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ÖNSÖZ 

 Düşünme insanı diğer canlılardan ayıran en belirgin özelliktir. İnsanoğlu 

yaradılışla başlayan düşünme yeteneği sayesinde hayata tutunmaktadır. İnsanlar, 

hayatını ve dünyanın kaderini etkileyecek önemli kararları belirli düşünme 

süreçlerinden geçirerek almaktadır. 21. yüzyılda bilginin toplumlara egemen olması 

ile beraber düşünme faaliyetleri daha fazla önem kazanmış, düşünen ve nitelikli 

düşünce ürünlerini ortaya koyan toplumlar bilgi üretme, bilgiyi kullanma konusunda 

daha başarılı olmuşlar ve bu sayede ekonomik, politik, sosyal ve demokratik açıdan 

daha müreffeh toplum haline gelmişlerdir. Düşünme becerileri arasında yer alan ve 

düşünmenin en üst seviyesi olan eleştirel düşünme becerisi erken yaşlardan itibaren 

çocuklara kazandırılması gereken en temel beceridir. Eleştirel Düşünme bir bilgiyi 

doğrudan kabul etmeyerek bilginin doğruluğunu araştıran, farklı kaynak ve bilgileri 

tarayarak, farklı görüşleri dikkate alarak, tüm verileri analiz ederek kanıtları ile 

birlikte en doğru bilgiye ulaşma sürecidir. Ancak öğretmenler ve ebeveynlerin 

öğrencilere hazır bilgiyi sunma ve sunulan bilgiler arasından sorulan sorulara 

istenilen cevapları alma yönündeki alışkanlıkları düşünme becerilerinin ve özellikle 

eleştirel düşünmenin önündeki en önemli engellerden biridir. Düşünme becerisi 

kazanamayan bireyler kendisine sunulanı doğru kabul ederek büyük yanılgıların 

içine düşmektedir. Sosyal, görsel ve yazılı medyadan sunulan her türlü bilgiye itibar 

ederek algı operasyonlarının birer parçası haline gelebilmektedir. Hazır bilgiye 

alışan, sunulanı kabul eden bir öğrenci, bilgiye ulaşma yolları, bilgiyi işleme ve onu 

yeni durumlara uygulama becerilerinde eksik kalmaktadır. Düşünme becerileri 

gelişmemiş, eleştirel düşünme becerisinden yoksun bireylerin oluşturduğu 

toplumların bilimsel bilgi üretme konusunda sorunlar yaşadığı açıktır. Alan yazın, 

eleştirel düşünme becerisinin  öğretilebilir ve geliştirilebilir olduğunu 

göstermektedir. Bununla ilgili ortaya çıkan üç temel yaklaşımdan biri olan Beceri 

Temelli Eleştirel Düşünme Öğretimi birçok gelişmiş ülkede uygulanmaktadır. Bu 

çalışmada Beceri Temelli Eleştirel Düşünme etkinliklerinin öğrencilerin eleştirel 

düşünme becerilerine etkisi incelenmiştir. Elde edilen sonuçların alanda 

öğretmenlere, akademisyenlere, eğitim uzmanlarına, eğitim programcılarına ve  Milli 

Eğitim Bakanlığına katkı sunacağı umut edilmiştir. 
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ÖZET 

ELEŞTİREL DÜŞÜNME TEMELLİ ETKİNLİKLERİN ÖĞRENCİLERİN 

ELEŞTİREL DÜŞÜNME BECERİLERİNE ETKİSİ 

 

OSTA, Mahmut 

Yüksek Lisans Tezi, Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı 

Tez Danışmanı: Prof.Dr. Erdoğan TEZCİ 

2024, 198 Sayfa 

 

 Bu araştırmanın temel amacı, eleştirel düşünme temelli etkinliklerin 

öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerine etkisini araştırmaktır. Araştırma deneysel 

araştırma türlerinden öntest-sontest Kontrol gruplu modeldir. Araştırmada 2023-2024 

eğitim ve öğretim yılında Balıkesir ili Altıeylül ilçesinde bulunan bir ilkokulda 

öğrenim gören 4.sınıf öğrencileri arasından yansız atama ile oluşturulmuş 2 gruptan 

biri Deney diğeri Kontrol grubu olarak belirlenmiştir. Çalışmanın deney grubunda 19 

kız 14 erkek toplam 33 öğrenci, kontrol grubunda 15 kız 19 erkek toplam 34 öğrenci, 

toplamda 34 kız 33 erkek olmak üzere 77 öğrenci ile yürütülmüştür. Deney grubunda 

bulunan öğrencilerle 8 hafta süresince haftada 2 saat olmak üzere toplam 16 ders 

saati beceri temelli eleştirel düşünme etkinliklerini içeren uygulamalar yapılmıştır. 

Kontrol grubu ile herhangi bir çalışma yapılmamıştır. 

Araştırmada veri toplamak amacıyla kişisel bilgi formu ve Cornell Eleştirel 

Düşünme Testi Düzey X (CEDTDX) kullanılmıştır. CEDTDX Deneysel işlem 

öncesi ve Deneysel işlem sonrası (öntest-sontest) olmak üzere iki kez uygulanmıştır. 

Verilerin analizinde SPSS 20. paket programı kullanılmıştır. Çalışmada Deney ve 

Kontrol gruplarına uygulanan ön test, son testler için yapılan tanımlayıcı 

istatistiklerin yanı sıra ölçümlerin dağılımının normalliği test edilmiştir. Shapiro 

Wilk testi analizi ile yapılan normallik dağılımına ilişkin analiz sonucunda 

dağılımların normal olduğu bulunmuştur.  Bu kapsamda analizler parametrik testlerle 
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yapılmıştır. Deney ve kontrol gruplarının CEDTDX ölçeğinden elde edilen öntest 

puanlarının karşılaştırılmasında İlişkisiz Örneklemler t Testi, Kontrol ve Deney 

Grubunun kendi içinde öntest ve sontest karşılaştırmalarında İlişkili Örneklemler t 

Testi yapılmıştır. Uygulama sonunda deney ve kontrol gruplarının sontest 

puanlarının karşılaştırılamasında yine İlişkisiz Örneklemler t Testi ile analiz 

yapılmıştır.  

Analiz sonuçlarına göre deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin öntest 

sonuçları arasında anlamlı bir fark oluşmamıştır. Kontrol Grubu öğrencilerinin 

öntest-sontest puanları arasında anlamlı bir fark olmazken, beceri temelli eleştirel 

düşünme etkinliklerinin uygulandığı Deney grubunun öntest-sontest puanları 

arasında eleştirel düşünme becerilerinin gelişmesi açısından anlamlı fark olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır.  

Eleştirel düşünme temelli etkinliklerin eleştirel düşünme becerilerine etkisine 

yönelik analiz sonuçlarında, Deneysel çalışmaya tabi olan deney grubunun eleştirel 

düşünme becerilerinde anlamlı fark oluşmuştur. Ancak deney ve kontrol grubu 

sontest puanlarına göre deneysel işleme tabi olan deney grubundaki öğrenciler 

programa tabi olmayan kontrol grubundaki öğrencilere kıyasla daha kapsamlı bir 

eleştirel düşünme becerisine sahip olduklarına dair anlamlı düzeyde bir istatistiksel 

sonuca rastlanmamıştır.  

 

 Anahtar Kelimeler: Düşünme, Eleştirel Düşünme, Beceri Temelli Eleştirel 

Düşünme, İlkokul  
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ABSTRACT 

THE EFFECT OF CRITICAL THINKING BASED ACTIVITIES ON THE 

STUDENTS' CRITICAL THINKING SKILLS 

 

OSTA, Mahmut 

Master Thesis, Department of Educational Sciences 

Thesis Advisor: Prof. Dr. Erdoğan TEZCİ 

2024, 198 Pages 

 

 The main purpose of this research is to investigate the effects of critical 

thinking-based activities on students' critical thinking skills. The research is a pre-test 

post-test control group of experimental research types. In the research, in the 2023-

2024 academic year, one of the 4th grade students who were in a primary school in 

the district of Altıeylül in the province of Balıkesir, one of the two groups was 

determined as an experiment and the other as a control group which is formed by 

neutral assignment. The study group consisted with the experimental group 33 

students (19 girls, 14 boys), the control group 34 students (15 girls, 19 boys), totally 

77 students (34 girls, 33 boys). No study was performed with the control group. 

 In order to collect data, personal information form and Cornell Critical 

Thinking Test Level X (CCTTLX) were used. CCTTLX was applied twice before 

and after the experimental procedure (pretest-posttest). SPSS 20th package program 

was used for data analysis. In this study, the pre-test and post-test  applied to the 

experiment and control groups was tested, as well as the descriptive statistics and the 

normality of the distribution of the measurements. As a result of the analysis of the 

distribution of normality by Shapiro Wilk test, the distributions were found to be 

normal. In this context, analyzes were made by parametric tests. The unrelated 

samples T-test was used to compare the pretest scores obtained from the CCTTLX 

scale, and the related samples T-test was used to compare the pre-test and post-test 

scores in the control and test group in their own group. At the end of the application, 
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in the comparison of the post-test scores of the experimental and control groups, 

analysis was performed again with the Unrelated Samples T-Test. 

 According to the results of the analysis, there was no significant difference 

between the pre-test scores of the students in the experimental and control groups. 

While there was no significant difference between the pre-test and post-test scores of 

the control group students, it was concluded that there was a significant difference 

between the pre-test and post-test scores of the experimental group where skill-based 

critical thinking activities were applied in terms of development of critical thinking 

skills. 

 In the analysis results of critical thinking-based activities for the impact of 

critical thinking skills, a significant difference was found in the critical thinking 

skills of the experimental group subject to experimental study. However, no 

significant statistical result was found in the experimental and control group post-test 

scores that the students in the experimental group who were subject to experimental 

treatment had a more comprehensive critical thinking skill than the students in the 

control group who were not subject to the program. 

 Keywords: Thinking, Critical Thinking, Skill Based Critical Thinking, 

Primary School 
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1. GİRİŞ 

 

 

 Bu bölümde araştırmanın problemi, amacı, önemi, varsayımları ve 

sınırlılıkları ortaya konulmuştur. Ayrıca önemli kavramlar ve terimler, tanımlar 

kısmında açıklanmıştır. 

 

1.1. Araştırmanın Problemi 

 İnsanlık tarihi son üç yüzyılda tarım, endüstri ve teknoloji çağlarını yaşayarak 

bilgi çağına adım atmıştır. Toplumlar her çağda dönemin gerektirdiği belirgin 

özelliklere sahip olarak güçlü konuma gelmişlerdir. Tarım toplumunda geniş arazi 

sahipleri ve gelişmiş tarım araçlarına sahip olanlar güçlü iken endüstri çağında 

üretim kapasitesi yüksek olanlar güçlü konumda olmuştur. Teknoloji çağı 

uzmanlaşma kavramını ön plana çıkartırken, alanlarında uzmanlaşan bireyler bu 

çağda başarılı olmuşlardır. Son yüzyılda ise günümüz toplumlarının temel kavramı 

ve anahtar gücü bilgi olmuştur. Bilgi çağı bugün toplumları ve onların geleceğini 

belirleyen en temel unsur haline gelmiştir (Şahinel, 2002). Hızla artan bilgi, buna 

paralel hızla gelişen teknoloji ve teknolojik araçlar aracılığı ile bilginin aktarım 

sürecinin hızlanması, insanların birçok kaynaktan farklı şekillerde yoğun bir bilgi 

bombardımanına maruz kalmasına neden olmuştur. En basit gündelik konularda bile 

insanlar birçok bilgi ve birçok soruyla karşılaşabilmektedir. Hangi aracı almalıyım? 

Hangi okula gitmeliyim? gibi gündelik hayatın içindeki sorular için yüzlerce bilgi 

edinen birey bunların arasından en doğrusunu seçmek ve doğru bir karar vermek 

durumundadır.  

 Günümüzde birçok ilgili, ilgisiz, doğru ve yanlış bilgiler biribirine karışmakta 

ve bu bilgiler sorgulanmadan insanlar ve toplumlar tarafından benimsenmektedir 

(Demir ve Uluçınar, 2012; 62). İnsanların birçok bilgi arasından gerçek ve doğru 

bilgiye ulaşmasının nasıl mümkün olduğu ile ilgili bir takım temel becerilere sahip 
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olması gerekir. Bu temel becerilerin en önemlisi ise İpşiroğlu (2002) ’nun ifade ettiği 

üzere düşünmenin en gelişmiş ve ileri biçimi olan eleştirel düşünme becerisidir.  

 Eleştirel düşünme nesnel ve derinlemesine düşünmeyi, nitelikli ve niteliksiz 

bilgiyi ayırarak doğru bilgiye ulaşmayı sağlayan bir düşünme türüdür (Correl, 1968). 

Ayrıca eleştirel düşünme hayal kurma, gündelik işleri düşünme gibi bilinçsiz bir 

düşünme etkinliği değildir. Eleştirel düşünme sorunları tespit ederek sorunun 

kaynağına inen, onları derinlemesine irdeleyerek anlamaya çalışan ve gerektiği 

durumda da karşı çıkan üst düzey bir düşünme becerisidir (Aybek, 2010). Bu 

düşünme becerisine sahip bireyler karşılaştıkları sorunlara farklı bakış açısı 

geliştirebilir, başkalarının fikirlerine önem verir, tek bir çözüme odaklanmaz, olayları 

iyi analiz eder, çelişki ve tutarsızlıkların farkına varabilir, iyi gözlemler yapar ve 

gözlemlerinden doğru sonuçlar çıkarır. Tümevarım ve tümdengelimli muhakeme 

yapabilir, iddiaları ve verilerin güvenilirliğini test ederek, bilgilerin doğruluğunu 

kanıtları ile destekleyerek açıklayabilir (Akar, 2007: 2).  

 Bilgi toplumunda, bireylerin doğru olan bilgiyi belirleme ve işleme, işe yarar 

bilgiye erişme, iletişim becerileri gibi temel becerilere sahip olması gerektiği 

belirtilmektedir (Tredinnick, 2008). Bu becerilerin ortaya çıkartılmasında ve 

yukarıda bahsi geçen sorunların giderilmesinde, okulların ve okullardaki sınıfiçi 

uygulamaların düşünme odaklı olarak düzenlenmesi gerekmektedir. Bu düzenleme 

için düşünme türlerinden olan ve üst düzey düşünme becerisi olarak bilinen eleştirel 

düşünmenin eğitim programlarına dâhil edilmesi oldukça önemlidir (Demir ve 

Uluçınar, 2012; Şahinel, 2002). Düşünme eğitiminin öneminin idrakinde olan birçok 

eğitim sistemi eleştirel düşünebilen bireyler yetiştirmek amacıyla çeşitli  

düzenlemelere ve program çalışmalarına yer verdiğini gözlemlemek mümkündür (De 

Bono, 1985; Johnsen, 2012; McGuire, 2007; Stapleton, 2011). Eğitim sistemleri, 

eleştirel düşünmeyi bireylerin yaşamlarının önemli bir parçası haline getirmesi 

halinde eleştirel düşenebilen ve eleştirel düşünme eğilimine sahip vatandaşlar 

yetiştirebilir (Seferoğlu ve Akbıyık, 2008).  Bilgi çağında tüm bilgilerin eğitim 

programlarına dahil etmenin zor olduğuna savunan Aybek’e (2010) göre bu durumda 

yapılacak olan en doğru yolun, öğrencilere eleştirel düşünme becerileri 

kazandırılarak, onların bilgiye ulaşmaları, kendileri için gerekli olan doğru bilgiyi 

edinmeleri ve o bilgiyi kullanmalarını sağlayacak nitelikte donatılmasıdır. Bunun 

için eğitim programlarında eleştirel düşünme becerisinin geliştirilmesine yer vermek 
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önemli olmakla birlikte sınıfta bu beceriyi geliştirmeye yönelik öğrenme-öğretme 

sürecinin tasarlanması da o derece önemlidir (Dilekli ve Tezci, 2023). 

 Bir çok ülke eğitim programlarında düşünme becerilerini geliştirmeyi ve 

düşünen bireyler yetiştirmeyi temel hedef haline getirmiştir (DfES 2003; Dilekli ve 

Tezci, 2016; 2020; Fisher, 2005; Hashim, 2004). Türkiye’de 21.yy becerilerini göz 

önüne alarak programlarında düşünme becerilerinin geliştirilmesi yönünde 

değişikliğe gitmiştir (MEB, 2005). 2003 yılında yapılan program değişikliği ile 

yapılandırmacı yaklaşım tüm programlarda esas alınarak çocukları problem 

çözebilen, eleştirel ve yaratıcı düşünen bireyler olması yönünde ders programları ve 

kazanımları yeniden düzenlenmiştir (MEB, 2005).  Değişen programlarla birlikte 

özellikle öğrencilerin düşünme becerilerinin geliştirilmesi amacıyla 6, 7 ve 

8.sınıflarda Düşünme Eğitimi haftalık ders programları içerisinde seçmeli ders olarak 

yerini almıştır (MEB, 2007). Programlarda düşünme becerilerinin özellikle de 

eleştirel düşünme becerisinin geliştirmesi yönünde bir düzenlemeye gidilmesinin 

önemli olduğu kadar bu becerinin nasıl kazandırılacağı ve öğretme-öğrenme 

süreçlerinin nasıl düzenleneceği de o derecede önemlidir (Sünbül ve Kurnaz, 2012). 

 Eleştirel Düşünmenin öğretilmesinde alanyazında Konu Temelli Eleştirel 

Düşünme Öğretimi, Beceri Temelli Eleştirel Düşünme Öğretimi ve Karma Eleştirel 

Düşünme Öğretimi olmak üzere 3 temel modelden bahsedilse de Konu ve Beceri 

Temelli Eleştirel Düşünme Öğretimi Modelleri üzerinde daha fazla durulmaktadır 

(Fisher, 2005). Konu temelli eleştirel düşünme öğretimini savunan Ruggerio (2016), 

her konu alanında düşünme süreçlerinin farklı olduğunu ve her konu alanında 

çocuklara farklı düşünme becerilerinin kazandırılabileceğini belirtir.  Vural ve Kutlu 

(2005),  konu temelli eleştirel düşünme öğretimini savunan  Mc Peck’ten (1981) 

aktardığına göre düşünmenin tüm boyutları ile ele alınması gerektiği, genel bir 

düşünme becerisinden söz edilemeyeceği, bu nedenle eleştirel düşünmenin genel 

olarak öğretiminin faydasız olacağını belirtmiştir. Ruggerio, Mc Peck (1981), gibi 

konu temelli yaklaşımın eleştirel düşünmenin her konu alanına göre farklılık 

gösterdiğini savunmaktadır. Paul ve Elder (2001) öğrencilerin eleştirel düşünen 

bireyler olabilmesi için eleştirel düşünme öğelerinin ve öğretiminin belirli 

disiplinlerle ve konu alanları içinde verilmesi gerektiğini ifade etmektedir.  
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 Konu temelli eleştirel düşünme öğretimi yaklaşımını benimseyen 

araştırmacıların yanında eleştirel düşünme öğretiminde beceri temelli eleştirel 

düşünme eğitimini savunan araştırmacılar da vardır. Bu araştırmacıların en 

önemlilerinden birisi olan Ennis’e (2013) göre konu temelli yaklaşım, eleştirel 

düşünmeyi diğer derslere ve günlük hayata aktarmakta başarısızdır ve bu 

başarısızlığın bu yaklaşıma yöneltilen en temel eleştirilerin başında gelmektedir. Bu 

nedenle Ennis (2013) beceri temelli düşünme becerisinin geliştirilmesine 

odaklanmıştır. Eleştirel düşünmeyi beceri temelli yaklaşımla öğretmek bu 

düşüncenin günlük yaşamda daha kolay kullanılmasını sağlayacağı gibi eğitim 

sistemlerine de sayısız katkılar sunacaktır. 

 Beceri temelli eleştirel düşünme öğretimini savunan araştırmacılardan biri de 

Lipman’dır. Lipman’a (1983) göre konu temelli eleştirel düşünme öğretimin en 

önemli sorunu öğretmenlerin konu üzerine yoğunlaşmalardır. Bu durum eleştirel 

düşünme becerilerinin gelişimini engellemektedir. Bu nedenle eleştirel düşünme 

öğretiminde beceri temelli yaklaşımın tercih edilmesi önemlidir (akt; Kurnaz, 2013).   

 Beceri temelli eleştirel düşünme eğitiminde önemli isimlerinden biri de 

Edward De Bono’dur. Okullarda doğrudan düşüncenin öğretilmesinde bir öncü 

olarak kabul edilen De Bono’ya (2017) göre düşünme bir beceridir ve eğitimle 

doğrudan öğretilebilir. Düşünme öğretimi için geliştirdiği CoRT (Cognitive Research 

Trust) bilgi, araştırma ve güven programı dünyanın birçok yerinde uygulanmaktadır.  

 Konu temelli yapılan eleştirel düşünme öğretiminin uzun yıllar istenilen 

sonuçlara ulaşamaması, araştırmacıların “Düşünme öğrenilir mi? Düşünme becerileri 

öğretilebilir mi? Düşünme becerilerini geliştirmek için nasıl bir öğretim programı 

gereklidir? sorularına cevap bulmak üzere araştırmalar yapılmıştır. Bu araştırma ve 

uygulamalardan elde edilen veriler neticesinde birçok ülkede düşünme becerileri ayrı 

bir ders olarak programlara yerleştirilmiştir (Tezci, 2023). Bu anlayış, eğitimde 

eleştirel düşünme programlarının gelişmesine katkı sağlamış ve düşünme becerileri 

çeşitli etkinlikler ve yöntemlerle öğretilmeye başlanmıştır (Güneş, 2012).  

Eleştirel düşünme becerilerinin geliştirilmesine yönelik bir diğer yaklaşım ise 

tüm öğretim programlarına yerleştirilmiş olan bir yaklaşımdır. Başka bir ifade ile 

matematik, dil, fen gibi derslerde konular işlenirken aynı zamanda düşünme 

becerileri geliştirilmektedir. Türk Eğitim Sisteminde de 2005 İlköğretim 
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programlarında söz konusu yaklaşım ele alınmıştır. İlkokul düzeyinde Türkçe, Hayat 

Bilgisi, Sosyal Bilgiler derslerinin temel beceri alanlarında eleştirel düşünme ortak 

beceri olarak alınmıştır. Ancak bahsi geçen ders programlarının ortak becerileri 

arasında yer alan eleştirel düşünme alanında yeterli seviyeye gelinemediğine ilişkin 

bir dizi araştırma sonucundan söz edebilmek mümkündür (Akar 2007; Ay ve Akgöl, 

2008; Aybek 2006; Güneş 2012; Kutlu 2011; Kurnaz 2007). Söz konusu 

araştırmalardan Akar’ın (2007) yaptığı araştırmada yeni ve eski programı uygulama 

durumu öğrencilerin Eleştirel Düşünme Becerileri düzeylerindeki varyansın 

açıklanmasına önemli bir katkı getirmediği, 2004 programlarına göre öğrenim gören 

öğrenciler, eski programa göre öğrenim gören öğrencilerden daha iyi sonuçlar elde 

edememişlerdir. Araştırma sonuçlarına bakıldığında ilkokul düzeyinde etkili bir 

eleştirel düşünme öğretimi yapılamadığı söylenebilir. 

Türkiye’ de eleştirel düşünme alanında çalışmalar genel olarak Ortaokul, Lise 

ve Üniversite düzeyinde yoğunlaşırken İlkokul düzeyinde yapılan çalışmalar sınırlı 

düzeyde kaldığı söylenebilir. Eleştirel düşünme için erken yaş oldukça önemli bir 

dönemdir. Şahin ve Akman’a (2018) göre erken yaş çocuklarında düşünme becerileri 

olarak yaratıcı düşünme, problem çözme ve eleştirel düşünme kavramları ön plana 

çıkmaktadır. Eleştirel düşünme öğretim programlarının beceri temelli olarak 

yapılması göz önüne alındığında özellikle erken çocukluk dönemi olan İlkokul 

düzeyinde eleştirel düşünme dersinin ve programlarının olmayışı eleştirel düşünme 

becerilerin erken çocukluk döneminde kazanılmasının önündeki en temel problem 

olduğu söylenebilir. İlkokul döneminden başlayarak eleştirel düşünme becerilerinin 

öğretimi ve geliştirilmesine yönelik öğrenme-öğretme süreçlerinin tasarımlanması ve 

öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerinin gelişimine olan katkılarının irdelenmesi 

yararlı olacaktır.  

Bu çerçevede araştırmanın problemi: “Eleştirel düşünme temelli etkinliklerin 

İlkokul 4.sınıf öğrencilerinin eleştirel düşünme becerilerine etkisi nedir? 
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1.2. Araştırmanın Amacı  

 Bu araştırmada İlkokulu 4. Sınıf düzeyindeki öğrencilere uygulanan beceri 

temelli eleştirel düşünme etkinliklerinin öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerine 

etkisinin incelenmesi amaçlanmıştır.  

 Çalışmanın temel amacı doğrultusunda, aşağıdaki soruların yanıtları 

aranmaya çalışılacaktır: 

 1. Çalışma grubunda yer alan öğrencilerin demografik özelliklerinin dağılımı 

nasıldır? 

 2. Eleştirel düşünme temelli etkinliklerinin uygulandığı Deney Grubu ile 

eleştirel düşünme temelli etkinliklerinin uygulanmadığı Kontrol grubunun ön test 

puanları arasından anlamlı bir fark var mıdır? 

