön test ve son test puanları 

verilerin normal dağılması sebebiyle bağımlı örneklemler için t testi ile 

karĢılaĢtırılmıĢ ve sonuçları Tablo 92’de verilmiĢtir.  

Tablo 92. Üçüncü Deney Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği Alt Boyutları 

ve Toplam Ölçek Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Bağımlı 

Örneklemler Ġçin t Testi Sonuçları 

DavranıĢ Alt 
Boyutu  

Test N X  ss t p d 
Ön test 29 2,72 0,73 -9,990 ,000 1,00 
Son test 29 3,36 0,52    

DüĢünce Alt 
Boyutu  

Test N X  ss t p d 
Ön test 29 4,49 0,36 -2,598 ,011 0,36 
Son test 29 4,60 0,22    

Duygu Alt 
Boyutu  

Test N X  ss t p d 
Ön test 29 3,94 0,53 -2,392 ,024 - 
Son test 29 4,14 0,22    

Toplam Ölçek  
Test N X  ss t p d 

Ön test 29 3,72 0,43 -6,972 ,000 0,89 
Son test 29 4,03 0,23    

Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,012’dir 

Üçüncü deney grubu öğrencilerinin davranıĢ alt boyutu, düĢünce alt boyutu, 

duygu alt boyutu ve toplam ölçek ön test ve son test puanları arasında anlamlı fark 

olup olmadığını belirlemek için yapılan bağımlı örneklemler için t testi sonuçlarına 

göre hem davranıĢ (t29=-9,990, p<0,012) ve düĢünce (t29=-2,598, p<0,012) alt 

boyutlarında hem de toplam ölçekte (t29=-6,972, p<0,012) aradaki fark son testler 

lehine istatistiki olarak anlamlıdır. Karma yaklaĢımla yapılan eleĢtirel düĢünme 
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öğretiminin ardından lise öğrencilerinin davranıĢ alt boyutuna iliĢkin ortalamaları 

2,72’den 3,36’ye yükselirken, düĢünce alt boyutuna iliĢkin ortalamaları 4,49’dan 

4,60’a yükselmiĢtir. Duygu alt boyutuna iliĢkin öğrenci ortalamaları ise 3,94’ten 

4,14’e yükselmesine rağmen aradaki farkın anlamlı olmadığı görülmektedir (t29=-

2,392, p>0,012). Üçüncü deney grubunda bulunan lise öğrencilerinin Çevresel 

Tutum Ölçeği son test puan ortalamaları ( X :4,03) ön test puanlarına ( X :3,72) 

kıyasla daha yüksektir.  

Özetle karma yaklaĢımla eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı üçüncü 

deney grubunda bulunan lise öğrencilerinin son test puanları ile ön test puanları 

arasındaki fark hem davranıĢ ve düĢünce alt boyutlarında hem de toplam ölçekte 

anlamlıdır. Ayrıca uygulanan karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin lise öğrencilerinin 

davranıĢ (d=1,00) alt boyutu ile çevreye iliĢkin toplam tutumlarını (d=0,89) 

geliĢtirmedeki etki düzeyi güçlüyken, bu etki büyüklüğü düĢünce (d=0,36) alt boyutu 

için düĢüktür. Dolayısıyla uygulanan eleĢtirel düĢünme öğretiminin lise 

öğrencilerinin çevreye iliĢkin tutumlarını düĢünce alt boyutunda düĢük, davranıĢ alt 

boyutunda ve toplam ölçek puanında güçlü düzeyde etkilediği söylenebilir.   

Kontrol grubu öğrencilerinin davranıĢ alt boyutu ve toplam ölçek ön test ve 

son test puanları arasında anlamlı fark olup olmadığını belirlemek için verilerin 

normal dağılması sebebiyle bağımlı örneklemler için t testi yapılmıĢ ve sonuçları 

Tablo 93’de verilmiĢtir.   

Tablo 93. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği DavranıĢ Alt 

Boyutu ve Toplam Ölçek Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Bağımlı 

Örneklemler Ġçin t Testi Sonuçları 

DavranıĢ Alt 
Boyutu  

Test N X  ss t p d 
Ön test 30 2,67 0,63 -1,414 ,168 - 
Son test 30 2,75 0,51    

Çevresel Tutum 
Ölçeği Toplam 

Puan 

Test N X  ss t p d 
Ön test 30 3,68 0,42 -0,904 ,373 - 
Son test 30 3,72 0,27    

Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,012’dir 
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Kontrol grubu öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği davranıĢ alt boyutu son 

test puanları ( X :2,75) ön test puanlarına ( X :2,67) kıyasla daha yüksektir. Benzer 

Ģekilde kontrol grubunda bulunan lise öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği son test 

puanları ( X :3,72), ön test puanlarına ( X :3,68) kıyasla daha yüksektir. Ancak son 

test ve ön testler arasındaki bu farkın anlamlı olup olmadığını belirlemek için yapılan 

bağımlı örneklemler için t testi sonuçlarına göre aradaki farkın hem davranıĢ alt 

boyutu (t30=-1,414, p>0,012) için hem de toplam ölçek (t30=-0,904, p>0,012) için 

anlamlı olmadığı görülmektedir. Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin düĢünce alt 

boyutu ile duygu alt boyutu ön test ve son test puanları arasında anlamlı fark olup 

olmadığını belirlemek için ise verilerin normal dağılmaması sebebiyle Wilcoxon 

iĢaretli sıralar testi yapılmıĢ ve sonuçları Tablo 94’de verilmiĢtir. 

Tablo 94. Kontrol Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği DüĢünce ve Duygu 

Alt Boyutları Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin Yapılan Wilcoxon iĢaretli 

sıralar testi Sonuçları 

DüĢünce Alt 
Boyutu 

Son test-Ön test N Sıra ort. Sıra top. z p r 
Negatif Sıra 14 14,04 196,50 -0,149 ,881 - 
Pozitif Sıra 14 14,96 209,50    

EĢit 2      

Duygu Alt 
Boyutu 

Son test-Ön test N Sıra ort. Sıra top. z p r 
Negatif Sıra 14 14,93 209,00 -0,484 ,628 - 
Pozitif Sıra 16 16,00 256,00    

EĢit 0      
Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,012’dir 

Tablo 94’de de görülebileceği gibi kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

düĢünce alt boyutu (z=-0,149; p>0,012) ve duygu alt boyutu (z=-0,484; p>0,012) ön 

test ve son test puanları arasında istatistiki olarak anlamlı bir fark bulunmamaktadır. 

Kısacası kontrol grubu öğrencilerinin davranıĢ alt boyutu (t30=-1,414, p>0,012), 

düĢünce alt boyutu (z=-0,149; p>0,012), duygu alt boyutu (z=-0,484; p>0,012) ve 

toplam ölçek (t30=-0,904, p>0,012) ön test ve son test puanları arasında istatistiki 

olarak anlamlı fark yoktur.  

Özetle ikinci deney ve üçüncü deney grubu öğrencilerinin Çevresel Tutum 

Ölçeği alt boyutlarının tamamında ve toplam ölçek ön test ve son test puanları 

arasında üçüncü deney grubu öğrencilerinin duygu alt boyutu ön test ve son test 



236 
 

 
 

puanları hariç anlamlı fark olduğu görülmektedir. Buna karĢın kontrol grubunda 

bulunan öğrencilerin ön test ve son test puanları arasında hem alt boyutların tamamı 

açısından hem de toplam ölçek açısından istatistiki olarak anlamlı fark yoktur. 

Dolayısıyla hem ikinci deney hem de üçüncü deney grubunda uygulanan eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin öğrencilerin çevreye iliĢkin olumlu tutumlarını anlamlı bir 

Ģekilde arttırdığını söylemek mümkündür. Ġkinci deney grubunda uygulanan içerik 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin lise öğrencilerinin davranıĢ ve duygu alt 

boyutları ile çevreye iliĢkin toplam tutumlarını geliĢtirmedeki etki düzeyi güçlüyken, 

bu etki büyüklüğü düĢünce alt boyutu için ortadır. Üçüncü deney grubunda 

uygulanan karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin lise öğrencilerinin davranıĢ alt 

boyutu ile çevreye iliĢkin toplam tutumlarını geliĢtirmedeki etki düzeyi güçlüyken, 

bu etki büyüklüğü düĢünce alt boyutu için düĢük düzeydedir. Bunun yanı sıra 

öğrencilerin okulda uygulanan öğretim programı kapsamında yaptıkları ders ve 

etkinliklerin öğrencilerin çevreye iliĢkin tutumları üzerinde anlamlı bir etkisinin 

olmadığını söylenebilir. 

AraĢtırmanın altıncı sorusu kapsamında ise ikinci deney, üçüncü deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği alt boyutları ve toplam ölçek 

son test puanları arasında anlamlı fark olup olmadığına cevap aranmıĢtır. Dolayısıyla 

dört grupta bulunan öğrencilerin Çevresel Tutum Ölçeği davranıĢ, düĢünce ve duygu 

alt boyutlarındaki son test puanları tek yönlü MANOVA testi ile karĢılaĢtırılmıĢ ve 

sonuçları Tablo 95’de verilmiĢtir.  

Tablo 95. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği Alt 

Boyutları Son Test Puanlarına ait Tek Yönlü MANOVA Testi Sonuçları 

Etki  Değer F Hipotez sd Hata sd p η2 

Kesme Wilks’ Lambda 
(λ) 0,002 14990,807 3,00 80,00 ,000 0,99 

Grup Wilks’ Lambda 
(λ) 0,510 10,689 6,00 160,00 ,000 0,28 

Çevre eğitimi kapsamında içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

yapıldığı ikinci deney grubu, karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı üçüncü 

deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği alt boyutlarına 

ait son test puanları arasında anlamlı bir fark olup olmadığını belirlemek için yapılan 
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tek yönlü MANOVA testi sonucunda aradaki farkın anlamlı olduğu görülmektedir 

(λ= 0,510; F(114)=10,689; p<0,05). Ayrıca Tablo 96’da her bir bağımlı değiĢken için 

yapılan tek yönlü ANOVA testi sonuçları da görülebilir.  

Tablo 96. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği 

DavranıĢ, DüĢünce ve Duygu Alt Boyutları Son Test Puanlarına ait Tek Yönlü 

ANOVA Testi Sonuçları 

Bağımsız 
DeğiĢken 

Bağımlı 
DeğiĢkenler 

Kareler 
Toplamı sd Kareler 

Ort. F p η2 Anlamlı 
Fark 

Gruplar 

DavranıĢ 14,889 2 7,445 34,002 ,000 0,45 
A – B 
A – C 
B – C 

DüĢünce 0,494 2 0,247 5,668 ,005 0,12 A – C 

Duygu 2,222 2 1,111 10,911 ,000 0,21 A – C 
B – C 

Deney 2=A     Deney 3=B      Kontrol Grubu=C 
Bonferroni düzeltmesi sonrasında hesaplanan yeni anlamlılık düzeyi 0,016’dır 

Her bir bağımlı değiĢken için yapılan tek yönlü ANOVA testi sonuçlarına 

göre dört grupta bulunan öğrencilerin davranıĢ (F(114)=34,002; p<0,016), düĢünce 

(F(114)=5,668; p<0,016) ve duygu (F(114)=10,911; p<0,016) alt boyutlarındaki son test 

puanları arasında anlamlı fark olduğu görülmektedir. Hesaplanan etki büyüklüğü 

değerleri incelendiğinde gruplar arasındaki farklılığın davranıĢ (η2=0,45) ve duygu 

(η2=0,21) alt boyutları üzerindeki etki düzeyinin Cohen’in (1988) sınıflandırmasına 

göre güçlü olduğu görülürken, düĢünce alt boyutu (η2=0,12) için hesaplanan etki 

büyüklüğü değeri ortadır. Hesaplanan eta kare değerine göre gruplar arasındaki 

farklılık davranıĢ alt boyutundaki değiĢikliğin %45’ini, düĢünce alt boyutundaki 

değiĢikliğin %12’sini ve duygu alt boyutundaki değiĢikliğin %21’ini açıklamaktadır.  

Yapılan analiz sonucunda ulaĢılan anlamlı farkın hangi ortalamalar arasında 

olduğunu görmek için varyansların homojen dağılması sebebiyle (p>0,05) çoklu 

karĢılaĢtırma testlerinden Scheffe testi uygulanmıĢtır. Scheffe testi sonuçlarına göre 

içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı ikinci deney grubu 

öğrencilerinin ( X :3,77) ve karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı üçüncü 

deney grubu öğrencilerinin ( X :3,36) davranıĢ alt boyutu son test puan ortalamaları 

ile kontrol grubu öğrencilerinin son test puan ortalamaları ( X :2,75) arasında anlamlı 
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fark bulunmaktadır. Ayrıca ikinci deney grubu öğrencilerinin davranıĢ alt boyutu son 

test ortalamaları ( X :3,77) ve üçüncü deney grubu öğrencilerinin davranıĢ alt boyutu 

son test ortalamaları ( X :3,36) arasında anlamlı fark vardır. Dolayısıyla içerik temelli 

ve karma yaklaĢımla eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı iki deney grubunda da 

öğrencilerin Çevresel Tutum Ölçeği davranıĢ alt boyutuna iliĢkin son test puanları 

kontrol grubuna kıyasla daha fazla artmıĢtır. Bu sebeple ister içerik temelli ister 

karma yaklaĢımla olsun eleĢtirel düĢünme öğretiminin lise öğrencilerinin çevreye 

iliĢkin davranıĢlarını olumlu yönde geliĢtirmekte okulda uygulanan öğretim programı 

kapsamında yapılan ders ve etkinliklere kıyasla daha baĢarılı olduğu söylenebilir. 

Bunun yanı sıra içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı ikinci deney 

grubu öğrencilerinin davranıĢ alt boyutuna iliĢkin tutumları karma yaklaĢımla 

eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı üçüncü deney grubu öğrencilerine kıyasla 

daha fazla arttığı görülmektedir. Dolayısıyla çevre eğitimi kapsamında 

gerçekleĢtirilen içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin çevreye 

iliĢkin olumlu davranıĢlarını arttırmada karma eleĢtirel düĢünme öğretimine kıyasla 

daha etkili olduğu söylenebilir. 

Çevresel Tutum Ölçeği düĢünce alt boyutunda ise eleĢtirel düĢünmenin içerik 

temelli öğretildiği ikinci deney grubu öğrencilerinin ( X :4,66) son test puanları ile 

kontrol grubu öğrencilerinin ( X :4,48) son test puanları arasında istatistiki olarak 

anlamlı fark bulunmaktadır. Ayrıca her ne kadar ikinci deney grubu öğrencilerinin 

düĢünce alt boyutu son test puanları ( X :4,66) üçüncü deney grubu öğrencilerinin son 

test puanlarından ( X :4,60) daha yüksek olsa da aradaki fark istatistiki olarak anlamlı 

değildir. Benzer Ģekilde üçüncü deney grubu öğrencilerinin son test puanları ( X

:4,60) kontrol grubuna ( X :4,48) kıyasla daha yüksek olmasına rağmen aradaki 

farkın istatistiki olarak anlamlı olmadığı görülmektedir. Dolayısıyla içerik temelli 

yaklaĢımla gerçekleĢtirilen eleĢtirel düĢünme öğretimi lise öğrencilerinin düĢünce alt 

boyutuna iliĢkin olumlu tutumlarını kontrol grubuna kıyasla daha fazla 

arttırmaktadır. Ancak içerik temelli ya da karma yaklaĢımla gerçekleĢtirilen eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin öğrencilerinin çevreye iliĢkin düĢüncelerinin olumlu yönde 

geliĢmesi konusunda birbirilerine üstünlüklerinin olmadığı söylenebilir.  
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Üç grupta bulunan lise öğrencilerinin son test puanları duygu alt boyutu 

açısından ele alındığında ise içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı 

ikinci deney grubu öğrencilerinin ( X :4,33) ve karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

yapıldığı üçüncü deney grubu öğrencilerinin ( X :4,14) duygu alt boyutu son test 

puan ortalamaları ile kontrol grubu öğrencilerinin son test puan ortalamaları ( X

:3,93) arasındaki farkın istatistiki olarak anlamlı olduğu görülmektedir. Dolayısıyla 

her iki deney grubunda gerçekleĢtirilen eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin 

duygu alt boyutuna iliĢkin tutumlarını kontrol grubu öğrencilerine kıyasla daha fazla 

yükselttiğini söylemek mümkündür. Ancak her ne kadar ikinci deney grubu 

öğrencilerinin duygu alt boyutu son test puanları ( X :4,33) üçüncü deney grubu 

öğrencilerinin son test puanlarından ( X :4,14) daha yüksek olsa da aradaki fark 

istatistiki olarak anlamlı değildir. Dolayısıyla içerik temelli ya da karma yaklaĢımla 

gerçekleĢtirilen eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin çevreye iliĢkin 

duygularını olumlu yönde geliĢtirmesi konusunda birbirilerine üstünlüklerinin 

olmadığını söylemek mümkündür.  

Altıncı araĢtırma sorusu kapsamında iki deney grubu ve kontrol grubu 

öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği son test puanları arasında fark olup olmadığı 

belirlemek için yapılan tek yönlü ANOVA testi sonuçları Tablo 97’de görülmektedir. 

Tablo 97. Üç Deney ve Kontrol Grubu Öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği Son 

Test Puanlarına ait Tek Yönlü ANOVA Testi Sonuçları 

 Grup N X  ss sd F p η2 Anlamlı 
Fark 

Çevresel 
Tutum 
Ölçeği 

Deney 2 26 4,25 0,19 
2/82 36,199 ,000 0,46 

A – B 
A – C 
B – C 

Deney 3 29 4,03 0,23 
Kontrol 30 3,72 0,27 

Deney 2=A     Deney 3=B      Kontrol Grubu=C  

Tablo 97’de verilen tek yönlü ANOVA testi sonuçları incelendiğinde, ikinci 

deney, üçüncü deney ve kontrol grubu öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği son test 

puanları arasında istatistiki olarak anlamlı fark olduğu görülmektedir (F(114)=36,199; 

p<0,05). Gruplar arasında bulunan bu anlamlı fark lise öğrencilerinin çevreye iliĢkin 

tutumlarındaki değiĢikliğin %46’sını açıklamaktadır. Dolayısıyla gruplar arasındaki 
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farkın lise öğrencilerinin çevreye iliĢkin tutumlarını değiĢtirmedeki etki düzeyinin 

Cohen’in (1988) sınıflandırmasına göre güçlü olduğu yorumu yapılabilir (η2=0,46). 

Varyansların homojen dağılması sebebiyle (p>0,05) bu farkın hangi ortalamalar 

arasında olduğunu görmek için çoklu karĢılaĢtırma testlerinden Scheffe testi 

uygulanmıĢtır. Scheffe testi sonuçlarına göre içerik temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin yapıldığı ikinci deney grubu öğrencilerinin son test ortalamaları ( X

:4,25) ve karma yaklaĢımla eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı üçüncü deney 

grubu öğrencilerinin son test ortalamaları ( X :4,03) ile kontrol grubu öğrencilerinin 

son test ortalamaları ( X :3,72) arasında istatistiki olarak anlamlı fark vardır. Ayrıca 

ikinci deney ve üçüncü deney grubu öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği son test 

puanları arasında da istatistiki olarak anlamlı fark bulunmaktadır. Bu durumda çevre 

eğitimi kapsamında gerçekleĢtirilen içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi ve 

karma yaklaĢımla gerçekleĢtirilen eleĢtirel düĢünme öğretimi lise öğrencilerinin 

çevreye iliĢkin tutumlarını okulda uygulanan öğretim programı kapsamında 

gerçekleĢtirilen ders ve etkinliklere kıyasla daha fazla geliĢtirmektedir. Bunun yanı 

sıra lise öğrencilerinin çevreye iliĢkin tutumlarını geliĢtirmede içerik temelli eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin karma yaklaĢıma kıyasla daha etkili olduğu söylenebilir. 
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5. SONUÇ, TARTIġMA ve ÖNERĠLER 

Bu bölümde araĢtırmada elde edilen bulgular çerçevesinde, araĢtırma 

sorularına iliĢkin ortaya çıkan sonuçlara yer verilmiĢ ve bu sonuçlara iliĢkin 

uygulayıcı ve araĢtırmacılara önerilerde bulunulmuĢtur. Ayrıca elde edilen sonuçlar 

alanyazındaki bu araĢtırmayla doğrudan ve dolaylı olarak ilgili olan çalıĢmaların 

sonuçlarıyla kıyaslanmıĢtır.  

5.1.Beceri Temelli, Ġçerik Temelli ve Karma YaklaĢımla Yürütülen EleĢtirel 

DüĢünme Öğretiminin Lise Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Becerileri 

Üzerindeki Etkisine ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmanın birinci sorusu kapsamında birinci deney, ikinci deney, üçüncü 

deney ve kontrol grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme testi ön test ve son test 

puanları arasında hem çıkarsama, karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi, tümdengelim, 

varsayımların farkına varma ve yorumlama olmak üzere alt testler açısından hem de 

toplam test puanı açısından anlamlı fark olup olmadığına cevap aranmıĢtır. BaĢka bir 

ifadeyle beceri temelli, içerik temelli ve karma yaklaĢımla gerçekleĢtirilen eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin ve öğretim programı kapsamında uygulanan ders ve 

etkinliklerin lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerileri üzerine alt testler ve 

toplam test puanı açısından etkisi incelenmiĢtir. Elde edilen bulgular neticesinde De 

Bono’nun (2019) CoRT düĢünme programının birinci bölümü ve Beyer’in (1991) 

önerdiği altı basamak temel alınarak uygulanan beceri temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin yapıldığı birinci deney grubunda lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

becerileri alt testlerde ve toplam testte geliĢmiĢtir. Bu yaklaĢımın öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmedeki etki büyüklüğü hem alt testlerde hem de 

toplam testte güçlüdür.  

Alanyazında beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin, eleĢtirel düĢünme 

becerisini anlamlı bir Ģekilde geliĢtirdiği sonucuna ulaĢan birçok deneysel çalıĢma 

bulunmaktadır (Lumpkin, 1992; Astleitner, 2002; Özüberk, 2002; Aybek, 2006; 
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Burkhart, 2006; Kurnaz, 2007; Eldeleklioğlu ve Özkılıç, 2008; Nieto ve Saiz, 2008; 

Tok, 2008b; McGuire, 2010; Al-Edwan, 2011; Marin ve Halpern, 2011; Alwehaibi, 

2012; Kanbay, 2013; Sönmez, 2016; Eğmir ve Ocak, 2017; ÇatalbaĢ, 2018; Lou, 

2018; Smith, Rama ve Helms, 2018; Arı, 2020). Ayrıca beceri temelli eleĢtirel 

düĢünme öğretimi yapan deneysel çalıĢmaları incelediği çalıĢmasında Tiruneh, 

Verburgh ve Elen (2014) beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının 

kullanıldığı çalıĢmaların %80’ininde öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

anlamlı bir Ģekilde arttığını belirtmektedir. Dolayısıyla bu çalıĢma kapsamında 

ulaĢılan beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin lise öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme becerilerini anlamlı bir Ģekilde arttırdığı sonucu alanyazındaki birçok 

çalıĢmanın sonuçlarıyla örtüĢmektedir. 

