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ÖZET 

ORTAOKUL MATEMATĠK ÖĞRETMENLERĠNĠN ELEġTĠREL 

DÜġÜNME EĞĠLĠM VE UYGULAMA ALGILARI ARASINDAKĠ ĠLĠġKĠ 

TUNÇER, Ersin 

Yüksek Lisans, Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı 

Tez DanıĢmanı: Dr. Öğr. Üyesi Ahmet SAPANCI 

Temmuz 2020, 141 Sayfa 

Bu çalıĢmanın amacı ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri ile eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulamaları arasındaki iliĢkiyi 

belirlemektir. AraĢtırmanın örneklemini Düzce, Karabük, Çorum ve Kastamonu 

illerinde görev yapan 852 ortaokul matematik öğretmeni arasından, seçkisiz olmayan 

örnekleme yöntemlerinden uygun örneklem tekniği ile seçilen 381 ortaokul 

matematik öğretmeni oluĢturmaktadır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak 

EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği ve EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulama Düzeyi 

Ölçeği kullanılmıĢtır. Veri toplama araçları araĢtırma örneklemine 2019-2020 eğitim 

öğretim yılının 1.döneminde uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmadan elde edilen veriler SPSS 25.00 paket programında analiz 

edilmiĢtir. Verilerin analizinde Bağımsız Örneklem T-Testi, Tek Yönlü Varyans 

Analizi, Korelasyon Analizi ve Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilim düzeyleri ile 

eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeyleri arasında pozitif anlamlı bir iliĢki 

olduğu görülmüĢtür.  

AraĢtırma sonuçlarına göre matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerinin çok yüksek düzeyde olduğu görülmüĢtür. Öğretmenlerin eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerinde cinsiyet, okulun bulunduğu yerleĢim yeri, mesleğini isteyerek 

seçip seçmeme ve mesleğinden memnun olma değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık 
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bulunamamıĢ ancak kıdem ve eğitim alma değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık 

bulunmuĢtur. 

Öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulamalarının çok yüksek 

düzeyde olduğu görülmüĢtür. Öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme öğretimi 

uygulamalarında yerleĢim yeri ve memnuniyet değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık 

bulunamamıĢ ancak cinsiyet, kıdem, gönüllülük ve eğitim alma değiĢkenlerine göre 

anlamlı farklılık bulunmuĢtur. 

ÇalıĢmada son olarak öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilim ölçeğinin alt 

boyutları olan üstbiliĢ, esneklik, sistematiklik, azim sabır ve açık fikirlilik 

puanlarının eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulamalarını yordama gücü araĢtırılmıĢtır. 

ÜstbiliĢ, azim sabır ve açık fikirlilik değiĢkenleri eleĢtirel düĢünme öğretimi 

uygulamalarının anlamlı yordayıcıları olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 Anahtar Sözcükler: EleĢtirel düĢünme eğilimi, EleĢtirel düĢünme 

uygulamaları 
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ABSTRACT 

THE RELATIONSHIP BETWEEN CRITICAL THINKING TENDENCY 

AND PRACTICAL PERCEPTIONS OF THE MIDDLE SCHOOL 

MATHEMATICS TEACHERS 

TUNÇER, Ersin 

Master's Thesis, Educational Sciences Graduate Program 

Supervisor: Assoc. Dr. Ahmet SAPANCI 

July 2020, 141 Pages 

The purpose of this study is to determine the relationship between critical 

thinking tendencies and critical thinking teaching practices of middle-school 

mathematics teachers.The sample of the study consists of 381 secondary school 

mathematics teachers selected with appropriate sampling technique among the non-

random sampling methods among 852 secondary school mathematics teachers 

working in Düzce, Karabük, Çorum and Kastamonu provinces.Critical Thinking 

Tendency Scale and Critical Thinking Teaching Practice Level Scale were used as 

data collection tools in research.Data collection tools were applied to the research 

sample in the first semester of the 2019-2020 academic year. 

The data obtained from the research were analyzed in SPSS 25.00 package 

program.Independent Sample T-Test, One Way Variance Analysis, Correlation 

Analysis and Multiple Linear Regression Analysis were used to analyze the 

data.According to the results of the research, it has been observed that there is a 

positive meaningful relationship between the critical thinking disposition levels and 

the critical thinking teaching practice levels. 

According to the results of there, research, it is seen that the critical thinking 

tendencies of mathematics teachers are very high.There was no significant difference 

in the critical thinking tendency of the teachers according to gender, the place where 
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the school is located, whether to choose their profession voluntarily and to be 

satisfied with their profession, but a significant difference was found according to the 

variables of seniority and education. 

It has been observed that teachers' critical thinking teaching practices are 

veryhigh. There was no significant difference in teachers' critical thinking teaching 

practices according to location and satisfaction variables, but significant differences 

were found according togender, seniority, volunteering, and education. 

Finally, the power of teachers' metacognition, flexibility, systematicity, 

perseverance, patience and open-mindedness scores, which are the sub-dimensions of 

critical thinking disposition scale, to investigate critical thinking teaching practices 

were in vestigated. It is concluded that metacognition, perseverance, patience and 

open-mindedness variables are significant predictors of critical thinking teaching 

practices. 

Keywords: Critical thinking tendency, Critical thinking practices 

 

 

 



 

x 
 

ĠÇĠNDEKĠLER 

 

ÖZET ................................................................................................................................. vi 

ABSTRACT .................................................................................................................... viii 

ĠÇĠNDEKĠLER .................................................................................................................. x 

TABLOLAR LĠSTESĠ .................................................................................................... xiii 

1. BÖLÜM ..................................................................................................................... 1 

GĠRĠġ............................................................................................................................. 1 

1.1. Problem ............................................................................................................... 3 

1.2. AraĢtırmanın Amacı ........................................................................................... 4 

1.3. AraĢtırmanın Önemi ........................................................................................... 5 

1.4. Sayıltılar .............................................................................................................. 6 

1.5.Sınırlılıklar ........................................................................................................... 6 

2. BÖLÜM ..................................................................................................................... 7 

LĠTERATÜR ................................................................................................................. 7 

2.1. DüĢünme Kavramı .............................................................................................. 7 

2.2. EleĢtirel DüĢünme ............................................................................................... 8 

2.2.1. EleĢtirel DüĢünmenin Özellikleri ................................................................10 

2.2.2. EleĢtirel DüĢünmenin Stratejileri ve Boyutları ..........................................13 

2.3. EleĢtirel DüĢünme Becerileri .............................................................................19 

2.4. EleĢtirel DüĢünme Eğilimi .................................................................................22 

2.5. EleĢtirel DüĢünen Bireylerin Özellikleri ...........................................................24 

2.6. EleĢtirel DüĢünme Öğretimi ..............................................................................29 

2.6.1. Soru Cevap Yöntemi ...................................................................................36 

2.6.2. TartıĢma Yöntemi .......................................................................................39 

2.6.3. Problem Çözme Yöntemi ............................................................................40 

2.7. EleĢtirel DüĢünme Öğretiminin Önemi .............................................................41 

2.8. EleĢtirel DüĢünme Öğretiminde Öğretmenin Rolü ...........................................43 

2.9. Matematik Öğretiminde EleĢtirel DüĢünme .....................................................44 

2.10.EleĢtirel DüĢünme Ġle Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalar ..............................................48 

2.10.1. Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar ...............................................................48 

2.10.2. Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar .............................................................54 

3.BÖLÜM .....................................................................................................................58 



 

xi 
 

YÖNTEM .....................................................................................................................58 

3.1. AraĢtırma Modeli ..............................................................................................58 

3.2. Evren ve Örneklem ............................................................................................58 

3.2.1. AraĢtırma Örnekleminin Özellikleri ..........................................................59 

3.3. Veri Toplama Araçları ......................................................................................61 

3.3.1. KiĢisel Bilgi Formu......................................................................................62 

3.3.2. EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ...............................................................62 

3.3.3. EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulama Ölçeği ..........................................64 

3.4. Verilerin Toplanması .........................................................................................65 

3.5. Verilerin Analizi ................................................................................................66 

4. BÖLÜM ....................................................................................................................68 

BULGULAR .................................................................................................................68 

4.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular ....................................................................68 

4.2. Ġkinci Alt Probleme Ait Bulgular ......................................................................69 

4.2.1. Cinsiyet DeğiĢkenine Ait Bulgular ..............................................................70 

4.2.2.  Kıdem DeğiĢkenine Ait Bulgular ...............................................................71 

4.2.3. YerleĢim Yeri DeğiĢkenine Ait Bulgular ....................................................74 

4.2.4. Gönüllülük DeğiĢkenine Ait Bulgular ........................................................75 

4.2.5. Memnuniyet DeğiĢkenine Ait Bulgular ......................................................77 

4.2.6. Hizmet Ġçi Eğitim Alma DeğiĢkenine Ait Bulgular ....................................78 

4.3. Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgular ...................................................................81 

4.4. Dördüncü Alt Probleme Ait Bulgular ...............................................................82 

4.4.1. Cinsiyet DeğiĢkenine Ait Bulgular ..............................................................82 

4.4.2. Kıdem DeğiĢkenine Ait Bulgular ................................................................83 

4.4.3. YerleĢim Yeri DeğiĢkenine Ait Bulgular ....................................................87 

4.4.4.Gönüllülük DeğiĢkenine Ait Bulgular .........................................................89 

4.4.5. Memnuniyet DeğiĢkenine Ait Bulgular ......................................................90 

4.4.6. Hizmet Ġçi Eğitim Alma DeğiĢkenine Ait Bulgular ....................................91 

4.5. BeĢinci Alt Probleme Ait Bulgular ....................................................................94 

4.5.1.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilim Algı 

Düzeyleri Ġle EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulama Algı Düzeylerinin Alt 

Boyutlar Arasındaki ĠliĢkisi .................................................................................94 



 

xii 
 

4.5.2. Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilim Algı 

Düzeylerinin EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulama Algı Düzeylerini Yordama 

Gücüne ĠliĢkin Bulgular .......................................................................................96 

5.BÖLÜM .....................................................................................................................99 

TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER .......................................................................99 

5.1. TartıĢma .............................................................................................................99 

5.2.Sonuç .................................................................................................................104 

5.3. Öneriler .......................................................................................................109 

5.3.1. AraĢtırmanın Sonuçlarına Yönelik Öneriler............................................109 

5.3.2. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler ............................................................110 

6.BÖLÜM ...................................................................................................................112 

KAYNAKÇA ..............................................................................................................112 

7.BÖLÜM ...................................................................................................................132 

EKLER .......................................................................................................................132 

EK-1: KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU ...............................................................................132 

EK-2: ELEġTĠREL DÜġÜNME EĞĠLĠMĠ ÖLÇEĞĠ ..........................................133 

EK-3: ELEġTĠREL DÜġÜNME BECERĠSĠ ÖĞRETĠMĠ UYGULAMA ÖLÇEĞĠ

.................................................................................................................................136 

EK-4: DÜZCE ÜNĠVERSĠTESĠ ETĠK KURUL ĠZNĠ .........................................138 

EK-5: MĠLLĠ EĞĠTĠM BAKANLIĞI ĠZNĠ ..........................................................139 

EK-6: ELEġTĠREL DÜġÜNME EĞĠLĠMĠ ÖLÇEĞĠ ĠZNĠ .................................140 

EK-7: ELEġTĠREL DÜġÜNME BECERĠSĠ ÖĞRETĠMĠ UYGULAMA ÖLÇEĞĠ 

ĠZNĠ ........................................................................................................................141 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

xiii 
 

TABLOLAR LĠSTESĠ 

 

Tablo 1.Amerikan Ulusal Ortaöğretim Sonrası Eğitim Birliği’ne Göre EleĢtirel DüĢünmenin 

Sınıflandırması ...................................................................................................................15 

Tablo 2.EleĢtirel Olan ve Olmayan KiĢilerin Özellikleri .....................................................25 

Tablo 3.DüĢünmeyi Uyaran Sorular ...................................................................................36 

Tablo 4. EleĢtirel DüĢünme Becerilerini Harekete Geçiren Sorular .....................................37 

Tablo 5.Öğretmenlerin Cinsiyete Göre Dağılımı ................................................................59 

Tablo 6.Öğretmenlerin Kıdeme Göre Dağılımı ..................................................................59 

Tablo 7.Öğretmenlerin Okullarının YerleĢim Yerine Göre Dağılımı...................................60 

Tablo 8.Öğretmenlerin Mesleğini Ġsteyerek Seçip Seçmemelerine Göre Dağılımı ..............60 

Tablo 9.Öğretmenlerin Mesleklerinden Memnun Olup Olmama Durumlarına Göre Dağılımı

 ..........................................................................................................................................61 

Tablo 10.Öğretmenlerin EleĢtirel DüĢünme Ġle Ġlgili Eğitim Alıp Almama Durumlarına Göre 

Dağılımı .............................................................................................................................61 

Tablo 11.EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği Cronbach Alpha Güvenirlik Katsayıları ...........63 

Tablo 12.EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulama Düzeyi Belirleme Ölçeği Cronbach Alpha 

Güvenirlik Katsayıları ........................................................................................................65 

Tablo 13. Veri Toplama Araçlarından Elde Edilen Verilerin Çarpıklık ve Basıklık Değerleri

 ..........................................................................................................................................66 

Tablo 14.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeğinin Alt 

Boyutlarına Ait Frekans, Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Değerleri ........................69 

Tablo 15.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilim Düzeylerinin 

Cinsiyet DeğiĢkenine Göre FarklılaĢma Durumuna ĠliĢkin Bağımsız Gruplar  T-Testi 

Sonuçları............................................................................................................................70 

Tablo 16.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin Kıdem 

DeğiĢkenine Göre Tek Yönlü ANOVA Analizi Sonuçları ...................................................71 

Tablo 17.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin ÜstbiliĢ EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin 

Kıdem DeğiĢkenine Göre Tamhane Post-Hoc Testi KarĢılaĢtırma Sonuçları .......................73 

Tablo 18.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin YerleĢim 

Yeri DeğiĢkenine Göre Tek Yönlü ANOVA Analizi Sonuçları ...........................................74 

Tablo 19.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin Matematik 

Öğretmenliğini Ġsteyerek Seçip Seçmeme DeğiĢkenine Göre FarklılaĢma Durumlarına ĠliĢkin 

Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları ...................................................................................76 

Tablo 20.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin 

Memnuniyet DeğiĢkenine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar T Testi Sonuçları ................................77 

Tablo 21.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin Hizmet Ġçi 

Eğitim Alma DeğiĢkenine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar T Testi Sonuçları ................................78 

Tablo 22.EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulama Ölçeğinin Alt Boyutlarına Ait Frekans, 

Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Değerleri ...............................................................81 

Tablo 23.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Uygulama Algılarının 

Cinsiyet DeğiĢkenine Göre FarklılaĢma Durumuna ĠliĢkin Bağımsız Gruplar T-Testi 

Sonuçları............................................................................................................................82 



 

xiv 
 

Tablo 24.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulama 

Algılarının Kıdem DeğiĢkenine Göre Tek Yönlü ANOVA Analizi Sonuçları......................84 

Tablo 25.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin Öğretmen Nitelikleri Alt Boyut ve Ölçeğin 

Tümü Ġçin EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulamalarının Kıdem DeğiĢkenine Göre Tamhane 

ve Scheffe Post-Hoc Testi KarĢılaĢtırma Sonuçları .............................................................86 

Tablo 26.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulama 

Algılarının YerleĢim Yeri DeğiĢkenine Göre Tek Yönlü ANOVA Analizi Sonuçları ..........87 

Tablo 27.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulama 

Düzeylerinin Matematik Öğretmenliğini Gönüllülük DeğiĢkenine Göre FarklılaĢma 

Durumlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları ....................................................89 

Tablo 28.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulama 

Düzeylerinin Memnuniyet DeğiĢkenine Göre FarklılaĢma Durumuna ĠliĢkin Bağımsız 

Gruplar T-Testi Sonuçları...................................................................................................90 

Tablo 29.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Öğretimi 

Uygulamalarının Hizmet Ġçi Eğitim Alma DeğiĢkenine Ait Bağımsız Gruplar T-Testi 

Sonuçları............................................................................................................................92 

Tablo 30.Alt Boyutlar Arasındaki Korelasyon Değerleri ....................................................95 

Tablo 31.ÜstbiliĢ, Esneklik, Sistematiklik, Azim sabır ve Açık Fikirlilik Düzeylerinin 

EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulamalarını Yordama Gücüne ĠliĢkin Çoklu Regresyon 

Analizi Sonuçları ...............................................................................................................97 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



1 
 

 
 

 

1. BÖLÜM 

GĠRĠġ 

 Dünyada hızla geliĢen bilim ve teknoloji alanındaki yenilikler kiĢilerden ve 

kurumlardan beklentiyi farklı boyutlara taĢımıĢtır. Dünyanın içinde bulunduğu Ģartlar 

ve zaman içinde yaĢanan değiĢimler kiĢilerden beklenen becerileri de 

değiĢtirmektedir. Bu beklentiler eğitim kurumlarına olan bakıĢı değiĢtirmiĢ, bilginin 

en son verilmesi gerektiği, önemli olanın bilgiyi anlamlandırabilmek olduğu, kiĢinin 

önemli ve önemsiz olanı ayırt edebilmesi gerektiği (Harari, 2018) üzerine 

durulmaktadır. Bu noktada eğitim kurumlarında düĢünme becerilerinin üzerine 

yoğunlaĢılması ve bunların geliĢtirilmesi gündeme gelmektedir. Öğrenciler, öğrenme 

ortamlarının uygun hale getirilmesi ve öğretmenleri tarafından gerekli danıĢmanlık 

faaliyetleri alması sonucunda düĢünme becerilerini geliĢtirebilmektedir. Günümüz 

eğitim sisteminde ve ileriye dönük planlamalarda bunun gerekli olduğu 

görülmektedir. ĠletiĢimin ve değiĢimin kaçınılmaz olduğu küresel dünya düzeninde 

sistemi çözümleyebilecek ve bunun üzerine fikir üretebilecek bireylerin yetiĢtirilmesi 

beklenmektedir. Bunun neticesinde gelecek zamanda kendi varlığını sürdürebilecek 

bireyler düĢünen yani üst düzey zihinsel becerilerini kullanabilenler 

olacaktır.Neticede bahsedilen niteliklere sahip bireylerin yetiĢtirilmesi sadece bilgiyi 

aktarma becerisi ile yetinmeyip analiz, sentez ve değerlendirme alanlarında 

uzmanlaĢmıĢ öğretmenler aracılığı ile gerçekleĢecektir (Semerci, 1999). 

Ġnsan zihninin düşünme işlevi, hissetme işlevi ve isteme işlevi olmak üzere 3 

temel iĢlevi vardır. Bunlardan hissetme iĢlevi duyguları yöneten, isteme iĢlevi 

eylemlere karar veren, düĢünme iĢlevi ise dünyayı anlamlandırmaya çalıĢan 

yapılarıdır. Ġnsan düĢünme iĢlevi sayesinde yargılama, algılama, analiz etme, açıklığa 
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kavuĢturma, belirleme, kıyaslama ve sentezlemeler yaparak etrafında gerçekleĢen 

olaylar hakkında neler olup bittiğini çözmeye çalıĢır (Paul ve Elder, 2016:48-50).   

Bu doğrultuda insanların sahip olması gereken beceriler 21.yüzyıl becerileri olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Bu becerilerin neler olduğu ve boyutlarının neleri kapsadığı 

konusunda çeĢitli kurum, kuruluĢ ve derneklerin yürüttüğü çalıĢmalar mevcuttur. 

Yapılan tüm beceri listelerinde eleĢtirel düĢünme yer alırken son zamanların en 

önemli araçlarından biri olarak kabul edilmektedir (Yılmaz, 2019).  

OECD (2018) raporuna göre kiĢilerin 2030’lu yıllarda sahip olması gereken 3 

tür beceriden bahsedilmektedir. Belirtilen bu beceriler “yeni değerler oluĢturma, 

zorluk ve gerilimlerle baĢ etme ve sorumluluk alma” Ģeklinde sınıflandırılmıĢtır. 

Burada ifade edilen beceriler, kiĢilerin yenilikçi yaklaĢımlar ortaya koymasını, öz 

değerlendirme, öz denetim, problem çözme ve öz düzenleme becerilerine sahip 

olmasını gerektirmektedir (Akt: Cansoy, 2018). Çünkü gelecekte insanların hayata 

tutunabilmesi onların üst düzey düĢünebilmelerine bağlı olacaktır (Semerci, 1999). 

2018 yılında gerçekleĢtirilen Dünya Ekonomik Forumu’nda geleceğin 

becerileri belirlenmiĢtir. Forumda gerçekleĢtirilen ĠĢlerin Geleceği Raporu’nda 

günümüzde sahip olunması gereken on beceri ile 2022 yılında sahip olunması 

gereken ilk on beceri önem sırasına göre ortaya konulmaya çalıĢılmıĢtır. Rapora 

bakıldığında günümüz becerileri arasında eleĢtirel düĢünme, analitik düĢünme 

problem çözme becerileri görülmektedir. Geleceğin becerileri olarak eleĢtirel 

düĢünme ve analitik düĢünme yine üst sıralarda yerini almaktadır. Listede yer alan 

diğer becerilerin kullanılmasında eleĢtirel düĢünme becerisi önemli bir iĢleve sahiptir 

(Yılmaz, 2019:71).  

EleĢtirel düĢünme becerisinin kazandırılmasında okulların iĢlevi büyüktür. 

Okullarda bu becerileri kazandıracak öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerilerine 

sahip olmaları halinde öğrencilerinde eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirebilmeleri 

mümkün olacaktır (Norris ve Ennis, 1989; Costa, 1991; Yalın vd., 1996; Walsh ve 

Paul, 1998; Halpern, 1999; Marzano, 2000). Çünkü öğretmen davranıĢlarının 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünmeye sahip olmalarında ve bunu hayatlarına 

yansıtmalarına kaynaklık edeceği (Costa, 1991; Fisher, 1995; Doğanay ve Sarı, 

2012) vurgulanmaktadır. Zira okullarda eleĢtirel düĢünme becerisinin öğretiminin 
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önündeki engel olarak bu becerilerden yoksun öğretmenler gösterilmektedir (Ashton, 

1988). Diğer taraftan öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerilerine sahip olması 

öğrencilere bu becerilerin kazandırılması için tam olarak yeterli değildir. Aynı 

zamanda öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğiliminde de olmaları ve eleĢtirel 

düĢünmeye yönelik tutumları da önemli bir etkendir. Çünkü eleĢtirel düĢünme 

becerisi, eleĢtirel tartıĢma içerisine özgürce girebilecek öğretmenler tarafından 

öğretilebilir. EleĢtiri açmaya engel olacak pek çok inanıĢı bulunan bir öğretmen 

eleĢtirel düĢünmenin önünde engel teĢkil etmektedir. Ayrıca öğretmen bu becerilere 

sahip olsa bile farklı sebeplerden dolayı olaylara eleĢtirel bir ruhla yaklaĢmaması 

eleĢtirel düĢünme öğretiminin önündeki önemli engellerden biridir (Passmore, 1991).  

Paul ve Elder (2016:27-28), eleĢtirel düĢünme geliĢiminin yansıtıcı olmayan 

düĢünür, meydan okunan düĢünür, acemi düĢünür, alıĢtırma yapan düĢünür, geliĢmiĢ 

düĢünür ve baĢarılı düĢünüre doğru 6 aĢamadan oluĢtuğunu ve düĢüncedeki bu 

geliĢimin öğrenme ve sıkı çalıĢmayla gerçekleĢeceğini ifade etmiĢtir. Bu geliĢim kısa 

sürede gerçekleĢmeyip yıllar sürecek bir süreci kapsamaktadır. Bu nedenle kısa süreli 

bir düĢünce çalıĢması kiĢiyi harika bir düĢünür haline getirmeyecektir.   

1.1. Problem 

 Bu araĢtırma ile “Ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilim algı düzeyleri, eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama algı düzeylerini 

etkilemekte midir?” sorusuna cevap aranmaktadır. Bu problem doğrultusunda 

araĢtırmada aĢağıdaki alt problemlere yanıt aranacaktır. 

1. Ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim algıları hangi 

düzeydedir? 

2. Ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim algı düzeyleri  

a) Cinsiyete göre 

b) Kıdeme göre 

c) ÇalıĢtıkları okulun bulunduğu yerleĢim yerine göre 

d) Matematik öğretmenliğini isteyerek seçip seçmeme durumuna göre 

e) Matematik öğretmeni olarak çalıĢmaktan memnun olup olmamaya göre 
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f) EleĢtirel düĢünme ile ilgili hizmet içi eğitim alıp almama durumuna göre 

farklılık göstermekte midir? 

3. Ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama 

algıları hangi düzeydedir? 

4. Ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirici 

uygulama algı düzeyleri 

a) Cinsiyete göre 

b) Kıdeme göre 

c) ÇalıĢtıkları okulun bulunduğu yerleĢim yerine göre 

d) Matematik öğretmenliğini isteyerek seçip seçmeme durumuna göre 

e) Matematik öğretmeni olarak çalıĢmaktan memnun olup olmamaya göre 

f) EleĢtirel düĢünme ile ilgili hizmet içi eğitim alıp almama durumuna göre 

farklılık göstermekte midir? 

5. Ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim algı düzeyleri, 

eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama algı düzeylerini etkilemekte midir? 

1.2. AraĢtırmanın Amacı 

 EleĢtirel düĢünme üzerine yapılan çalıĢmalar incelendiğinde yurt dıĢındaki 

çalıĢmaların özellikle eleĢtirel düĢünme etkinliklerinin etkileri üzerine yoğunlaĢtığı 

görülmektedir (Adams vd., 1999; Reed ve Kromrey, 2001; Breeding, 2004; Annable, 

2006; Yang, 2012; Aoki, 2018). Bununla beraber Türkiye’de yapılan çalıĢmaların 

ağırlıklı olarak öğrenci ve öğretmen adayları üzerinde olduğu dikkat çekmektedir 

(Akınoğlu, 2001; ġahinel, 2001; Özüberk, 2002; Erüs, 2007; Kurnaz, 2007; 

Eldeleklioğlu ve Özkılıç, 2008; S.Aslan, 2010; Kanik, 2010; Ersoy ve BaĢer, 2011; 

ErtaĢ, 2012; Schreglmann, 2012; Eğmir, 2016; S.ġahin, 2016). Yapılan bu çalıĢmalar 

eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirici etkinlik ve uygulamaların öğrenci ve öğretmen 

adayları üzerindeki etkilerinin belirlenmesi üzerine gerçekleĢtirilmiĢtir.  

Literatürde eleĢtirel düĢünme eğilimi üzerine yapılan çalıĢmalara bakıldığında 

(Küçük, 2007; Dutoğlu ve Tuncel, 2008; BeĢoluk ve Önder, 2010; Schreglmann, 

2011; Karalı, 2012; Bayram, 2015; Güner, 2015; Gündüz, 2017; Hayırsever ve Oğuz, 

2017; DemirtaĢ, 2019) ağırlıklı olarak öğretmen adayları üzerine çalıĢmalar yapıldığı 

görülmektedir. Öğretmenler üzerine yapılan çalıĢmalara bakıldığında eleĢtirel 
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düĢünme becerilerine yönelik  (Söğüt, 2009; Özsevgeç ve Altun, 2015; AĢık, 2018; 

D.Aslan, 2019) çalıĢmalar gerçekleĢtirildiği ve bunların yeterli sayıda olmadığı 

görülmektedir.  

Öğretmenlere yönelik yapılan çalıĢmalara bakıldığında eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerine yönelik (Erden, 2009; Ö.Korkmaz, 2009; Kandemir, 2017; Kural, 2018, 

Akbulut, 2019, Sofuoğlu, 2019; S.Özden, 2019) çalıĢmalara ile sınıf içi 

uygulamalarına yönelik (Gelen, 1999; Yağcı, 2008; Melek, 2011; Göbel, 2013; 

Özyurt ve Bezirgan, 2019) çalıĢmalara rastlamak mümkündür. Diğer taraftan 

öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri ile eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirici sınıf içi 

uygulamalar arasındaki iliĢkiyi belirlemeye yönelik (ġengül ve Üstündağ, 2009; 

A.ġahin, 2014) yapılan çalıĢmaların sayısı oldukça az ve matematik dıĢı branĢlarda 

gerçekleĢtirilmiĢ olduğu görülmektedir. Dolayısıyla Türkiye’de yapılan çalıĢmalarda 

matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri ile bunların eleĢtirel 

düĢünmeyi geliĢtirici uygulamalarına olan etkilerini inceleyen bir araĢtırmaya 

rastlanmamaktadır.  

 Ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerini, 

eleĢtirel düĢünmenin öğretimine iliĢkin sınıf içi uygulama düzeylerini ve bu 

değiĢkenler arasındaki iliĢkinin düzeyini ortaya koymak araĢtırmanın çıkıĢ noktası 

olmuĢtur. Bu nedenle araĢtırma ortaokul matematik öğretmenlerinin sahip oldukları 

eleĢtirel düĢünme eğilim algılarının eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirici öğretim 

uygulamaları algılarını nasıl etkilediğini ortaya koymayı amaçlamaktadır. 

1.3. AraĢtırmanın Önemi 

 Ġlköğretim öğretim programlarında temel becerilerin öğrencilere 

kazandırılması ön görülmüĢtür. Özellikle düĢünme becerileri programlarda ayrı 

öneme sahiptir. Özden (2000:92) düĢünme becerilerini öğrencilere kazandırmanın 

öğretimin özü olacağını vurgulamıĢtır. Gelecekte insanlarda olması gereken beceriler 

üzerine yapılan çalıĢmalar göz önünde bulundurulduğunda eleĢtirel düĢünmenin 

önemi artık yadsınamaz boyutlar kazanmıĢ durumdadır (Seferoğlu ve Akbıyık, 

2006). Matematik alanında konuya iliĢkin değerlendirme yapılacak olursa; mesleki 

açıdan matematik öğretmeninin görevi, sahip olduğu matematik bilgisinin 
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öğrencilere en etkin ve faydalı Ģekilde aktarılmasını sağlamak olduğu düĢünülebilir. 

Bu açıdan bakıldığında matematik öğretmeninin karĢılaĢabileceği sorunlara eleĢtirel 

düĢünme becerisi ile çözümler üretmesi beklenebilir. Mesleki anlamda öğrencilere 

bilginin aktarılmasında en fazla zorluk çekilen alanın matematik olduğu 

düĢünüldüğünde matematik eğitimcisinin karĢılaĢtığı bu problemde önce öğretim 

metodu üzerinde eleĢtiri yapması gerekecektir. EleĢtirel düĢünme sürecinde öğretmen 

yeni fikirlere açık olacağından öğretim kalitesinin arttırılması için araĢtırmalara 

yönelecektir. KalıplaĢmıĢ eğitim yöntemlerinin öğrenci bazlı değerlendirilmesi 

öğretmenin yükümlülüğündedir. Bu sebeple öğretmen her daim farklı çözüm 

alternatiflerine sahip geniĢ bir yelpazeye sahip olmalıdır. 

EleĢtirel düĢünme becerileri 2005 yılından itibaren öğretim programlarının 

hedefleri arasında yer almaktadır. Programın ön gördüğü bu hedeflere ulaĢılma 

düzeylerinin ortaya konulması, programın eğitim alanında yararlı bir Ģekilde 

uygulanabilirliğini görmek açısından bu çalıĢma önem taĢımaktadır. Diğer taraftan 

program geliĢtirme çalıĢmalarının özünde hazırlanan programlardan sürekli geri 

dönütler alınması önemli görülmüĢtür (VarıĢ, 1997; Büyükkaragöz ve Çivi, 1999; 

Bilen, 2006;  Demirel, 2015; Sönmez, 2015; Ertürk, 2016). Bu sebeple öğretim 

programının çıktılarının değerlendirilebilmesi, programın iĢleyen veya aksayan 

birimlerinin tespit edilip gerekli düzeltmelerin yapılabilmesi için araĢtırma önem 

taĢımaktadır. 

1.4. Sayıltılar 

 AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin veri toplama araçlarını isteyerek ve doğru 

bir biçimde cevapladıkları varsayılmaktadır. 

1.5.Sınırlılıklar 

1. AraĢtırma Düzce, Karabük, Kastamonu ve Çorum illerine bağlı ortaokullarda 

görev yapan 381 matematik öğretmeni ile sınırlıdır. 

2. AraĢtırma kapsamında kullanılan veri toplama araçları araĢtırmacı tarafından 

hazırlanan kiĢisel bilgi formu ve literatürde kullanılan 2 ölçek ile sınırlıdır.  
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2. BÖLÜM 

LĠTERATÜR 

2.1. DüĢünme Kavramı 

 DüĢünme kavramı insanlık tarihi kadar eski bir kavramdır. DüĢünme kavramı 

sürekli sorgulanmıĢ, insanlık tarafından sürekli tartıĢılmıĢ ve anlam yüklenmeye 

çalıĢılmıĢtır. Ġlkçağ düĢünürlerinden Sokrates, insanda var olan gücün uyandırılması 

olarak düĢünmeyi tanımlarken düĢünmeyi ruhun kendisiyle yaptığı konuĢmalar 

olarak ifade etmiĢtir (Güzel, 2003). 17. yy’lara geldiğimizde Descartes düĢünmeyi 

Ģüphe etmek olarak ifade ederken, Ġbni Haldun düĢünmeyi durum veya olay 

içerisinde nedenler aramak olarak tanımlamıĢtır (Hançerlioğlu, 2018). Tabi yıllar 

geçtikçe düĢünme adına yapılan tanımlamalarda değiĢmiĢ, farklı boyutlar 

kazanmıĢtır. Modern eğitim anlayıĢlarında öğretim yöntemleri yolu ile üst düzey 

düĢünebilen bireylerin yetiĢtirilmesi istenmektedir (Çelikkaya, 2011). 

 Yakın tarihimizdeki tanımlamalara baktığımızda Cüceloğlu (1995:205) 

düĢünmeyi var olan yapıları kavrayabilmek amacıyla, hedefe ulaĢmak için bireyin 

zihinsel süreçlerini doğrudan kullanması olarak tanımlamıĢtır. DüĢünme, kiĢinin bir 

olayı anlayıp, onunla ilgili karar vererek planlama yapma ve yargılama süreçleri 

sonunda baĢarılı bir problem çözme sürecidir (De Bono, 1992). Türk Dil Kurumu 

(2019) düĢünmeyi, kiĢinin herhangi bir konu ile ilintili bilgileri zihinsel süreçlerden 

geçirerek karĢılaĢtırma yoluna gitmesi ve ortaya çıkan bağlantılardan hareketle 

hüküm verme aktivitesi olarak tanımlamaktadır. MEB (2018), insanın düĢünme 

kabiliyeti neticesinde insan olduğunu ve bu özelliği insanı diğer varlıklardan ayıran 

en önemli yetenek olarak ifade etmektedir. 
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 Akkurt (2001), insanı merkeze alan eğitim felsefeleri için düĢünmeyi onlar 

adına önemli bir malzeme olarak görmüĢtür. Ġnsan olmanın, hatta insanca var 

olmanın kanıtı olarak düĢünmeyi göstermiĢtir. DüĢünme kavramı davranıĢçı 

yaklaĢımda olduğu gibi basit bir deneme yanılma eylemi değil (Hullfish ve Smith, 

1961:219), kompleks ve hatta yansıtıcı bir çaba olmakla beraber, yaratıcı bir tecrübe 

geliĢtirmektir (Presseisen, 1985). Fisher (1995) düĢünmeyi, bireyin zihninde yansıtıcı 

perspektifle yeni bilgiler edinmesini ve bu edinimlerini kullanması olarak ele 

almıĢtır. DüĢünme kiĢideki farklı bilgileri biçimlendirmek, yeni fikirler oluĢturmak 

amacıyla zihinsel süreçlerin farkına varmaktır (Paul, 1995). C.Yıldırım’da (1991) 

benzer biçimde bireyin eldeki bilgilerinden hareketle mevcut bilgilerin daha ilerisine 

gitmek Ģeklinde düĢünmeyi tanımlamıĢ ve mantıksal bir olgu olarak görmüĢtür. 