 3. Eleştirel düşünme temelli etkinliklerinin uygulandığı Deney grubunun 

öntest  - sontest puanları arasında anlamlı bir fark var mıdır? 

 4. Eleştirel düşünme temelli etkinliklerinin uygulanmadığı Kontrol grubunun 

öntest - sontest puanları arasında anlamlı fark var mıdır? 

 5. Eleştirel düşünme temelli etkinliklerinin uygulandığı Deney Grubu ile 

eleştirel düşünme temelli etkinliklerinin uygulanmadığı Kontrol grubunun son test 

puanları arasından anlamlı bir fark var mıdır? 

 

1.3. Araştırmanın Önemi 

 Günümüzde hemen hemen herkesin en fazla maruz kaldığı kelimelerden biri 

düşünmedir denilebilir. Evde ebeveynler, okulda öğretmen, gidilen herhangi bir 

kurstaki kursun öğretmeni, sosyal ortamlarda arkadaşlar tarafından “hadi düşün”, 

“düşün biraz”, “düşün bakalım” türünde birazda emir kipli cümleler çok sık 

kullanılır.  Sıklıkla kullanılan bu kelime hakkında nerdeyse tüm insanların bir fikri 

vardır. Kimisine göre mantıklı olmak, kimisine göre akıl yürütmek, kimisine göre 

hayal kurmak gibi birçok kavram karşımıza çıkmaktadır. Yapılan bunca tanıma 

rağmen gerçekte bu ifadeler düşünmeyi tam olarak açıklayamamaktadır. İnsanlığın 

binlerce yıllık düşünme ve düşünmeye ilişkin ortaya koyduğu konuşma, yazma 

deneyimleri ile ortaya çıkan düşünme varoluşun en önemli gizemidir. Düşünme 

konusunda insanlığın hala öğreneceği çok şey vardır (Ruggiero, 2016).  
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 Düşünme tanımlarına bakıldığında düşünmenin bilinçli bir zihinsel süreç 

olduğu ortak bir kavram olarak çıkmaktadır. Literatürde 4 temel düşünme türü olarak 

yaratıcı, yansıtıcı, analitik ve eleştirel düşünme türlerinin sıralandığı (Brookhart, 

2010; Swartz ve Parks, 1994; Tezci, 2023; Tezci ve Dilekli, 2022;) görülmektedir. 

Eleştirel düşünme becerisi de yaratıcı düşünme becerisi gibi tüm düşünme türleri ile 

ilgili sınıflamalar içinde yer verilmektedir (McGuinness, 1990). Eleştirel düşünme 

İpşiroğlu (2002) nun ifadesi ile düşünmenin en gelişmiş ve ileri biçimidir. Eleştirel 

düşünme bireye hissetme ve düşünce arasındaki ayrımı yapma imkânı tanıyarak bir 

mesele ile ilgili iddia ve argümanları doğru bir şekilde test etmeye, hangisinin değerli 

hangilerinin değersiz olduğuna ilişkin sağlıklı karar vermeye imkan sağladığını 

belirtmektedir. Bunun yanında eleştirel düşünme bir arayıştır ve bu arayış 

yolculuğunda en önemli argüman soru sormaktır. Soru soran bir kişi başkalarının 

fikirlerini doğrudan kabul etmeyerek farklı fikirlere de değer verir (Ruggiero, 2016). 

Kendisinin düşüncesinden daha değerli ve farklı düşünceler olabileceğini kabul eder. 

Peşin hükümlü olmaz ve yeni fikirlere açık olur (Brookhart, 2010). Diğer düşünme 

becerileri gibi eleştirel düşünme de bireylerin mutluluğuna katkı sağlayan önemli bir 

beceridir (Dilekli, 2015; Tezci, 2002).  

 Eleştirel düşünmenin hem bireyin yaşamına hem de toplumsal yaşama olan 

katkıları nedeni ile eğitim programlarında (Dilekli, 2015) yer verildiğini söylemek 

mümkündür. Bireylerin eleştirel düşünür olarak yetiştirilmesi için erken yaşlardan 

itibaren bu yönde bir eğitim süreci içinde bulunmaları önemlidir (Lipman, 1983; 

Nispet, 1993). Özellikle çocukların eleştirel düşünmeyle ilgili olumlu tutum 

geliştirmeleri önemlidir. Erken yaşlarda eleştirel düşünmeye karşı olumsuz tutum 

geliştirilmesi gelecek yaşamlarında çocukların eleştirel düşünce kullanımını olumsuz 

yönde etkileyecektir. Bu olumsuz durum eleştirel düşünme için önemli olan empati 

yapma, açık fikirli olma, farklı fikirlerin ve farklı bakış açılarının araştırılması, 

kanıtlara yönelme, varsayımları doğru tanımlama ve doğru karar verme kritik öneme 

sahip tutumlar gelişmeyecektir (Yazçayır, 2015). 

 Eleştirel düşünme becerisini geliştirme program yaklaşımlarının en 

önemlilerinden biri Beceri Temelli Eleştirel Düşünme yaklaşımıdır. Beceri Temelli 

Eleştirel Düşünme yaklaşımı ile ilgili yapılan uygulamalar ve araştırmalarda beceri 

temelli eleştirel düşünme etkinliklerinin illköğretim, ortaöğretim ve yükseköğretim 

düzeyinde öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerini geliştirdiğini ortaya 
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koymaktadır. (Akar 2007; Aybek 2006; Sünbül 2007; Yıldırım, 2010). Sormunen ve 

Chalupa (1994, Akt., Aybek, 2006; 14) genel olarak eleştirel düşünme alanında 

yapılan araştırmalar daha çok betimsel araştırmalardır. Bu bağlamda alanda eleştirel 

düşünme becerilerini kazandırmaya yönelik deneysel araştırmalara daha çok ihtiyaç 

vardır. Bu çalışma ilkokul düzeyinde beceri temelli eleştirel düşünme öğretimine 

yönelik olarak deneysel bir çalışma olması yönüyle önem arz etmektedir.  

 İlköğretim Programlarında ilkokul 1., 2., 3. ve 4. sınıf düzeyinde eleştirel 

düşünme ile ilgili beceri temelli bir öğretim yaklaşımı söz konusu değildir. Eleştirel 

düşünme becerileri konu temelli yaklaşım benimsenerek Hayat Bilgisi, Türkçe, 

Matematik, Sosyal Bilgiler vb. derslerin içerisinde kazandırılmaya çalışılmaktadır. 

(MEB, 2005, 2018). İlkokul düzeyinde eleştirel düşünme becerisinin geliştirilmesi 

açısından mevcut uygulamalar ile beceri temelli eleştirel düşünme ile ilgili derslerin 

geliştirilmesi noktasında program geliştirmecilere, politika yapıcılara ve yöneticilere 

ışık tutacaktır. 

 Bu çalışma İlkokul 4.sınıf düzeyinde beceri temelli eleştirel düşünme 

etkinliklerinin öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerinin gelişmesine etkisini 

ölçmeye dikkat çeken bir çalışma olması, öğretmenlere, akademisyenlere, kurum ve 

kuruluşlara bilgi ve katkı sunması açısından önemli olduğu düşünülmektedir. Ayrıca 

eleştirel düşünmenin geliştirilmesinde hangi yaklaşımların hangi durumda daha etkili 

olduğu  konusunda alan yazına katkı sağlayacaktır. Çalışma ilkokul düzeyinde 

eleştirel düşünme becerisinin geliştirilmesi konusuna odaklanmıştır. Bu çerçevede 

çalışma sonuçları farklı eğitim kademeleri ve farklı alanlarda çalışma yapan 

araştırmacılara yeni araştırma alanları için fikir vereceği düşünülmektedir.  

 

 1.4. Araştırmanın Varsayımları 

 1. Öğrenciler, kendilerine verilen (Cornell Eleştirel Düşünme Testi X Düzey) 

ölçeği ciddiyetle cevaplamışlardır. 

 2. Araştırma kapsamında bulunan öğrenciler üzerinde deney koşulları 

dışındaki etkilerin aynı olduğu ve önemli özel bir etkilenmenin olmadığı ve hem 

deney grubu hemde kontrol grubunda etkilerin benzer olduğu varsayılmıştır.  
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 1.5. Araştırmanın Sınırlılıkları 

  1. Araştırma ilkokul 4. Sınıf öğrencileri ile sınırlıdır. 

  2. Cornell Eleştirel Düşünme Testi X Düzeyi ile sınırldır. 

  3. Uygulanan etkinlikler Critical Thinking Co. İsimli kuruluşun beceri temelli 

eleştirel düşünme becerilerini geliştirmeye yönelik hazırlanmış etkinlikler ile 

sınırlıdır. 

 

 1.6. Tanımlar 

  Düşünme: İçinde bulunulan durumu anlamak amacıyla aktif, amaca yönelik 

ve düzenli olarak yürütülen zihinsel işlem ve süreçtir (Niccerson, 1988: 10). 

  Eleştirel Düşünme: İddia ve argümanları test ettiğimiz ve hangilerinin 

değerli hangilerinin değersiz olduğuna karar verdiğimiz bir süreçtir (Ruggiero, 2016: 

52). 

  Beceri Temelli Eleştirel Düşünme Öğretimi: Konu temelli düşünme 

becerisi geliştirme programlarının tersine, genel düşünme becerisi geliştirme 

programları alandan bağımsız ve herhangi bir konu alanını temele almadan düşünme 

becerisi geliştirmeye yönelik hazırlanan programlardır (Dilekli, 2015: 36).  

Konu Temelli Eleştirel Düşünme Öğretimi: Konu temelli düşünmeyi 

öğretme programları, belirli bir alanda düşünme becerisinin geliştirilmesi için 

hazırlanmış programlardır (Dilekli, 2015: 31) 
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2. İLGİLİ ALAN YAZIN 

 

 Bu bölümde araştırmanın dayandığı kuramsal temellere, araştırmanın konusu 

olan eleştirel düşünme temelli etkinliklerin öğrencilerin eleştirel düşünme 

becerilerine etkisi, düşünme ve eleştirel düşünme kavramları ilgili alanyazında yer 

alan bilgilere, tartışmalara ve değerlendirmelere yer verilmiştir. 

 

 2.1.  Kuramsal Çerçeve 

 Bu bölümde düşünme ve eleştirel düşünme ile ilgili tanımlar, düşünme tarihi, 

düşünme türleri, eleştirel düşünme becerileri, eleştirel düşünmenin diğer düşünme 

türleri ile ilişkisi, eleştirel düşünme öğretimi ve programaları ile ilgili kuramsal 

çalışmalar ele alınmıştır. 

 

 2.1.1.  Düşünme Nedir? 

Düşünme kavramı ilkçağlardan itibaren üzerinde en fazla fikir yürütülen 

konulardan biri olmuştur. İnsanoğlu varlık sahnesine çıktığı günden itibaren 

varoluşunu sürdürmek için düşünme yetisini kullanmıştır ve bu özelliği sayesinde 

varlığını sürdürebilmiştir. İnsan düşünme ile kendiyle ve çevresiyle ilgili sorunlarla 

başa çıkma, dünyayı anlama ve yaşamını sürdürme gibi temel yaşam becerilerini 

kazanmıştır (İnam,  2014).  

İnsan için önemli bir yetenek olan düşünme, insan merkezli felsefi akımların 

en önemli malzemesi olmuştur (Akkurt, 2001). Birçok Eğitim Felsefecisi insanın 

varlık ve olayları anlamlandırmasının ve kendisini geliştirmesinin ancak düşünme ile 

mümkün olabileceğini ifade etmektedir (Sünbül ve Kurnaz, 2012). Bu perspektiften  

bakıldığında düşünme, insanın bir birey olarak varoluşunun anlamıdır denebilir. 

Çünkü insan düşünme sayesinde çevresini ve kendisini anlar ve kendisini çevresine 

göre konumlandırır. 

Düşünme, felsefe alanındaki filozofların yanında sosyologlar, psikologlar gibi 

farklı bilim insanların da üzerinde çalıştığı bir kavram olmuş ve bu nedenle düşünme 
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ile ilgili farklı tanımlar ortaya çıkmıştır. Dilekli (2015), düşünmede ortaya çıkan bu 

farklı tanımlamaların düşünmenin yapısı ile alakalı olduğunu, düşünmenin zihinde 

gerçekleştiğini ve somut olarak gözlemlenemeyen bir süreç olmasından 

kaynaklandığını belirtmektedir.  Düşünme ile ilgili kavram karışıklığının en temel 

nedenlerinden biri düşünmenin tanımındaki sınırlarla ilgili olduğu söylenebilir. 

Düşünme, akıl yürütüme, zihin yorma, muhakeme etme gibi bilinçli zihinsel bir 

süreç olarak tanımlanırken diğer yanda efkârlanmak, kederlenmek, üzülmek, 

dertlenmek, hayal kurmak, hatırlamak, hatıra getirmek gibi daha az bilinç gerektiren 

eylemler şeklinde de tanımlanabilmektedir. Ancak Halpern’e (2009) göre belirli bir 

amaca yönelik olmayan hayal kurma, hissetme ve rüya gibi düşünme türleri tam 

olarak düşünme değildir. Hatta belirli bir amaca yönelik olsa da örneğin diş 

fırçalama, belirli bir güzergâhta sabah işe ve okula gitme gibi eylemlerin daha az 

bilinç gerektiren rutin alışkanlıklar olduğu ve bunların tam anlamıyla bir düşünme 

olmadığını belirtmektedir. Halpern gibi düşünmeyi bilinçli ve mantıksal bir süreç 

olarak gören Ruggiero (2016) ise düşünmenin hissetmenin ötesinde bir sorunu 

çözme, karar alma ve anlayış geliştirmek üzere ortaya konulan bilinçli zihinsel bir 

süreç olarak tanımlamaktadır. Düşünme aynı zamanda kavramlar veya olaylar 

arasında anlamlı bağlantılar kurmaya ve sonuçlar çıkarmaya dayanan; problem 

çözme, bir olayı araştırma, yansıtma ve eleştirme gibi zihinsel süreçleri 

kapsamaktadır (Korkmaz, 2009) 

 Düşünme konusundaki farklı tanımlamaların bir diğer nedeni ise çeşitli 

kuramların kendi bakış açılarıyla kavrama bir tanım getirmesinden 

kaynaklanmaktadır. Davranışçı kuram düşünmeyi öğrenmenin bir ürünü olduğunu 

savunurken, bilişsel kuramcılar düşünmenin öğrenme gibi bir iç süreç olduğunu ileri 

sürmüşlerdir. John Dewey in de içinde yer aldığı bazı düşünürler düşünmeyi ayrı bir 

süreç olarak görmektedirler. Bu düşünürler, düşünmenin kasıtlı olarak başlatılan ve 

belli bir amaca yönelik zihinsel bir süreç olduğunu savunmaktadır (Obay, 2009). 

Bilişsel süreç olarak ele alan düşünürler, daha çok bilgi işleme gibi düşünmeyi 

zihinsel bir aktivite olarak ele alırken davranışçılar, düşünmeyi bir öğrenme ürünü 

davranışlarda açıkça gözlenen değişim olarak ele almaktadırlar. 

Düşünme üzerine literatürde çokça tanım yapıldığı, tanımların ağırlıklı olarak 

belli bir amaca dönük, zihinsel bir işlem, günlük rutinlerin dışında bir zihinsel 
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aktivite olarak ele alındığı görülmektedir. Düşünme üzerine yapılan literatürdeki bazı 

tanımlar aşağıdaki gibidir:  

Düşünme, “düşünme işi, tefekkür etme, karşılaştırmalar yapma, ayırma, 

birleştirme, bağlantıları ve biçimleri kavrama yetisidir” (TDK, 2011). Türk Dil 

Kurumu sözlüğünde “düşünme” aynı zamanda “tefekkür” kelimesi ile eş anlamlı 

almakta ve “duyum ve izlenimlerden, bağımsız olarak aklın bağımsız ve kendine 

özgü durumu” şeklinde tanımlandığı da görülmektedir. “Düşünmek” ise aklından 

geçirmek, göz önünde bulundurmak, kurmak olarak tanımlanırken ikinci bir anlam 

olarak da “bir sonuca varmak amacıyla bilgileri incelemek ve aralarındaki ilgilerden 

yararlanarak düşünce üretmek, zihinsel yetiler oluşturmak; muhakeme etmek" olarak 

ele alınmıştır.  

Cevizci (1999: 563), felsefe sözlüğü eserinde düşünmeyi “kişinin öğrenme 

süreci içinde kazandığı kavramlar, kullandığı imgeler, düşünce ve hareketle sözcük 

ve terimler gibi simgeler aracılığı ile gerçekleştirilen zihinsel faaliyetler" olarak 

tanımlamaktadır. Düşünmeyi bir sorunu çözme, bilgi ve olayları anlamlandırmada 

sistematik bir yaklaşım olarak gören Nickerson (1988: 10),  “düşünme, içinde 

bulunulan durumu anlamak amacıyla aktif, amaca yönelik ve düzenli olarak 

yürütülen zihinsel işlem ve süreç” olarak tanımlamaktadır. Düşünmeyi bilinçli 

zihinsel faaliyet olarak gören Kazancı (1989: 37), ise "düşünme bireyin fiziksel ve 

psikolojik olarak rahatsız olmasına neden olan iç ya da dış etkenlerin bertaraf 

edilmesine yönelik olarak yapılan kasıtlı ve bilinçli zihinsel süreçlerin tamamıdır" 

şeklinde tanımlamıştır. 

Semerci (2003),  ise, benzer bir tanımda Tompson’un düşünmenin altı değişik 

durumundan söz ettiği durumlardan akıl yürütme, sorun çözme, eleştiriye yönelik 

zihinsel süreçlerde insan zihninin zorlanması ve rahatsız edilmesi gibi bir durumun 

söz konusu olduğu ve insan zihninin bu durumdan kurtulmak için sarf ettiği çabanın 

düşünme olduğunu ifade etmektedir. Düşünme bilişsel süreçlerin en altında bulunan 

bilgi basamağından en üst bilişsel basamak olan değerlendirme basamağına kadar 

olan zihinsel faaliyetleri kapsamaktadır. 

Düşünmeyi üst bilişsel bir kavram olarak gören, Yıldırım (1988), düşünmeyi 

bir mantık olgusu olarak, mevcut bilgilerden hareketle yeni bir bilgiye yada o 

bilginin ötesine geçerek, bilginin uygulanabilirliğinin farkına vararak bilgiyi yeni 
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durumlarda kullanabilmek olarak tanımlamaktadır. Yıldrımın bilginin yeni bir 

durumda uygulaması olarak bilişsel alanda uyulama bamağındaki zihinsel işlemlere 

işaret etmektedir. Bu bakış açısında göre düşünme bilgiyi kullanma becerisidir.  

Paul ve Elder (2002), düşünmenin evrensel 8 unsurunun birleştirerek 

kavrama daha geniş bir tanım getirmiştir. Buna göre düşünme (akt; Ertaş, 2012: 11). 

  Her zaman belli bir amaç için; belli bir bakış açısıyla varsayımlara 
dayanarak saklı anlamları ve sonuçları tespit etmek için, verileri, gerçekleri ve 
Deneyimleri kullanarak çıkarımlar yapmak ya da bir karara varmak için, kavramlara 
ve teorilere dayanarak bir soruya cevap vermek ya da problemi çözmektir.  

Alan yazında kavrama ait tanımlamalarda, olaylar arasında bağ kurma, sonuç 

çıkarma, amaca yönelik yürütülen bilinçli zihinsel süreç, karar alma gibi ortak 

ifadeler görülmektedir. Bu ifadelere bakıldığında düşünmenin nitelikli bir eylem 

olduğu söylenebilir. Bazı insanlar düşünmeyi önemsemeyerek sıradan bir faaliyet 

olarak yürütür (Güneş, 2012).  Bu tür bir düşüncenin, kendi haline bırakılmış 

amaçtan uzak, yarım, eksik, basit düzeyde ve dağınık bir şekilde gerçekleştiğini ifade 

etmektedir. Bir takım hayaller, aralarında mantıksal bir bağ olmadan zihnimizde 

oluşan fikirler iyi bir düşünme olarak nitelendirilemez. İyi bir düşünme,  Dewey’in 

“derinlemesine düşünme” olarak adlandırdığı şekliyle “bir kanaatin, görüşün veya 

iddianın içeriğine, kanıtlarına, oluşma koşullarına ve sonuçlarına dikkat eden bilinçli 

bir araştırma” olarak tanımlanabilir ve bu özellikleri ile diğer düşünce türlerinden 

ayrılabilir (Akt. Gündoğdu, 2012).  

Düşünme, insan zihninin kendisini zorlayacak bir durumla ya da sorunla 

karşılaşması sonucunda, bu durumdan kurtulmak amacıyla olaylar ve kavramlar 

arasında ilişki kurma, analiz, sentez ve karar verme gibi bilinçli zihinsel süreçleri 

içeren eylem olarak tanımlanabilir. Düşünme amaçlı ve sistematik bir zihinsel 

süreçtir.  

 

2.1.2.  Düşünmenin Tarihçesi 

Evrende ilk düşünen ve ilk konuşan canlı insandır. Bu özelliği ile tüm 

canlılardan ayrılan insanın, en büyük gücü düşünme yetisidir. Düşünme tarihi 

insanlığın tarihi kadar eskidir. İlk insanın varlık sahnesine çıkmasıyla birlikte 

düşünme eylemi başlamıştır denilebilir. Günümüz toplumunun sahip olduğu bilgi ve 

anlayış ilk insandan bugüne kadar ortaya konulan düşünme faaliyetlerin bir ürünüdür 
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(Şahin, 2017). Bu düşünme ürünlerinin ortaya çıkışında toplumsal, ekonomik, siyasal 

ve çevre faktörlerinin önemli bir rolü vardır. Bu rolü anlamak düşünmenin tarihsel 

süreçte kat ettiği yolu anlamamızı kolaylaştıracaktır. Düşünce tarihi ile ilgili ilk 

somut veriler yazının bulunması ile başlamış olsa da yazının bulunduğu döneme 

kadar insanoğlu önemli düşünme evreleri geçirmiştir. Tarihsel anlamda düşüncenin 

doğuşunu onun nasıl ortaya çıktığını bilmekle mümkün olabileceğini belirtilmektedir 

(Şahin, 2017). Bizatihi yazının icadı da düşünmenin bir ürünüdür. 

Düşünme tarihinin ilk evresi “Doğal Yaşama Dönemi” olarak 

adlandırılmaktadır. Bu dönemde insanın ekonomik çevresi hazır olanı tüketmeye ve 

avcılığa dayanmaktaydı. Bu dönemde insanın çevreyle olan bu ilişkisi ona bu yönde 

deneyimler, izlenimler ve bilgiler kazandırmak suretiyle düşünce yapısının temelini 

oluşturmuştur. Bu temel üzerinde ilk insan hayatını anlamlı kılmak, korkularından ve 

büyük felaketlerden kaçmak amacıyla din-büyü temelinde bir düşünme yapısını 

kurumsallaştırmıştır (Şahin, 2017).  

Düşünme tarihinde ikinci evre uygarlığın başladığı ve düşünmeye ait somut 

verilerin elde edildiği İlkçağ dönemidir. Bu dönem uygarlığın ilk evresi ve ikinci 

evresi olarak ele alınabilir. Uygarlığın ilk evresinde bir önceki dönem olan Doğal 

Yaşama Döneminin insan ve doğa ilişkisinin izlerini taşısa da İlk Çağın düşünme 

ürünleri olan sanat, felsefe, siyaset olgularının ve yazının ilk çağ insanının düşünce 

yapısını nasıl şekillendirdiğini anlamamıza imkân vermektedir. İlk çağın düşünce 

tarihine kazandırdığı en önemli ürün bilimsel düşünmenin adımlarının atılmış 

olmasıdır. İnsanların pratik ihtiyaçlarını karşılanması sonucunda ortaya çıkan 

düşünce ürünlerinden olan bilim, uygarlık öncesi dönemde bilim bilinci ile 

yapılmadığından bilimin buluşu olarak kabul edilmemiştir. Ancak ilk çağda 

ihtiyaçların karşılanması temelinde yapılan çalışmalar uzmanlaşmış insan zümreleri 

oluşturmuş ve bu çalışmalar bilimsel bir hüviyet kazanmıştır. Mısırlı rahiplerin 

mumyacılıkları, Sümerler tarafından yazının bulunması, Mezopotamyalıların su 

kanallarını yapması bilimsel düşünmenin oluştuğunun ispatı olduğu söylenebilir 

(Şahin, 2017). Tarihsel olarak sözü edilen söz konusu gelişmeler de aslında bilimsel 

düşüncenin geliştiğini göstermektedir. Dolayısı ile insanların zihinsel olarak bir iş 

veya işlemle meşgul olduğu andan itibaren düşünmenin var olduğu söylenebilir. 

Düşünme ile ilgili tarihsel süreçte ilk bulgulara insanlık tarihinin ilk yazılı 

destanı Gılgamış Destanına sahip olan Sümer Medeniyetinde rastlanmaktadır. 
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Destanda, doğanın sırlarını araştıran insan düşüncesinin Tanrıya kafa tutabilecek 

boyuta ulaştığı ifade edilmektedir (Anar, 2015). İlk Çağın ikinci evresi ise Batı 

düşüncesinin düşünme tarihine etkisidir. Mısır, Mezopotamya ve Hint 

medeniyetlerinin kültür ve uygarlık anlayışlarındaki zenginlikleri kullanan Yunan 

Medeniyeti Batıda zengin bir düşünce anlayışı oluşturmuştur. Sokrates, Platon ve 

Aristo gibi filozoflar eserlerinde birçok konuyu farklı açılardan derinlemesine 

incelemişlerdir (Hançerlioğlu, 2003).  