Alanyazında eleĢtirel düĢünmenin beceri temelli olarak öğretiminin yapıldığı 

ve aynı zamanda etki büyüklüğünün de hesaplandığı çalıĢmalar da bulunmaktadır. 

Eğmir ve Ocak (2017) uyguladıkları beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede ne derece etkili olduğunu belirlemek için 

etki analizi yapmıĢ ve beceri temelli programın beĢinci sınıf öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme becerilerini geliĢtirmede Cohen’in (1988) sınıflamasına göre güçlü düzeyde 

etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Benzer Ģekilde uyguladığı beceri temelli eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini anlamlı 

bir Ģekilde arttırdığı sonucuna ulaĢan Alwehaibi (2012) uyguladığı eğitimin etki 

büyüklüğünü de hesaplamıĢ ve beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede güçlü düzeyde etkili olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Dolayısıyla bahsedilen iki çalıĢmanın sonuçlarının bu 

çalıĢmayla örtüĢtüğü söylenebilir. Ayrıca alanyazındaki birçok çalıĢmada beceri 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının eleĢtirel düĢünme becerilerini anlamlı 

bir Ģekilde etkilediği belirtilmesine rağmen bu etkinin büyüklüğünün rapor 

edilmediği görülmektedir. Dolayısıyla kıyaslama yapabilmek için bahsedilen bu 

çalıĢmalar arasından etki büyüklüğünü hesaplayabilmek için gerekli verileri rapor 

etmiĢ olan çalıĢmalara ait etki büyüklükleri hesaplanmıĢ ve bu çalıĢmanın 

sonuçlarıyla karĢılaĢtırılmıĢtır. Etki büyüklüğü hesaplanan bu çalıĢmaların 

sonuçlarına göre beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı eleĢtirel 

düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesinde güçlü (Tok, 2008b; Lou, 2018; Aybek, 2006; 
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Eğmir ve Ocak, 2017; Yıldırım, 2010) ya da orta düzeyde (Allegretti ve Frederick, 

1995) etkilidir. Dolayısıyla bu çalıĢmanın alanyazındaki benzer çalıĢmaların 

sonuçlarıyla paralellik gösterdiğini söylemek mümkündür. Ayrıca Tok’un (2018b) 

yürüttüğü beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi üniversite öğrencilerinin 

varsayımların farkına varma ve tümdengelim alt boyutlarındaki becerilerinin 

geliĢtirilmesinde orta düzeyde etkiliyken, çıkarsama ve karĢıt görüĢlerin 

değerlendirilmesi alt boyutlarında düĢük düzeyde etkilidir. Ancak çıkarsama ve 

karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi alt boyutlarındaki etki düzeyi orta etki aralığına 

oldukça yakındır. Dolayısıyla bu çalıĢma kapsamında uygulanan beceri temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretiminin lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini alt 

boyutlarda geliĢtirmede güçlü düzeyde etkili olduğu sonucu Tok’un (2018b) ulaĢtığı 

sonuçla örtüĢmemektedir. Ġçerik temelli ve beceri temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerine etkisini araĢtıran çalıĢmaların 

sonuçlarını meta analiz yöntemiyle incelemeyi amaçlayan Çeviker Ay ve Orhan 

(2020) beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerilerini geliĢtirmede güçlü düzeyde etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Benzer Ģekilde beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının kullanıldığı 

çalıĢmaları meta analiz yöntemiyle analiz etmeyi amaçlayan Bangert-Drowns ve 

Bankert’e (1990) göre de beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede güçlü düzeyde etkilidir. 

Dolayısıyla alanyazındaki çalıĢmalara ait sonuçlar, bu araĢtırma kapsamında ulaĢılan 

beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

geliĢtirmede güçlü düzeyde bir etkiye sahip olduğu sonucuyla paralellik 

göstermektedir.  

Ġçerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

becerilerini toplam test ve alt testlerin tamamında geliĢtirmektedir. Çevre eğitimi 

kapsamında uygulanan içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin lise 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede etki düzeyi güçlüdür. Ġçerik 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin lise öğrencilerinin çıkarsama, tümdengelim ve 

yorumlama alt boyutlarındaki anlamlı geliĢme üzerindeki etki büyüklüğü güçlüyken, 

bu etki büyüklüğü karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi alt boyutu için orta, 

varsayımların farkına varma alt boyutu için ise düĢük düzeydedir. 
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Alanyazında bu çalıĢmanın sonuçlarıyla paralel bir Ģekilde içerik temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini anlamlı bir 

Ģekilde arttırdığı sonucuna ulaĢan birçok çalıĢma bulunmaktadır (Uysal, 1998; 

Akınoğlu, 2001; Reed ve Kromrey, 2001; Güzel, 2005; Aybek, 2006; Kurnaz, 2007; 

Bodur, 2010; Jensen Jr., 2015; Tiruneh, Cock ve Elen, 2018; Marin ve Halpern, 

2011; Szabo ve Schwartz, 2011; Arısoy, 2017; Schreglmann ve KarakuĢ, 2017; 

Lopez vd., 2020). Ġçerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi yapan deneysel 

çalıĢmaları inceleyen Tiruneh, Verburgh ve Elen (2014) araĢtırmasında bu 

çalıĢmaların yaklaĢık %55’inde eleĢtirel düĢünme becerisinin anlamlı bir Ģekilde artıĢ 

gösterdiğini belirtmektedir. Dolayısıyla Tiruneh, Verburgh ve Elen’ın (2014) 

çalıĢmasına ait sonuçların bu çalıĢmada elde edilen sonuçları kısmen desteklediği 

söylenebilir. Benzer Ģekilde eleĢtirel düĢünme öğretimini konu edinen çalıĢmaları 

inceleyen Payan-Carreira, Cruz, Papathanasiou, Fradelos ve Jiang da (2019) içerik 

temelli eleĢtirel düĢünme yaklaĢımını kullanan çalıĢmaların %70’inde eleĢtirel 

düĢünme becerisi ve eğiliminin anlamlı bir Ģekilde arttığını belirtmektedir. 

Dolayısıyla Payan-Carreira, Cruz, Papathanasiou, Fradelos ve Jiang’ın (2019) 

çalıĢmasına ait sonuçların bu çalıĢmayla örtüĢtüğünü söylemek mümkündür.  

Ayrıca uyguladıkları içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin etki 

büyüklüğünü raporlamayan çalıĢmalara ait etki büyüklükleri bu çalıĢma kapsamında 

hesaplanmıĢ ve sonuçları karĢılaĢtırılmıĢtır. EleĢtirel düĢünme öğretimini içerik 

temelli yaklaĢımla gerçekleĢtiren çalıĢmaların birçoğunda (Aybek, 2006; Yuan, 

Kunaviktikul, Klunklin ve Williams, 2008;  AltıntaĢ, 2009; ĠĢlekeller, 2008; Balta, 

2011; Schreglmann, 2011; EĢsizoğlu, 2013; Atalay, 2014; ġahin, 2016) içerik temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının etki düzeyi güçlüdür. Ancak alanyazındaki 

bazı çalıĢmalarda (Yang, Newby ve Bill, 2008; GüneĢdoğdu, 2015; Kaplan Sayı, 

2013; Yaman, 2014) uygulanan içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin etki 

büyüklüğünün orta düzeyde olduğu görülmektedir. Dolayısıyla bu çalıĢma 

kapsamında elde edilen sonuçların alanyazındaki bazı çalıĢmaların sonuçlarıyla 

paralellik gösterdiği, bazılarının sonuçlarıyla ise göstermediği söylenebilir. EleĢtirel 

düĢünme öğretimini konu edinen deneysel çalıĢmaları incelediği meta analiz 

çalıĢmasında Çeviker Ay ve Orhan (2020) içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımının eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede güçlü düzeyde etkili 
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olduğunu belirtmektedir. Polat (2015) ise çalıĢmasında alanyazında eleĢtirel düĢünme 

becerisi üzerine yapılmıĢ araĢtırmaları meta-sentez yöntemi ile incelemiĢ ve öğretim 

programlarının içine içerik temelli bir Ģekilde yerleĢtirilmiĢ eleĢtirel düĢünme 

etkinliklerinin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini güçlü düzeyde geliĢtirdiği 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Dolayısıyla bu çalıĢma kapsamında ulaĢılan içerik temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

geliĢtirmede güçlü düzeyde etkili olduğu sonucu alanyazında bulunan benzer 

çalıĢmaların sonuçlarıyla örtüĢmektedir. 

Beceri temelli baĢlayıp çevre eğitimi kapsamında içerik temelli olarak devam 

eden karma eleĢtirel düĢünme öğretimi öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

toplam test ve alt testlerin tamamında geliĢtirmektedir. Ayrıca karma eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede 

etkisi toplam test ve alt testlerde güçlü düzeydedir. 

Alanyazındaki karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerileri üzerindeki etkisini araĢtıran deneysel çalıĢmaların birçoğunda 

(Plath, English, Connors ve Beveridge, 1999; Ku, Ho, Hau ve Lai, 2014; Welch, 

Hieb ve Graham, 2015) uygulanan karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin eleĢtirel 

düĢünme becerisini anlamlı bir Ģekilde geliĢtirdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Dolayısıyla 

bahsedilen çalıĢmalara ait sonuçların, bu çalıĢmada elde edilen sonuçlarla paralellik 

gösterdiğini söylemek mümkündür. Payan-Carreira, Cruz, Papathanasiou, Fradelos 

ve Jiang (2019) çalıĢmasına dahil ettiği ve karma eleĢtirel düĢünme öğretimi yapan 

dört çalıĢmanın üçünde öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri ve eğilimlerinin anlamlı 

bir Ģekilde arttığını belirtmektedir. Ayrıca eleĢtirel düĢünme öğretimi yapan deneysel 

çalıĢmaları incelediği çalıĢmasında Tiruneh, Verburgh ve Elen (2014) karma eleĢtirel 

düĢünme öğretimi yapan çalıĢmaların %67’sinde eleĢtirel düĢünme becerisinin 

anlamlı bir Ģekilde arttığını belirtmektedir. Bu sebeple Payan-Carreira, Cruz, 

Papathanasiou, Fradelos ve Jiang’ın (2019) ve Tiruneh, Verburgh ve Elen’in (2014)  

ulaĢtığı sonuçların bu çalıĢmayı desteklediği söylenebilir. 

Plath, English, Connors ve Beveridge’e (1999) göre uyguladığı karma 

eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

geliĢtirmedeki etki büyüklüğü orta düzeydedir. Ancak elde edilen etki büyüklüğü 
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Cohen’in (1988) sınıflandırmasındaki güçlü düzey aralığından çok uzak değildir. 

Dolayısıyla Plath, English, Connors ve Beveridge’nin (1999) elde ettiği etki 

büyüklüğünün bu çalıĢma kapsamında hesaplanan etki büyüklüğüyle paralellik 

gösterdiğini söylemek mümkündür. Ku, Ho, Hau ve Lai (2014) ise üç deney 

grubunda uyguladığı karma eleĢtirel düĢünme öğretimlerinin etki büyüklüğünün 

düĢük düzeyde olduğunu belirtmektedir. Bu sebeple Ku, Ho, Hau ve Lai’nin (2014) 

hesapladığı etki büyüklüklerinin bu çalıĢmanın sonucuyla örtüĢmediği söylenebilir.  

Özetle beceri temelli, içerik temelli ve karma yaklaĢımla uygulanan eleĢtirel 

düĢünme öğretimi lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini ve alt testlerde 

yoklanan çıkarsama, karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi, tümdengelim, varsayımların 

farkına varma ve yorumlama becerilerini geliĢtirmektedir. Beceri temelli, içerik 

temelli ve karma yaklaĢımla yapılan eleĢtirel düĢünme öğretimleri lise öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede güçlü düzeyde etkilidir. ÇalıĢma 

kapsamında elde edilen bu sonuçlar alanyazında bulunan birçok çalıĢmanın 

sonuçlarıyla örtüĢmektedir. Kennedy, Fisher ve Ennis’e (1991) göre eleĢtirel 

düĢünme becerisi doğru bir eğitimle herkese öğretilebilir. Ayrıca eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin baĢarısı bireyin üstün yetenekli olup olmamasına (Lewis ve Smith, 1993) 

ya da yaĢına (Kennedy, Fisher ve Ennis, 1991; Gelman ve Markman, 1986; Bailin, 

Case, Coombs ve Daniels, 1999) göre değiĢmez. Her ne kadar eleĢtirel düĢünme 

becerisi bireyin yaĢına paralel bir Ģekilde artıĢ gösterse de doğru bir yaklaĢımla 

eleĢtirel düĢünme becerisi bütün yaĢ gruplarına öğretilebilir. Nitekim alanyazında 

bulunan ve ilköğretim (Bodur, 2010; Bayrak, 2014; Güzel, 2005; Eğmir ve Ocak, 

2017; Jensen Jr., 2015; Pisheh, NejatyJahromy, Gargari, Hashemi ve Fathi-Azar, 

2019) ve üniversite (Aybek, 2006; ÇatalbaĢ, 2018, Dümenci, 2017; Eldeleklioğlu ve 

Özkılıç, 2008; Welch, Hieb ve Graham, 2015; Darby ve Rashid, 2017) gibi farklı 

öğrenim seviyeleriyle ve farklı yaĢ gruplarıyla yürütülen birçok deneysel çalıĢma 

eleĢtirel düĢünme becerisinin öğretilebilir olduğunu göstermektedir. EleĢtirel 

düĢünme öğretiminin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerisi üzerine etkisini 

araĢtırmayı amaçlayan Niu, Behar-Horenstein ve Garvan (2013) 31 deneysel 

çalıĢmaya ait 40 sonucu analiz ettiği bir meta analiz çalıĢması yürütmüĢtür. 

ÇalıĢmasının sonunda beceri temelli, içerik temelli, karma gibi farklı eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımları ile gerçekleĢtirilen çalıĢmaların tamamında 
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öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerisinin anlamlı bir Ģekilde artıĢ gösterdiği 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu çalıĢma kapsamında üç deney grubunda farklı yaklaĢımlarla 

uygulanan eleĢtirel düĢünme öğretiminin tamamının lise öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme becerilerini geliĢtirmede etkili olması alanyazında bulunan bu görüĢlerle 

örtüĢmektedir. Dolayısıyla alanyazındaki birçok çalıĢmanın sonuçlarıyla paralel bir 

Ģekilde bu çalıĢmada ulaĢılan üç eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının hepsinin 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirdiği sonucu önemlidir. Bu sebeple 

hangi yaklaĢımla olursa olsun uygulanacak eleĢtirel düĢünme öğretiminin yaĢ ya da 

sınıf seviyesi fark etmeksizin eleĢtirel düĢünme becerileri açısından olumlu sonuçlar 

doğuracağı söylenebilir. 

Anadolu Lisesi öğretim programının uygulandığı ve herhangi bir eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımının kullanılmadığı kontrol grubu öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme becerilerinde bir geliĢmenin olmaması okulda uygulanan öğretim 

programının eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirmediğini göstermektedir. Bu sonuç 

alanyazında bulunan birçok çalıĢmaya ait sonuçlarla örtüĢmektedir (Tok, 2008b; 

Kanbay, 2013; Bodur, 2010; Schreglmann ve KarakuĢ, 2017; Eğmir ve Ocak, 2017; 

Arısoy, 2017; Arı, 2020). Dolayısıyla okulda uygulanan program dıĢında eleĢtirel 

düĢünme öğretimine maruz kalmadan derslerine devam eden öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerilerinin anlamlı bir Ģekilde geliĢmediği alanyazında birçok çalıĢma 

tarafından ortak bir Ģekilde ulaĢılan önemli bir sonuçtur.  

2004 yılında yenilenen ve bir sonraki eğitim-öğretim yılı itibariyle kademeli 

bir Ģekilde uygulanmaya baĢlayan ilköğretim programlarında, kazanılması 

hedeflenen ortak becerilerden biri eleĢtirel düĢünme becerisidir. Öğretmenin 

merkezde olduğu anlayıĢtan öğrencinin merkeze alındığı bir anlayıĢa geçilen 

(Eğitimde Reform GiriĢimi, 2005) bu öğretim programları kapsamında 21. yüzyılda 

toplumu oluĢturan bireylerin sahip olması gereken özellikler arasında eleĢtirel 

düĢünmeye de yer verilmekte (Akınoğlu, 2005) ve öğrencileri aktif kılarak eleĢtirel 

düĢünme, yansıtıcı düĢünme, problem çözme ve yaratıcı düĢünme gibi üst düzey 

düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi hedeflenmektedir (Baysal, Arkan ve Yıldırım, 

2010). Ġlköğretim programlarının yanı sıra diğer öğretim kademelerinde de eleĢtirel 

düĢünme gibi üst düzey düĢünme becerilerinin öğretim programlarının 
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kazanımlarıyla iliĢkilendirildiği görülmektedir (Önal ve EriĢen, 2019). Dolayısıyla 

öğretim programlarının tamamında yaratıcı düĢünme, eleĢtirel düĢünme, karar verme 

ve problem çözme gibi üst düzey düĢünme becerilerine iliĢkin hedeflerin öğretim 

programlarına açık veya örtük bir Ģekilde yerleĢtirildiğini söylemek mümkündür 

(Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı, 2017). 2005 yılında uygulanmaya baĢlayan 

ilköğretim programlarıyla birlikte eleĢtirel düĢünme becerilerinin mevcut öğretim 

programı kapsamında bulunan derslerin içine entegre edilerek içerik temelli bir 

Ģekilde öğretilmesi hedeflenmiĢtir. Ancak eleĢtirel düĢünme becerisinin 

kazandırılması hedefi sadece içerik temelli yaklaĢımla sınırlı kalmamıĢ, 2006-2007 

eğitim-öğretim yılı itibariyle ortaokul sınıflarında düĢünme eğitimi dersi verilmeye 

baĢlanmıĢtır (MEB, 2016). Ayrıca 2017 yılında yayınlanan ve 2023 yılına kadarki 

süreçte öğretmen yetiĢtirme ve istihdamına iliĢkin politikalara yön vermesi beklenen 

Öğretmen Strateji Belgesinde de eğitimin temel amaçlarından birinin eleĢtirel 

düĢünme becerilerine sahip bireyler yetiĢtirmek olduğu belirtilmektedir (MEB, 

2017). Bunun yanı sıra MEB 2023 Eğitim Vizyonu hedefleri kapsamında eleĢtirel 

düĢünme becerisi öğrencilerin sahip olması beklenen beceriler arasında yer almakta 

ve bu amaçla okullarda tasarım ve beceri atölyeleri kurulmaktadır (MEB, 2018). 

Dolayısıyla eleĢtirel düĢünme becerisinin öğrencilere hem içerik temelli hem de 

beceri temelli kazandırılması konusunda Türkiye’de gerekli adımların atıldığını 

söylemek yanlıĢ olmaz. Ancak Türkiye’deki öğrencilerin eleĢtirel düĢünme gibi üst 

düzey düĢünme becerilerini kullanmakta baĢarısız olduğu ve bu becerilerin 

kazandırılmasında sorunların olduğu bir gerçektir (Önal ve EriĢen, 2019; Bilgin ve 

Eldeleklioğlu, 2007). Nitekim hem bu çalıĢma kapsamında ulaĢılan sonuçlar hem de 

alanyazında bulunan benzer çalıĢmalar kapsamında ulaĢılan sonuçlar bu sorunun 

varlığını desteklemektedir.  

Türkiye’de uygulanan güncel öğretim programlarının hedefleri arasında 

eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesinin olmasına, hatta bazı öğretim 

kademelerinde bu becerilerin kazandırılmasına yönelik ayrı bir derse yer verilmesine 

rağmen, bu becerilerin istenilen düzeyde kazandırılamıyor olması birçok sebeple 

açıklanabilir. Öğretim programlarının yeni bir anlayıĢla güncellenmesine rağmen 

eğitim-öğretimin ilk kademesinden son kademesine kadar geleneksel anlamda var 

olan ezbere dayalı eğitim anlayıĢının hala yıkılamamıĢ olması ve öğretimin hala 
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öğrencileri düĢünmeye teĢvik etmeyen bir yapıda devam ediyor olması sebeplerden 

biri olarak gösterilebilir (Sağlam ve Büyükuysal, 2013; YeĢil ve ġahan, 2015). 

Bunun yanı sıra her ne kadar iyi bir Ģekilde tasarlanmıĢ ve düzenlenmiĢ olsa da 

öğretim programının uygulamadaki baĢarısını öğretmen niteliği doğrudan 

etkilemektedir (Cochran-Smith, 2005; Darling-Hammond, 2000). Çünkü öğretim 

programında eleĢtirel düĢünme becerisinin kazandırılmasına iliĢkin hedeflere yer 

verilmesine rağmen, uygulamada bu becerilerin öğretilmesinde gerekli öğrenme 

ortamını oluĢturacak ya da gerekli etkinlikleri tasarlayacak ve uygulayacak kiĢi 

öğretmendir. Nitekim 2017 yılında yeniden düzenlenerek yayınlanan Öğretmenlik 

Mesleği Genel Yeterlikleri kapsamında öğretmenin üst düzey düĢünme becerilerini 

kazandırmaya iliĢkin öğrenme ortamını düzenleme ve gerekli etkinlikleri 

tasarlayarak uygulama becerilerine sahip olması gerektiği belirtilmektedir (Öğretmen 

YetiĢtirme ve GeliĢtirme Genel Müdürlüğü, 2017). Dolayısıyla eleĢtirel düĢünme 

becerisinin kazandırılması sürecinde büyük rol alan öğretmenlerin öncelikle 

kendisinin bu becerilere sahip olması, eleĢtirel düĢünmeye karĢı olumlu tutuma sahip 

olması ve bu beceriler hakkında yeterli bilgi sahibi olması gerekmektedir (Petek ve 

Bedir, 2018; Gök ve Erdoğan, 2011; Argon ve Selvi, 2011; Beyer, 1991). Aksi 

durumda eleĢtirel düĢünebilen bireyler yetiĢtirme amacına ulaĢmak mümkün değildir. 