Kazancı (1989:2-3) düĢünmenin önemini ve geliĢtirilmesi için ihtiyaç 

duyulmasının sebeplerini söyle açıklamıĢtır: 

 KiĢilerin hedefleri doğrultusunda sonuca ulaĢmasında düĢünceleri yön verir. 

KiĢilerin eksik bilgilerle hatalı kararlar almasının önüne geçer. Ġnsan 

düĢünme sayesinde edindiği bilgilerle davranıĢlarına yön verir. 

 KiĢi karĢılaĢtığı zorlukları veya problem durumlarını düĢünme sayesinde 

önceden kestirebilir ve bu sayede problemlerin üstesinden daha kolay 

gelebilir. 

 KiĢi düĢünme sayesinde olayları daha kolay kavrayarak onları 

anlamlandırabilir. 

 DüĢünme hem bireysel hem de toplumsal huzur ve güven ortamını sağlarken 

bunun da süreklilik haline gelmesinde önemli rol oynar.  

2.2. EleĢtirel DüĢünme 

EleĢtirel kelimesinin tarihine baktığımızda Yunanca “kritikos” kelimesi 

karĢımıza çıkmakta ve Ġngilizce’de değerlendirme, yargılama ve ayırt etme 

manalarına gelen “critical” kelimesinden türetildiği görülmektedir. Latince’de 

“criticus” olarak yer bulan kelime, benzer Ģekillerde diğer dillere de geçmiĢtir (Kaya, 

1997). Bir kavram olarak eleĢtirel düĢünme, Yunan düĢünürlerinden Sokrates’e kadar 

dayandırılmaktadır. Felsefik tanımlamalarla eleĢtirel düĢünme kavramı 
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davranıĢlarımıza yol göstermeyi amaçlayan düĢünme olarak anılmaktayken, eğitim 

alanında yapılan çalıĢmalar ve ilerlemelerle birlikte eleĢtirel düĢünme kavramı daha 

kapsamlı ve daha doğru bir tanıma kavuĢmuĢtur (Schreglmann, 2011). 

EleĢtirel düĢünmenin günümüz tanımlarına ulaĢmasında 1962 öncesinde 

düĢünme becerileri üzerine çalıĢmalar yapan John Dewey, Edward Thorndike ve 

Jean Piaget’in de aralarında bulunduğu bir çok bilim adamı katkı sağlamıĢtır 

(Ruggiero, 1988:10). EleĢtirel düĢünme iki temel bilim dalının inceleme konusu 

olmuĢtur. Bunlardan felsefe alanı, ağırlıklı olarak düĢünmenin ölçütlerini belirleme, 

toplum için salt bir bakıĢ açısı oluĢturabilme adına biliĢsel değerlerle uğraĢ 

gösterirken, psikoloji alanı da düĢünmenin tanımı ve geliĢtirilmesi hususunda çaba 

sarf edip, eleĢtirel düĢünmeyi merkezine alarak problem çözme becerileri ile 

ilgilenmiĢtir (Akınoğlu, 2001). Ġlk defa Perry 1970’li yıllarda eleĢtirel düĢünmeyi 

kiĢinin entelektüel yönde geliĢmesi için bir araç olarak görmüĢ ve arkadaĢları 

sayesinde eleĢtirel düĢünme entelektüel olarak modellenmiĢtir (Paul, 1984; Akınoğlu 

vd., 2002:216). 

EleĢtirel düĢünme kavramı hakkında 1960 sonrası yapılan çalıĢmaların analiz 

edilmesi üzerine çalıĢmalar yapılmıĢsa da (Akınoğlu, 2001), 1980li yıllardan itibaren 

Türkiye’de bu kavram üzerine çalıĢmalar yoğunlaĢmıĢtır. AraĢtırmacılardan bazıları 

eleĢtirel düĢünmenin beceri kısmına yoğunlaĢırken bazıları eğilimi üzerinde 

çalıĢmalar yapmıĢtır (Demir, 2006:24). Aynı dönemlerde dünya literatürüne de 

“EleĢtirel düĢünme nedir?” sorusuna verilen cevaplarla farklı tanımlamalar 

kazandırılmıĢtır (ġahinel,2007:3). Bu alanda birçok tanımlama bulunulmuĢ olsa da 

ortak bir yargıya varılamamıĢtır. 

EleĢtirel düĢünme; kiĢinin düĢünce yapılarının farkında olduğu ve farklı 

düĢünme yapılarını dikkate alarak, edindiklerimizi hayatta uygulamak için iĢe 

koĢtuğu karmaĢık zihinsel süreçlerdir (Cüceloğlu, 1995:217; Özden, 2003:158). 

Ennis’e (1985) göre ise eleĢtirel düĢünme kavramı, kiĢinin sunulan bilgileri 

anlamlandırarak neyin doğru veya neyin yanlıĢ olduğuna karar vermesidir. Mason 

(2008:3) eleĢtirel düĢünmeyi, düĢüncelerin nedenlerini doğru bir biçimde 

açıklayabilmeyi, doğru deliller bularak mantıklı çıkarımlar yapabilmek olarak 

tanımlamıĢtır. Bir baĢka görüĢe göre ise eleĢtirel düĢünme insanı iyi bir yargıya 
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götüren becerili ve sorumlu bir düĢünmedir (Lipman, 1988). Diğer bir ifadeyle 

eleĢtirel düĢüme neye inanılacağı ya da ne yapılacağı üzerinde yoğunlaĢan yansıtıcı 

bir düĢünme Ģeklidir (Ennis ve Norris, 1989). EleĢtirel düĢünme ile ilgili çalıĢmalar 

yapmıĢ olan Akınoğlu (2001) eleĢtirel düĢünmeyi, bilgi elde etme aĢamasında, 

sentezleyebilmeyi, detaylı sorgulama gerektiren düĢünme aĢamalarını etkin bir 

Ģekilde kullanabilmeyi, farklı vaka ve ölçütlere göre değerlendirme ve geliĢtirme 

boyutlu biliĢsel ve duygusal aĢamalar olarak ele almaktadır. 

EleĢtirel düĢünmeyi, problem çözme temelinde kullanılan zihinsel süreçler 

olarak ele alan araĢtırmacılardan Sternberg’in (1999) tanımına baktığımızda; eleĢtirel 

düĢünmeyi problem çözmede kullanılan zihinsel süreç, strateji ve yöntemler bütünü 

olarak değerlendirmiĢtir. Nosich’e (2012) göre eleĢtirel düĢünme, sormak, irdelemek, 

soruları mantıksal bir zemine oturtarak çözüme kavuĢturmayı ve neticelerine 

inanmayı ele alır. Bu nedenle eleĢtirel düĢünme hazır alınan bilgilerin veya 

karĢımızdaki kiĢinin söylediği bilgilerin mutlak doğrular olarak kabul edilmesi değil, 

farklı düĢünce ve açıklamalarında olma ihtimalinin farkında olmayı gerektirir 

(Kökdemir, 2003). 

Görüldüğü gibi eleĢtirel düĢünme kavramı üzerine farklı pek çok 

tanımlamalar yapılmıĢ durumdadır. Bu farklılığın sebebi olarak ise eleĢtirel 

düĢünmemenin iĢlev ve bileĢenlerinin karmaĢıklığından kaynaklanan tanımlama 

zorluğu olarak gösterilmektedir (Doğan, 2013). EleĢtirel düĢünmenin geliĢim 

sürecine baktığımızda felsefe ve psikolojinin çalıĢma alanına girdiğini görmekteyiz. 

Zamanla entelektüel bir kimlik kazandırılmaya çalıĢılmıĢtır. Yapılan tanımlara 

baktığımızda eleĢtirel düĢünmeyi, karĢılaĢılan ifadelerin zihin süzgecinden 

geçirilerek belirlenen ölçütlere göre değerlendirilip yargıya varılma süreci olarak 

ifade edebiliriz.  

2.2.1. EleĢtirel DüĢünmenin Özellikleri 

EleĢtirel düĢünme sadece tanımlardan oluĢan bir düĢünme Ģekli değildir. 

Birçok kuramcı eleĢtirel düĢünme üzerine araĢtırma yaptığı için bir düĢünmenin 

eleĢtirel düĢünme olabilmesinin farklı yaklaĢımlar ile özellikler ortaya koymuĢlardır. 

AraĢtırmacılar eleĢtirel düĢünmenin tanımından yola çıkarak bazı özelliklerini de 
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ortaya koymuĢlardır. Cüceloğlu (1995) eleĢtirel düĢünmeyi kiĢinin düĢünme 

aĢamalarının farkında olmasıyla birlikte farklı düĢünme aĢamalarını da göz ardı 

etmeden, edindiklerini uygulaması ve kendisiyle birlikte etrafında gerçekleĢen 

olaylarla ilgili çıkarımlar yapabilmeyi amaçlayan zihinsel süreçler bütünü olarak 

tanımlamıĢ ve bu eleĢtirel düĢünmenin kiĢide gerçekleĢebilmesi için üç temel Ģarttan 

bahsetmiĢtir.  Bunları Ģu Ģekilde ifade etmek mümkündür: 

1. KiĢi tek baĢına kalıp çevresel denetimlerden uzak olduğunda, kendi düĢünme 

aĢamalarının farkına varmalı ve düĢünme süreçlerine etki edebileceğinin 

farkında olmalıdır. Bu özellik giriĢimci bir ruhu gerektirir. 

2. KiĢi etrafındaki insanların düĢünme süreçlerini gözlemleyebilmeli ki onların 

düĢünme aĢamaları ile kendi düĢünme aĢamalarını karĢılaĢtırabilmelidir. Bu 

sayede çevresindeki kiĢilerin düĢünme yöntemlerini ve bu süreç sonunda 

elde ettiği bulguları inceleyebilir ve kendisinin daha aktif bir Ģekilde 

düĢünmesini sağlar.  Bu özellik kiĢinin dıĢa dönük ve yeni durumlara açık 

olmasını gerektir. 

3. KiĢi, zihinsel süreçleri sonunda edindiği bilgileri günlük hayatında 

kullanabilmelidir. Bu sayede eleĢtirel düĢünmenin, kendini tekrarlayarak 

geliĢmesi sağlanacaktır. EleĢtirel düĢünme sonucundaki bilgilerini uygulayan 

birey de eleĢtirel düĢünme alıĢkanlığı oluĢmaya baĢlar ve kiĢi farkında 

olmasa bile eleĢtirel düĢünme süreçleri aktif hale gelmiĢ olur. 

Farklı bir yaklaĢımla eleĢtirel düĢünmenin özelliklerini Ģu Ģekilde de 

sıralayabiliriz (Aydın, 2000:138): 

1. Farklı durumları mantık süzgecinden geçirerek gerçekçi iliĢkiler kurma, 

2. GeçmiĢ bilgi ve tecrübelerden yola çıkarak ortaya koyduğu çözüm önerilerini 

analiz etme yoluyla yeni bilgi üretme, 

3. DüĢünme aĢamalarına yaratıcı, esnek ve geliĢtirilebilir bir beceri yansıtma, 

4. Var olan problemleri geniĢ kapsamlı ele alma, 

5. Anlam ve yapı bütünlüğünü koruyarak mantıksal iliĢki kurulmasıyla farklı 

bilgi edinimlerini nitel ve nicel yollarla sürekli değerlendirme, 
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6. GerçekleĢen hipotez raporlarına göre, zamana yayarak ilgili sorunun 

sınırlarını uygun Ģekilde daraltarak problemin tanımını yapma ve çözüm 

önerileri üretme. 

Özden (2003:158) yapmıĢ olduğu tanımdan hareketle eleĢtirel düĢünmenin 

özelliklerini ortaya koymuĢtur: 

1. EleĢtirel düĢünmek etkin davranmayı ister. Çünkü bu kiĢiler olayların dıĢında 

kalmaz, olaylara yön veren pozisyondadır.  

2. EleĢtirel düĢünme özgür tutum sergilemeyi gerekli kılar. EleĢtirel düĢünme 

olaylara peĢin hüküm ile yaklaĢmayı ve otoriteye yakınlığı reddeder. 

3. EleĢtirel düĢünme farklı fikirlere saygı göstermeyi ister. Farklı düĢünceleri 

okuyup değerlendirmek ve kendisine yarayan düĢüncelerden faydalanarak 

düĢüncelerini zenginleĢtirir. 

4. EleĢtirel düĢünme, düĢünceleri delillerle desteklemeyi gerektirir. Ortaya 

atılan düĢünceler delillerle desteklenmeli, desteklenemeyen fikirler 

savunulmamalıdır. 

5. EleĢtirel düĢünme düzenleme yapmayı gerektirir. Düzenleme oluĢturulan 

düĢünceye neyin sebep ve sonuç olduğunu, düĢüncenin dayandırıldığı 

delilleri, temel ve destekleyici düĢüncelerin neler olduğunu ifade etmeyi 

sağlar. 

EleĢtirel düĢünme ile ilgili yapılmıĢ olan çalıĢmalar üzerine bir içerik analizi 

çalıĢması yapan Söylemez (2016), eleĢtirel düĢünmeye getirilen tanımlamaları 

incelemiĢ ve yapılan tanımları 7 baĢlıkta toplamıĢtır. Ortaya koyduğu bu 

sınıflamalardan ortaya çıkan özellikleri Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

1. EleĢtirel düĢünme amaçlı ve kasıtlı bir eylemdir: EleĢtirel düĢünme 

sürecinde gerçekleĢtirilen eylemler tesadüfî değil, planlanmıĢ bir amaç 

doğrultusunda gerçekleĢtirilir. 

2. Bilgi toplama: Açıklayıcı sorular sorup alınan cevaplarla gerçeğe ulaĢmaya 

çalıĢılır. Yeterli bilgi edinilmediğinde gözlem yapma, deneyim ve araĢtırma 

yoluyla gerçek bilgiye ulaĢılmaya çalıĢılır. 
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3. Akıl yürütme: EleĢtirel düĢünme zihinsel bir süreç olduğu için mantık ve 

akıl yürütme de eleĢtirel düĢünme sürecinin bir parçası olarak görülmektedir. 

Buradaki akıl yürütmeden kasıt bilgi toplama aĢamasındaki sorulan sorularda 

cevapların özüne inerek farklı bakıĢ açıları ile derinlemesine bilgi 

toplamaktır. Bu sayede konuya tek bir alan üzerinden bakılmaz, disiplinler 

arası bir iliĢki kurulur. Akıl yürütmenin devreye girmesi sayesinde 

duygusallığa yer verilmeden tarafsız bir Ģekilde sürecin yürütülmesi sağlanır.  

4. Esneklik: Yürütülen zihinsel süreçler sonunda elde edilen bilginin tek bir 

doğru olarak görülmemesi, alternatif sonuçlarında olabileceği düĢünülerek bu 

alternatiflerin de neler olabileceği konusunda yeni bir araĢtırmaya gidilir. 

5. Çıkarımda bulunma: Elde edilen bilgiler ve toplanan veriler ile yeni fikirler 

üretilmeye çalıĢılır. Belirlenen ölçütler çerçevesinde eldeki bilgiler 

değerlendirilerek genelleme yapılmaya çalıĢılır. 

6. Değerlendirme: Elde edilen bilgilerin doğruluğu ve güvenirliği test edilir. 

Bilgilerin elde edildiği kaynaklar birincil ve ikincil bilgi kaynağı Ģeklinde 

gruplandırılır. Ortaya konulan, çıkarım sonucu ifade edilen düĢünceler ve 

eldeki bilgilerde otoritenin yeri belirlenerek bilgilerin doğruluğu sınanır. 

7. Uygulama: Süreç boyunca elde edilen veriler eleĢtirel düĢünme süzgecinden 

geçirilerek yapılandırılır. Yapılandırılan bu bilgilerin nerede ve nasıl 

kullanılacağı belirlenir. Çıkarımlar sonucunda edinilen bilgi ve ortaya 

konulan düĢünceler iĢlevsel olanlar kullanılır.  

Görüldüğü üzere eleĢtirel düĢünme ile ilgili özellikler keskin bir Ģekilde 

belirlenmemiĢtir. EleĢtirel düĢünmenin ele alındığı yaklaĢımlar onunla ilgili ortaya 

çıkan özellikleri de farklılaĢmıĢtır. Ancak farklı özellikler ortaya konmuĢ olsa da 

bunların birbirinden tamamen bağımsız ve uzak olmadığı da görülmektedir.  

2.2.2. EleĢtirel DüĢünmenin Stratejileri ve Boyutları 

 EleĢtirel düĢünmenin boyutları araĢtırmacılar tarafından farklı sayı ve 

niteliklerde ele alınmıĢtır. Kimi eğitimciler üç boyuttan bahsederken kimi eğitimciler 

ise eleĢtirel düĢünmeyi beĢ veya altı boyutta ele almıĢlardır. Bu bağlamda ilk olarak 

Paul vd., (1990)’nin eleĢtirel düĢünme boyutlarından bahsedecek olursak: 
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1. Doğru düĢünme: Ġçinde bulunduğu hayatı anlamlandırma çabası içinde 

düĢünmenin doğal bir kusursuzluğu vardır. DüĢüncenin anlaĢılır, mantıklı, 

tarafsız, amaca uygun ve tutarlı oluĢu düĢünmeye bu kusursuzluğu atfettirir. 

Bu özelliklere sahip olan bir düĢünce evrensel bilgi ve düĢünce alanları ile 

iĢbirliği içinde hareket eder. KiĢinin bu özellikler ıĢığında zihinsel süreçleri 

geliĢtirmesi ve disiplin altına alması yorucu bir süreçtir. Ġlgili özelliklere 

ulaĢılması düĢünce alanları arasında farklılık gösterebilir. Matematiksel 

ispatın kesinliği ile edebi yazılar yazarken ve betimlemeler yapılırken 

oluĢturulan düĢünceler arasındaki farklılık bu duruma örnek teĢkil edecektir. 

2. DüĢünmenin öğeleri: EleĢtirel düĢünme, eleĢtirel olmayan düĢünme ile 

kıyaslanarak açıklanabilir. EleĢtirel olmayan düĢünme mantıklı ve tutarlı 

değildir. Kesinliği yoktur ve derine inmez. EleĢtirel olmayan düĢünmenin bu 

eksiklerinden uzaklaĢmak için bazı Ģartların yerine getirilmesi 

gerekmektedir. Bunları Ģu Ģekilde ifade edebiliriz: 

 Problem durumu 

 DüĢünmenin amacı 

 Fikirler  

 Sayıtlılar 

 Temel kavramlar 

 Kuramlar 

 Ġspat, veri ve sebepleri 

 Yorum ve iddiaları 

 Edinimleri, düzenlenen fikirlerin çerçevelerini 

 Ortaya çıkan sonuçları doğru ve eksiksiz biçimde ifade edebilme ve 

değerlendirebilme durumlarını kapsar. 

3. DüĢünme alanları: DüĢünme, bir disiplinin amaç ve hedeflerine göre yönünü 

ve doğrultusunu belirler. Problem durumları da düĢünmenin Ģekillenmesine 

katkıda bulunur. Bu nedenle eleĢtirel düĢünebilen kiĢiler problem 

durumlarına göre kendi düĢünmelerini yapılandırabilirler. Farklı disiplinlerin 

düĢünme süreçleri birbirinden tamamen farklılık gösterebilir. Çünkü her 

disiplin kendi düĢünme alanlarını iĢe koĢmaktadır. 
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EleĢtirel düĢünmenin problem çözmek, sorgulamak ve araĢtırma yapmak 

Ģeklindeki eylemlerden oluĢtuğunu ifade eden Watson ve Glaser (1964) bu süreci 5 

boyutta ele almıĢlardır: 

1. Sorunun tespiti 

2. Sorunun çözümünde gerekli olan dokümanları elde etme 

3. Soruna yönelik bütün ihtimalleri tanımaya çalıĢma 

4. Problemi çözüme kavuĢturacak olası sonuçları belirleme 

5. Doğru çözüm olacağına inanılan önerilerin tartıĢılması (akt: Karabacak, 

2011). 

EleĢtirel düĢünmenin kapsamını, yapılmıĢ çalıĢmalar neticesinde çizmeye 

çalıĢan Amerikan Ulusal Ortaöğretim Sonrası Eğitim Birliği (2000), eleĢtirel 

düĢünmeyi yedi boyutta sınıflandırmıĢ, bunları da farklı alt boyutlara ayırarak her alt 

boyuta ait becerileri ortaya koymuĢtur. Bu boyut ve beceriler Tablo 1’de 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 1.Amerikan Ulusal Ortaöğretim Sonrası Eğitim Birliği’ne Göre EleĢtirel 

DüĢünmenin Sınıflandırması 

A.YORUMLAMA 

1. Sınıflandırma 

 Bilgileri kavramaya yardımcı olacak Ģekilde sınıflamaları formüle etme ve 

farklılıkları gösterme 

 Amaçlanan anlamı değiĢtirmeden bilginin çevrilmesi ve baĢka bir duruma 

transferi. 

 KarĢılaĢtırmalar yapma, bilgi öğeleri arasındaki benzerlikleri ve farklılıkları 

görme 

 Verileri, bulguları ve görüĢleri niteliklerine ve ölçütlere göre sınıflama ve 

gruplama. 

2. Dolaylı yargı bulma 

 Bir topluluğa karĢılık vermeyi amaçlayan güçlü dil ve görsel kullanımlarını 

tespit etme. 

 Tercih edilen bir yanıtı ortaya çıkarmaya yönelik soruları ortaya çıkarma. 

 Öncülün doğru olduğu varsayımına dayanarak “eğer, öyleyse” ifadelerini tespit 

etme. 
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 Yanıltıcı dil kullanımını tanıma. 

 Dikkati, orijinal konulardan baĢka yöne çeken alakasız konuları veya 

düĢünceleri belirleme. 

 Bir durum karĢıtı ön yargılı ifade eğilimindeki karĢılaĢtırmaları ve tanımları 

tespit etme  

3. Açıklayıcı anlam 

 AnlayıĢı artırmak için kafa karıĢtırıcı ve belirsiz dil kullanımlarını tespit etme. 

 Gerçekleri, kavramları ve iliĢkileri ortaya çıkarmak için konuyla ilgili ve etkili 

sorular sorma. 

 ĠletiĢimi netleĢtirmeye yardımcı olabilecek veri toplama araçlarını tanımlama ve 

belirleme. 

 Ġfadeyi netleĢtirmek için benzetim ve karĢılaĢtırma biçimleri oluĢturma. 

 Yazılı ve sözlü dil, veri, görüntü veya sembollerdeki çeliĢkileri tutarsızlıkları 

tanıma. 

 Anlamada zorlanılan bir durumu çözüme kavuĢturma ya da örnek bir durum 

sunma. 

B. ANALĠZ 

1. Fikirleri ve amacı inceleme 

 Bir iletiĢimin amacına iliĢkin çözülmesi gereken problemleri ya da problemler 

arasındaki bağıntıyı belirleme. 

 Bir fikrin uygulamadaki kısıtlamalarını değerlendirme. 

 Ortaya konulan fikirleri tespit etme ve bu fikirlerle ilgili ilgi alanlarını, 

tutumları ve görüĢleri değerlendirme. 

 ĠletiĢimin belirtilen, ima edilen veya belirtilmemiĢ amaçlarını tanımlama. 

2. Ġfadelerdeki değiĢkenleri analiz ve tespit etme 

 Bir iletiĢimi inceleme ve  

 Bir ifadenin ana sonuçlarını tanımlama. 

 Sonucun nedenlerle desteklenip desteklenmediğini ve belirtilen veya ima 

edilenlerini belirleme. 

 Sonucu destekleyen sebepleri açıklamak için arka plandaki bilgileri belirleme. 

 Açıkça belirtilmemiĢ ihtimalleri tanımlama. 

C. DEĞERLENDĠRME 

 DüĢüncenin önemini değerlendirme ve dikkate değer olup olmadığını 

belirleme. 
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 Bir ifadeyi mantıklı ve pratiklik açısından değerlendirme. 

 Bilgi kaynaklarının güvenirliğini ve doğruluğunu değerlendirme. 

 Bir ifadenin yanlıĢ, taraflı veya Ģüpheli varsayımlara dayanıp dayanmadığını 

belirleme. 

 DüĢünceyi ispatlamak için ortaya konulan kanıtları değerlendirme. 

 Bir ifadenin olası hedefleri ne kadar iyi tahmin ettiğini ve uygun durumlarda 

alternatif pozisyonları değerlendirme. 

 Yeni bulguların sorgulanması ya da onaylanması için delil istenen durumları 

belirleme. 

 Bir hipotezin kabul edilmesi için kullanılan benzetimin gücünü belirleme ve 

değerlendirme. 

 Bir ifadenin mantıklı olup olmadığını belirleme. 

 Deneysel gözlemlere dayanan sonuçların yeterince büyük ve temsil gücü 

yüksek bir örneklemden alınıp alınmadığını belirleme. 

 KiĢilerin ifadelerindeki taraflı bakıĢ açılarını, dar görüĢlülüğü ve çeliĢkileri 

değerlendirme. 

 Bir tartıĢmada kullanılan dilin, terminolojinin ve kavramların ne denli açık ve 

tutarlı bir Ģekilde kullanıldığını değerlendirme. 

 DavranıĢ standartlarını, belirtilen veya belirtilmemiĢ değerlerin bir ifade ile 

desteklenip desteklenmediğini belirleme ve verilen bağlama uygunluğunu 

değerlendirme. 

 Bir sonuca uygunlukları ve yeterlikleri de dahil olmak üzere, destekleyici 

nedenlerin tutarlığını değerlendirme. 

 BaĢka bir olayın sonucundan elde edilen ifadenin gücünü belirleme ve 

değerlendirme (nedensel akıl yürütme). 

D. ÇIKARIM/SONUÇ ÇIKARMA 

1. Kanıt toplama ve sorgulama 

 Kanıt toplamadan önce bir sorunun veya sorunun ele alınması gereken en 

önemli yönünün ne olduğunu belirleme. 

 Bir fikrin, diğer bir fikirden daha fazla ya da daha az makul olup olmadığının 

belirlenmesine yardımcı olabilecek bir plan hazırlama. 

 Bir araya geldiğinde bir sorun hakkında fikir verebilen, birbiri ile bağlantısı 

olmayan bilgileri birleĢtirme. 

 KiĢinin, görüĢünü desteklemek için ikna edici fikir geliĢtirmeye çalıĢırken arka 
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plan bilgisinin yararını değerlendirme. 

 Sonuca varmak için yeterli kanıtın olup olmadığını belirleme.  

2. Alternatif hipotez geliĢtirme 

 Alternatifleri belirleme ve değerlendirme konusunda baĢkalarının fikirlerini 

alma. 

 Karar verirken ve problem çözerken alternatifleri listeleme, mantıklı ve pratik 

olanlarda dahil olmak üzere olumlu ve olumsuz yönlerini belirleme. 

 Hedefe ulaĢmak için farklı planlar oluĢturma ve alternatif hipotezler geliĢtirme. 

 Hipotezleri test ederken güçlü iddialarda bulunabilmek için kontrol ve izole 

edilmesi gereken değiĢkenleri belirleme. 

 Alternatifleri doğrulamak için delil toplama. 

 Alternatiflere karar verirken fayda ve yarar analizi yapabilme. 

 Alternatifleri değerlendirdikten sonra, en iyi nitelikte ve önceki alternatiflerin 

dezavantajlarını önleyici yeni alternatifler oluĢturma. 

 

3. Sonuçları tasarlama 

 Deneysel sonuçlar ve günlük gözlemler ile kiĢinin beklentileri ile 

davranıĢlarındaki eğilim arasındaki tutarlılığı test edebilme. 

 Bir konu veya sorun hakkında görüĢleri sınıflarken farklı görüĢlerin bakıĢ 

açılarını belirleme. 

 Mevcut durumla ilgili karar verebilmek için entelektüel açıdan güçlü ve 

güvenilir kriterler geliĢtirmek ve kullanmak. 

 Deneylerde bir hipotezi doğrulayan veya onaylamayan uygun istatistiksel 

çıkarım tekniklerini uygulama. 

 Problem çözmede, deneme yanılma, benzetim, ortalama hesabı, geriye doğru 

çalıĢma ve beyin fırtınası gibi birden fazla strateji kullanma. 

 Bir sonucu desteklemek için tek bir kaynaktan kanıt toplamak yerine, bağımsız 

farklı kaynaklardan kanıt toplayabilme. 

 Belirli bir olgu kümesinde, tek düzeliklere ve düzene dikkat ederek bu ve 

benzeri örneklere uygulanabilecek bir genelleme oluĢturma. 

 Çözüme yardımcı olabilecek grafikler, diyagramlar, hiyerarĢi haritaları 

oluĢturma. 

E.ZITLIKLARI BELĠRLEME 

 Hedef kitlenin endiĢelerini gideren sonuç veya sonuçlar için destekleyici neden 
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ya da kanıtlar sunma. 

 Objektif görüĢ bildirme ve ikna etme. 

 Bir ifadenin önemli yerlerini vurgularken kısa ve öz sunum yapma. 

 Ġçinde bulunulan durumu desteklemek için kanıtları ve deneyimleri belirleme. 

 Alternatif durumları ve farklı bakıĢ açılarını göz önünde bulundurarak tarafların 

kanıtlarını ve varsayımlarını formüle etme. 

 Asıl kavramları önemli örneklerle gösterme ve bu kavramların ve örneklerin 

gerçekte nasıl kullanılacağını örneklerle ifade etme. 

F.YANSITICI DÜġÜNME 

 Muhakeme ve çıkarımlarını test etmek, düzeltmek için kendi analiz ve 

değerlendirme süreçlerini ifadelerine uygulama. 

 Bir ifadeyi veya çıkarımı destekleme konusunda kazanılmıĢ ilgi alanlarını, 

inançlarını ve varsayımlarını eleĢtirel bir Ģekilde inceleme ve değerlendirme. 

 Öz değerlendirme sonucu ortaya çıkan yetersizliklerde, bulgularda veya 

ifadelerde düzeltmeye gitme. 

G.EĞĠLĠM 

 ĠĢlerin nasıl ve neden geliĢtiği üzerine merak etme ve sorma. 

 Organize bir Ģekilde düĢünmeye ve sorgulamaya odaklanma. 

 KarmaĢık görevler alma konusunda istekli ve ısrarcı olma. 

 Çözüm ararken esnek ve yaratıcı olma. 

 Birden fazla çözümün olduğu durumlarda daha mantıklı olana karar verebilme. 

 Farklı kültürleri anlamaya çalıĢma. 

 Sadece kendi bakıĢ açısı ile düĢünmelerinde ve önyargıları ile dürüst bir Ģekilde 

yüzleĢme. 

 

2.3. EleĢtirel DüĢünme Becerileri 

 KiĢilerin eleĢtirel düĢünmeye sahip olabilmeleri için bazı becerileri kazanmıĢ 

olmaları gerekmektedir. Beceri Türk Dil Kurumu (TDK) (2018) sözlüğünde kiĢinin 

yapmak istediği bir Ģeyi, gereklerine uygun Ģekilde yapabilmesi olarak 

tanımlanmaktadır. AraĢtırmacılara göre bu beceriler farklılık gösterse de, genel kanı 

eleĢtirel düĢünmenin basit bir düĢünme biçimi olamadığı için bazı kazanımların 

edinilmesi gerektiği yönündedir. Bu bağlamda Karabacak (2011) eleĢtirel 

düĢünmeyi, içinde birçok beceri barındıran düĢünme Ģekli olarak tanımlamıĢtır. Bu 
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beceriler farklı Ģekillerde sınıflandırılmıĢtır. Robert Ennis (1993) bu sınıflamayı 

Ģöyle maddelendirmiĢtir: 

1. Açığa çıkarma yetenekleri 

 Probleme yoğunlaĢma 

 KarĢıt görüĢleri çözümleme 

 Olayları aydınlatmaya dair probleme yönelik farklı tarz ve seviyelerde 

sorular geliĢtirme 

2. Savunma yetenekleri 

 Bilgi kaynağını güvenirliğini sorgulama 

 Gözlem sonuçlarını değerlendirme 

3. Çıkarım yetenekleri 

 Elde edilen bilgilerden çıkarım yapma 

 Bütüncül düĢünme 

 Önermeler oluĢturabilme 

4. Üst seviyede açığa çıkarma yetenekleri 

 Kavramları tanımlama ve var olanları yargılama 

 Varsayılan önermeleri tespit etme 

5. Yöntem yetenekleri 

 Bir eyleme hüküm kılma 

 Diğerleri ile iliĢki içinde olma 

Seferoğlu ve Akbıyık (2006) eleĢtirel düĢünme becerilerini; fikirleri analiz 

etme, dile getirilmemiĢ düĢünceleri fark etme, kalıplaĢmıĢ düĢünceleri fark etme, 

ortaya konulacak düĢüncelerin farklı ifade biçimlerini araĢtırma olarak 

belirtmiĢlerdir. EleĢtirel düĢünme becerilerine sahip olmak kiĢilere düĢüncelerini 

değerlendirip altta yatan sebeplerin farkına varmalarına katkıda bulunur. Problem 

karĢısında çözüm yolları üzerine düĢünmelerini sağlarken kendi fikirlerini de 

yapılandırmalarına katkıda bulunur (Hayırsever ve Oğuz, 2017). 

 Demirel (2015:216) eleĢtirel düĢünme becerilerini duyuĢsal beceriler ve 

biliĢsel beceriler olarak sınıflandırmıĢtır. Bu becerilerin gerektirdiği alt becerileri bir 

liste olarak vermiĢtir: 
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a. DuyuĢsal Beceriler 

1. Özgür düĢünebilme 

2. KiĢiye özgü düĢünceleri fark edebilme 

3. Alternatif fikirleri önemseme 

4. His ve düĢünce arasındaki bağıntıyı anlayabilme 

5. Önyargılardan vazgeçip çıkarımları erteleme 

6. Sorgulayabilme 

7. Olumlu ve adil düĢünme 

8. Sabırlı bir Ģekilde düĢünmeyi gerçekleĢtirebilme 

9. DüĢünme becerilerine inanma 

b. BiliĢsel Beceriler 

1. Güncel olan ve olmayan genellemeleri belirleyebilme 

2. Kazanımlarını farklı durumlara yansıtabilme 

3. Fikir üretme 

4. Derinlemesine inceleme 

5. Fikirleri analiz etme ve değerlendirme 

6. Açık fikirlilik 

7. Değerlendirme için kriter geliĢtirme 

8. Çözüm üretme ve değerlendirme 

9. Bilgi kaynağının güvenirliğini sorgulama 

10. ÇalıĢmaları çözümleme ve yargılama 

11. EleĢtirel okuma 

12. Soru sorma 

13. EleĢtirel dinleme 

14. Farklı görüĢleri karĢılaĢtırma 

15. Disiplinler arası iliĢki kurma 

16. Olması istenilen ile mevcut durumun ayrımını yapabilme 

17. Zihinsel sürecini değerlendirme 

18. Önemli görülen bezer ve farklı yanları belirleme 

19. Olası durumları belirleyip yargılama 

20. Geçerliğini koruyan ve korumayan bilgilerin ayrımını yapabilme 

21. Gerçekçi fikirler sunma  



22 
 

 
 

22. Bulguların ifade edebilme ve yargılama 

23. ÇeliĢkileri görebilme 

24. Sonuca varma ve yargılama 

Yukarıda görüldüğü gibi eleĢtirel düĢünmenin pek çok biliĢsel ve duyuĢsal 

becerisini ifade etmek mümkündür. Ancak Facione (2015) eleĢtirel düĢünmenin 6 

temel biliĢsel becerisi olduğunu ifade etmektedir. Bunlar yorumlama, analiz, sonuç 

çıkarma, değerlendirme, açıklama ve öz düzenleme becerileridir. Yorumlama 

becerisi farklı deneyim, durum, yargı ve kuralların önemini kavramak ve ifade 

etmeyi; analiz becerisi fikirler, kavramlar, açıklamalar ve farklı deneyimler 

arasındaki iliĢkileri tanımlamayı; sonuç çıkarma makul sonuçlar elde etmek için 

gerekli olan unsurları tanımlamayı, varsayımları ve hipotezleri oluĢturmayı ve 

verilenleri dikkate alarak sonuca ulaĢmayı; değerlendirme verilenleri ve çıkarımları 

değerlendirmeyi; açıklama kiĢinin akıl yürütme süreçlerinin belirlenmesini ve öz 

düzenleme ise kiĢinin kullandığı zihinsel aktivite süreçlerini ve bileĢenlerini 

değerlendirmeyi ve elde ettiği sonuçlara göre gerekli düzeltmeleri ifade eder.  