Batı Roma İmparatorluğunun çöküşü ile başlayarak Rönesans’a kadar olan 

1000 yıllık uzun bir süreyi kapsayan Ortaçağ, düşünme tarihi açısından önemli bir 

dönem olduğu söylenebilir. Bu dönem her ne kadar düşünme tarihinde karanlık 

dönem olarak adlandırılsa da insan düşüncesinin şekillenmesinde önemli etkileri 

olmuştur. Feodal yapıların, kilise baskısının ve dogmaların hâkim olduğu, 

Hristiyanlık ve İslam dininin çatışmasına sahne olan Ortaçağ, Bizans, İslam ve Batı 

Avrupa medeniyetlerinin düşünce dünyasına önemli etkileri olmuştur. Bu dönemin 

en önemli düşünürlerinin görüşleri ise yeniçağ düşünme tarihine de önemli katkılar 

sunmuştur (Tekin ve Sipahi, 2014).  Doğu ve İslam dünyasında düşünme ve bilim 

ilerlerken Batı bu dönemde karanlık bir çağ yaşadığı söylenebilir. Bu nedenle de bu 

dönem batı için ortaçağ karanlığı olarak ifade edilmektedir. 

Batı Avrupa’da Ortaçağ düşüncesine genel olarak Skolastik Düşünmenin 

hakim olduğu söylenebilir. Dünyada genel olarak Skolastik düşünce ile ilgili 

olumsuz nitelemeler olsa da Skolastik Dönemin Manastır ve Katedral okulları ile 

üniversitelerinde “yedi özgür sanat” adı verilen derslerin öğretilmesi zorunlu 

tutulmuştu. Bu derslerin öğretim yöntemlerine bakıldığında düşünme becerilerini 

geliştirici yöntemlerin kullanıldığı görülmektedir. Derslerde okuma, soru ve 

münazaralar temel öğretim yöntemleri ile desteklenirken kilise okullarında bunlara 

ilave olarak vaaz/nasihat bir öğretim yöntemi olarak kullanılmıştır (Dönmez, 2005).  

Ortaçağ düşüncesinde İslam Medeniyeti önemli bir etkiye sahiptir. İslamiyet, 

doğuşundan itibaren günümüz düşünceleri için bilgi kaynağı sağlayabilecek 

niteliklere sahip olduğu söylenebilir.  İslamiyet, düşünme ve akıl olgusuna oldukça 

fazla önem vermiştir. İslam dininin Kutsal Kitabı Kur’an da düşünme ve akıl etme 

üzerine birçok ayet vardır. İslam dininin bir akıl dini olması nedeniyle düşünmeye 

daha fazla önem verdiği söylenebilir (Günay, 1986; Köklü, 2019).  
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İslam dininin kayıtsız şartsız imana dayanır olmasının tarihsel ve toplumsal 

açıdan bir sorun teşkil ettiğini ancak Hz. Muhammed’in imana şüphe ile yaklaşılması 

diğer bir deyişle akıl ile kavranması yönündeki öngörüsü, düşünceye merkez alınan 

olgunun kendi içsel anlamlarıyla kavranması yolunda bir açı getirmiştir. Kur’an da 

düşünceyi işaret eden ayetler düşüncenin insan ve toplum hayatına kazandırılmasına 

katkı sağlamıştır. Bununla birlikte İslam inancında düşünceye dayandırılmayan 

inanmanın “taklidi” bir iman olduğu, düşünerek ve irdeleyerek yapılan inanmanın 

“tahkiki” iman olduğu görüşü İslam dininin düşünmeye verdiği önemi 

göstermektedir (Şahin, 2017). Yine İslam Tarihinin önemli düşünürlerinden Farabi 

“gerçeğin düşünme(akıl) yoluyla bulunabileceğini”, İbni Sina “mükemmel insana 

olgunluğunu veren faal düşünme” olduğunu belirtirken, Gazali düşünme ilmi olan 

kelam ilminin din bilginleri tarafından öğrenilmesini tavsiye etmiştir (Çubukçu, 

1977). İslam düşünürlerince, düşünmenin önemi kadar öğretilmeside önemlidir. 

(Dilekli, 2015), “Farabi ve El Kındi gibi İslam bilginlerinin akıl yürütmenin 

gerekliliğini ifade ettikleri gibi öğrencilerine bu alanda dersler verdiklerini” ifade 

etmektedir (Erten, 2009). 

17. ve 18. yy’lar da düşünce tarihinde önemli bir yere sahiptir. Coğrafi 

Keşifler, Rönesans ve Reform hareketlerinin tüm dünyada insanların düşünce 

yapısını etkilediği söylenebilir. Avrupa Rönesans ve Reform hareketlerini geçirdiği 

dönemde eski çağ klasik eserlerini ve reformcuların yeniden değerlendirdikleri dini 

kitapları başvurulan iki temel kaynak olarak almıştır. Bilimsel Devrim bu 

kaynakların güvenilirliğini yitirdiğini, deney, gözlem ve matematiksel ifadelerin bu 

kaynakların yerini aldığını, evreni yöneten yasaların mantık yoluyla 

kavranabileceğini göstermiştir. Nitekim Galileo, Kepler ve Newton’un buluşları 

matematiksel öngörüyle dünyada ve evrendeki gözle görülebilen hareketlerin 

açıklanabilmesi ve gelecek hakkında öngörülerde bulunulabilmesi insanların düşünce 

dünyasında önemli değişimler oluşturmuştur (İnönü, 2003). Bu dönemde önemli 

bilimsel buluşların yapıldığını gözlememek mümkündür. Bilimsel bir çok yasa, İslam 

düşünürlerinin ürünlerinin batı dillerine çevirisi (Hançerliğioğlu, 2003) ile başlayan 

süreç batıda bir aydınlanma dönemi geliştirmiştir.  

19.yy bilimsel düşüncenin kendisini baskın biçimde hissettirdiği bir 

dönemdir. Russ (2011), 19.yy’da bilimin yarattığı etkinin çok büyük olduğunu ve 

tüm düşünürlerin ve filozofların bilimin gücüne göre konum aldıklarını, bilimsel 
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düşüncenin tüm alanlardaki etkinliğini arttırarak zihinlere damgasını vurduğunu 

ifade etmektedir. Düşüncenin gelişiminde geçmişe göre belki çok daha farklı bir 

boyut kazansa da temelinde zihinsel bir eylem ve bu güne kadar yeterince doğasının 

aydınlatılamadığı söylenebilir. Bugün gelinen noktada insan düşüncesinin gösterdiği 

ürünler bu değişimi ve gelişmeyi göstermesi açısından dikkate değerdir. 

 

2.1.3.  Düşünmenin Boyutları  

Amerika Program Geliştirme ve Denetleme Birliği (Association For 

Supervision And Curriculum Development) düşünmenin boyutlarını bilişsel 

farkındalık, eleştirel ve yaratıcı düşünme, düşünme süreçleri ve alan bilgisi olarak 

tanımlamaktadır (akt., Özdemer, 2011):  

Bilişsel farkındalık: Bireyin düşünme sürecinin bilinçli olarak, 

değerlendirme, planlama yapma ve organize etmesini içerir.  

Eleştirel ve yaratıcı düşünme: Eleştirel ve yaratıcı düşünmenin birlikte 

gerçekleşmesi, varsayılan hipotezlerin denenmesi ve yeni hipotezlerin gecelik ve 

kullanılabilirliğinin incelenmesidir.  

Düşünme Süreçleri: Dinamik bir halde birbirinden etkilenen sekiz farklı 

süreçten oluşur. Bunlar; kavramların oluşturulması, ilkelerin oluşturulması, 

anlamanın gerçekleşmesi, problemin çözülmesi, karar verilmesi, araştırma yapılması, 

düzenleme aşaması ve sözel ifadenin gerçekleşmesidir. Temel düşünme becerileri ise 

şunlardır: Odaklanma, bilgilerin toplanması ve düzenleme yapma, hatırlama, 

çözümleme yapılması, birleştirme işlemi, üretim ve değerlendirme becerileridir.  

Alan bilgisi: Bu boyutta alan bilgisinin öğrenilmesiyle birlikte yeni 

düşünmelerin ortaya çıkışı vurgulanmaktadır.  

Yapılan farklı bir çalışmada ise düşünme, birinci boyut olan “girdi”, ikinci 

boyut olan “işlem” ve üçüncü boyut olan “çıktı”dan bir süreçtir. Bu süreçlerin girdi 

boyutunu, düşünmenin gerçekleşebilmesi için ön koşul sayılan bilgi edinme, diğer 

bir deyişle öğrenme oluşturur. İşlem boyutunda ise bilgi, farklı bir durumda yeni bir 

amaç için bilinçli olarak kullanımı yer alır. Üçüncü boyut olan çıktıyı ise yeni bir 

bilgi öğrenme (anlayabilme, kavram oluşturma, sözel ifade vb.) veya farklı bir 

davranış gerçekleştirme ( karar, sonuç) oluşturur. Çıktı boyutunu ise yeni bilgiye 
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ulaşma (anlama, kavram–ilke oluşturma, dilsel anlatım vb.) veya bir davranış 

gösterme (karar, problem çözme, pratik, organizasyon vb.) oluşturur (Kürüm, 2002). 

 

 2.1.4.  Düşünme Becerileri  

Geçmişten günümüze insanoğlu, düşünme sistemini geliştirmek ve dolaylı 

olarak yaşam kalitesini artırmak için birçok farklı görüş ortaya çıkarmış ve farklı 

çalışmalar yapmıştır. Bireylerin kendisini ve çevresini daha iyi anlayabilmesini 

amaçlayan bu girişimler etkili düşünme sisteminin açıklanmasına yönelik 

çalışmalardır. (Tok ve Sevinç, 2010). Bu yaklaşımlarda düşünme bir beceri olarak 

yer bulmuş ve düşünme becerileri başlığına ilişkin birçok yeni tanımlar ortaya 

çıkmıştır. 

 Düşünmenin tanımı yapılırken, düşünme ile ilgili farklı kavramlar ortaya 

çıkmıştır.  Bunların başında eleştirel düşünme, yansıtıcı düşünme, yaratıcı düşünme, 

akıl yürütme, karar verme ve problem çözme gelmektedir. 

Ruggiero (2016), düşünmeyi 3 başlık altında incelemiştir: Bunlar yaratıcı 

düşünme, yansıtıcı düşünme ve eleştirel düşünme olarak sıralamıştır. Brookhart 

(2010) ise düşünmeyi alt ve üst düzey düşünme becerileri olarak ele almaktadır. Üst 

düzey düşünme becerileri ise yaratıcı düşünme, eleştirel düşünme, problem çözme, 

analitik düşünme olarak ele aldığı görülmektedir. Bu düşünme becerilerinin her 

birinin bir dizi alt bileşeni olduğunu belirtmiştir.  Lipman (1983: 3) ise düşünme 

becerisinin hemen hemen zihinsel olan her şeyi kapsadığını belirterek düşünmenin 

kapsamını “çok özel yeteneklerden genel yeteneklere, mantıksal akıl yürütmeden 

uzak benzerliklerin espirili algısına, bütünü parçalara ayırmadan parçalardan bütüne 

varma kapasitesine” kadar çeşitliliği içerdiğini belirtmiştir. Bir durumun veya olayın 

neden ve nasıl ortaya çıktığını tespit etmek, bir sürecin muhtemel nedenlerini 

sonuçlarını tahmin etme, benzer ve farklılıkları belirleme, fikirleri ve inançlarını 

kanıtlara dayandırma ya da ikna edici şekilde gerekçelendirme, fikir ve kavram 

geliştirme becerisi, sorunları ortaya çıkmadan önce kestirip engelleme ve ortaya 

çıkan sorunları çözme becerisine kadar geniş bir çeşitliliği içine alan zihinsel işlemler 

olarak sınıflandırmaktadır. Düşünme becerileri denildiğinde literatür incelendiğinde  

genel itibari ile yaratıcı düşünme, eleştirel düşünme, problem çözme, bilimsel 

düşünme, analitik düşünme, tümden gelim ve tümevarımcı düşünme, analojik 
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düşünme, üst bilişsel düşünme, yakınsak ve ıraksak düşünme gibi düşünme becerileri 

olarak ele alındığı da görülmektedir (Cassalia, 2023; Johnson ve Siegel, 2010; 

Koehler ve Mishra, 2015).  

Bir düşünme becerisi sınıflaması yapılacak olursa bu sınıflamada eleştirel 

düşünme, yaratıcı düşünme, analitik düşünme gibi düşünme becerilerinin taksonomik 

olarak ele alındığında uygulama, analiz sentez ve değerlendirme düzeyinden bilişsel 

bir davranışı içerdiği söylenebilir (Bloom ve Krathwohl, 2020). Brookhart (2010) üst 

düzey düşünme becerisi olarak ele aldığı düşünme süreçleri ile Bloom’un 

taksonomisinde ele alınan basamaklar arasında bir koşutluktan söz edilebilir. Bu 

çalışmada eleştirel düşüneme üst düzey bir düşünme biçimi olarak literatürde ele 

alındığı görülmektedir. 

 

 2.1.5.  Eleştirel Düşünme 

 Eleştirel düşünme hakkında yapılan araştırmalar 60’lı yıllarda başlamış olup 

sadece yazılı alanın analizlerine dayanmaktadır (Kaya, 2006). Eleştirel düşünme 

becerileri kavramı üzerindeki çalışmalar ise 70’li yıllarda Perry ile başlamış, 80’li 

yıllarda Paul ve arkadaşları tarafından geliştirilmiş ve modellenmiştir (Özden, 2003). 

Akabinde farklı tanımlamalar çok fazla yapıldığından eleştirel düşünmenin ortak bir 

tanımını vermek mümkün gözükmemektedir (Özdemir, 2006). Benzer çalışmalar 

80’li yıllardan itibaren ülkemizde de başlamış ve gelişerek devam etmektedir (Demir, 

2006). 

 Sözlük anlamına bakıldığında eleştirel düşünme, üst düzey düşünme 

becerilerini de içeren zihinsel bir süreç sonunda algılanan problem durumlarının 

çözülmesi olarak tanımlanmaktdır (Budak, 2003). Eleştirel düşünme, zihinsel 

süreçlerin yanında uygulamaya dayanır. Bulunan çözümlere saygı göstermekle 

birlikte yeterli olmayacağını, daha iyilerinin olabileceğini öngörmektedir. Farklı 

bakış açılarını ve neden-sonuç ilişkisine öncelik verir (Özden, 2003). Farklı bir 

tabirle eleştirel düşünme, algılama ve sorgulamanın birlikte yaşandığı, sonuç olarak 

elde edilen bilginin yeniden yorumlandığı, problem çözme yolunun her zaman 

değişebileceğinin ve sürekli yeni çözüm yollarının irdelendiği bir düşünme biçimidir 

(Kaloç, 2005). 
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 Alandaki ilk çalışmalarıyla bilinen Paul’e (1992) göre eleştirel düşünme, 

bireyin algılanan problem durumunun çözümü için gerçekleştirdiği zihinsel süreçler 

üzerinde yeniden zihinsel süreçler yaşaması ve eski süreçleri eleştirerek hep daha 

iyisini bulmaya çalışmasıdır. Bu süreçteki önemli 2 nokta ise şunlardır (akt., Emir, 

2013; 11): 

 a- Bu düşünme biçiminde, algılanan problem durumları için bulunan çözüm 

yollarının geliştirilmesi beklendiğinden kişinin düşünme becerisinin de gelişmesi 

beklenmektedir. 

 b- Eleştirel düşünme kişinin düşünme becerisini geliştirilmesinde etkili olan 

nedenlerin düşünüldüğü bir süreçtir. 

 Facione (2011), belli bir amaç gözeten eleştirel düşünmenin yeniden 

yorumlama, farklı bakış açıları kazanma, analizler sonucu açıklamalar bulma ve 

özdüzenleme gibi temellere dayandığını ifade etmektedir. Eleştirel düşünme, 

problem durumlarına göre bulunan çözüm yollarının, nedenleri ve dayanaklarını 

açıklayarak geçerliliğini analiz eder (akt., Çakır, 2013; 23). Bir duruma ilişkin 

kanıtlara dayalı nedenleri ve sonuçları belirleyip karar vermedir. Karar verme süreci 

rasyonel, gerçekçi bir temele ve kanıtlara dayanır. Güvenilir verilere dayalı nedenler 

ve sonuçlar belirlenmelidir. Aksi halde güvenilirliği sorulamadan verilen kararlar ve 

sonuçları tahmin etme, eleştirel bir bakış olmaycaktır. 

 Siegel’e (1980) göre eleştirel düşünme, eleştirel bir tutum, neden-sonuç gibi 

kavramların yardımıyla ifade edilebilir. Dolayısıyla eleştirel düşünme becerisine 

sahip bireyler, problemleri değerlendiriken gerçekçi nedenler arayan, bu nedenleri 

yorumlayan ve özdeşleşme yaşamaktadır. Ennis (1997) ise eleştirel düşünmeyi, 

yansıtıcı düşünmenin bir sonuca ulaşmak için verilen karara odaklanılması olarak 

tanımlamaktadır. Dolayısıyla karar verme sürecinde eleştirel düşünmenin etkili 

olduğu söylenebilir. Bu durum Shahrokh’un (1996) üst düzey zihinsel süreçleri 

kapsayan düşünme becerilerinin öncelikle eleştirel düşünceyi öncü olarak gördüğü 

varsayımını güçlendirmektedir. Ona göre eleştirel düşünme aynı zamanda yaratıcı 

düşünmek içinde gereklidir. Hatta bilimsel düşünür olmak üst bilişsel düşünme 

süreçleri açısından da eleştirel düşünme önemlidir. Her düşünme biçiminin birbiri ile 

ilişkisi vardır. Ama eleştirel düşünmenin bir çok düşünme becerisi ile ilişkisi daha 

fazla olduğu da söylenebilir. Ayrıca düşünme becerilerinin gerektirdiği alt bileşenler 
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arasında da bir benzerlikten söz edilebilir. Başka bir ifade ile bir çok üst düzey 

düşünme becerisi, bir dizi alt bilenden oluşmaktadır. Bu alt bileşenler bir çok 

düşünme becerisinde benzer alt bileşenleri içerdiği de söylenebilir. Örneğin eleştirel 

düşünmede nedenleri tahmin açıklama ve tahmin etme becerisi yaratıcı düşünme 

içinde kullanılır. Torrance (1974) Yaratıcı Düşünme Testinde nedenleri belirleme ve 

sonuçları tahmin etmeye yönelik sorular içerir. Karar verme yine bir çok düşünme 

becerisinin bileşenleri içinde yer alır.  

 Pascarella ve Terezini (1991), farklı bir tanımla eleştirel düşünmeyi, kişisel 

olarak bir işi başarma gücü, temel konuları ve olasılıkları belirleyebilme, durumlar 

arası ilişkileri kavrayabilme, analizler sonucu yeni çıkarımlar yapabilme ve karar 

verirken neden-sonuç ilikşkilerini göz önüne alarak en doğru çözümü uygulayabilme 

süreci olarak nitelendirmiştir. Düşünürlerin tanımlarında nedenleri belirleme ve 

sonuçları tahmin etmenin yanı sıra karar verme becesi ile ilgili hususa vurgu 

yapmışlardır. Bu tanımlama eleştirel düşünmenin temel bileşenlerine dayanmaktadır. 

Ayrıca tanımlama dikkate alındığında düşünmenin günlük rutinlere dayalı bir 

düşünme olmadığı eleştirel düşünmenin daha fazlası ile bilişsel bir çaba gerektirdiği 

gözlenmektedir. Burden ve Byrd (1994) ise eleştirel düşünmeyi üst düzey zihinsel 

süreçler içeren bilişsel bir beceri olarak tanımlamaktadır. 

 Özden (2003), eleştirel düşünmeyi, analiz ve sentez yapan, mantıksal açıdan 

değelendiren, şüpheyle yaklaşan bağımsız bir değerlendirme şeklinde 

tanımlamaktadır. Bu düşünme becerisinde öne çıkan özellikler uyuşmazlıklar, 

öngörüler ve farklı olguları kabullenmek olmak üzere şu şekilde sayılabilir: 

 -Varsayımlar ve tutarlılıkların gözden geçirilmesi 

 -İç ve dış kaynakların tanınması 

 -Analiz sonuçlarını nedenlere dayandırabilme 

 -Düşünce ve iddiaların sınıflandırabilme 

 -Neden-sonuç ilişkilerindeki eksiklikleri ve belirsizlikleri farkedebilme 

 -Sonuç ve tanımlamaların uygunluğunu ölçebilme 

 Özdemir (2005), eleştirel düşünmeyi, bireyin elde ettiği bilgi veya düşünceyi 

geçerlik ve güvenirlik testinden zihinsel olarak geçirmesidir. Birey bir konu hakkında 

yargıya varmadan önce neden-sonuç ilişkilerini inceler. Nedenlerin tutarlı, doğru, 
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açık ve net olmasını sağlar. Bu aşamalardan geçmeyen sonuçları doğru olarak 

kabullenmez. Burada bir karşılaştırma yapar. Sonrasında ise bir karar verir. Eleştirel 

düşünme, tüm boyutlarıyla gerçeğin objektif kriterlere göre değerlendirilebildiği bir 

süreçtir. Bu düşünme biçimindeki kişiler, kendi kişisel bakış açılarıyla yetinmeyip, 

empati kurarak farklı bir bakış açısıyla da durumları değerlendirmeye çalışır. Tüm 

boyutlarıyla incelediği ve farklı fikir ve düşünceleri analiz ve sentez sonucu özgür bir 

şekilde kendi varsayımlarını oluşturur. Özgür düşünme tarzıyla gerçekleşen zihinsel 

süreçler, zamanla eylemlere dönüşür (Gürbüz, 2016).  

 Eleştirel düşünme becerisine sahip bireyler, farklı bakış açıları sayesinde çok 

boyutlu düşünme sistemi içerisinde analitik düşünmeyi de gerçekleştirmektedirler. 

Doğru ve iyi düşünme sonucu çözümler daha uygulanabilir ve sonuca daha kolay 

ulaştırabilir özellikte olmaktadır. Düşünme sürecinde ayrıntılara dikkat edilmesi iyi 

düşünmeyi, mantıklı ve sistemli çözümlerin bulunması da doğru düşünmeyi ifade 

etmektedir. Dört Katlı Düşünme Modeli uygulayan bireyler, karşılaştıkları problem 

durumlarına daha iyi çözüm yolları bulabilecek ve fırsatları daha iyi 

değerlendirebilecektir (Yurtkulu, 2018). 

 Eleştirel düşünme becerisinin özellikleri beş boyutta incelenebilir 

(Gündoğdu, 2009): 

 1- Düşünceler için objektif kriterler kullanır. 

 2- Neden ve sonuçları araştıran bir tutum sergiler. 

 3- Tutarlı ve geçerli sonuçlara ulaşmayı hedefler. 

 4- Problemi teşhis eder ve çözer. 

 5- Kişisel düşünme becerisini denetleyerek hatalarını bulur ve düzeltir. 

 Eleştirel düşünmede öncelikle verilerin güvenirliği denetlenir. Veri 

kaynakları, kişiler, düşünceler, veri biçimleri vb. güvenilirliği dentlendikten sonra 

bunlara dayalı nedenler sorgulanır. Eldeki kanıtlara dayalı nedenler irdelenir. Tek bir 

neden yerine birden fazla neden irdelenir. Analiz sonrasında sonuçları tahmin edilir. 

Kanıtlara dayalı genelleme yapılır. Genelleme olgulara dayalıdır. Kanıtlar olmaksızın 

ve önermeler arasında tutarlılık olmadan genelleme yapılmaz. 
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 2.1.5.1. Eleştirel Düşünmenin Önemi 

 Kişiler çevrelerindeki kaynaklarla etkileşim halinde sürekli bilgi alışverişinde 

bulunmaktadır. Alınan bilgilerin geçerlik ve güvenirlik testinden geçmesi önemlidir. 

Çünkü kişiler çevreleriyle olan etkileşimlerini bu bilgi birikimlerine göre 

düzenlemektedir. Geçerlik ve güvenirlik araştırması yapılmamış bilgiler, kişilerde 

bilişsel çarpıtmalara yol açabilmektedir. Aynı zamanda mantık hatalarının da 

görülmesi, kişilerin psikolojileri üzerinde olumsuz etkiler bırakmakta, kişinin 

hayatını da olumsuz etkileyebilmektedir. Bu yaklaşımlar eleştirel düşünmenin 

önemini gözler önüne sermektedir (Gültekin, 2013). 

  Eleştirel düşünmenin önemini Gürkaynak, Üstel ve Gülgöz (2008), 6 başlıkta 

incelemiştir: 

 1. Siyasi ve hukuki alanda okuryazar olabilmek: Kamusal alanda yetkin 

iyi bir vatandaş ait özellikleri kazandırır. 

 2. Etik değerler: Adalet ve hak arayışında evrensel değerlerin farkında 

olmasını sağlar. 

 3. Dil yeteneği: Dili çözümleyerek kullanılan dilin açık ve gizli tüm 

anlamlarını kavramayı sağlar. Dili kullanarak görüşlerini açıklıkla ifade eder ve 

iletişim kurar. 

 4. Uzlaşı kültürü: Empati yoluyla farklı bakış açıları kazanarak problem 

çözümlerinde uzlaşma sağlar. 