Çünkü Has’a (2012) göre eleĢtirel düĢünme öğretiminin baĢarılı olması doğrudan 

öğretmenin iyi yetiĢmiĢ, yetkin, bilgili, deneyimli ve eleĢtirel düĢünebilen biri 

olmasına bağlıdır. Ancak alanyazındaki birçok çalıĢmaya göre öğretmenlerin eleĢtirel 

düĢünme beceri ve eğilim düzeyleri düĢük ya da orta düzeydedir (Polat, 2017; 

Soğukpınar, 2017; Korkmaz, 2009; AĢık, 2018; Dutoğlu ve Tuncel, 2008; Güven ve 

Kürüm, 2007). Ayrıca alanyazında öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

geliĢtirme konusunda isteksiz ve yetersiz oldukları sonucuna ulaĢan çalıĢmalar da 

bulunmaktadır (Gelen, 2002; Ġnan ve Özgen, 2008; Polat, 2015). Sınıf 

öğretmenlerinin düĢünme becerilerine iliĢkin farkındalıklarını araĢtıran Baysal, 

Çarıkçı ve YaĢar’a (2016) göre öğretmenler düĢünme becerilerinin öğrencilerin 

değiĢmekte olan çağa uyum sağlama konusunda faydasının olacağını düĢünmelerine 

rağmen bu becerilerin öğretilebilir olduğu ve öğretim programında yer alan dersler 

kapsamında öğretilmesi gerektiği konusunda düĢük farkındalığa sahiptir. Ayrıca 

öğretmenler eleĢtirel düĢünme becerilerinin öğretilmesi konusunda kendilerini yeterli 
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görmemekte ve bu becerileri öğretmek için gerekli olan yöntem ve tekniklerin neler 

olduğu ve nasıl kullanılması gerektiği hakkında eksiklerinin olduğunu belirtmektedir. 

Bunun yanı sıra Türkiye’de eleĢtirel düĢünme becerisi üzerine yapılmıĢ nitel 

araĢtırmaları meta sentez yöntemiyle inceleyen Polat’a (2015) göre öğretmenler 

öğretim programındaki eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirmeye yönelik tasarlanmıĢ 

etkinlikleri yeterince uygulamadıklarını belirtmektedir. Ayrıca aynı çalıĢmada 

öğretmenler etkili bir eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapılmasının önündeki en 

önemli engel olarak öğrenme ortamının uygun olmamasını, sınıfların çok kalabalık 

olmasını ve fiziki ve teknolojik donanımların yetersiz olmasını göstermektedir. 

Baysal, Çarıkçı ve YaĢar (2016) ise çalıĢmasında öğretmenlerin düĢünme becerilerini 

öğretme sürecinde en çok öğrenci, program ve materyal kaynaklı sorunlarla 

karĢılaĢtıkları sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Özetle hala yıkılamamıĢ olan ezberci eğitim anlayıĢı, öğrenme ortamının 

fiziksel durumu, sınıflardaki öğrenci sayısı, teknolojik donanım ve öğretmenlerin bu 

konudaki isteksizliği ve yetersizliği öğretim programları kapsamında hedeflenen 

eleĢtirel düĢünme becerisinin yeterince öğrencilere kazandırılamamasının 

sebeplerinden bazıları olarak görülebilir. Dolayısıyla bu çalıĢma kapsamında elde 

edilen kontrol grubu öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerinin anlamlı bir 

Ģekilde artmamıĢ olduğu sonucu alanyazındaki bu sebeplerle açıklanabilir. 

AraĢtırmanın ikinci sorusu kapsamında beceri temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin gerçekleĢtirildiği birinci deney grubu, içerik temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin gerçekleĢtirildiği ikinci deney grubu ve karma yaklaĢımla eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin gerçekleĢtirildiği üçüncü deney grubu ve kontrol grubu 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme son test puanları arasında hem çıkarsama, karĢıt 

görüĢlerin değerlendirilmesi, tümdengelim, varsayımların farkına varma ve 

yorumlama olmak üzere alt testler açısından hem de toplam test puanı açısından 

anlamlı fark olup olmadığına cevap aranmıĢtır. BaĢka bir ifadeyle hangi eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımının lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini alt 

testler ve toplam test puanı açısından geliĢtirmede daha etkili olduğuna cevap 

aranmıĢtır. Dört grubun eleĢtirel düĢünme son testleri arasında alt testlerde ve toplam 

test puanında anlamlı fark olduğu görülmüĢtür. 
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Beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin çıkarsama, karĢıt görüĢlerin 

değerlendirilmesi, tümdengelim, varsayımların farkına varma ve yorumlama 

becerilerini geliĢtirmedeki etkisi içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretimine göre 

daha yüksektir. Karma eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı ise çıkarsama, karĢıt 

görüĢlerin değerlendirilmesi becerilerini içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımına kıyasla daha fazla arttırmaktadır. Ayrıca beceri temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin yorumlama becerisini geliĢtirmedeki etkisi karma eleĢtirel düĢünme 

öğretimine göre daha yüksektir. Bunun yanı sıra üç öğretim yaklaĢımının tamamı 

çıkarsama, karĢıt görüĢlerin değerlendirilmesi, tümdengelim, varsayımların farkına 

varma ve yorumlama becerilerini geliĢtirmede okulda uygulanan öğretim programına 

kıyasla daha etkilidir. Gruplar arasındaki farkın bütün alt testlerdeki değiĢikliğin 

üzerindeki etki düzeyi ise güçlüdür. 

EleĢtirel düĢünme becerisi toplam test puanı açısından ele alındığında ise, 

beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

becerilerini geliĢtirmede içerik temelli ve karma eleĢtirel düĢünme öğretimine göre 

daha etkili olduğu görülmektedir. Bunun yanı sıra karma eleĢtirel düĢünme öğretimi 

de içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımına kıyasla lise öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme becerilerini daha fazla arttırmaktadır. Özetle lise öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede en etkili yaklaĢım sırasıyla beceri temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı, karma eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı ve 

içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımıdır. Ayrıca üç farklı eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımının tamamı lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

becerilerini okulda uygulanmakta olan öğretim programına kıyasla daha fazla 

arttırmaktadır. Gruplar arasındaki farkın lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

becerilerindeki artıĢın üzerindeki etki düzeyi ise güçlüdür.  

Özetle lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini hem alt testlerde hem 

de toplam test puanında geliĢtirmede en etkili yöntemin sırasıyla beceri temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı, karma eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı ve 

içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı olduğu söylenebilir. Ayrıca üç 

yaklaĢımın tamamı alt testlerde ve toplam test puanında öğrencilerin becerilerini 

geliĢtirme açısından okulda uygulanan öğretim programına kıyasla daha etkilidir. 
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Bunun yanı sıra gruplar arasındaki farklılığın bütün alt testlerde ve toplam test 

puanında meydana gelen değiĢiklik üzerindeki etki düzeyi ortak bir Ģekilde güçlüdür. 

Ġçerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımına iliĢkin eleĢtirilerin 

temelinde eleĢtirel düĢünme becerilerini açık bir Ģekilde öğrenmeyen ve bu beceriler 

hakkında açık bir bilgi ve kavrayıĢı olmayan öğrencinin bu becerileri diğer alanlara 

transfer etmede zorlanacağı düĢüncesi yatar (Ennis, 1993). BaĢka bir ifadeyle bir 

içerik bağlamında -bu çalıĢma kapsamında çevre eğitimi bağlamında- öğretilen 

eleĢtirel düĢünme becerilerini kazanan öğrencinin bu becerileri o konu alanıyla sınırlı 

kalacak ve öğrenci bu becerileri gündelik hayata ve gerçek durumlara transfer 

etmede baĢarısız olacaktır (Ennis, 1989). Dolayısıyla bu çalıĢma kapsamında lise 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede en az etkili olan yaklaĢımın 

içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı olması eleĢtirilere dayanak 

oluĢturan bu görüĢlerle açıklanabilir. AraĢtırma kapsamında eleĢtirel düĢünme 

becerisini ölçmek için kullanılan test çevre eğitimi konu alanından bağımsız ve 

gündelik hayattan alınan gerçek olaylara iliĢkin sorular içermektedir. Dolayısıyla 

çevre eğitimi kapsamında eleĢtirel düĢünme becerilerini kazanan öğrencilerin bu 

becerileri gündelik hayata transfer etmede ufak sorunlar yaĢamıĢ olabileceği 

söylenebilir. Ġçerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi lise öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme becerilerini etkili ve anlamlı bir Ģekilde arttırmıĢ olsa da, beceri temelli ve 

karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede daha 

etkili olması bu Ģekilde açıklanabilir. 

Alanyazında bulunan ve içerik temelli ve beceri temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretim yaklaĢımlarının öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri üzerindeki etkisini 

kıyaslayan birçok çalıĢmanın sonucuna göre (Williams ve Worth, 2001; Aybek, 

2006; Kurnaz, 2007; Marin ve Halpern, 2011) beceri temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretim yaklaĢımı içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımına kıyasla daha 

etkilidir. Bu çalıĢmalarda eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirmede her iki öğretim 

yaklaĢımının da olumlu etkisinin olacağı belirtilmesine rağmen, beceri temelli 

yaklaĢımın içerik temelli yaklaĢıma kıyasla çok daha etkili olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Dolayısıyla bu çalıĢma kapsamında elde edilen beceri temelli eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımının, içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımına 
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kıyasla öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede daha etkili olduğu 

sonucu alanyazında bulunan benzer çalıĢmalarla örtüĢmektedir. 

EleĢtirel düĢünme öğretimi üzerine yapılmıĢ çalıĢmaları inceleyen Behar-

Horenstein ve Niu (2011) diğer yaklaĢımlarla kıyaslandığında öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerilerini geliĢtirmede en az etkili olan yaklaĢımın içerik temelli eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımı olduğunu belirtmektedir. Farklı eleĢtirel düĢünme 

öğretim yaklaĢımlarının eleĢtirel düĢünme becerisi üzerine etkisini belirlemeyi 

amaçlayan Tiruneh, Verburgh ve Elen (2014) 33 deneysel araĢtırmayı incelediği 

çalıĢmasının sonunda öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini arttırmada en etkili 

yaklaĢımın sırasıyla beceri temelli, karma, konu tabanlı ve içerik temelli eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımı olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Dolayısıyla Behar-

Horenstein ve Niu’nun (2011) ve Tiruneh, Verburgh ve Elen’in (2014) ulaĢtığı 

sonuçların bu çalıĢmayla paralellik gösterdiği söylenebilir. Alanyazındaki üniversite 

(Aybek, 2006) lise (Marin ve Halpern, 2011) ve ilköğretim (Kurnaz, 2007) gibi farklı 

öğretim seviyelerinde bulunan öğrencilerle yapılan çalıĢmalarda ulaĢılan beceri 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının eleĢtirel düĢünme becerisini 

geliĢtirmede daha etkili olduğu sonucu bu çalıĢmanın sonuçlarıyla örtüĢmektedir. 

Dolayısıyla her ne kadar üç farklı eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının tamamı 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede etkili olsa da, öğretim 

seviyesi fark etmeksizin eleĢtirel düĢünme becerilerinin beceri temelli bir Ģekilde 

açıktan öğretilmesinin, içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretimine kıyasla daha etkili 

sonuçlar vereceği söylenebilir. 

Alanyazında beceri temelli öğretim yaklaĢımın diğerlerinden daha güçlü 

etkiye sahip olduğunu gösteren çalıĢmalara karĢın bu yaklaĢımların etkileri 

arasındaki farkın anlamlı olmadığını ortaya koyan meta analiz çalıĢmaları da 

(Çeviker Ay ve Orhan, 2020; Bangert Drowns ve Bankert, 1990) bulunmaktadır. 

Çeviker Ay ve Orhan (2020) yaptıkları meta analiz çalıĢması sonucunda beceri 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

becerisini geliĢtirmedeki etki büyüklüğü, içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımının etki büyüklüğüne kıyasla daha yüksek olmasına rağmen aradaki farkın 

anlamlı olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Bangert-Drowns ve Bankert de (1990) 
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yürüttüğü meta analiz çalıĢmasında benzer Ģekilde beceri temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretim yaklaĢımının daha yüksek etki büyüklüğüne sahip olduğunu belirtse de, 

içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımını kullanan çalıĢmaların etki 

büyüklüğü ile beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımını kullanan 

çalıĢmaların etki büyüklükleri arasında anlamlı bir fark olmadığı sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Bu sebeple beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının daha 

etkili olduğu ve iki yaklaĢım arasında eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirme 

açısından anlamlı fark bulunduğu sonucuna ulaĢan bu çalıĢma Bangert-Drowns ve 

Bankert (1990) ve Çeviker Ay ve Orhan’ın (2020) çalıĢmasıyla kısmen 

örtüĢmektedir. Farklı eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımlarını kıyaslamayı 

amaçlayan Abrami vd. de (2008) yürüttüğü meta analiz çalıĢmasının sonunda içerik 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı en düĢük etki büyüklüğüne, karma 

eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının ise en yüksek etki büyüklüğüne sahip olduğu 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Dolayısıyla Abrami vd.’nin (2008) ulaĢtığı sonuçların, eleĢtirel 

düĢünme becerisini geliĢtirmede en az etkili yaklaĢımın içerik temelli en fazla etkili 

yaklaĢımın ise beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı olduğu sonucuna 

ulaĢan bu çalıĢmayla kısmen örtüĢtüğü söylenebilir. Benzer Ģekilde eleĢtirel düĢünme 

öğretimini konu edinen çalıĢmaları incelediği bir meta analiz çalıĢması yürüten 

Abrami vd. de (2015) içerik temelli, beceri temelli ve karma eleĢtirel düĢünme 

öğretim yaklaĢımlarının eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirme açısından aynı 

düzeyde etkili olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu sebeple üç farklı eleĢtirel düĢünme 

öğretim yaklaĢımı arasında eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirme açısından 

anlamlı fark olduğu sonucuna ulaĢan bu çalıĢmanın Abrami vd.’nin (2015) 

çalıĢmasıyla örtüĢmediği söylenebilir.  
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5.2.Beceri Temelli, Ġçerik Temelli ve Karma YaklaĢımla Yürütülen EleĢtirel 

DüĢünme Öğretiminin Lise Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri 

Üzerindeki Etkisine ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmanın üçüncü sorusu kapsamında beceri temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin yapıldığı birinci deney grubu, içerik temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin yapıldığı ikinci deney grubu, karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

yapıldığı üçüncü deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel 

DüĢünme Eğilimi Ölçeği ön test ve son test puanları arasında hem katılım, biliĢsel 

olgunluk ve yenilikçilik olmak üzere alt boyutlar açısından hem de toplam ölçek 

puanı açısından anlamlı fark olup olmadığına cevap aranmıĢtır. BaĢka bir ifadeyle 

farklı yaklaĢımlarla uygulanan eleĢtirel düĢünme öğretiminin ve öğretim programı 

kapsamında uygulanan ders ve etkinliklerin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri 

üzerine alt boyutlar ve toplam ölçek puanı açısından etkisi incelenmiĢtir. Beceri 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı birinci deney grubunda lise 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri hem katılım, biliĢsel olgunluk ve 

yenilikçilik olmak üzere alt boyutlarda hem de toplam ölçekte geliĢmiĢtir. Ayrıca 

uygulanan beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerini geliĢtirmedeki etki düzeyi alt boyutlar ve toplam ölçek için 

güçlüdür. 

Alanyazındaki beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri üzerindeki etkisini araĢtıran deneysel çalıĢmaların 

birçoğunda (Aybek, 2006; Eldeleklioğlu ve Özkılıç, 2008; Yıldırım, 2010; Bayrak, 

2014; ÇatalbaĢ, 2018; Lou, 2018) uygulanan beceri temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin eleĢtirel düĢünme eğilimini anlamlı bir Ģekilde geliĢtirdiği sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Dolayısıyla bu çalıĢma kapsamında ulaĢılan beceri temelli eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini anlamlı Ģekilde 

arttırdığı sonucunun, alanyazında bulunan benzer çalıĢmaların sonuçlarıyla paralellik 

gösterdiği söylenebilir. 

Alanyazında bulunan ve beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini anlamlı bir Ģekilde arttırdığı sonucuna 

ulaĢan çalıĢmaların hiçbirinde uygulanan beceri temelli eleĢtirel düĢünme 
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öğretiminin etki büyüklüğü raporlanmamıĢtır. Dolayısıyla bu çalıĢmanın sonuçlarıyla 

kıyaslama yapabilmek adına alanyazındaki bu çalıĢmaların etki büyüklükleri 

hesaplanmıĢtır. Etki büyüklüğü değerini hesaplamak için yeterli veriyi raporlamıĢ 

çalıĢmalarda (Eldeleklioğlu ve Özkılıç, 2008; Lou, 2008; Aybek, 2006; Yıldırım, 

2010) bu çalıĢmayla paralel bir Ģekilde beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini güçlü düzeyde etkilediği görülmektedir.  

Çevre eğitimi kapsamında gerçekleĢtirilen içerik temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretimi öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini toplam ölçek ve alt boyutların 

tamamında geliĢtirmektedir. Ġçerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin lise 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini geliĢtirmede etki düzeyi ortadır. Ġçerik 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin lise öğrencilerinin katılım ve yenilikçilik alt 

boyutlarındaki anlamlı geliĢme üzerindeki etki büyüklüğü ortayken, bu etki 

büyüklüğü biliĢsel olgunluk alt boyutu için güçlüdür.  

Alanyazında bulunan ve içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri üzerindeki etkisini araĢtıran birçok 

çalıĢmanın sonucuna göre (Aybek, 2006; Schreglmann, 2011; Yıldırım ve ġensoy, 

2011; ErtaĢ, 2012; Gültekin, 2016) içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımı öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini anlamlı bir Ģekilde 

geliĢtirmektedir. EleĢtirel düĢünme öğretim stratejilerinin eleĢtirel düĢünme beceri ve 

eğilimleri üzerine etkisini araĢtıran çalıĢmaları sistematik bir Ģekilde incelemeyi 

amaçlayan Payan-Carreira, Cruz, Papathanasiou, Fradelos ve Jiang (2019) alanyazın 

taraması sonucu ulaĢtığı 28 çalıĢmayı incelemiĢtir. ÇalıĢmada içerik temelli eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımının kullanıldığı 23 çalıĢmanın %70’inde eleĢtirel 

düĢünme beceri ve eğilimlerinin anlamlı bir Ģekilde arttığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Dolayısıyla alanyazında bulunan benzer çalıĢmaların sonuçları, bu araĢtırma 

kapsamında ulaĢılan içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin lise öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilimlerini anlamlı bir Ģekilde arttırdığı sonucunu 

desteklemektedir. 

Beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi gerçekleĢtiren çalıĢmalara benzer 

Ģekilde içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi yapan çalıĢmalarda da etki 

büyüklüğünün rapor edilmediği görülmektedir. Dolayısıyla bu çalıĢmada elde edilen 
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sonuçlarla kıyaslama yapabilmek adına yukarıda özetlenen çalıĢmalara ait etki 

büyüklükleri hesaplanmıĢtır. Etki büyüklüğünü hesaplayabilmek için gerekli olan 

verileri raporlayan çalıĢmaların çoğunda (Yıldırım ve ġensoy, 2011; Schreglmann, 

2011; Aybek, 2006) içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri üzerindeki etki büyüklüğü güçlü düzeydedir. Dolayısıyla 

alanyazındaki bu çalıĢmalarda yapılan içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi 

eleĢtirel düĢünme eğilimini geliĢtirme açısından bu çalıĢmaya kıyasla daha yüksek 

etki düzeyine sahiptir. Ancak içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin eleĢtirel 

düĢünme eğilimleri üzerinde orta (Gültekin, 2016) ve düĢük (ErtaĢ, 2012) düzeyde 

etkiye sahip olduğu görülen çalıĢmalar da mevcuttur. Dolayısıyla bu çalıĢma 

kapsamında ulaĢılan içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri üzerinde orta düzeyde bir etkiye sahip olduğu sonucu 

alanyazındaki çalıĢmaların bazılarıyla örtüĢürken bazılarıyla örtüĢmemektedir. 

Beceri temelli baĢlayıp çevre eğitimi kapsamında içerik temelli olarak devam 

eden karma eleĢtirel düĢünme öğretimi öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini 

toplam ölçek ve biliĢsel olgunluk ve yenilikçilik alt boyutlarında geliĢtirmektedir. 

Ancak karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

becerilerini geliĢtirmede etkisi toplam ölçek ve biliĢsel olgunluk ve yenilikçilik alt 

boyutlarında düĢük düzeydedir. Ayrıca araĢtırma kapsamında uygulanan karma 

eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı lise öğrencilerinin katılım alt boyutundaki 

eğilimlerini arttırsa da meydana gelen bu geliĢmenin anlamlı olmadığı 

görülmektedir. Bu çalıĢmadan ulaĢılan sonuçları destekler nitelikte Payan-Carreira, 

Cruz, Papathanasiou, Fradelos ve Jiang (2019) çalıĢması kapsamında sistematik bir 

Ģekilde incelediği 28 çalıĢmanın 4’ünde eleĢtirel düĢünme öğretimi için karma 

yaklaĢımın tercih edildiğini ve bu dört çalıĢmanın üçünde eleĢtirel düĢünme becerisi 

ve eğiliminin anlamlı bir Ģekilde arttığını belirtmektedir. 

Hiçbir eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapılmadığı ve sadece öğretim programı 

kapsamındaki derslerin ve etkinliklerin takip edildiği kontrol grubu öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilimlerinde anlamlı bir geliĢmenin olmadığı görülmektedir. 

Dolayısıyla okulda uygulanan öğretim programı eleĢtirel düĢünme becerilerinde 

olduğu gibi eleĢtirel düĢünme eğilimini de geliĢtirmemektedir. UlaĢılan bu iki 
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sonucun aynı sorunlardan kaynaklandığı söylenebilir. Kontrol grubu öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin artmamasının nedeni olarak yukarıda ayrıntılı bir 

Ģekilde tartıĢılan aynı sorunlar gösterilebilir. 

Özetle beceri temelli, içerik temelli ve karma yaklaĢımla yürütülen eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin hepsinde lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri 

anlamlı bir Ģekilde yükselmiĢtir. AraĢtırma kapsamında elde edilen bu sonuçlar 

alanyazında bulunan birçok çalıĢmanın sonuçlarıyla paralellik göstermektedir. Beceri 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerini arttırmadaki etkisi güçlü düzeydeyken, içerik temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin etkisi orta düzeydedir. Karma eleĢtirel düĢünme öğretimi ise düĢük 

düzeyde bir etkiye sahiptir.  

Alanyazındaki çalıĢmalar incelendiğinde eleĢtirel düĢünme eğilimi ve eleĢtirel 

düĢünme becerisi arasında anlamlı iliĢkinin olduğu görülmektedir (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). Dolayısıyla eleĢtirel düĢünme 

becerilerinin ya da eğiliminin artması durumunda diğerinin de artacağı söylenebilir. 

Bu sebeple lise öğrencileriyle yürütülen beceri temelli, içerik temelli ve karma 

eleĢtirel düĢünme öğretimlerinin hem eleĢtirel düĢünme becerisini hem de eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerini arttırmıĢ olması ĢaĢırtıcı olmamakla birlikte önemli bir 

sonuçtur. Çünkü bireyin sadece yüksek eleĢtirel düĢünme becerilerine sahip 

olmasının onun gündelik hayatında bu becerileri kullanması için yeterli olmadığı 

(Paul ve Elder, 2001; Siegel, 1988; Holma, 2015) ve bireyi iyi bir eleĢtirel düĢünür 

yapan Ģeyin yüksek eleĢtirel düĢünme becerisine ve bu becerileri kullanmaya yönelik 

yüksek eleĢtirel düĢünme eğilimine sahip olması olduğu gerçeği (Profetto-McGrath, 

2003) uygulanan eleĢtirel düĢünme öğretimlerinin hem beceriyi hem de eğilimi 

geliĢtirmesini gerekli kılmaktadır. Benzer Ģekilde Norris de (1992) eleĢtirel düĢünme 

becerisini kullanmaya yönelik yeterli eğilime sahip olmayan bireylerin, bu becerilere 

sahip olsa bile gerektiğinde kullanmakta baĢarısız olacağını belirtmektedir. 