Yukarıda ifade edilen duyuĢsal ve biliĢsel eleĢtirel düĢünme becerileri 

matematik derslerinde etkin bir Ģekilde kazandırmak gerekmektedir (Baykul, 2003). 

Çünkü bu yaĢ grubu, çocuklarda eleĢtirel düĢünme becerilerinin oluĢmaya ve 

geliĢmeye baĢladığı kritik dönemlerdir (Schmidt ve Bednarz, 1997). 

2.4. EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

 Bir beceriye sahip olmak onu uygulamak için tek baĢına yeterli olmaz. 

Beceriyi uygulamaya dönüĢtürmeye istekli olmak da gerekir. KiĢinin iyi 

düĢünebildiğinin göstergesi araĢtırma yapmaya, bilginin kesinliğini aramaya ve 

eleĢtirel düĢünmeye olan eğilimleridir (Seferoğlu ve Akbıyık, 2006). 1990 yılında 

Amerikan Psikoloji Derneği tarafından yürütülen Delphi Projesi’nde katılımcı 

araĢtırmacılar eleĢtirel düĢünmeyi iki açıdan ele almıĢlardır. Bunlardan ilkini eleĢtirel 

düĢünme becerileri oluĢtururken diğeri eleĢtirel düĢünme becerilerini kullanmaya 

isteklilik olarak tanımlanan eleĢtirel düĢünme eğilimleridir (Facione, 1990; Siegel, 

1999; Stupniky vd., 2008). 



23 
 

 
 

 Eğilim, Türk Dil Kurumu’nca eğilim yürekten gelerek olgu ve eylemleri 

benimseme ve gerçekleĢtirmeye meyil etme olarak tanımlanmıĢtır (TDK, 2019). 

Eğilim üzerine çalıĢmalar yapan Tishman, vd., (1992), kiĢilerin eğilimlerinin onların 

davranıĢlarına ve sahip oldukları davranıĢları kullanmalarına yön verdiğini ifade 

etmiĢlerdir. Diğer bir görüĢe göre eleĢtirel düĢünme eğilimi tutarlı ve içsel bir 

motivasyon ile birlikte düĢünerek karar vermeyi ve böylece problem çözme yoluna 

ulaĢma olarak ifade edilmektedir (Facione vd., 1995). EleĢtirel düĢünme becerisine 

sahip bir bireyin bu yeteneklerini kullanması da yine eleĢtirel düĢünme eğilimine 

sahip olması ile mümkün olacaktır. Zira eleĢtirel düĢünme becerisine ve eğilimine 

sahip olan bireyler yaĢamlarında eleĢtirel düĢünmeyi etkin bir Ģekilde 

kullanabilmektedirler (Emir, 2012). Ennis (1985:54) eleĢtirel düĢünme eğilimlerini 

Ģöyle belirtmiĢtir: (akt: Seferoğlu ve Akbıyık, 2006) 

1. Ġddianın veya problemin gerçek ifadesini araĢtırma 

2. Ġddia ile ilgili nedenler arama 

3. Güvenilir bilgiler arama 

4. Bilgi için güvenilir kaynakları bulmaya çalıĢma ve belirtme 

5. Bütüncül bakıĢ açısıyla olaya yaklaĢma 

6. Ana problemden sapmama 

7. Ana problemi koruma 

8. Alternatifler üretme 

9. Açık fikirli olma 

 Farklı fikirlere değer verme 

 Kabul görmeyen delillerin karar vermede olumsuz etkilemesine izin 

vermeme 

 Sonuca götürecek delillerin yeterli olduğu durumlarda sonucu 

ertelememe 

10. Sorunun çözümüne iliĢkin yeterli sebep bulunduğunda karar alabilecek 

sorumluluğu gösterme 

11. Problemin amacından sapmadan derinlemesine araĢtırma yapma 

12. Çok yapılı olay karĢısında yapıyı iyi analiz edebilme 

13. Çevremizdeki insanların duygu ve düĢüncelerine saygılı olma. 
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2.5. EleĢtirel DüĢünen Bireylerin Özellikleri 

Literatür incelendiğinde eleĢtirisel düĢünme, bireyin herhangi bir konu 

hakkında hem kendisi hem de baĢkalarına ait düĢünceleri ve o konu hakkında 

öğrenilen bilgiler gibi çeĢitli unsurları bünyesinde barındırmaktadır. Bu çeĢitlilik 

eleĢtirel düĢünen bireylerin özelliklerinin farklı Ģekilde ifade edilmesini ortaya 

çıkarmıĢtır.  

Facione (2011), çok sayıda uzmanın katıldığı Delphi çalıĢmasında eleĢtirel 

düĢünen bireylerin özelliklerini Ģu Ģekilde ifade etmiĢtir: 

1. Sürekli meraklı 

2. Ġyi bilgilenen 

3. Mantıklı  

4. Açık fikirli 

5. Esnek davranabilen 

6. Değerlendirmede objektif 

7. KiĢisel önyargılarla yüzleĢmede cesur 

8. Karar verme konusunda tedbirli 

9. Yeniden düĢünmeye istekli 

10. Konular hakkında net 

11. KarmaĢık konularda düzenli 

12. Konu ile ilgili bilgileri araĢtırırken gayretli 

13. Ölçüt belirlenmesinde makul 

14. Sorgulamaya odaklı 

15. Sonuçları araĢtırmada ısrarlı özelliklerine sahip olmalıdırlar. 

EleĢtirel düĢünen bir bireyde olması gereken 5 temel özelliği Ģu Ģekilde ifade 

edebiliriz: 

1. Tutarlılık: ÇeliĢkileri yok edilebilmeli, 

2. BirleĢtirme: DüĢünceleri bir bütün olarak ele alabilme, 

3. Uygulanabilme: Anladıklarından hareketle düĢüncelerini hayata 

aksettirebilme, 
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4. Yeterlilik: Elde edilen bilgiler ve düĢünme sürecinin sonuçlarını sağlam bir 

zemine oturtabilme, 

5. ĠletiĢim Kurabilme: DüĢünme süreci sonundaki ortaya çıkan fikirleri 

sentezleyerek etrafına aktarabilmelidir (Özden, 2003:159; Demirel, 

2015:215). 

Doğanay’a (2000) göre eleĢtirel düĢünen bir birey her Ģeyden önce 

düĢüncelere açık olmalıdır. Ġyi bir eleĢtirel düĢünür bir sorunla karĢılaĢtığında 

nedenlerini sorgular, güvenilir kaynaklara ulaĢmaya çalıĢır. Farklı fikirlere saygı 

duyar ve onları dikkate alır. Zihninde oluĢan düĢüncelerini de bilimsel dayanaklar 

çerçevesinde oluĢturur. Benzer Ģekilde Yılmaz da (2019:82) iyi bir eleĢtirel 

düĢünürün olayları sorgulamadan kabul etmeyeceğini ve sorunlara çok yönlü bakıĢ 

açısı ile yaklaĢacağını belirtmiĢtir. 

 EleĢtirel düĢünen bireylerin özelliklerini daha iyi anlayabilmek için eleĢtirel 

düĢünemeyen bireylerin de özelliklerini bilmek yerinde olacaktır. Ruggiero (2012: 

21-22) eleĢtirel düĢünen bireylerin özelliklerine karĢılaĢtırmalı bir bakıĢ açısı ile 

yaklaĢmıĢ ve eleĢtirel düĢünemeyen bireylerin özellikleri ile eleĢtirel düĢünen 

bireylerin özelliklerini birlikte ifade etmiĢtir. Bu özellikler karĢılaĢtırmalı olarak 

Tablo 2’de verilmiĢtir. 

Tablo 2.EleĢtirel Olan ve Olmayan KiĢilerin Özellikleri 

EleĢtirel olmayan kiĢilerin özellikleri  EleĢtirel düĢünen kiĢilerin özellikleri 

Bildiklerinden fazlasını savunurlar, 

sınırlarını dikkate almadan hatasız 

olduklarını düĢünürler 

Kendilerine karĢı dürüsttürler. Bilmediklerini 

kabul edip sınırlarının ve hatalarının 

farkındadırlar. 

KarĢılaĢtıkları sorunları veya tartıĢmalı 

konuları kendilerine yönelik tehdit olarak 

görüp, bundan rahatsızlık duyarlar. 

KarĢılaĢtıkları sorunları ve tartıĢmalı 

konuları heyecan verici zorluklar olarak 

görürler. 

KarmaĢık durumlarda aceleci davranırlar. Bu 

nedenle anlamaya çalıĢmak yerine olduğu 

gibi kabul ederler. 

Anlamaya çalıĢmak için meraklarını canlı 

tutarlar. KarmaĢık durumlarda sabırla 

çözüme kavuĢturmak için uğraĢırlar. 

Ġlk izlenimleri ve ön yargılarıyla hareket 

ederler 

Verdikleri kararlar kendi kanaatlerinden 

ziyade kanıtlara dayanır. Kanıtları yetersiz 
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olduğunda yargıya varmayı ertelerler. 

Kanıtları yanlıĢ bir yargıya götürdüğünde 

kararlarını gözden geçirirler. 

BaĢkalarının fikirlerine dikkat etmek 

istemeyip kendi fikirleri ile meĢgul olurlar. 

KarĢılarına çıkan ilk anlaĢmazlık belirtisinde 

“Bunu nasıl çürütebilirim?” diye düĢünürler. 

BaĢkalarının fikirlerine katılmasalar da 

onları dikkate alıp anlamaya isteklidirler. 

Denge ihtiyacını göz ardı ederler ve sabit 

fikirlerini destekleyici görüĢlere öncelik 

verirler. 

Uç fikirlerin nadiren doğru olduğunu kabul 

edip onlardan kaçınır, dengeli bir görüĢ 

ararlar. 

Duygularının izinde dürtüsel hareket etme 

eğilimindedirler. 

Duygularını kısıtlayarak kontrol edilmek 

yerine, harekete geçmeden önce onları 

kontrol etmeyi ve düĢünmeyi tercih ederler. 

 

 Ruggiero gibi Özden (2003:160) de eleĢtirel düĢünemeyen kiĢilerin 

özelliklerinden bahsetmektedir: 

 EleĢtirel düĢünme becerisine sahip olmayan kiĢiler neyi neden yaptıklarının 

farkında değildirler. 

 Var olan düĢüncelerine ters bir düĢünce ile karĢılaĢtıklarında bundan 

rahatsızlık duyup o kiĢileri susturmaya çalıĢırlar. 

 Kendilerini geliĢtirmeye ihtiyaç duymazlar, standartlarının dıĢına çıkamazlar. 

 Yapıcılıktan ve yaratıcılıktan uzaktırlar. 

EleĢtirel düĢünme becerisi eğitimi alan kiĢilerde, bu becerilerin kazıldığını 

gösteren bir takım değiĢimler meydana gelmektedir. Bu yaklaĢımla eleĢtirel düĢünme 

becerilerine sahip bir bireyde olması gereken özellikleri ifade eden Ennis’e 

(1993:180) göre eleĢtirel düĢünme becerileri öğretilen bir kiĢinin aĢağıdaki 

özelliklerin birçoğunun birbirine bağımlı bir Ģekilde gerçekleĢtirmesi gerekmektedir: 

1. Kaynakların güvenilirliğini değerlendirme 

2. Bulguları, onların sebeplerini ve ihtimalleri tanımlama 

3. Ġspatların, varsayımlarının kabul edilebilirliklerini barındıran bir argümanın 

kalitesini değerlendirme 
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4. Bir konuda bir görüĢ geliĢtirebilme ve savunma 

5. Soruları açıklanabilir bir Ģekilde sorma 

6. Deneysel çalıĢmalar planlama ve sorgulama 

7. Ġçerik için kelimeleri uygun bir Ģekilde tanımlama 

8. Açık fikirli olma 

9. Bilgilendirilmeye çalıĢma 

10. Nedenlerin dayanaklarını söyleyerek sonuç alma 

Halpern (1998) eleĢtirel düĢünen bir bireyin bir takım eğilim içinde olacağını 

ve aĢağıdaki tutumları sergileyebileceğini ileri sürmektedir: 

 KarmaĢık görevlerde bulunma isteği, 

 Yeni fikirler ortaya koymayı sağlayamayan stratejileri terk edebilme isteği, 

 Esnek ve açık fikirli olabilme, 

 AlıĢılagelmiĢ planların kullanımını ve dürtüsel faaliyetleri baskılama, 

 Fikir birliğine varılması gereken sosyal gerçekler ile ilgili uzlaĢmaya varma 

ve düĢünceleri harekete geçirme. 

Diğer taraftan, yapılan tanımlardan hareketle eleĢtirel düĢünmenin 

özelliklerini açıklamanın dar bir çerçevede kalacağını belirten Söylemez (2016), 

yapmıĢ olduğu literatür taraması çalıĢmasında eleĢtirel düĢünmenin eğilimlerini, 

stratejilerini, boyutlarını ortak bir temelde toplamıĢtır. Elde ettiği bilgilerden 

hareketle eleĢtirel düĢünen bir kiĢide olması gereken özellikleri Ģu 13 baĢlıkta ifade 

etmektedir:  

1. EleĢtirel düĢünme eğilimine sahip olma 

2. Farkına varma 

3. Yeterlilik 

a. Bilgisel donanım:  

b. Doğru bilgiye sahiplik 

c. Kendine güvenmek 

4. Açıklama 

5. Yorumlama 

a. Yapılan hataları ayıklama 
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b. Kullanılan ifadelerdeki reklam ve sloganları tespit etme 

6. Düzenleme. Verilerin analizinin yapılması açısından dıĢa dönüklüğü ifade 

ederken, zihinsel süreçlerin düzenlenmesi ile içe dönüklüğü anlatmaktadır. 

7. Akıl yürütme 

8. Çıkarımda bulunma. Elde ettiği bulgulardan hareketle bir sonuç ortaya 

koymayı ve belirlediği denenceleri sınamayı içerir. 

9. Yaratıcı düĢünme. Üst düzey düĢünme basamaklarından biri olup, kiĢi yeni 

çağrıĢımlar kurabilmelidir. Özgün çözümlerden faydalanıp yine kendisi de 

özgün çözüm yolları üretebilmelidir.  

10. Değerlendirme. EleĢtirel düĢünmenin en önemli süreçlerinden biridir. 

Değerlendirme geniĢ kapsamlı olup iki Ģekilde değerlendirme yapılır. 

a. Verilerin değerlendirilmesi: Verilerin değerlendirilmesini ve 

değerlendirmelerin değerlendirilmesini kapsar. 

b. Zihinsel süreçlerin değerlendirilmesi: KiĢinin kendi düĢünme sürecini 

değerlendirmesidir. KiĢi tarafsızlığını, önyargılarını kontrol edebilme gibi 

bir takım bileĢenleri değerlendirir.  

11. Uygulama. KiĢi, edinimlerini uygulayabilmeli ve hayata aktarabilmelidir.  

12. ĠletiĢim kurabilme (paylaĢma).  

13. EleĢtirel düĢünmeyi alıĢkanlık haline getirme. EleĢtirel düĢünme alıĢkanlık 

haline getirilmeli ve gerekli durumlarda kullanılabilmelidir.  

Özden (2003:145) eleĢtirel düĢünme becerisine sahip olan bireylerde 

aĢağıdaki becerilerin gözlenebileceğini belirtmiĢtir: 

 Mevcut fikirleri ve tutarlılığı değerlendirme 

 Birincil ve ikincil bilgi kaynaklarının ayrımını yapabilme 

 Ġhtimaller ve dayanaklarını değerlendirme 

 Ġfadelerin eksik tarafları ile belirsizliklerini tespit etme 

 Yapılan tanımların ve ortaya konulan sonuçların değerlendirmesini 

yapabilme. 
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2.6. EleĢtirel DüĢünme Öğretimi 

EleĢtirel düĢünme becerisi doğuĢtan getirilen bir özellik değildir. Sonradan 

kazınılan, öğrenilebilen, geliĢtirilebilen ve öğretilebilen bir beceridir (Ennis,1993; 

Halpern, 2002; Özden, 2003; ġahinel, 2007; ġenĢekerci ve Bilgin, 2008; Saban, 

2014; Demirel, 2015; Paul ve Elder, 2016; Yılmaz, 2019).Genel olarak iyi düĢünen 

insanların iyi bir birey olduklarına inanılmaktadır. EleĢtirel düĢünme öğretimi de iyi 

düĢünen, etkili öğrenen ve iyi bireyler geliĢtirmekle ilgilidir. Ancak öğrenciler 

üzerinde eleĢtirel düĢünme öğretiminin önemi konusunda fikir birliği olmasına 

rağmen, bu öğretimin nasıl yapılacağı konusunda çeĢitli görüĢler bulunmaktadır. 

Literatürde, çok sayıda tanım önerilmiĢ ve çok çeĢitli öğretim programları 

savunulmuĢtur (Fung, 2005). 

Literatür incelendiğinde eleĢtirel düĢünme becerisinin geliĢtirilmesine yönelik 

öneriler ve dikkat edilmesi gereken hususlar görülmektedir. EleĢtirel düĢünme 

becerisinin öğretiminde ilk olarak eleĢtirel düĢünme kavramı çok iyi tanımlanmalı ve 

öğrencilere eleĢtirel düĢünmenin gerekliliği vurgulanmalıdır (ġahinel, 2007:52). 

Çünkü yeterince ifade edilememiĢ, açıklığa kavuĢturulmamıĢ eleĢtirel düĢünme 

kavramı, öğrencilerin gözünde sıradan bir öğretim veya etkinlikten öteye 

geçemeyecektir. Bu durum dikkate alındıktan sonra eleĢtirel düĢünme becerisinin 

öğretiminde önemli etkileri olan faktörleri Beyer (1991:120-123) Ģu Ģekilde 

sıralamıĢtır: 

1. Sınıf düzeni (öğrenme ortamının eleĢtirel düĢünme öğretimi için uygun hale 

getirilmesi) 

2. Öğretmen davranıĢları 

3. Öğrenci davranıĢları 

4. Öğrenme etkinliklerinin düzenlenmesi 

5. Materyallerin düzenlenmesi. 

Berman (1991:11-14), öğrencilerin düĢüncelerine değer verildiğinde, ciddiye 

alındığında, kendi düĢüncelerini geliĢtireceklerini ve daha yetenekli olacaklarını 

ifade etmiĢtir. Berman, aĢağıdaki dokuz madde ile öğrencilere eleĢtirel düĢünme 

öğretiminde gerekli olan stratejileri detaylı bir Ģekilde ifade etmiĢtir: 
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1. Güvenli öğrenme ortamı oluĢturulmalı: Öğrenciler kendilerini güvende 

hissetmedikleri sürece düĢünme yeteneklerini geliĢtiremezler. Duygularını ve 

düĢüncelerini rahatlıkla paylaĢabileceklerini bilmeleri gerekir. 

2. Öğrencilerin düĢünceleri izlenmeli: Öğrenciler düĢünme becerilerini açık bir 

Ģekilde ifade ettiklerinde, alternatif düĢünme yollarını düĢüncelerine 

yansıttıkları için düĢünme becerileri geliĢir. Bu nedenle dikkat edilmesi 

gereken, öğrencilere belirli bir Ģekilde düĢünmeyi öğretmek değil, onların 

zaten kullandıkları düĢünme süreçlerini keĢfetmelerine ve düĢünmelerine 

yardımcı olmaktır. Öğretmenler olarak bizim görevimiz, öğrencilerin bir 

Ģeyleri nasıl anladıklarını, kullandıkları mantığı ve kullandıkları bilgi 

kaynaklarını anlamaktır. Bu düĢünme yollarını anladıkça ve bunları bir sınıfa 

açık hale getirdikçe, öğrenciler kendileri için en etkili görünen stilleri 

seçmeye baĢlayabilirler. 

3. Ortak düĢünce teĢvik edilmeli: Öğrencilere nasıl ki net ve bağımsız 

düĢünmeyi öğretmemiz gerekiyor ise onlara nasıl iĢbirlikçi düĢüneceklerini 

de öğretmemiz gerekir. Beyin fırtınası, yaratıcılık, iĢbirlikçi etkinlikler ya da 

çeĢitli tartıĢma tekniklerinden herhangi birini kullanıyor olsak da, 

öğrencilerin grup değerlendirmesi için nasıl fikir sunacaklarını öğrenmelerine 

de yardımcı olmalıyız. 

4. Cevaplardan çok sorular öğretilmeli: EleĢtirel düĢünme becerileri, bir 

konunun yüzeyinin altına inen keskin ve etkileyici sorular sorma, 

karmaĢıklığını ve inceliklerini ortaya koyma yeteneğimize dayanmaktadır. Bu 

beceriyi geliĢtirmek, öğrencilerin sorularına yakından dikkat etmek ve 

kendimizi sorgulamak anlamına gelir. Öğrencilere sorularını dile getirme 

fırsatı vererek sorgulamayı öğretebiliriz. Öğrenciler bu sorular hakkında 

konuĢabilir, kategorilere ayırabilir ve daha sonra bunları daha geniĢ ve derin 

sorularda toplayabilirler. Öğrencilerin düĢüncelerini izlemede belirtildiği gibi, 

öğrencilerin sorularının öğretime rehberlik etmesine izin vermek, onlara iyi 

sorular sormalarını öğretmek için baĢka bir güçlü araçtır. Aynı zamanda en 

zor soruları, temel varsayımlarda bulunanları, temel sebepleri ve öğrencilere 

kendi inançlarını ve tutumlarını gözden geçirmelerini isteyen soruları 

sormaları için yardım etmemiz gerekir.  
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5. Birbirlerine bağlılık öğretilmeli: Son yirmi yıl boyunca sosyal ve ekolojik 

olarak karĢılıklı bağımlılığımızın önemi artmıĢ durumdadır. Sistem düĢüncesi 

açıkça farklı bir düĢünce Ģeklidir. Durumları bütünsel olarak görüntüler, 

sistemin parçaları arasındaki bağlantıları inceler ve sistemi bir bütün olarak 

düzeltici etkiye sahip olabilecek müdahaleleri arar. Bir sistem perspektifi 

almak, öğrencilere karĢılıklı bağımlılık için bir takdir kazandırır ve sorunları 

daha kapsamlı bir Ģekilde keĢfetmelerine yardımcı olur. Ayrıca, parçası 

oldukları sistemlerdeki rollerini görmeye baĢlayabilirler ve eylemlerinin 

diğerleri üzerindeki sonuçlarını daha iyi takdir ederler. 

6. Çok yönlü bakıĢ açısı kazandırılmalı: Öğrencilerin kendi düĢünceleri 

üzerinde düĢünmelerine yardımcı olmanın en önemli yollarından biri, 

alternatif perspektifleri dinlemelerini ve takdir etmelerini sağlamaktır. Her 

pozisyon, bir bireyin gördüğü gerçeğin kiĢisel bir ifadesi haline gelir. Her 

pozisyonun perspektifinden incelenmesi, pozisyonu tutan kiĢinin, pozisyonu 

kiĢiselleĢtirmesi ve değerlendirilmek üzere hazır kılmasıdır. Ortak anlaĢmalar 

ile aramaya yapılan vurgu, öğrencilerin bazı cevapları kendilerine göre yeni 

yollar bulmalarına izin verir. 

7. Duyarlılık oluĢturulmalı: Öğrencilere düĢünmeyi öğretirken sezgilere, 

duygulara ve etik düĢüncelere dikkat etmelerine yardımcı olmamız gerekir. 

Onlara sadece bir Ģey hakkında nasıl düĢündüklerini değil, aynı zamanda 

onlara nasıl hissettirdiklerini sormamız gerekiyor. Bir Ģeylerin doğru ya da 

doğru olmadığına dair sezgisel anlamda bir güven beslemeleri gerekir. 

8. Standartları belirleme ve geleceğe yönelik olumlu bakıĢ açılarından 

çalıĢmalarına yardım edilmeli: DüĢüncelerimizin sonuçlarını ölçmek için 

standartlara ihtiyacımız vardır. Öğrencilerin bu standartları oluĢturmalarına 

yardımcı olabiliriz. Bir çatıĢma durumuyla baĢa çıkarken, öğrenciler iyi bir 

sonuç için kriterleri göz önünde bulundurmalıdırlar. Bu durum öğrencilerin 

gelecekte ne olacağına dair olumlu bir vizyonu düĢünmelerine yardımcı 

olacaktır. 

9. DüĢünceleri üzerinde değerlendirme fırsatı verilmeli: DüĢünme, somutlaĢana 

kadar soyut kalır. Eylemlerinin etkisini gözlemleyerek, öğrenciler 
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düĢüncelerinin gücünü ve kalitesini yaĢarlar. Aldıkları geri bildirimler, 

düĢüncelerini daha da hassaslaĢtırmalarını sağlar. 

Yukarıda bahsedilen eleĢtirel düĢünme öğretimi sürecinde dikkat edilmesi 

gereken hususlar sağlandıktan sonra eleĢtirel düĢünmenin kazandırılması için 

uygulanması gereken bir takım stratejilerden de bahsedilmesinde yarar vardır. 

EtkileĢim içeren bu stratejileri Gürkaynak vd., (2008) Ģu Ģekilde açıklamıĢtır: 

1. ĠĢbirliği halinde iĢ yapma: Küçük gruplar halinde öğrenmeler 

gerçekleĢtirilmelidir. 

2. TartıĢma ve örnek olay tartıĢmaları: Sınıf seviyesine göre öykü ve olayların 

sınıf ortamında tartıĢılıp sonuca bağlandığı etkinliklere yer verilmelidir. 

3. Soru hazırlama: Küçük gruplara, tartıĢılan örnek olaylar hakkında sorular 

hazırlanmasının istenmesi ve bunların birlikte tartıĢılması. 

4. Zorlu okuma metinlerinin öğretmen rehberliğinde tartıĢılarak soru üretme, 

mantık yürütme ve dayanaklandırma çalıĢmalarının yapılması. 

5. Yazma ödevleri: TartıĢma gerektiren, öğrencilerin kapsamlı düĢünmesini, 

kaynak taraması ve olaylara farklı açılardan bakmalarını gerektiren, 

toplumsal olaylarla ilgili yazı çalıĢmalarına yer verilmelidir.  

6. Diyalog çalıĢması: Yazma etkinlikleri üzerinde küçük grupların diyalog 

çalıĢması yapması. 

7. Rol yapma ve yaratıcı drama. 

Hirose’ye (1992) göre öğrenciler bir gerçeği ezberlemenin ötesine geçmeli ve 

bu gerçeği belirli bir düĢünce alanına uyarlamaları için teĢvik edilmelidir. EleĢtirel 

düĢünme becerileri kazandırılması için öğretmenlerin materyalleri, sunum Ģeklini ve 

sunumu yapanların değiĢtirilmesi gerekir. Öğrencilerin daha çok açık uçlu sorular 

sormayı öğrenmeleri gerekir. Öğretmenler, öğrencilerin bilgiyi özümsemesi yerine, 

problemleri düĢünmeyi, analiz etmeyi, kavramsallaĢtırmayı, soru sormayı, 

sorgulamayı ve doğru bildiklerinin baĢkalarını nasıl etkileyebileceğine dair 

düĢünmeye teĢvik etmelidir. 

Schafersman’a (1991)göre eleĢtirel düĢünmeyi öğretmenin amacı, 

öğrencilerin düĢünme becerilerini geliĢtirmek ve böylece onları dünyada baĢarılı 
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olmaya daha iyi hazırlamaktır. Okulda verilmeye çalıĢılan amaç Ģu unsurlar üzerinde 

yoğunlaĢmalıdır. 

1. Ġçerik ile ilgili neyi düĢünecekleri 

2. Bir dersi ya da disiplini doğru değerlendirmek için nasıl düĢünecekleri. 

Schafersman öğretmenlerin büyük bir kısmının birinci maddede verileni yerine 

getirebildiğini fakat asıl eleĢtirel düĢünmenin nasıl olacağını açıklayan ikinci 

maddeyi gerçekleĢtiremediklerini belirtmektedir. Bunun nedeni olarak ise 

öğrencilerinden kendileri gibi düĢünmelerini beklemeleri ve öğrencilerin nasıl 

düĢünmesi gerektiğini onlara aktaracak sistematik bir bilgiye sahip olmamalarına 

iĢaret etmektedir.  

Öğretmenlerin bunları gerçekleĢtirebilmesi için öncelikle kendisi gibi 

düĢünme zihin yapısından sıyrılmalıdır. Bu düĢünceye sahip olan öğretmenler 

öğrencilerinin özgür düĢünmelerini engellemiĢ olacaklardır. Bu ise özgün fikirlerin 

önünde bir set oluĢturacaktır. Bununla beraber öğretmenler öğrencilerine nasıl 

düĢünmeleri gerektiğini onlara sistematiklik içerisinde anlatabilmeleri için bu konuda 

sürekli kendilerini yenileyip geliĢtirmelidirler. Öğretmenlerin yeniliklere ve 

yenilenmeye açık olmaları gerekmektedir. 

 Özden (2003:159) eleĢtirel düĢünme öğretimi kapsamında öğrencilere 

kazandırılması gereken becerileri Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

 Gerçek ile iddia arasındaki farklılıkları ayırt edebilme 

 Bilgi kaynaklarının güvenirliğini test edebilme 

 Durumla ilgisi olmayan bilgileri açığa çıkarabilme 

 Konu ile ilgili önyargılı görüĢleri ve biliĢsel yanlıĢları fark edebilme 

 ÇeliĢkili sonuçları fark edebilme 

 Etkin sorular sorabilme 

 ĠletiĢim araçlarını doğru ve etkin bir Ģekilde kullanabilme 

 Üst düzey düĢünebilme (düĢünmeyi düĢünme) 

Paul (1995) eleĢtirel düĢünme öğretimi için aĢağıdaki tespitlerde 

bulunmuĢtur: 
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1. Ġnsan zihninde, çoğu zaman bilinçsizce isteklerimizi en üst düzeye çıkarma 

ve çıkarlarımız doğrultusunda karar verme yatkınlığı vardır. Bu durum karĢıt 

fikirleri dıĢlamak ve adil olmayan değerlendirmelerde bulunmamıza, 

düĢüncelerimiz ile kendi benliğimizi iliĢkilendirmemize ve çıkarlarımız için 

deneyimlerimizi çarpıtmaya veya yanlıĢ yorumlamaya neden olur. 

2. Günlük hayatta karĢılaĢtığımız sorunlar ile örnek durumlarda sunulan 

problemler arasında farklılıklar bulunmaktadır. Örnek durumlarda sunulan 

problemler mantıksal yaklaĢımlar ile çözülebilirler. Günlük yaĢamdaki 

problemler de nadiren, karĢıt bakıĢ açıların, çeliĢen yargıların ve kiĢisel 

yanılgıların bir sonucu olarak rasyonel bir Ģekilde çözülebilirler. 

3. Okullar, problem çözmeyi ele aldıklarında genellikle teknik problemlerin 

çözümü üzerine yoğunlaĢırlar, gerçek dünyada karĢılaĢılan problemler ile 

daha az ilgilenirler. 

4. BiliĢsel ve duyuĢsal süreçlerimizi yönetme kapasitemiz, hem evde hem de 

okulda, hayatımızın ilk döneminde yaĢantımızdan büyük ölçüde etkilenir. 

Çocukların diyalog kurma, tartıĢma, zıt görüĢlüleri uzlaĢtırma ve bakıĢ 

açılarını değerlendirme becerilerini kazandırmak için özel hazırlık yapılması 

gerekir. 

5. Öğrencilerin diyalektik bilgi ve becerilerin geliĢimini sağlayabilmeleri için 

öğretme stratejileri gözden geçirilmelidir. 

Yukarıdaki ifadelere bakıldığında eleĢtirel düĢünme becerilerinin öğretiminde 

öne çıkan bazı özellikler göze çarpmaktadır. Öğretimin gerçekleĢtirilmesinden önce 

öğrencilere sorgulayıcı ve güvenli bir sınıf ortamı oluĢturulmalıdır. Böylece 

öğrenciler fikirlerinden ötürü yargılanma kaygısı yaĢamamıĢ olacaklardır. Daha 

sonrasında öğretmenler içeriği oluĢturmalıdır. EleĢtirel düĢünmenin kazandırılması 

özellikle öğrencilere kaliteli ve etkin soru sorma becerisinin kazandırılmasından 

geçmektedir. Bu sayede sunulan fikirlerin altında yatan sebepler daha iyi fark edilip 

anlaĢılabilecektir. Öğrencilerin düĢünme yapıları da geliĢtirilerek çok yönlü bakıĢ 

açısı kazandırılmalıdır. Böylece ifadelerdeki doğruluğu ve çeliĢkileri ayırt 

edebilmeleri sağlanmıĢ olacaktır.  
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Schafersman’a (1991) göre öğrencilerde eleĢtirel düĢünmenin oluĢturulması 

için ders notları, laboratuvar çalıĢması, ödevler ve sınavlar ile ilgili aĢağıdaki 

önermeleri yapmıĢtır: 

1. Dersler: Ders esnasında öğrencilerle konuĢarak, sorular sorarak ve analiz 

ederek eleĢtirel düĢünme öğretilebilir. 

2. Laboratuvarlar: Öğrenciler kaçınılmaz olarak laboratuvarlarda eleĢtirel 

düĢünme pratiği yaparlar ve bilimsel yöntemi öğrenirler. 

3. Ev ödevleri: Hem geleneksel okuma ödevi hem de özel yazılı sorular eleĢtirel 

düĢünmeyi geliĢtirmek için kullanılabilir. Ödev, eleĢtirel düĢünmeyi teĢvik 

etmek için birçok fırsat sunar. 

4. Nicel alıĢtırmalar: Gerçek yaĢam sorunlarının çözümünde bize yardımcı 

olabilecek matematiksel egzersizler ve kelime problemleri eleĢtirel 

düĢünmeyi geliĢtirir. 

5. Yıllık ödevler: Yazma becerileri, eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede 

en etkili yollardan biridir. Yazma, öğrencileri düĢüncelerini düzenlemeye, 

konularını düĢünmeye, verilen ifadeleri zihin süzgecinden geçirerek 

değerlendirmeye ve ikna edici sonuçlar ortaya koymaya zorlamaktadır. Ġyi 

yazma, iyi eleĢtirel düĢüncenin özüdür. 