 5. Karar: Gelişen problem çözme yetisiyle daha iyi ve daha doğru kararlar 

verir. 

 6. Kararlara uyma: Karar verme aşamasına katkı sağlayarak kararlara 

uyumu kolaylaştırır. 

 Kurnaz’a (2011) göre günümüzde uygulanan klasik eğitim sisteminde 

öğrenciler bilgiyi ezberlemekte ve sorgulamadan kullanmaktadır. Bu sistemde eğitim 

alan bireyler, problemler karşısında çözüm bulamamakta, değişime ayak 

uyduramamakta, doğru ve yanlış bilgi arasında seçim yapmakta zorlanmaktadır. 

Küreselleşen dünyadaki rekabet gücünü kaybetmek istemeyen toplumların eleştirel 

düşünme becerisini öğrencilere kazandıran yaklaşımları benimseyen eğitim modelleri 

ile müfredatlarını güncellemeleri kaçınılmaz bir zorunluluktur. 
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 Eğitim sistemine eleştirel düşünme becerilerini dâhil eden toplumlarda 

yetişen bireyler, sorgulama yapan, neden-sonuç ilşkisi kurabilen ve olasılıklar içinde 

en uygun çözümleri seçip uygulayabilecektir (Kurnaz ve Sünbül, 2008). Bu sayade 

içinde yaşadığı toplumun uysal bir ferdi yerine aktif bir üyesi olur. Eleştirel düşünme 

becerisi, aktif vatandaşlık sağlamada önemli bir beceridir. Demokrasi kültürünün 

gelişmesi de bu nedenle eleştirel düşünme bcerisi yüksek vatandaşlara gerek vardır. 

Eleştirel düşünme becerisi yüksek bireylerden oluşan bir toplumda demokrasi bilinci 

daha yüksek olduğu söylenebilir. 

 Maslow’un ihtiyaçlar hiyerarşisinde piramitteki son basamak kişinin kendini 

gerçekleştirmesidir. Bunu gerçekleştirebilmek için eleştirel düşünme becerisi önem 

arz etmektedir. Üst düzey bir düşünme becerisi olan eleştirel düşünme, etrafına 

pozitif enerji veren, pro aktif düşünme sergileyen ve eleştirilere açık olup onlardan 

yarar sağlayabilen bireyler yetişmesine yardımcı olmaktadır (Yaprakdal, 2013). 

 Eleştirel düşünme becerisi kazanmayı hedefleyen eğitim sisteminde yetişen 

çocuklar, günümüzde var olan bilgi kirliliği içerisinde kaybolup gitmekten kurtulur. 

Doğru bilgiye ulaşmayı öğrenir. Farklı olgu ve durumlar karşısında yeni çıkarımlar 

yapmasına imkân vererek inanması gereken doğrulara ulaşması için bireylere yol 

gösterir.  

 Globalleşen dünyada eğitim sistemlerinin genel amacı kendisi ve içinde 

yaşadığı toplumla barışık, paylaşımcı ve eleştiriyi doğruyu bulmak için bir araç 

olarak gören bireyler yetiştirmek olarak güncellenmelidir. Gelişmiş ülkelerin eğitim 

sistemlerindeki amaçların başında farklı durumlar karşısında uyum yeteneğini 

geliştirmiş ve kullanabilen, esnek ve geniş düşünebilen bireyleri topluma 

kazandırmak gelmektedir. Bireyin yaşamı boyunca edindiği düşünce, yargı ve 

genellemeler tutum ve davranışları derinden etkilemekte, ancak birçok kişi bu 

durumun farkında olamamaktadır (Paul, 1984). 

 Eleştirel düşünme becerisine sahip bireylerin yetişmesi, eğitim sistemlerinin 

istendik bir sonucu olduğu eğitimcilerin ortak görüşleri arasında yer almaktadır. 

Branch (2000), Amerika’da eleştirel düşünme üzerine yaptığı araştırmada literatürü 

taramıştır. Sonuç olarak eleştirel düşünme becerisinin kişilere sadece mesleki 

yaşamlarında yardımcı olacak bir yeterlilik olmadığını, aynı zamanda özel yaşamda 

da kişilere yardımcı olan bir yeterlilik olduğunu saptamıştır. 
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 Bireylerin sahip olması gereken başlıca özellikler arasında düşüncelere 

eleştirel yaklaşabilme, seçenekleri analiz ederek en doğru seçimi yapabilme ve etkili 

karar alma yöntemleri kullanabilme gelmektedir. Yeni bilgi ve düşünceler 

oluşturabilmek için bireylerin eleştirel düşünce gücüne sahip olması gerekir. Farklı 

bir deyişle eleştirel düşünme, bilgi üretimi sağlayan bir motordur. Aynı zamanda 

demokratik toplumlarda yaşayan bireylerin karşılaşabilecekleri karışık sosyal 

problemleri çözebilmek için eleştirel düşünme becerisine ve sonucunda etkili karar 

alma becerisine sahip olmaları, bireylerin günümüz dünyasındaki toplum hayatına 

uyumlarını kolaylaştıran bir özelliktir. Eğitim sistemi açısında bakıldığında eğitim 

felsefecilerinin ortak görüşüne göre, eleştirel düşünme eğitim sürecinde bir seçenek 

değil, zorunluluktur. Eğitimli bir birey olabilmenin ön koşulu eleştirel düşünme 

becerisine sahip olabilmektir (Norris, 1985). Hem bireysel açıdan hem de toplumsal 

açıdan eleştirel düşünme önemli bir yetenek olarak algılanmasında toplsal gelişme ve 

demokratik kültürü olan katkısı ele alınmaktadır. Bireysel açıdanda ise yaşamdan 

doyum sağlama ve yaşamın anlamına varmalarında bu yeteneğin önemli bir işlev 

üstlenmesinden kaynaklanmaktadır. 

 Gelişmiş toplumlar eleştirel düşünmeye fazlasıyla önem vermekte, bu 

beceriyi geliştirmek için eğitim sistemlerini uygun hale getirmekte ve gelişmişlik 

düzeylerini koruyabilmektedir. Bu düşünme becerisine sahip bireyler, diğerlerinden 

analiz, sentez ve çıkarım açısından daha üst seviyede performans göstermekte, 

problem çözme becerileri de doğal olarak artmaktadır. Mantıklı, dikkatli, şüpheci ve 

özgür düşünme özelliklerine sahip olmayı anlatan eleştirel düşünme becerisinin 

önemi, gün geçtikçe daha da anlaşılır hale gelmektedir. Eleştirel düşünmenin 

önemini kavramak adına şu dört hususu gözden kaçırmamak gerekir (Özden, 2003): 

 1.  Eleştirel düşünmeye sahip bireylerin karar isabet düzeyi diğerlerine göre 

daha yüksektir. 

 2. Eleştirel düşünme gücü, bireyi her türlü sömürüye karşı korur. 

 3. Bilinçli ve özgür bir yaşam için eleştirel düşünme vazgeçilmezdir. 

 4. Olay ve durumlara karşı bilimsel düşünme alışkanlığı da kazandırır.  

 Özden’in belirtmiş olduğu nedenlerle eleştirel düşünme becerisini 

kazandırmak, eğitim sistemlerinin olduğu gibi öğretmenlerin öğrenme-öğretme 

sürecindeki uygulamaları arasında yer almalıdır. Bilgi kirliliğinin yaşandığı 
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günümüz dünyasında, bireyin doğru bilgiye ulaşması için bilgiyi eleştirel düşünme 

becerisini kullanarak eleştirel bir süzgeçten geçirmesi zorunluluk arz etmektedir. 

Özellikle konrolsüz bir şekilde gün geçtikçe artan bir şekilde bilginin analiz 

edilmesi, doğru ve yanlışları ayırt edebilme, tehdit edici, yanıltıcı ve yönlendirici 

veriler ile doğru ve işe yarar olan bilgiyi ayırt etmek açısından eleştirel düşünme 

bireyler açısından vaz geçilmezdir. Aktif bir vatandaşlık bilincinin oluşmasında da 

bireylerin mutluluğunda da eleştirel düşünme önemli bir yetenektir. Bu nedenle de 

programlarda bu beceriye yer vermekle birlikte sınıf içinde öğrenme öğretme 

süreçlerinde de dikkate alınması gereken bir beceridir. Öğrencilere kazandırılacak 

bilgilerin yanında onların zihinsel gelişimlerine katkı sağlaycak düşünme 

becerilerine de yer verilmesi bir zorunluluk haline geldiği söylenebilir. 

 

 2.1.5.2. Eleştirel Düşünmenin Süreçleri 

 Eleştirel düşünmenin bir süreç olduğunu kavramak, konuyu daha iyi 

anlamanın ön şartıdır. Süreç, kelime anlamı olarak sürekli meydana gelen ve düzeni 

bozulmadan tekrarlanan olay ve hareketler dizisidir (Aslan, 2015). Eleştirel düşünme 

becrisinin geliştirilmesi de bir süreçtir. Öğrenme ve zihinsel gelişim düzeyinde 

ilerleme kaydedildikçe uygun eğitim süreçleri ile eleştirel düşünme becerisinin de 

geliştirilmesi mümkündür (Brookfield, 1997; Thompson, 2011).  

 Alan yazında farklı görüşler olsa da eleştirel düşünme sürecinin basamakları 

aşağıdaki şekilde gerçekleşmektedir (Kaya, 1997): 

 Test edilebilir olgular ile genelleme yapılan iddiaları ayırabilme. 

 İddiaların geçerlik ve güvenirliğini tespit etmek. 

 Uygunluk açısından iddia, bilgi ve nedenlerini saptamak. 

 Fark edilmeyen önyargıları tespit etmek. 

 Karmaşık durumda olan veya belirsizlik gösteren düşünceleri ayırt etmek. 

 Neden-sonuç ilişkilerindeki tutarsızlıkları açığa çıkarma. 

 Elde edilen bir düşüncenin genellenebilirlik düzeyini saptama. 

 Slattery (1990) bu sürecin beş basamakta oluştuğunu ifade etmektedir. 

Bunları aşağıdaki gibi sıralamaktadır: 
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1- Konunun belirlenmesi. 

2- Veri, bilgi ve kanıtların toplanarak gözden geçirilmesi. 

3- Gereksiz bilgiler elenir. Kalanlar arasında benzerlik ve ilişki durumları 

incelenir. 

4- Mantıksal bir çerçeve oluşturulur. 

5- Sonuçlar geçerlik ve güvenirlik testinden geçirilir. 

 Paul ve Elder (2008) ise süreci, mantık oluştururken dikkat edilmesi 

gerekenlerin farkında olma şeklinde tanımlamışlardır. Dolayısıyla birey mantık 

oluştururken; varsayımlar ve farklı bakış açılarını göz önünde bulundurur. Veri, bilgi 

ve kanıtlar üzerinde yoğunlaşır. Süreç sonunda sonuç ve yorumlar elde edilir.  Paul 

ve Elder (2006) göre işleyen süreç Şekil 1’de gibi ele almışlardır. 

 

Şekil 1. Eleştirel Düşünme Süreci 

(Kaynak: Paul, R., & Elder, L. (2008). The miniature guide to the foundation for critical thinking. 
28th Annual International Conference on Critical Thinking, Near University of California at Berkeley 

July 19 – 24, 2008, www. criticalthinking.org, s.4) 
 

 Şekil 1’e göre Paul ve Elder (2006) eleştirel düşünme sürecini sekiz 

basamakta incelemişlerdir. Basamaklar arasında belli bir sıralama olmadığından 

süreç çember şeklinde gösterilmiştir. Basamaklar arasındak en uygun sıralama, 

sorulara göre şekillenir. Başka bir ifade ile onlara göre düşünmenin basamakları 

döngüsellik gösteren bir süreçtir. Bu süreç sekiz adımdan oluşmaktadır. Adımlar 

arasında ise ardışıklık yoktur.  

 Kazancı’ya (1989) göre de süreç beş basamaktan oluşmaktadır: 
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 1. Problemin tanımı: Problem tanılanır ve sınırlar belirlenir. 

 2. Varsayım oluşturma: Elde dilen veriler incelenerek açık ve kesin 

varsayımlar oluşturulur. 

 3. Varsayımın test edilmesi: Varsayımlar test edilerek denenir. Uygun 

çözüm yolları belirlenir ve uygulanır. Gerekirse alternatifler oluşturulur. 

 4. Çıkarsama: Farklı bakış açıları kullanılarak yeni varsayımlar oluşturulur. 

 5. Yargı: Çözüm yolu olarak bulunan varsayımlar belirlenir ve uygulama 

yapılır.  

 Eleştirel düşünme ile ilgli adımlar her bir düşünür açısından farklı bir sürece 

işaret etmiştir. Ancak süreçler incelendiğinde güvenilir verilerin elde edilmesi, elde 

edilen bilgilerin kanıtlar çerçevesinde analizi, olası nedenleri belirleme ve 

çıkarımlarda bulunma  ve nihayetinde bir karara varma olarak özetlenebilir. 

 

 2.1.5.3. Eleştirel Düşünmenin Boyutları 

 Paul, Binker, Jensen ve Krelau’ya (1990) göre eleştirel düşünce üç önemli 

boyuta sahiptir (akt., Gürbüz, 2016; Kahraman, 2008; Ay, 2014). Boyutlar aşağıdaki 

şekliyle guruplanmıştır: 

 1. Doğru düşünce: Süreç olarak düşünme, bireyin kendisini, çevresini ve 

dünyayı anlama çabası olarak görülebilir. Kusursuz bir işlem olarak gerçekleşen 

düşünme sonucunda mantıklı, kendine özgü, anlamlı ve amacına uygun düşünceler 

oluşur. Doğru düşünceler ancak doğru düşünme sonucu oluşur. Bireyin bu 

standartlara kavuşması, zihinsel sürecini uzunca bir zaman diliminde disiplin altına 

almasıyla gerçekleşir. Yine de bu standartlara ulaşım göreceli bir durumdur. Çünkü 

düşünce alanlarına göre farklılıklar gösterir (akt., Gürbüz, 2016). 

 2. Düşüncenin Öğeleri: Eleştirel düşünmeyi tam olarak açıklayabilmek için 

eleştirel olmayan düşünme ile karşılaştırma yapılabilir. Eleştirel olmayan düşünce 

kesin, net ve mantıklı olmadığı gibi, belirsizlik taşır, yüzeysel ve önemsiz görünür. 

Bu nedenle düşünce öğelerinin bilinmesi, düşünceye değer katar. Bunlar (Akt., 

Kahraman, 2008); 

- Problemin farkedilmesi 
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- Düşünmenin amacı 

- Farklı görüş ve sayıltılar 

- Temel ilke, kavram ve kuramlar 

- Nedenler 

- Varsayımlar 

- Akıl yürütme 

- Genellenebilir sonuçlar 

 3. Düşünce Alanları: Saptanan sorunların çözümü için amaca yönelik olarak 

düşünme süreci işletilir. Farklı problemlere veya alanlara göre düşünme süreci, 

yönlendirme veya yapılandırmaya uğrayarak değişiklik gösterebilir. Eleştirel 

düşünme becerisine sahip bireyler de bu durumu göz önüne alarak farklı problem 

veya alanlarda kendi düşünmelerini yönlendirir veya yeniden yapılandırır. Akademik 

disiplinler ve farklı konulardaki görüşler için düşünce alanlarına göre farklı düşünme 

süreçlerinin işlemesi kaçınılmazdır (akt., Ay, 2014). 

 Demirel’e (2007) göre 5 boyuttan oluşan eleştirel düşünme, bilgiyi elde 

ederken analiz, sentez ve kullanma becerilerine ve eğilimlerine dayanmaktadır. Bu 

boyutlar: 

 1. Tutarlılık: Düşünceler mantıklı ve çelişkiden uzak olmalı, varsa bu hatalar 

hemen düzeltilmelidir.  

 2. Birleştirme: Farklı düşünme boyutları gözden geçirilerek yeni ilişkiler 

kurulabilir.  

 3. Uygulayabilme: Düşünceler bir modelde uygulanarak varsa hatalar 

giderilir.   

 4. Yeterlilik: Elde edilen bilgiler ve yeni düşünceler gerçekçi dayanak 

noktalarına sahip olmalıdır. 

 5. İletişim kurabilme: Elde edilen bilgiler ve yeni düşünceler iletişim 

yöntemleriyle diğerlerine açık ve net bir biçimde aktarılır. 

Argüden’e (2003) göre eleştirel düşünme yedi basamakta oluşan üst düzey 

zihişnsel bir süreçtir. Bu basamaklar aşağıdaki gibi sıralamıştır: 
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Birinci basamakta birey, karşılaştığı probleme ait unsurları belirler. Bunları 

etki düzeylerine göre guruplar. Çözüme etkisi olmayanları eler. 

İkinci basamakta birey, problem durumunun çözümü için yetkinlik 

sorgulaması yapar. Eksik bilgi varsa tamamlamak için yapabileceklerini gözden 

geçirir. 

Üçüncü basamakta verilen bilgiyi test etmek için model üzerinde uygular. 

Değerlendirme sonucunda model üzerindeki uyumlu ve uyumsuz kısımları tespit 

eder. 

Dördüncü basamakta edinilen bilgiyi ve uygulanan modeldeki kavramların 

anlaşılır olabilmesi için tüm üyeler tarafından paylaşıldığını kontrol eder. Kavram 

karmaşasını önlemek eleştirel düşünmenin önemli bir aşamasıdır. 

Beşinci basamakta edinilen bilginin tutarlılık testleri yapılarak yeni çıkarımlar 

elde edilmeye çalışılır. 

Altıncı basamakta edinilen bilginin değerlendirmesi ortak kararlar sonucu 

belirlenen kriterlere göre yapılır. 

Yedinci ve son basamakta ise kararı meydana getiren gerekçeler üzerinde bir 

değerlendirme yapılır. Varsayım ve çıkarımların kararın oluşması için yeterlik 

düzeyleri değerlendirilir. Gerekçeler ne kadar güçlü ise alınan veya varılan karar o 

derece geçerli ve güvenilir demektir.  

 

2.1.5.4.  Eleştirel Düşünme Stratejileri  

 Paul, Binker, Jensen ve Kreklau (1990), eleştirel düşünmenin boyutlarını 

duyuşsal stratejiler, makro bilişsel stratejiler ve mikro bilişsel stratejiler olmak üzere 

üç kategoride sınıflandırmışlardır. Toplam otuz beş boyuttan oluşan bu üç kategori 

aşağıdaki çizelgede gösterilmiştir (Akt. Bodur, 2010). 
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Çizelge 1. Eleştirel Düşünme Stratejileri 

Duyuşsal Stratejiler 

 

1-Bağımsız Düşünme 

2-Ben Merkezli İç Güdüler Geliştirme 

3-Tarafsız Düşünme 

4-Duygu ve Düşünce Arasındaki İlişkiyi Anlama 

5-Zihinsel Alçak Gönüllüğü ve Yargıyı 

Geciktirmeyi Geliştirme 

6-Zihinsel Cesareti Geliştirme 

7-İyi Niyetli ve Dürüst Düşünmeyi Geliştirme 

8-Düşünme Azminin Geliştirme  

9-Düşünme Becerisine Güven Duymayı 

Geliştirme 

Bilişsel Stratejiler- Makro 

Yetenekler 

 

10-Geçerli ve Geçersiz Genellemeleri Fark Etme 

11-Öğrendiklerini Transfer Etme 

12-Bakış Açısı Geliştirme 

13-Sorunları, Sonuçları veya İnanışları Açık Hale 

Getirme 

14-Sözcüklerin ve Söz Öbeklerinin Açık Hale 

Getirilmesi 

15-Değerlendirme İçin Ölçüt Geliştirme 

16-Bilgi Kaynağının Güvenirliğini Değerlendirme 

17-Derinlemesine İnceleme 

18-Görüşleri, Yorumları, İnançları ve ya 

Kuramları Analiz Etme ve Değerlendirme 

19-Çözüm Üretme veya Değerlendirme 

20-Eylemleri veya Politikaları Analiz Etme veya  
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Çizelge 1 – devamı  

Bilişsel Stratejiler- Makro 

Yetenekler 

 

Değerlendirme  

21-Eleştirel Okuma 

22-Eleştirel Dinleme 

23-Disiplinler Arası İlişki Kurma 

24-Sokratik Tartışmayı Uygulama 

25-Diyologsal Düşünme 

26-Diyalektik Düşünme 

Bilişsel Stratejiler- Mikro 

Yetenekler 

 

27-İdealle Gerçeği Ayart Etme 

28-Eleştirel Sözcük Dağarcığı Kullanma 

29-Önemli Benzerlikleri ve Farklılıkları Ayırt 

Etme 

30-Varsayımları İnceleme ve Değerlendirme 

31-İlgili Olmayan Gerçeklerden İlgili Olanları 

Ayırt Etme 

32-Mantıklı Çıkarımlar, Tahminler veya Yorumlar 

Yapma 

33-Kanıtları ve İddia Edilen Gerçekleri 

Değerlendirme 

34-Çelişkileri Fark Etme 

35-Doğurguları ve Sonuçları Keşfetme 

Kaynak: Yalçın, N.,Yıldırım, H. İ. (2008).  Eleştirel Düşünme Becerilerini Temel Alan Fen  
Eğitiminin Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının Problem Çözme Becerilerine Etkisi. Gazi Eğitim 
Fakültesi Dergisi, 28 (3), s.170 

 Eğitim sisteminde kilit rol oynayan öğretmenler, öğrencilere eleştirel 

düşünme becerisi kazandırabilmek için bazı stratejiler uygulamalıdır. Bu stratejiler 

(Gürkaynak vd., 2008); 

 1. Çalışırken işbirliği: Öğrenmenin küçük guruplarda gerçekleşmesi. 
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 2. Tartışma / örnek olay tartışması: Tartışılacak öykülerin yaş gurubuna 

uygun olması ve sonuca ulaşma. 

 3. Soru hazırlama: Hikâye üzerinden işlenen konular üzerinde soruların 

hazırlanması ve sınıf ortamında tartışılması. 

 4. İleri düzeydeki okuma metinlerinin, öğretmen eşliğinde etkileşimsel 

yöntemlerle tartışılması, neden-sonuç ilişkisi kurulması.  

 5. Yazı ödevleri: Öğrencilerin tartışmalı bir konu hakkında araştırma yaparak 

yazı oluşturma çalışmaları yapılması. 

 6. Diyalog çalışmaları: Yazılı diyaloglar kullanılarak yapılacak çalışmalarda, 

diyalogda var olan kişilerin ifadeleri, yorumlamaları ve neden sonuç ilişkileri 

açısından fikir paylaşımları yapmaları. 

 7. Rol oynama/yaratıcı drama: Anlatılmak istenen duygu, düşünce veya bir 

olayın kişinin kendine özgü şekilde doğaçlama yaparak karşısındakilere anlatmaya 

çalışması. 

 Yukarıdaki stratejilerin yanı sıra eleştirel düşünme ile tutarlı stratejilerde  

geliştirilip uygulanabilir. Verilen bir görsel ya da okunan bir metinde, tutarlı ve 

tutarlı olmayan yönlerin bulunması, verilerin bilgilerin sorgulanması, tartışmanın 

yapılması, her öğrencinin bu konuda fikrini beyan etmesi, nedenlerini sıralaması gibi 

etkinikler eleştirel düşünmenin geliştirilmesinde izlenebilecek stratejiler arasında 

sayılır. 

 Eğitim sistemleri incelendiğinde, öğrencinin pasif bir halde bilgiyi hazır 

halde bulduğu ve aldığı bir anlayıştaki klasik öğrenme durumlarının günümüzde 

geçerli olmadığını söylenebilir. Günümüzde öğrencilerin bilgiyi keşfederek 

öğrenmeleri ve edindiği bilgilerden yeni çıkarımlar yaparak yeni bilgiler edinmesini 

bekleyen bir anlayışın hakim olduğunu görülmektedir. Bu şekilde öğrenciler 

düşünme becerilerini geliştirerek eleştirel düşünme becerilerini kazanmaktadırlar. 

Eleştirel düşünme becerilerinin kazanılmasını amaçlayan eğitim sistemleri ve 

modelleri, her zaman tercih edilir olmaya devam edecektir (Çetin, 2013). Eleştirel 

düşünme becerilerinin öğretimi ve geliştirilmesi için öğrenci merkezli öğretim 

yöntem ve süreçlerinin tasarlanması önemli olduğu söylenebilir. 
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 2.1.6.  Eleştirel Düşünme Tutum ve Eğilimleri 

 Eleştirel düşünebilme genellikle bir yetenek olarak ifade edilmektedir. Kişiler 

tutum ve eğilimleriyle birlikte yetenekleri tarafından yönetilir ve yönlendirilir 

(Brookfield, 1997). Eleştirel düşünme eğilimlerinin neler olduğunu bulabilmek 

amacıyla Amerikan Felsefe Derneği 1990 yılında  “California Eleştirel Düşünme 

Eğilimleri Ölçeği” hazırlamıştır. Sonuç olarak 7 temel eğilim ortaya çıkmıştır. Bu 

eğilimleri şu şekilde açıklamak mümkündür (Kökdemir, 2003): 

 
Şekil 2. Eleştirel Düşünme Eğilimleri 

Kaynak: Kökdemir, D. (2003), Belirsizlik Durumlarında Karar Verme ve Problem  Çözme. 
Yayınlanmamış Doktora Tezi,  Ankara Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü, Ankara. 