Dolayısıyla bu çalıĢma kapsamında farklı yaklaĢımlarla uygulanan eleĢtirel düĢünme 
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öğretimlerinin hem beceriyi hem de eğilimi anlamlı bir Ģekilde arttırmıĢ olması 

önemlidir.  

AraĢtırmanın dördüncü sorusu kapsamında birinci deney, ikinci deney, 

üçüncü deney ve kontrol grubu öğrencilerinin UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği alt boyutlarına ve toplam ölçeğe ait son test puanları arasında anlamlı bir fark 

olup olmadığına cevap aranmıĢtır. BaĢka bir ifadeyle beceri temelli, içerik temelli ve 

karma eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımlarından hangisinin lise öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilimlerini alt boyutlarda ve toplam ölçek puanında geliĢtirmede 

daha etkili olduğuna cevap aranmıĢtır. Dört grubun UF/EMI EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimi Ölçeği katılım, biliĢsel olgunluk ve yenilikçilik alt boyutu son testleri 

arasında anlamlı fark olduğu görülmektedir. Gruplar arasındaki farkın katılım, 

biliĢsel olgunluk ve yenilikçilik alt boyutlarındaki eğilim üzerindeki etki düzeyi 

güçlüdür. Ayrıca dört grubun UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeğinin 

tamamına ait son test puanları arasında anlamlı fark vardır ve gruplar arasındaki bu 

anlamlı farkın lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri üzerindeki etki düzeyi 

alt boyutlardakine benzer Ģekilde güçlüdür.  

Beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin katılım, biliĢsel olgunluk ve 

yenilikçilik alt boyutlarındaki eğilimleri geliĢtirmedeki etkisi içerik temelli eleĢtirel 

düĢünme öğretimine göre daha yüksektir. Ayrıca bütün alt boyutlarda beceri temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı, karma eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımına 

kıyasla eleĢtirel düĢünme eğilimini daha fazla geliĢtirse de aradaki fark anlamlı 

değildir. Bunun yanı sıra benzer durum içerik temelli ve karma eleĢtirel düĢünme 

öğretimi için de geçerlidir. Ayrıca üç öğretim yaklaĢımının tamamı alt boyutlardaki 

eğilimleri geliĢtirmede okulda uygulanan öğretim programına kıyasla daha etkilidir. 

EleĢtirel düĢünme eğilimleri toplam ölçek puanı açısından ele alındığında ise, 

beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerini geliĢtirmede içerik temelli ve karma eleĢtirel düĢünme öğretimine göre 

daha etkili olduğu görülmektedir. Bunun yanı sıra karma eleĢtirel düĢünme öğretimi 

içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımına kıyasla lise öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilimlerini daha fazla arttırmasına rağmen aradaki fark anlamlı 

değildir. Dolayısıyla lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini geliĢtirmede 
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en etkili yaklaĢımın alt boyutlardakine benzer Ģekilde sırasıyla beceri temelli eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımı, karma eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı ve içerik 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı olduğu söylenebilir. Ayrıca üç farklı 

eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının tamamı lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerini okulda uygulanmakta olan öğretim programına kıyasla daha fazla 

arttırmaktadır. 

Beceri temelli ve içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin üniversite 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerileri ve eğilimleri üzerindeki etkisini araĢtıran 

Aybek’e (2006) göre beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi öğrencilerin hem 

eleĢtirel düĢünme becerilerini hem de eleĢtirel düĢünme eğilimlerini arttırmada içerik 

temelli yaklaĢıma kıyasla daha etkilidir. Dolayısıyla Aybek’in (2006) elde ettiği 

sonuç bu araĢtırmadan elde edilen sonuçlarla örtüĢmektedir. EleĢtirel düĢünme 

öğretimi yapan deneysel çalıĢmaları inceleyen Abrami vd. (2008) ise öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme beceri ve eğilimlerini arttırmada en etkili yaklaĢımın sırasıyla 

karma, konu tabanlı, beceri temelli ve içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımı olduğunu belirtmektedir. Abrami vd’ne (2008) göre eleĢtirel düĢünme 

becerilerinin ayrı bir ders kapsamında açık bir Ģekilde öğretildikten sonra bu 

becerilerin ders içeriğine entegre edilerek öğretilmeye devam edilmesi istenilen 

eleĢtirel düĢünme beceri ve eğilim düzeyine ulaĢmada en etkili yöntemdir. 

Dolayısıyla Abrami vd.’nin (2008) ulaĢtığı sonuçların bu çalıĢmayla kısmen 

örtüĢtüğünü söylemek mümkündür. 

Yukarıda da ayrıntılı bir Ģekilde tartıĢıldığı gibi eleĢtirel düĢünme becerileri 

ile eğilimleri arasında anlamlı bir iliĢkinin varlığı alanyazında birçok yazar 

tarafından ortak bir Ģekilde 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 eleĢtirel düĢünür olarak 

tanımlayabileceğimiz bireyin hem eleĢtirel düĢünme becerileri hem de eğilimleri 

yönünden iyi geliĢmiĢ olması gerekmektedir (Profetto-McGrath, 2003). Bu sebeple 

etkili bir eleĢtirel düĢünme öğretimi hem eleĢtirel düĢünme becerilerini hem de 
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tutum, duygu ve alıĢkanlık gibi eleĢtirel düĢünme eğilimlerini de geliĢtirir nitelikte 

tasarlanmalıdır (Siegel, 1988; Facione, 1990). Çünkü birey anca eleĢtirel düĢünme 

becerilerini kazandığında ve bu becerileri gerektiğinde kullanmaya istekli olduğunda, 

bu isteği alıĢkanlık haline getirdiğinde ve bu becerilere değer verip önemli 

gördüğünde iyi bir eleĢtirel düĢünür olabilir (Fisher, 2001). 

AraĢtırma kapsamında farklı yaklaĢımlarla uygulanan eleĢtirel düĢünme 

öğretimlerinin tamamında lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerinin ve 

eğilimlerinin anlamlı bir Ģekilde artmıĢ olması alanyazındaki bu görüĢlerden 

hareketle önemli bir sonuçtur. Ayrıca eleĢtirel düĢünme becerilerine paralel bir 

Ģekilde, lise öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini arttırmada en etkili yöntem 

sırasıyla, beceri temelli, karma ve içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim 

yaklaĢımıdır. Dolayısıyla tıpkı eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede olduğu 

gibi eleĢtirel düĢünme eğilimlerini geliĢtirmede de kullanılabilecek en etkili yaklaĢım 

beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımıdır. Bu yaklaĢımı sırasıyla karma 

ve içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı takip etmektedir. Ancak bu 

noktada üç yaklaĢımın da hem eleĢtirel düĢünme becerilerini hem de eğilimlerini 

anlamlı bir Ģekilde arttırdığını unutmamak gerekir. 

5.3.Ġçerik Temelli ve Karma YaklaĢımla Yürütülen EleĢtirel DüĢünme 

Öğretiminin Lise Öğrencilerinin Çevresel Tutumları Üzerindeki Etkisine 

ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmanın beĢinci sorusunda çevre eğitimi kapsamında içerik temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı ikinci deney grubu, karma eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin yapıldığı üçüncü deney grubu ve hiçbir eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

yapılmadığı kontrol grubu öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği ön test ve son test 

puanları arasında hem davranıĢ, düĢünce ve duygu olmak üzere alt boyutlar açısından 

hem de toplam ölçek puanı açısından anlamlı fark olup olmadığına cevap aranmıĢtır. 

BaĢka bir ifadeyle içerik temelli ve karma yaklaĢımla uygulanan eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin ve öğretim programı kapsamında uygulanan ders ve etkinliklerin 

öğrencilerin çevreye iliĢkin tutumları üzerine alt boyutlar ve toplam ölçek puanı 

açısından etkisi incelenmiĢtir. 
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Ġçerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı ikinci deney grubunda 

lise öğrencilerinin çevreye iliĢkin tutumları hem davranıĢ, düĢünce ve duygu olmak 

üzere alt boyutlarda hem de toplam ölçekte geliĢmiĢtir. Dolayısıyla çevre eğitimi 

kapsamında içerik temelli yaklaĢımla uygulanan eleĢtirel düĢünme öğretiminin lise 

öğrencilerinin çevresel tutumlarını alt boyutlar ve toplam ölçek açısından anlamlı bir 

Ģekilde etkilediğini söylemek mümkündür. Ayrıca uygulanan içerik temelli eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin öğrencilerin davranıĢ ve duygu alt boyutlarındaki tutumları 

üzerindeki etkisi güçlü düzeydeyken, düĢünce alt boyutundaki tutumları etkileme 

düzeyi ortadır. Ayrıca içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin 

toplam ölçeğe iliĢkin tutumları üzerindeki etki düzeyi de güçlüdür. 

Beceri temelli ve içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin karma bir 

Ģekilde uygulandığı üçüncü deney grubu öğrencilerinin davranıĢ ve düĢünce alt 

boyutlarına iliĢkin tutumlarının geliĢtiği görülmektedir. Benzer Ģekilde uygulanan 

karma eleĢtirel düĢünme öğretimi lise öğrencilerinin toplam çevresel tutumlarını da 

geliĢtirmiĢtir. Uygulanan karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin düĢünce 

alt boyutuna iliĢkin tutumlarını arttırmadaki etki düzeyi düĢükken, davranıĢ alt 

boyutu ve toplam ölçek puanı üzerindeki etkisi güçlüdür. Dolayısıyla öğrencilerin 

Çevresel Tutum Ölçeği puanlarını toplam ölçek olarak ve davranıĢ alt boyutunda ele 

aldığımızda karma eleĢtirel düĢünme öğretimi lise öğrencilerinin çevreye iliĢkin 

tutumlarını güçlü düzeyde arttırmaktadır. Ancak uygulanan eleĢtirel düĢünme 

öğretimi lise öğrencilerinin düĢünce alt boyutuna iliĢkin tutumlarını düĢük düzeyde 

arttırmaktadır. 

Çevre eğitimi kapsamında uygulanan içerik temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin öğrencilerin çevreye iliĢkin tutumlarına ve eleĢtirel düĢünme becerisi ya 

da eğilimlerine olan etkisini araĢtıran benzer deneysel çalıĢmaların birçoğunda 

(Hofreiter, Monroe ve Stein, 2007; Turan, 2009; YoldaĢ, 2009; Kocatürk, 2016; 

Demir, 2019; Mengi Us, 2019; Muhsilin, Rosiana, Rahayuningsih ve Suharyana, 

2019) çevre eğitimi içeriği ile uygulanan eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerilerini ya da eğilimlerini ve çevreye iliĢkin tutumlarını 

anlamlı bir Ģekilde arttırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Dolayısıyla alanyazındaki bu 

çalıĢmaların ulaĢtığı sonuçlar, bu çalıĢma kapsamında elde edilen çevre içeriği 
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temelinde yapılan eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin çevreye iliĢkin duygu, 

düĢünce ve davranıĢlarını ve eleĢtirel düĢünme becerilerini anlamlı bir Ģekilde 

geliĢtirdiği sonucuyla örtüĢmektedir.  

AraĢtırma kapsamında uygulanan içerik temelli ve karma eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin lise öğrencilerinin çevreye iliĢkin tutumlarını geliĢtirmedeki etki 

büyüklüğü benzer Ģekilde güçlüdür. Ancak bu etki büyüklüğü davranıĢ, duygu ve 

düĢünce alt boyutlarında farklılaĢmaktadır. Ġçerik temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin öğrencilerin davranıĢ ve duygu alt boyutlarındaki tutumlarını 

geliĢtirmedeki etki düzeyi güçlüyken, düĢünce alt boyutunda ortadır. Karma eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin etki düzeyi alt boyutlar açısından incelendiğinde, içerik temelli 

yaklaĢıma kıyasla daha düĢük etki büyüklüğüne sahip olduğu görülmektedir. Karma 

eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı öğrencilerin düĢünce ve duygu alt boyutlarına 

iliĢkin tutumlarını arttırmada düĢük düzeyde etkiliyken, davranıĢ alt boyutuna iliĢkin 

tutumlarını arttırmada güçlü düzeyde etkilidir. Dolayısıyla içerik temelli eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin etki büyüklüğü alt boyutlar açısından ele alındığında karma 

yaklaĢıma göre daha yüksektir. Ġçerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı 

ikinci deney grubunda on hafta boyunca içerik tamamen çevre eğitiminden 

oluĢmuĢtur. On hafta boyunca çevre eğitimi kapsamında ele alınan konular, eleĢtirel 

düĢünme becerilerini geliĢtirecek nitelikte etkinlik, yöntem, yaklaĢım ve 

materyallerle iĢlenmiĢtir. Karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı grupta ise 

öğrenciler sadece beĢ hafta boyunca doğrudan çevre eğitimine iliĢkin konularla 

ilgilenmiĢlerdir. Geri kalan haftalarda öğrencilerin odak noktası doğrudan eleĢtirel 

düĢünme becerileri olmuĢ ve bu becerileri öğrenmiĢlerdir. Dolayısıyla çevre 

eğitimine iliĢkin konularla daha fazla ilgilenmiĢ olan ikinci deney grubu 

öğrencilerinin çevreye iliĢkin davranıĢ, duygu ve düĢüncelerinin üçüncü deney grubu 

öğrencilerine kıyasla daha fazla olumlu yönde geliĢmiĢ olması bu durumla 

açıklanabilir. Çünkü Hungerford ve Volk’a (1990) göre çevreye iliĢkin tutumların 

geliĢtirilmesi ve olumlu davranıĢların arttırılması süreç içinde gerçekleĢen ve zaman 

gerektiren bir çabadır. 

Alanyazındaki benzer çalıĢmalarda uygulanan içerik temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin öğrencilerin çevreye iliĢkin bilgi, tutum ve bilinçlerinin anlamlı bir 
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Ģekilde arttırdığı belirtilse de bu öğretimlerin etki büyüklükleri rapor edilmemiĢtir. 

Dolayısıyla bu çalıĢmanın sonuçlarıyla kıyaslama yapabilmek amacıyla bahsedilen 

çalıĢmalara ait etki büyüklükleri hesaplanmıĢtır. Etki büyüklüğünü hesaplayabilmek 

için gerekli olan verileri raporlayan çalıĢmaların çoğunda uygulanan içerik temelli 

eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin çevreye iliĢkin bilgilerini (YoldaĢ, 2009; 

Mengi Us, 2019; Demir, 2019), tutumlarını (YoldaĢ, 2009; Turan, 2009; Mengi Us, 

2019) ve bilinçlerini (Mengi Us, 2019) geliĢtirmede güçlü düzeyde etkili olduğu 

görülmektedir. Dolayısıyla bahsedilen çalıĢmalara ait sonuçların bu çalıĢmayla 

örtüĢtüğü söylenebilir. Kocatürk’ün (2016) çevre eğitimi kapsamında uyguladığı 

içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin öğrencilerin çevre okuryazarlık 

düzeylerini geliĢtirmedeki etki düzeyi ise küçük olarak hesaplanmıĢtır. Dolayısıyla 

Kocatürk’ün (2016) ulaĢtığı sonuç bu çalıĢmanın sonucunu desteklememektedir. 

AraĢtırmanın altıncı sorusu kapsamında ikinci deney, üçüncü deney ve 

kontrol grubu öğrencilerinin Çevresel Tutum Ölçeği alt boyutları ve toplam ölçek 

son test puanları arasında anlamlı fark olup olmadığına cevap aranmıĢtır. BaĢka bir 

ifadeyle hangi eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımının lise öğrencilerinin çevresel 

tutumlarını hem alt boyutlarda hem de toplam ölçekte daha fazla arttırdığına cevap 

aranmıĢtır. Üç grupta bulunan öğrencilerin çevreye iliĢkin tutumları arasında hem alt 

boyutlarda hem de toplam ölçekte anlamlı fark vardır. Gruplar arasındaki bu farkın 

lise öğrencilerinin davranıĢ ve duygu alt boyutları ile toplam ölçeğe iliĢkin puanları 

üzerindeki etki düzeyi güçlüyken, düĢünce alt boyutu için hesaplanan etki büyüklüğü 

ortadır.  

AraĢtırma kapsamında içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

öğrencilerin davranıĢ alt boyutuna ve toplam ölçeğe iliĢkin tutumlarını karma 

yaklaĢıma kıyasla daha fazla etkilediği görülmektedir. Ayrıca her ne kadar içerik 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı ikinci deney grubu öğrencilerinin 

düĢünce ve duygu alt boyutuna iliĢkin tutumları, karma eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin yapıldığı üçüncü deney grubu öğrencilerine kıyasla daha fazla geliĢse de 

aradaki bu fark anlamlı değildir. Bunun yanı sıra içerik temelli ve karma eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımları öğrencilerin davranıĢ, duygu ve düĢünce alt 

boyutlarına ve toplam ölçeğe iliĢkin tutumlarını öğretim programına kıyasla daha 
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fazla arttırmaktadır. Dolayısıyla içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi lise 

öğrencilerinin çevreye iliĢkin olumlu davranıĢlarını arttırmada karma eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımına kıyasla daha etkili olduğu söylenebilir. Ayrıca iki 

eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımı da lise öğrencilerinin çevreye iliĢkin olumlu 

davranıĢ, duygu, düĢünce ve tutumlarını arttırmada okulda uygulanan öğretim 

programına kıyasla daha etkilidir. Özetle içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretimin 

yapıldığı grupta bulunan öğrencilerin çevreye iliĢkin tutumları karma eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin yapıldığı grupta bulunan öğrencilere kıyasla daha çok 

geliĢmiĢtir. UlaĢılan bu sonuç yukarıda bahsedilen içerik temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin karma yaklaĢıma kıyasla hem alt boyutlarda hem de toplam ölçekte 

öğrenci tutumlarını arttırmada daha büyük etki büyüklüğüne sahip olduğu sonucuyla 

örtüĢmektedir. Ġçerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapıldığı ikinci deney 

grubunda bulunan öğrencilerin çevreye iliĢkin konularla daha uzun süre ilgilenmiĢ 

olması bu durumun nedeni olarak gösterilebilir. 10 hafta boyunca tamamıyla çevreye 

iliĢkin konulardan oluĢan çevre eğitimini alan grubun, sadece beĢ hafta boyunca 

doğrudan çevreye iliĢkin konularla ilgilenen karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

yapıldığı gruba kıyasla tutumlarının daha fazla geliĢmiĢ olması ĢaĢırtıcı bir sonuç 

değildir. Çünkü tutumların olumlu yönde geliĢebilmesi için öğrencinin içeriğe uzun 

süreler maruz kalmıĢ olması gerekmektedir (Hungerford ve Volk, 1990). Dolayısıyla 

bu çalıĢmada da çevreye iliĢkin konulara daha fazla maruz kalan grubun tutumları 

diğer gruba kıyasla daha fazla artıĢ göstermiĢtir. 

Alanyazında öğrencilerin çevreye iliĢkin bilinçlerinin ve tutumlarının 

uygulanacak bir çevre eğitimiyle anlamlı bir Ģekilde arttırılabileceği sonucuna ulaĢan 

birçok çalıĢma bulunmaktadır (Chawla ve Cushing, 2007; Yılmaz, 2006; Özdemir, 

2010; KarataĢ, 2013; ÇelikbaĢ, 2016; Küçük, 2017; Elgin, 2012). Benzer Ģekilde 

Demirdirek de (2019) öğretim programı dıĢında yapılacak çevre eğitiminin 

öğrencilerin çevre bilinçlerini ve tutumlarını olumlu yönde etkileyeceğini 

belirtmektedir. Topaloğlu da (1999) çevre bilinç, bilgi ve tutum düzeyinin 

uygulanacak etkili bir eğitimle öğrencilere kazandırılabileceğini belirtmektedir. 

Aksoy’a (2003) göre bu etkili eğitim öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

kullandıkları, problem çözme basamaklarından faydalanarak karĢılarına çıkan çevre 

sorunlarına etkili ve mantıklı çözümler buldukları ve bu süreçte sistemli bir Ģekilde 
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düĢünme sürecini iĢe koĢtukları bir eğitim olarak tanımlanmaktadır. Dolayısıyla 

eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmek amacıyla tasarlanacak etkinliklerin veya bu 

becerilerin kullanılmasını teĢvik edecek nitelikte bir öğretimin öğrencilerin çevreye 

iliĢkin tutum, bilinç ve bilgi düzeylerini anlamlı bir Ģekilde arttıracağı söylenebilir. 

Yılmaz da (2006) benzer Ģekilde düĢünme becerilerinden faydalanarak tasarlanacak 

etkinliklerin üniversite öğrencilerini çevre eğitimi süresince aktif kılacağını ve 

böylelikle de çevreye karĢı tutumlarının geliĢmesini ve çevre sorunlarına etkin 

çözümler üretmelerini destekleyeceğini belirtmektedir. Dolayısıyla araĢtırma 

kapsamında uygulanan içerik temelli ve karma eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

öğrencilerin çevreye iliĢkin tutumlarını anlamlı ve güçlü düzeyde arttırdığı sonucu 

alanyazındaki bu görüĢlerle örtüĢmektedir.  

Alanyazındaki çalıĢmaların birçoğunda çevre eğitiminde probleme dayalı 

öğrenme, araĢtırmaya dayalı öğrenme, proje tabanlı öğrenme, yaratıcı drama gibi 

öğrencinin aktif kılındığı, öğrenci-öğrenci etkileĢimini arttıran, grup tartıĢmalarına 

olanak sağlayan ve sorunların çözümüne iliĢkin farklı alternatiflerin tartıĢıldığı 

öğrenci merkezli etkinliklerin kullanılmasının öğrencilerin çevreye iliĢkin bilgi, 

bilinç ve tutumlarını anlamlı bir Ģekilde arttırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır (Sellmann ve 

Bogner, 2013; Vasconcelos, 2012; Sarıkaya, 2006; Yavuz, 2006; Bilgi, 2008; 

Erdoğan, 2007; KeleĢ, 2007; Öznur, 2008; Iozzi, 1989; Gayford, 1996). Ayrıca 

alanyazında öğrenciyi aktif kılan ve olaylara karĢı farklı bakıĢ açılarını fark 

edebileceği ve değerlendirebileceği tartıĢma ve örnek olay, diyaloglar, yaratıcı 

drama, problem çözme ve grup tartıĢmaları gibi yukarıda bahsedilen benzer etkinlik 

ve stratejilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtireceğini belirten birçok çalıĢma 

bulunmaktadır (Cohen, 1993; ġahinel, 2002; Gürkaynak, Üstel ve Gülgöz, 2003; 

Bonnie, 1994). Bu çalıĢma kapsamında karma ve içerik temelli eleĢtirel düĢünme 

öğretiminin yapıldığı gruplarda bu strateji ve etkinliklere bolca yer verilmiĢtir. 