6. Sınavlar: Ezberden ziyade eleĢtirel düĢünmeyi teĢvik eden sınav soruları 

tasarlanabilir. Bu, hem deneme soru sınavları hem de çoktan seçmeli sınavlar 

için geçerlidir. 

Literatürde eleĢtirel düĢünme becerisinin kazandırılmasına yönelik sınıf 

içinde uygulanabilecek soru-cevap, tartıĢma, münazara, problem çözme, beyin 

fırtınası, altı Ģapkalı düĢünme, panel, konuĢma halkası gibi bir çok yöntem ve 

teknikten bahsedilmektedir. BaĢtopçu (2018) yapmıĢ olduğu çalıĢmada 

öğretmenlerin derslerinde eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirmeye yönelik en sık problem 

çözme ve soru cevap yöntemlerini kullandıklarını belirtmiĢtir. Bu çalıĢmada da 

eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirici, en çok bahsedilen yöntemlerden soru cevap yöntemi 

(Halpern, 1998; Özden, 2003; Facione, 2007; Ocak, 2007), tartıĢma yöntemi (Cohen, 

1993; Doğan, 2013; YeĢil ve YeĢil, 2014: akt: Yılmaz, 2019:240), problem çözme 
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(N.Kalaycı, 2001; Gega, 1986: akt: Akınoğlu, 2003; Türnüklü ve YeĢildere, 2005; 

Gökalp, 2016;) yöntemlerinden bahsedilecektir.   

2.6.1. Soru Cevap Yöntemi 

 Üst düzey düĢünmeyi baĢlatmanın iyi tasarlanmıĢ bir soru sormaktan geçtiği 

ifade edilmektedir. Eğer sorular yüzeysel olursa öğrencinin düĢünmesini engeller ve 

yüzeysel anlamaya sebep olur (Özden, 2007: 152). Benzer Ģekilde C.Aslan (2011) 

düĢünme becerilerinin öğretiminde üst düzey sorular sormanın önemi üzerinde 

durulmuĢtur. Olgusal sorular sormanın öğrencileri hatırlama ve ezberlemeden öteye 

geçiremeyeceğini, üst düzey soruların ise öğrencileri bildiklerini kullanmaya ve bu 

sayede etkili bir düĢünmeye yönlendireceğini ifade etmektedir. Eğer etkili sorular 

sorulursa öğrencilerin bilgiyi aktif olarak iĢlemesi, birleĢtirmesi ve cevap vermesi 

sağlanmıĢ olur (ġahinel, 2007:58). Ġyi oluĢturulmuĢ sorular öncelikli olarak 

öğrencilerin derse aktif katılımını sağlar. Diğer taraftan onların düĢünme düzeylerini 

artırarak, zihinsel örgütlemeler yapmalarını kolaylaĢtırır; akademik baĢarılarını 

artırır, öğretmenin öğrencilerini değerlendirebilmelerini ve onlardan dönüt 

alabilmesini sağlar (Cruickshan vd., 1995:344; akt: ġahinel, 2007:58). 

 DüĢünmeyi uyarmayan (yüzeysel/dar) sorular Bloom’un biliĢsel düzey 

sınıflamasında bilgi, kavrama ve uygulama basamaklarına hitap etmektedir. 

DüĢünmeyi zorlayan (derin/geniĢ) sorular ise analiz, sentez ve değerlendirme 

düzeylerinde biliĢsel basamaklara hizmet eder (Hunkins, 1976; akt: Y.Özden, 

2003:153; ġahinel, 2007:58). DüĢünmeyi baĢlatan sorular anahtar kelimeleri ile 

birlikte Tablo 3’te verilmiĢtir (Y.Özden, 2007:154). 

Tablo 3.DüĢünmeyi Uyaran Sorular 

Anahtar Sözcük DüĢünmeyi Uyaran Sorular 

Diğer kullanıĢlar? Bunu daha farklı nasıl kullanabilirsin? 

Uyarla? Bunu neye  benzetebilirsin?  

Nasıl çağrıĢımlar yapmaktadır?  

DeğiĢtirme?  Özelliklerini nasıl değiĢtirebilirsin?  

Ne gibi değiĢiklikler yapabilirisin? 

Hareketi nasıl değiĢtirebilirsin? 
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Büyüt?  Neleri dahil edebilirsin? 

Küçült?  Neleri çıkarman gerekir? 

Yerine?  Kimle değiĢtirebilirsin? 

BaĢka ne ile değiĢtirebilirsin? 

Farklı içerik? 

Farklı kaynaklar ne olabilir? 

Yeniden düzenle? Nasıl bir yerleĢtirme olabilir? 

Nasıl bir sıralama yapabilirsin? 

Zıddı?  Zıtlıkları düĢünme? 

Olumlu ve olumsuz yanlarını ortaya çıkarma? 

BirleĢtir?  Harmanlama?, 

ÇeĢitlendirme? 

Amaçları birleĢtirme? 

  

Facione (2015), Amerikan Ulusal Uzmanlar Birliği Paneli’nin 

açıklamalarından hareketle eleĢtirel düĢünmeyi biliĢsel beceri çekirdeğini 

yorumlama, analiz, çıkarımda bulunma, değerlendirme, açıklama ve öz düzenleme 

olarak bileĢenlerini belirtmektedir. Bu becerilerin her birinin kazandırılmasında 

öğrencileri harekete geçirecek sorular oluĢturmuĢtur. Bu sorular Tablo 4’te 

verilmiĢtir. 

Tablo 4. EleĢtirel DüĢünme Becerilerini Harekete Geçiren Sorular 

Beceriler  Örnek Sorular 

Yorumlama Bunun anlamı nedir? 

Ne olmuĢtur? 

Nasıl anlamalıyız? (örneğin, az önce ne dedi)? 

Bunu gruplandırmayı en etkili nasıl yapabiliriz? 

Durumdan  nasıl bir anlam çıkarabiliriz? 

Analiz Bu iddiada bulunma nedenlerini bize tekrar söyler misin? 

Çıkarımınız ve teziniz nedir? 

Böyle düĢünme sebebiniz nedir? 

Ġddiayı onaylamak için ne gibi varsayımlar yapmalıyız? 

Bunu söylemenin temeli nedir? 

Sonuç çıkarma ġimdiye kadar bildiklerimiz göz önüne alındığında, hangi sonuçları 
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çıkarabiliriz? 

ġimdiye kadar bildiklerimiz göz önüne alındığında, neyi göz ardı 

edebiliriz? 

Bu delilin anlamı nedir? 

Bu iddiayı terk edersek / onaylarsak,  oluĢabilecek değiĢimler 

nelerdir? 

Problemin çözümünde ihtiyaç duyulan yeni bilgiler nelerdir? 

ĠĢleri böyle yaparsak ne gibi durumlar ortaya çıkar? 

Halen keĢfetmediğimiz farklı durumlar var mıdır? 

Ayrıntıları değerlendirerek nasıl sonuçlarla karĢılaĢacağımızı bilelim. 

Tahmin edebildiğimiz ya da  edemediğimiz istenmeyen sonuçlar 

nelerdir? 

Değerlendirme  Varsayımın inandırıcılığı nedir? 

Ġddialara inanmalı mıyız? 

Ġfadelerin etkisi nasıl? 

Gerçeklerimiz kabul edilebilir mi? 

ġu anda bulgularımıza dair, sonucumuza ne kadar güvenebilriz? 

Açıklama AraĢtırmanın çıkarımları nelerdi? 

Analiz sonuçları ile kurduğunuz iliĢkiyi anlatır mısınız?. 

Bu ifadeye nasıl ulaĢtınız? 

Sizce çözümünüz doğru mu? 

KesinleĢmiĢ kararlarınızı nasıl ifade edersiniz? 

Öz düzenleme Durum hakkındaki tutumunuzu nasıl netleĢtirebilirsiniz? 

Yönteminizin etkililiği hakkında nasıl bir değerlendirme yaparsınız? 

ÇeliĢkili görüĢleri uzlaĢtırmak için nasıl bir yol izlersiniz? 

Delilleriniz sağlam mı? 

Tamam, taahhütte bulunmadan önce neyi kaçırıyoruz? 

Bazı tanımlarımızı biraz kafa karıĢtırıcı buluyorum; kesin kararlar 

vermeden önce bazı Ģeylerle ne demek istediğimize tekrar bakabilir 

miyiz? 

 

 Sadece öğretmenler tarafından soru sorulması ile gerçekçi bir eleĢtirel 

düĢünmeye sahip olunması mümkün olmayacaktır. Bunla birlikte öğrencilerinde 

kendilerine sorular sormaları ve bu sorulara cevap aramaları gerekmektedir. 
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Öğrencilerin kendilerine sorabilecekleri soruları Nosich (2012) Ģu Ģekilde ifade 

etmektedir: 

1. Bu derste öğrendiklerimin bildiklerimle iliĢkisi nedir? 

2. Öğrendiklerimi hayatıma nasıl yansıtabilirim? 

3. Kendime ait örnekler belirtebilir miyim? 

4. Bunların diğer derslerle iliĢkisi nedir? 

5. Öğrendiklerime dair kanıtlar nelerdir? 

6. Konular arasındaki uyum nasıldır? 

7. Dersin amacı nedir? 

8. Neden? 

2.6.2. TartıĢma Yöntemi 

 EleĢtirel düĢünmenin geliĢtirilmesinde sınıf içinde uygulanabilecek bir diğer 

yöntem tartıĢma yöntemidir. Öğrencilerin kendi aralarında tartıĢmaları, onların 

baĢkalarının bakıĢ açılarını görmelerini sağlayacaktır (Cohen, 1993). EleĢtirel 

düĢünme becerisini geliĢtirmek için öğrencilerin tartıĢmalar gerçekleĢtirmelerini 

sağlayan görüĢ açıklatmak, münazara yaptırmak, beyin fırtınası tekniği çalıĢmaları 

yaptırmak yerinde olacaktır (Doğan, 2013).  

 Münazara tekniğinde öğrencilerin kendi konularını savunmaları, karĢı tarafın 

savunduklarını da çürütmeleri esastır. Bu nedenle öğrenciler kendi konularını 

savunacak bilgileri toplarken karĢı tarafın fikirlerini çürütecek bilgileri de 

toplamalıdırlar (YeĢil ve YeĢil, 2014; akt: Yılmaz, 2019). KarĢı tarafın konusuna dair 

elde ettikleri bilgiler onların konuya bakıĢını anlamaları için yararlı olacaktır. 

 Beyin fırtınası tekniğinde ise bir konu ya da problem durumu hakkında 

çözüm yoluna iliĢkin hızlı karar alma durumu söz konusudur. Burada çözüm 

yollarının hızlı bir Ģekilde üretilmesi öğrencilerin yaratıcılıklarına hizmet etmektedir. 

Tüm fikirler ortaya konulana kadar çözüm yolları tartıĢılmaz. Bütün fikirler ifade 

edildikten sonra problemlere dair çözüm yolları tek tek değerlendirilir. Buradaki 

değerlendirme basamağında öğrencilerin farklı açılardan çözüm yollarını ele almaları 

sağlanır. Üst düzey düĢünme süreçleri devreye girer. Bu sayede eleĢtirel düĢünme 

becerisinin geliĢimine katkı sağlar.   
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2.6.3. Problem Çözme Yöntemi 

 Problem çözme analiz, sentez ve değerlendirme gibi üst düzey zihinsel 

süreçlerin devreye girdiği bir yöntemdir (Saban, 2014). Bu nedenle eleĢtirel düĢünme 

becerisinin öğrencilere kazandırılmasında sıklıkla baĢvurulan bir yöntemdir. Üst 

düzey düĢünmeyi gerektiren problem durumlarının tek bir çözüm yolu yoktur. 

KarmaĢık problem durumları farklı çözüm yolları içerir (Baykul, 1996:60; Saban, 

2014).  

 Problem çözme, kiĢiyi çözüme götüren doğru araç ve davranıĢları diğerlerinin 

açısından seçme ve kullanma yöntemidir. Bu yöntem, kiĢiye problem durumu ile 

ilgili sentez yaptırarak genelleme yapabilme imkanı sunar (Yılmaz, 2019). Problem 

çözme, literatürde ifade edildiği gibi uygulandığında yukarıda bahsedildiği gibi 

Facione’un ifade ettiği 6 biliĢsel becerinin geliĢimini desteklemektedir. Problem 

çözme Polya (2004) tarafından 4 basamakta ele alınmıĢtır. Problemi anlama problemi 

aktif olarak okuma, problemi kendi cümleleri ile ifade etme ve problemi anlama alt 

adımlarından oluĢmaktadır. Bu alt adımların uygulanması öğrencilerdeki eleĢtirel 

düĢünme becerilerinden analiz ve yorumlama becerirlerinin geliĢimini sağlayacaktır. 

Plan yapma basamağında verilenlerin yeterliğinin incelenmesi ve buna göre 

eksiklerin giderilerek çözüm için plan yapılması eleĢtirel düĢünme becerilerinden öz 

düzenleme becerilerini geliĢtirir. Üçüncü basamak olan planı uygulama problemi 

çözme ve çözümü kontrol etme alt adımlarından oluĢmaktadır. Bu adımların 

gerçekleĢtirilmesi eleĢtirel düĢünme becerilerinden sonuç çıkarma becerilerinin 

geliĢimine katkı sağlayacaktır. Dördüncü basamağı olan geriye dönüp kontrol etme 

ise elde edilen sonucu yorumlamayı, modeli farklı problemlere uygulamayı, farklı 

bilgilerle iliĢkilendirmeyi ve mevcut problemden hareketle yeni problem üretmeyi 

barındırmaktadır. Burada ifade edilen sonucu yorumlama ve modeli farklı 

problemlere uygulama eleĢtirel düĢünme becerilerinden açıklama becerilerinin 

geliĢimini desteklerken, farklı bilgilerle iliĢkilendirme ve yeni problem üretme ise 

değerlendirme becerilerinin geliĢimini desteklemektedir (Türnüklü ve YeĢildere, 

2005).  

Görüldüğü gibi problem çözme eleĢtirel düĢünme becerisinin geliĢimini 

desteklemektedir. Bu nedenle matematik derslerinde öğrencilerin baĢarılarının 
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artırılması için onları eleĢtirel düĢünmeye ve problem çözmeye yöneltmek 

gerekmektedir (Marcut, 2005). Görülmektedir ki matematik derslerinde öğrencilerde 

eleĢtirel düĢünmenin geliĢimini desteklemek için problem çözme yöntemine sıklıkla 

yer verilmesi yerinde bir yaklaĢım olacaktır. 

2.7. EleĢtirel DüĢünme Öğretiminin Önemi 

 21.yüzyıl becerilerine baktığımızda eleĢtirel düĢünmenin hem günümüzde 

hem de önümüzdeki yıllarda talep edilen becerilerden olduğu yukarıda belirtilmiĢtir. 

Yapılan çalıĢmalar sonucunda gelecekte kabul gören beceriler olarak ortaya konulan 

becerilerin pek çoğunun kullanılması yine eleĢtirel düĢünme becerisine sahip 

olmaktan geçmektedir. Bu durum eleĢtirel düĢünen insan ihtiyacını daha da 

artırmaktadır. Bu nedenle öğretimde bilgi alıĢ veriĢi önemini yitirirken düĢünmeyi 

öğrenme önem kazanmıĢtır (Seferoğlu ve Akbıyık, 2006).  

 Yüzeysel öğrenme ve bilgi aktarımı sonucu öğrenme ürünlerinin kalıcı olması 

ve dolayısıyla hayata yansıtılması mümkün olmayacaktır. Edinilen bilgilerin ve 

bunların günlük hayata yansıtılması derinlemesine öğrenmeden geçmektedir. 

Derinlemesine öğrenmek için yüzeysel ezberin ötesine gitmek gerekir. Özellikle 

üniversite eğitimindeki içerik düĢünülerek öğrenilebilir. DüĢünme seviyeleri zayıf 

olan öğrencilerin öğrenme düzeyleri de zayıf olacaktır (Paul ve Elder, 2016). Bu 

nedenle günümüzde ezber ve bellek yetenekleri, geçerliğini yitiren beceriler olarak 

görülmektedir. Bunun yerine derinlemesine ve kalıcı öğrenmeyi sağlaması için 

araĢtıran, sorgulayan, deliller arayan ve verilenlerle yetinmeyen kiĢi özelliklerini 

ortaya çıkaran eleĢtirel düĢünme becerileri büyük önem taĢımaktadır.  

 Özden (2003:138) eleĢtirel düĢünme öğretiminin önemi ile ilgili Ģu tespitlerde 

bulunmuĢtur: 

 Ġnsanların, karĢılarındaki kiĢilerin niyetlerini, savundukları düĢünceleri veya 

ihtimalleri gerçek anlamda fark edebilmelerinin yolu eleĢtirel düĢünme 

becerisini erken yaĢlarda kazanmasından geçmektedir. 

 EleĢtirel düĢünen bireyler, ifadelerdeki eksik kalan ve açıklığa kavuĢmamıĢ 

noktaları fark edebilirler.  
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 EleĢtirel düĢünen bireyler, yapılan tanımların yeterli olup olmadığına ve 

ortaya konan sonuçların uygunluğuna karar verebilirler.  

 EleĢtirel düĢünebilen öğrenciler olaylara farklı bakıĢ açıları ile yaklaĢabilecek 

ve değerlendirmelerini ona göre yapabileceklerdir. Farklı konular üzerinde farklı 

bakıĢ açıları geliĢtirebilen öğrenciler kendi bakıĢ açılarını oluĢturabileceklerdir. Bu 

sayede okul öğrenciler için kendilerine ve baĢkalarının düĢüncelerine saygılı olma 

değerini kazanacakları yer olacaktır. 

 Kazancı (1989) eleĢtirel düĢünmenin öğrencilere öğretilmesinin önemini üç 

temele dayandırmaktadır: 

1. Öğrencilerin verdikleri baĢarılı kararların eleĢtirel düĢünme becerileri ile 

paralellik göstermesi. 

2. EleĢtirel düĢünme gücü, medyanın olumsuz etkilerinden korunmak için en 

önemli araçtır. 

3. EleĢtirel düĢünmenin etkili olabilmesi için erken yaĢta geliĢtirilmesi gerekir, 

aksi takdirde geliĢimi zor olur.  

EleĢtirel düĢünme becerisi öğretiminin gerekliliğini bireyleĢme ve 

yurttaĢlaĢma olarak iki boyutta ele alan Gürkaynak vd., (2008) bunları Ģu Ģekilde 

açıklamıĢtır:  

1. BireyleĢme  

 KiĢinin yaĢamı boyunca karĢılaĢtığı problemlere en doğru çözüm 

yollarını bulabilmesinin ve doğru kararlar alabilmesinin yolu eleĢtirel 

düĢünebilmesinden geçmektedir. 

 EleĢtirel düĢünme kiĢinin bağımsız düĢünebilmesini, özgün fikirler ve 

özgür kararlar alabilmesini sağlar.  

 ToplumsallaĢma yolunda önemli faktörlerden biri olan okulun, bireyin 

özgün bir Ģekilde yetiĢmesi için yeterli donanıma sahip olması gerekir. 

2. YurttaĢlaĢma 

 Ġleri demokrasilerde insanlar toplumsal olay ve sorunlara duyarlıdırlar. 

Bu konuda kendilerini sorumluluk sahibi görürler. 
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 KalıplaĢmıĢ yargılara göre hareket etmek yerine, katılım gösterip kendi 

fikirlerini üretebilirler. 

 Farklı görüĢ ve düĢünceleri ölçütlere göre sorgulayarak eleĢtirel bir bakıĢ 

açısı ile yaklaĢırlar. 

2.8. EleĢtirel DüĢünme Öğretiminde Öğretmenin Rolü 

Hazırlanan müfredatın genel hedefleri doğrultusunda, önceden hazırlanmıĢ 

programlar öğretim için yardımcı olabilir. Ancak öğrencilerin eleĢtirel düĢünmelerini 

geliĢtirmek için yeterli olmayabilir. EleĢtirel düĢünme öğretiminde anlatılan 

özelliklerdeki gibi öğrencilerin yetiĢtirilebilmesi için öğretmenlerin bu özelliklerin 

yanı sıra geniĢ bir alan bilgisine ve pedagojik formasyona sahip olması gerekir. 

EleĢtirel düĢünme becerilerinin öğretilmesinde en önemli etken öğretmenin eleĢtirel 

düĢünceye karĢı tutumudur.  

Her ne kadar düĢünme becerilerinin öğretimi ile ilgili öğretmenlerin takip 

etmesi gereken programlar bulunsa da bu hususta öğretmenlerin alabileceği bazı 

inisiyatifler vardır. Öğrencilerin bu becerileri kazanması onların zeka seviyeleri ile 

yakından ilgilidir. Bu noktada öğretmenler bütün öğrencilere kendi seviyelerine 

uygun Ģekilde bu becerileri kazanma ve geliĢtirme fırsatı sunmalıdır (Özden, 2003: 

142-143).  

 Ennis (1985) üst düzey düĢünme becerilerinin öğrencilere öğretilmesinde 

büyük unsur olarak öğretmenleri iĢaret etmektedir. Dolayısıyla öğretmenlerin 

düĢünme becerilerinin öğretimi konusunda hem hizmet öncesi dönemde hem de 

hizmet baĢında iyi eğitim almıĢ olmaları gerekmektedir (Walsh ve Paul, 1998; 

Özden, 2003). 

 EleĢtirel düĢünme becerisini öğrencilere kazandırabilecek bir öğretmen 

öncelikli olarak kendi yaĢamında bunu benimsemelidir. Öğrencileri ile iletiĢiminde 

ve sınıf yönetiminde demokratik ve alçak gönüllü olmalıdır. Sınıfta tartıĢma 

ortamları oluĢturabilmeli, öğrencileri soru sormaya cesaretlendirmelidir (Özden, 

2003:160).  
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Potts (1994:2) eleĢtirel düĢünmenin öğretimi için genel kabul görmüĢ bazı 

ifadelere yer vermiĢtir: 

1. Bir grup ortamı oluĢturarak öğrenciler arasında etkileĢimi teĢvik etmek. Bu 

sayede her bir öğrenci, grubu oluĢturan her bir üyeden daha fazlasını elde 

eder. 

2. Açık uçlu sorular sorarak öğrencilere daha yaratıcı cevaplar sunma imkanı 

sağlanır. Aynı zamanda açık uçlu sorular öğrenciyi hem düĢünmeye teĢvik 

edecek hem de yanlıĢ cevabı vermekten çekinmeden cevap verir. 

3. Herhangi bir konu veya sorulan soru için öğrencilere yeterli zaman 

verilmelidir. Bir soruya aniden akla gelen cevabı vermek her zaman iyi bir 

cevap olmayabilir. Öğrencilerin hem bu durumu anlamaları hem de mantıklı 

cevaplar aramaları için yeterli zaman sağlamak daha iyidir. 

4. Öğretmenler, öğrencilere yeni edindikleri bir deneyimin baĢka durumlara 

aktarılabileceğini ve önceki deneyimlerini yeni becerilerin kazanılması için 

uygulayabileceklerini söylemelidir. 

Bu açıdan eleĢtirel düĢünme becerisinin kazandırılmasında en önemli görevin 

öğretmenlerde olduğu görülmektedir. (Doğanay ve Yağcı, 2011). 

2.9. Matematik Öğretiminde EleĢtirel DüĢünme 

 Ġlköğretim öğretim programlarında öğretmen ve öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi programın hedeflerinden biri olarak belirtilmiĢtir 

(MEB, 2013). Ġlköğretim ikinci kademede matematiksel akıl yürütme ve problem 

çözme en önemli matematik becerileridir. Öğrencileri, matematik dersinde yaĢama 

ve üst öğrenime hazır hale getirebilmek için akıl yürütmeyi, problem çözme 

becerilerini ve eleĢtirel düĢünme becerilerini etkili bir Ģekilde kazandırmak 

gerekmektedir (Baykul, 2003). Matematik öğretiminin hedeflerinden biri de problem 

çözme becerilerini geliĢtirmektir (Türnüklü ve YeĢildere, 2005).Öğrencilerin 

matematik derslerinde baĢarılı olabilmeleri için problem çözme becerilerini 

geliĢtirmeleri, bunu da eleĢtirel düĢünmelerini geliĢtirerek yapmaları gerekmektedir 

(Marcut, 2005). Problem çözme aĢamasında en etkili yolların bulunabilmesi için 

eleĢtirel bakıĢ açısı gerekmektedir (Ruggiero, 2004). EleĢtirel düĢünme becerileri 

yüksek olan kiĢiler problemlerin çözümlerinde daha baĢarılı olacaklardır. EleĢtirel 
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düĢünme becerileri aynı zamanda akıl yürütme becerilerini de kapsamaktadır 

(Mansoor ve Pezeshki, 2012).   

 Matematik öğretiminde çağdaĢ eğitim yaklaĢımları öğrencilerin 

öğrendiklerinin farkında olmaları gerektiği üzerinde durmaktadırlar. AraĢtırmacılar 

problem çözme davranıĢlarında baĢarılı olan öğrencilerin biliĢsel ve metabiliĢsel 

problem çözme süreçlerini kullandıklarını ifade etmektedirler (Ertürk, 2016). 

EleĢtirel düĢünebilen öğrenciler matematik derslerinde ön öğrenmeleri arasında 

bağlantılar kurarak düzenleyebilirler. Bu sayede matematiksel muhakeme süreçlerini 

harekete geçirebilmek için biliĢsel stratejileri düzenleyebilir, probleme çözüm 

önerileri getirerek proje tasarımları yapabilirler (Glazer, 2001). Burada öğretmene 

düĢen görev ise öğrencilere eleĢtirel düĢünme noktasında model olmak ve farklı 

düĢüncelerin sınıfta rahatlıkla ifade edilebilmesi için hoĢgörülü bir sınıf atmosferi 

oluĢturmaktır (Seferoğlu ve Akbıyık, 2006). EleĢtirel düĢünme eğilimi yüksek 

öğretmenler öğrencilerini durum ile ilgili farklı seçenekler aramaya ve vardıkları 

yargılarını savunmaya yöneltirler (Patrick, 1986; Bowman, 1987). Bunu 

gerçekleĢtirmenin yolu da eleĢtirel düĢünme konusunda iyi yetiĢtirilmiĢ öğretmenler 

tarafından mümkündür. Bu nedenle öğretmen yetiĢtiren kurumlara büyük sorumluluk 

düĢmektedir. Çünkü öğretmenlerin de eleĢtirel düĢünme eğilimlerine ve eleĢtirel 

düĢünme geliĢimini nasıl gerçekleĢtireceği konusundaki uygulamalara kendi 

kendisinin hakim olması mümkün değildir. Hizmet öncesi dönemde ve hizmet 

sırasında öğretmenlere eleĢtirel düĢünme ile ilgili gerekli eğitimlerin verilmesi 

gerekmektedir (Seferoğlu ve Akbıyık, 2006). 

Umay’a (2004) göre ise matematik dersinde öğrenciye probleme yönelik 

çözüm yollarını öğretmekten ziyade o çözüm yollarının nasıl bulunabileceğini 

öğretebilmek esastır. Matematik dediğimiz alan çok geniĢtir ve bir problemin sayısız 

çözüm yolu olabilir. Bunu öğrenciye ezberletmek mümkün değildir. Matematikte 

olması gereken, bilgiye ulaĢmada ki zihinsel becerileri kazandırabilmektir. Birey 

problemi görebilmeli, çözüme yönelik doğru yolu keĢfedebilmeli ve çözüm 

sürecindeki öğeler arasında iliĢki kurmayı öğrenebilmelidir.  

Matematikte öğrenme ortamında kullanılan içeriklerin soyut olarak sunulması 

öğrencilerin ilgisini, motivasyonunu ve özgüveni düĢürebilmektedir. Bunun yerine 
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ders içeriğinde materyal kullanımına, etkinliklere, somut eriĢebilecekleri araç-

gereçlerin kullanımına dikkat edilirse hem matematiğe karĢı olan önyargıları 

kırılacak hem de soyut düĢünme becerilerinin de geliĢtirilmesine katkı sağlanmıĢ 

olunacaktır (Koğ ve BaĢer, 2011:107). Yine Umay (1996:146) matematik 

öğretiminin somutlaĢtırılarak anlatılsa dahi, matematiğin doğası gereği soyut 

düĢünmeye yönelik olduğunu, alt sınıflarda somutlaĢtırılmadan da matematik 

anlatılabileceğini ancak somutlaĢtırmanın soyutlaĢtırmayı kolaylaĢtırıcı etkisinden 

dolayı önemli olduğunu vurgulamaktadır. Bu sayede öğrencilerin derse ilgileri ve 

katılımları artmakla birlikte yaratıcılık düzeyleri geliĢir (Moyer, 2001:194). 

Öğretmenlerin öğrencilere eleĢtirel düĢünme becerisini kazandırabilmesi için 

kullanması gereken yöntem ve tekniklerin dıĢında bazı davranıĢ ve sergilemesi 

gereken tutumlar bulunmaktadır. IĢık, ÇiltaĢ ve Bekdemir (2008:181-182) bu 

davranıĢ ve tutumları Ģu Ģekilde açıklamıĢtır: 

1. Konu iĢlenirken öğrenci seviyesine dikkat edilmelidir. 

2. Matematik soyut bir dalı olduğundan öğretmenler konuyu iĢlerken somut 

kavramlardan yararlanarak öğrencilerin soyut kavramlara geçiĢini 

kolaylaĢtırmalıdır.  

3. Öğrencilerin bireysel farklılıklarına dikkat edilmelidir. 

4. Öğrenciye soruyu cevaplaması için yeterince süre tanınmalıdır. 

5. Öğrencilere proje ödevi verilirken matematik ile ilgi duydukları alanın 

iliĢkilendirilmesine dikkat edilmelidir. 

6. AĢırıya kaçmadan öğrenciler arası yarıĢa izin verilmelidir. 

7. Öğrencileri derse motive edici pekiĢtireçlere yer verilmelidir. 

8. Cezadan kaçınılmalıdır. 

9. Öğretmenler öğrencilere yol gösterici olmalı, sert bir tutum 

sergilememelidirler. 

10. Öğrenciler belirsizlik durumuna düĢürülmemelidir. 

Ġnsan düĢüncesinin her alanında ve herhangi bir alan içindeki her türlü akıl 

yürütme kullanımında Ģu soruyu sormak mümkündür (Marcut, 2005): 

 Sonuçlar ve amaçlar nelerdir? 
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 Problemin konumu ve ifadesi nedir? 

 Bilginin ve gerçeğin kaynakları nelerdir? 

 Veri toplamanın yöntem ve teknikleri nelerdir? 

 Akıl yürütme biçimi nelerdir? 

 Mantık yürütme kavramları nelerdir? 

 Bu kavramları destekleyen varsayımlar nelerdir?  

 Ortaya çıkarılan sonuçlar nelerdir? 

 Akıl yürütme için kullanılan bakıĢ açıları nelerdir? soruları yer alır. 

Fawcett 1938 yılında ilk kez matematiğin eleĢtirel düĢünme süreçlerine bağlı 

olarak öğrenilebileceği fikrini ortaya atmıĢtır. Onun bu fikri, öğrencilerin sınıf 

ortamındaki bazı eleĢtirel düĢünme davranıĢlarını göstermelerine bağlıydı. 

Fawcett’in ortaya koyduğu eleĢtirel düĢünme davranıĢı göstergelerini Ģu Ģekilde 

sıralayabiliriz (akt: Marcut, 2005): 

1. Herhangi bir ifadede anlamlı kelime veya kavramları seçerek 

tanımlayabilmek 

2. Kabul etmeye baskılandıkları sonuçları desteklemek için kanıt aramak 

3. Kanıtları analiz etmek ve gerçeği varsayımlardan ayırt edebilme 

4. Sonuç için gerekli olan ortaya konulmuĢ ve konulmamıĢ varsayımların kabul 

edilmesi 

5. Bu varsayımları değerlendirerek bazılarını kabul etmek, bazılarını reddetmek 

6. Argümanı değerlendirerek sonucu kabul etme veya reddetme 

7. Ġnançlarının ve eylemlerinin ardında yatan varsayımları sürekli incelemek ve 

tekrar etmek. 

Günümüzde de eleĢtirel düĢünmenin hedeflerinin bu Ģekilde belirlendiğini ifade eden 

Marcut (2005) matematik öğretiminin, matematik yapmanın ve anlamanın daha 

bütünsel kavramlarla gerçekleĢtirilmesi gerektiğini vurgulamaktadır. Bu Ģekilde 

gerçekleĢtirilecek bir matematik eğitimi sonucunda öğrenciler; 

1. Ġyi bir iletiĢim ile matematiksel bilgilerini organize edip pekiĢtirebilme, 

2. Matematiksel düĢüncelerini tutarlı ve net bir Ģekilde akranları, öğretmenleri 

ve diğer kiĢilerle paylaĢabilme, 
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3. BaĢkalarının matematiksel düĢünce ve stratejilerini analiz edip 

değerlendirebilme, 

4. Matematiksel fikirleri tam olarak ifade etmek için matematik dilini 

kullanabilme yeterliklerine sahip olabileceklerdir (Marcut, 2005). 

Matematik derslerinde eleĢtirel düĢünme etkinlikleri öğrencileri temel 

becerilerin etkilerine göre daha baĢarılı kılacaktır. Çünkü üst düzey düĢünme 

becerilerinin öğrencilere erken yaĢlarda kazandırılması temel iĢlem basamaklarını 

öğrenme noktasında öğrencilerin motivasyonunu artıracaktır (Wenglinsky, 2004). 

Bundan dolayıdır ki sınıflarında eleĢtirel düĢünme becerisini aĢılamak isteyen 

matematik öğretmenlerinin amacı öğrencilerini bilgi alıcıları olarak değil bilgi 

kullanıcıları olarak düĢünmek olmalıdır. Öğrencileri aktif olarak bilgi araĢtırmasına 

ve elde edilen bilginin uygulanmasına dahil eden matematik öğrenme ortamları 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢecek ve böylece üst düzey düĢünme 

becerilerini kazanmıĢ olacaktır. Ayrıca matematik derslerinde süreç boyunca 

öğrencileri teĢvik ederek ve düĢünme davranıĢlarını modelleyerek eleĢtirel düĢünme 

becerileri geliĢtirilebilir (Peter, 2012). 

2.10.EleĢtirel DüĢünme Ġle Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalar 

2.10.1. Yurt Ġçinde Yapılan ÇalıĢmalar 

Kökdemir’in (2003) gerçekleĢtirdiği doktora çalıĢması iki temel amaç üzerine 

dayanmaktadır. Bunlardan birincisi üniversite öğrencilerinin belirsizlik durumlarında 

karar verirken kullandıkları çözüm yollarını ortaya koymaktır. Ġkinci amaç ise 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri ile karar verme süreçleri arasındaki iliĢkiyi 

belirlemektir. Bu iki değiĢken arasındaki iliĢki öğrencilere verilen eleĢtirel düĢünme 

eğitimi sonucunda farklılıklara bakılarak belirlenmiĢtir. Bu kapsamda öğrencilere 10 

saatlik eleĢtirel düĢünme eğitimi verilmiĢ ve eğitim alan öğrenci grubu ile almayan 

öğrenci grubunun eğilim düzeyleri kıyaslanmıĢtır. ÇalıĢmada araĢtırmacı tarafından 

Türkçe’ye uyarlanan California EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği ve yine araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan Karar verme ve Problem Çözme Becerileri Ölçeği 

kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda deney kontrol gruplarının eğilim ölçeğinin ön test-

son test puanları karĢılaĢtırılmıĢ ve deney grubunun son test puanlarında anlamlı 

farklılık görülmüĢtür.  Ayrıca araĢtırmada eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim alan 
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öğrencilerin eğitim almayan öğrencilere göre eleĢtirel düĢünme eğilimlerinde olumlu 

etki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Türnüklü ve YeĢildere (2005), ortaokul matematik öğretmen adayları ile 

yapmıĢ olduğu çalıĢmada adayların eleĢtirel düĢünme eğilim ve becerilerini 

belirlemeyi amaçlamıĢtır. 227 öğretmen adayı ile gerçekleĢtirilen çalıĢmada veri 

toplama aracı olarak California EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucuna göre öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimleri pozitif 

yönde ancak düĢük düzeyde elde edilmiĢtir. 