 Eggen (1996), kişide var olan eleştirel düşünme becerilerini kullanma 

isteğinin, eleştirel düşünme eğilimini oluşturduğunu ifade eder. Eleştirel düşünme ile 

ilgili tutum ve eğilimler şunlardır (akt., Akbıyık, 2002: 13). 

 1.Bilgiye olan istek  

 2.Yansıtıcı düşünme eğilimi  

 3.Kanıt bulma eğilimi  

 4.Yeni ilişkiler keşfetme eğilimi  

 5.Farklı bakış açısı ile duruma bakma isteği  



 

35 
 

 6.Net düşünme eğilimi  

 7.Şüpheyle yaklaşma eğilimi 

 8.Sonuca daha geç ulaşma eğilimi  

 9.Farklı düşüncelerine saygı 

 10.Belirsizliklere hoşgörülü olma/tolerans 

 Ennis’e (2002) göre yetenek ve eğilimlerden meydana gelen eleştirel 

düşünmeyi bir beceri olarak kullanabilen bireylerin eğilimleri şu şekilde özetlemek 

mümkündür: 

- Problemi net olarak tanımlama 

- Nedenler arama 

- Yeterli bilgi düzeyine ulaşma 

- Kaynaklardan güvenilir olanları seçme 

- Durumu bütünüyle bakış açısına alma 

- Ana noktadan uzaklaşmama 

- Asıl problemi gözden kaçırmama 

- Alternatifler arama. 

- Düşüncelerinde net olma 

 - Farklı görüşleri önemseme 

 - Karar verirken tüm dayanak noktalarını göz önüne alma 

 - Yeterli dayanak noktası olmadığında kararı erteleme 

 - Yeterli dayanak noktası olduğunda kararı geciktirmeme 

 - Karmaşık durumlarda aşamalı olarak bütünü ele alma 

 - İnsanların duygu, bilgi ve kültür düzeylerine saygı gösterme. 

 Ennis’in ortaya koyduğu eğilimler, literatürü özetler niteliktedir. Ayrıca 

eğilimler, eksik kalan noktalarda tamamlayıcı özellikleri açısından bir bütün teşkil 

etmektedir. Bireylerin eleştirel düşünme becerilerini kullanabilmesi için ön koşul, bu 

eğilimlere sahip olmasıdır (akt., Seferoğlu ve Akbıyık, 2006: 92). 
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 2.1.7.  Eleştirel Düşünmeyi Etkileyen Faktörler  

 Eleştirel düşünme üzerine yapılan birçok araştırmada yaş, cinsiyet, eğitim 

düzeyi, gelir durumu, ailevi tutumlar ve akademik başarı gibi faktörlerin eleştirel 

düşünme düzeylerine olan etkileri araştırılmıştır. Çünkü eleştirel düşünme 

becerilerinin öğretimi ve geliştirilmesi için öncelikle eleştirel düşünmeyi etkileyen 

faktörlerin bilinmesi ve önündeki engellerin ortadan kaldırılması gerekmektedir 

(Tezci, 2023). Çünkü bireyler inanmadıkları bir işte başarılı olamacakları, olumsuz 

tutum ve beklenti içinde olduklarında başarı düzeylerinin yükselmediği bilinen bir 

gerçektir (Rashid, ve Qaisar, 2017; Sölpük, 2017). Janssen vd. (2019) araştırmlarında 

öğretmenlerin tutumlarının eleştirel düşünme becerisi öğretimindeki etkisine işaret 

etmişlerdir. Bu nedenle hem öğretmenler açısından düşünmeyi öğretmeye yönelik 

inanç, tutum ve beklentilerinin yanı sıra öğrencilerin de eleştirel düşünme 

becerisinde etkili olan faktörlerin belirlenmesi önem taşımaktadır. 

Eğitim düzeyi yükseldikçe eleştirel düşünme becerisinin de yükseldiği 

görülmektedir. Akademik alanda kullanılan düşünme becerisinin gelişmesi, kişilerin 

eleştirel düşünme düzeylerine pozitif yönde katkı sağlamaktadır. Farklı akademik 

alanlara bakıldığında uygulamalı alanlardaki eleştirel düşünme becerilerinin seviyesi, 

diğer akademik alanlardaki eleştirel düşünme seviyelerine göre daha düşük 

bulunmaktadır. Diğer faktörler açısından bakıldığında eleştirel düşünme becerilerine 

etkilerinin olmadığı söylenebilir (Öztürk ve Ulusoy, 2005). 

Diğer düşünme becerilerinde olduğu gibi eleştirel düşünmenin engellerinden 

biri bireysel engellerdir. Bireysel engeller bir bireyin algısal, tutum, inanç ve tavırlar 

gelmektedir. Eleştirel düşünmenin öğrenilemeyeceği, doşuştan getirilen bir yetenek 

olduğu, bu düşünmede başarılı olmayacağı gibi kalıp yargılar önemli birer engeldir. 

Ayrıca zihin alışkanlıkları, belli bir düşünceye saplanıp kalma gibi engeller de 

önemlidir. Belli bir düşüncedan, inançtan sıyrılamama, acelecilik, sadece belli bir 

bakış açısından olaylara bakmak da yine zihin alışkanlıkları ile ilgili engeller 

arasındasayılabilir (Bakırcı, 2021; Dilekli, 2015; Tezci, 2023). Ayrıca bireysel 

engeller arasında derinlemesine düşünmek istememe, kendini sınırlandırmak, 

düşüncelerde dağınıklık, dürtüleri kontrol edememe, fikirleri uygulamaya koymama, 

başarısızlık korkusu, özgüven yetersizliği, bağımlılık, odaklanamama, 
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mükemmeliyetçilik, aşırı özeleştiri, hata yapma korkusu, tahammülsüzlük gibi 

etmenler sayılabilir (Aliakbari ve Sadeghdaghighi, 2012; Ritchard ve Perkins, 2000). 

Eleştirel düşünmenin programların odak noktası olsa da eğitimsel faktörler de 

eleştirel düşünmenin öğretimi ve geliştirilmesine engel teşkül edebilmektedir. Esnek 

olmayan programlar, öğrenme ortamlarının demokratik olmaması, sadece bilgilerin 

ezbelenmesi ve hatırlanmasında dayanan sınavlar, aşırı düzeyde objektif testlere 

bağlılık, uygun olmayan öğrenme-öğretme süreçleri, sadece konu odaklı öğretim ve 

konuların yetiştirilmesine dayanan öğretim süreçleri, öğretmen merkezli öğretim 

yöntem ve tekniklerine dayalı uygulamalar önemli eğitimsel engeller arasındadır 

(Nair ve Ngang, 2012; Zhang, 2006). Ayrıca öğretmenlerin eleştirel düşünmeye 

dayalı tutum ve inançları da eğitimsel engeller arasında sayılabilir. Öğretmenlerin bu 

düşüncenin geliştirilmesine yönelik olumsuz bakış açıları, eleştirel düşünmenin 

öğretimini gereksiz görmeleri,  uygun olmayan sınıf içi uygulamaları, öğrencilerle 

etkileşim ve sınıf yöntemi gibi davranışlarının engeller arasında sayılabilir (Dilekli, 

2015; Tezci, 2021, 2023).  

Kültürel faktörler de eleştirel düşünmenin engelleri arasında sayılabilir. 

Demokratik olmayan toplumsal yapı, mizah ve hoş görünün iyi görülmediği kültürel 

ortamlarda eleştirel düşünmenin gelişimini beklemek zordur (Jones, 2008). 

Toplumda akırı görüş ve fikirlerin destek görmemesi, farklılıklara tolerenaslı 

davranılmaması eleştirel düşünmenin yanı sıra diğer düşünme biçimlerinin 

gelişimine engel teşkil edebilmektedir. Sonuçta düşünme, olguların esnek ve nesnel 

çalışmasını sağlayarak problem durumlarına daha farklı çözüm yolları bulunabilmesi, 

eleştirel düşünme becerisinin geliştirebilmesine bağlıdır. Daha karmaşık kavram 

şemaları üzerinde durabilir ve farklı görüşleri daha iyi kavranabilir. 

 

2.1.8.  Eleştirel Düşünmenin Diğer Düşünme Türleriyle Olan İlişkisi 

 Düşünme becerileri sonuçta insan beyninde oluşan düşünme sisteminin birer 

uzantılarıdır. Farklı düşünme türleri olsa da, zihinsel süreçler genel olarak benzer 

şekilde meydana geldiğinden eleştirel düşünme ile diğer düşünme türleri arasında da 

benzerlik ve farklılıklar görülmektedir. Yaratıcı ve yansıtıcı düşünme türleriyle olan 

ilişkileri kısaca özetlenmiştir. 
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 2.1.8.1. Eleştirel ve Yaratıcı Düşünme: Le Storti vd. (1999) yaratıcı 

düşünmeyi anlam taşıyan bir düşünce veya ürünü oluşturma süreci olarak tanımlar. 

Eleştirel düşünmeyi ise elde edilen düşünce veya ürünün geçerlik ve güvenirliğini 

test etme olarak ifade ederler. Paul’a (1990) göre bir durumu anlayabilmek için 

yaratıcı ve eleştirel düşünme ilişki kurar. Bu ilişki gerçekleşen zihinsel süreçlerin 

doğal bir sonucudur. Ancak Kazancı (1989) eleştirel düşünen bir bireyin yaratıcı da 

olabileceği, yaratıcı düşünen bir bireyin de eleştirel de olabileceğini savunurken iki 

düşünme arasındaki farkları şu şekilde sıralar: 

- Yaratıcı düşünme kalıplara ve kurallara uymayı reddeder. Tamamen yeni 

bir ürün veya düşüncenin oluşturulması çabası taşır. Eleştirel düşünmede ise sonucun 

geçerlilik ve tutarlılık yapısı ile ilgilenir. 

- Eleştirel düşünme var olan ilke ve kuralların uygulanmasını desteklerken 

yaratıcı düşünme bu yöntemlerin uygulanmasını kabul etmez.  

 Facione’e (1998) göre, eleştirel ve yaratıcı düşünme ile problem çözme 

süreçleri her ne kadar farklı gibi görünse de aslında iç içe ve birlikte işleyen süreçler 

olarak düşünülmelidir. Bu düşünme becerileri sayesinde birey, zihinsel süreçlerinin 

işleyişini daha üst seviyelere çıkarabilmektedir. Bu bakımdan birbirini desteklediği 

varsayılan bu süreçler incelendiğinde, problem çözme becerisi çözüm odaklı iken 

yaratıcı ve eleştirel düşünme sonuca giden yola ilgilidir. Problemin çözümü 

gerçekleşirken eleştirel ve yaratıcı düşünme becerileri de çözüme katkı sağlamaktadır 

(Semerci, 2000).  

 Marzano (1988), eleştirel ve yaratıcı düşünmenin birlikte çalıştıklarını ve 

karşılıklı olarak eksiklikleri tamamladıklarını varsayar. Eleştirel düşünme becerisine 

sahip bireyler, elde edilen çözüm yolunun uygunluğuna bakarken, yaratıcı düşünme 

becerisine sahip bireyler yeni çözüm yolları üzerinde çabalar. Aralarındaki fark 

sadece yöntem veya sonuca verdikleri önemle farklılaşır (akt.,Vural, 2008: 58).  

 2.1.8.2. Eleştirel ve Yansıtıcı Düşünme: Bireyin yansıtıcı düşünme 

becerisini  gerçekleştirebilmesi için eleştirel düşünme becerilerine sahip olması 

gerekmektedir. Eleştirel düşünme bilgi, gözlem ve tartışmaların mantıksal açıdan 

değerlendirmeye tabi tutulduğu bir süreç iken, yansıtıcı düşünme bireyin 

tecrübelerini eleştirel şekilde irdeleyerek sorunu tespit eder ve çözüm yolu bulmaya 

çalışır. Böylece düşüncelerini yeni problem durumları için yeniden yapılandırarak 
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gelişimlerini sağlar. Eleştirel düşünme becerileri, yansıtıcı düşünmenin 

gerçekleşmesine büyük katkı sağlamaktadır (Tican, 2013).  

 Dewey’e (1933) göre eleştirel düşünme, problem durumları karşısında analiz 

ve sentez yaparak sonuçlara ulaşmayı hedeflediğinden, benzer süreçleri içinde 

barındıran yansıtıcı düşünme tarafından desteklenerek geliştiği düşünülmektedir 

(Akt. Choy ve Oo, 2012). Yansıtıcı düşünme, temel ilke ve kurallara uyarak, analiz 

ve sentezler sonucu yargıya varır. Eğitim sisteminde yansıtıcı düşünme becerisine 

sahip bir öğrenci, mantık, varsayım, analiz ve sentez işlemlerini kullanarak eleştirel 

düşünme gerçekleştirir (Wilson ve Jan, 1993).  

 Yansıtıcı düşünmenin gerçekleşebilmesi için eleştirel düşünme becerilerine 

ihtiyaç vardır. Ancak sadece eleştirel düşünme becerisi, yansıtıcı düşünmenin 

gerçekleştirilmesi için yeterli değildir (Kuiper ve Pesut, 2004). Bu durum aslında 

düşünme becrilerinin birbirinden çok da soyutlanabilecek beceriler olmadığını 

göstermektedir. Aslında eleştirel düşünme becerisi üzerinde bir çok düşünme 

becerisinin etkisinden söz edilebilir. Aynı zamanda eleştirel düşünmenin de bir çok 

düşünme becerisini etkilediğinden söz etmek de mümkündür (Lai, 2011). Halpern 

(2013), eleştirel düşünme becerisi ile diğer düşünme becerileri arasında ilişkiyi ele 

aldığı çalışmasında bilimsel düşünme, problem çözme, yaratıcılık, üst bilişsel 

düşünme gibi bir çok düşünme becerisi ile ilişkisini açıklamıştır.  

 

 2.1.9.  Eleştirel Düşünme Becerisine Sahip Bireylerin Özellikleri 

 Düşünme becerileri konusunda ilk çalışmaların odaklandığı husus bireysel 

özelliklerle ilgili olmuştur (Tezci, 2002). Dolayısı ile eleştirel düşünme konusunda 

da ilk çalışmalar eleştirel düşünme becrisine sahip bireylerin özellikleri ile ilgilidir 

denebilir. Eleştirel düşünme becerisini açıklamada kişisel özellikler bu düşünme 

biçiminin anlaşılır kılınmasında önemli veri sağlamaktadır. Eleşirel düşünme becerisi 

yüksek bireyler ile eleştirel düşünme becerisi düşük bireylerin düşünme süreçleri 

arasında nasıl farklılık olduğu kişilik özellikleri tanımlanarak ayrıştırılmaktadır.  

 Eleştirel düşünce, sistematik ve amaçsal olduğundan, doğru bilgiye ulaşmakta 

daha iyi bir yöntemdir. Sorumlu, bağlama duyarlı, öz düzenleyici, amaçlı, sorumlu, 

öz yönelimli, kendini düzeltici, yansıtıcı, doğru karar vermeyi kolaylaştıran maharetli 

bir düşünme becerisi (Lai, 2011) olarak eleştirel düşünme becerisine sahip bireyleri 
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diğerler bireylerden ayırt eden bir dizi farklılıklara sahip olacağı açıktır. Eleştirel 

düşünme becerisine sahip bireyler üst düzey zihinsel işlemler gerçekleştirdiğinden 

lider özellikleri ön plana çıkmakta ve diğer bireylere göre daha başarılı oldukları 

göze çarpmaktadır. Verilen bilgileri pasif konumda almaktan ziyade aktif olarak 

eleştiri süzgecinden geçirerek bir değerlendirmeye tabi tutar (Tartuk, 2015). Bu 

düşünme becerileri, iyi düşünen ve düşünemeyen bireyler arasındaki farkları göz 

önüne çıkarmaktadır. İyi düşünen ve düşünemeyen bireylerin özellikleri çizelge 

halinde gösterilmiştir (Doğanay, 2000): 

Çizelge 2. Eleştirel Düşünme Becerisine Sahip ve Sahip Olmayan Bireylerin Özellikleri 

 İyi Düşünen Birey İyi Düşünmeyen Birey 
Genel - Sorunlu durumlardan hoşlanır ve 

belirsizliğe karşı hoşgörülüdür. 
- Kendi kendin eleştirir ve çözüm 
yolları arar 
- Dikkatli ve yansıtıcı düşünmeye 
sahiptir. 
- Akılcılığa değer verir, 
düşünmenin etkili olduğuna inanır. 

- Sürekli kesinlik arar ve 
belirsizliğe karşı hoşgörüsü ya hiç 
yoktur yada azdır. 
- Kendi kendini eleştirmez ve 
kendine sunulan ilk seçenekle 
yetinir. 
- Aceleci düşünür ve bir 
düşünce tam olgunlaşmadan bir 
başka düşünceye geçer 
- Akıl yürütmeden, içten geldiği 
karar ve ayrıntılı düşünmenin 
fazla işe yaramadığına inanır. 

Amaç - Amacı bulmada dikkatli ve geniş 
düşünür 
- Gerekli olduğunda amacı 
değiştirir. 

- Amacı bulmada acelece 
düşünür 
- Amacı değiştirmez 

Olasılıklar - Çoklu olasılığa açıktır, çözüm 
yollarını dikkate alır. 
- Olasılıkları analiz ederken 
dikkatli ve geniş düşünür 

- Sınırlı sayıda olasılıkla 
uğraşmayı tercih eder 
- Olasılıkları seçerken 
acelecidir. 

Kanıtlar - Tercih edilen olasılığın tersine 
kanıtları bulma eğilimindedir. 
- Başlangıçta güçlü olan 
olasılıkların karşısında ve 
başlangıçta zayıf olan olasılığın 
lehinde bilinçli bir çabayla kanıt 
toplamaya çalışır. 

- Tercih edilen olasılığın tersine 
kanıtları görmezden gelir 
- Yalnızca başlangıçta güçlü 
olan olasılığın lehine kanıt 
toplamaya çalışır. 

Kaynak: Doğanay, A. (2000). Yaratıcı öğrenme, (Ed. Ali Şimşek). Sınıfta demokrasi. Ankara: Eğitim 
Sen Yayınları. S.172 

 

 İyi bir düşünme sürecinde gerçekleşen beceriler yedi boyut olarak 

sıralanabilir (Gülveren, 2007): 

 1. Gerçeği Arama: Doğru bilgiye ulaşmak için her yolu dener. 

 2. Açık Görüşlülük: Farklı düşünce ve bakış açılarına saygı gösterir.  



 

41 
 

 3. Analitik Düşünebilme: Ortaya çıkan düşünce ve varsayımları, neden-sonuç 

bakımından değerlendirir.  

 4. Sistematik Düşünebilme: Problemler karşısında istikrarlı ve düzenli 

duruşunu kaybetmez. 

 5. Kendine Güvenme: eleştirel düşünmenin bireye kazandırdığı en önemli 

özelliklerden birisi özgüvendir. Akıl yürütme sonucu vardığı bir kararın doğruluğu, 

kişiye özgüven sağlayacak ve düşünme becerisini motive edecektir. 

 6. Meraklılık: Farklı durumlar karşısında merakını kaybetmez. 

 7. Bilişsel Olgunluk: Bir durum karşısında Kontrollü davranır. Acele etmeden 

hata riskini ortadan kaldırmaya çalışır. Farklı bakış açıları ile durumu inceler, 

düşünme sürecini en iyi şekilde işletir ve sistematik şekilde sonuca varır. 

 Eleştirel düşünme becerisine sahip olanlar, kendine güvenen, açık ve net 

fikirli, önyargılardan kurtulmuş, esnek, farklı bakış açılarına ve farklı düşüncelere 

saygılı, neden-sonuç sorgulaması yapan ve sistematik çalışan bireyler olarak 

sıralanabilir (Büyükkantarcıoğlu, 2006).  

 Beyer’e (1988) göre eleştirel düşünme becerisine sahip bireylerin özellikleri 

şunlardır: 

 1. Problemi net olarak tespit eder. 

 2. Düşüncesizce davranış sergilemezler 

 3. Çalışmalarında sürekli kontrollüdür. 

 4. Her zaman yeni fikirler oluşturmaya isteklidirler. 

 5.  Deneyimlerini yeni bilgiler için kullanırlar. 

 6. Varsayımları neden-sonuç bağlamında değerlendirmeye tabi tutarlar. 

 7.  Şüphe duygularını kolayca kaybetmezler. 

 Ennis’e (1993) eleştirel düşünme becerisine sahip bireylerin özelliklerini şu 

şekilde açıklamaktadır: 

 1. Sonuçların geçerliğini yeniden değerlendirme.  

 2. Neden-sonuç ve hipotezleri net olarak ortaya koyma.  

 3. Neden-sonuç ve hipotezlerin geçerliğinden şüphe etme. 
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 4. Kendi düşüncelerine güvenme.  

 5. Problemlerin sınıflandırmasını yapma.  

 6. Uygulama basamaklarını ve sonuçlarını değerlendirme.  

 7. İçerik kontrolleri yapma. 

  8. Açık fikirli olma.  

 9. Problem hakkında yeterli bilgiye sahip olmaya çalışma. 

 10. Neden-sonuç analizleriyle yargıya varma. 

 Farklı çalışmalarda (Brookfield, 1987; Halpern, 2013) eleştirel düşünme 

becerisine sahip bireylerin özelliklerine bakıldığında, farklı bakış açılarına sahip 

oldukları, şüpheci, açık fikirli, neden sonuç analizi yapabilen ve düşüncelerini ifade 

etme yeteneğine sahip oldukları görülmektedir. Bu bireyler sabırlı, açık fikirlilik 

özelliklerinin ve özgüvenlerinin genellikle ortak bir nitelik olduğu vurgulanmaktadır. 

Okullarda uygulanan eğitim-öğretim sürecinde öğrencilerin bu davranışları 

sergilemeleri teşvik edilmeli ve beklenmelidir. Sınıflardaki etkinliklere aktif katılım 

gösteren öğrenciler, öğretmenlerin oluşturduğu sınıf iklimi ve doğru yöntem-

teknikleri kullandığı zaman eleştirel düşünme becerilerine sahip olabilmektedir 

(Aktaş, 2013). 

 Eleştirel düşünme becerisine sahip bireyler, sorgulayan, yeniliklere açık, 

anlatılanların dışındaki diğer alt anlamları da çıkarabilen, olaylara nedensel bakış 

sergileyebilen, bilgilerden yeni bilgiler üretme yetisi olan bireylerdir (Çekiç, 2007). 

Özgür düşünebilen, sosyal ve toplumsal olaylar karşısında net tavırlar sergileyebilen, 

demokrasi, hak ve hukuk kavramları karşısında tepkileri olan ve iyi birer gözlemci 

olan eleştirel düşünen bireyler, bulundukları ortamlarda çabuk fark edilir ve iş 

hayatlarında hiyerarşik olarak daha üstlere hızlıca çıkabilirler (Şahinel, 2002).  

 Literatürde yukarıda belirtilen nitelikleri eleştirel düşünen bireylerin ortak 

özelllikleri olarak sırlansa da farklı çalışmalarda farklı niteliksel özelliklere atıflarda 

bulunabileceği de açıktır. Ancak açık fikirlilik gibi sadece bir tek niteliğe bakarak 

yüksek düzeyde bir eleştirel düşünür kişiyi tanımlamak için yeterli olmayacağı 

açıktır. Eleştirel düşünürler için atfedilen niteliklerin bir kombinazyonun ancak bu 

kişileri diğerlerinden ayırmada kullanılabileceği söylenebilir. Bu durum eğitimde 
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öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerini geliştirmek için hangi niteliklerinin ön 

plana alınması gerektiğini göstermesi açısından önemli görülmektedir.  

 

 2.1.10.  Eleştirel Düşünme Öğretimi ve Öğretim Programları 

 Nitelikli bir düşünme becerisi, bireylerin problemler karşısında doğru 

çözümler üretmesi için olayları ve durumları iyi gözlemlemesi, elde ettiği verileri 

doğru yorumlaması, başkalarının fikirlerini de dikkate alması, alternatif çözümler 

üreterek hipotezlerini doğrulayacak kanıtlar sunması ile mümkündür. 

 Eleştirel düşünme becerisi çağımız bireylerinin sahip olması gereken en 

önemli özelliklerinden biri olmalıdır. Zira bilgi ve teknoloji hızla değişmekte, 

geçmişte bilim kurgu olarak gördüğümüz birçok uygulama bugün hayatımızın bir 

parçası haline gelmektedir. Makineleşme insan hayatını ve insani unsurları 

baskılayıcı bir duruma gelmektedir. Yeni yüzyıl bu manada bir kırılganlık 

yaşamakta, tekillilik adı verilen biyolojik, dijital ve fiziksel olanı bir araya getiren bir 

durumu ortaya çıkarmaktadır. Yapay zekâ bu durumun sonucudur ve insanoğlunun 

zekâ ve eğitim üzerindeki etkisini, tekelini kırmak üzeredir (MEB, 2018).  Bu çağda 

bu değişimi öngörmek adına yapılacak en doğru yol bireyleri hızlı ve doğru 

düşünebilen, durumlara hızlı adapte olan, problem çözme ve eleştirel düşünme 

becerilerine sahip olarak yetiştirmek gerekmektedir. Mevcut eğitim sistemindeki 

bilgi aktarıcılığı ve bilgi alıcılığı devam ettiği sürece değişim ve gelişime ayak 

uyduramayan, sorgulamayan, üretmeyen, farklı bakış açıları geliştirmeyen bireyler 

yetişir ki bu durum yeni yüzyılın sistematiği karşısında yenilgi anlamına gelir 

(Sünbül ve Kurnaz, 2012).  