Dolayısıyla içerik olarak çevre eğitiminin seçildiği içerik temelli ve karma eleĢtirel 

düĢünme öğretiminin öğrencilerin hem eleĢtirel düĢünme becerilerini hem de çevreye 

karĢı davranıĢ, duygu ve düĢüncelerini geliĢtirmiĢ olması alanyazındaki bu görüĢlerle 

açıklanabilecek bir sonuçtur. Ayrıca çevre eğitimi kapsamında eleĢtirel düĢünme 

becerilerini temel alan etkinliklere yer verilmesinin hem çevreye iliĢkin tutumu 

arttırmada hem de eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede etkili olduğu sonucu 
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içerik temelli öğretimde içeriğin çevre eğitimi olarak belirlenmesinin doğru bir tercih 

olduğunu gösteren önemli bir sonuçtur.   

Hiçbir eleĢtirel düĢünme öğretiminin yapılmadığı ve okulda uygulanan 

öğretim programı kapsamındaki dersleri takip eden kontrol grubu öğrencilerinin 

çevreye iliĢkin tutumlarında alt boyutlar ve toplam ölçek açısından anlamlı bir artıĢ 

görülmemektedir. Dolayısıyla öğretim programı kapsamında uygulanan derslerin 

veya etkinliklerin lise öğrencilerinin hem davranıĢ, duygu ve düĢünce alt boyutlarına 

hem de toplam ölçeğe iliĢkin tutumlarını anlamlı bir Ģekilde arttırmadığı araĢtırma 

kapsamında ulaĢılan bir diğer önemli sonuçtur.  

MEB’in 1990 yılında UNESCO ile imzaladığı iĢbirliği projesi ile ve 

ilköğretim kademesinde uygulanacak çevre eğitimi etkinliklerine temel bir kaynak 

oluĢturması amacıyla oluĢturulan “Ġlköğretimde Çevre Eğitimi Öğretmen El Kitabı” 

Türkiye’deki çevre eğitimi tarihinin ilk adımı olarak görülebilir (MEB, 1992). 1992 

yılında ise ilköğretimde okutulmak üzere Çevre, Sağlık, Trafik ve Okuma dersi 

öğretim programına eklenmiĢtir (Yılmaz, 2019). Haftada bir saat olarak ve 

dönüĢümlü öğretilen dersin uygulama Ģekli 1997-1998 öğretim yılı itibariyle 

değiĢtirilmiĢ ve Hayat Bilgisi dersinin içine eklenmiĢtir (Bıkmaz ve Akben, 2007). 

1999 yılında MEB ile Çevre Bakanlığının imzaladığı iĢbirliği protokolü kapsamında 

ilköğretim ve ortaöğretim kademesine zorunlu Çevre Eğitimi dersinin eklenmesi 

kararlaĢtırılmıĢtır (Alım, 2006). Ayrıca bu protokol kapsamında okul öncesi ve 

ilköğretim kademesindeki öğrencilerle çevre konusunda çeĢitli etkinlikler 

gerçekleĢtirilmiĢ, idareci ve öğretmenlere hizmet içi eğitimler kapsamında seminerler 

verilmiĢtir (Armağan, 2006).  

Günümüzde ise çevre eğitimi, sürdürülebilirlik, insan ve çevre gibi konular 

birinci ve ikinci sınıf öğrencilerine Hayat Bilgisi dersi kapsamında, üçüncü sınıf 

öğrencilerine Hayat Bilgisi ve Fen Bilimleri dersi kapsamında, dördüncü sınıf 

öğrencilerine ise Fen Bilimleri ve Sosyal Bilgiler dersi kapsamında kazandırılmaya 

çalıĢılmaktadır (Yılmaz, 2019). Ortaöğretim seviyesinde ise Coğrafya ve Biyoloji 

dersi ve seçmeli olarak sunulan Çevre ve Ġnsan dersi kapsamında çevre eğitimine ve 

sürdürülebilirliğe iliĢkin bazı kazanımlar yer almaktadır (Uzun ve Sağlam, 2007). 

Ancak Uzun ve Sağlam’a (2007) göre Çevre ve Ġnsan seçmeli dersi birçok okulda 
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açılmamakta, açılsa bile çok az öğrenci tercih etmekte ve bahsedilen ders materyal, 

yöntem ve içerik bakımından yetersiz durumdadır. Alanyazında yukarıda bahsedilen 

ve öğretim programı kapsamında uygulanan ders ve etkinliklerin öğrencilerin 

çevreye iliĢkin tutumlarını arttırmadığı sonucuna ulaĢan birçok çalıĢma 

bulunmaktadır (Kocatürk, 2016; Bildik, 2011; Yılmaz, 2006). Benzer Ģekilde 

Yılmaz, Morgil, Aktuğ ve Göbekli (2002) orta ve yükseköğretim kademesinde çevre 

konusunda verilen eğitimin öğrencilerin çevreye iliĢkin bilgi, davranıĢ ve tutumlarını 

geliĢtirmede yetersiz olduğunu belirtmektedir. Ġlköğretim programlarını iklim 

değiĢikliği ve sürdürülebilir çevre eğitimi açısından incelediği ve ilkokul ile ortaokul 

öğretim programlarının 2030 sürdürülebilir kalkınma hedefleri ile uyum durumunu 

değerlendirdiği çalıĢmasında AktaĢ (2019) öğretim programlarında sürdürülebilir 

çevre eğitimi adı altında ayrı bir derse yer verilmediğini ve Hayat Bilgisi, Fen 

Bilimleri ve Sosyal Bilgiler derslerinin farklı ünite ve bölümlerinde sürdürülebilir 

çevre eğitimine iliĢkin kısıtlı hedef ve becerilere yer verildiği sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Ancak bahsedilen dersler kapsamında yer verilen hedef ve kazanımların toplam 

hedef ve kazanımlar içindeki oranı oldukça düĢüktür. Ayrıca öğretim programları 

2030 sürdürülebilir kalkınma hedefleri ile çok az uyumludur. Erdoğan, Kostova ve 

Marcinkowski (2009) Türkiye’deki ilköğretim kademesinde çevreye yönelik tutumu 

ve bilinci arttıracak nitelikte etkinliklere ne ders kitaplarında ne de eğitsel 

aktivitelerde yeterli miktarda yer verilmediğini belirtmektedir. Dolayısıyla bu 

araĢtırmada ulaĢılan öğretim programı kapsamındaki ders ve etkinlikleri takip eden 

kontrol grubu öğrencilerinin çevreye iliĢkin duygu, düĢünce ve davranıĢlarının 

olumlu yönde ve anlamlı bir Ģekilde değiĢmemiĢ olması alanyazındaki bu 

çalıĢmaların elde ettiği sonuçlarla açıklanabilir.  
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5.4.Öneriler 

Bu bölümde araĢtırma kapsamında elde edilen bulgulardan ve ulaĢılan 

sonuçlardan hareketle diğer araĢtırmacılara ve uygulayıcılara yönelik önerilere yer 

verilmiĢtir. 

5.4.1. Uygulayıcılara Yönelik Öneriler 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara ve ulaĢılan sonuçlara dayanarak 

uygulayıcılar için Ģu önerilerde bulunulmaktadır: 

1. Bu çalıĢmada deney gruplarının tamamında kullanılan farklı eleĢtirel 

düĢünme öğretim yaklaĢımlarının eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede 

etkili olduğu, ancak beceri temelli öğretimin en etkili öğretim yaklaĢımı 

olduğu görülmektedir. Dolayısıyla eleĢtirel düĢünme becerileri bütün öğretim 

kademelerinde ayrı bir ders kapsamında beceri temelli bir yaklaĢımla 

öğretilebilir. 

2. MEB 2023 Eğitim Vizyonu hedefleri kapsamında kurulması planlanan 

tasarım ve beceri atölyeleri eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirmek amaçlı 

olarak da kullanılabilir, beceri, içerik ya da karma yaklaĢımla eleĢtirel 

düĢünmenin öğretileceği atölyeler hazırlanabilir ve öğretmenlere bu konuda 

kılavuzlar sağlanabilir. 

3. Okullarda uygulanan öğretim programlarının eleĢtirel düĢünmeyi 

geliĢtirmediğini ortaya koyan çalıĢmalar ve öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme 

beceri ve eğilimlerini inceleyen çalıĢmalar mevcut öğretim süreçlerinin 

eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirmede yetersiz olduğunu ortaya 

koymaktadır. Bu yetersizliği gidermede, öğretim programlarının uygulayıcısı 

olan öğretmen faktörünün etkisi düĢünüldüğünde öğretmenlerin eleĢtirel 

düĢünme becerilerini geliĢtirmek üzere öğretmen yetiĢtirme programlarına 

düĢünme becerilerine iliĢkin bir ders eklenebilir. 

4. EleĢtirel düĢünme becerileriyle desteklenen ders içeriğinin çevresel tutumu 

geliĢtirdiği görülmektedir. Bu sebeple çevre ve insan dersi içeriği eleĢtirel 

düĢünme becerisinin içerik temelli bir Ģekilde öğretilmesine uygun hale 

getirilmelidir.  
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5.4.2. Diğer AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

AraĢtırmadan elde edilen bulgulara ve ulaĢılan sonuçlara dayanarak diğer 

araĢtırmacılar için Ģu önerilerde bulunulabilir: 

1. Farklı öğretim kademelerindeki öğrencilerden oluĢan çalıĢma gruplarıyla 

farklı eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımlarının etkisini kıyaslayan benzer 

deneysel çalıĢmalar yapılabilir. 

2. ÇalıĢma grubunun demografik özelliklerinin -özellikle sosyo-ekonomik 

seviyesinin- eleĢtirel düĢünme öğretiminde kullanılan yaklaĢımın baĢarısına 

olan etkisini araĢtıran çalıĢmalar yapılabilir. 

3. Farklı eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımlarının eleĢtirel düĢünme becerisi 

üzerine etkisini araĢtıran daha uzun süreli boylamsal çalıĢmalar yapılabilir. 

4. Farklı eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımlarının öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerilerini kazanmadaki etkisini derinlemesine inceleyen, farklı 

eleĢtirel düĢünme öğretim yaklaĢımlarının neden farklı etki büyüklüklerine 

sahip olduğunu ortaya koyacak nitel, nicel ya da karma yöntemler ile 

çalıĢmalar yapılabilir. 
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EK 6: EleĢtirel DüĢünme Testine Ait Normallik Testi Sonuçları  

 Test Türü Grup Shapiro-Wilk Kolmogorov-Smirnov 
   sd p sd p 

Ç
ık

ar
sa

m
a 

A
lt 

Te
st

i 
ÖN TEST 

Deney 1 29 0,223 29 0,099 
Deney 2  26 0,030 26 0,030 
Deney 3 29 0,001 29 0,000 
Kontrol 30 0,007 30 0,004 

SON TEST 

Deney 1 29 0,000 29 0,000 
Deney 2  26 0,139 26 0,085 
Deney 3 29 0,002 29 0,000 
Kontrol 30 0,027 30 0,016 

K
ar

Ģı
t G

ör
üĢ

le
rin

 
D

eğ
er

le
n.

 A
lt 

Te
st

i 

ÖN TEST 

Deney 1 29 0,000 29 0,000 
Deney 2  26 0,000 26 0,001 
Deney 3 29 0,002 29 0,001 
Kontrol 30 0,001 30 0,000 

SON TEST 

Deney 1 29 0,000 29 0,000 
Deney 2  26 0,000 26 0,000 
Deney 3 29 0,000 29 0,000 
Kontrol 30 0,058 30 0,012 

Tü
m

de
ng

el
im

 A
lt 

Te
st

i 

ÖN TEST 

Deney 1 29 0,001 29 0,010 
Deney 2 26 0,000 26 0,000 
Deney 3 29 0,004 29 0,003 
Kontrol 30 0,009 30 0,008 

SON TEST 

Deney 1 29 0,000 29 0,000 
Deney 2 26 0,000 26 0,000 
Deney 3 29 0,000 29 0,001 
Kontrol 30 0,020 30 0,054 

V
ar

sa
yı

m
la

rın
 

Fa
rk

ın
a 

V
ar

m
a 

A
lt 

Te
st

i 

ÖN TEST 

Deney 1 29 0,015 29 0,002 
Deney 2  26 0,001 26 0,001 
Deney 3 29 0,001 29 0,000 
Kontrol 30 0,028 30 0,044 

SON TEST 

Deney 1 29 0,000 29 0,000 
Deney 2  26 0,068 26 0,031 
Deney 3 29 0,000 29 0,000 
Kontrol 30 0,212 30 0,038 

Y
or

um
la

m
a 

A
lt 

Te
st

i 

ÖN TEST 

Deney 1 29 0,002 29 0,000 
Deney 2  26 0,006 26 0,000 
Deney 3 29 0,018 29 0,024 
Kontrol 30 0,003 30 0,001 

SON TEST 

Deney 1 29 0,000 29 0,000 
Deney 2  26 0,003 26 0,006 
Deney 3 29 0,000 29 0,000 
Kontrol 30 0,087 30 0,200 

To
pl

am
 T

es
t ÖN TEST 

Deney 1 29 0,005 29 0,016 
Deney 2  26 0,009 26 0,015 
Deney 3 29 0,001 29 0,000 
Kontrol 30 0,003 30 0,016 

SON TEST 

Deney 1 29 0,024 29 0,005 
Deney 2  26 0,017 26 0,148 
Deney 3 29 0,000 29 0,003 
Kontrol 30 0,044 30 0,081 
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EK 7: EleĢtirel DüĢünme Testine Ait Ortalama, Standart Sapma, Basıklık ve 
Çarpıklık Değerleri 

 Test Türü Grup N   ss Çarpıklık Basıklık 
Ç

ık
ar

sa
m

a 
A

lt 
Te

st
i 

ÖN TEST 

Deney 1 29 5,24 0,28 0,03 -0,66 
Deney 2  26 6,03 0,24 -0,46 -0,89 
Deney 3 29 5,44 0,30 -2,26 0,22 
Kontrol 30 6,00 0,19 -0,89 -0,66 

SON TEST 

Deney 1 29 8,75 0,17 -4,96 9,59 
Deney 2  26 7,30 0,28 0,35 -0,84 
Deney 3 29 8,44 0,15 0,40 -0,38 
Kontrol 30 6,16 0,19 -0,42 -0,57 

K
ar

Ģı
t G

ör
üĢ

le
rin

 
D

eğ
er

le
n.

 A
lt 

Te
st

i 

ÖN TEST 

Deney 1 29 5,93 0,18 -0,19 -1,92 
Deney 2  26 5,07 0,42 -1,64 -1,12 
Deney 3 29 5,48 0,26 -2,00 -0,02 
Kontrol 30 5,06 0,33 -2,27 0,15 

SON TEST 

Deney 1 29 7,93 0,04 -8,27 13,84 
Deney 2  26 6,50 0,34 -1,94 -0,81 
Deney 3 29 7,72 0,09 -4,17 3,21 
Kontrol 30 5,23 0,33 -1,48 -0,25 

Tü
m

de
ng

el
im

 A
lt 

Te
st

i 

ÖN TEST 

Deney 1 29 8,27 0,20 0,62 -1,44 
Deney 2 26 7,96 0,40 -5,45 7,23 
Deney 3 29 7,93 0,32 -2,11 0,17 
Kontrol 30 7,83 0,23 -1,54 -0,07 

SON TEST 

Deney 1 29 10,27 0,09 0,56 -0,42 
Deney 2 26 9,07 0,37 -5,35 8,23 
Deney 3 29 9,62 0,27 -4,52 7,05 
Kontrol 30 8,03 0,28 -1,35 0,23 

V
ar

sa
yı

m
la

rın
 

Fa
rk

ın
a 

V
ar

m
a 

A
lt 

Te
st

i 

ÖN TEST 
 

Deney 1 29 9,06 0,21 -0,69 -0,83 
Deney 2  26 8,30 0,47 -1,66 -0,92 
Deney 3 29 8,72 0,37 -1,91 -0,71 
Kontrol 30 7,80 0,35 0,19 -1,53 

SON TEST 

Deney 1 29 11,17 0,13 -0,60 -1,05 
Deney 2  26 9,38 0,38 -1,13 -0,72 
Deney 3 29 10,20 0,28 -3,73 4,54 
Kontrol 30 7,56 0,39 0,35 -1,01 

Y
or

um
la

m
a 

A
lt 

Te
st

i 

ÖN TEST 

Deney 1 29 6,44 0,36 -0,79 -1,66 
Deney 2  26 6,30 0,43 -2,03 -0,08 
Deney 3 29 6,51 0,40 -1,47 -0,27 
Kontrol 30 5,40 0,35 -1,57 -0,79 

SON TEST 

Deney 1 29 9,27 0,12 -0,76 -0,69 
Deney 2  26 7,34 0,38 -2,69 1,32 
Deney 3 29 8,06 0,32 -3,78 4,69 
Kontrol 30 5,43 0,37 -0,53 -1,07 

To
pl

am
 T

es
t ÖN TEST 

Deney 1 29 34,96 1,02 -0,34 -1,93 
Deney 2  26 33,69 1,29 -2,65 1,36 
Deney 3 29 34,10 1,40 -2,39 -0,10 
Kontrol 30 32,10 0,57 -2,70 1,05 

SON TEST 

Deney 1 29 47,41 0,32 -1,29 -0,29 
Deney 2  26 39,61 1,08 -3,02 3,58 
Deney 3 29 44,06 0,77 -5,54 8,91 
Kontrol 30 32,43 0,92 -0,41 -1,60 
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EK 8: UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeğine Ait Normallik Testi Sonuçları  

 Test Türü Grup Shapiro-Wilk Kolmogorov-Smirnov 
   sd p sd p 

K
at

ılı
m

 A
lt 

B
oy

ut
u 

ÖN TEST 

Deney 1 29 0,085 29 0,200 
Deney 2  26 0,410 26 0,047 
Deney 3 29 0,613 29 0,200 
Kontrol 30 0,278 30 0,045 

SON TEST 

Deney 1 29 0,184 29 0,138 
Deney 2  26 0,713 26 0,200 
Deney 3 29 0,400 29 0,129 
Kontrol 30 0,034 30 0,089 

B
ili

Ģs
el

 O
lg

un
lu

k 
A

lt 
B

oy
ut

u ÖN TEST 

Deney 1 29 0,168 29 0,004 
Deney 2  26 0,295 26 0,126 
Deney 3 29 0,444 29 0,190 
Kontrol 30 0,060 30 0,001 

SON TEST 

Deney 1 29 0,439 29 0,200 
Deney 2  26 0,074 26 0,192 
Deney 3 29 0,309 29 0,190 
Kontrol 30 0,027 30 0,046 

Y
en

ili
kç

ili
k 

A
lt 

B
oy

ut
u 

ÖN TEST 

Deney 1 29 0,459 29 0,200 
Deney 2 26 0,218 26 0,116 
Deney 3 29 0,287 29 0,192 
Kontrol 30 0,002 30 0,000 

SON TEST 

Deney 1 29 0,314 29 0,196 
Deney 2 26 0,161 26 0,012 
Deney 3 29 0,396 29 0,200 
Kontrol 30 0,181 30 0,065 

To
pl

am
 Ö

lç
ek

 

ÖN TEST 

Deney 1 29 0,313 29 0,200 
Deney 2  26 0,046 26 0,171 
Deney 3 29 0,156 29 0,200 
Kontrol 30 0,615 30 0,200 

SON TEST 

Deney 1 29 0,960 29 0,200 
Deney 2  26 0,831 26 0,200 
Deney 3 29 0,026 29 0,045 
Kontrol 30 0,475 30 0,200 
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EK 9: UF/EMI EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeğine Ait Ortalama, Standart Sapma, 
Basıklık ve Çarpıklık Değerleri 

 Test Türü Grup N   ss Çarpıklık Basıklık 
K

at
ılı

m
 A

lt 
B

oy
ut

u 
ÖN TEST 

Deney 1 29 3,91 0,09 1,05 -1,07 
Deney 2  26 3,71 0,10 0,30 -0,22 
Deney 3 29 3,90 0,11 0,13 -0,70 
Kontrol 30 3,65 0,09 -0,75 -0,77 

SON TEST 

Deney 1 29 4,33 0,08 -0,08 -1,03 
Deney 2  26 3,98 0,08 -0,82 0,38 
Deney 3 29 4,02 0,07 1,01 -0,16 
Kontrol 30 3,64 0,09 0,14 -1,74 

B
ili

Ģs
el

 O
lg

un
lu

k 
A

lt 
B

oy
ut

u ÖN TEST 

Deney 1 29 3,77 0,08 -1,23 0,33 
Deney 2  26 3,53 0,10 -0,98 0,75 
Deney 3 29 3,76 0,08 1,18 0,18 
Kontrol 30 3,58 0,05 1,84 1,21 

SON TEST 

Deney 1 29 4,25 0,07 -1,17 1,20 
Deney 2  26 3,91 0,07 -1,21 0,56 
Deney 3 29 3,92 0,09 0,47 -1,07 
Kontrol 30 3,97 0,08 2,31 1,24 

Y
en

ili
kç

ili
k 

A
lt 

B
oy

ut
u 

ÖN TEST 

Deney 1 29 3,84 0,09 -0,91 -0,72 
Deney 2 26 3,71 0,10 1,06 0,005 
Deney 3 29 3,75 0,11 0,50 -1,09 
Kontrol 30 3,58 0,07 -0,92 2,98 

SON TEST 

Deney 1 29 4,27 0,08 -0,46 -1,14 
Deney 2 26 3,93 0,06 1,00 1,26 
Deney 3 29 4,01 0,07 0,53 -0,43 
Kontrol 30 3,59 0,09 -0,04 -1,17 

To
pl

am
 Ö

lç
ek

 ÖN TEST 
 

Deney 1 29 3,84 0,07 -0,99 -0,76 
Deney 2  26 3,65 0,08 1,44 -0,67 
Deney 3 29 3,81 0,09 1,20 -0,72 
Kontrol 30 3,60 0,05 -0,45 -0,19 

SON TEST 

Deney 1 29 4,28 0,07 -0,51 -0,17 
Deney 2  26 3,94 0,06 0,02 -0,40 
Deney 3 29 4,00 0,06 1,67 -0,45 
Kontrol 30 3,60 0,06 1,40 0,20 
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EK 10: Çevresel Tutum Ölçeğine Ait Normallik Testi Sonuçları 

 Test Türü Grup Shapiro-Wilk Kolmogorov-Smirnov 
   sd p sd p 

D
av

ra
nı

Ģ A
lt 

B
oy

ut
u ÖN TEST 

Deney 2  26 0,577 26 0,200 
Deney 3 29 0,432 29 0,200 
Kontrol 30 0,069 30 0,200 

SON TEST 
Deney 2  26 0,935 26 0,200  
Deney 3 29 0,404 29 0,200 
Kontrol 30 0,779 30 0,200 