 Çekiç (2007), yapmıĢ olduğu çalıĢmada matematik öğretmen adaylarının 

eleĢtirel düĢünme güçlerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmada veri toplama aracı 

olarak Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarında öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme güçlerinde cinsiyete ve mezun 

olunan lisenin bulunduğu yerleĢim yerine göre anlamlı farklılık elde edilmemiĢtir. 

Ayrıca öğretmen adaylarının orta düzeyde eleĢtirel düĢünme gücüne sahip oldukları 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Gülveren (2007), öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerini 

ve bu becerileri etkileyen faktörleri araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda eleĢtirel 

düĢünme becerilerini yeterli düzeyde bulunmuĢtur. Diğer taraftan cinsiyet 

değiĢkenine göre kadın adayların eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri daha yüksek 

çıkmıĢtır. YaĢ ve sınıf düzeylerinin eleĢtirel düĢünme becerileri düzeylerine etkisinin 

olmadığı sonucu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca akademik baĢarısı yüksek olan adayların 

eleĢtirel düĢünme becerileri daha yüksek bulunmuĢtur. 

Obay (2009), ortaokul matematik öğretmeni adayları ile yapmıĢ olduğu 

doktora tez çalıĢmasında, problem çözme yönteminin eleĢtirel düĢünme becerilerine 

etkisini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢma üniversite 1.sınıf öğretmen adayı ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma verileri görüĢme formu, gözlem ve belge inceleme 

yolu ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucuna göre, problem çözmenin öğretmen 

adaylarının eleĢtirel düĢünmeye uygun davranıĢlarda değiĢiklik meydana getirdiği ve 

eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirdiği görülmüĢtür. Problem çözme yöntemi ile 

matematik dersi iĢleme sürecinde öğretmenler sorgu yöntemi kullandıklarında 
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öğrencilerin kavramsal ve iĢlemsel düzeyde geliĢme gösterebilecekleri sonucuna 

varılmıĢtır. 

ġengül ve Üstündağ (2009), fizik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerinin sınıf içi yansımalarını araĢtırmıĢlardır. ÇalıĢma, 80 fizik öğretmeninin 

katılımıyla gerçekleĢtirilen California EleĢtirel düĢünme Eğilim Ölçeğinin ve 

öğretmen gözlem formunun kullanıldığı karma bir araĢtırmadır. Öğretmenlerin 

eleĢtirel düĢünme eğilimi ve eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirici etkinlik düzenleme 

düzeyleri okul türlerine göre incelenmiĢ, öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilim 

düzeylerinin, eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirici etkinliklere yer verme düzeylerini 

yordama gücüne bakılmıĢtır. ÇalıĢmanın bulgularında fizik öğretmenlerinin düĢük 

eğilimli oldukları ve derslerinde eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirici etkinliklere yer 

vermediği sonucun ulaĢılmıĢtır. Ayrıca öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilimi ile 

sınıfta kullandıkları eleĢtirel düĢünme etkinliklerine yer verme düzeyleri arasında bir 

iliĢki olmadığı araĢtırmanın sonuçları arasındadır. 

Yapılan bir diğer yüksek lisans tez çalıĢmasında YeĢilpınar (2011), sınıf 

öğretmenleri ile sınıf öğretmenliği öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme öğretimine 

yönelik yeterlik algı düzeylerini belirlemeyi amaçlamıĢtır. ÇalıĢmanın örneklemini 

35 sınıf öğretmeni 35 son sınıf öğretmen adayı oluĢturmaktadır. Nitel bir çalıĢma 

olan araĢtırmada öğretmen ve öğretmen adayları ile görüĢme yöntemi kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmen ve öğretmen adaylarının kendilerini eleĢtirel 

düĢünme öğretimi konusunda yeterli algıladıkları görülmüĢtür. Kendilerini yetersiz 

algılayanlar bunun sebebi olarak eğitim eksikliğini, olumsuz geçmiĢ yaĢantıları ve 

çevresel etmenleri göstermiĢlerdir. Kendisini olumlu algılayanlar ise bunun sebebi 

olarak olumlu geçmiĢ yaĢantıları, bilgi kaynaklarını kullanmayı ve kiĢisel özellikleri 

gerekçe göstermiĢlerdir. 

Alkın (2012), Matematik, Fen, Sınıf, Sosyal ve Türkçe öğretmenlerinin 

eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirici davranıĢları bazı değiĢkenler açısından sergileme 

düzeylerini belirlemek amacıyla bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmada cinsiyet 

değiĢkeninde açıklık boyutunda anlamlı farklılığa ulaĢılırken, diğer boyutlarda 

anlamlı farklılık görülmemiĢtir. Kıdem değiĢkenine ait bulgularda açık fikirlilik, 

bilginin doğruluğunun sınanması, neden kanıt arama ve üst düzey soru sorma alt 
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boyutlarında farklılaĢma olduğu ortaya çıkmıĢtır. Öğretmenlerin bütün olarak 

eleĢtirel düĢünme davranıĢ düzeyleri yüksek bulunmuĢtur. Ancak sınıf içi 

uygulamalarında yetersiz oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. BranĢ değiĢkenine göre 

elde ettiği bulgularda en çok matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme algıları ile 

sınıf içi gözlem sonuçlarının uyumlu olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin 

eleĢtirel düĢünme geliĢtirme puanları nicel verilerde yüksek çıkmasına karĢın 

öğrenme ortamında bu davranıĢların tersi yönde davranıĢlar sergiledikleri, eleĢtirel 

düĢünmenin geliĢmesini engelleyen davranıĢlarda bulundukları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

A.ġahin (2014) tarafından Ġngilizce öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri ile eleĢtirel düĢünme stratejilerini kullanma düzeyleri arasındaki iliĢki 

incelenmiĢtir. Yapılan çalıĢmada California EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği ve 

Bloom Taksonomisi’ne dayanan biliĢsel alan ölçeği kullanılmıĢtır. ÇalıĢma 

sonucunda öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri orta düzeyde bulunmuĢtur. 

Öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme stratejilerini kullanma düzeyleri orta düzeyde 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Son olarak çalıĢmada Ġngilizce öğretmenlerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri ile eleĢtirel düĢünme stratejilerini kullanma düzeyleri 

arasında orta düzeyde pozitif, anlamlı bir iliĢki olduğu sonucu elde edilmiĢtir. 

Türkmen (2014), yapmıĢ olduğu yüksek lisans tez çalıĢmasında, öğretmen 

adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimleri ile yaratıcılık düzeylerinin bazı değiĢkenlere 

göre nasıl farklılaĢtığını araĢtırmıĢtır. Yapılan çalıĢmanın sonucunda öğretmen 

adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin düĢük olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

AraĢtırmada ayrıca cinsiyet değiĢkenine göre kadın adaylar lehine eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerinde anlamlı farklılık görülmüĢtür. 

Gültekin (2016), matematik öğretmen adayları ile yaptığı çalıĢmada eleĢtirel 

düĢünmeye dayalı gerçekleĢtirilen öğretim ilke ve yöntemleri dersinin öğrenme, 

üstbiliĢ farkındalık, epistemolojik inanç ve eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerine 

etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢma kapsamında öğretmen adayları ile 14 haftalık eleĢtirel 

düĢünmeye dayalı ders gerçekleĢtirilmiĢtir. ÇalıĢma sonucunda eleĢtirel düĢünmeye 

dayalı öğretimin öğrenme, üstbiliĢ farkındalık, epistemolojik inanç ve eleĢtirel 

düĢünme eğilim düzeylerini artırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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Ünlü (2017), öğretmenlere yönelik eleĢtirel düĢünme eğitim programı tasarısı 

geliĢtirilmesini amaçlayan bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmasında 20 Türkçe, 

Matematik, Fen Bilimleri, Sosyal Bilgiler ve Sınıf öğretmeni ile ihtiyaç analizi 

gerçekleĢtirmiĢtir. Ġhtiyaç analizi sonucunda öğretmenlerin eleĢtirel düĢünmeyi 

desteklemeye yönelik davranıĢlarında yetersiz oldukları görülmüĢtür. Karma yöntem 

ile yapılan ihtiyaç analizi sonucu oluĢturulan eleĢtirel düĢünmeyi destekleyen 

öğretme eğitimi programı ile öğretmenlere eleĢtirel düĢünme eğitimi verilmiĢtir. 

Eğitim sonucunda öğretmenlere tekrar sınıf içi gözlem yapılmıĢ ve gözlem 

sonucunda öğretmenlerin eleĢtirel düĢünmeyi destekleyici davranıĢları daha fazla 

sergiledikleri ortaya konulmuĢtur. Buradan öğretmenlere eleĢtirel düĢünmeyle ilgili 

eğitim verilmesinin sınıf içi eleĢtirel düĢünme uygulamalarını artırdığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

Erdamar ve Alpan (2017), yaptıkları çalıĢmada lisede görev yapan 

öğretmenlerin öğrenme stilleri ve eleĢtirel düĢünme eğilimlerini karĢılaĢtırmıĢlardır. 

Tarama modelindeki bu çalıĢmada veri toplama araçları olarak Kolb’un Öğrenme 

Stilleri Envanteri ve California EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma bulgularında eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin düĢük düzeyde olduğu, 

bununla beraber ölçekten aldıkların en yüksek puan ortalamasının açık fikirlilik alt 

boyutuna ait olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

S.Korkmaz (2018), yapmıĢ olduğu çalıĢmada sınıf öğretmenlerinin eleĢtirel 

düĢünme uygulamalarının öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerine etkisini 

araĢtırmıĢtır. Bu çalıĢmada deney ve kontrol gruplu karma yöntem uygulanmıĢtır. 

ÇalıĢmada hem öğretmen gruplarında hem de öğrenci gruplarında deney ve kontrol 

grupları yer almaktadır. ÇalıĢmanın yürütülmesinde deney grubu öğretmenlerine 10 

haftalık bir eleĢtirel düĢünme becerisi eğitimi verilmiĢtir. Eğitim sonunda konuların 

eleĢtirel düĢünme temelinde iĢlenmesi ele alınmıĢtır. Öğretmen gruplarına eleĢtirel 

düĢünmeyi destekleyen Öğretmen DavranıĢları Envanteri ön test- son test olarak 

uygulanmıĢtır. Ayrıca süreç esnasında katılımcılar üzerinde görüĢme ve gözlem 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Elde edilen bulgularda sınıf öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

becerisi ile ilgili eğitim almalarının, hem öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerisi 
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algılarını hem de sınıf ortamındaki eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirici 

uygulamalarını artırdığı yönünde sonuca ulaĢılmıĢtır.  

 Akbulut’un (2019) gerçekleĢtirmiĢ olduğu yüksek lisans tez çalıĢmasında Fen 

Bilimleri öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilim düzeyleri bazı değiĢkenlere 

göre belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmada Semerci (2016) tarafından geliĢtirilen 

EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda elde edilen 

bulgulara göre öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerinin tüm alt 

boyutlarda yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Cinsiyetin eğilim üzerindeki 

etkisine bakıldığında sadece esneklik alt boyutunda kadın adaylar lehine anlamlı 

farklılık tespit edilmiĢtir.   

Özyurt ve Bezirgan (2019), yapmıĢ olduğu çalıĢmada sınıf öğretmenlerinin, 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmeye yönelik kullandıkları yöntem 

ve teknikleri kullanma sıklıklarını incelemeyi amaçlamıĢtır. Karma yöntemin 

kullanıldığı bu araĢtırmada veri toplama aracı olarak araĢtırmacılar tarafından 

geliĢtirilen EleĢtirel DüĢünme Becerisini GeliĢtiren Yöntem, Teknik ve Etkinlikleri 

Kullanma Sıklığı Anketi ve görüĢme formu kullanılmıĢtır. Anket 618 sınıf 

öğretmenine, gözlem formu ise 16 sınıf öğretmenine uygulanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda en sık kullanılan yöntemin problem çözme ve tekniğin soru-cevap, en az 

kullandıkları yöntemin örnek olay incelemesi ve tekniğin ise altı Ģapkalı düĢünme 

tekniği olduğu görülmüĢtür. Uygulamada yaĢanan sorunların kaynağı olarak ise 

velilerin ilgisizliği, teknolojik donanım yetersizliği ve programdaki kazanım fazlalığı 

gösterilirken, en az düĢük yüzdeli sorun ise öğretmen yetersizliği olmuĢtur.  

DemirtaĢ (2019) tarafından, 3.ve 4.sınıf sosyal bilgiler öğretmen adayları ile 

yürütülen çalıĢmada katılımcıların eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerinin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. Karma yöntemli çalıĢmada veri toplama aracı olarak California 

EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği ve ders içi gözlem formu kullanılmıĢtır. Nitel 

araĢtırma verileri “materyal tasarımı” ve “özel öğretim yöntemleri” derslerinden elde 

edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimleri cinsiyet, yaĢ, lise türü, 

anne-baba eğitim düzeyi ve gelir durumu değiĢkenlerine göre incelenmiĢtir. Elde 

edilen bulgularda cinsiyetin eleĢtirel düĢünme eğilimine etkisinin olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 
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2.10.2. Yurt DıĢında Yapılan ÇalıĢmalar 

 

 Facione vd. (1995) yapmıĢ oldukları çalıĢmada öğretmen adaylarının çeĢitli 

değiĢkenlere göre eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerini araĢtırmıĢlardır. AraĢtırmada 

California EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği kullanılmıĢ olup araĢtırma örneklemini 

586 öğretmen adayı oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonuçlarına göre ölçek bütününde 

cinsiyete göre adayların eleĢtirel düĢünme eğilimlerinde anlamlı farklılık 

bulunamamıĢtır. Buna karĢın açık fikirlilik ve olgunluk alt boyutları için kadın 

adaylar lehinde, analitiklik alt boyutunda ise erkek adaylar lehinde anlamlı 

farklılıklar tespit edilmiĢtir.   

Kawashima ve Shiomi (2007) Japon lise öğrencileri ve öğretmenleri üzerinde 

gerçekleĢtirdiği araĢtırmasında katılımcıların bazı değiĢkenler açısından eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerinde gerçekleĢen farklılaĢmayı incelemiĢtir. 4 faktör ve 48 

maddeden oluĢan eleĢtirel düĢünme eğilim ölçeği 47 öğretmene uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucuna göre ölçeğin tümü için cinsiyete göre öğretmenlerin eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerinde anlamlı fark görülmezken, açık fikirlilik alt boyutunda erkek 

öğretmenler lehinde anlamlı farklılık görülmüĢtür. 

Dumteeb (2009), doktora tez çalıĢmasında Bloom Taksonomisine ve Wu’nun 

sorgulama teknikleri taksonomisine göre Tayland’lı Ġngilizce öğretmenlerinin 

öğrencilerin yanıtlarını teĢvik etmek için kullandığı soruları ve sorgulama 

tekniklerini ve bu sayede öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmeyi 

nasıl teĢvik ettiklerini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucuna göre öğretmenler Bloom 

taksonomisinin en alt basamağında yer alan bilgi düzeyinde soruları daha çok 

sormaktadır. Bilgi sorularının kullanılması odak, dersin amaçları ve sınıf 

atmosferinden kaynaklanmaktadır. Aynı zamanda öğrenciler de en çok bilgi düzeyi 

sorularına yanıt vermiĢlerdir. Bunun sebebi olarak bilgi sorularının çaba, zaman, 

kelime bilgisi ve dil bilgisi gerektirmediği olarak düĢünülmüĢtür. Sorgulama 

tekniklerinden ise tekrarlama, basitleĢtirme, yeniden ifade etme ve ayrıĢma 

kullanılmıĢtır. Bunlar arasından en çok tekrarlama kullanılmıĢtır. Çünkü tekrarlama 

öğrencilere ipucu verir ve bu da öğretmenlere kolaylık sağlar. Yine öğrenciler en çok 

tekrarlama sorgulama tekniği sorularına cevap vermiĢlerdir. Ortaya çıkan bu 



55 
 

 
 

bulgulara göre araĢtırmacı, öğrencilerin cevaplarının niceliği ve niteliği ile eleĢtirel 

düĢünme becerilerinin, öğretmenlerin sorduğu soruların ve sorgulamalarının biliĢsel 

düzeylerine bağlı olduğu sonucunu ortaya koymaktadır. 

 Bataineh ve Alazzi (2009), yapmıĢ oldukları çalıĢmada sosyal bilgiler 

öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünmeye yönelik algılarını, eleĢtirel düĢünme uygulama 

düzeylerini ve eleĢtirel düĢünme öğretiminde karĢılaĢtıkları sorunları belirlemeye 

çalıĢmıĢlardır. Veri toplama aracı olarak görüĢme formları, sınıf içi gözlemler ve ders 

kitapları kullanılmaktadır. Elde edilen verilere göre öğretmenler kendilerini eleĢtirel 

düĢünme becerisine hakim ve bu becerinin öğretiminde yetkin olarak görmektedirler.  

Ancak gerçekleĢtirilen gözlemlere göre öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerisini 

geliĢtirici uygulamalara yer vermedikleri gözlenmiĢ durumdadır. Ayrıca öğretmenler 

eleĢtirel düĢünme becerileri derslerinin öğrencilerin merkezi sınavda iĢlerine 

yaramadığı için bu dersleri önemsemediklerini belirtmiĢlerdir. Diğer taraftan 

düĢünme becerileri dersleri için hazırlanan kılavuzlarda öğretmene yardımcı olacak 

yeterince strateji ve etkinliğin olmadığından, böylece öğretmenlerin bu konuda 

yalnız kaldıklarından bahsedilmektedir. Ders kitaplarında içeriğinin yoğunluğundan 

kaynaklanan zaman yetersizliği de öğretmenlerce ifade edilen zorluklar arasında 

belirtilmektedir. 

Yang (2012), yapmıĢ olduğu çalıĢma eleĢtirel düĢünme dersi ile 

bütünleĢtirilmiĢ öğretim dersi alan öğretmen adaylarının 7. ve 8. sınıf öğrencilerine 

uyguladıkları eleĢtirel düĢünme uygulamalarının sonuçlarını araĢtırmaktadır. 

AraĢtırma sonucunda uygulanan eleĢtirel düĢünme yöntem ve etkinliklerinin 

öğrencilerin akademik baĢarılarını artırdığı, aynı zamanda eleĢtirel düĢünme beceri 

ve eğilimlerini de önemli derecede geliĢtirdiği sonucuna varılmıĢtır. Aynı zamanda 

öğretmen adaylarının aldıkları dersler sonucunda gerçekleĢtirdikleri uygulamaların 

da baĢarı ile sonuçlandığı görülmüĢtür. 

 Alvandi vd. (2015), yapmıĢ oldukları çalıĢmada yabancı dil öğretmenlerinin, 

eleĢtirel düĢünme becerisini, duygusal zekalarını ve öğrencilerin derse katılmaları 

arasındaki iliĢkiyi belirlemeye çalıĢmıĢlardır. Bu amaçla 20 lise Ġngilizce öğretmeni 

ve 600 lise öğrencisi araĢtırmanın örneklemini oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı 

olarak öğretmenlere Watson-Glaser EleĢtirel DüĢünme Beceri Ölçeği (Form A) ve 
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Bar-On Duygusal Zeka Envanteri uygulanırken, öğrencilere Tinio Akademik Katılım 

Ölçeği uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucundan elde edilen bulgulara göre 

öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerileri ile duygusal zekaları arasında anlamlı bir 

iliĢki bulunamamıĢtır. AraĢtırmada ayrıca öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme beceri 

düzeyleri ve duygusal zeka seviyelerinin öğrencilerin katılım düzeylerini yordama 

gücüne bakılmıĢtır. Elde edilen bulgulara göre öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme 

beceri düzeylerinin öğrencilerin katılımlarını yüksek düzeyde yordadığı ancak 

duygusal zeka seviyeleri ile öğrencilerin katılımı arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunamamıĢtır.  

Aoki (2018), yapmıĢ olduğu doktora çalıĢmasında Japonya’daki uluslararası 

bakalorya (IB) sınıflarında eleĢtirel düĢünmenin etkilerini araĢtırmıĢtır. ÇalıĢmanın 

amacı eleĢtirel düĢünme öğretim yöntemlerinin, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

becerilerini, Japonca dil becerilerini, sosyal konulara ilgisini ve tutumlarını etkileme 

düzeylerini belirlemektir. ÇalıĢmada aynı zamanda öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

becerileri ile eleĢtirel düĢünme eğilimleri arasındaki iliĢkiyi de ortaya koymayı 

amaçlamaktadır. Bu amaçla özel bir lisenin 11.sınıf öğrencileri ile deneysel bir 

çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubunu IB sınıfında okuyan öğrenciler 

oluĢtururken, kontrol gruplarını IB dıĢında sanat ve fen sınıflarında okuyan 

öğrenciler oluĢturmaktadır. ÇalıĢma kapsamında deney grubunu oluĢturan bakalorya 

sınıfına 12 hafta boyunca eleĢtirel düĢünme etkinliklerine verilirken kontrol grubuna 

eleĢtirel düĢünme etkinlikleri düzenlenmemiĢtir. ÇalıĢmada veri toplama araçları 

olarak eleĢtirel düĢünme beceri testi, eleĢtirel düĢünme eğilim ölçeği ve Japonca Dil 

beceri testi uygulanmıĢtır. EleĢtirel düĢünme eğilimleri dört alt boyutta ölçülmüĢtür. 

Bunlar mantıksal yürütme, sorgulama, nesnellik ve akıl yürütme ile cevap verme 

Ģeklindedir. Elde edilen bulgulara göre deney ve kontrol gruplarında öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerileri ve eleĢtirel düĢünme eğilimleri arasında anlamlı bir iliĢki 

bulanamamıĢtır. IB dıĢı sanat ve fen bilimleri sınıflara kayıtlı olan öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerileri ile eğilim ölçeğinin akıl yürütme ile sorulara cevap 

verme alt boyutunda anlamlı iliĢki bulunmuĢtur. Diğer taraftan IB sınıfına kayıtlı 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri ile Japonca dil becerileri arasında anlamlı 

bir iliĢki bulunamamıĢtır. IB dıĢı sanat ve fen bilimleri dersleri sınıfına kayıtlı 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerileri ile Japonca dil becerileri arasında anlamlı 
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bir iliĢki bulunmuĢtur.  Hem IB’ye kayıtlı hem de diğer sınıflarda eleĢtirel düĢünme 

testinde cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı farklılık bulunmamıĢtır. Diğer taraftan 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinde sınıf değiĢkenine göre IB sınıfında 

okuyanlar lehinde anlamlı farklılıklar bulunmaktadır. IB sınıfı dıĢındaki sınıflar 

arasında eleĢtirel düĢünme eğilimlerinde anlamlı fark görülmemiĢtir. Diğer taraftan 

cinsiyet değiĢkenine göre eleĢtirel düĢünme becerileri puan ortalamalarında IB 

sınıfında anlamlı fark bulunmazken IB sınıfı dıĢındaki sanat ve fen sınıflarında kız 

öğrenciler lehine anlamlı fark bulunmuĢtur. Öğrencilerin Japonca dil becerileri 

testinden aldıkları puan ortalamalarında sınıf değiĢkenine göre IB sınıfı öğrencileri 

lehine anlamlı farklılık görülmüĢtür.  

Fitriani vd., (2019), yapmıĢ oldukları çalıĢmada biyoloji öğretmen adaylarının 

eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri ile cinsiyete bağlı eleĢtirel analiz becerilerinin 

incelenmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmaya 50 kadın ve 50 erkek öğretmen adayı 

katılmıĢtır. ÇalıĢmada veri toplama aracı olarak EleĢtirel DüĢünme Beceri Testi ile 

California EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonucunda kadın 

adaylar ile erkek adaylar arasında hem eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerinde hem de 

eleĢtirel analiz becerileri düzeylerinde anlamlı farklılık bulunamamıĢtır. 

Yapılan çalıĢmalar incelendiğinde hem yurt dıĢında hem de Türkiye’de 

eleĢtirel düĢünme ile ilgili öğretmenler üzerine yapılan çalıĢmaların kısıtlı olduğu 

görülmektedir. Yurt dıĢında yapılan çalıĢmaların ağırlıklı olarak eleĢtirel düĢünmenin 

dil becerilerine etkileri üzerine gerçekleĢtirildiği görülmektedir. Türkiye’de yapılan 

çalıĢmalara baktığımızda öğretmenler üzerinde yapılan çalıĢmalar özellikle 

matematik dıĢındaki branĢ öğretmenleri üzerinde olduğu dikkat çekmektedir. 

Literatürde matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri ile uygulamaları 

arasındaki iliĢkiyi araĢtıran bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Özellikle ġengül ve 

Üstündağ’ın (2009) fizik öğretmenleri üzerine yapmıĢ olduğu çalıĢma sonuçları 

dikkat çekicidir. Bu araĢtırma matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim 

ve uygulamaları arasındaki iliĢkinin görülebilmesi açısından diğer çalıĢmalardan 

farklılık göstermektedir. 
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3.BÖLÜM 

YÖNTEM 

AraĢtırmanın bu bölümünde, araĢtırma modeline, evren ve örneklem 

bilgilerine, veri toplama araçları hakkında bilgilere, verilerin elde dilmesine ve 

verilerin analizine yer verilmiĢtir.  

3.1. AraĢtırma Modeli 

 Bu çalıĢmada, ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerinin eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulamaları arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. 

Bu nedenle araĢtırmada nicel araĢtırma yöntemlerinden iliĢkisel tarama modeli 

kullanılmıĢtır. Tarama araĢtırması kiĢilerin, nesnelerin veya bir durumun özelliklerini 

betimlemek amacıyla kullanılır (McMillan ve Schumacher, 2001; Cohen, Manion ve 

Marrison, 2007; Karasar, 2012:79; ġimĢek, 2016:92). Ayrıca değiĢkenler arasındaki 

iliĢkinin düzeyi incelendiğinden çalıĢma iliĢkisel tarama modeline uygundur 

(Karasar, 2012:79). Tarama araĢtırmasının özelliklerinden biri de elde edilen 

sonuçların genellenebilir olmasıdır (E.Özdemir, 2015). 

3.2. Evren ve Örneklem 

 Bu araĢtırmanın evrenini 2019-2020 eğitim öğretim yılı 1.döneminde Düzce, 

Karabük, Kastamonu ve Çorum illerinde görev yapan ortaokul matematik 

öğretmenleri oluĢturmaktadır. 

 Örneklem büyüklüğü ile ilgili literatürde kesin bir fikir birliği mevcut 

değildir. Nicel tarama çalıĢmalarında örneklem büyüklüğünün ölçekteki madde 

sayısının 5 katı olmasını yeterli bulan (Gorsuch, 1983; Hatcher, 1994; akt: Osborne, 
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2014; TavĢancıl, 2002) araĢtırmacılar olduğu gibi örneklem büyüklüğünün ölçekteki 

madde sayısının 3 ila 10 katı arasında olmasını yeterli gören (Preacher ve 

MacCallum, 2002) araĢtırmacılar da mevcuttur.  

 Yukarıda belirtilen gerekçelere bağlı olarak bu çalıĢmada evren içerisindeki 

852 ortaokul matematik öğretmeni arasından, seçkisiz olmayan örnekleme 

yöntemlerinden uygun örneklem tekniği yoluyla seçilen 381 ortaokul matematik 

öğretmeni örneklem büyüklüğü için yeterli görülmüĢtür. 

3.2.1. AraĢtırma Örnekleminin Özellikleri 

 Örneklemi oluĢturan ortaokul matematik öğretmenlerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre dağılımı Tablo 5’te verilmiĢtir. 

Tablo 5.Öğretmenlerin Cinsiyete Göre Dağılımı 

Cinsiyet N % 

Kadın 246 64.6 

Erkek 135 35.4 

Toplam 381 100 

 

Tablo 5’e göre araĢtırma örnekleminin %64.6’sını (N=246) kadın, %35.4’ünü 

(N=135) erkek öğretmenler oluĢturmaktadır.  

Örneklemi oluĢturan ortaokul matematik öğretmenlerinin kıdem değiĢkenine 

göre dağılımı Tablo 6’da verilmiĢtir. 

Tablo 6.Öğretmenlerin Kıdeme Göre Dağılımı 

Kıdem N % 

1-5 yıl 110 28.9 

6-10 yıl 87 22.8 

11-15 yıl 114 29.9 

16 yıl ve üstü 70 18.4 

Toplam 381 100 
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 Tablo 6’ya göre araĢtırma örnekleminin %28.9’u (N=110) 1-5 yıl kıdeme, 

%22.8’i (N=87) 6-10 yıl kıdeme, %29.9’u (N=114) 11-15 yıl kıdeme ve %18.4’ü 

(N=70) 16 yıl ve üstü kıdeme sahip öğretmenlerden oluĢmaktadır. 

 Örneklemi oluĢturan ortaokul matematik öğretmenlerinin yerleĢim yeri 

değiĢkenine göre dağılımı Tablo 7’de verilmiĢtir. 

Tablo 7.Öğretmenlerin Okullarının YerleĢim Yerine Göre Dağılımı 

YerleĢim Yeri N % 

Köy 59 15.5 

Ġlçe 141 37 

Ġl 181 47.5 

Toplam 381 100 

  

Tablo 7’de göre araĢtırma örnekleminin % 15.5’i (N=59) köyde, % 37’si 

(N=141) ilçede ve % 47.5’i il merkezinde (N=181) görev tapmaktadır. 

 Örneklemi oluĢturan ortaokul matematik öğretmenlerinin gönüllülük 

değiĢkenine göre dağılımı Tablo 8’de verilmiĢtir. 

Tablo 8.Öğretmenlerin Mesleğini Ġsteyerek Seçip Seçmemelerine Göre Dağılımı 

Gönüllülük N % 

Evet 347 91 

Hayır 34 9 

Toplam 381 100 

 

 Tablo 8’e göre araĢtırma örnekleminin % 91’i (N=347) mesleğini isteyerek, 

% 9’u (N=34) mesleğini istemeyerek seçmiĢtir. 

 Örneklemi oluĢturan ortaokul matematik öğretmenlerinin memnuniyet 

değiĢkenine göre dağılımı Tablo 9’da verilmiĢtir.  
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Tablo 9.Öğretmenlerin Mesleklerinden Memnun Olup Olmama Durumlarına Göre 

Dağılımı 

Memnuniyet N % 

Evet 344 90.3 

Hayır 37 9.7 

Toplam 381 100 

 

 Tablo 9’a göre araĢtırma örnekleminin % 90.3’ü (N=344) mesleğinden 

memnun iken, % 9.7’si (N=37) mesleğinden memnun değildir. 

 Örneklemi oluĢturan ortaokul matematik öğretmenlerinin eğitim alma durumu 

değiĢkenine göre dağılımı Tablo 10’da verilmiĢtir. 

Tablo 10.Öğretmenlerin EleĢtirel DüĢünme Ġle Ġlgili Eğitim Alıp Almama 

Durumlarına Göre Dağılımı 

Eğitim Alma Durumu N % 

Evet 28 7.3 

Hayır 353 92.7 

Toplam 381 100 

 

 Tablo 10’a göre araĢtırma örnekleminin %7.3’ü (N=28) eleĢtirel düĢünme ile 

ilgili eğitim almıĢ, % 92.7’si (N=353) eğitim almamıĢtır. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

 Bu çalıĢmada kullanılan veri toplama araçları 3 bölümden oluĢmaktadır. 

Birinci bölümde araĢtırmacı tarafından hazırlanan KiĢisel Bilgiler Formu (EK-1), 

ikinci bölümde Semerci (2016) tarafından geliĢtirilen EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği (EK-2) ve son bölümde Göbel (2013) tarafından geliĢtirilen EleĢtirel 

DüĢünme Becerisi Öğretimi Uygulama Ölçeği (EK-3) yer almaktadır. 

AraĢtırmacılardan gerekli izinler alındıktan sonra bu iki aracın kullanılmasına karar 

verilmiĢtir. AraĢtırmada kullanılan EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve EleĢtirel 

DüĢünme Becerisi Öğretimi Uygulama Ölçeğinin özellikleri aĢağıda verilmiĢtir. 
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3.3.1. KiĢisel Bilgi Formu 

 AraĢtırmacı tarafından hazırlanan kiĢisel bilgi formu, katılımcıların cinsiyet, 

kıdem, yerleĢim yeri, gönüllülük, memnuniyet ve hizmet içi eğitim alıp almadıkları 

ile ilgili bilgiler içermektedir. KiĢisel bilgi formu çoktan seçmeli soru türlerini 

içermektedir. 

3.3.2. EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği 

 Bu ölçek Semerci (2016) tarafından 2000 yılında geliĢtirilen Kritik DüĢünme 

Ölçeği’nin revize çalıĢması sonucu 2016 yılında geliĢtirilmiĢ bir ölçme aracıdır. 

Ölçek öğretmen ve öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerini 

ölçmektedir. Ölçek 5’li likert tipi olarak hazırlanmıĢ olup, ölçek maddelerine verilen 

cevaplar “Hiç Katılmıyorum”, “Çoğunlukla Katılmıyorum”, “Kısmen Katılıyorum”, 

“Çoğunlukla Katılıyorum” ve “Tamamen Katılıyorum” Ģeklinde katılımcılara 

sunulmuĢtur. Ölçek maddelerinden alınabilecek en yüksek puan 5’tir. Ölçek 49 

olumlu maddeden oluĢmaktadır. Ölçekte yer alan maddelerin puanlaması 1-2-3-4-5 

Ģeklinde yapılmıĢtır. Katılımcıların ölçek maddelerine vermiĢ oldukları cevaplara 

göre ölçekten alınabilecek ortalama puan aralıkları
(𝑛−1)

𝑛
formülü ile belirlenmiĢtir 

(BiriĢçi vd., 2011). Buna göre ölçeğin puan aralığı, 

Hiç Katılmıyorum: 1.00 – 1.80 (çok düĢük düzey) 

Çoğunlukla Katılmıyorum: 1.81 – 2.60 (düĢük düzey) 

Kısmen Katılıyorum: 2.61 – 3.40 (orta düzey) 

Çoğunlukla Katılıyorum: 3.41 – 4.20 (yüksek düzey) 

Tamamen Katılıyorum: 4.21 – 5.00 (çok yüksek düzey) Ģeklinde belirlenmiĢtir. 

 Ölçek üstbiliĢ, esneklik, sistematiklik, azim sabır ve açık fikirlilik olmak 

üzere 5 alt boyuttan oluĢmaktadır. Alt boyutlardaki madde sayılarına baktığımızda, 

üstbiliĢte 14, esneklikte 11, sistematiklikte 13, azim ve sabırda 8 ve açık fikirlilikte 3 

madde yer almaktadır. Ölçek geliĢtirme aĢamasında ölçeğin alt boyutları arasındaki 

korelasyon değerlerinde en yüksek iliĢki esneklik ve sistematiklik alt boyutları 
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arasında (.930) iken en düĢük iliĢki açık fikirlilik ile azim ve sabır alt boyutları 

arasında (.465) bulunmuĢtur.  

 Ölçeğin hem geliĢtirilme aĢamasındaki hem de bu çalıĢmadaki alt boyutları 

için elde edilen Cronbach Alpha güvenirlik katsayıları Tablo 11’de verilmiĢtir. 