 Yeni dünyanın gerçeklerinin farkına erken varan ülkeler bugün teknoloji, 

bilim, kültür ve sanatta dünyaya yön vermektedir. Bu ülkelerin başında Amerika 

Birleşik Devletleri gelmektedir. 1982 yılında Amerikan Eğitim Komisyonunu 

kurarak o dönem yeni yüzyılın en önemli becerilerinin problem çözme, yaratıcılık ve 

eleştirel düşünme olacağını ve iş dünyasının yaşayacağı problemleri ancak düşünen 

bireylerin çözebileceğini öngörmüştür (akt., Dilekli, 2015; 24). Bu anlayışla da 

program çalışmaları yaptıkları görülmektedir. Nihayetinde şirketler, kurumlar ve 

kuruluşlar dijitalleşen sosyal, ekonomik ve politik yaşamın karmaşık sorunlarıyla baş 

edebilmesi ve rekabetçi yönlerini koruyabilmesi için de eleştirel düşünen çalışanlara 



 

44 
 

gereksinim duymaktadırlar. Söz konusu durum bir çok ülkenin eğitim 

programlarında düşünme becerilerinin geliştirilmesine odaklanmalarına neden 

olduğu da söylenebilir. 

 Modern dünyada yaşanan bu gelişmelerden en fazla etkilenen alanlardan biri 

de eğitim olmuştur. Yukarıda bir kısmı açıklanan nedenlerden dolayı öğrencilerin 

gelecekte daha mutlu olması, akademik başarılarının yüksek olması ve iyi bir yaşam 

becerisine sahip olmaları için okullardan eleştirel düşünme becerilerini öğrenerek 

mezun olmaları gerekmektedir.  Bu, hem bireysel hem de sosyal, ekonomik ve 

politik yaşam açısından bir gereklilik haline gelmiştir. Eğitim ve dolayısı ile 

okulların öğrencilere diğer düşünme becerilerinin yanı sıra eleştirel düşünme 

becrilerinin de öğretimini yapmaları beklenmektedir. Eleştirel düşünme becerisi, 

okullarda elde edilebilecek en önemli kazanımdır. Okullarda her kademede eleştirel 

düşünme becerisi kazandırmak, öğretmenlerin ve eğitim sisteminin öncelikli 

amaçları arasında yer almalıdır. Öğrenme sürecinin düşünme sürecine everilmesi, 

eleştirel düşünme becerisi kazanırken yaşanması gereken felsefi bir değişim olmakla 

birlikte çoğu zaman, öğretmenler ve eğitim sistemi bu amacına ulaşmakta başarısız 

olmaktadır (Trompsan, 2011).   

 Eğitim sisteminde yer alan ve öğretmen tarafından kazandırılan eleştirel 

düşünme becerisi, öğrenciler tarafından hem diğer derslere, hem de hayata 

uygulanmakta ve bireylere çok büyük katkılar sağlamaktadır (Swartz, 1987). Eğitim 

sistemlerinde eleştirel düşünme becerisini kazanma amacı, tüm derslerde ve sürekli 

olması gereken bir durumdur. Kesintiye uğraması halinde, eleştirel düşünmeyi 

kazandırmak gittikçe daha zor hale gelmektedir (Aizikovitsh-Udi ve Cheng, 2015). 

 Öğretim sistemlerinde yer alması gereken eleştirel düşünme becerisini 

kazandırma, ulusal düzeyde yapılan planlama ve koordinasyon sayesinde, okullarda 

uygulama alanı bulmalı ve planlı şekilde program içerisinde öğretmenler tarafından 

işlenmelidir. Bu konuda tüm yönetim elemanları ve öğretmenlerin işbirliği, önem arz 

etmektedir (Wright, 1992). Öğretim sürecinde sadece bilgi akışı tek başına 

olmamakta, becerilerle birlikte bir bütün olarak kazandırılmaya çalışılmaktadır 

(Walker ve Finney, 1999). Eleştirel düşünme becerisi, okulda yapılacak uygulamalar 

sayesinde gelişebilmekte, ancak öğrenciler bu beceriyi kazanmaya daha 

ilkokuldayken başlamalıdır. Öğrenciler düşünceler arasındaki farkları küçük yaşlarda 
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tanımaya başlar ve eleştirmeye çalışır. Eğitim kademeleri yükseldikçe, düşünme 

becerisini kazanma düzeyi ve zorluğu da artmaktadır (Bailin, vd. 1999: 298). 

 Eleştirel düşünme becerisi ile ilgili yaklaşımlardan önce bireylere öncelikle 

bazı becerilerin kazandırılması gerekmektedir. Bu beceriler eleştirel düşünme 

becerisi yaklaşımları içinde önemlidir. Swartz ve Park’a (1994) (akt. Sünbül ve 

Kurnaz, 2012; 304)  göre bu beceriler şunlardır: 

1. Kaynakların güvenilirliğinin sorgulanması 

2. Nedensel açıklama 

3. Geçerli tahmin yürütme 

4. Güvenilir genelleme yapabilme 

5. Beznerlikler yoluyla akıl yürütme 

6. Koşullu akıl yürütme 

 Bu beceriler konu yada beceri temelli yaklaşım olarak öğrencilere öğretimi ile 

eleştirel düşünme becerisinin geliştirlebileceği belirtilmiştir. Watson ve Glaser 

eleştirel düşünme becerilerini, bir sorunu tanımlama, sorunun çözümüne yönelik 

uygun seçenekleri ve varsayımları belirleme, çözüme yönelik geçerli sonuçlar 

çıkarma ve bunları değerlendirme olarak ele almakta ve bu becerileri şu şekilde 

açıklamaktadır (Akt. Kürüm, 2002: 29) ve aşağıdaki şağıdaki adımları önermiştir: 

 Çıkarsama: Frolov (1991), felsefe sözlüğünde çıkarsamayı bir yada birkaç 

önermeden, bu öncüllerin kendisinden mantıksal olarak beliren çıkarsamanın 

yeni bir önermenin türetildiği akıl yürütme süreci olarak tanımlamaktadır. 

Çıkarsamanın tümevarım ve tümdengelim çeşitleri vardır. Watson ve 

Glaser’de mevcut bilgilerden yeni bir bilgi çıkarma olarak tanımlamaktadır. 

 Varsayımların Farkına Varma: Felsefe Sözlüğü’nde Hançerlioğlu (1994), 

bilimsel bir yasayı ortaya çıkarmak için bir olgular dizisine dayanarak 

temellendirilmiş doğrulanması gereken bilimsel sanı olarak tanımlamaktadır. 

Varsayım, “bir varsayımın verilen durumdan gerçekten çıkarılıp 

çıkarılmayacağına karar vermektir” (Aybek ve Çelik, 2007: 105).  

 Tümdengelim: Eleştirel düşünme açısından tümdengelim “Geçerli sonuçlar 

çıkarma, bir durumla ilgili olan önermelerin birbirleriyle ilişkisine karar 
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verme” olarak tanımlanmaktadır (Kürüm, 2002; 30). Tümdengelim bütünden 

yola çıkarak onu belli birimlerine, parçalarını belirleme işlemidir. 

 Yorumlama: Bir durumla ilgili kanıtları değerlendirme ve kanıtlarda elde 

edilen veriler doğrultusunda bir sonuç çıkarma ve bu sonuçların doğruluğuna 

yada yanlışlığına karar verme süreci olarak tanımlanabilir (Kürüm, 2002: 30). 

Yorumlama kanıtların analiz edilerek bu kanıtlara dayalı bir değerlendirmeyi 

ifade eder.  

 Tartışmaların Değerlendirilmesi: Biri durumla ilgili gerekçeli önermelerin 

yada ifadelerin güçlü yada zayıf yönlerini belirleme gücüdür. 

 Cornell eleştirel düşünme ölçeğini geliştiren Ennis vd. (2005), eleştirel 

düşünme becerilerin 4 alt boyutta sıralamıştır; 

 Tümevarım Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma: Verilen bilgilerden hareketle 

doğru çıkarımlar yapma becerisidir. 

 Gözlem Raporlarının ve Kaynakların Güvenilirliğini Değerlendirme: Olaylar 

ve olgular üzerinde doğru gözlem yapmak ve verilen bilgilerden hanginin 

güveniilir olduğuna karar verme becerisidir. 

 Tümdengelimli Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma: Bir genellemeden 

hareket ederek doğru sonuca ulaşma becesidir. 

 İfadelerdeki Varsayımları Tanımlama: İfadelerde geçen yargıları ve peşin 

kabullenmeleri belirleme becerisidir. 

 Eleştirel düşünmenin ve becerilerinin okullarda geliştirilmesi için literatürde 

4 temel yaklaşımdan söz edilmektedir (Sünbül ve Kurnaz, 2012; Dilekli, 2015; 

Yazçayır, 2016; Korkmaz, 2018). Bu yaklaşımlar birbirlerinin eksiklerini gidermek 

amacıyla ortaya çıkmış olsalar da ortak hedefleri bireylerde düşünme becerisini 

kazandırmaktır (akt., Dilekli, 2015). Bu yaklaşımlar şunlardır: 

1. Konu Tabanlı (Alana Özgü) Eleştirel Düşünme Becerisi Programı Yaklaşımı 

2. İçerik Temelli Eleştirel Düşünme Becerisi Programı Yaklaşımı 

3. Beceri Temelli (Genel)  Eleştirel Düşünme Becerisi Programı Yaklaşımı 

4. Karma Yaklaşım 



 

47 
 

 Eleştirel düşünme becerisinin geliştirilmesinde hangi yaklaşımın belirlenmesi 

gerektiği konusu tartışmalıdır. Eleştirel düşünme becerisinin geliştirilmesinde hangi 

yaklaşmının belirleneceği bir tercih konusu olmakla birlikte her bir yaklaşımın artı ve 

eksik yönlerinin belirlenmesi önemli görülmektedir. Bu yaklaşımlar aşağıda 

açıklanmıştır. 

 

 2.1.10.1. Konu Tabanlı Eleştirel Düşünme Programı Yaklaşımı 

 Alana özgü düşünme becerisi programı belli bir alanda düşünme becerisinin 

geliştirilmesi için hazırlanmış programdır (Dilekli, 2015). Bu yaklaşım eleştirel 

düşünmenin konularla birlikte yürütüldüğü bir süreçtir (Polat, 2014). Bu modelde 

belirli bir konuda düşünme öğretimi, eleştirel düşüncenin genel ilkelerinin 

öğrencilere açık bir şekilde içerik birimine uygun bir şekilde verilmelidir (Hager ve 

Kaye, 1992). Bu yaklaşımı temele alarak geliştirilen programlar şunlardır (Dilekli, 

2015): 

 Bilişsel Hızlandırma Programları 

 Fen Bilimleri Aracılığı İle Düşünme Programı 

 Matematik Aracılığı ile Bilişsel Hızlandırma Programı 

 Sanat Aracılığı İle Düşünme Becerisi Geliştirme Programı 

 …. Aracılığı ile Düşünme Becerisi Geliştirme Programı 

 Çocuklar İçin Felsefe Programı 

 Alana özgü düşünme becerisi öğretim programlarını savunanlar (McPeck, 

1990) en yararlı düşünmenin alana özgü düşünme becerisi öğretimi olduğundan 

eleştirel düşünmenin öğretiminde de bu yaklaşımın benimsenmesini 

savunmaktadırlar. Genel bir düşünme becerisi onlara göre alanda faydalı değildir. 

Spesifik belli bir alandaki düşünme becerisi öğretimi dolayısı ile daha faydalıdır. 

Örneğin belli bir alanda eleştirel düşünmeyi öğretmek genel bir eleştirel düşünme 

becerisi öğretiminden daha önemli görüldüğü bir yaklaşımdır. Onlara göre belli bir 

alana ait bilgi sahibi olunmadan eleştirel düşünür olunmayacağını savunmaktadırlar 

(Bailin 2002). Bu nedenle öncelikle belli bir alanda bilgi verilerek eleştirel 

düşünmenin bu bilgiler üzerine inşa edildiğinde öğrencilerin kanıtları kullanma, 

argümanlar ileri sürme ve standartları belirlemenin imkan dahilinde olabileceğini 
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savunmaktadırlar (Willingham (2007). Ancak alana özgü eleştirel düşünme becerisi 

öğretiminin de transferi ve başarılı olma şansının az olduğu da ileri sürülen fikirler 

arasındadır. Eleştirel düşünme becerilerine ilişkin genel öğretimin, eleştirel düşünme 

becerilerinin doğası gereği alana özgü olması nedeniyle başarılı olma ihtimalinin 

düşük olduğu görüşündedir (Brookfield, 1987; Bailin vd., 1999; Dilekli, 2015).  

 

 2.1.10.2. İçerik Temelli Eleştirel Düşünme Programı Yaklaşımı 

 İçerik temelli temelli yaklaşım konu tabanlı yaklaşıma benzemekle beraber en 

önemli farkı Ennis’e (1988’den Akt., Korkmaz, 2018) göre içerik temelli yaklaşımda 

eleştirel düşünmeyle ilgili bir öğretim yokken, öğrencilerin eleştirel düşünme 

becerilerini konuyla iç içe olarak öğrenmeleri gerektiğini ifade etmektedir. Bu 

yaklaşımda eleştirel düşünme becerisi hedef ve kazanımlarda açık olarak belirtilmiş, 

konularda yer alan bilgiler eleştirel düşünmeye göre yeniden yapılandırılmış olup 

programın eğitim durumlarında ise öğretmenlerin öğrencilerin eleştirel düşünme 

becerilerini geliştirecek şekilde düzenlenmesinin gerekliliği belirtilmiştir (Dilekli, 

2015).  

 İçerik temelli yaklaşımı benimseyen ve öncülerinden olan Ruggiero (2016), 

her konu alanı için düşünme becerisi farklıdır, bu nedenle çocukların her disiplin için 

ayrı ayrı düşünme becerisine sahip olması gerektiğini, bu bağlamda eleştirel 

düşünme öğretiminin bir dersin yada konu alanı bağlamında yapılması gerektiğini 

ifade etmektedir. Paul ve Elder  (2001), benzer bir ifade ile eleştirel düşünmenin 

öğelerinin belirli disiplinler  ve konu alanı içinde işlenmesi gerektiğini ifade 

etmektedir. 

 Ennis (1993), içerik temelli yaklaşımı, öğrencilerin bu yaklaşımda  genel bir 

eleştirme düşünme becerisi kazanamaması halinde bir konu alanında kazandığı 

düşünme becerisini diğer alanlara transferine ket vuracağını ve öğrencilerin diğer 

bilgileri genelleştiremeyeceği nedeniyle eleştirmiştir. 

 

 2.1.10.3. Beceri Temelli Eleştirel Düşünme  Programı Yaklaşımı 

 Bu yaklaşım eleştirel düşünmeyi konu alanından ayrı bir şekilde bağımsız bir 

ders olarak ve kendi kuramsal çerçevesinde belirgin bir eğitimle öğretilmesi 
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gerektiğini savunur (Korkmaz, 2018). Bu çalışmanın da teorik temeli beceri temelli 

eleştirel düşünme programına dayanmaktadır. Bu programlar, doğrudan eleştirel 

düşünme öğretimine odaklanmaktadır. Öğrencilerin eleştirel düşünür olarak 

yetiştirilmesi amaçlanır.  

 Ennis (1991), eleştirel düşünmenin beceri temelli olarak öğretilmesini 

savunur. Beceri temelli bir eleştirel düşünme programının öğrencileri alandaki 

gereksiz bilgilerden kurtaracağını ve böylece bu alanda kazanılan bilişsel ve düşünsel 

becerilerin diğer derslere daha kolay transfer edileceğini belirtmektedir. Bu noktada 

Winch (2010’dan Akt. Dilekli, 2015: 36) düşünme becerisinin diğer alanlara 

aktarılmasında yaşanan sorunların çözülmesi için beceri temelli eleştirel düşünme 

program yaklaşmının ortaya çıktığını  belirtmektedir. 

 Beceri temelli eleştirel düşünme eğitimini savunan araştırmacılardan Lipman, 

öğrencilerin ve öğretmenlerin normal derslerde konu üzerine fazla 

yoğunlaşmalarından dolayı eleştirel düşünme becerilerinin ihmal edildiğini 

belirtmektedir. Beceri temelli bir yaklaşımı benimseyen Lipman eleştirel düşünmenin 

gelişimi için otuzun üzerinde beceri listelemiştir (Sünbül ve Kurnaz, 2012). Bu 

becerilerin öğretimi ile eleştirel düşünme becerisinin de kazandırılacağı savı bu 

düşüncenin temelinde vardır. Dolayısı ile doğrudan eleştirel düşünmeye dayalı 

programlar geliştirilerek, öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerinin geliştirilmesine 

odaklanılır.  

 Beceri temelli yaklaşımı benimseyerek ve bu konuda programlar geliştiren 

araştırmacılar vardır (Dilekli, 2015).  Bu programların ortak özelliği düşünmenin 

herhangi bir konu alanına bağlı kalmaksızın öğretilebilir olduğu ve beceri temelli 

eksende geliştirilen düşünme becerilerinin bireyin yaşamında, diğer konu alanlarında 

da etkili olduğu söylenebilir. Beceri temelli geliştirilen programların başlıcaları 

şunlardır: 

1. Furstein’in Araçsal Zenginleştirme Programı 

2. Somerset Düşünmeyi Öğretme Programı 

3. En İyi 10 Düşünme Taktiği (Top Ten Thinking Tactics) 

4. De Bono’nun Bilgi, Araştırma, Güven Programı (Cognitive Research Trust) 

5. Birlikte Düşünme (Thinking Together) 
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Doğrudan eleştirel düşünme becerisinin geliştirilmesine odaklanan bu 

programlar, içeriği öğretmek, belli bir içerik alanına saplanma veya içeğin 

yetiştirilmesi nedeni ile düşünmenin gözardı edilmesi risklerini ortadan kaldırmayı 

amaçlamaktadır. Ancak bu programlar da içerik alanını gözardı ettiği de söylenebilir. 

Bununla birlikte bu yaklaşım eğitim programmların içinde bir öğretim programı 

olarak eleştirel düşünme öğretimi olarak tasarlanabilmektedir. Okullarda düşünme 

dersi olarak bir program geliştirilmesine odaklandığı da söylenebilir. Bu anlayışla da 

karma yaklaşım ortaya çıkmaya başlamıştır. 

 

2.1.10.4. Karma Yaklaşım 

 Karma yaklaşım konu tabanlı ve beceri temelli yaklaşımın birlikte 

kullanılmasını öngören bir yaklaşımdır. Bu yaklaşımda genel dersler içinde eleştirel 

düşünme öğelerinin olmasını benimserken diğer yandan da eleştirel düşünmenin bir 

ders olarak verilmesi gerektiğini de belirmektedir (Korkmaz, 2018). Türkiye’de 

ortaokullarda (7 ve 8. Sınıflarda) seçmeli ders olarak yer verilen “Düşünme Eğitimi 

Dersi” (MEB, 2016) bu çerçvede değerlendirilebilir. 

 

 2.1.11. Eleştirel Düşünme Öğretiminde Dikkat Edilecek Hususlar 

Adams ve Hamm (1994), eleştirel düşünme becerisini kazandırabilmek için 

derslerde dikkat edilmesi gereken altı faktör belirlemiştir (Akt., Astleitner, 1998): 

1. Etkinliklere katılım ve düşünme işlemleri için yeterli zaman bulunmalıdır. 

2. Kazanımlara ulaşma düzeyi yükseldikçe konu sayısı azaltılmalıdır. 

3. Sınıftaki soruların çözümünde gerekçeler üzerinde ayrıntılı şekilde 

durulmalıdır. 

4. Sınıf ortamındaki iletişim, mantık ve saygı çerçevesinde gerçekleşmelidir.  

5. Öğretmen problem çözme sürecine eşlik etmeli, öğrencilerin aktif 

katılımını desteklemelidir. 

6.Farklı bakış açılarıyla farklı çözümler ortaya koyan çocuklar 

desteklenmelidir. 
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Eleştirel düşünmenin sadece bir derse özgü olduğu düşüncesi literatürde 

kabul görmemektedir. Paul’e (1993) göre programda eleştirel düşünmenin farklı 

derslerde öğretilmeli ancak günlük ve toplumsal problemlerle ilişkilendirilmesi 

gerekmektedir. Bu problemler, milli güvenlik, arkadaşlık ilişkileri, nükleer 

silahlanma, açlık, israf, ırkçılık, şiddet ve terörizm gibi konulardan oluşmaktadır. 

Kısaca insan ile ilişkilendirilecek kişisel, küresel ve toplumsal olaylar, eleştirel 

düşünme becerisini kazandırmada faydalı olabilmektedir (akt., Astleitner, 1998). 

Öğretmenler ders sırasında eleştirel düşünme beceresini kazandırmaya 

çalışırken problemlerin çıkmasını engellemek ve daha uygun bir sınıf iklimi 

oluşturmak için şu noktalara dikkat etmelidir (Eberhart, 2010): 

- Öğrencilerin küçük veya komik duruma düşmelerini engellemek 

- Fikirlerini dinlerken dikkat kesilmek 

- Öğrencileri düşünmeye sevk edecek etkinliklere yer vermek 

- Eleştirel düşüncelere ilgi göstermek ve desteklemek 

- Motivasyonu sürekli yüksek tutmaya çalışmak 

- Eleştirel düşünme düzeylerindeki gelişmeleri takip etmek 

- İletişimin farklı ortamlarda da devam etmesini sağlamak 

- Gerekirse öğretmeni de eleştirmelerine müsaade etmek 

- Eleştirel düşünmeyi sürekli gündemde tutmak 

- Demokratik bir atmosfer oluşturmak 

- Sürekli rol model olmaya çaba göstermek 

- Kazanımların eleştirel düşünme becerisiyle daha kolay öğrenilebileceğini 

kabul etmek. 

Bliss ve Steinbrink (1988), toplumsal ve gündelik problemlere dikkat çekmek 

için yayınlanmış karikatürleri kullanmıştır. Bu yöntemi kullanarak öğrencilerin 

motivasyonlarını sürekli yüksek düzeyde tutmuş, kaynağından elde edilen bilgilerle 

öğrencilerin eleştirel düşünme becerisi kazanmalarına katkı sağlamıştır (akt.: 

Astleitner, 1998). 
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 Browne’a (2000) göre eleştirel düşünme becerisinin kazanıldığı sınıf 

ortamında en çok gözlemlenen davranışları aşağıdaki şekilde sıralamıştır: 

1) Sürekli soru sorulması 

2) Gerilim düzeyinin artması 

3) Aktif katılım ile sonuç elde edilmesi 

 Düşünme becerisinin öğretiminde öğretmenler, uygun yöntem ve teknikleri 

kullanmakla birlikte yeterli olmayacağı da açıktır. Öğrenme ortamlarının da eleştirel 

düşünmeyi destekleyecek bir havada olmasını sağlayabilmelidirler. Öğrencilerin 

düşünmesini destekleyici ortamların yanı sıra uygun stratejilerin de uygulamaya 

konması önemli olarak görülmesi yaralıdır. 

  

 2.1.12. Eleştirel Düşünme Becerilerinin Gelişiminin Önündeki Engeller 

 Öztürk ve Ulusoy’a (2008) göre sosyal etkinliklere katılım düzeyi, ilerleyen 

yaş, eğitim biçimi, ailenin eğitim ve sosyo-ekonomik düzeyi ve akademik 

yeterlilikler eleştirel düşünme becerisinin gelişmesini olumsuz yönde etkilemektedir. 

 Onosko’ya göre (1991) bu engeller, altı başlıkta toplanmaktadır: 

1) Bilginin kaynaktan alıcıya ulaşmasının öğretim süreci olarak görülmesi 

2) Müfredatlardaki derinlik ve sadelik sorunu 

3) Öğrencilere dair olumsuz önyargılar 

4) Öğrenci sayılarındaki fazlalık 

5) Müfredatın sadeleşmemesi 

6) Öğretmenlerin mezuniyet alanları dışında çalışması 

 Raths, Wasserman, Jonas ve Rothstein, bu engelleri şu şekilde sıralamaktadır 

(akt., Kazancı 1979): 

1) İstenmeyen düzeyde öğrenci bağımlılığı 

2) Öğrencilerdeki olumsuz tutumlar 

3) Dogmatik inanç 

4) Düşük benlik 
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5) Düşünme ve davranışlardaki hız problemi 

6) Karar alma sorunu 

 McKee (1988) ise bu engelleri beş gurupta toplamıştır: 

1) Öğretmenlerideki tutum ve davranış problemleri 

2) Öğrencilerdeki bireysel farklılıkların gözden kaçması 

3) Öğretmenlerdeki aşırı kontrol tutkusu 

4) Akademik başarı dışındaki eğitsel kazanımların önemsiz görülmesi 

5) Müfredattaki aşırı yük 

Literatürde yapılan açıklamalara bakılarak eleştirel düşünme becerisini 

kazandırabilmek için yapılması gerekenler kısaca sekiz başlıkta toplanabilir (De 

Bono, 1985; Paul, ve Elder, 2008: Tezci, 2023; Tredinnick, 2008):  

1) Öğrencilerin eleştirel düşünme becerisi kazanmaya olan yatkınlıklarının 

farkına varılması 

2) Eleştirel düşünme becerisinin müfredatta daha çok yer alması 

3) Eleştirel düşünmenin öğretim tekniklerinin bilinmesi 

4) Tüm alanlarda eleştirel düşünme becerisinin kazanımına önem verilmesi 

5) Tartışma ve soru-cevap tekniklerinin daha çok kullanılması 

6) Farklı beceri alanlarıyla eleştirel düşünme becerisinin ilişkilendirilmesi 

7) Düşünme programlarının gündelik problemlerle ilişkilendirilmesi 

8) Düşünme eğilimlerine yeterli önem verilmesi 

 

 2.1.13. Eleştirel Düşünme Becerisi Öğretiminin Önemi 

 Bireylerin düşünme sürecinde işleme esas olan konu dışında özellikle 

düşünme sürecinin nasıl işlediğini anlaması ve yorumlaması büyük önem 

taşımaktadır (Kazancı, 1989). Bu anlayış, eleştirel düşünmeye verilen önemin 

nedenini açıklamaya yardımcı olmaktadır. 