D
üĢ

ün
ce

 A
lt 

B
oy

ut
u ÖN TEST 

Deney 2  26 0,092 26 0,043 
Deney 3 29 0,046 29 0,031 
Kontrol 30 0,023 30 0,004 

SON TEST 
Deney 2  26 0,047 26 0,064 
Deney 3 29 0,036 29 0,011 
Kontrol 30 0,173 30 0,014 

D
uy

gu
 A

lt 
B

oy
ut

u ÖN TEST 
Deney 2 26 0,312 26 0,096 
Deney 3 29 0,515 29 0,200 
Kontrol 30 0,315 30 0,200 

SON TEST 
Deney 2 26 0,010 26 0,068 
Deney 3 29 0,453 29 0,200 
Kontrol 30 0,012 30 0,003 

Ç
ev

re
se

l 
Tu

tu
m

 Ö
lç

eğ
i ÖN TEST 

 

Deney 2  26 0,923 26 0,200 
Deney 3 29 0,323 29 0,200 
Kontrol 30 0,810 30 0,200 

SON TEST 
Deney 2  26 0,042 26 0,200 
Deney 3 29 0,098 29 0,080 
Kontrol 30 0,074 30 0,032 
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EK 11: Çevresel Tutum Ölçeğine Ait Ortalama, Standart Sapma, Basıklık ve 
Çarpıklık Değerleri 

 Test Türü Grup N   ss Çarpıklık Basıklık 
D

av
ra

nı
Ģ A

lt 
B

oy
ut

u ÖN TEST 
Deney 2  26 2,66 0,11 0,89 0,55 
Deney 3 29 2,72 0,13 -0,51 -0,55 
Kontrol 30 2,67 0,11 1,84 0,39 

SON TEST 
Deney 2  26 3,77 0,06 0,33 -0,44 
Deney 3 29 3,36 0,09 0,67 -0,13 
Kontrol 30 2,75 0,09 0,65 -0,05 

D
üĢ

ün
ce

 A
lt 

B
oy

ut
u ÖN TEST 

Deney 2  26 4,51 0,06 -0,19 -1,41 
Deney 3 29 4,49 0,06 -1,68 -0,07 
Kontrol 30 4,47 0,05 -2,86 3,18 

SON TEST 
Deney 2  26 4,66 0,03 -1,80 -0,48 
Deney 3 29 4,60 0,04 -1,11 -0,89 
Kontrol 30 4,48 0,03 -1,06 0,21 

D
uy

gu
 A

lt 
B

oy
ut

u ÖN TEST 
Deney 2 26 3,84 0,11 0,24 1,02 
Deney 3 29 3,94 0,09 -1,13 -0,34 
Kontrol 30 3,90 0,11 -0,18 -1,20 

SON TEST 
Deney 2 26 4,33 0,05 -2,46 4,69 
Deney 3 29 4,14 0,04 -1,03 -0,48 
Kontrol 30 3,93 0,07 -2,33 1,22 

Ç
ev

re
se

l 
Tu

tu
m

 Ö
lç

eğ
i ÖN TEST 

 

Deney 2  26 3,67 0,07 0,01 -0,45 
Deney 3 29 3,72 0,07 -1,21 -0,18 
Kontrol 30 3,68 0,07 ,004 -0,90 

SON TEST 
Deney 2  26 4,25 0,03 -2,67 4,01 
Deney 3 29 4,03 0,04 -1,15 -0,15 
Kontrol 30 3,72 0,04 -1,56 -0,30 
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EK 12: Taslak EleĢtirel DüĢünme Testine ĠliĢkin Belirtke Tablosu 

Alt 
Beceriler Alt Beceriyi Temsil Eden DavranıĢlar Maddeler 

Toplam 
Madde 
Sayısı 

Ç
ık

ar
sa

m
a 

Sahip olunan bilgi ya da durumdan hareketle yeni 
bilgiler ve sonuçlar çıkarır. 

M1-M45 45 

Doğru olduğu kabul edilen bir önermeden yeni 
sonuçlar çıkarır. 
Bu yeni bilgi veya sonuç çıkarma sürecinde 
tümdengelim, tünevarım ve akıl yürütme 
becerisini iĢe koĢar. 
Çıkarılan bu yeni bilgi ve sonuçların doğruluğunu 
değerlendirir. 

K
ar

Ģ
ıt G

ör
üĢ

ler
in

 
D

eğ
er

le
nd

iri
lm

es
i 

Çıkarsamaların, ifadelerin, yargıların ve kanıtların 
güçlü ya da zayıf yönlerini belirler. 

M46-71 26 

Farklı fikir veya görüĢleri karĢılaĢtırır, 
değerlendirir ve doğruya en yakın olanını seçer. 
Sahip olunan bilgi ya da durumdan hareketle 
çıkarsamaların, ifadelerin, yargıların ve kanıtların 
doğru olup olmadığını değerlendirir. 
Sahip olunan bilgi ya da durumdan hareketle 
çıkarsamaların, ifadelerin, yargıların ve kanıtların 
doğruluğuna karar verir. 

Tü
m

de
ng

el
im

  

Doğru olduğu bilinen ya da varsayılan önermeleri 
kullanarak mantıklı yeni önermelere varır. 

M72-88 17 

Doğru olduğu bilinen ya da varsayılan 
önermelerden hareketle ulaĢılmıĢ yeni önermeleri 
değerlendirir. 
Doğru olduğu bilinen ya da varsayılan 
önermelerden hareketle ulaĢılmıĢ yeni 
önermelerin doğruluğuna karar verir. 

V
ar

sa
yı

m
la

rın
 

Fa
rk

ın
a 

V
ar

m
a 

KarĢısına çıkan varsayımların farkına varır. 

M89-143 55 

Bu varsayımları tanır. 
Eldeki bilgi ve durumdan hareketle bu 
varsayımların doğruluğunu değerlendirir. 
Eldeki bilgi ve durumdan hareketle bu 
varsayımların doğruluğuna karar verir. 

Y
or

um
la

m
a 

 Bir durumla ya da bir sorunun çözümüyle ilgili 
kanıtların değerlendirir. 

M144-169 26 Bu kanıtlardan hareketle sonuçlar çıkarır. 
Çıkarılan sonuçların doğruluğunun değerlendirir. 
Çıkarılan sonuçların doğruluğuna karar verir. 

Toplam  M1-M169 169 
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EK 13: Uzman GörüĢünün Ardından Soru Sayısı AzaltılmıĢ Taslak EleĢtirel 
DüĢünme Testine ĠliĢkin Belirtke Tablosu 

Alt 
Beceriler Alt Beceriyi Temsil Eden DavranıĢlar Maddeler 

Toplam 
Madde 
Sayısı 

Ç
ık

ar
sa

m
a 

Sahip olunan bilgi ya da durumdan hareketle yeni 
bilgiler ve sonuçlar çıkarır. 

M1-M23 23 

Doğru olduğu kabul edilen bir önermeden yeni 
sonuçlar çıkarır. 
Bu yeni bilgi veya sonuç çıkarma sürecinde 
tümdengelim, tünevarım ve akıl yürütme 
becerisini iĢe koĢar. 
Çıkarılan bu yeni bilgi ve sonuçların doğruluğunu 
değerlendirir. 

K
ar

Ģ
ıt G

ör
üĢ

ler
in

 
D

eğ
er

le
nd

iri
lm

es
i 

Çıkarsamaların, ifadelerin, yargıların ve kanıtların 
güçlü ya da zayıf yönlerini belirler. 

M24-M39 16 

Farklı fikir veya görüĢleri karĢılaĢtırır, 
değerlendirir ve doğruya en yakın olanını seçer. 
Sahip olunan bilgi ya da durumdan hareketle 
çıkarsamaların, ifadelerin, yargıların ve kanıtların 
doğru olup olmadığını değerlendirir. 
Sahip olunan bilgi ya da durumdan hareketle 
çıkarsamaların, ifadelerin, yargıların ve kanıtların 
doğruluğuna karar verir. 

Tü
m

de
ng

el
im

  

Doğru olduğu bilinen ya da varsayılan önermeleri 
kullanarak mantıklı yeni önermelere varır. 

M40-M51 12 

Doğru olduğu bilinen ya da varsayılan 
önermelerden hareketle ulaĢılmıĢ yeni önermeleri 
değerlendirir. 
Doğru olduğu bilinen ya da varsayılan 
önermelerden hareketle ulaĢılmıĢ yeni 
önermelerin doğruluğuna karar verir. 

V
ar

sa
yı

m
la

rın
 

Fa
rk

ın
a 

V
ar

m
a 

KarĢısına çıkan varsayımların farkına varır. 

M52-M74 23 

Bu varsayımları tanır. 
Eldeki bilgi ve durumdan hareketle bu 
varsayımların doğruluğunu değerlendirir. 
Eldeki bilgi ve durumdan hareketle bu 
varsayımların doğruluğuna karar verir. 

Y
or

um
la

m
a 

 Bir durumla ya da bir sorunun çözümüyle ilgili 
kanıtların değerlendirir. 

M75-M87 13 Bu kanıtlardan hareketle sonuçlar çıkarır. 
Çıkarılan sonuçların doğruluğunun değerlendirir. 
Çıkarılan sonuçların doğruluğuna karar verir. 

Toplam  M1-M87 87 
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EK 14: EleĢtirel DüĢünme Testine ĠliĢkin Örnek Sorular 

ELEŞTİREL DÜŞÜNME TESTİ  

Simay 16 yaşında bir lise öğrencisidir. Basketbol oynamayı, film izlemeyi, arkadaşlarıyla vakit 

geçirmeyi ve günlük tutmayı çok seven Simay’ın mutlu bir ailesi vardır. Babası Ali, annesi Emine 

ve kardeşi Nilay ile yaşamaktadır. Ayrıca Simay’ın birlikte vakit geçirmekten çok hoşlandığı 

meraklı ve tartışmayı seven bir arkadaş grubu vardır: Tuana, Emir, Nejdet ve Belinay. Hepsi aynı 

liseye gitmektedirler. Simay yaşadıklarını ve etrafında gördüklerini hiç vakit kaybetmeden 

günlüğüne yazmaya bayılır. Günlüğü onun için bir arkadaş gibidir. Günlüğüne her şeyi anlatır ve 

orada kendine sorular sorar. 

Bu test boyunca yukarıda kısaca tanıtılan Simay’ın günlüğüne yazmış olduklarını okuyacağız. Farklı 
günlerde tutmuş olduğu bu günlükler ailesiyle ya da sınıf arkadaşlarıyla yaşamış olduklarını 
anlatmaktadır. Anlatılan her bir günün ardından size o metin hakkında düşünerek karar vermenizi 
gerektiren bir takım sorular sorulacaktır. Lütfen acele etmeden iyi düşünerek soruları cevaplayınız. 
Eğer doğru cevabın ne olduğu hakkında hiçbir fikriniz yoksa lütfen o soruyu boş bırakarak geçiniz. 
Ama doğru olabileceğini düşündüğünüz bir cevap varsa, lütfen işaretleyiniz. Ayrıca cevap verdiğiniz 
soruya tekrar dönmeyiniz ve cevabınızı değiştirmeyiniz. 

1. ÇIKARSAMA 

Çıkarsama bir önermeden, düşünce yoluyla bir başka önermeye geçme işi (TDK, 2019) olarak 
tanımlanabilir. Başka bir deyişle bireyin gözlemlediği ve doğru olduğuna inandığı bir önermeden ya 
da bir durumdan başka bir önerme ya da yargı çıkarma işidir. Örnek vermek gerekirse hastaneye 
girdiğini gördüğümüz birinin hasta olduğu durumunu çıkartabiliriz. Bu durum tabii ki doğru olabilir. 
Ancak hastaneye girdiğini gördüğümüz kişi, orada çalışan arkadaşını görmeye de gelmiş olabilir. Ya 
da bir yakınını ziyarete gelmiş olabilir. 

Aşağıda Simay’ın günlüğünden okuyacağınız her bir metnin altında, o metinle ilgili bazı 
çıkarsamalara yer verilmiştir. Simay’ın günlüğüne yazdıklarının her birini doğru olarak kabul etmek 
durumunda olduğunuzu unutmayınız. Simay’ın günlüğündeki bu metinlerden hareketle yazılmış 
çıkarsamalar doğru ya da yanlış olabilir. Sizden istenen metinleri dikkatli bir şekilde okumanız ve 
altında verilen çıkarsamalar hakkında düşünmenizdir. Çıkarsamaların karşısında şu seçenekleri 
bulacaksınız. 

DOĞRU (A): Eğer verilen metinden, okuduğunuz çıkarsama kesin bir şekilde 
çıkartılabiliyorsa optik formda A seçeneğini işaretleyiniz. Yani okuduğunuz çıkarsama, 
Simay’ın günlüğünde yazdığı ifadelerden kuşkuya yer bırakmayacak şekilde 
çıkartılabilmektedir. 

YETERLİ VERİ YOK (B): Simay’ın günlüğünde okuduğunuz metinde bulunan bilgilerden 
hareketle, verilen çıkarsamanın doğruluğu ya da yanlışlığı hakkında bir yargıya 
varamıyorsanız optik formda B seçeneğini işaretleyiniz. Ayrıca okuduğunuz çıkarsamanın 
verdiği bilginin doğru olduğunu düşünseniz bile, eğer bu çıkarsama okuduğunuz metinle 
doğrudan ilgili değilse ve bu metinden çıkartılamıyorsa optik formda B seçeneğini 
işaretleyiniz gerekmektedir. 

YANLIŞ (C): Okuduğunuz çıkarsamanın, Simay’ın günlüğündeki metin ile ters düştüğünü ya 
da bu metinde bulunan bilgilerin yanlış yorumlanmasından dolayı yazıldığını 
düşünüyorsanız, optik formda C seçeneğini işaretleyiniz. Başka bir deyişle okuduğunuz 
çıkarsama, Simay’ın günlüğünden çıkartılamıyorsa C seçeneğini işaretlemelisiniz.  

Testteki soruları cevaplamadan önce aşağıdaki örnekleri dikkatli bir şekilde inceleyiniz. 
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ÖRNEK 

İstatistiklere göre uçaklar en güvenilir ulaşım aracıdır. Uçakların kazaya karışma oranı diğer 

ulaşım araçlarına göre daha düşüktür. Buna rağmen en çok korkulan ulaşım araçlarından biri 

yine uçaklardır. Toplanılan istatistiklere göre yapılan en güvenilir ulaşım araçları listesinin ikinci 

sırasında ise trenler vardır. 

Yukarıdaki metne göre; 
Doğru 

(A) 

Yeterli veri 

yok (B) 

Yanlış 

(C) 

1. En güvenilir ulaşım araçları listesi toplanan istatistiklere 

göre yapılmıştır. 
X   

2. Uçakla yolculuk ederken bir kazaya karışmamız diğer ulaşım 

araçlarına göre daha düşüktür. 
X   

3. Uçakların kazaya karışma oranı oldukça yüksektir.   X 

4. Uçaklar trenlere göre daha konforlu bir ulaşım aracıdır.  X  

Yukarıdaki örnek incelendiğinde, birinci ve ikinci çıkarsamaların verilen metinden kuşkusuz bir 
şekilde çıkartılabildiği görülmektedir. Yani birinci ve ikinci çıkarsamadaki bilgiler verilen metinle 
örtüşmektedir. Üçüncü çıkarsama ise verilen metindeki bilgilerle ters düşmektedir. Dördüncü 
çıkarsamanın doğruluğu ya da yanlışlığına karar vermek için yeterli bilgi metinde verilmemiştir. Yani 
metinde tren ve uçakların konforuyla ilgili hiçbir bilgi bulunmamaktadır. Dolayısıyla biz dördüncü 
çıkarsamanın doğru olduğunu düşünsek bile, bu ifade verilen metinden çıkartılamadığı için doğru 
cevap “Yeterli veri yok” seçeneğidir.  

Şimdi Simay’ın günlüğünden alınmış olan aşağıdaki metinleri okuyabilir ve bu metinlerin altında 
verilen çıkarsamaları değerlendirebilirsiniz. Her bir çıkarsamanın karşısında bulunan “Doğru (A)”, 
“Yeterli veri yok (B)” ve “Yanlış (C)” seçeneklerinden doğru olduğunu düşündüğünüz seçeneği optik 
formda işaretleyerek cevabınızı verebilirsiniz.  

Birinci Metin  

                                                                                                          5 Mart 2018 

Sevgili günlük, 

Bugün erken kalktım, çünkü okul vardı. Öğretmenimiz yine bize ilginç bir sunum yapacaktı. 

Sunum şehrimizde olacak fuar ve festivallerle ilgiliydi. Benim en çok ilgimi çeken kitap fuarıydı. 

Okulda öğrendiğim bu bilgiyi her zaman olduğu gibi eve gelir gelmez bizimkilere anlattım. 

Kardeşim hariç hepimiz çok heyecanlandık. Şimdiden alacağım kitapları araştırıp imza alacağım 

yazarları listeliyorum. Yarının daha da iyi olacağını umarak sana iyi geceler diliyorum. 

Yukarıdaki metne göre; 
Doğru 

(A) 

Yeterli veri 

yok (B) 

Yanlış 

(C) 

1. Simay her gün erken kalkar.     

2. Simay’ın öğretmeni ilk defa sunum yapmıştır.    

3. Simay’ın şehrinde oyuncaklarla ilgili de bir fuar 

olacaktır.  

   

4. Simay’ın şehrinde başka fuar ve festivaller de 

olacaktır.  

   

5. Simay her gün günlük tutmaktadır.     
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2. KARŞIT GÖRÜŞLERİN DEĞERLENDİRİLMESİ 

Karşıt görüş bir teze veya iddiaya karşı getirilen yeni ve farklı düşünce (TDK, 2019) olarak 
tanımlanabilir. Karşıt ise tek başına birbirine zıt veya aykırı anlamına (TDK, 2019) gelmektedir. Bir 
sorunla ilgili çözüme ulaşırken farklı kişilerin görüşleri alınabilir. Bu görüşlerden bazıları birbirine 
karşıt olabilir. Dolayısıyla bir sorunla ilgili çözüme ulaşmaya çalışırken, dinlediğimiz bu karşıt 
görüşlerin hangisinin güçlü hangisinin zayıf olduğunun belirlenmesi gereklidir. Bir görüşün güçlü 
olabilmesi için, sorunla doğrudan ilgili ve önemli nedenler içermesi gereklidir. Ancak görüşün 
kendisi önemli nedenler içerse bile doğrudan sorunla ilgili değilse, sorunun çözümü için zayıf bir 
görüştür.  

Aşağıdaki Simay’ın günlüğünden metinler ve bu metinlerin altında farklı kişilere ait görüşler yer 
almaktadır. Bu testi cevaplarken okuduğunuz görüşün doğruluğu ya da yanlışlığı hakkında karar 
vermeyeceksiniz. Sizden istenen bu görüşlerin “GÜÇLÜ (A)” ya da “ZAYIF (B)” olduğuna karar 
vermenizdir. Dolayısıyla okuduğunuz her bir görüşün doğru olduğunu kabul ederek, bu görüşün 
GÜÇLÜ bir görüş olduğunu düşünüyorsanız optik formda A seçeneğini, bu görüşü ZAYIF olarak 
değerlendiriyorsanız optik formda B seçeneğini işaretlemeniz yeterlidir. 

Testteki soruları cevaplamadan önce aşağıdaki örnekleri dikkatli bir şekilde inceleyiniz. 

ÖRNEK 

Sorun: “Çocuklar kendi odasını temizlemeli midir?” Güçlü (A) Zayıf (B) 

1. Evet. Çünkü bir evin temizliğinde herkes kendine düşeni yapmalıdır.  

Çocuklar da kendi yaşam alanları olan odaları temizlemelidir. 
X  

2. Evet: Çünkü temizlik yapmak bence çok eğlencelidir. Bu yüzden 

herkes kendi odasını temizlemelidir. 
 X 

3. Hayır: Çünkü temizlik yapmak beni çok yorar. Bence çocuklar kendi 

odasını temizlememelidir. 
 X 

Yukarıdaki birinci görüş sorunla doğrudan ilgili ve çözümüne ilişkin önemli nedenler sunmaktadır. 
Dolayısıyla bu seçenek güçlü bir görüştür. Bu sebeple ilk soru için optik formda A seçeneği 
işaretlenmelidir. İkinci ve üçüncü görüş ise sorunla doğrudan ilgili olmasına rağmen sundukları 
nedenler önem arz etmemektedir. Çünkü bu iki görüş sorunla ilgili oldukça kişisel nedenler 
sunmaktadır. Ayrıca her iki örnek de sunduğu görüşü desteklemek için alakasız nedenler 
belirtmektedir. Dolayısıyla ikinci ve üçüncü sorular için optik formda B seçeneği işaretlenmelidir. 

Şimdi Simay’ın günlüğünden alınmış olan aşağıdaki metinleri okuyabilir ve bu metinlerin altındaki 
farklı kişilere ait görüşleri değerlendirebilirsiniz.  
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Birinci Metin 

Bu bölümde yukarıdaki örnekte olduğu gibi verilen sorun hakkında görüşlerini bildiren kişilerin 
görüşlerinin güçlü olduğunu düşünüyorsanız optik formda A seçeneğini, bu görüşlerin zayıf 
olduğunu düşünüyorsanız optik formda B seçeneğini işaretleyiniz. 

20 Mart 2018 

Sevgili günlük, 

Bugün okulumuzda bulunan münazara kulübünün bir etkinliği vardı. Bu etkinlik kapsamında 

kulübe üye öğrenciler ile birlikte okulumuzun toplantı salonunda toplandık. Kulübün sorumlu 

öğretmeni de bizimle birlikteydi.  Bizim düşünmemiz ve görüşlerimizi paylaşmamız için ilgi çekici 

konular hazırlamıştı. Bu tartışmalı konular hakkında herkes görüşlerini belirtti ve güzel bir 

tartışma ortamı oldu. Çok güzeldi. Sana da bu konulardan ve bu konular hakkında neler 

düşündüğümüzden bahsetmek istiyorum. 

Sorun: “Teknoloji dünya için faydalı mıdır yoksa zararlı mıdır?” 
Güçlü 

(A) 

Zayıf 

(B) 

14. Simay: Bence faydalıdır. Örneğin günümüzde teknoloji sayesinde birçok 
hastalığı teşhis ve tedavi edebiliyoruz. 

  

15. Tuana: Bence faydalıdır. Örneğin ulaşım araçları da teknolojinin bir 
ürünüdür. Bu sayede istediğimiz yerlere rahatça gidebiliyoruz. 

  

16. Emir: Bence faydalıdır. Örneğin her gün oynadığım oyunumu teknoloji 

sayesinde oynayabiliyorum. 
  

17. Nejdet: Bence zararlıdır. Örneğin teknoloji hayatımızın her alanında 

vardır ve hayatımızı çok kolaylaştırır. Ancak bu durum bizi tembelliğe ve 

hareketsizliğe sürüklüyor. Tembellik ve hareketsizlik sağlığımız için 

kötüdür, değil mi? 