Tablo 11.EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeği Cronbach Alpha Güvenirlik Katsayıları 

Alt Boyutlar 
GeliĢtirme AĢamasındaki 

Güvenirlik Katsayıları 

Bu ÇalıĢmadaki 

Güvenirlik Katsayıları 

ÜstbiliĢ .89 .87 

Esneklik .89 .88 

Sistematiklik .90 .90 

Azim ve sabır .83 .89 

Açık fikirlilik .67 .73 

Toplam .96 .96 

 

 Tablo 11 incelendiğinde ölçeğin geliĢtirime aĢamasında en düĢük güvenirlik 

katsayısı açık fikirlilik alt boyutunda bulunmuĢtur. Bunun nedeni olarak madde 

sayısının az olması gösterilmiĢtir. Ancak araĢtırmacı tarafından güvenirlik katsayısı 

kabul edilebilir olarak değerlendirildiği için ölçekte kullanılmak üzere yer 

verilmiĢtir. Tabloya göre Cronbach Alpha değerleri EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği’nin güvenilir olduğunu göstermektedir.  

 Ölçekte yer alan alt boyutlara iliĢkin eleĢtirel düĢünme eğilimine sahip 

kiĢilerin özelliklerine aĢağıda yer verilmiĢtir. 

1. ÜstbiliĢ:  

 Kendi öğrenme sürecinin farkında olma, öğrenme görevlerinden 

hangisinin tamamlanması gerektiğini bilme 

 Öğrenme yöntemlerini etkili ve etkisiz olarak ayırt edebilme 

 Görevleri karĢısında baĢarılı olabileceği bir yaklaĢım planlayabilme 

 Öğrenme stratejilerini etkili bir Ģekilde kullanabilme 

 Öğrenme sürecini izleyebilme, baĢarılı bir öğrenmenin gerçekleĢip 

gerçekleĢmediğini fark edebilme 
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 Var olan bilgilerini etkili yöntemlerle geri çağırabilme (Ormrod, 1990). 

2. Esneklik: Doğru bildiklerinin aksine kanıtlar bulunması halinde iddialarından 

vazgeçerler (Ennis, 1986; Nickerson, 1984; akt: Semerci, 2000). Alternatifleri 

ve farklı görüĢleri dikkate alır (Costa ve Presseisen, 1985; Facione, 1990). 

3. Sistematiklik: Sistematiklik eğiliminde olan kiĢiler planlı, örgütlü ve dikkatli 

bir Ģekilde araĢtırma yapabilirler. Bilgiye dayalı ve belirli bir yönteme göre 

karar verme stratejisini kullanırlar (Kökdemir, 2003). 

4. Azim-Sabır: Zorluk ve engeller karĢısında vazgeçmez. KarĢılaĢtığı sorunlar 

için çözüm yolu bulana kadar çaba gösterir ve çözüm için bekler (Ennis, 

1986; Nickerson, 1984; akt: Semerci, 2000). 

5. Açık Fikirlilik: Farklı görüĢlere iliĢkin açık olurlar, onlara karĢı toleranslı 

olmaya ve alternatifleri ciddiye almaya isteklidirler (Facione, 1990). 

3.3.3. EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulama Ölçeği 

 Bu ölçek Göbel (2013) tarafından geliĢtirilmiĢ bir ölçeme aracıdır. Ölçek, 

öğretmenlerin eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirici sınıf içi uygulamalarının düzeylerini 

belirlemek amacıyla geliĢtirilmiĢtir. Ölçek 5’li likert tipi olarak hazırlanmıĢ olup, 

ölçek maddelerine verilen cevaplar “Hiçbir Zaman”, “Nadiren”, “Bazen”, “Sıklıkla” 

ve “Her Zaman” Ģeklinde katılımcılara sunulmuĢtur. Ölçek maddelerinden 

alınabilecek en yüksek puan 5’tir. Ölçek 15 olumlu maddeden oluĢmaktadır. Ölçekte 

yer alan maddelerin puanlaması 1-2-3-4-5 Ģeklinde yapılmıĢtır. Katılımcıların ölçek 

maddelerine vermiĢ oldukları cevaplara göre ölçekten alınabilecek ortalama puan 

aralıkları 
(𝑛−1)

𝑛
 formülü ile belirlenmiĢtir (BiriĢçi vd., 2011). Buna göre ölçeğin puan 

aralığı, 

Hiçbir Zaman: 1.00 – 1.80 (çok düĢük düzey) 

Nadiren: 1.81 – 2.60 (düĢük düzey) 

Bazen: 2.61 – 3.40 (orta düzey) 

Sıklıkla: 3.41 – 4.20 (yüksek düzey) 

Her Zaman: 4.21 – 5.00 (çok yüksek düzey) Ģeklinde belirlenmiĢtir. 
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 Ölçek öğretim ortamı, öğretmen özellikleri, sınıf atmosferi ve kendini ifade 

etme olmak üzere 4 alt boyuttan oluĢmaktadır. Alt boyutlardaki madde sayılarına 

baktığımızda, öğretim ortamında 7, öğretmen özelliklerinde 3, sınıf atmosferinde 3 

ve kendini ifade etmede 2 madde yer almaktadır. Ölçek geliĢtirme aĢamasında 

ölçeğin alt boyutları arasındaki korelasyon değerlerinde en yüksek iliĢki öğretim 

ortamı ve kendini ifade etme alt boyutları arasında (.648) iken en düĢük iliĢki kendini 

ifade etme ile öğretmen nitelikleri alt boyutları arasında (.539) bulunmuĢtur. 

 Ölçeğin hem geliĢtirilme aĢamasındaki hem de bu çalıĢmadaki alt boyutları 

için elde edilen Cronbach Alpha güvenirlik katsayıları Tablo 12’de verilmiĢtir. 

Tablo 12.EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulama Düzeyi Belirleme Ölçeği Cronbach 

Alpha Güvenirlik Katsayıları 

Alt Boyutlar 
GeliĢtirme AĢamasındaki 

Güvenirlik Katsayıları 

Bu ÇalıĢmadaki 

Güvenirlik Katsayıları 

Öğretim Ortamı .92 .85 

Öğretmen Nitelikleri .74 .81 

Sınıf Atmosferi .67 .72 

Kendini Ġfade Etme .64 .70 

Toplam .90 .89 

  

Tablo 12 incelendiğinde ölçeğin geliĢtirime aĢamasında en düĢük güvenirlik 

katsayısı kendini ifade etme alt boyutunda bulunmuĢtur. Bu değerler iç tutarlılık 

değerleri için kabul edilebilir bulunmuĢ ve ölçeğin güvenirliğinin kabul edilebilir 

olduğu ifade edilmiĢtir. 

3.4. Verilerin Toplanması 

 Veri toplama sürecine Düzce Üniversitesi Etik Kurulu’ndan (EK-4) ve Milli 

Eğitim Bakanlığı Yenilik ve Eğitim Teknolojileri Genel Müdürlüğü’nden (EK-5) 

gerekli izinlerin alınması ile 2019-2020 Eğitim Öğretim yılının 1.döneminde 381 

ortaokul matematik öğretmenine veri toplama araçlarının uygulanması ile 

baĢlanmıĢtır.  
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3.5. Verilerin Analizi 

 Veri toplama araçlarından elde edilen verilerin analizi bilgisayar ortamında 

SPSS 25.00 paket programı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. Öncelikli olarak elde edilen 

verilere normallik analizi yapılmıĢtır. Çünkü verilerin normal dağılımdan 

uzaklaĢması yapılan analizin yanlıĢ sonuç vermesine ve dolayısıyla yapılan 

yorumların da yanlıĢ olmasına yol açmaktadır (ġ.Kalaycı, 2006:56). Bunun için 

çarpıklık ve basıklık değerlerine bakılmıĢtır. Ölçeklerden elde edilen verilerin 

çarpıklık ve basıklık değerleri Tablo 13’te gösterilmiĢtir. 

Tablo 13. Veri Toplama Araçlarından Elde Edilen Verilerin Çarpıklık ve Basıklık 

Değerleri 

Ölçekler Çarpıklık Basıklık 

EleĢtirel Eğilim -.110 -.788 

EleĢtirel Uygulama -.472 -.430 

ÜstbiliĢ -.254 -.672 

Esneklik -.586 .540 

Sistematiklik -.442 .262 

Azim ve Sabır -.489 -.587 

Açık Fikirlilik -.594 -.197 

Öğretim Ortamı -.345 -.576 

Öğretmen Nitelikleri -.748 -.499 

Sınıf Atmosferi -1.148 .156 

Kendini Ġfade Etme -.759 .333 

 

 Tablo 13 incelendiğinde çarpıklık ve basıklık değerlerinin ∓1.5aralığında 

olduğu görülmektedir. George ve Mallery (2012) ∓1 arasında bir basıklık değerinin 

mükemmel olarak kabul edilebileceğini belirtirken, ∓1 arasında olan çarpıklık 

değerlerinin ise verilerin normal dağıldığının göstergesi olacağı ifade edilmektedir 

(Hair vd., 2013). Diğer taraftan çarpıklık ve basıklık değerlerinin +1.500 ve -1.500 

değerleri arasında olduğu durumlarda verilerin normal dağılım göstereceği kabul 

edilmektedir (Tabahcnick ve Fidel, 2013; Morgan vd., 2004). Buna göre araĢtırma 

verilerinin normal dağılım gösterdiğini ifade etmek mümkün olacaktır. 
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 Verilerin SPSS programında analizi yapılırken normal dağılımlarda kullanılan 

testlerden cinsiyet, gönüllülük, memnuniyet ve hizmet içi eğitim değiĢkenlerinde 

farklılıkları belirlemek için Bağımsız Gruplar T Testi, kıdem ve yerleĢim yeri 

değiĢkenlerindeki farklılıkları belirlemek için Tek Yönlü ANOVA Testi yapılmıĢtır. 

ANOVA Testinde ortaya çıkan farklılıkların kaynağını belirlemek için Post-Hoc 

çoklu karĢılaĢtırma testleri uygulanmıĢtır. Çoklu karĢılaĢtırma testlerinden 

varyansların homojen dağıldığı durumlar için Scheffe Testi, varyansların homojen 

dağılmadığı durumlar için Tamhane’s T2 Testi uygulanmıĢtır. Ortaokul matematik 

öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim düzeyleri ile eleĢtirel düĢünme öğretimi 

uygulama düzeyleri arasındaki iliĢkiyi belirlemek için Pearson Korelasyon Analizi 

yapılmıĢtır. ÜstbiliĢ, esneklik, sistematiklik, azim sabır ve açık fikirliliğin eleĢtirel 

düĢünme öğretimi uygulama düzeyini yordama gücünü analiz etmek için Çoklu 

Doğrusal Regresyon Analizi yapılmıĢtır. 
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4. BÖLÜM 

BULGULAR 

Ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim düzeyleri ve 

eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeyleri hem bütünsel olarak hem de 

ölçeklerin alt boyutları dikkate alınarak belirlenmiĢtir. AraĢtırmanın bu bölümünde 

veri toplama araçlarından elde edilen verilerin analizi ile ortaya çıkan bulgulara yer 

verilmiĢtir. Bu bölümde ilk olarak araĢtırmanın alt problemlerine dair bulgular 

sunulmuĢtur. Bu amaçla değiĢkenler arasındaki farklılaĢmayı belirlemek için 

Bağımsız Gruplar T-Testi, Tek Yönlü Varyans Analizi yapılmıĢtır. Bölümün son 

aĢamasında ise araĢtırmanın esas amacı olan “ Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin 

EleĢtirel DüĢünme Eğilim Düzeyleri ile EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulama 

Düzeyleri Arasında Bir ĠliĢki Var Mıdır?” problem cümlesine cevap oluĢturan 

bulgulara yer verilmiĢtir. ĠliĢkinin düzeyini belirlemek için Pearson Korelasyon 

Analizi yapılmıĢtır. EleĢtirel düĢünme eğilim düzeyinin eleĢtirel düĢünme öğretimi 

uygulama düzeyini yordama gücünü belirlemek için Çoklu Regresyon Analizi 

yapılmıĢtır. 

4.1. Birinci Alt Probleme Ait Bulgular 

AraĢtırmanın birinci alt problemi “Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin 

EleĢtirel DüĢünme Eğilim Algıları Hangi Düzeydedir?” Ģeklindedir. Bu problem 

doğrultusunda araĢtırmada ilk olarak ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel 

düĢünme eğilim düzeylerine bakılmıĢtır. Tablo 14’te ortaokul matematik 

öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerine yönelik puanlarının frekans, 

aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri verilmiĢtir. 
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Tablo 14.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilim Ölçeğinin 

Alt Boyutlarına Ait Frekans, Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Alt Boyutlar N Min Max 𝐗  Ss 

ÜstbiliĢ 381 3.21 5.00 4.35 0.41 

Esneklik 381 2.27 5.00 4.31 0.48 

Sistematiklik 381 2.54 5.00 4.31 0.47 

Azim Sabır 381 2.75 5.00 4.28 0.55 

Açık Fikirlilik 381 2.33 5.00 4.26 0.59 

Toplam 381 3.20 5.00 4.31 0.42 

 

 Tablo 14 incelendiğinde elde edilen bulgulara göre ortaokul matematik 

öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim ölçeği için puan ortalamaları üstbiliĢ alt 

boyutunda (X = 4.35), esneklik alt boyutunda (X = 4.31), sistematiklik alt boyutunda 

(X = 4.31), azim sabır alt boyutunda (X = 4.28) ve açık fikirlilik alt boyutunda (X = 

4.26) olarak görülmektedir. Elde edilen bu puan ortalamalarına göre ortaokul 

matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim algılarının, ölçeğin bütün alt 

boyutları için çok yüksek düzeyde görülmektedir.  

 Ortaokul matematik öğretmenlerinin, eleĢtirel düĢünme eğilim ölçeğinin tümü 

için aldıkları puan ortalamaları (X = 4.31) olarak görülmektedir. Bu puan 

ortalamasına göre ortaokul matematik öğretmenlerinin ölçeğin tümü için eleĢtirel 

düĢünme eğilim algıları çok yüksek düzeydedir. 

4.2. Ġkinci Alt Probleme Ait Bulgular 

 AraĢtırmanın ikinci alt problemi “Ortaokul matematik öğretmenlerinin, 

eleĢtirel düĢünme eğilim algıları cinsiyete, kıdeme, okulun bulunduğu yerleĢim 

yerine, mesleğini isteyerek seçip seçmemeye, mesleğinden memnun olup olmamaya 

ve eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim alıp almamaya göre anlamlı Ģekilde 

farklılaĢmakta mıdır?” Ģeklindedir. Alt problem cümlesinde yer alan değiĢkenlere ait 

bulgular aĢağıda verilmiĢtir. 
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4.2.1. Cinsiyet DeğiĢkenine Ait Bulgular 

 AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilim düzeylerinde cinsiyet değiĢkenine göre farklılaĢma olup olmadığını anlamak 

için Bağımsız Gruplar T-Testi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular Tablo 15’te 

verilmiĢtir.  

Tablo 15.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilim 

Düzeylerinin Cinsiyet DeğiĢkenine Göre FarklılaĢma Durumuna ĠliĢkin Bağımsız 

Gruplar  T-Testi Sonuçları 

Alt Boyutlar Cinsiyet N 𝐗  Ss t Sd p 

ÜstbiliĢ 
Kadın 246 4,34 

0,42 -0,820 379 .413 
Erkek 135 4,37 

Esneklik 
Kadın 246 4,33 

0,45 0,751 379 .453 
Erkek 135 4,29 

Sistematiklik 
Kadın 246 4,29 

0,48 -0,700 379 .485 
Erkek 135 4,33 

Azim Sabır 
Kadın 246 4,27 

0,54 -0,478 379 .633 
Erkek 135 4,30 

Açık Fikirlilik 
Kadın 246 4,24 

0,50 -1,086 335.63 .278 
Erkek 135 4,30 

Toplam 
Kadın 246 4,31 

0,42 -0,435 379 .664 
Erkek 135 4,33 

  

Tablo 15 incelendiğinde elde edilen bulgulara göre araĢtırmaya katılan 

ortaokul matematik öğretmenlerinin cinsiyet değiĢkenine göre üstbiliĢ puan 

ortalamalarında (𝑡(379)= -0.820, p> .05), esneklik puan ortalamalarında (𝑡(379)= 

0.751, p> .05), sistematiklik puan ortalamalarında (𝑡(379)= -0.700, p> .05), azim 

sabır puan ortalamalarında (𝑡(379)=-0.478,p>.05) ve açık fikirlilik puan 

ortalamalarında (𝑡(335.63)= -1.086, p> .05) anlamlı farklılık görülmemektedir. Bu 
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durumda cinsiyetin öğretmenlerin üstbiliĢ, esneklik, sistematiklik, azim sabır ve açık 

fikirlilik eğilim algılarına etkisinin olmadığı söylenebilir. 

Tablodan elde edilen bulgulara göre, ölçeğin bütünü için bakıldığında ise 

araĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim algı 

düzeylerinde cinsiyete göre (𝑡(379)= -0.435, p> .05) anlamlı fark görülmemektedir. 

Bu durumda cinsiyetin öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilim algılarına etkisinin 

olmadığı söylenebilir. 

4.2.2.  Kıdem DeğiĢkenine Ait Bulgular 

 AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilim düzeylerinde kıdeme göre farklılaĢma olup olmadığını anlamak için Tek 

Yönlü ANOVA Testi yapılmıĢtır. Analiz sonucundan elde edilen bulgular Tablo 

16’da verilmiĢtir. 

Tablo 16.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin 

Kıdem DeğiĢkenine Göre Tek Yönlü ANOVA Analizi Sonuçları 

Alt Boyutlar Kıdem N 𝐗  Ss Sd F p 

ÜstbiliĢ 

1-5 yıl 110 4.28 0.40 

3 3.784 .011* 

6-10 yıl 87 4.33 0.34 

11-15 yıl 114 4.34 0.46 

16 yıl ve üstü 70 4.49 0.41 

Esneklik 

1-5 yıl 110 4.26 0.45 

3 1.854 .137 

6-10 yıl 87 4.38 0.41 

11-15 yıl 114 4.28 0.50 

16 yıl ve üstü 70 4.39 0.56 

Sistematiklik 

1-5 yıl 110 4.30 0.42 

3 1.002 .392 

6-10 yıl 87 4.35 0.43 

11-15 yıl 114 4.25 0.49 

16 yıl ve üstü 70 4.36 0.56 
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Azim sabır 

1-5 yıl 110 4.27 0.47 

3 0.696 .555 

6-10 yıl 87 4.30 0.49 

11-15 yıl 114 4.23 0.62 

16 yıl ve üstü 70 4.34 0.61 

Açık fikirlilik 

1-5 yıl 110 4.26 0.62 

3 2.589 .053 

6-10 yıl 87 4.15 0.56 

11-15 yıl 114 4.25 0.65 

16 yıl ve üstü 70 4.41 0.47 

Toplam 

1-5 yıl 110 4.28 0.38 

3 1.631 .182 

6-10 yıl 87 4.33 0.35 

11-15 yıl 114 4.28 0.47 

16 yıl ve üstü 70 4.41 0.48 

 

 Tablo 16 incelendiğinde araĢtırmaya katılan ortaokul matematik 

öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerinde kıdemlerine göre puan 

ortalamalarında esneklik alt boyutunda (𝐹(3,377) = 1.854, p> .05), sistematiklik alt 

boyutunda (𝐹(3,377) = 1.002, p> .05), azim sabır alt boyutunda (𝐹(3,377) =0.696, 

p>.05) ve açık fikirlilik alt boyutunda (𝐹(3,377) = 2.589, p > .05)  anlamlı farklılık 

görülmemektedir. Bu durumda mesleki kıdemin öğretmenlerin esneklik, 

sistematiklik, azim sabır ve açık fikirlilik eğilim algılarına etkisinin olmadı 

söylenebilir. 

 Tablodan elde edilen verilere göre ortaokul matematik öğretmenlerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerinde kıdemlerine göre puan ortalamalarında üstbiliĢ 

alt boyutunda (𝐹(3,377) = 3.784, p < .05) anlamlı farklılık görülmektedir. Test 

sonucu hesaplanan etki büyüklüğü (η²=0.02) bu farkın küçük düzeyde olduğunu 

göstermektedir. 
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 AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilim düzeylerinin kıdemlerine göre ölçeğin tümü için puan ortalamalarında anlamlı 

farklılık görülmemektedir (𝐹(3,377) =1.631, p >  .05). Bu durumda mesleki kıdemin 

öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilim algılarına etkisinin olmadığı söylenebilir. 

 Analiz sonucunda ortaya çıkan üstbiliĢ alt boyutundaki anlamlı farklılaĢmanın 

kaynağını incelemek için Post-Hoc çoklu karĢılaĢtırma testine baĢvurulmuĢtur. 

GerçekleĢtirilen analizde öncelikli olarak Tek Yönlü ANOVA Testinin önemli 

varsayımlarından biri olan varyansların homojenliğine bakılmıĢtır. Yapılan 

homojenlik testine göre Levene tablosuna baktığımızda üstbiliĢ alt boyutunda 

(p=.040 <.05) varyansların homojen dağılmadığı görülmüĢtür. Bu nedenle 

varyansların homojen dağılmadığı durumlarda kullanılan çoklu karĢılaĢtırma 

testlerinden, Tamhane Testi yapılmıĢtır. FarklılaĢmanın hangi ikili gruplar arasında 

olduğunu gösteren Tamhane Testi sonuçları Tablo 17’de verilmiĢtir. 

Tablo 17.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin ÜstbiliĢ EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimlerinin Kıdem DeğiĢkenine Göre Tamhane Post-Hoc Testi KarĢılaĢtırma 

Sonuçları 

Alt Boyutlar (I)Kıdem (J) Kıdem Ortalamalar 

Farkı 

p 

ÜstbiliĢ 

1-5 yıl 

6-10 yıl -0.043 .961 

11-15 yıl -0.057 .906 

16 yıl ve üstü -0.208 .007* 

6-10 yıl 

1-5 yıl 0.043 .961 

11-15 yıl -0.013 1.000 

16 yıl ve üstü -0.164 .051 

11-15 yıl 

1-5 yıl 0.057 .906 

6-10 yıl 0.013 1.000 

16 yıl ve üstü -0.150 .131 

16 yıl ve üstü 

1-5 yıl 0.208 .007* 

6-10 yıl 0.164 .051 

11-15 yıl 0.150 .131 
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Tablo 17’de çoklu karĢılaĢtırma Tamhane Testinden elde edilen bilgilere 

göre, üstbiliĢ alt boyutundaki anlamlı farkın 16 yıl ve üstü kıdeme sahip olan 

öğretmenler (X =4.49) ile 1-5 yıl kıdeme sahip öğretmenlerin (X =4.28) puan 

ortalamaları arasında olduğu görülmektedir(p<.05). Buradan, ortaokul matematik 

öğretmenlerinden 16 yıl ve üstü kıdeme sahip olanların 1-5 yıl kıdeme sahip olanlara 

göre üstbiliĢ alt boyutu için daha yüksek düzeyde eleĢtirel düĢünme eğilimine sahip 

olduğu ifade edilebilir. Bu durumda öğretmenlerin mesleki kıdemleri arttıkça üstbiliĢ 

eğilim algılarının da artacağı söylenebilir.  

4.2.3. YerleĢim Yeri DeğiĢkenine Ait Bulgular 

 AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilim düzeylerinde görev yaptıkları okulun bulunduğu yerleĢim yerine göre 

farklılaĢma olup olmadığını anlamak için Tek Yönlü ANOVA Testi yapılmıĢtır. 

Analiz sonucundan elde edilen bulgular Tablo 18’de verilmiĢtir. 

Tablo 18.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin 

YerleĢim Yeri DeğiĢkenine Göre Tek Yönlü ANOVA Analizi Sonuçları 

Alt Boyutlar 
YerleĢim 

Yeri 
N 𝐗  Ss Sd F p 

ÜstbiliĢ 

Köy 59 4.26 0.35    

Ġlçe 141 4.34 0.42 2 2.383 .094 

Ġl 181 4.35 0.43    

 

 

 

Esneklik 

 

Köy 

 

59 

 

4.30 

 

0.42 
   

Ġlçe 141 4.32 0.46 2 0.054 .947 

Ġl 181 4.32 0.51    

Sistematiklik 

Köy 59 4.27 0.48    

Ġlçe 141 4.27 0.40 2 1.116 .329 

Ġl 181 4.34 0.49    
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Azim Sabır 

Köy 59 4.34 0.48    

Ġlçe 141 4.20 0.60 2 2.215 .111 

Ġl 181 4.32 0.53    

Açık Fikirlilik 

Köy 59 4.32 0.52    

Ġlçe 141 4.20 0.65 2 1.208 .300 

Ġl 181 4.29 0.57    

Toplam 

Köy 59 4.29 0.33    

Ġlçe 141 4.28 0.43 2 0.876 .417 

Ġl 181 4.34 0.44    

  

 Tablo 18 incelendiğinde araĢtırmaya katılan ortaokul matematik 

öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerinde yerleĢim yerine göre üstbiliĢ 

(𝐹(2,378) =2.383, p> .05), esneklik (𝐹(2,378) =0.054, p> .05), sistematiklik 

(𝐹(2,378) =1.116, p> .05), azim sabır (𝐹(2,378) =2.215, p> .05) ve açık fikirlilik 

(𝐹(2,378) =1.208, p> .05) alt boyutlarının puan ortalamalarında anlamlı farklılık 

görülmemektedir. Bu durumda yerleĢim yerinin öğretmenlerin üstbiliĢ, esneklik, 

sistematiklik, azim sabır ve açık fikirlilik eğilim algılarına etkisinin olmadığı 

söylenebilir. 

 AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilim düzeylerinin yerleĢim yerine göre ölçeğin tümü için puan ortalamalarında 

anlamlı farklılık görülmemektedir (𝐹(2,378) =0.876, p >  .05). Bu durumda yerleĢim 

yerinin öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilim algılarına etkisinin olmadığı 

söylenebilir. 

4.2.4. Gönüllülük DeğiĢkenine Ait Bulgular 

AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilim düzeylerinde gönüllülük değiĢkenine göre farklılaĢma olup olmadığını 
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anlamak için Bağımsız Gruplar T-Testi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular Tablo 19’da 

verilmiĢtir. 

Tablo 19.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin 

Matematik Öğretmenliğini Ġsteyerek Seçip Seçmeme DeğiĢkenine Göre FarklılaĢma 

Durumlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları 

Alt Boyutlar Gönüllülük N 𝐗  Ss T Sd p 

ÜstbiliĢ 
Evet 347 4.36 .41 

0.920 379 .358 
Hayır 34 4.29 .43 

Esneklik 
Evet 347 4.31 .48 

-0.320 379 .749 
Hayır 34 4.34 .46 

Sistematiklik 
Evet 347 4.31 .48 

0.885 379 .377 
Hayır 34 4.24 .44 

Azim Sabır 
Evet 347 4.30 .53 

1.571 37.11 .125 
Hayır 34 4.11 .68 

Açık Fikirlilik 
Evet 347 4.27 .59 

0.794 379 .428 
Hayır 34 4.18 .67 

Toplam 
Evet 347 4.32 .42 

0.912 379 .362 
Hayır 34 4.25 .46 

 

Tablo 19 incelendiğinde araĢtırmaya katılan ortaokul matematik 

öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerinde gönüllülük değiĢkenine göre 

üstbiliĢ alt boyutunda  (𝑡(379) =0.920, p> .05), esneklik alt boyutunda (𝑡(379) =-

0.320, p> .05), sistematiklik alt boyutunda (𝑡(379) =0.885, p> .05), azim sabır alt 

boyutunda (𝑡(37.11) =1.571, p> .05)ve açık fikirlilik alt boyutu (𝑡(379) =0.794, p> 

.05) puan ortalamalarında anlamlı farklılık görülmemektedir. Bu durumda 

gönüllülüğün öğretmenlerin üstbiliĢ, esneklik, sistematiklik, azim sabır ve açık 

fikirlilik eğilim algılarına etkisinin olmadığı söylenebilir. 

Tablodan elde edilen bulgulara göre, araĢtırmaya katılan ortaokul matematik 

öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerinde gönüllülük değiĢkenine göre 
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ölçeğin tümünde aldıkları puan ortalamalarında (𝑡(379) =0.912, p>.05) anlamlı fark 

görülmemektedir. Bu durumda gönüllülüğün öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilim 

algılarına etkisinin olmadığı söylenebilir. 

4.2.5. Memnuniyet DeğiĢkenine Ait Bulgular 

AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilim düzeylerinde memnuniyet değiĢkenine göre farklılaĢma olup olmadığını 

anlamak için Bağımsız Gruplar T-Testi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular Tablo 20’de 

verilmiĢtir. 

Tablo 20.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin 

Memnuniyet DeğiĢkenine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar T Testi Sonuçları 

Alt Boyutlar Memnuniyet N 𝐗  Ss T Sd p 

ÜstbiliĢ 
Evet 344 4.34 0.41 

-0.857 379 .392 
Hayır 37 4.41 0.44 

Esneklik 
Evet 344 4.31 0.48 

-0.614 379 .540 
Hayır 37 4.36 0.47 

Sistematiklik 
Evet 344 4.30 0.47 

-1.261 379 .208 
Hayır 37 4.40 0.51 

Azim Sabır 
Evet 344 4.28 0.55 

0.269 379 .788 
Hayır 37 4.26 0.52 

Açık Fikirlilik 
Evet 344 4.26 0.59 

0.320 379 .749 
Hayır 37 4.23 0.66 

Toplam 
Evet 344 4.31 0.42 

-0.687 379 .493 
Hayır 37 4.36 0.45 

 

Tablo 20 incelendiğinde araĢtırmaya katılan ortaokul matematik 

öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin puan ortalamalarında matematik 

öğretmeni olarak çalıĢmaktan memnun olup olmama durumlarına göre üstbiliĢ alt 

boyutunda (𝑡(379) =-0.857 p> .05), esneklik alt boyutunda (𝑡(379) = -0.614, p> 
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.05), sistematiklik alt boyutunda (𝑡(379) = -1.261, p> .05), azim ve sabır alt 

boyutunda (𝑡(379) = 0.269, p> .05) ve açık fikirlilik alt boyutunda (𝑡(379) = 0.320, 

p> .05) anlamlı farklılık görülmemektedir. Bu durumda memnuniyetin öğretmenlerin 

üstbiliĢ, esneklik, sistematiklik, azim sabır ve açık fikirlilik eğilim algılarında 

etkisinin olmadığı söylenebilir. 

Ölçeğin bütünü için bakıldığında araĢtırmaya katılan matematik 

öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin puan ortalamalarında matematik 

öğretmeni olarak çalıĢmaktan memnun olup olmama durumlarına göre anlamlı 

farklılık görülmemektedir (𝑡(379) =-0.687, p> .05). bu durumda memnuniyetin 

öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilim algılarında etkisinin olmadığı söylenebilir. 

4.2.6. Hizmet Ġçi Eğitim Alma DeğiĢkenine Ait Bulgular 

AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilim düzeylerinde hizmet içi eğitim alma değiĢkenine göre farklılaĢma olup 

olmadığını anlamak için Bağımsız Gruplar T-Testi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular 

Tablo 21’de verilmiĢtir. 

Tablo 21.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin 

Hizmet Ġçi Eğitim Alma DeğiĢkenine ĠliĢkin Bağımsız Gruplar T Testi Sonuçları 

Alt Boyutlar Hizmet Ġçi Eğitim N 𝐗  Ss T Sd p 

ÜstbiliĢ 
Evet 28 4.60 0.39 

3.318 379 .001* 
Hayır 353 4.33 0.41 

Esneklik 
Evet 28 4.54 0.51 

2.616 379 .009* 
Hayır 353 4.30 0.47 

Sistematiklik 
Evet 28 4.57 0.45 

3.055 379 .002* 
Hayır 353 4.29 0.47 

Azim Sabır 
Evet 28 4.57 0.51 

2.923 379 .004* 
Hayır 353 4.26 0.55 

Açık Fikirlilik 
Evet 28 4.65 0.37 

5.366 38.81 .000* 
Hayır 353 4.23 0.60 
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Toplam 
Evet 28 4.58 0.43 

3.451 379 .001* 
Hayır 353 4.29 0.41 

 

Tablo 21 incelendiğinde elde edilen bulgulara göre araĢtırmaya katılan 

ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim alıp almama 

durumlarına göre üstbiliĢ puan ortalamalarında eğitim alan öğretmenler lehinde 

anlamlı fark görülmektedir (𝑡(379)= 3.318, p < .01). Bu farkın eleĢtirel düĢünme ile 

ilgili eğitim alan öğretmenlerin üstbiliĢ puan ortalamalarının (X =4.60), eğitim 

almayan öğretmenlerin üstbiliĢ puan ortalamalarından (X =4.33) fazla olmasından 

kaynaklandığı görülmektedir. Test sonucu elde edilen etki büyüklüğü (d=0.67) bu 

farkın orta düzeyde olduğunu göstermektedir. Bu durumda hizmet içi eğitim almanın 

öğretmenlerin üstbiliĢ eğilim algılarını artıracağı söylenebilir. 

Tablodan elde edilen bulgulara göre araĢtırmaya katılan ortaokul matematik 

öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim alıp almama durumlarına göre 

esneklik puan ortalamalarında eğitim alan öğretmenler lehinde anlamlı fark 

görülmektedir (𝑡(379)= 2.616, p < .01). Bu farkın eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim 

alan öğretmenlerin esneklik puan ortalamalarının (X =4.54), eğitim almayan 

öğretmenlerin esneklik puan ortalamalarından (X =4.30) fazla olmasından 

kaynaklandığı görülmektedir. Test sonucu elde edilen etki büyüklüğü (d=0.48) bu 

farkın küçük düzeyde olduğunu göstermektedir. Bu durumda hizmet içi eğitim 

almanın öğretmenlerin esneklik eğilim algılarını artıracağı söylenebilir. 

Tablodan elde edilen bulgulara göre araĢtırmaya katılan ortaokul matematik 

öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim alıp almama durumlarına göre 

sistematiklik puan ortalamalarında eğitim alan öğretmenler lehinde anlamlı fark 

görülmektedir (𝑡(379)= 3.055, p < .01). Bu farkın eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim 

alan öğretmenlerin sistematiklik puan ortalamalarının (X =4.57), eğitim almayan 

öğretmenlerin sistematiklik puan ortalamalarından (X =4.29) fazla olmasından 

kaynaklandığı görülmektedir. Test sonucu elde edilen etki büyüklüğü (d=0.60) bu 
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farkın orta düzeyde olduğunu göstermektedir. Bu durumda hizmet içi eğitim almanın 

öğretmenlerin sistematiklik eğilim algılarını artıracağı söylenebilir. 

Tablodan elde edilen bulgulara göre araĢtırmaya katılan ortaokul matematik 

öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim alıp almama durumlarına göre 

azim sabır puan ortalamalarında eğitim alan öğretmenler lehinde anlamlı fark 

görülmektedir (𝑡(379)= 2.923, p < .01). Bu farkın eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim 

alan öğretmenlerin azim sabır puan ortalamalarının (X =4.57), eğitim almayan 

öğretmenlerin azim sabır puan ortalamalarından (X =4.26) fazla olmasından 

kaynaklandığı görülmektedir. Test sonucu elde edilen etki büyüklüğü (d=0.58) bu 

farkın küçük düzeyde olduğunu göstermektedir. Bu durumda hizmet içi eğitim 

almanın öğretmenlerin azim sabır eğilim algılarını artıracağı söylenebilir. 