 Günümüz eğitim sistemlerinde bir yol gösterici, bir rehber konumunda olan 

öğretmenler, çağın gereksinimlerini müfredatta yer alan kazanımlar aracılığıyla çok 
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farklı yöntemlerle, özellikle de problem çözmeye dayalı öğrenme metodu kullanarak 

öğrencilere kazandırmaya çalışmaktadırlar. Aslında bu metodu tüm öğretmenlerin 

kullanması, öğrencilerin yaratıcı ve eleştirel düşünme becerisi kazanmalarına 

yardımcı olmaktadır (Aybek, 2007). 

 Paul, Binker, Jensen ve Kraule (1990), öğrencilere eleştirel düşünme 

becerisini kazandırmak ve onların beceri düzeylerini yükseltmek için belirli 

disiplinler içinde ve gerekli konu alanlarının dışına çıkılmaması gerekliliğinin altını 

çizmektedir. Ayrıca eleştirel düşünme standartları belirlenerek programlara 

eklenilmesinin önemini belirtmektedir. 

 Ennis (1993:180) eleştirel düşünme becerisini kazandırmak ve bu beceri 

seviyesini yükseltmek için bireyde olması gereken özellikleri şu şekilde sıralamıştır: 

1) Sadece güvenilir kaynaklarla çalışmak 

2) Varsayımları belirlerken neden-sonuç ilişkisini gözden geçirmek 

3) Güvenilir testlerle çalışmak 

4) Çözüme odaklanmak 

5) Doğru soruları seçmek 

6) Deneyleri çözüm için araç olarak kullanmak 

7) Güvenilir yolları tercih etmek 

8) Açık fikirli olmak 

9) Bilinçli olmak 

10) Bulunan çözüm yollarını kodlamak 

 Kökdemir (2000) göre ise, eleştirel düşünme becerilerine sahip bireyde 

olması gereken özellikler şunlardır: 

 Kesin bilgiler ile varsayımlar arasındaki ilişki ve farklılıkları tespit etmek 

 İletişime açık olmak 

 Güvenilir kaynakları tercih etmek 

 Uygun sorularla düşünce geliştirmeye çalışmak 

 Üst düzey zihinsel beceriler kullanabilmek 
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 Varsayımlar arasında tutarlık gözden geçirmesi yapmak 

 Hatalı durumları tespit edebilmek 

 Özden (2003), eleştirel düşünme becerilerine sahip bireyde olması gereken 

özellikleri şu şekilde sıralamıştır:  

 Önyargı ve tutarlık gözden geçirmesi yapmak 

 Güvenilir kaynakları tercih etmek 

 Neden-sonuç ilişkisi kurmak 

 Varsayım ve fikirler arasındaki ilişkiyi fark etmek 

 Sonucu etkileyebilecek eksiklikleri tespit etmek 

 Tanım ve sonuç yeterliğini test etmek 

 Çocuklar eğitim hayatına erken yaşlarda başlamaktadır. Farklı ve Kontrollü 

bir çevre sunan okullarda çocuklar, eğitimin gereği yeni bilgilere ulaşır ve her yeni 

bilgi yeni meraklar uyandırmaya başlar. Neden sonuç ilişkisi kurmaya başlayan 

çocukların soruları artacak ve dolayısıyla okula ve eğitime ilişkin beklentileri de 

artmaya başlayacaktır (Karadeniz, 2006). 

 Günümüz okullarında geleneksel yöntemleri hala uygulayan birçok öğretmen 

bulunmaktadır. Ezberci bir yapıya sahip, öğrencilere hazır bilgi sunulan eğitim 

ortamlarında öğrencilerin eleştirel ve yaratıcı düşünme becerileri gelişemeyecek ve 

okul dışına çıkan çocuklar, toplumsal hayatta başarıyı yakalamayacaktır. Bu nedenle 

uygun yöntem ve faaliyetlerle öğrencilerin eleştirel ve yaratıcı düşünme becerilerine 

katkı sağlanması, okullar açısından en büyük beklentiler arasındadır (Evancho, 

2000). 

 

 2.1.14. Eleştirel Düşünme Düzeyinin Ölçülmesi  

 Eleştirel düşünme düzeyini ölçmek için geliştirilen ve hala kullanılan bazı 

testler şunlardır  (Ennis, 1993):  

 California Eleştirel Düşünme Becerileri Testi (1990) [The California 

Critical Thinking Skills Test: College Level]: Facione tarafından geliştirilen test, 

liselerde eğitim görmekte olan üstün yetenekli öğrencilere ve üniversite düzeyindeki 
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öğrencilere yönelik olarak hazırlanmıştır. Analiz, sentez ve yorum farklarına ilişkin 

konuları içerir. 

 Cornell Eleştirel Düşünme Testi (1985) [Cornell Critical Thinking Test, 

Level X]: Ennis ve Millman tarafından,  4. - 12. sınıf düzeyi arasındaki öğrencilere 

yönelik olarak geliştirilmiştir. Tümevarım, güvenirlik, gözlem, tümdengelim ve 

varsayım belirleme konularından oluşur. 

 Cornell Eleştirel Düşünme Testi (1985) [Cornell Critical Thinking Test, 

Level Z]: Üstün yetenekli lise öğrencileri, üniversite öğrencileri ve yetişkinlere 

yönelik olarak Ennis ve Millman tarafından geliştirlmiştir. Tümevarım, güvenirlik, 

tahmin ve Deneysel planlama, yanlış düşünceler, tümdengelim, tanımlama ve 

varsayım belirleme konularından oluşur.  

 Ennis-Weir Eleştirel Düşünme Yazılı Testi (1985) [The Ennis-Weir 

Critical Thinking Essay Test]: Ennis ve Weir tarafından 7. sınıf ile üniversite 

düzeyi arasındaki öğrencilere yönelik olarak geliştirilmiştir. Eğitim ortamlarında 

öğretim materyali olarak da kullanılabilir. Anlama, neden-sonuç, varsayımları 

görme, nitelikli gerekçeler sunma, farklı olasılıkları görme konularından oluşur.  

 Watson-Glaser Eleştirel Düşünme Değerlendirme Testi (1980) [Watson-

Glaser Critical Thinking Appraisal]: Watson ve Glaser tarafından 9. sınıf ile 

yetişkinlik dönemi arasındaki bireylere yönelik olarak geliştirilmiştir. Tümevarım, 

varsayım belirleme, tümdengelim, sonuç ve argüman değerlendirme konu 

başlıklarından oluşur. 

 

 2.2.  İlgili Araştırmalar 

 Eleştirel düşünme becerileri üzerine yurtiçi ve yurtdışında yapılan birçok 

araştırmadan bazıları aşağıda verilmiştir. 

 

 2.2.1.  Yurtiçinde Yapılan Bazı Araştırmalar 

 Özçınar (1996), İngilizce Eğitim Alan Üniversite Öğrencilerinin Eleştirel 

Düşünme Düzeylerinin Belirlenmesi konulu araştırmasında, öğrencilerin konuşma, 

okuma ve yazma becerilerini edinir ve kullanırken problem çözümü, mantıklı 

düşünme, yaratıcılık ve hayal gücü gibi eleştirel düşüncenin sözü edilen beceriler 
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üzerindeki etkileri belirlenmeye çalışılmıştır. Araştırmanın sonuncuda eleştirel 

düşünceyi geliştireceği varsayılan etkinliklerin uygulandığı gruptaki öğrencilerin 

karşılaştıkları problemlere eleştirel yaklaştıkları ve yaratıcılık ve hayal gücü 

ölçütlerinde daha yüksek performansa ulaştıkları saptanmıştır. 

   

 Dayıoğlu (2003), Hacettepe Üniversitesi Hazırlık Okulu öğrencilerinin 

eleştirel düşünme düzeylerini belirlemek üzere yaptığı çalışma sonucunda, 

öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerini orta düzey olarak bulmuştur. Öğrencilerin 

kazandıkları bölümlere göre incelendiğinde, fen bilimleri öğrencileri lehine anlamlı 

bir fark bulunmuştur. ÖSS puan türüne göre değerlendirme yapıldığında, sayısal 

puan türüne göre yerleştirilen öğrenciler lehine anlamlı bir fark bulunmuştur. 

Cinsiyet, kardeş sayısı ve öğrencilerin ekonomik durumları değişkenlerine göre 

anlamlı bir fark yoktur. Benzer olarak, anne-baba eğitim düzeyleri ayrı ayrı ve 

birlikte incelendiğinde, anlamlı fark bulunmamıştır. 

 Cengiz (2004), “Üniversite Öğrencilerine Yönelik Eleştirel Düşünme 

Etkinliklerinin Eleştirel Düşünme Eğilimi ve Becerileri Açısından 

Değerlendirilmesi” adlı araştırmasında, eleştirel düşünme etkinliklerinin eleştirel 

düşünme eğilimi ve becerileri üzerindeki etkisini incelemiştir. Ölçekler Ankara 

Üniversitesi Eğitim Bilimleri Fakültesinde öğrenim gören 20 öğrenciye uygulanmış, 

gruplar arasında Kaliforniya Eleştirel Düşünme Eğilimi Ölçeği açısından Deney ve 

Kontrol grupları arasında anlamlı bir fark görülmüştür. Ancak Deney ve Kontrol 

grupları arasında Watson-Glaser Eleştirel Düşünme Ölçeği test puanları bakımından 

anlamlı bir fark bulunmamıştır. 

 Tümüklü ve Yeşildere (2005), “Matematik Öğretmen Adaylarının Eleştirel 

Düşünme Eğilim ve Becerileri” isimli çalışmalarında, ilköğretim matematik 

öğretmen adaylarının eleştirel düşünme eğilim ve becerilerini belirlemeyi 

amaçlamışlardır. Araştırmada Califomia Eleştirel Düşünme Eğilimleri Ölçeği 

(CCTDl) ve Matematiksel Eleştirel Düşünme Problemleri Ölçeği (MCTP) birlikte 

kullanılmıştır. Araştırmanın ömeklemini 227 matematik öğretmen adayı 

oluşturmaktadır. Matematik öğretmen adaylarının 91 tanesi 3. Sınıf, 136 tanesi 4. 

Sınıf öğrencilerindendir. Analiz sonucunda, öğretmen adaylarının eleştirel düşünme 

eğilimleri pozitif yönde fakat yeterince yüksek çıkmamıştır. Ayrıca eleştirel düşünme 
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eğilim ölçeği sonuçları ve matematiksel eleştirel düşünme problemleri sonuçları 

arasında bir ilişki bulunmuştur.  

 Akar (2007), İlköğretim Öğrencilerinde Eleştirel düşünme becerileri isimli 

araştırmasında ilköğretim 6.sınıf öğrencilerinin eleştirel düşünme düzeylerini 

belirlemek ve eleştirel düşünme beceri düzeylerinde gözlenen varyantsın öğrencilerin 

yaşı, cinsiyeti, okul başarısı, sosyo - ekonomik düzey, akademik benlik algısı ile yeni 

(2004) ve eski programı uygulama durumlarının ne düzeyde açıkladığını test etmiştir. 

Araştırmanın çalışma grubu İzmir Milli Eğitim Müdürlüğüne bağlı altısı 2004 

programını uygulayan, altısı ise normal programa göre belirlenmiş olan toplam 12 

okul ve bu okullarda öğrenim gören 629 altıncı sınıf öğrencisinden oluşmuştur. 

Çalışmada öğrencilerin eleştirel düşünme düzeylerini ölçmek amacıyla Cornell 

Eleştirel Düşünme Testi Düzey X kullanılmıştır. Yapılan analiz sonucunda 

öğrenciler CEDTDX ölçeğinden ortalama 29 puan almıştır. Bu sonuç CEDTDX ile 

ilgili Amerika’da yapılan araştırmalarda elde edilen test sonuçlarının altında 

kalmıştır. Araştırmanın değişkenleri olan yaş, cinsiyet, eski program ve yeni 

programı uygulama, eleştirel düşünme beceri düzeylerinde önemli bir katkı 

sağlamamıştır. 

 Şentürk (2009), “Kritik Düşünme Ölçeği” araştırmasında; eleştiri becerisini 

geliştirmeye yönelik hazırlanan öğretim materyalinin kullanıldığı öğretim ortamı ile 

bu materyalin öğrencilere verildiği fakat öğretim ortamında kullanılmadığı bir 

ortamın, öğrencilerin eleştiri yapma becerilerini geliştirmedeki etkisini belirlemeye 

çalışmıştır. Teknik Eğitim Fakültesi üçüncü sınıfında Mikro Öğretim dersi alan 

öğrenciler üzerinde gerçekleştirilen araştırmanın sonucunda Deney ve Kontrol 

gruplarının her ikisinde de eleştiri yapma becerisi gelişmiş, ancak Deney grubu 

öğrencilerinde daha fazla gelişmiştir. 

 Akdere (2012), araştırmasında öğretmen adaylarının eleştirel düşünme 

düzeyleri, eleştirel düşünme öğretimine yönelik tutumları ve eleştirel düşüme 

öğretimi arasındaki ilişkiler incelenmiştir. Örneklemi grubunun eleştirel düşünme 

düzeyleri orta derecenin altında, tutumların orta derecede olumlu ve özyeterlik 

seviyesinin orta düzeyde olduğu belirlenmiştir.  

Sayı (2013), farklılaştırılmış yabancı dil öğretiminin üstün zekâlı öğrencilerde 

erişiye, eleştirel düşünmeye ve yaratıcılığa etkisini incelediği araştırmasında 
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ilköğretim 5.sınıf düzeyinde öğrenim gören üstün zekâlı öğrenciler için İngilizce 

dersindeki ‘’Health Problems’’ ünitesi farklılaştırılarak özgün bir ünite programı 

oluşturulmuştur. Çalışmaya 5.sınıfa devam eden 12 si Deney 12 si Kontrol grubu 

olmak üzere 24 üstün zekâlı öğrenci katılmıştır. Deney grubuna farklılaştırılan 

’Health Problems’’ ünitesi uygulanırken Kontrol grubundaki öğrenciler kendi 

öğretmenleriyle normal derslerine devam etmişlerdir. Araştırma bulgularına göre 

üstün zekâlı öğrencilere yönelik olarak hazırlanan İngilizce programı öğrencilerin 

başarılarını, eleştirel düşünme düzeylerini ve yaratıcılıklarını anlamlı düzeyde 

arttırmıştır. 

 Emiroğlu (2014), öntest-sontest Kontrol grubuyla yapılan yarı Deneysel 

çalışmada, 9. Sınıf öğrencilerine Türk Edebiyatı dersinde eleştirel okuma öğretiminin 

eleştirel okuma becerisine katkısının ve bunun cinsiyete göre değişkenliğini 

belirlemeye çalışmıştır. Cinsiyet bakımından anlamlı fark bulunmazken, Deney 

grubunun Kontrol grubuna göre eleştirel okuma öğretiminin geliştiği vurgulanmıştır. 

 Bapoğlu (2017), yaratıcı drama tekniklerinden faydalanarak çocuk gelişimi 

programı öğrencilerinin eleştirel düşünme becerilerinin düzeylerinin geliştirilmesi 

isimli çalışmasında 25 öğrenci ile çeşitli drama tekniklerini kullanarak 10 hafta 

uygulama yapmıştır. Yarı Deneysel (tek grupta (öntest-sontest) olarak planlanan 

çalışmada öğrencilere CEDTDX ölçeği uygulanmıştır. Araştırmanın analiz 

sonuçlarında yaratıcı drama eğitiminin ve dramda kullanılan tekniklerin eleştirel 

düşünme becerilerini geliştirebileceği sonucuna ulaşılmıştır. 

 Kartal ( 2017), Gems Tabanlı Etkinliklerin İlkokul Sosyal Bilgiler Dersinde 

Etkililiği konulu araştırmasında ilkokul dördüncü sınıf öğrencileri ile yürütmüştür. 

Çalışma 22 Deney grubu 21 Kontrol grubu olmak üzere 43 öğrenciyle yürütülmüştür. 

Hem deney hem de kontorl grubunda etkinlikler araştırmacı tarafından 

yürütülmüştür. Deney grubuna araştırmacı tarafından hazırlanan etkinlikler 

uygulanmış, Kontrol grubuna ise MEB 4. Sınıf Sosyal Bilgiler ders kitabında yer 

alan etkinlikler uygulanmıştır. Araştırma sonucunda elde edilen analiz sonuçlarına 

göre yapılan etkinlikler yaratıcı düşünme ve akademik başarıya yönelik anlamlı bir 

farklılık ortaya koyarken, eleştirel düşünme becerilerine yönelik anlamlı bir farklılık 

ortaya koymamıştır. 
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2.2.2.  Yurtdışında Yapılan Bazı Araştırmalar 

 Andrew (2000) tarafından “Öğretmenlerin davranışlarının ve tutumlarının 

Güney Dakota’daki devlet okullarının üçüncü, dördüncü ve beşinci sınıflarında 

okuyan öğrencilerin eleştirel düşünmeleri üzerindeki etkileri” adlı bir araştırma 

yapılmış ve bu araştırmada öğretmenlerin eleştirel düşünme konusundaki görüşleri 

belirlenmeye çalışılmıştır. Araştırma sonunda, öğretmenlerin eleştirel düşünme 

becerilerinin önemli olduğunu belirttikleri ve %89’unun eleştirel düşünme 

becerilerini kazandırmada kendilerini yeterli buldukları ancak zamanın yetersiz 

olmasından dolayı eleştirel düşünme etkinliklerine fazla yer veremedikleri 

saptanmıştır. 

 Onwuegbuzie (2001) tarafından yapılan bir araştırmada yüksek lisans ve 

doktora düzeyindeki öğrencilerin eleştirel düşünme becerileri arasında farklılık olup 

olmadığı incelenmiştir. Araştırmaya, 101 yüksek lisans, 19 doktora öğrencisi 

katılmıştır. Yüksek lisans ve doktora öğrencilerine veri toplama aracı olarak 

Kaliforniya Eleştirel Düşünme Becerileri Testi uygulanmıştır. Elde edilen bulgulara 

göre, doktora düzeyindeki öğrencilerin eleştirel düşünme becerileri ölçeğinden 

aldıkları puanlarının diğerlerine göre anlamlı ölçüde yüksek olduğu ortaya 

konmuştur. 

 Tsui (2002) yaptığı araştırma sonucunda yazılı rapor oluşturmayı gerektiren 

ödevlerin ve sınıf içi tartışmaların öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerinin 

gelişmesine katkı sağladığını belirlenmiştir. Ayrıca bazı gözlemcilerin öğretim 

elemanlarının çok zaman aldığı ve riskli olarak algılandığı için eleştirel düşünme 

becerilerini geliştirmeye yeterince odaklanamadıklarını belirtmişlerdir. 

 Phillips, Chesnut ve Rospond, (2004). “The Califomia Critical Thinking 

Instruments for Benchmarking, Program Assessment and Directing Curricular 

Change'’ isimli çalışmalarında farklı grup ve sınıflarda eğitim gören öğrencilerinin 

eleştirel düşünme eğilimi puanlarını düşük düzeyde bulmuşlardır. Çalışmalarında, 

California Eleştirel Düşünme Eğilimleri Ölçeği ile yapılan öntest ve sontest 

sonuçlarına göre grupların benzer özellikler gösterdiği, ancak eğilim puanlarının 

düşük olmasından dolayı eğitim programlarının yeniden değerlendirilmesi gerektiği 

sonucuna ulaşmışlardır. Yapılan uygulamada ise, öntest- sontest sonuçlarına göre 

grupların eleştirel düşünme eğilim düzeyleri farklılıklar göstermiştir. 
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 Myers ve Dyer (2006), üniversite öğrencilerinin öğrenme stilleriyle eleştirel 

düşünme becerileri arasındaki ilişkiyi araştırmışlardır. Araştırmanın örneklemi zirai 

liderlik gelişim dersine (agricultural leadership development course) kayıt yaptıran 

135 öğrenciden oluşmaktadır. Araştırmanın temel amacı, derse kayıt yaptıran 

öğrencilerin eleştirel düşünme becerileriyle öğrenme stillerini belirlemek, cinsiyetin 

eleştirel düşünme becerilerine etkisini ve öğrencilerin eleştirel düşünme becerileriyle 

öğrenme stilleri arasındaki ilişkiyi belirlemek olarak ifade edilmiştir. Öğrencilerin 

öğrenme stilleri Gregorc Öğrenme Stilleri Envanteri ile eleştirel düşünme becerileri 

ise Cornell Eleştirel Düşünme Testi Düzey X (CEDTDX) ile ölçülmüştür. Sonuç 

olarak öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerinin cinsiyetlerine ve genel öğrenme 

stillerine göre farklılaşmadığı sonucuna ulaşılmıştır. Öğrenme stillerinde; Somut 

Sıralı (Concrete Sequential), Somut Rasgele (Concrete Random), Soyut Sıralı 

(Abstract Sequential), Soyut Rasgele (Abstract Random) boyutlarından Soyut Sıralı 

boyutundaki öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerine ait puanlar daha yüksek 

bulunmuştur. 

 Busari (2011)’nin “The Relationship Between Self-Eeficacy, Motivation And 

Critical Thinking Disposition To Achievement of Sandwich Degree Students” adlı 

çalışmasında, öz-yeterlik, motivasyon ve eleştirel düşünme arasındaki ilişkiyi 

incelemiştir. Öğrencilerinin başarı ve tutuma göre eleştirel düşünme eğilimi 

araştırılmıştır. Bu çalışma, Ado Ekiti Üniversitesinde araştırmacı eğitmenlerden 

Power Point eğitimi alan 162 öğrenciye uygulanmıştır. Çalışmada aynı zamanda 

başarı testi kullanılmıştır. Çalışma sonunda, motivasyon ve bilgisayar 

yeterliliklerinin eleştirel düşünme eğilimini olumlu yönde etkilediği sonucuna 

ulaşılmıştır. 

 Supriyatno, Susilawati ve Hassan (2020), e-öğrenme ortamlarının 

öğrencilerin eleştirel düşünme becerileri üzerindeki etkisini incelemişlerdir. 

Çalışmada ADDIE modeli çerçevesinde tasarlanan e-öğrenme ortamının etkililiği 

incelenmiştir. Araştırmada öntest-sontest deney gruplu model olarak tasarlanmıştır. 

Çalışma eğitim fakültesi öğrencileri ile yürütülmüştür. Araştırma sonunda e-öğrenme 

ortamının öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerinin gelişiminde etkili olduğu 

sonucuna ulaşılmıştır. 

 



 

62 
 

 

 

3. YÖNTEM 

 

 

Bu bölümde araştırmanın yöntemi, araştırmada kullanılan model, evren ve 

örneklem, verilerin toplanması ile ilgili yapılan çalışmalar, verilerin analizi ve 

araştırmada kullanılan istatistiksel teknikler hakkında bilgi verilmektedir. 

 

3.1.  Araştırmanın Modeli 

 Bu araştırmada öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerinin geliştirilmesi 

amaçlanmıştır. Bu çerçevede öğrencilerin uygulama öncesinde eleştirel düşünme 

becerilerinin düzeyini belirlemek için öntest yapılmıştır. Çalışmada bir deney ve bir 

kontrol grubu oluşturulmuştur. “Kontrol Gruplu Deneysel modelde yansız atama ile 

oluşturulmuş 2 gruptan biri deney diğeri kontrol grubu olarak belirlenmektedir. Her 

iki grupta da deney öncesi ve deney sonrasında ölçmeler yapılır” (Karasar, 2003: 97). 

Deney grubunda eleştirel düşünme programı ve etkinlikleri uygulanmıştır. Kontrol 

grubunda ise herhangi bir eğitim yapılmadan normal öğrenme-öğretme süreçlerine 

devam edilmiştir. Deney grubunda uygulanan 8 haftalık eğitim sonrasında hem 

deney hem de kontrol grubunda sontest olarak yine öntestte uygulanan Cornell 

Eleştirel Düşünme Testi X Düzeyi ölçeği uygulanmıştır. Bu çerçevede araştırma 

deneysel araştırma modelinde düzenlenmiştir. Araştırma deneysel araştırma 

türlerinden öntest-sontest kontrol gruplu modeldir. “Öntest-sontest kontrol gruplu 

desen (ÖKSD) yaygın kullanılan karışık bir desendir” (Büyüköztürk, 2014: 19). 

 Araştırmada gruplar yansız atama ile oluşturulmuştur. Ancak deney ve 

kontrol gruplarının oluşturulmasında eşitleme ve seçkisizlik söz konusu değildir. Bu 

nedenle öntest-sontest kontrol gruplu yarı deneysel bir desendir. Eğitim 

araştırmalarında yarı deneysel desenler daha fazla tercih edilmesi mevcut sınıflardaki 

öğrencilerin sürece dahil edilerek uygulama yapılmasına imkan vermektedir 

(Büyüköztürk, Kılıç, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2015). Ancak mevcut 
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sınıflardan hangisinin deney hangisinin kontrol grubu olacağı olasılıklı 

olarak/rastgele bir şekilde belirlenmiştir.  