  

18. Belinay: Bence faydalıdır. Teknoloji olmazsa televizyon da olmazdı. O 

zaman en sevdiğim diziyi nasıl izlerdim? 

  

3. TÜMDENGELİM 

Tümdengelim, genel olaylardan ve ilkelerden hareketle öznel olaylar hakkında yargıya ulaşma 
olarak tanımlanabilir. Başka bir deyişle genel bir durum ya da ifadeden özele ulaşmayı amaçlayan 
akıl yürütme biçimidir. Bu testte Simay’ın günlüğünden metinler ve bu metinlerin altında bazı 
ifadeler yer almaktadır. Sorulara cevap verirken, kutucuklarda yer alan bütün ifadeleri doğru olarak 
kabul ediniz. Sizden beklenen önermelerdeki bilgilerin doğruluğunu tartışmak ya da bu konuda 
karar vermek değildir. Lütfen soruları cevaplarken, kutucuklarda bulunan bütün bilgileri doğru 
olarak kabul edin ve cevap verirken ön yargılarınızın ve önceki bilgilerinizin size etkilemesine izin 
vermeyiniz. Cevap verirken sadece okuduğunuz ifadede bulunan bilgilere bağlı kalınız.  

Soruları cevaplamaya başlamadan önce aşağıdaki örneği dikkatli bir şekilde inceleyiniz. 

ÖRNEK 

İfade: “Bütün kuşlar uçabilir. Güvercin de bir kuştur.” 

1. Yukarıdaki ifadeye göre aşağıdakilerden hangisi kesinlikle doğrudur? 
A. Güvercin uçabilir. 
B. Güvercinler simit yemeyi sevmez. 
C. Güvercinler genelde gri renkte olurlar. 
D. Güvercinler uçamaz. 

Yukarıdaki örneğin doğru cevabı A’dır. İfadedeki bütün söylenenleri doğru kabul edeceğimize göre, 
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güvercinin uçabildiği cümlesi doğru seçenek olmaktadır. Ancak güvercinlerin genelde gri renkte 
olduğunu söyleyen C seçeneği doğru bir cümle olmasına rağmen, ifadedeki cümlelerden 
çıkartılamadığı için bu sorunun doğru cevabı olamamaktadır. Başka bir deyişle, hepimiz 
güvercinlerin genelde gri renkte olduklarını biliyoruz. Bu doğru bir cümledir. Ancak bu cümle 
yukarıdaki ifadeden çıkartılamadığı için doğru cevap değildir. 

Şimdi Simay’ın günlüğünden alınmış olan aşağıdaki metinleri okuyabilir ve bu metinlerin altında 
verilen soruları cevaplayabilirsiniz. Doğru olduğunu düşündüğünüz seçeneği optik formda 
işaretlemeniz yeterlidir.  

 
Birinci Metin 

29 Mart 2018 

Sevgili günlük, 

Bugün okula tanımadığımız üç adam geldi. Onları koridorda dolaşırken gördük. Kim olduklarını 

çok merak ettik. Teneffüste kantindeyken kim olduklarını anlamaya çalıştık. Herkes kendi 

düşüncesini söyledi. Tabii kimin ne düşündüğünü sana da söyleyeceğim. 

 

Simay: “Bütün müfettişler takım elbise giyer. Takım elbise giyen insanlar ciddidir. Ciddi insanlar 

her zaman mesafelidir. Bu adamlar takım elbise giyiyorlardı.” 

19. Yukarıdaki duruma göre aşağıdaki ifadelerden hangisi kesinlikle doğrudur? 
A. Bu adamlar müfettiştir. 

B. Bu adamlar ciddi insanlar olmalılar.  

C. Bu adamlar mesafeli davranmazlar. 

D. Bu adamlar müfettiş olamazlar. 

4. VARSAYIMLARIN FARKINA VARMA 

Varsayım bir şeyin veya bir bilginin peşinen var olduğunu ya da doğru olduğunu kabul etme 
durumudur. Örneğin final maçına çıkmak üzere olan bir futbolcu “Bu akşam bu statta 
şampiyonluğumuzu kutlayacağız” derken, final maçını kazanacaklarını varsayıyordur.  

Bu testte Simay’ın günlüğünden metinler ve bazı ifadeler yer almaktadır. Sizden beklenen o 
ifadelere göre altındaki varsayımların doğru olup olmadığına karar vermenizdir. Okuduğunuz 
ifadeden hareketle altta bulunan her bir varsayımın yapıldığını düşünüyorsanız, optik formda 
“Varsayım doğrudur” yani A seçeneğini eğer varsayımın ifadeyle ilgili olmadığını ya da varsayımın 
yapılmadığını düşünüyorsanız “Varsayım yanlıştır” yani B seçeneğini işaretleyiniz. 

Soruları cevaplamaya başlamadan önce aşağıdaki örneği dikkatli bir şekilde inceleyiniz. 

Örnek cümle: “Bence ekmeği bizim evin oradaki marketten almalıyız. 

Çünkü otobüste ayakta giderken bir de ekmek taşımak istemiyorum.” 

Varsayım 

Doğrudur 

(A) 

Varsayım 

Yanlıştır 

(B) 

1. Evlerinin oradaki markette ekmek bulabileceklerdir. X  

2. Otobüs kalabalık olacaktır. X  

3. Evlerinin oradaki market kalabalık olmayacaktır.  X 

Yukarıdaki örnekte verilen cümlede evlerine yakın olan markette ekmek bulabilecekleri 
varsayılmaktadır. Ayrıca otobüste ayakta gideceklerini belirttiği için, otobüsün boş koltuk 
bulunamayacak kadar kalabalık olacağı varsayılmaktadır. Dolayısıyla 1. ve 2. varsayımlar doğrudur. 
Bu sebeple optik formda ilk iki soru için A seçeneği işaretlenmelidir. Ancak 3. cümlede verilen 
evlerinin oradaki marketin kalabalık olmayacağı varsayımı yanlıştır. Evlerinin oradaki marketin 
kalabalık olmama ihtimali doğru olsa bile, bu varsayım örnekte verilen ifadeden çıkartılamadığı için 
optik formda B seçeneği işaretlenmelidir. 
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Şimdi Simay’ın günlüğünden alınmış olan aşağıdaki metinleri okuyabilir ve bu metinlerin altında 
verilen ifadeleri ve varsayımları değerlendirebilirsiniz. Doğru olduğunu düşündüğünüz seçeneği 
optik formda işaretlemeniz yeterlidir.  

Birinci Metin 

28 Nisan 2018 

Sevgili günlük, 

Okulun bitmesine az kaldı. O yüzden bugün ailece oturup tatil planımızı yapmaya çalıştık. Nereye 

gideceğimizden tut nasıl gideceğimize kadar birçok şeyi konuştuk. Ancak herkes başka bir şey 

istedi ve bir türlü anlaşamadık. En iyisi herkesin tatil planımız hakkında düşüncelerini yazayım da, 

bu farklı fikirler altında yatan varsayımları bulayım. 

 

Simay’ın babası, Ali: “Bence tatile uçakla gitmeliyiz. Çünkü o trafikte o kadar yolu arabayla gitmek 
istemiyorum ve tek şoför benim. Sonra yorgunluktan ilk günün tadını çıkartamıyorum.” 

Yukarıdaki cümleden hareketle; 

Varsayım 

Doğrudur 

(A) 

Varsayım 

Yanlıştır 

(B) 

30. Simay’ın babası uzun süre araba kullanırsa yorulacaktır.   

31. Uçakla yolculuk etmek arabayla yolculuk etmekten daha ucuzdur.    

32. Tatil yolunda trafik çok rahat olacaktır.    

33. Uzak bir yere tatile gideceklerdir.    

34. Uçak seferlerinin olduğu bir yere tatile gideceklerdir.    

5. YORUMLAMA 

Bu testte Simay’ın günlüğünden metinler ve bu metinlerin altında bazı sorular yer almaktadır. 
Sizden beklenen bu soruları okuduğunuz metne göre cevaplandırmaktır. Soruları cevaplandırırken 
okuduğunuz metinde bulunan bilgilerin tamamını doğru olarak kabul etmelisiniz. Soruları 
cevaplamaya başlamadan önce aşağıdaki örneği dikkatli bir şekilde inceleyiniz. 

Bugün sabah erkenden kalktım. Kahvaltımı yaptıktan sonra, okula gitmek üzere evden çıktım. 

Otobüsü beklemek için durağa doğru hızla yürüdüm. Ama durağa vardığımda otobüsü kaçırmış 

olduğumu fark ettim.  

 Metne Göre 

Doğru (A) 

Metne Göre 

Yanlış (B) 
Metinde 

Geçmiyor (C) 

1. Sabah kahvaltıda reçel yemiştir.   X 

2. Otobüse yetişmiştir.  X  

3. Otobüs durağına yürüyerek gitmiştir. X   

4. Akşam geç yatmıştır.   X 

Yukarıdaki örnek incelendiğinde, ikinci sorudaki ifade metine göre yanlışken üçüncü ifade doğrudur. 
Ancak birinci ve dördüncü soruda ifade edilen maddelerin doğru ya da yanlış olduğunu karar 
vermemiz için gerekli olan bilgi metinde bulunmamaktadır. Dolayısıyla bu soruların doğru cevabı 
“Metinde Geçmiyor” seçeneğidir. Bu sebeple 3. soru için optik formda A seçeneğini, 2. soru için B 
seçeneğini, 1. ve 4. sorular için ise C seçeneğini işaretlemeniz gerekmektedir. 

Şimdi Simay’ın günlüğünden alınmış olan aşağıdaki metinleri okuyabilir ve bu metinlerin altında 
verilen soruları cevaplayabilirsiniz. Doğru olduğunu düşündüğünüz seçeneği optik formda 
işaretlemeniz yeterlidir. 
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09 Mayıs 2018 

Sevgili günlük, 

Bugün iyi bir gün müydü yoksa kötü bir gün müydü karar veremedim. Çünkü çok hareketli bir 

gündü ve türlü türlü şeyler oldu. Zaten sınıf olarak çok önceden TEMA gönüllüsü olmuştuk. 

Bugün bu kapsamda seçilmiş bir alana gittik ve orayı ağaçlandırdık. Bu alana da sınıfımızın adını 

verdik. Diktiğimiz ağaçlar büyüyecek ve orası bir ormana dönüşecek. Sertifikamızı da aldık ve 

okulun girişine astık. Buraya kadar her şey şahaneydi. Ama sonra işler biraz değişti. Arkadaş 

grubumuz arasında bir tartışma çıktı. Emir ve Nejdet arasında başladı tartışma; sonra Belinay ve 

Tuana da katıldı.  Ben onları yatıştırmaya çalışsam da başarılı olamadım. Sonra hem Nejdet hem 

de Emir sanki karşı tarafı tutuyormuşum gibi beni suçladı. Neymiş Nejdet, Emir’e haber 

vermeden Mustafa ile buluşmuş ve maç yapmışlar. Bakalım sular ne zaman durulacak? Bir an 

önce işler normale döner diye umuyorum. 

 

 Metne 

Göre 

Doğru (A) 

Metne 

Göre 

Yanlış (B) 

Metinde 
Geçmiyor (C) 

42. Bugün hem iyi hem de kötü şeyler olmuştur.     

43. Simay bugün birden fazla işe koşturmuştur.     

44. Simay’ın okulunun girişinde birçok sertifika 

asılıdır.  

   

45. Simay kavgada taraf tutmak istememiştir.     

46. Simay’ın arkadaş grubu arasında kavgayı 

başlatan Belinay’dır. 
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EK 15: Beceri Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretimine ĠliĢkin Örnek Ders Planları  

Dersin Adı: : Beceri Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretimi   
Konu: : Fikirlerin Ele AlınıĢ Tarzı  
Sınıf: : 9. Sınıf  - EleĢtirel DüĢünme Atölyesi  
Süre: : 40 + 40 dakika  

  
Yöntem : Düz anlatım, soru-cevap, iĢbirlikli grup çalıĢması, istasyon  

Kullanılan 
Araç ve 

Gereçler: 
: Bilgisayar, projeksiyon, çalıĢma kağıtları, tahta 

 

Hedefler : 

1. Bir fikri tüm yönleriyle ele alabilir 
2. Bir fikrin iyi, kötü ve ilginç yönlerini görebilir 
3. Bir fikrin iyi, kötü ve ilginç yönlerini kavrayabilir 
4. Bir fikrin iyi, kötü ve ilginç yönlerini tartıĢabilir 

 

    

EleĢtirel 
düĢünme 
strateji ve 

becerileri ile 
iliĢkisi 

: 

S1: Bağımsız düĢünme 
S3: Tarafsız düĢünmeyi kullanma 
S5: Yargıya varmayı geciktirme 
S9: DüĢünme becerisine güven duyma 
S15: Değerlendirme için ölçüt geliĢtirme 
S18: GörüĢleri, düĢünceleri, yorumları ve iddiaları 
değerlendirme ve inceleme 

 

  

Güdüleme ve 
Dikkat Çekme : 

1. Öğretmen bir fikrin farklı yönlerini göz önünde 
bulundurmanın önemini gösteren bir öykü ya da 
karikatür derse getirir ve öğrencilere gösterir (EK1). 

2. Öğrencilerin bu öykü üzerine konuĢmaları sağlanır. 

5 dk. 

    

GiriĢ : 

1. Öğretmen fikirlerin ele alınıĢ tarzının, bir fikrin iyi, 
kötü ve ilginç yönleriyle ele almak demek olduğunu 
anlatılır.  

2. Öğretmen bu becerinin ne olduğu, nasıl kullanıldığı ve 
önemi anlatır.  

10 dk. 

    

Öğretmen 
rehberliğinde 

örnek 
uygulama 

: 

1. Öğretmen yanında getirdiği “Otobüslerde bulunan 
bütün koltuklar çıkarılmalıdır.” örneğini öğrencilerle 
paylaĢır. 

2. Öğrencilere yanında getirdiği çalıĢma kağıdını dağıtır 
(EK2). 

3. Öğrencilere “Bu durumun iyi, kötü ve ilginç yönlerini 
kağıdınıza yazınız.” der. 

4. PaylaĢılan fikrin iyi, kötü ve ilginç yönleri sınıfla 
tartıĢılır. 

5. Öğretmen öğrencilerin önerdiği bütün fikirleri tahtaya 
yazar. 

6. Öğrencilerden fikir gelmemesi durumunda, öğretmen 
kendi örnek fikirlerini paylaĢarak öğrencilere rehberlik 
eder. 

7. Öğretmen yanında getirdiği “Evlerdeki ve 
arabalardaki pencerelerde cam yerine plastik 
kullanılmalıdır.” örneğini öğrencilerle paylaĢır. 

8. Aynı Ģey ikinci örnek fikir için tekrarlanır. 

8 dk. 

8 dk. 
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Pratik yapma : 

1. Öğretmen tüm öğrencilere sırasıyla 1-5 arası bir sayı 
verir. 

2. Daha sonra aynı sayıya sahip öğrencilerin aynı gruba 
gitmelerini söyler. 

3. Her gruba çalıĢma kağıdını dağıtır (EK2).  
4. Öğretmen, öğrencilere verilen fikirlerin iyi, kötü ve 

ilginç yanlarını gruplarıyla birlikte çalıĢma kağıtlarına 
yazacaklarını söyler.  

5. Öğrencilerle ilk fikir paylaĢılır. “Çıkartılacak bir 
kanunla bütün arabaların sarı renge boyanması 
zorunlu hale getirilmelidir.” 

6. Gruplar çalıĢmasını bitirdikten sonra, öğretmen bir 
gruptan iyi yönleri, bir gruptan kötü yönleri, bir gruptan 
ise ilginç yönleri okumasını ister. 

7. Diğer bireylerden ve gruplardan da bu yönlere 
eklemeler yapması istenir. 

8. Daha sonra ikinci fikir öğrencilerle paylaĢılır. 
“Ġnsanlar kıyafetlerinin üzerine o günkü ruhsal 
durumlarını gösteren rozetler takmalıdırlar.” 

9. Öğretmen “ġimdi ben de yanımda bu fikrin 2 iyi, 2 
kötü, 2 ilginç yönünü getirdim. Hadi onları tahmin edin 
bakalım.” der. 

10. Öğretmen grupların çalıĢması bittikten sonra, her 
grubun cevabını alır ve hangi grubun doğru tahmin 
yaptığını söyler. 

11. Öğretmenin belirlediği iyi, kötü ve ilginç yönler 
arasından tahmin edilemeyenler varsa, öğretmen bunları 
da öğrencilerle paylaĢır. 

12. Öğretmen üçüncü fikri öğrencilerle paylaĢır. 
“Öğrenciler her yıl üç ay para kazanmak için 
çalıĢmalıdırlar.” 

13. Öğretmen “Hadi Ģimdi istasyon çalıĢması yapalım. Üç 
adet istasyonumuz var bunlar sırasıyla iyi, kötü ve 
ilginç yanlar istasyonu. Önce gruplara ayrılarak 
istasyonlara dağılacağız ve oradaki çalıĢmayı 
yapacağız. Daha sonra ben düdüğümü öttürdüğümde 
elimizdeki iĢ bitmese bile, hızla diğer istasyona koĢarak 
oradaki çalıĢmayı yapacağız.” der. 

14. Ġstasyon çalıĢması bittikten sonra, öğrencilerin 
düĢüncelerini açıklamalarını ister ve diğer öğrencileri 
farklı düĢüncelerini paylaĢmaları konusunda 
cesaretlendirir. 

 

8 dk. 

 

8 dk. 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

8 dk. 
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Süreç üzerine 
tartıĢma : 

1. Öğretmen, “Evet arkadaĢlar Ģimdiye kadar beĢ örnek 
üzerine çalıĢtık. Hadi bunu nasıl yaptık tartıĢalım.” 
diyerek bir soru cevap etkinliği baĢlatır. 

2. Öğretmen sırasıyla Ģu soruları öğrencilere sorar. 1) 
“Fikirlerin ele alınıĢ tarzı” becerisi ne zaman 
faydalıdır? 2) Biz fikirlerin en çok hangi yönüne 
bakarız? 3) Bu bir zaman kaybı mıdır? 4) Bu 
beceriyi kullanmak kolay mı? 

3. Öğretmen, bu soruları öğrencilerin bireysel olarak 
cevaplamasını sağlar. 

4. Öğretmen, öğrencilerden cevap gelmediği zamanlarda 
örnek fikirler sunarak öğrencileri yönlendirir. 

5. Bu soru cevap etkinliği sonunda becerinin kullanma 
sürecinin nasıl olduğu konusunda karara varılmaya 
çalıĢılır. 

10 dk. 

    

Ġlkeler üzerine 
tartıĢma : 

1. Öğretmen becerinin sahip olduğu ilkelerin yazdığı bir 
çalıĢma kağıdı dağıtır (EK3). 

2. Öğrencilerden bu ilkelere katılıp katılmadıklarını 
belirlemelerini ister. 

3. Daha sonra herkesin fikrini alır ve bir tartıĢma ortamı 
oluĢturur. 

4. ÇalıĢma kağıdında yazan ilkelerin dıĢında öğrencilerin 
eklemek istediği baĢka ilkeler varsa, bunları 
belirtmelerini ister. 

5. Öğretmenin rehberliğinde ve yönlendirmesinde 
yürütülen tartıĢma sonunda beceri hakkında bazı 
ilkelere varılmaya çalıĢılır. 

10 dk. 

    

Değerlendirme : 

1. Öğrencilere ödev olarak üzerinde çalıĢacakları fikirler 
verir. 

2. Öğretmen “ġimdi size vereceğim fikirlerden birini 
seçerek, derste öğrendiğimiz beceriyi bu fikir üzerinde 
uygulamanızı istiyorum.” der. 

 “Arabaların Ģehir merkezlerine girmesi 
yasaklanmalıdır. Böylelikle insanlar rahatça 

dolaĢabilirler.” 
“Her bir genç insan bir yaĢlı insanın bakımını 

üstlenmelidir.” 
“Ġnsanlar beĢ gün sekizer saat çalıĢmak yerine dört gün 

onar saat çalıĢmalı ve üç gün tatil yapmalıdır.” 

5 dk. 
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Dersin Adı: : Beceri Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretimi   
Konu: : Amaçlar üzerine odaklanmak  
Sınıf: : 9. Sınıf  - EleĢtirel DüĢünme Atölyesi  
Süre: : 40 + 40 dakika  

  
Yöntem : Düz anlatım, soru-cevap, iĢbirlikli grup çalıĢması  

Kullanılan 
Araç ve 

Gereçler: 
: Bilgisayar, projeksiyon, çalıĢma kağıtları, tahta 

 

Hedefler : 

1. Bir amacın ne olduğunu kavrar. 
2. Bir davranıĢın ya da kararın arkasında yatan amacı 

bulabilir. 
3. Bir davranıĢın ya da kararın arkasında yatan amaçları 

değerlendirir. 

 

    

EleĢtirel 
düĢünme 
strateji ve 

becerileri ile 
iliĢkisi 

: 

S1: Bağımsız düĢünme 
S3: Tarafsız düĢünmeyi kullanma 
S5: Yargıya varmayı geciktirme 
S9: DüĢünme becerisine güven duyma 
S12: Bireyin görüngesini geliĢtirme 
S15: Değerlendirme için ölçüt geliĢtirme 
S18:GörüĢleri, düĢünceleri, yorumları ve iddiaları 
değerlendirme ve inceleme 

 

  

Güdüleme ve 
Dikkat Çekme : 

1. Öğretmen amaçlar üzerine odaklanmak ile ilgili bir 
öykü ya da karikatür derse getirir ve öğrencilere gösterir 
(EK1). 

2. Öğrencilerin bu öykü üzerine konuĢmaları sağlanır. 

3 dk. 

    

GiriĢ : 
1. Öğretmen amacın ne demek olduğunu, bir fikrin 

arkasında yatan amaçların nasıl belirleneceğini, amaçlar 
üzerine odaklanmanın önemini öğrencilere anlatır. 

9 dk. 

    

Öğretmen 
rehberliğinde 

örnek 
uygulama 

: 

1. Öğretmen öğrencilere Ģu soruyu sorar; 
“Büyük bir alıĢveriĢ merkezi inĢa etmek isteyen 
bir iĢ adamının muhtemel amaçları ne olabilir?” 

2. Öğretmen öğrencilerin önerdiği amaçları tahtaya yazar. 
3. Öğrencilerden fikir gelmemesi durumunda, öğretmen 

kendi belirlediği örnek amaçları paylaĢarak öğrencilere 
rehberlik eder. 

4. Öğrencilerden yeterince amaç gelmemesi durumunda 
öğretmen kendi belirlediği amaçları da paylaĢır. 

10 dk. 
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Pratik yapma : 

1. Öğretmen tüm öğrencilere sırasıyla 1-5 arası bir sayı 
verir. 

2. Daha sonra aynı sayıya sahip öğrencilerin aynı gruba 
gitmelerini söyler.  

3. Öğretmen “ArkadaĢlar Ģimdi size bir olay anlatacağım 
ve siz de bu olayın arkasındaki amaçları yazacaksınız.” 
der. 