Yapılan analizde Levene Testi sonucuna göre açık fikirlilik alt boyutunda 

varyansların homojen dağılmadığı (F= 6.125, p=.014 < .05) görülmüĢtür. Bu nedenle 

t-testi sonuçlarından varyansların homojen olmadığı değerler dikkate alınmıĢtır. 

Tablo 2’yi incelediğimizde elde edilen verilere göre, araĢtırmaya katılan ortaokul 

matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim alıp almama 

durumlarına göre açık fikirlilik puan ortalamalarında eğitim alan öğretmenler lehinde 

anlamlı fark görülmektedir (𝑡(38.81)= 5.366, p < .01). Bu farkın eleĢtirel düĢünme ile 

ilgili eğitim alan öğretmenlerin açık fikirlilik puan ortalamalarının (X =4.65), eğitim 

almayan öğretmenlerin açık fikirlilik puan ortalamalarından (X =4.23) fazla 

olmasından kaynaklandığı görülmektedir. Test sonucu elde edilen etki büyüklüğü 

(d=0.84) bu farkın geniĢ etki büyüklüğüne sahip olduğunu göstermektedir. Bu 

durumda hizmet içi eğitim almanın öğretmenlerin açık fikirlilik eğilim algılarını 

artıracağı söylenebilir. 

 Tablodan elde edilen bulguları incelediğimizde, araĢtırmaya katılan ortaokul 

matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim alıp almama 

durumlarına göre eleĢtirel düĢünme eğilim ölçeğinin tümünden aldıkları puan 

ortalamalarında eğitim alan öğretmenleri lehinde anlamlı fark görülmektedir 

(𝑡(379)=3.451, p<.01). Bu farkın eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim alan 



81 
 

 
 

öğretmenlerin, eleĢtirel düĢünme eğilim ölçeği puan ortalamalarının (X =4.58), 

eğitim almayan öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilim ölçeği puan ortalamalarından 

(X =4.29) fazla olmasından kaynaklandığı görülmektedir. Test sonucu elde edilen 

etki büyüklüğü (d=0.69) bu farkın orta düzeyde olduğunu göstermektedir. Bu 

durumda hizmet içi eğitim almanın öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilim algılarını 

artıracağı söylenebilir. 

4.3. Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgular 

AraĢtırmanın üçüncü alt problemi “Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin 

EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulama Algıları Hangi Düzeydedir?” Ģeklindedir. Bu 

problem doğrultusunda araĢtırmada ilk olarak ortaokul matematik öğretmenlerinin 

eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeylerine bakılmıĢtır. Tablo 22’de ortaokul 

matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeylerine yönelik 

puanlarının frekans, aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri verilmiĢtir. 

Tablo 22.EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulama Ölçeğinin Alt Boyutlarına Ait 

Frekans, Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Alt Boyutlar N Min Max 𝐗  Ss 

Öğretim Ortamı 381 2.86 5.00 4.33 0.50 

Öğretmen Nitelikleri 381 3.00 5.00 4.61 0.44 

Sınıf Atmosferi 381 3.33 5.00 4.72 0.37 

Kendini Ġfade 381 2.00 5.00 4.43 0.56 

Toplam 381 3.33 5.00 4.48 0.38 

 

Tablo 22 incelendiğinde elde edilen bulgulara göre ortaokul matematik 

öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeyi ölçeği için puan 

ortalamaları öğretim ortamı alt boyutunda (X = 4.33), öğretmen nitelikleri alt 

boyutunda (X = 4.61), sınıf atmosferi alt boyutunda (X = 4.72) ve kendini ifade etme 

alt boyutunda (X = 4.43) olarak görülmektedir. Elde edilen bu puan ortalamalarına 
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göre ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama 

algıları, ölçeğin bütün alt boyutları için çok yüksek düzeyde görülmektedir.  

 Ortaokul matematik öğretmenlerinin, eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama 

düzeyi ölçeğinin tümü için aldıkları puan ortalamaları (X =4.48) olarak 

görülmektedir. Bu puan ortalamasına göre ortaokul matematik öğretmenlerinin 

ölçeğin tümü için eleĢtirel düĢünme öğretim uygulama algıları çok yüksek 

düzeydedir. 

4.4. Dördüncü Alt Probleme Ait Bulgular 

 AraĢtırmanın dördüncü alt problemi “Ortaokul matematik öğretmenlerinin, 

eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama algıları cinsiyete, kıdeme, okulun bulunduğu 

yerleĢim yerine, mesleğini isteyerek seçip seçmemeye, mesleğinden memnun olup 

olmamaya ve eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim alıp almamaya göre anlamlı Ģekilde 

farklılaĢmakta mıdır?” Ģeklindedir. Alt problem cümlesinde yer alan değiĢkenlere ait 

bulgular aĢağıda verilmiĢtir. 

4.4.1. Cinsiyet DeğiĢkenine Ait Bulgular 

AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

öğretimi uygulamalarının cinsiyet değiĢkenine göre farklılaĢma olup olmadığını 

anlamak için Bağımsız Gruplar T-Testi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular Tablo 23’te 

verilmiĢtir. 

Tablo 23.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Uygulama 

Algılarının Cinsiyet DeğiĢkenine Göre FarklılaĢma Durumuna ĠliĢkin Bağımsız 

Gruplar T-Testi Sonuçları 

Alt Boyutlar Cinsiyet N 𝐗  Ss t Sd p 

Öğretim Ortamı 
Kadın 246 4.29 0.49 

-2.159 379 .031* 
Erkek 135 4.40 0.51 

Öğretmen Nitelikleri 
Kadın 246 4.61 0.42 

0.215 379 .830 
Erkek 135 4.60 0.48 

Sınıf Atmosferi 
Kadın 246 4.70 0.38 

-1.528 303.94 .127 
Erkek 135 4.76 0.34 
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Kendini Ġfade Etme 
Kadın 246 4.41 0.53 

-1.306 379 .192 
Erkek 135 4.48 0.59 

Toplam 
Kadın 246 4.45 0.37 

-1.818 379 .070 
Erkek 135 4.52 0.39 

 

 Tablo 23 incelendiğinde elde edilen bulgulara göre araĢtırmaya katılan 

ortaokul matematik öğretmenlerinin cinsiyet değiĢkenine göre öğretmen nitelikleri 

puan ortalamalarında (𝑡(379) =0.215, p > .05), sınıf atmosferi puan ortalamalarında 

(𝑡(303.94) = -1.528, p>.05) ve kendini ifade etme puan ortalamalarında (𝑡(379)= -

1.306, p>.05) anlamlı farklılık görülmemektedir. Bu durumda cinsiyetin 

öğretmenlerin öğretmen nitelikleri, sınıf atmosferi ve kendini ifade etme uygulama 

algılarına etkisinin olmadığı söylenebilir. 

Tablodan elde edilen bulgulara göre araĢtırmaya katılan ortaokul matematik 

öğretmenlerinin cinsiyet değiĢkenine göre öğretim ortamı puan ortalamalarında erkek 

öğretmenler lehinde anlamlı fark görülmektedir (𝑡(379)= -2.159, p < .05). Bu farkın 

erkek öğretmenlerin öğretim ortamı puan ortalamalarının (X = 4.40), kadın 

öğretmenlerin öğretim ortamı puan ortalamalarından (X = 4.29) fazla olmasından 

kaynaklandığı görülmektedir. Test sonucu elde edilen etki büyüklüğü (d=0.21) bu 

farkın küçük düzeyde olduğunu göstermektedir. Bu durumda erkek öğretmenlerin 

öğretim uygulama algılarının yüksek olacağı söylenebilir.  

 Tablodan elde edilen bulguları incelediğimizde, araĢtırmaya katılan ortaokul 

matematik öğretmenlerinin cinsiyet değiĢkenine göre eleĢtirel düĢünme öğretimi 

uygulama düzeyi ölçeğinin tümünden aldıkları puan ortalamalarında anlamlı fark 

görülmemektedir (𝑡(379)= -1.818, p >.05). Bu durumda cinsiyetin öğretmenlerin 

eleĢtirel düĢünme uygulama algılarına etkisinin olmadığı söylenebilir. 

4.4.2. Kıdem DeğiĢkenine Ait Bulgular 

AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

öğretimi uygulama düzeylerinde kıdem değiĢkenine göre farklılaĢma olup olmadığını 
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anlamak için Tek Yönlü ANOVA Testi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular Tablo 24’te 

verilmiĢtir. 

Tablo 24.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Öğretimi 

Uygulama Algılarının Kıdem DeğiĢkenine Göre Tek Yönlü ANOVA Analizi 

Sonuçları 

Alt Boyutlar Kıdem N 𝐗  Ss Sd F p 

Öğretim Ortamı 

1-5 yıl 110 4.39 0.48 

3 2.551 .055 
6-10 yıl 87 4.27 0.57 

11-15 yıl 114 4.26 0.50 

16 yıl ve üstü 70 4.42 0.44 

Öğretmen Nitelikleri 

1-5 yıl 110 4.67 0.43 

3 4.016 .008* 
6-10 yıl 87 4.54 0.43 

11-15 yıl 114 4.53 0.45 

16 yıl ve üstü 70 4.71 0.41 

Sınıf Atmosferi 

1-5 yıl 110 4.76 0.35 

3 1.428 .234 
6-10 yıl 87 4.70 0.40 

11-15 yıl 114 4.68 0.37 

16 yıl ve  

üstü 

70 4.78 0.37 

Kendini Ġfade Etme 

1-5 yıl 110 4.49 0.58 

3 1.146 .330 
6-10 yıl 87 4.45 0.50 

11-15 yıl 114 4.35 0.58 

16 yıl ve üstü 70 4.46 0.54 

Toplam 

1-5 yıl 110 4.53 0.35 

3 3.391 .018* 
6-10 yıl 87 4.43 0.42 

11-15 yıl 114 4.41 0.39 

16 yıl ve üstü 70 4.56 0.34 

 

 Tablo 24 incelendiğinde araĢtırmaya katılan ortaokul matematik 

öğretmenlerinin, eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeylerinde kıdeme göre 
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puan ortalamalarında öğretim ortamı (𝐹(3,377) =2.551, p>.05), sınıf atmosferi 

(𝐹(3,377) =1.128, p>.05) ve kendini ifade etme (𝐹(3,377) =1.146, p>.05) alt 

boyutlarında anlamlı farklılık görülmemektedir. Bu durumda mesleki kıdemin 

öğretmenlerin öğretim ortamı, sınıf atmosferi ve kendini ifade etme uygulama 

algılarına etkisinin olmadığı söylenebilir. 

 Yapılan analiz sonucuna göre matematik öğretmenlerinin öğretmenlerin, 

kıdem değiĢkenine göre öğretmen nitelikleri alt boyutunda (𝐹(3,377) =4.016, p< 

.05) anlamlı farklılık görülmektedir. Test sonucu elde edilen etki büyüklüğü 

(η²=0.03) bu farkın küçük düzeyde olduğunu göstermektedir. Anlamlı farklılaĢmanın 

kaynağını incelemek için Post-Hoc çoklu  karĢılaĢtırma testine baĢvurulmuĢtur. 

Ayrıca gerçekleĢtirilen analizde varyansların homojenliğine bakılmıĢ ve Levene 

tablosunda öğretmen nitelikleri alt boyutunda varyansların homojen dağılmadığı 

görülmüĢtür (p =.012 <.05). Bu nedenle çoklu karĢılaĢtırma testlerinden Tamhane 

Testi yapılmıĢtır. FarklılaĢmanın hangi ikili gruplar arasında olduğunu gösteren 

Tamhane Testi sonuçları Tablo 25’te verilmiĢtir. 

 Yapılan analiz sonucunda ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel 

düĢünme öğretimi uygulama düzeylerinde kıdem değiĢkenine göre ölçeğin tümünden 

aldıkları puan ortalamalarında (𝐹(3,377) =3.391, p< .05) anlamlı farklılık 

görülmektedir. Test sonucu elde edilen etki büyüklüğü (η²=0.02) bu farkın küçük 

düzeyde olduğunu göstermektedir. Anlamlı farklılaĢmanın kaynağını incelemek için 

Post-Hoc çoklu karĢılaĢtırma testine baĢvurulmuĢtur. Çoklu karĢılaĢtırma testlerinden 

Scheffe Testi yapılmıĢtır. FarklılaĢmanın hangi ikili gruplar arasında olduğunu 

gösteren Scheffe Testi sonuçları Tablo 25’te verilmiĢtir. 
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Tablo 25.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin Öğretmen Nitelikleri Alt Boyut ve 

Ölçeğin Tümü Ġçin EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulamalarının Kıdem 

DeğiĢkenine Göre Tamhane ve Scheffe Post-Hoc Testi KarĢılaĢtırma Sonuçları 

Alt Boyutlar (I)Kıdem (J) Kıdem Ortalamalar Farkı P 

Öğretmen Nitelikleri 

1-5 yıl 

6-10 yıl 0.135 .174 

11-15 yıl 0.137 .123 

16 yıl ve üstü -0.043 .985 

6-10 yıl 

1-5 yıl -0.135 .174 

11-15 yıl 0.002 1.000 

16 yıl ve üstü -0.137 .057 

11-15 yıl 

1-5 yıl -0.137 .123 

6-10 yıl -0.002 1.000 

16 yıl ve üstü -0.181 .039* 

16 yıl ve üstü 

1-5 yıl 0.043 .985 

6-10 yıl 0.178 .057 

11-15 yıl 0.181 .039* 

Toplam 

1-5 yıl 

6-10 yıl 0.100 .380 

11-15 yıl 0.121 .092 

16 yıl ve üstü -0.025 .997 

6-10 yıl 

1-5 yıl -0.100 .380 

11-15 yıl 0.021 .999 

16 yıl ve üstü -0.125 .218 

11-15 yıl 

1-5 yıl -0.121 .092 

6-10 yıl -0.021 .999 

16 yıl ve üstü -0.147 .049* 

16 yıl ve üstü 

1-5 yıl 0.025 .997 

6-10 yıl 0.125 .218 

11-15 yıl 0.147 .049* 
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Tablo 25’de çoklu karĢılaĢtırma Tamhane Testinden elde edilen bilgilere 

göre, öğretmen nitelikleri alt boyutundaki anlamlı farkın 16 yıl ve üstü kıdeme sahip 

olan öğretmenler (X = 4.71) ile 11-15 yıl kıdeme sahip öğretmenlerin (X = 4.53) puan 

ortalamaları arasında olduğu görülmektedir(p< .05). Buradan, ortaokul matematik 

öğretmenlerinden 16 yıl ve üstü kıdeme sahip olanların 11-15 yıl kıdeme sahip 

olanlara göre öğretmen nitelikleri alt boyutu için eleĢtirel düĢünme öğretimi 

uygulama düzeylerinin daha yüksek olduğu ifade edilebilir. Bu durumda mesleki 

kıdem arttıkça öğretmenlerin öğretmen nitelikleri uygulama algılarının artacağı 

söylenebilir. 

 Scheffe Testi sonucu tablodan elde edilen bilgilere göre eleĢtirel düĢünme 

öğretimi uygulamaları ölçeğinin tümü için anlamlı farkın 16 yıl ve üstü kıdeme sahip 

olan öğretmenler (X = 4.56) ile 11-15 yıl kıdeme sahip öğretmenlerin (X = 4.41) puan 

ortalamaları arasında olduğu görülmektedir (p< .05). Buradan, ortaokul matematik 

öğretmenlerinden 16 yıl ve üstü kıdeme sahip olan öğretmenlerin 11-15 yıl kıdeme 

sahip olan öğretmenlere göre, eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulamaları ölçeğinin 

tümü için eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeylerinin daha yüksek olduğu 

ifade edilebilir. Bu durumda mesleki kıdem arttıkça öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme 

uygulama algılarının artacağı söylenebilir. 

4.4.3. YerleĢim Yeri DeğiĢkenine Ait Bulgular 

AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

öğretimi uygulama düzeylerinde çalıĢtıkları okulun bulunduğu yerleĢim yeri 

değiĢkenine göre farklılaĢma olup olmadığını anlamak için Tek Yönlü ANOVA Testi 

yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular Tablo 26’da verilmiĢtir. 

Tablo 26.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Öğretimi 

Uygulama Algılarının YerleĢim Yeri DeğiĢkenine Göre Tek Yönlü ANOVA Analizi 

Sonuçları 

Alt Boyutlar YerleĢim Yeri N 𝐗  Ss Sd F P 

Öğretim Ortamı 

Köy 59 4.34 0.51    

Ġlçe 141 4.30 0.54 2 0.306 .737 

Ġl 181 4.34 0.47    
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Öğretmen Nitelikleri 

Köy 59 4.65 0.39    

Ġlçe 141 4.59 0.43 2 0.357 .700 

Ġl 181 4.60 0.46    

Sınıf Atmosferi 

Köy 59 4.73 0.36    

Ġlçe 141 4.73 0.37 2 0.008 .992 

Ġl 181 4.72 0.37    

Kendini Ġfade Etme 

Köy 59 4.42 0.55    

Ġlçe 141 4.44 0.59 2 0.037 .964 

Ġl 181 4.43 0.53    

Toplam 

Köy 59 4.49 0.38    

Ġlçe 141 4.46 0.39 2 0.145 .865 

Ġl 181 4.48 0.37    

 

 Tablo 26 incelendiğinde araĢtırmaya katılan ortaokul matematik 

öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeylerinde çalıĢtıkları 

okulun bulunduğu yerleĢim yerine göre öğretim ortamı (𝐹(2,378) =0.306, p>.05), 

öğretmen nitelikleri (𝐹(2,378) =0.357, p> .05), sınıf atmosferi (𝐹(2,378) =0.008, p> 

.05) ve kendini ifade etme (𝐹(2,378) =0.037, p>.05) alt boyutlarının puan 

ortalamalarında anlamlı farklılık görülmemektedir. Bu durumda yerleĢim yerinin 

öğretmenlerin öğretim ortamı, öğretmen nitelikleri, sınıf atmosferi ve kendini ifade 

etme uygulama algılarına etkisinin olmadığı söylenebilir.  

 AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

öğretimi uygulama düzeylerinin çalıĢtıkları okulun bulunduğu yerleĢim yerine göre 

ölçeğin tümü için puan ortalamalarında (𝐹(2,378) =0.145, p > .05) anlamlı farklılık 

görülmemektedir. Bu durumda yerleĢim yerinin öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme 

uygulama algılarına etkisinin olmadığı söylenebilir. 
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4.4.4.Gönüllülük DeğiĢkenine Ait Bulgular 

AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

öğretimi uygulama düzeylerinde gönüllülük değiĢkenine göre farklılaĢma olup 

olmadığını anlamak için Bağımsız Gruplar T-Testi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular 

Tablo 27’de verilmiĢtir. 

 

Tablo 27.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Öğretimi 

Uygulama Düzeylerinin Matematik Öğretmenliğini Gönüllülük DeğiĢkenine Göre 

FarklılaĢma Durumlarına ĠliĢkin Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları 

Alt Boyutlar Gönüllülük N 𝐗  Ss t Sd p 

Öğretim Ortamı 
Evet 347 4.34 0.49 

1.733 379 .084 
Hayır 34 4.18 0.57 

Öğretmen Nitelikleri 
Evet 347 4.62 0.44 

1.266 379 .206 
Hayır 34 4.51 0.44 

Sınıf Atmosferi 
Evet 347 4.74 0.36 

2.461 37.183 .019* 
Hayır 34 4.54 0.45 

Kendini Ġfade Etme 
Evet 347 4.45 0.53 

1.790 36.248 .082 
Hayır 34 4.22 0.76 

Toplam 
Evet 347 4.49 0.37 

1.983 37.142 .055 
Hayır 34 4.33 0.47 

  

Tablo 27 incelendiğinde elde edilen bulgulara göre araĢtırmaya katılan 

ortaokul matematik öğretmenlerinin mesleğini isteyerek seçip seçmemeye göre 

öğretim ortamı puan ortalamalarında (𝑡(379) =1.733, p > .05), öğretmen nitelikleri 

puan ortalamalarında (𝑡(379)= 1.266, p > .05) ve kendini ifade etme puan 

ortalamalarında (𝑡(36.248)= 1.790, p > .05) anlamlı farklılık görülmemektedir. Bu 

durumda mesleğini isteyerek seçip seçmemenin, ortaokul matematik öğretmenlerinin 

öğretim ortamı, öğretmen nitelikleri ve kendini ifade etme alt boyutlarında eleĢtirel 

düĢünme öğretimi uygulama algılarına etkisinin olmadığı söylenebilir. 
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 Yapılan analizde Levene Testi sonucuna göre sınıf atmosferi (F= 13.872, p= 

.000 < .01) varyansların homojen dağılmadığı görülmüĢtür. Tablodan elde edilen 

bulgulara göre araĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin mesleğini 

isteyerek seçip seçmeme değiĢkenine göre sınıf atmosferi puan ortalamalarında 

mesleğini isteyerek seçen öğretmenler lehinde anlamlı fark görülmektedir 

(𝑡(37.183)= -2.461, p < .05). Bu farkın mesleğini isteyerek seçen öğretmenlerin  sınıf 

atmosferi puan ortalamalarının (X = 4.74), mesleğini isteyerek seçmeyen 

öğretmenlerin sınıf atmosferi puan ortalamalarından (X = 4.54) fazla olmasından 

kaynaklandığı görülmektedir. Test sonucu elde edilen etki büyüklüğü (d=0.25) bu 

farkın küçük düzeyde olduğunu göstermektedir. Bu durumda mesleğini isteyerek 

seçip seçen öğretmenlerin sınıf atmosferi uygulama algılarının daha yüksek olacağı 

söylenebilir. 

 Tablodan elde edilen bulguları incelediğimizde, araĢtırmaya katılan ortaokul 

matematik öğretmenlerinin mesleğini isteyerek seçip seçmeme değiĢkenine göre 

eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeyi ölçeğinin tümünden aldıkları puan 

ortalamalarında anlamlı fark görülmemektedir (𝑡(37.142)= 1.983, p > .05). Bu 

durumda mesleğini isteyerek seçip seçmemenin, ortaokul matematik öğretmenlerinin 

eleĢtirel düĢünme uygulama algı düzeyleri üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı 

söylenebilir. 

4.4.5. Memnuniyet DeğiĢkenine Ait Bulgular 

AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

öğretimi uygulama düzeylerinde memnuniyet değiĢkenine göre farklılaĢma olup 

olmadığını anlamak için Bağımsız Gruplar T-Testi yapılmıĢtır. Elde edilen bulgular 

Tablo 28’de verilmiĢtir. 

Tablo 28.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Öğretimi 

Uygulama Düzeylerinin Memnuniyet DeğiĢkenine Göre FarklılaĢma Durumuna 

ĠliĢkin Bağımsız Gruplar T-Testi Sonuçları 

Alt Boyutlar Memnuniyet N 𝐗  Ss T Sd p 

Öğretim Ortamı 
Evet 344 4.33 0.49 

0.148 379 .882 
Hayır 37 4.32 0.59 
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Öğretmen Nitelikleri 
Evet 344 4.61 0.44 

0.114 379 .909 
Hayır 37 4.60 0.43 

Sınıf Atmosferi 
Evet 344 4.73 0.36 

0.126 40.987 .900 
Hayır 37 4.72 0.46 

Kendini Ġfade Etme 
Evet 344 4.43 0.56 

-0.859 379 .391 
Hayır 37 4.51 0.50 

Toplam 
Evet 344 4.48 0.37 

-0.019 379 .985 
Hayır 37 4.48 0.45 

 

Tablo 28 incelendiğinde elde edilen bulgulara göre araĢtırmaya katılan 

ortaokul matematik öğretmenlerinin mesleğinden memnun olup olmamaya göre 

öğretim ortamı puan ortalamalarında (𝑡(379) =0.148, p > .05), öğretmen nitelikleri 

puan ortalamalarında (𝑡(379)= 0.114, p > .05), sınıf atmosferi puan ortalamalarında 

(𝑡(40.987) =0.126, p > .05) ve kendini ifade etme puan ortalamalarında (𝑡(379) =-

0.859, p > .05) anlamlı farklılık görülmemektedir. Bu durumda mesleğinden 

memnun olup olmamanın, ortaokul matematik öğretmenlerinin öğretim ortamı, 

öğretmen nitelikleri, sınıf atmosferi ve kendini ifade etme alt boyutlarında eleĢtirel 

düĢünme öğretimi uygulama algı düzeylerine etkisinin olmadığı söylenebilir. 

Tablodan elde edilen bulguları incelediğimizde, araĢtırmaya katılan ortaokul 

matematik öğretmenlerinin mesleğinden memnun olup olmama değiĢkenine göre 

eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeyi ölçeğinin tümünden aldıkları puan 

ortalamalarında anlamlı fark görülmemektedir (𝑡(379)= -0.019, p > .05). Bu durumda 

mesleğinden memnun olup olmamanın, ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel 

düĢünme öğretimi uygulama algı düzeyleri üzerinde anlamlı bir etkisinin olmadığı 

söylenebilir. 

4.4.6. Hizmet Ġçi Eğitim Alma DeğiĢkenine Ait Bulgular 

AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

öğretimi uygulama düzeylerinde hizmet içi eğitim alma değiĢkenine göre farklılaĢma 
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olup olmadığını anlamak için Bağımsız Gruplar T-Testi yapılmıĢtır. Elde edilen 

bulgular Tablo 29’da verilmiĢtir. 

Tablo 29.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Öğretimi 

Uygulamalarının Hizmet Ġçi Eğitim Alma DeğiĢkenine Ait Bağımsız Gruplar T-Testi 

Sonuçları 

Alt Boyutlar 
Hizmet Ġçi 

Eğitim 
N 𝐗  Ss t Sd p 

Öğretim Ortamı 
Evet 28 4.67 0.41 

3.771 379 .000* 
Hayır 353 4.30 0.50 

Öğretmen Nitelikleri 
Evet 28 4.95 0.11 

11.216 111.999 .000* 
Hayır 353 4.85 0.44 

Sınıf Atmosferi 
Evet 28 4.90 0.21 

4.092 41.274 .000* 
Hayır 353 4.71 0.38 

Kendini Ġfade Etme 
Evet 28 4.66 0.47 

2.193 379 .029* 
Hayır 353 4.42 0.56 

Toplam 
Evet 28 4.77 0.27 

5.663 35.910 .000* 
Hayır 353 4.45 0.38 

 

 Yapılan analizde Levene Testi sonucuna göre öğretmen nitelikleri alt 

boyutunda (F=68.058, p =.000 < .05), sınıf atmosferi alt boyutunda (F=19.221, 

p=.000 < .05) ve ölçeğin tümü için (F= 4.418, p=.036 < .05) varyansların homojen 

dağılmadığı görülmüĢtür. Bu nedenle t-testi sonuçlarından varyansların homojen 

olmadığı değerler dikkate alınmıĢtır. 

Tablo 29 incelendiğinde elde edilen bulgulara göre araĢtırmaya katılan 

ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim alıp almama 

durumlarına göre öğretim ortamı puan ortalamalarında eğitim alan öğretmenler 

lehinde anlamlı fark görülmektedir (𝑡(379) = 3.771, p< .01). Bu farkın eleĢtirel 

düĢünme ile ilgili eğitim alan öğretmenlerin öğretim ortamı puan ortalamalarının 

(X = 4.67), eğitim almayan öğretmenlerin öğretim ortamı puan ortalamalarından 
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(X =4.30) fazla olmasından kaynaklandığı görülmektedir. Test sonucu elde edilen 

etki büyüklüğü (d=0.80) bu farkın geniĢ etki düzeyine sahip olduğunu 

göstermektedir. Bu durumda eğitim almanın öğretmenlerin öğretim ortamı uygulama 

algılarını artırdığı söylenebilir. 

Tablodan elde edilen bulgulara göre araĢtırmaya katılan ortaokul matematik 

öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim alıp almama durumlarına göre 

öğretmen nitelikleri puan ortalamalarında eğitim alan öğretmenler lehinde anlamlı 

fark görülmektedir (𝑡(111.999)= 11.216, p < .01). Bu farkın eleĢtirel düĢünme ile 

ilgili eğitim alan öğretmenlerin esneklik puan ortalamalarının (X = 4.95), eğitim 

almayan öğretmenlerin öğretmen nitelikleri puan ortalamalarından (X = 4.85) fazla 

olmasından kaynaklandığı görülmektedir. Test sonucu elde edilen etki büyüklüğü 

(d=0.31) bu farkın küçük düzeyde olduğunu göstermektedir. Bu durumda eğitim 

almanın öğretmenlerin öğretmen nitelikleri uygulama algılarını artırdığı söylenebilir.  

AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme ile 

ilgili eğitim alıp almama durumlarına göre sınıf atmosferi puan ortalamalarında 

eğitim alan öğretmenler lehinde anlamlı fark görülmektedir (𝑡(41.274) = 4.092, p< 

.01). Bu farkın eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim alan öğretmenlerin sınıf atmosferi 

puan ortalamalarının  (X = 4.90), eğitim almayan öğretmenlerin sınıf atmosferi puan 

ortalamalarından (X = 4.71) fazla olmasından kaynaklandığı görülmektedir. Test 

sonucu elde edilen etki büyüklüğü (d=0.61) bu farkın orta düzeyde olduğunu 

göstermektedir. Bu durumda eğitim almanın öğretmenlerin sınıf atmosferi uygulama 

algılarını artırdığı söylenebilir. 

AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme ile 

ilgili eğitim alıp almama durumlarına göre kendini ifade etme puan ortalamalarında 

eğitim alan öğretmenler lehinde anlamlı fark görülmektedir (𝑡(379) = 2.193, p< 

.05). Bu farkın eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim alan öğretmenlerin öğretim ortamı 

puan ortalamalarının (X = 4.66), eğitim almayan öğretmenlerin kendini ifade etme 

puan ortalamalarından (X = 4.42) fazla olmasından kaynaklandığı görülmektedir. 

Test sonucu elde edilen etki büyüklüğü (d=0.25) bu farkın küçük düzeyde olduğunu 
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göstermektedir. Bu durumda eğitim almanın öğretmenlerin kendini ifade etme 

uygulama algılarını artırdığı söylenebilir.  

Tabloya göre araĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel 

düĢünme ile ilgili eğitim alıp almama durumlarına göre eleĢtirel düĢünme öğretimi 

uygulamaları ölçeğinin tümü için puan ortalamalarında eğitim alan öğretmenler 

lehinde anlamlı fark görülmektedir (𝑡(35.910) = 5.663, p< .01). Bu farkın eleĢtirel 

düĢünme ile ilgili eğitim alan öğretmenlerin öğretim ortamı puan ortalamalarının 

(X = 4.77), eğitim almayan öğretmenlerin öğretim ortamı puan ortalamalarından 

(X =4.45) fazla olmasından kaynaklandığı görülmektedir. Test sonucu elde edilen 

etki büyüklüğü (d=0.91) bu farkın geniĢ etki düzeyine sahip olduğunu 

göstermektedir. Bu durumda eğitim almanın öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme 

uygulama algılarını artırdığı söylenebilir. 

4.5. BeĢinci Alt Probleme Ait Bulgular 

 AraĢtırmanın beĢinci alt problemi “Ortaokul matematik öğretmenlerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilim algı düzeyleri, eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama algı 

düzeylerini etkilemekte midir” Ģeklindedir. Bu alt problem doğrultusunda öncelikli 

olarak ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim düzeyleri ile 

eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeyleri belirlenmiĢtir. Daha sonra 

ölçeklerden aldıkları puan ortalamaları arasında alt boyutlar bazında Pearson 

Korelasyon Analizi yapılmıĢtır. Ardından eleĢtirel düĢünme eğilim ölçeği alt 

boyutlarının eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeylerini yordama gücünü 

incelemek için Çoklu Doğrusal Regresyon Analizi kullanılmıĢtır. 

4.5.1.Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilim Algı 

Düzeyleri Ġle EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulama Algı Düzeylerinin Alt 

Boyutlar Arasındaki ĠliĢkisi 

 Ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim düzeyleri ile 

eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeyleri arasındaki iliĢkiyi belirlemek için 

Pearson Korelasyon Analizi yapılmıĢtır. Korelasyon sonucundan elde edilen bulgular 

Tablo 30’da verilmiĢtir. 
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Tablo 30.Alt Boyutlar Arasındaki Korelasyon Değerleri 

 1 2 3 4 5 6 7 8 9 

1          

2 .812**         

3 .694** .794**        

4 .673** .712** .797**       

5 .519** .564** .624** .624**      

6 .437** .435** .470** .557** .486**     

7 .334** .304** .299** .313** .482** .478**    

8 .301** .247** .275** .306** .345** .511** .369**   

9 .443** .435** .415** .470** .424** .557** .397** .424**  

**p<.01 

NOT: 1:ÜstbiliĢ, 2:Esneklik, 3:Sistematiklik, 4: Azim sabır, 5: Açık fikirlilik, 6: Öğretim ortamı, 

7:Öğretmen nitelikleri, 8: Sınıf atmosferi, 9: Kendini ifade etme  

 Elde edilen verilere göre Tablo 30’a baktığımızda eleĢtirel düĢünme eğilim alt 

boyutları ile eleĢtirel düĢünme öğretim uygulamaları alt boyutları arasındaki 

iliĢkilerin .01 düzeyinde anlamlı olduğu görülmektedir. Korelasyon değerlerine 

bakıldığında eleĢtirel düĢünme eğilimi alt boyutları ile eleĢtirel düĢünme öğretimi 

uygulamaları alt boyutları arasında yüksek düzeyde bir iliĢki görülmemiĢtir.  

 ÜstbiliĢ puanları ile öğretim ortamı puanları arasında pozitif yönlü orta 

düzeyde anlamlı bir iliĢki (r=.437), üstbiliĢ puanları ile öğretmen nitelikleri puanları 

arasında pozitif yönlü orta düzeyde anlamlı bir iliĢki (r = .334), üstbiliĢ puanları ile 

sınıf atmosferi puanları arasında arasında pozitif yönlü orta düzeyde anlamlı bir iliĢki 

(r = .301) ve üstbiliĢ puanları ile kendini ifade etme puanları arasında pozitif yönlü 

ve orta düzeyde anlamlı bir iliĢki (r = .443) bulunmuĢtur. 

 Esneklik puanları ile öğretim ortamı puanları arasında pozitif yönlü ve orta 

düzeyde anlamlı bir iliĢki (r = .435), esneklik puanları ile öğretmen nitelikleri 

puanları arasında pozitif yönlü ve orta düzeyde anlamlı bir iliĢki (r = .304), esneklik 

puanları ile sınıf atmosferi puanları arasında pozitif yönlü ve düĢük düzeyde anlamlı 
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bir iliĢki (r = .247), esneklik puanları ile kendini ifade etme puanları arasında pozitif 

yönlü ve orta düzeyde anlamlı bir iliĢki (r = .435) bulunmuĢtur.  

 Sistematiklik puanları ile öğretim ortamı puanları arasında pozitif yönlü ve 

orta düzeyde anlamlı bir iliĢki (r = .470), sistematiklik puanları ile öğretmen 

nitelikleri arasında pozitif yönlü ve orta düzeyde anlamlı bir iliĢki (r = .299), 

sistematiklik puanları ile sınıf atmosferi puanları arasında pozitif yönlü ve düĢük 

düzeyde anlamlı bir iliĢki (r = .275) ve sistematiklik puanları ile kendini ifade etme 

puanları arasında pozitif yönlü ve orta düzeyde anlamlı bir iliĢki (r = .415) 

bulunmuĢtur.  

 Azim sabır puanları ile öğretim ortamı puanları arasında pozitif yönlü ve orta 

düzeyde anlamlı bir iliĢki (r = .557), azim sabır puanları ile öğretmen nitelikleri 

arasında pozitif yönlü ve orta düzeyde anlamlı  bir iliĢki (r = .313), azim sabır 

puanları ile sınıf atmosferi puanları arasında pozitif yönlü ve orta düzeydeanlamlı bir 

iliĢki (r = .306) ve azim sabır puanları ile kendini ifade etme puanları arasında pozitif 

yönlü ve orta düzeyde anlamlı bir iliĢki (r = .470) bulunmuĢtur. 

Açık fikirlilik puanları ile öğretim ortamı puanları arasında pozitif yönlü ve 

orta düzeyde anlamlı bir iliĢki (r = .486), açık fikirlilik puanları ile öğretmen 

nitelikleri arasında pozitif yönlü ve orta düzeyde anlamlı bir iliĢki (r = .482), açık 

fikirlilik puanları ile sınıf atmosferi puanları arasında pozitif yönlü ve orta 

düzeydeanlamlı bir iliĢki (r = .345) ve açık fikirlilik puanları ile kendini ifade etme 

puanları arasında pozitif yönlü ve orta düzeyde anlamlı bir iliĢki (r = .424) 

bulunmuĢtur.  

4.5.2. Ortaokul Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilim Algı 

Düzeylerinin EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulama Algı Düzeylerini Yordama 

Gücüne ĠliĢkin Bulgular 

Ortaokul matematik öğretmenlerinin, üstbiliĢ, esneklik, sistematiklik, azim 

sabır ve açık fikirlilik eğilimlerinin eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeyleri 

arasındaki iliĢkinin gücünü belirleyebilmek amacıyla yapılan çoklu regresyon 

analizinde öncelikle bu analiz için gerekli varsayımların sağlanıp sağlanmadığı 
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kontrol edilmiĢtir. Normallik, doğrusallık, çoklu ortak doğrusallık ve eĢ varyanslılık 

varsayımları incelenmiĢ ve tüm değerlerin referans aralıklarında olduğu (VIF 

değerleri 1.78 ile 4.24 arasında, tolerance değerleri .23 ile .56 arasında 

değiĢmektedir), herhangi bir varsayımın ihlal edilmediği görülmüĢtür. Analiz 

sonucunda elde edilen bulgular Tablo 31’de verilmiĢtir. 

Tablo 31.ÜstbiliĢ, Esneklik, Sistematiklik, Azim sabır ve Açık Fikirlilik 

Düzeylerinin EleĢtirel DüĢünme Öğretimi Uygulamalarını Yordama Gücüne ĠliĢkin 

Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

DeğiĢken B 
Standart 

Hata 
𝛃 t P 

Sabit 2.264 .166 - 13.600 .000 

ÜstbiliĢ .168 .065 .183 2.601 .010 

Esneklik -.034 .065 -.043 -0.518 .605 

Sistematiklik -.043 .064 -.053 -0.673 .502 

Azim Sabır .215 .049 .311 4.390 .000 

Açık Fikirlilik .210 .034 .329 6.168 .000 

R = .635  𝑅2 =.403    

𝐹(5,375) = 50.694  p = .000    

  

Tablo 31 incelendiğinde, ortaokul matematik öğretmenlerinin üstbiliĢ, 

esneklik, sistematiklik, azim sabır ve açık fikirlilik değiĢkenlerinin birlikte, eleĢtirel 

düĢünme öğretimi uygulama puanlarını anlamlı düzeyde yordadığı görülmektedir. 

(𝐹(5,375) =50.694 ; p< .01). Buna göre üstbiliĢ, esneklik, sistematiklik, azim sabır 

ve açık fikirlilik, eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulamalarındaki toplam varyansın 

%40’ ını açıklamaktadır (R = .635, 𝑅2 = .403). 

 Standardize edilmiĢ regresyon katsayına göre yordayıcı değiĢkenlerin eleĢtirel 

düĢünme öğretimi uygulamaları üzerindeki göreli önem sırası açık fikirlilik (𝛽 =

.329), azim sabır (𝛽 = .311), üstbiliĢ (𝛽 = .183), sistematiklik (𝛽 = −.053) ve 

esneklik (𝛽 = −.043) Ģeklinde olduğu söylenebilir. Regresyon katsayılarının 

anlamlılığına iliĢkin t-testi sonuçlarına bakıldığında yordayıcı değiĢkenlerden üstbiliĢ 
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(p< .05), azim sabır (p< .01), açık fikirlilik (p< .01) değiĢkenlerinin eleĢtirel 

düĢünme öğretimi uygulamaları üzerinde anlamlı yordayıcılar olarak görülmektedir.  

 Regresyon analizi sonuçlarına göre eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulamalarını 

yordayan regresyon denklemi aĢağıdaki gibidir: 

EleĢtirel düĢünme öğretimi uygulamaları = 2.264 + (.168 x üstbiliĢ) + (-.034 x 

esneklik) + (-.043 x sistematiklik) + (.215 x azim sabır) + (.210 x açık fikirlilik) 

 Elde edilen bulgulara göre ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel 

düĢünme öğretimi uygulama düzeylerini artırabilmek için öncelikli olarak etki 

büyüklüğüne göre sırası ile açık fikirlilik, azim sabır ve üstbiliĢ eğilimleri 

desteklenip geliĢtirilmelidir. Çünkü açık fikirlilik, azim sabır ve üstbiliĢ eğilimlerinin 

eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulamaları ile pozitif yönlü orta düzey anlamlı bir iliĢki 

olduğu ve anlamlı düzeyde yordadığı tespit edilmiĢtir.   
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5.BÖLÜM 

TARTIġMA, SONUÇ VE ÖNERĠLER 

5.1. TartıĢma 

Bu bölümde, araĢtırmadan elde edilen sonuçlar literatürdeki veriler 

doğrultusunda tartıĢılacaktır.  

 AraĢtırmanın birinci alt problemi “Ortaokul matematik öğretmenlerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilim algıları hangi düzeydedir?” Ģeklindedir. Problemin analiz 

edilmesi için ortaokul matematik öğretmenlerine eleĢtirel düĢünme eğilim ölçeği 

uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler ıĢığında öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerinin çok yüksek düzeyde olduğu bulunmuĢtur.  

ÇalıĢmanın bu sonucu Kandemir’in (2017) sınıf ve ilköğretim matematik 

öğretmen adayları ile yaptığı çalıĢma sonucu,  Küçük’ün (2007) öğretmen adayları 

ile yapmıĢ olduğu çalıĢma sonucu ve S. Özden’in (2019) ortaokul öğretmenleri ile 

yapmıĢ olduğu çalıĢmanın sonucu ile örtüĢmektedir.Ancak Kürüm’ün (2002) ve 

BeĢoluk ve Önder’in (2010) eğitim fakültesi öğrencileri ile Can ve Kaymakçı’nın 

(2015) fen bilimleri ve sınıf öğretmeni adayları ile, Hayırsever ve Oğuz’un 

(2017)öğretmen adayları ile S.Özdemir (2005), Ö.Korkmaz (2009), Erden (2009)’in 

yaptığı çalıĢma sonuçları ile ve AĢık’ın (2018) biyoloji öğretmenleri ile yapmıĢ 

oldukları çalıĢma sonuçları ile çeliĢmektedir. Literatürde bu Ģekilde çeliĢkili 

sonuçların elde edilmesinden dolayı daha ayrıntılı ve daha geniĢ kapsamlı 

çalıĢmalara yer verilmesi yerinde olacaktır. 

 AraĢtırmanın ikinci alt problemi “Ortaokul matematik öğretmenlerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilim düzeyleri cinsiyet, kıdem, yerleĢim yeri, gönüllülük, 
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memnuniyet ve hizmet için eğitim alma değiĢkenlerine göre farklılaĢmakta mıdır?” 

Ģeklindedir.  Bu değiĢkenlere göre öğretmenlerin eğilimleri aĢağıda tartıĢılmıĢtır. 

 AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilim düzeylerinde cinsiyete göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç 

Kaya (1997), Kürüm (2002), Dayıoğlu(2003),S.Özdemir (2005),Çekiç (2007),AĢık 

(2018),DemirtaĢ (2019), D.Aslan (2019) ve S. Özden’in (2019) bulguları ile 

örtüĢmektedir.Diğer taraftan Hayran (2000), Ay (2005), Gülveren (2007) ve 

Ö.Korkmaz’ın (2009) yapmıĢ oldukları çalıĢmaların bulguları ile örtüĢmemektedir.  

Ay (2005) ortaöğretim öğrencileri üzerine yapmıĢ olduğu çalıĢmada kız öğrenciler 

lehine eleĢtirel düĢünme gücünün daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır.  Hayran 

(2000)  kadın öğretmenler lehinde eleĢtirel düĢünme becerilerinin daha yüksek 

olduğu sonuçlarına ulaĢmıĢlardır.  

 Ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin 

kıdemlerine göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuç Hayran (2000), 

Gülveren (2007), S. Özden (2009), D.Aslan’ın (2019) sosyal bilgiler öğretmenleri ile 

yapmıĢ olduğu çalıĢmanın, BeĢoluk ve Önder (2010), DemirtaĢ (2019) ve AĢık’ın 

(2018) biyoloji öğretmenleri ile yapmıĢ olduğu çalıĢmanın sonuçları ile 

örtüĢmektedir. Ancak Can ve Kaymakçı’nın (2015) 1. ve 4. sınıf fen bilimleri ve 

sınıf öğretmeni adayları ile yapmıĢ olduğu çalıĢmanın bulguları ile örtüĢmemektedir. 

ÇalıĢmada 4. Sınıf öğretmen adayları lehine sonuç elde edilmiĢtir. Ayrıca Erden 

(2009) yapmıĢ olduğu çalıĢmada kıdem arttıkça eğilimin de artacağı sonucuna 

ulaĢmıĢtır.Bu çalıĢmada her ne kadar ölçeğim tümü için kıdeme göre farklılaĢma 

oluĢmasa da üstbiliĢ alt boyutunda 16 yıl ve üstü deneyime sahip öğretmenler lehine 

farklılaĢma olduğu göz önünde bulundurulmalıdır. 

 AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerinin okullarının bulunduğu yerleĢim yerine göre farklılaĢmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen bu sonuç Çekiç’in (2007) matematik öğretmen 

adayları ile yapmıĢ olduğu çalıĢmanın bulguları ile örtüĢmektedir. Literatürde 

yerleĢim yeri değiĢkenine ait baĢka çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Bu nedenle bu 

değiĢken üzerine daha ayrıntılı ve daha geniĢ kapsamlı araĢtırmalar yapılması 

yerinde olacaktır.  
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 AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilim düzeylerinin gönüllülük değiĢkenine göre farklılaĢmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Literatürde gönüllülük değiĢkenine ait çalıĢmaya rastlanamamıĢtır. 

Gönüllülük değiĢkeni üzerine yapılan çalıĢmaların sayısının artırılması verilerin 

desteklenmesi açısından yararlı olacaktır. AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik 

öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerinin memnuniyet değiĢkenine göre 

farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yine literatürde bu değiĢkene göre yapılan 

çalıĢmalar çok kısıtlı olduğundan, çalıĢma sayısının artırılması bilimsel dayanağın 

oluĢturulması için faydalı olacaktır. 

 AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin, eleĢtirel düĢünme 

ile ilgili eğitim almıĢ olmalarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerini anlamlı düzeyde 

artırdığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yine bu alt probleme iliĢkin alan yazında araĢtırma 

sonuçlarını destekleyen çalıĢmalara rastlamak mümkün olup araĢtırma sonuçları ile 

örtüĢmeyen çalıĢma bulgularına rastlanmamıĢtır. Schreglmann (2011), öğretmen 

adayları üzerinde yürüttüğü çalıĢmasında eleĢtirel düĢünme öğretimine iliĢkin eğitim 

alan öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin anlamlı düzeyde artırdığı 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Benzer Ģekilde Akdere (2012) öğretmen adaylarının eleĢtirel 

düĢünme eğitimi almalarının eleĢtirel düĢünme seviyelerini artırdığı sonucunu elde 

etmiĢtir. Güner (2015) ve Gündüz’ün (2017) öğretmen adayları ile yaptığı 

araĢtırmada eleĢtirel düĢünme eğitiminin eğilimlerini artırdığı sonucunu bulması bu 

çalıĢmanın sonucu ile örtüĢmektedir. H.Yıldırım (2009) eleĢtirel düĢünmeye dayalı 

fen öğretiminin öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerini artırdığı 

sonucuna ulaĢmıĢtır. Tok ve Sevinç (2010) okul öncesi öğretmen adaylarının eleĢtirel 

düĢünme gücü düzeylerinde eleĢtirel düĢünme eğitimine bağlı olarak anlamlı 

düzeyde artıĢ olduğunu ifade etmektedir. 

 AraĢtırmanın üçüncü alt problemi “Ortaokul matematik öğretmenlerinin 

eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama algıları hangi düzeydedir?” Ģeklindedir. Bu 

problem doğrultusunda öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama 

düzeylerinin çok yüksek olduğu yani eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirici 

uygulamalara her zaman yer verdikleri sonucu elde edilmiĢtir. Alan yazında 

araĢtırma sonucu ile örtüĢen sonuçlara rastlamak mümkündür. D.Aslan (2019) sosyal 
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bilgiler öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme öğretimine iliĢkin yönelimlerini olumlu 

düzeyde olduğunu tespit etmiĢ, öğretmenlerin ezberci eğitimden ziyade yaĢantı 

merkezli eğitimden yana oldukları sonucuna ulaĢmıĢtır. Karadeniz (2006), yapmıĢ 

olduğu çalıĢmada öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme öğretimine olumlu yaklaĢtıklarını 

ancak bu konuda bazı engellerle karĢılaĢtıklarını ifade ettiklerini belirtmiĢtir. 

Öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme öğretimi konusunda karĢılaĢtıkları en büyük engelin 

öğretim programı olduğu ifade edilmiĢtir. Diğer taraftan Akdere’nin (2012) öğretmen 

adayları ile yaptığı çalıĢmanın sonucu bu araĢtırma sonucu ile örtüĢmeyip eleĢtirel 

düĢünme öğretimine yönelik tutumlarının ve öz yeterliklerinin orta düzeyde 

olduğunu ifade etmektedir. Gelen (1999) sınıf öğretmenlerinin düĢünme becerilerini 

kazandırmada yetersiz oldukları sonucuna ulaĢmıĢtır. Her ne kadar öğretmenler anket 

sonucuna göre kendilerini yeterli görseler de gözlem formu sonucuna göre yetersiz 

oldukları görülmüĢtür. 

 AraĢtırmanın dördüncü alt problemi “Ortaokul matematik öğretmenlerinin 

eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeyleri cinsiyet, kıdem, yerleĢim yeri, 

gönüllülük, memnuniyet ve hizmet içi eğitim alma değiĢkenlerine göre 

farklılaĢmakta mıdır?” Ģeklindedir. Öğretmenlerin uygulama düzeylerindeki 

farklılaĢma değiĢkenlere göre tartıĢılmıĢtır. 

 AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama 

düzeylerinde cinsiyete göre farklılaĢma görülmemiĢtir. Akdere (2012), H.Yıldırım 

(2009) ve Gelen’in (1999) çalıĢmalarından elde ettikleri bulgular araĢtırmanın 

sonuçları örtüĢmektedir. Ancak Karadeniz’in (2006) öğretmenler ile yaptığı çalıĢma 

bulguları ve Söğüt’ün (2009) matematik öğretmenleri ile yaptığı çalıĢmanın bulguları 

çalıĢma sonucu ile örtüĢme göstermezken kadın öğretmenler lehinde sonuç elde 

edilmiĢtir.AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama 

düzeylerinde kıdem değiĢkenine göre deneyimli öğretmenler lehine anlamlı farklılık 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Göbel (2013) sınıf öğretmenleri ile yapmıĢ olduğu 

çalıĢmada mesleki deneyimi yüksek olan öğretmenler lehine sonuç elde etmiĢtir. 

Elde edilen bu sonuç araĢtırma sonuçları ile örtüĢmektedir. Gelen (1999) sınıf 

öğretmenlerinin kıdemlerine göre eleĢtirel düĢünme becerileri öğretim 

uygulamalarının farklılaĢmadığını belirtmiĢtir. Karadeniz (2006) öğretmenlerin 
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eleĢtirel düĢünmeyi kazandırmaya yönelik tutumlarının öğretmenlerin kıdemlerine 

göre anlamlı farklılık olmadığını ifade etmektedir. Söğüt (2009) yapmıĢ olduğu 

çalıĢmada matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünmeyi kazandırmaya yönelik 

çalıĢmalarında kıdemi az olan öğretmenlerin bu çalıĢmalara daha fazla yer verdikleri 

sonucunu elde etmiĢtir. Bu bulgu araĢtırmanın sonucu ile ters düĢmektedir.  

 AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama 

düzeylerinde okullarının bulunduğu yerleĢim yeri değiĢkenine göre farklılaĢma 

görülmemiĢtir. Alan yazın incelendiğinde araĢtırma bulgularını destekleyen veya ters 

düĢen çalıĢmalara rastlanmamıĢtır. Bu nedenle öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme 

becerisini kazandırmaya yönelik uygulamalarının, yerleĢim yeri değiĢkenine bağlı 

olarak nasıl Ģekillendiği ile iliĢkili araĢtırmaların sayısının artırılması yerinde 

olacaktır. 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama 

düzeylerinde gönüllülük değiĢkenine göre anlamlı farklılaĢma görülmemiĢtir. 

ÇalıĢma sonuçları Göbel’in (2013) bulguları ile örtüĢmektedir. Alan yazın 

incelendiğinde gönüllülük değiĢkenine bağlı olarak eleĢtirel düĢünme uygulamaları 

üzerine fazla çalıĢmanın yapılmadığı görülmüĢtür. Öğretmenlerin mesleklerini 

isteyerek seçip seçmemenin eleĢtirel düĢünme uygulamalarına yer verme 

düzeylerinin belirlenmesi açısından bu değiĢken doğrultusunda çalıĢmaların sayısının 

artırılmasının önemli olacağı düĢünülmektedir.AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin 

eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeylerinde memnuniyet değiĢkenine göre 

farklılaĢma görülmemiĢtir. Akdere (2012) öğretmen adaylarının, öğretmenliğe iliĢkin 

motivasyon düzeyi değiĢkenine göre eleĢtirel düĢünme öğretimine yönelik tutum ve 

öz yeterliklerinde anlamlı farklılık elde edememiĢtir. Bu bulgu araĢtırma sonucu ile 

örtüĢmektedir 

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama 

düzeylerinde eleĢtirel düĢünme ile ilgili hizmet içi eğitim alma değiĢkenine göre 

eğitim alanlar lehinde anlamlı farklılık görülmüĢtür. Akınoğlu (2001) yaptığı 

çalıĢmada eleĢtirel düĢünme becerilerini temel alan fen öğretiminin öğretmen 

adaylarının eleĢtirel düĢünme becerileri uygulama düzeylerini artırdığını ifade 

etmiĢtir. Akdere (2012) yapmıĢ olduğu çalıĢmada eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim 
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alan öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme öğretimine yönelik tutumlarının ve öz 

yeterlik seviyelerinin anlamlı derecede arttığını belirtmiĢtir. H.Yıldırım (2009) 

eleĢtirel düĢünmeye dayalı fen öğretiminin öğretmen adaylarının problem çözme 

beceri düzeylerini artırdığını belirtmektedir. Elde edilen bu sonuçlar araĢtırmanın 

sonuçları ile örtüĢmektedir.  

 AraĢtırmanın beĢinci alt problemi “Ortaokul matematik öğretmenlerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilim algı düzeyleri, eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama algı 

düzeylerini etkilemekte midir?” Ģeklindedir. AraĢtırmada elde edilen bulgularından 

göre öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilim düzeyleri ile eleĢtirel düĢünme öğretimi 

uygulama düzeyleri arasında orta düzey, pozitif anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ayrıca eleĢtirel düĢünme eğilim düzeyi eleĢtirel düĢünme öğretimi 

uygulama düzeyinin %40’ını açıkladığı ve anlamlı düzeyde yordadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. A.ġahin (2014), Ġngilizce öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim 

düzeyleri ile eleĢtirel düĢünme stratejilerini kullanma düzeyleri arasında orta düzeyde 

pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢmıĢtır. Ç.A. Yıldırım (2005) Türkçe 

ve Türk Dili ve Edebiyatı öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri ile 

eleĢtirel düĢünmeyi artırıcı uygulama düzeyleri arasında yüksek düzeyde pozitif ve 

anlamlı bir iliĢki olduğunu ifade etmektedir. Bu sonuçlar araĢtırmadan elde edilen 

sonucu desteklemektedir. Akdere (2012) öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme 

beceri seviyeleri ile eleĢtirel düĢünme öğretimine yönelik tutum ve öz yeterlik 

seviyeleri arasında anlamlı bir iliĢki olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Gelen (1999) 

yapmıĢ olduğu çalıĢmada sınıf öğretmenlerinin kendilerini eleĢtirel düĢünme 

yönünden yeterli gördüklerini ancak gözlem sonucuna göre eleĢtirel düĢünme 

uygulamalarında tamamen yetersiz oldukları sonucuna ulaĢmıĢtır. Bu bulgular 

araĢtırmanın sonucu ile örtüĢmemektedir. 

5.2.Sonuç 

 Bu çalıĢmanın amacı ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilim düzeyleri ile eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeyleri arasındaki iliĢkiyi 

belirlemektir. Bununla birlikte bu değiĢkenlerin öğretmenlerde bazı değiĢkenlere 

göre nasıl farklılaĢtığı araĢtırılmıĢtır. Bu bölümde çalıĢmanın amacına ve alt 

problemlerine ait bulguların iliĢkin sonuçlara yer verilmiĢtir. 
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1- AraĢtırmanın birinci alt problemi “Ortaokul matematik öğretmenlerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilim algıları hangi düzeydedir?” Ģeklindedir. AraĢtırmaya katılan 

ortaokul matematik öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin çok yüksek 

düzeyde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerin eğilimleri alt boyutlar 

açısından ele alındığında üstbiliĢ eğilimlerinin en yüksek düzeyde, açık fikirlilik 

eğilimlerinin ise en düĢük düzeyde olduğu sonucu ortaya çıkmıĢtır. Ancak bütün alt 

boyutlarda eğilimlerin çok yüksek olduğu sonucu elde edilmiĢtir. 

 Öğretmenlerin üstbiliĢ eğilimlerinin yüksek olması, onların görevleri ile ilgili 

baĢarılı bir yaklaĢım planlayabildikleri, öğrencilerin öğrenme süreçlerini iyi bir 

Ģekilde izleyebildikleri ve öğrenme stratejilerini etkili bir Ģekilde kullanabildikleri 

söylenebilir. Esneklik eğilimlerinin yüksek olması öğretmenlerin bildiklerinin aksine 

deliller sunulduğunda iddialarından vazgeçebileceklerini göstermektedir. 

sistematiklik eğilimlerinin yüksek olması öğretmenlerin planlı ve örgütlü bir Ģekilde 

iĢ yapabildikleri ve belli bir yönteme göre karar verebildiklerini göstermektedir. 

Azim sabır eğilimlerinin yüksek olması öğretmenlerin zorluklar karĢısında 

vazgeçmeden iĢi çözüme götürme çabası içinde olabilecekleri söylenebilir. Açık 

fikirlilik eğilimlerinin yüksek olması öğretmenlerin farklı fikirlere açık olduklarını 

göstermektedir. 

2- AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin cinsiyet 

değiĢkenine göre eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerinde anlamlı farklılık 

görülmemiĢtir. Buradan cinsiyetin matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerine anlamlı bir etkisinin olmadığı söylenebilir. 

3- AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin kıdem 

değiĢkenine göre eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerinde anlamlı farklılık 

görülmemiĢtir. Ancak 16 yıl ve üstü kıdeme sahip olan öğretmenlerin 1-5 yıl kıdeme 

sahip olan öğretmenlere göre üstbiliĢ eğilimlerinin daha yüksek düzeyde olduğu 

tespit edilmiĢtir. Buna göre ortaokul matematik öğretmenlerinin mesleki 

deneyimlerinin arttıkça üstbiliĢ eğilimlerinin de artacağı söylenebilir 

4- AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin görev yaptıkları 

yerleĢim yerine göre eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerinde anlamlı farklılık 
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görülmemiĢtir. Buradan okulun bulunduğu yerleĢim yerinin ortaokul matematik 

öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerine etkisinin olmadığı söylenebilir. 

5- AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin gönüllülük 

değiĢkenine göre eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerinde anlamlı farklılık 

görülmemiĢtir. Buna göre ortaokul matematik öğretmenlerinin mesleklerini isteyerek 

seçmiĢ olmalarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerine etkisinin olmadığı söylenebilir. 

6- AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin mesleklerinden 

memnun olma değiĢkenine göre eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerinde anlamlı 

farklılık görülmemiĢtir. Buna göre ortaokul matematik öğretmenlerinin 

mesleklerinden memnun olmalarının eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerine etkisinin 

olmadığı söylenebilir. 

7- AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

ile ilgili eğitim alma değiĢkenine göre eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerinde anlamlı 

farklılık görülmüĢtür. Bu farkın eğitim alanlar lehinde olduğu tespit edilmiĢtir. Buna 

göre eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim almanın, ortaokul matematik öğretmenlerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerini artırdığı söylenebilir. 

 Ayrıca alt boyutlara bakıldığında öğretmenlerin üstbiliĢ, esneklik, 

sistematiklik, azim sabır ve açık fikirlilik eğilim düzeylerinde eğitim alanlar lehinde 

anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir. 

8- AraĢtırmanın üçüncü alt problemi “Ortaokul matematik öğretmenlerinin 

eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama algıları hangi düzeydedir?” Ģeklindedir. 

AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme öğretimi 

uygulama düzeylerinin çok yüksek olduğu görülmüĢtür. Buna göre öğretmenlerin, 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirici öğretim uygulamalarına 

derslerinde her zaman yer verdikleri söylenebilir. Öğretmenlerin öğretim 

uygulamaları alt boyutlar açısından ele alındığından, en yüksek düzeyde 

uygulamakta oldukları alt boyut sınıf atmosferi, en az düzeyde uygulamakta 

oldukları alt boyut ise öğretim ortamı olarak tespit edilmiĢtir. Ayrıca tüm alt 
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boyutlarda öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme uygulama düzeyleri çok yüksek olarak 

tespit edilmiĢtir. 

 Öğretmenlerin öğretim ortamı uygulama düzeylerinin yüksek olması, 

öğretmenlerin öğrencilerin çok yönlü düĢünmelerini sağlayacakları ortamlar 

oluĢturduklarını, onlara tartıĢma ortamı sağlayacak etkinlikler düzenlediklerini, 

öğrencilerinden konuyu çeĢitli kaynaklardan araĢtırmalarını istediklerini 

söyleyebiliriz. Öğretmen nitelikleri uygulama düzeylerinin yüksek olması, 

öğretmenlerin öğrencilerine hoĢgörülü davrandıkları, onları soru sormaları için 

cesaretlendirdikleri ve düĢüncelerine değer verdiklerini göstermektedir. 

Öğretmenlerin sınıf atmosferi uygulama düzeylerinin yüksek olması, onların 

öğrencilerini derse aktif katılımları için cesaretlendirdikleri, birbirlerinin 

düĢüncelerine karĢı saygı duymalarını sağladıkları ve soruları cevaplamaları için 

yeterince süre verdikleri söylenebilir. Öğretmenlerin kendini ifade etme uygulama 

düzeylerinin yüksek olması, onların öğrencilerinin düĢüncelerini savunabilecekleri 

ortamlar oluĢturdukları ve kendilerini değerlendirme olanağı sağladıkları 

söylenebilir. 

9- AraĢtırmanın dördüncü alt problemi “Ortaokul matematik öğretmenlerinin 

eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeyleri cinsiyet, kıdem, yerleĢim yeri, 

gönüllülük, memnuniyet ve hizmet içi eğitim alma değiĢkenlerine göre 

farklılaĢmakta mıdır?” Ģeklindedir 

 AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin cinsiyet değiĢkenine 

göre eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeylerinin farklılaĢmadığı görülmüĢtür. 

Buna göre ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama 

düzeylerine cinsiyetin etkisinin olmadığı söylenebilir. Ancak öğretim ortamı 

uygulamalarının erkek öğretmenler lehine anlamlı farklılık gösterdiği tespit 

edilmiĢtir. Buna göre erkek öğretmenlerin, eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirici öğretim 

ortamlarını kadın öğretmenlere göre daha iyi oluĢturdukları ve gerekli uygulamaları 

daha fazla gerçekleĢtirdikleri söylenebilir. 

10- AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin kıdem 

değiĢkenine göre eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeylerinde anlamlı farklılık 
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görülmüĢtür. AraĢtırma bulgularına göre 16 yıl ve üstü kıdeme sahip olan 

öğretmenlerin 11-15 yıl kıdeme sahip olan öğretmenlerden daha yüksek uygulama 

düzeyine sahip oldukları tespit edilmiĢtir. Buna göre ortaokul matematik 

öğretmenlerinin mesleki deneyimleri arttıkça eleĢtirel düĢünme öğretimi 

uygulamalarına daha fazla yer verecekleri söylenebilir.  

Ayrıca öğretmenlerin öğretim ortamı, sınıf atmosferi ve kendini ifade etme 

uygulama düzeylerinde farklılık görülmemiĢtir. Buna karĢın öğretmen nitelikleri 

uygulama düzeylerinde anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir. Buna göre ortaokul 

matematik öğretmenlerinin kıdemleri arttıkça gerekli eleĢtirel düĢünme öğretimi 

uygulamalarına daha fazla yer verecekleri söylenebilir. 

11- AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin okullarının 

bulunduğu yerleĢim yeri değiĢkenine göre eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama 

düzeylerinde anlamlı farklılık görülmemiĢtir. Buna göre öğretmenlerin eleĢtirel 

düĢünme öğretimi uygulama düzeylerinde etkisinin olmadığı söylenebilir. 

12- araĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin gönüllülük 

değiĢkenine göre eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeylerinde anlamlı farklılık 

görülmemiĢtir. Buna göre ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

öğretimi uygulama düzeylerine mesleklerini isteyerek seçmelerinin etkisinin 

olmadığı söylenebilir. 

 Ayrıca sınıf atmosferi uygulama düzeylerinde mesleğini isteyerek seçen 

öğretmenler lehine anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir. Buna göre mesleğini isteyerek 

seçen matematik öğretmenlerinin sınıf atmosferi uygulamalarına daha fazla yer 

verdikleri söylenebilir.   

13- AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin mesleklerinden 

memnun olup olmama değiĢkenine göre eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama 

düzeylerinde anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. Buna göre katılan ortaokul 

matematik öğretmenlerinin mesleklerinden memnun olup olmamalarının eleĢtirel 

düĢünme öğretimi uygulama düzeylerini etkilemediği söylenebilir. 



109 
 

 
 

14- AraĢtırmaya katılan ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel 

düĢünme ile ilgili hizmet içi eğitim alma değiĢkenine göre eleĢtirel düĢünme öğretimi 

uygulama düzeylerinde eğitim alan öğretmenler lehine anlamlı farklılık görülmüĢtür. 

Buna göre eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim almanın matematik öğretmenlerinin 

eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirici öğretim uygulamalarının düzeyini artırdığı, 

yani eğitim alan öğretmenlerin eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirici uygulamalara eğitim 

almayan öğretmenlere göre daha fazla yer verdikleri söylenebilir.  

Ayrıca öğretim ortamı, öğretmen nitelikleri, sınıf atmosferi ve kendini ifade 

etme alt boyutlarında da eleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim alan ortaokul matematik 

öğretmenleri lehine anlamlı farklılık tespit edilmiĢtir.  

15- AraĢtırmanın beĢinci alt problemi “Ortaokul matematik öğretmenlerinin 

eleĢtirel düĢünme eğilim algı düzeyleri, eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama algı 

düzeylerini etkilemekte midir?” Ģeklindedir.  

EleĢtirel düĢünme eğilimi alt boyutları ile eleĢtirel düĢünme öğretimi 

uygulamaları alt boyutları arasındaki iliĢki incelendiğinde ortaokul matematik 

öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim düzeyleri ile eleĢtirel düĢünme öğretimi 

uygulama düzeyleri arasında pozitif yönde orta düzeyde anlamlı bir iliĢki olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Buna göre ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel 

düĢünme eğilim düzeyleri arttıkça eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirici öğretim 

uygulamalarını kullanma düzeyleri de orta düzeyde artacaktır.  

 Ortaokul matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerinin, 

eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulama düzeyi varyanslarının %40’ını açıkladığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Alt boyutlar açısından değerlendirildiğinde üstbiliĢ, azim sabır 

ve açık fikirlilik eğilimlerinin eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulamalarının anlamlı 

yordayıcıları olduğu görülmektedir. 

5.3. Öneriler 

5.3.1. AraĢtırmanın Sonuçlarına Yönelik Öneriler 

1. EleĢtirel düĢünme ile ilgili eğitim almak öğretmenlerin, eleĢtirel düĢünme 

becerisini geliĢtirici uygulamalara daha fazla yer vermelerini sağladığından, 
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bu konuda kendilerini yetersiz gören öğretmenlere yeterli donanıma sahip 

olabilmeleri için, aynı zamanda ilgilerini çekebilecek ve onları istekli hale 

getirebilecek hizmet içi eğitimler verilmelidir.  

2. Eğitim fakültelerinde öğretim elemanlarınca ve okullarda milli eğitim 

müdürlüklerince ve idareciler tarafından öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme 

eğilimine sahip olmanın eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulamalarını artırdığı 

yönünde söylemler geliĢtirilip olumlu bir hava oluĢturulmalı ve bu sayede 

öğretmen ve adayların eleĢtirel düĢünme eğilimleri desteklenmelidir. 

3. Hizmet öncesi dönemde eleĢtirel düĢünme ve uygulamaları geliĢtirilebilir 

özellikler olduğu için bu becerilerin kazandırılması noktasında teorik ve 

uygulamalı derslere yer verilerek gereken önem ve zamanın verilmesi 

gerekir. 

4. Matematik ders kitaplarında, öğretmenlere de yardımcı olacak Ģekilde, 

eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirici uygulama ve etkinliklere daha fazla yer 

verilmelidir. 

5.3.2. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

1. Benzer çalıĢmalar farklı branĢlarda gerçekleĢtirilebilir.  

2. EleĢtirel düĢünme becerisini uygulama düzeyinin belirlenmesi gözlem tekniği 

kullanılarak gerçekleĢtirilebilir. 

3. Öğrencilere uygulanan eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirici öğretim 

uygulamalarının, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerine etkisi 

araĢtırılabilir. 

4. Matematik öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirmeye yönelik 

uyguladıkları yöntem, teknik ve etkinliklerin kullanımının incelenmesine 

yönelik araĢtırmalar yapılabilir. 

5. EleĢtirel düĢünme eğilimleri ve eleĢtirel düĢünme öğretimi uygulamaları 

yönünden kendilerini yetersiz gören öğretmenlerin, yetersizlik sebepleri 

araĢtırabilir. 

6. Öğrenme ortamının düzenlenmesinde önemli bir etken olan sınıf 

mevcudunun değiĢken olarak ele alınması ile araĢtırma geliĢtirilebilir. 
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7. AraĢtırma evreni belirlenen dört il ile sınırlı olduğundan benzer çalıĢmalar 

farklı bölgelerde ve öğretim kademelerinde ve daha geniĢ örneklem üzerinde 

yapılabilir. 
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