4. Öğretmen olayı öğrencilerle paylaĢır “Bir baba kızına 
çok kızmıĢtır ve bu yüzden kızının harçlığını iki 
katına çıkartır.” 

5. Öğretmen gruplara üç dakikaları olduğunu söyler ve üç 
dakika sonra gruplardan cevapları alır. 

6. Öğretmen öğrencilerden gelen cevapları tahtaya yazar 
ve öğrencilerle birlikte bu amaçları “çünkü” ve “için” 
Ģeklinde iki gruba ayırır. 

7. Öğretmen daha sonra öğrencilerin çalıĢacağı ikinci olayı 
paylaĢır. “Bir piyangodan büyük ikramiyeyi 
kazansaydınız, amaçlarınız ne olurdu?” 

8. Öğretmen, “ArkadaĢlar Ģimdi her bir grubun bu soruyu 
cevaplamasını istiyorum.” der. 

9. Öğretmen grupların çalıĢması bittikten sonra, 
gruplardan birinin cevaplarını okumasını söyler ve diğer 
gruplardan da varsa farklı cevapları paylaĢmalarını ister. 

10. Öğretmen öğrencilerin çalıĢacağı üçüncü olayı paylaĢır. 
“Yemek yemek insanlar için vazgeçilmez bir Ģeydir. 
Ancak her insanın yemek konusunda farklı amaçları 
olabilir.” 

11. Öğretmen, “ArkadaĢlar Ģimdi ev hanımının, aĢçının, bir 
restoran sahibinin, yemek Ģirketi olan birinin, çiftçinin 
ve hükümetlerin yemek konusunda nasıl amaçları 
olabilir?” diye sorar. 

12. Öğretmen her bir gruba bir ya da iki kiĢiyi verir ve 
grupların bu kiĢilerin bakıĢ açısıyla amaçları 
yazmalarını ister. 

13. Öğretmen grupların çalıĢması bittikten sonra, grupların 
cevaplarını okumasını söyler ve diğer gruplardan da 
varsa farklı cevapları paylaĢmalarını ister. 

3 dk. 

 
 

10 dk. 

 
 
 

 
 
 

10 dk. 

 
 
 

10 dk. 

    

Süreç üzerine 
tartıĢma : 

1. Öğretmen, “Evet arkadaĢlar Ģimdiye kadar dört örnek 
üzerine çalıĢtık. Hadi bunu nasıl yaptık tartıĢalım.” 
diyerek bir soru cevap etkinliği baĢlatır. 

2. Öğretmen sırasıyla Ģu soruları öğrencilere sorar. 1) 
Amaçları net bir Ģekilde bilmek her zaman önemli 
midir? 2)Amaçları net bir Ģekilde bilmek, ne zaman 
bize fayda sağlar? 3) Amaçsız yaĢamanın sonuçları 
ne olabilir? 4) Diğer insanların amaçlarını bilmek ne 
kadar önemlidir? 

3. Öğretmen, bu soruları öğrencilerin bireysel olarak 
cevaplamasını sağlar. 

4. Öğretmen, öğrencilerden cevap gelmediği zamanlarda 
örnek fikirler sunarak öğrencileri yönlendirir. 

10 dk. 
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Ġlkeler üzerine 
tartıĢma : 

1. Öğretmen kurallar hakkında ilkelerin yazdığı bir 
çalıĢma kağıdı dağıtır (EK2). 

2. Öğretmen “ArkadaĢlar sizden Ģimdi dağıttığım kağıtta 
yazılı ilkeler arasından en önemlilerini seçmenizi 
istiyorum. Ayrıca bu ilkelerden beğenmediklerinizi 
eleĢtirebilir ve kendi ilkelerinizi bu listeye 
ekleyebilirsiniz.” der. 

3. Daha sonra herkesin fikrini alır ve bir tartıĢma ortamı 
oluĢturur. 

4. Öğretmenin rehberliğinde ve yönlendirmesinde 
yürütülen tartıĢma sonunda amaçlar üzerine odaklanma 
becerisi hakkında bazı ilkelere varılmaya çalıĢılır. 

10 dk. 

    

Değerlendirme : 

1. Öğrencilere ödev olarak üzerinde çalıĢacakları konular 
verir. 

2. Öğretmen “ġimdi size vereceğim konulardan birini 
seçerek, ani, kısa, orta ve uzun vade sonuçlarını 
belirlemenizi istiyorum.” der. 

“Bir okul müdürünün amaçları ne olabilir?” 
“Tamamen yeni nesil bir ev tasarlayacaksınız, 

amaçlarını neler olabilir?” 

5 dk. 
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EK 16: Ġçerik Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretimine ĠliĢkin Örnek Ders Planları 

Dersin Adı: : Ġçerik Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretimi   
Konu: : Sürdürülebilirlik   
Sınıf: : 9. Sınıf  - Çevre Eğitimi Atölyesi  
Süre: : 40 + 40 dakika  

  

Yöntem : Düz anlatım, soru-cevap, iĢbirlikli grup çalıĢması, Sokratik 
diyalog, örnek olay ve tartıĢma 

 

Kullanılan 
Araç ve 

Gereçler: 
: Bilgisayar, projeksiyon, çalıĢma kağıtları, tahta 

 

Hedefler : 

1. Sürdürülebilirliğin ne olduğunu bilir. 
2. Sürdürülebilirliğin önemini bilir. 
3. Dünya’da ve Türkiye’de sürdürülebilirlik hamlelerini 

fark eder. 
4. Sürdürülebilirliğin sağlanabilmesi için önerilerde 

bulunur. 
5. Sürdürülebilirliğin sağlanabilmesi hakkında önerileri 

değerlendirir. 

 

    

EleĢtirel 
düĢünme 
strateji ve 

becerileri ile 
iliĢkisi 

: 

S1: Bağımsız düĢünme 
S5: Yargıya varmayı geciktirme 
S9: DüĢünme becerisine güven duyma 
S16: Bilginin kaynağını sorgulama ve güvenirliğini 
değerlendirme 
S19: Çözümler üretme ve bu çözümleri değerlendirme 
S21: EleĢtirel okuma ve metinleri açık hale getirme 
S24: Sokratik tartıĢmayı uygulama 
S28: DüĢünme üzerine düĢünme: EleĢtirel sözcük dağarcığı 
kullanma 

 

  

Güdüleme ve 
Dikkat Çekme : 

1. Öğretmen tahtaya bir resim yansıtır (EK1) 
2. Öğretmen, “ġimdi tahtadaki resme dikkatli bir Ģekilde 

bakın, bakalım. Neler görüyorsunuz?” diye sorar. 
3. Öğretmen öğrencilerden gelen bütün cevapları dinler ve 

sınıfla tartıĢmaya açar. 
4. Öğretmen, “Peki gelecekte hangi seçeneğe sahip olmak 

istersiniz?” diye sorar. 
5. Öğretmen öğrencilerden gelen bütün cevapları dinler. 
6. Öğretmen, “Peki seçtiğiniz bu ilk seçenekteki gibi bir 

Dünyaya sahip olmak için neler yapmalıyız?” diye 
sorar. 

7. Öğrencilerden cevaplarını alır ve kısa bir tartıĢma 
ortamı oluĢturur. 

5 dk. 

    

Hedef 
Hakkında 

Bilgi Verme 
: 

1. Öğretmen, “ArkadaĢlar bugün sürdürülebilirlik 
hakkında konuĢacağız.” der.  

2. Öğretmen sürdürülebilirliğinin ne olduğundan, 
türlerinden, öneminden ve bu konuda 
yapılabileceklerden bahsedeceklerini söyler. 

2 dk. 
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Uyarıcı 
Materyalin 

Sunumu 
: 

1. Öğretmen tahtaya bir resim yansıtır (EK2). 
2. Öğretmen, “Sizce bu gördüğünüz nedir?” diye sorar. 
3. Öğretmen öğrencilerden cevaplarını alır. 
4. Öğretmen “Bu resimde gördüğünüz çölün ortasında 

bulunan bir gemi. ” der. 
5. Öğretmen, “Sizce bu nasıl mümkün olabilir?” diyerek 

kısa bir tartıĢma baĢlatır. 
6. Sorular yönelterek herkesin tartıĢmaya katılmasını 

sağlayan öğretmen tartıĢmayı yönetir. 
7. Öğretmen, “ĠĢte bunun olmasını engellemek için 

sürdürülebilirlik bizim için çok önemlidir.” der. 

7 dk. 

    

Konunun 
Sunumu ve 
Öğrenmeye 
Rehberlik 

Etme 

: 

1. Öğretmen tahtaya sürdürülebilirliğin tanımını yansıtır. 
“Doğanın ve gelecek kuĢakların kendi 

gereksinimlerine cevap verme yeteneklerini 
tehlikeye atmadan, günlük ihtiyaçlarımızı temin 

etmek ve kalkınmak.” 
2. Öğretmen bu tanımdan hareketle sürdürülebilirliğin ne 

olduğunu kısaca anlatır. 
3. Öğretmen yanında öğrencilerin getirdiği bir torbadan 

birer kağıt çekmelerini ister. 
4. Daha sonra üzerinde aynı sayının olduğu kağıdı çeken 

öğrencilerin aynı gruba gitmelerini söyler. 
5. Öğretmen gruplara çalıĢma kağıdını dağıtır. (EK3) 
6. Öğretmen, “ArkadaĢlar Ģimdi dağıttığım çalıĢma 

kağıdında sürdürülebilirliğin tanımı ve altında da bazı 
cümleler var. Sizce bu tanımdan aĢağıdaki cümlelerin 
hangileri çıkartılabilir, hangileri çıkartılamaz?” diye 
sorar. 

7. Gruplar çalıĢmasını bitirdikten sonra, öğretmen her 
grubun cevabını okumasını ister. 

8. Öğretmen tahtaya bir resim yansıtır. (EK 4) 
9. Öğretmen, “ArkadaĢlar Ģimdi sizden bu resmi 

yorumlamanızı istiyorum.” der. 
10. Öğretmen öğrencilerin yorumlarıyla birlikte, 

sürdürülebilirliğin ekonomik, çevresel ve sosyal 
boyutlarını anlatır. 

11. Öğretmen öğrencilere bir video izletir. (EK5) 
12. Öğretmen öğrencilerin video hakkında konuĢmasını 

sağlar. 
13. Öğrencilere sorular yönelterek herkesin katkı sağladığı 

bir tartıĢma ortamı oluĢturur. 

7 dk. 

2 dk. 

5 dk. 

12 dk. 

7 dk. 

    



343 
 

 
 

Öğrencinin 
Hedeflenen 
DavranıĢı 

Göstermesi 

: 

1. Öğretmen, tahtaya bir hikaye yansıtır. (EK6) 
2. Öğretmen, “ArkadaĢlar Ģimdi tahtada gördüğünüz 

hikayenin devamını sizin yazmanızı istiyorum.” der. 
3. Öğretmen gruplara çalıĢma kağıtlarını dağıtır. (EK6) 
4. Öğretmen, “Sizlere dağıttığım kağıtlarda ufak bir not 

var. Bu not size hikayeyi kapitalist, çevreci ya da 
sürdürülebilir kalkınmayı benimsemiĢ bir bakıĢ açısıyla 
tamamlamanız gerektiğini söylüyor.” der. 

5. Gruplar çalıĢmasını bitirdikten sonra, her grubun 
hikayesini okumasını ister. 

6. Öğretmen BM’nin 2030 Sürdürülebilir Kalkınma 
Hedeflerini” öğrencilere anlatır. 

7. Öğretmen, “Sizce bu hedefler ne kadar kapsayıcı? Sizce 
bu hedefler ülkeler için gerçekçi mi? Sizce bu hedeflere 
gerçekten ulaĢılabilir mi?” gibi sorular sorarak, bu 
hedefler hakkında bir tartıĢma baĢlatır. 

8. Öğretmen, “Peki sürdürülebilirlik için biz bireysel 
olarak neler yapabiliriz?” diye sorar. 

9. Öğretmen grupların önerilerini bir kağıda yazmalarını 
ister. 

10. Gruplar çalıĢmasını bitirdikten sonra, öğretmen her 
grubun önerilerini okumasını ister. 

11. Diğer bireylerden ve gruplardan da bu öneriler 
hakkında görüĢleri ya da itirazları varsa belirtmelerini 
ister. 

12. Öğretmen de bu öneriler hakkında kendi görüĢlerini 
paylaĢır. 

10 dk. 

10 dk. 

7 dk. 

    

Hatırda Tutma 
ve Transferi 

Arttırma 
: 

1. Öğretmen, “ġimdi sizinle bir video izleyeceğiz.” der. 
2. Öğretmen öğrencilere bir video izletir. (EK7) 
3. Öğretmen kendi sloganını öğrencilerle paylaĢır. 

“Kırılgan olan doğa değil, asıl tehlikede olsan 
insanlık.” 

4. Öğretmen, “Önümüzdeki hafta gelirken sizden de kendi 
yazdığınız sloganınızla gelmenizi istiyorum.” der. 

6 dk. 
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Dersin Adı: : Ġçerik Temelli EleĢtirel DüĢünme Öğretimi   
Konu: : Ġklim DeğiĢikliği  
Sınıf: : 9. Sınıf  - Çevre Eğitimi Atölyesi  
Süre: : 40 + 40 dakika  

  

Yöntem : Düz anlatım, soru-cevap, iĢbirlikli grup çalıĢması, Sokratik 
diyalog, örnek olay, videolar ve tartıĢma 

 

Kullanılan 
Araç ve 

Gereçler: 
: Bilgisayar, projeksiyon, çalıĢma kağıtları, tahta 

 

Hedefler : 

1. Ġklime iliĢkin kavramların ne olduğunu bilir. 
2. Ġklim değiĢikliğinin sebeplerini sıralayabilir. 
3. Ġklim değiĢikliğinin etkilerini açıklayabilir. 
4. Dünya’da ve Türkiye’de iklim değiĢikliğinin 

sonuçlarını karĢılaĢtırabilir. 
5. Ġklim değiĢikliğinin önüne geçmek için önerilerde 

bulunur. 
6. Ġklim değiĢikliği hakkında önerileri değerlendirir. 

 

    

EleĢtirel 
düĢünme 
strateji ve 

becerileri ile 
iliĢkisi 

: 

S1: Bağımsız düĢünme 
S3: Tarafsız düĢünmeyi kullanma 
S5: Yargıya varmayı geciktirme 
S6: Zihinsel cesareti geliĢtirme 
S9: DüĢünme becerisine güven duyma 
S19: Çözümler üretme ve bu çözümleri değerlendirme 
S21: EleĢtirel okuma ve metinleri açık hale getirme 
S24: Sokratik tartıĢmayı uygulama 

 

  

Güdüleme ve 
Dikkat Çekme : 

1. Öğretmen tahtaya bir resim yansıtır. (EK1) 
2. Öğretmen, “ġimdi tahtadaki resme dikkatli bir Ģekilde 

bakın, bakalım. Neler görüyorsunuz?” diye sorar. 
3. Öğretmen öğrencilerden gelen bütün cevapları dinler ve 

sınıfla tartıĢmaya açar. 
4. Öğretmen bir resim daha yansıtır. (EK2) 
5. Öğretmen, “Bu resimde ne görüyorsunuz?” diye sorar. 
6. Öğretmen öğrencilerden gelen bütün cevapları dinler. 
7. Öğretmen, “Peki bu iki resim arasında nasıl bir iliĢki 

olabilir?” diye sorar. 
8. Öğrencilerden cevaplarını alır ve kısa bir tartıĢma 

ortamı oluĢturur. 

5 dk. 

    

Hedef 
Hakkında 

Bilgi Verme 
: 

1. Öğretmen, “ArkadaĢlar bugün iklim değiĢikliği 
hakkında konuĢacağız.” der.  

2. Öğretmen iklimden, iklim değiĢikliğinden, 
sebeplerinden, sonuçlarından ve önleme 
çalıĢmalarından bahsedeceklerini söyler. 

2 dk. 
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Uyarıcı 
Materyalin 

Sunumu 
: 

1. Öğretmen tahtaya bir yazı yansıtır. 
Ġsveçli fizikçi Svante Arrhenius, 1896’da kömür 
yakılması sonucu açığa çıkan karbon dioksitin 

gezegeni ısıtacağını öngörmüĢtü. Ama bunun iyi 
bir Ģey olduğu görüĢündeydi. 

2. Öğretmen, “Sizce Ġsveçli bilim insanın hatası neydi?” 
diye sorar. 

3. Öğretmen öğrencilerden cevaplarını alır. 
4. Öğretmen, “Ġsveçli bilim insanının elinde doğru bir 

bilgi vardı; ama bu bilgiyi yanlıĢ yorumlamıĢtı.” der. 
5. Öğretmen eldeki bilgiden doğru çıkarımlar yapmanın, 

bu bilgiyi doğru yorumlamanın öneminden kısaca 
bahseder. 

6. Öğretmen “Gezegenimizin ısınması iklim 
değiĢikliklerine sebebiyet vermekte ve Dünyamızı 
olumsuz etkilemektedir. ĠĢte bunun olmasını 
engellemek için iklim değiĢikliğinin farkına varıp 
önlemler almak bizim için çok önemlidir.” der. 

10 dk. 

    

Konunun 
Sunumu ve 
Öğrenmeye 
Rehberlik 

Etme 

: 

1. Öğretmen yanında öğrencilerin getirdiği bir torbadan 
birer kağıt çekmelerini ister. 

2. Daha sonra üzerinde aynı rengin olduğu kağıdı çeken 
öğrencilerin aynı gruba gitmelerini söyler. 

3. Öğretmen tahtaya bir yazı yansıtır.  
Yiyecek, yakıt, elektrik... Modern dünyada 

enerjiye ihtiyacımız var. Ve milyarlarca insan 
giderek daha fazla enerjiye gereksinim duyuyor. 

Ancak enerji elde etme tarzımız, Dünya’yı 
değiĢtiriyor ve bizi tehlikeyle karĢı karĢıya 

bırakıyor. 
4. Öğretmen, “Tahtaya yansıttığım bu bilgiden hangi 

çıkarımlara varabiliriz?” diye sorar. 
5. Öğretmen grupların düĢünmesi için üç dakika süre 

verir. 
6. Gruplar çalıĢmasını bitirdikten sonra, öğretmen her 

grubun cevabını okumasını ister. 
7. Öğretmen de kendi belirlediği çıkarımları öğrencilerle 

paylaĢır. 
8. Öğretmen, “Peki bu enerjiyi elde etmek için daha iyi bir 

yol bulabilir miyiz?” diye sorar. 
9. Öğretmen sınıfla birlikte temiz enerji kaynakları 

konusunda bir beyin fırtınası baĢlatır. 
10. Öğrencilerin fikirlerini tahtaya yazar ve kendi 

eklemelerini yapar. 
11. Öğretmen iklimin, hava durumunun, iklim 

değiĢikliğinin ne olduğunu, aralarındaki farkları ve 
iklim değiĢikliğinin ne derece büyük bir sorun olduğunu 
anlatır. 

3 dk. 

10 dk. 

10 dk. 
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Öğrencinin 
Hedeflenen 
DavranıĢı 

Göstermesi 

: 

1. Öğretmen, tahtaya bir bilgi yansıtır.  
2018 yılında yaĢanan sıcaklıklar, 2017 yılında 

kırılan rekorları aĢtı. 2017 yılındakiler de 2016 
rekorlarını aĢmıĢtı. 

2. Öğretmen, “ArkadaĢlar bu bilgiden 2019 yılında 
yaĢanacak sıcakların, 2018 rekorlarını aĢacağını 
çıkartabilir miyiz?” diye sorar. 

3. Öğretmen öğrencilerin cevaplarını dinler. 
4. Öğretmen, “Peki ya 2020 sıcaklarının 2019 rekorlarını 

aĢacağını çıkartabilir miyiz?” diye sorar. 
5. Öğretmen öğrencilerin cevaplarını dinledikten sonra, 

“Bu soruya evet cevabını verenler, insanların bu konuda 
bir önlem almayacağını ya da önlem alsalar bile iĢe 
yaramayacağını varsaydığını, hayır cevabını verenlerin 
ise insanların iĢe yarayacak bir takım önlemler alacağını 
varsaydığını söyleyebiliriz, değil mi?” der. 

6. Öğretmen tahtaya bir gazete haberi yansıtır. (EK4) 
7. Öğretmen, “Bu habere eleĢtirel bir gözle bakmanızı 

istiyorum.” der. 
8. Öğrencilerin incelemesi için süre verdikten sonra, 

“Sizce bu haberde gördüğünüz sorun nedir?” diye sorar. 
9. Öğretmen grupların kendi aralarında tartıĢmaları için 

süre verir. 
10. Gruplar çalıĢmasını bitirdikten sonra, her grubun 

düĢüncesini söylemesini ister. 
11. Öğretmen istediği cevabı alamazsa, kendi düĢüncesini 

öğrencilerle paylaĢır. 
12. Öğretmen öğrencilere bir video izletir. (EK5) 
13. Öğretmen dünyanın ısınmasının ve iklim 

değiĢikliklerinin yol açacağı sel, taĢkın, türlerin yok 
olması gibi sorunları öğrencilere anlatır. 

14. Öğretmen tahtaya bir bilgi yansıtır. 
2003 yılında Avrupa’da 70 bin kiĢinin ölümüne 

yol açan aĢırı sıcak dalgası, 500 yılda bir 
yaĢanan bir olay olması gerekirken, 2016 yılında 

yayımlanan bir rapora göre halihazırdaki 
küresel ısınma hızıyla 40 yılda bir yaĢanır hale 

geldi. Bu analize göre, iklim değiĢikliği 2003 
yılında sadece Paris’te 506 kiĢinin ölümüne yol 

açtı.  
Eğer böyle devam ederse ___________. 

15. Öğretmen, “ġimdi sizden bu cümleyi tamamlamanızı 
istiyorum. Ancak gruplardan bazılarını bu cümleyi 
iyimser bir bakıĢ açısıyla, bazıları kötümser bir bakıĢ 
açısıyla tamamlayacak.” der. 

16. Gruplar çalıĢmasını bitirdikten sonra, her grubun 
cümlesini okumasını ister. 

17. Öğretmen tahtaya bir gazete haberi yansıtır. (EK6) 
18. Öğretmen haber hakkında konuĢur. 
19. Öğretmen “Peki bu sorunu ortadan kaldırmak için neler 

yapabiliriz?” diye sorar. 
20. Gruplar çalıĢmasını bitirdikten sonra, her grubun 

önerisini okumasını ister. 

10 dk. 

7 dk. 

3 dk. 

8 dk. 

2 dk. 

8 dk. 



347 
 

 
 

21. Diğer bireylerden ve gruplardan da bu öneriler 
hakkında görüĢleri ya da itirazları varsa belirtmelerini 
ister. 

22. Öğretmen de bu öneriler hakkında kendi görüĢlerini 
paylaĢır. 

    
Hatırda Tutma 
ve Transferi 

Arttırma 
: 

1. Öğretmen, öğrencilerden evlerine gittiklerinde 
“Buzulların Ölümü” adlı iklim değiĢikliği belgeselini 
izlemelerini söyler. 

2 dk. 
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EK 17: Öğrenci Etkinliklerinden Örnekler 
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