 

3.2.  Evren ve Örneklem 

 Bu araştırmanın çalışma evrenini, 2023-2024 Eğitim-Öğretim Yılında 

Balıkesir ili Altıeylül ilçesinde bulunan bir ilkokulda okumakta olan dördüncü sınıf 

öğrencileri oluşturmaktadır. Söz konusu okul ve ilkokul dördüncü sınıf 

öğrencilerinin belirlenmesinde temel faktör araştırmacının belirlenen okulda 

deneysel çalışma yapabilmesi için izin alması, uygulanacak ölçme aracının bu 

düzeydeki öğrenci grubuna uygunluğu, temel etkendir. Bu araştırmada kullanılan 

ölçme aracı 4. Sınıflardan 14. Sınıflara kadar uygulanabilen ölçme aracıdır. Bu 

nedenle araştırma 4. sınıflarla yürütülmüştür. Ayrıca ilkokul düzeyinde bu araştırma 

bağlamında yürütülen sınırlı düzeyde çalışma olması nedeni ile ilkokul 4. Sınıflar 

çalışma grubunu oluşturmuştur. Araştırmanın evreninde 147 kız ve 129 erkek olmak 

üzere toplam 276 öğrenci vardır.   

 Örneklemin belirlenmesinde tesadüfi örnekleme yöntemi kullanılmıştır. Hali 

hazırda okulda mevcut olan 4. Sınıflardaki 9 şube rastgele bir şekilde biri deney ve 

biri kontrol grubu olarak seçilmiştir. Örneklemin belirlenmesinde eleman örnekleme 

yerine grup örnekleme yöntemi ile deney ve kontrol grupları belirlenmiştir. Bu 

yöntemin evreni temsil düzeyi daha yüksektir. Ayrıca eğitim araştırmalarında mevcut 

sınıfların rastgele belirlenmesi, araştırma sonuçlarının dış geçerliliğine daha yüksek 

düzeyde katkı sunmaktadır (Büyüköztürk, vd., 2015).  

  Araştırmanın Deney grubunda 14 kız 19 erkek toplam 33 öğrenci, Kontrol 

grubunda ise 19 kız 15 erkek toplam 34 öğrenci bulunmaktadır. Araştırmaya toplam 

33 kız 34 erkek olmak üzere 77 öğrenci katılmıştır. Araştırmada gerekli yasal izinler 

(EK 5) ve Etik kurul onayı alınmıştır (EK 6). Çalışmada yer alan deney ve kontrol 

grubu öğrencilerinin demografik verilerine ilişkin betimsel veriler, Bulgular 

bölümünde analiz edilmiştir. 
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3.3.  Veri Toplama Araç ve Teknikleri 

Bu araştırmada iki bölümden oluşan bir veri toplama aracı ile veriler 

toplanmıştır. Bunlar: 

1. Kişisel bilgi formu  

2. Cornell Eleştirel Düşünme Testi Düzey X (CEDTDX).  

 

3.3.1.  Kişisel Bilgi Formu 

 Araştırmanın bağımsız değişkenleri hakkında veri toplamak amacıyla 

öğrencilerin cinsiyet, kardeş sayısı, anne- babanın eğitim düzeyi ve evde okuma 

durumu, ailenin gelir düzeyi, öğrencinin evde kitap okuma durumunu yansıtan 16 

anket sorusundan oluşmaktadır.  Bu bölümden elde edilen veriler, araştırmadaki 

deney ve kontrol grubuna katılan öğrencilerin niteliksel özellikleri hakkında bir 

yargıaya varılmasını sağlamak için düzenlenmiştir. 

 

3.3.2.  Cornell Eleştirel Düşünme Ölçeği Düzey X (CEDTDX)  

 Cornell Eleştirel Düşünme Testi X ve Z düzey olmak üzere 2 seviyeden 

oluşmaktadır. X düzey ölçek 4 ve 12. sınıflar arasındaki sınıfları kapsarken, Z düzey 

testi yetenekli lise öğrencilerine, lisans ve yüksek lisans düzeyindeki öğrencilere 

uygulanmaktadır. 

Bu araştırmada çalışma grubunun özellikleri göz önüne alınarak X düzey test 

kullanılmıştır. İlköğretim düzeyinde öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerini 

ölçmede en yaygın olarak kullanılan testin; hikaye tarzında yazılmış olması, çoktan 

seçmeli olması ve hesaplamasının kolay olması nedeniyle Ennis ve arkadaşları 

(2007) tarafından geliştirilen Cornell Eleştirel Düşünme Testi Düzey X (CEDTDX) 

tercih edilmiştir. Ölçme aracının temel özellikleri: 

Öğrencilerin uzayda geçen bir macera ile ilgili kendilerine yöneltilen 71 

soruya cevap vermeleri beklenmektedir. Test 4 bölüm 76 sorudan oluşmaktadır. Her 

bölümde örnek cevaplamalar yapıldığı için öğrenciler 71 soruya cevap vermişlerdir. 

Birinci Bölüm Tümevarımlı Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma: Bu bölümde 25 soru 

vardır. Bu sorulardan 2 tanesi örnek olarak çözümlenmiş olduğundan öğrenciler 23 
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soruya cevap verecektir. Bu bölümde öğrencilerden kendilerine verilen bilgilerden 

hareketle doğru çıkarımlar yapması beklenmektedir. 

İkinci Bölüm Gözlemlerin ve Kaynakların Güvenilirliğini Değerlendirme: Bu 

bölümde 25 soru vardır. 1 soru örnek olarak cevaplandığından öğrenciler 24 soruya 

cevap vermiştir. Bu bölümde öğrencilerden doğru gözlem yapmaları ve kendilerine 

verilen bilgilerden hanginin güvenilir olduğuna karar vermeleri beklenmektedir. 

Üçüncü Bölüm Tümdengelimli Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma: Bu bölümde 15 

soru vardır. 1 soru örnek olarak cevaplandığından öğrenciler 14 soruya cevap 

vermiştir. Bu bölümde öğrencilerden bir genellemeden hareket ederek doğru sonuca 

ulaşması beklenmektedir.  

Dördüncü Bölüm İfadelerdeki Varsayımları Tanımlama: Bu bölümde 11 soru vardır. 

1 soru örnek olarak cevaplandığından öğrenciler 10 soruya cevap vermiştir. Bu 

bölümde öğrencilerden ifadelerde geçen kalıp yargıları ve peşin kabullenmeleri 

belirlemeleri beklenmektedir.  

 Test X ve Z düzeyi için cevapların alınma süresi 50 dakikadır. Ancak 

ilkokullar da bu süre 64 dakikadır. Birinci ve ikinci bölüm için 20 şer dakika, üçüncü 

ve dördüncü bölüm için 12 şer dakika testlerin cevaplanma süresi için uygun 

görülmüştür. Uygulama yöneticisinin açıklamaları ve hatırlatmaları bu süre 

dışındadır. Test güvenlik önlemleri alınmak şartıyla 2 ya da daha fazla oturum 

halinde uygulanabilmektedir. Her testte her öğenin 3 seçeneği ve bir doğru cevabı 

bulunmaktadır. Testin uygulanmasında test uygulayıcısı tarafından özellikle ilkokul 

öğrencileri için rahat bir ortam önerilmiştir. Her bölüm için testle ilgili talimatlar 

yüksek sesle okunması ve örnek soruların ve çözümlerin yapılması önerilmiştir. 

Testte soruların öğrenciler tarafından iyice anlaşılmamasının eleştirel düşünme 

testleri için önemli eksik olduğu ve bu nedenle yukarıda belirtilen talimatların 

hassasiyetle uygulanmasının önemli olduğu belirtilmektedir. Ayrıca testin bir bölümü 

bitmeden diğer cevaplara geçilmemesi ve bir soruya cevap verildikten sonra diğer 

soruya dönülmemesi gerektiğinin hatırlatılmasının yapılması istenmektedir (Ennis, 

Millman ve Thomko, 2005). 

Öğrencilerin teste verdikleri cevaplara göre sonuçların yorumlanması 

açısından  Cornell Eleştirel Düşünme Testi Düzey X (CEDTDX) in 4 bölümde 

alınabilecek en yüksek ve en düşük skorlar Çizelge 3 te gösterilmiştir. 
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Çizelge 3 CEDTDX Testi Boyutlara Göre Alınabilecek Puan Değerleri 

Boyutlar 
Soru 

Sayısı 

Alınacak En 
Yüksek 

Puan 

Alınacak En 
Düşük Puan 

Düzey X: Bölüm 1,Tümevarım 23 23 0 

Düzey X: Bölüm 2, Gözlemlerin ve Kaynakların 
Güvenilirliği  

24 24 0 

Düzey X: Bölüm 3, Tümdengelim   14 14 0 

Düzey X: Bölüm 4; Varsayımları Tanımlama 10 10 0 

Tüm Boyutlar Toplam 71 71 0 

Çizelgede görüldüğü gibi soru sayısı x 1= alınabilecek en yüksek puanı 

göstermektedir. Testlerden alınabilecek en düşük puan ise hepsinin yanlış olması 

durumunda “0” (sıfır)’dır. 

 

3.3.2.1. Ölçeğin Satın Alınması, Türkçeye Uyarlanması, Güvenirlik ve 

Geçerlilik 

Cornell Eleştirel Düşünme Testi X Düzey (CEDTXD) ölçeği The Critical 

Thinking Company’ den web üzerinden sipariş edilerek satın alınmıştır. Ölçek posta 

yoluyla gönderilmiştir. Yazım dili İngilizce olan testin Türkçe uyarlaması açık 

kaynaktan yayımlanmış olan Akar’a (2007) ait İlköğretim Öğrencilerinde Eleştirel 

Düşünme Becerileri isimli Doktora Tezi’nden alınmıştır. Dolayısı ile bu araştırmada 

kullanılan ölçek Türk kültürüne adapte edilmiştir.  

 Akar (2007) tarafından yapılan geçerlik güvenirlik çalışmalarına göre; 

ölçeğin Türkçe ’ye uyarlaması yapıldıktan sonra ölçeğin güvenilirliğini test etmek 

amacıyla alt, orta ve üst sosyo – ekonomik düzeyden toplam 191 altıncı sınıf 

öğrencisine ölçek uygulanmıştır. Güvenilirlik testinde iç tutarlık testi olan Cronbach 

Alfa güvenilirlik testi kullanılmış ve yapılan analiz sonucunda testin güvenilirlik 

değeri Alpha=0.71 bulunmuştur. Bulunan değerin Türk kültüründe yeterli düzeyde  

güvenilir sonuçlar ürettiği değerlendirilmiştir. Testin her bir alt bölümlerinin testin 

bütünüyle olan korelasyonunu ölçmek için Pearson korelasayon katsayısına bakılarak 

bölümlerin testin tümüyle olan korelasyon değerleri Tablo 1 de verilmiştir.  
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Tablo 1. CEDTDX Bölüm – Test Toplam Korelasyonu 

Boyutlar N 
Madde 

Sayısı 

Boyut- Tüm Test 

Korelasyonu 

Düzey X: Toplam Puan ile Bölüm 1,Tümevarım 191 23 0.76 

Düzey X: Toplam Puan ile Bölüm 2, Gözlemlerin ve 
Kaynakların Güvenilirliği  

191 24 0.72 

Düzey X: Toplam Puan ile Bölüm 3, Tümdengelim   191 14 0.63 

Düzey X: Toplam Puan ile Bölüm 4; Varsayımları 
Tanımlama 

191 10 0.52 

Kaynak: Akar, C. (2007), İlköğretim Öğrencilerinde Eleştirel Düşünme Becerileri. Doktora Tezi. 
Ankara: Gazi Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü, s.56 

 

 Testin birinci bölümünde yer alan tümevarım boyutu testin tümü arasındaki 

korelasyon 0.76, ikinci bölümde yer alan gözlemlerin ve kaynakların güvenilirliği 

boyutu testin tümü arasındaki korelasyon 0.72, tümdengelim boyutunda 0.63, 

varsayımları tanımlama boyutu ile 0.52 olarak bulunmuştur. Ölçeğin güvenirlik testi 

için yapılan pilot çalışmada elde edilen bulgular  ile yurtdışında  yapılan 

çalışmalardaki bulgular benzer özellik gösterdiği belirtilmiştir (Akar, 2007: 56).  

 Ölçme aracının geçerlilik çalışmalarında Akar (2007), tarafından bir 

geçerlilik ölçümü yapılmamış, ölçeğin (Ennis, Millman ve Thomko, 2005) tarafından 

yapılan geçerlilik sonuçlarına göre değerlendirme yapılmıştır. CEDTDX’in Eleştirel 

düşünme becerilerini ölçen diğer bazı testlerle korelasyonlarına bakılmıştır. 

Bunlardan Watson-Glasser Eleştirel Düşünme Gücü Testi ile korelasyonu 0.41 ile 

0.49 arasında; Mantıksal Muhakeme Testi (Logical Reasoning Test) ile korelasyonu 

0.50 düzeyinde bulunmuştur. Benzer özellikleri ölçen 6 ölçme aracıyla 0.31 ile 0.60 

arasında değişen oranlarda korelasyon değerleri elde edilmiştir. IQ ve yetenek 

(aptitute) ölçen değişik ölçme araçlarıyla CEDTDX arasında 0.27 ile 0.69 arasında 

değişen oranlarda korelasyon bulunmuştur. Akar (2007) tarafından elde edilen bu 

sonuçların ölçeğin geçerliliğine yorumlandığını ifade etmektedir. Dolayısı ile ölçeğin 

benzer özelliği ölçen testler ile orta düzeyde korelasyonun olması uyum geçerliği 

olduğunu (Tezci, 2016), ölçeği geliştiren araştırmacıların ölçeğin yapı geçerliğini 
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belirledikleri, Türk kültüründe yüksek olmayan ancak güvenilir denebilir sonuçların 

elde edildiği belirlenmiştir. 

 

3.3.3.  Deneysel İşlem 

 Bu bölümde araştırmanın Deney grubunda yapılan deneysel işlemlere yer 

verilmiştir. Ayrıca etkinliklerin kapsamı hakkında bilgi verilmiştir. Konrol grubunda 

ise her hangi bir eleştirel düşünme öğretimine yönelik bir etkinlik yapılmamıştır. 

Kontrol grubu ilkokul dördüncü sınıf düzeyinde uygulanması gereken program 

çerçevesinde öğrenme-öğretim süreçlerine devam etmişlerdir. Eleştirel düşünme 

bağlamında normal programda yer alan çalışmalar kapsamındaki etkinliklerin dışında 

bir uygulama yapılmamıştır. Ayrıca öntest ve sontestlerin uygulandığı dönemler ve 

deneysel işlemin devam ettiği sürece okul ve sınıf ortamında eleştirel düşünme veya 

diğer düşünme becerileri bağlamında mevcut programda yer alan etkinliklerin 

dışında bir öğrenme-öğretme sürecine dahil edilmemeleri de sağlanmıştır. 

 

3.3.3.1.  Beceri Temelli Eleştirel Düşünme Etkinliklerinin Uygulanması 

 Deney grubuna 2023-2024 eğitim ve öğretim yılının ikinci yarısında 8 hafta 

süre ile Cornell Eleştirel Düşünme Testi X ve Z Düzey ölçeklerinin yayın hakkını 

elinde bulunduran ve bir eleştirel düşünme şirketi olan The Critical Thinking Co. 

tarafından hazırlanan ve e- kitap şeklinde temin edilen 4 ayrı etkinlik kitabından 

seçilen toplam 10 adet beceri temelli eleştirel düşünme etkinliği deney grubu 

öğrencilerine uygulanmıştır. 

 Seçilen etkinlikler eğlenceli, merak uyandırıcı ve kullanılması kolay olacak 

biçimde tasarlanan etkinliklerdir. Etkinliklerin amacı çocuklarda eleştirel düşünme 

yeteneklerinin gelişmesinde, şekil almasında etkili ve hayati önem taşıyan sonuç 

çıkarma ve kanıtları değerlendirme gibi özellikleri ön plana çıkartmaktır.  

CEDTD’nin X Düzeyi ölçeğinde eleştirel düşünme için önemli olan 4 temel 

alan vardır. Bunlar Tümevarımlı Muhakeme, Gözlem Raporlarının Güvenilirliğini 

Yargılama, Tümdengelimli Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma, İfadelerdeki 

Varsayımları Tanımlamadır. Deney Grubuna yapılan uygulamalar için seçilen 

etkinlik ve hikâyeler CEDTDX düzeyinde belirtilen eleştirel düşünme becerilerini 
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geliştirmeye yöneliktir. Araştırmanın uygulama safhasında kullanılan Smarty Punts 

Puzzles kitabında bulunan hikâyeler 2 bölümde kategorize edilmiştir. Birinci 

bölümdeki etkinliklerin öğrencilerin tümdengelimci mantığını kullanmasını ve neyin 

kesin olarak doğru ve yanlış olduğunu veya neyi bildiklerine ve bilmediklerine dayalı 

sonuç çıkarma becerisini geliştirmektedir. İkinci Bölümdeki hikâye ve etkinliklerin 

tümevarımlı mantığı kullanmasını, kanıtlara bağlı kalarak kesin olarak bildikleri 

şeyin doğru yâda yanlış olduğunu hatta neyin doğru ve neyin yanlış olabileceği 

hakkında karara varma becerisini geliştirmektedir. Ayrıca her iki bölümde de 

öğrenciler cevapları için yeterince kanıt bulamadığında kanıtın bilinemediğini dahi 

işaretlemeleri istenmektedir.  

 Kullanılan kaynaklardan Reading Detective adlı eserde Block, Beckwith, 

Hocket, White (2014),  eserin içeriğindeki etkinliklerin öğrencilerin okuduklarını 

nasıl analiz edeceklerini, metinlerle ilgili doğruların cevaplarını ve cevaplara ait 

kanıtları bulma temeline dayandığını belirtmektedir. Buradaki kanıt sunmanın amacı, 

öğrencileri basit bilgi hatırlamanın ötesinde, belirli aşamalardan geçerek bilgiye 

ulaşmalarını ve elde ettikleri bilgileri derinlemesine analiz etmelerini sağlamaktır.  

 Etkinlikler uzmanlar tarafından Türkçeye çevrilmiştir. Daha sonrasında ise 

Türkçe Dil uzmanlarında dil ve anlaşılırlık açısından denetlemeleri sağlanmıştır (Ek -

1). Çevirisi yapılarak uygulamaya hazır hale getirilen etkinlikler Çizelge 4’de 

verilmiştir. 

Çizelge 4. Etkinlikler ve Uygulama Süreleri 

Etkinlik 
No 

Etkinlik Biçimi Etkinlik Adı Kazandırılan Beceri Ayrılan Süre 
(Ders Saaati) 

1 

Ana Etkinlik Cumartesi Pazarı 

Tümevarım  - GRKD 2 Yardımcı Etkinlik 1 Eğlenceli Mantık 

Yardımcı Etkinlik 2 Akıl Terazisi 

2 

Ana Etkinlik Hikâye Zamanı 

Tümevarım – GRKD 2 Yardımcı Etkinlik 3 Eğlenceli Mantık 

Yardımcı Etkinlik 4 Mantık Aktiviteleri 

3 

Ana Etkinlik 
Diğer Gezegenlerde 
Yaşam 

Tümevarım – GRKD 2 Yardımcı Etkinlik 5 Akıl Terazisi 

Yardımcı Etkinlik 6 Mantık Aktiviteleri 

4 Ana Etkinlik Hayvanat Bahçesinde 
Tümevarım – GRKD 2 
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Çizelge 4 – devamı 

4 
Yardımcı Etkinlik 7     Eğlenceli Mantık 

Tümevarım – GRKD  
Yardımcı Etkinlik 8 Akıl Terazisi 

5 
Ana Etkinlik Yumak ve Yavruları 

Tümevarım – GRKD 2 
Yardımcı Etkinlik 9 Mantık Aktiviteleri 

6 
Ana Etkinlik Seren’in Bodrumu 

Tümden Gelim - VT 2 
Yardımcı Etkinlik 10 Akıl Terazisi 

7 
Ana Etkinlik Haydut  

Tümden Gelim - VT 2 
Yardımcı Etkinlik 11 Eğlenceli Mantık 

8 
Ana Etkinlik Ekstra Para 

Tümden Gelim - VT 2 
Yardımcı Etkinlik 12 Mantık Aktiviteleri 

9 
Ana Etkinlik Güçlü Avcı 

Tümden Gelim - VT 2 
Yardımcı Etkinlik 13 Akıl Terazisi 

10 Ana Etkinlik Sen ne Yapardın Tümden Gelim – VT 2 

 

 Etkinlikler haftada 1 gün 2 ders saati olarak uygulanmıştır. Dersin ilk 

aşamasında öğrencilerle mantık bilmeceleri, şaşırtıcı sorular, denge bozucu sorular, 

düşünme becerileri oluşturma olarak adlandırılan kısa etkinlikler yapılmıştır. Yapılan 

bu etkinliklerin ardından eleştirel düşünme becerilerini geliştirmeye yönelik ana 

etkinliklere geçilmiştir. Ana etkinliklerde öncelikle öğrencilerin metin, hikâye ve 

durumları okuması sağlanmış, metin ve hikâye ile ilgili verilen çeşitli ifade ve 

soruları çözmeleri sağlanmıştır. Bireysel yapılan çalışmanın ardından verilen 

cevaplar üzerinden tartışmalar ve analizler yapılmıştır. 

 Deney grubunda etkinliklerin tamamı araştırmacı tarafından yapılmıştır. 

Kontrol grubunda ise söz konusu program uygulanmadığından her hangi bir eleştirel 

düşünmeye yönelik ayrı bir etkinlik yapılmamıştır. Bu öğrenciler, kendi sınıf 

öğretmenleri ile eğitim-öğretim sürecine, mevcut programda yer alan uygulamalarla  

devam etmişlerdir. 
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 Deney grubu öğrencilerinin dersleri dışında başka bir eğitmen tarafından bir 

program dahilinde farklı bir uygulamaya tabi tutulması öğrenciler için alışılageldik  

bir durum değildir. Çocukların programı sahiplenmeleri, uygulamalardan keyif 

alabilmeleri için motivasyonalarının yüksek tutulması önemli bir husustur. 

Araştırmacı tarafından öğrencilere uygulama öncesi bilgilendirmeler yapılmıştır. 

Reading Detective etkinlikleri öncesinde öğrencilere  yapılacak etkinlikle ilgili 

ipuçları verilmiş, görevlerinin gizli dedektiflik olduğunu, ipuçlarına göre 1 gün süre 

ile araştırmalar yapmaları, okula uygun kıyafetler giyerek gelmeleri istenmiştir. Her 

öğrenciye etkinlik öncesinde dedektiflik kartları dağıtılarak uygulanacak etkinliğe 

dikkatleri çekilmiştir. Etkinliklerde çözümlemeleri yapan öğrenciler çeşitli hediyeler 

ile ödüllendirilmiştir.  Smarty Punts Puzzle ve diğer etkinliklerin öncesinde 

uygulanan yardımcı etkinlikler öğrencilerin dikkatini çeken, kolay ve eğlenceli 

olması yönüyle ana etkinlikler öncesinde önemli bir motivasyon aracı olmuştur. 

Uygulamalar genel olarak klasik sınıf ortamı dışında drama atölyesi, zeka oyunları 

atölyesi, kodlama ve maker atölyeleri gibi farklı alanlarda yapılarak öğrencilerin 

etkinliklere yoğunlaşmalrı sağlanmaya çalışılmıştır. 

 

3.4.  Veri Toplama Süreci 

 CEDTX Düzeyi testinin çeviri, yazım ve basıma ilişkin Kontroller 

yapıldıktan sonra optik cevap formları hazırlanmıştır. 2017-2018 eğitim ve öğretim 

yılının Mart ayının ikinci haftası Deney ve Kontrol grubunun sınıf öğretmenlerine 

testle ilgili bilgi verilmiştir. Öğretmenlere sınıflarında test uygulanacağı ve Deney 

grubundaki Deneysel işlemler hakkında bilgi verilmiştir. CEDTDX Düzey testinin 

öntest ve sontest olarak iki kez uygulanacağı uygulamalar arasında Deney grubu ile 8 

haftalık çalışma yapılacağı ve bu çalışmaların bitiminde testin yeniden uygulanacağı 

belirtilmiştir. Buna ilave olarak testin uygulanmasının tek derste yapılamayacak 

olması ve aynı zamanda uygulama esnasında uygulamacının gerekli açıklamalar için 

sınıfın başında olması gerektiğinden uygulamanın farklı günlerde Deney ve Kontrol 

grubuna uygulanacağı bu nedenle öğrencilere herhangi bir açıklama yapılmaması 

gerektiği belirtilmiştir. Testin uygulanması için okulun en geniş salonu çocukların 

rahat edecekleri şekilde düzenlenmiştir. Testin uygulaması için salona çağrılan 

öğrencilere ilk olarak uygulanacak testin bilimsel bir araştırmada kullanılacağı, testin 

eğlenceli bir test olduğu ve testten keyif alacakları yönünde rahatlatıcı bilgiler 
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verilmiştir. Testin bilimsel bir çalışmada kullanılacak olmasından dolayı verecekleri 

cevaplarda tesadüfi davranılmaması ve bilinmeyen soruların boş bırakılması yönünde 

hatırlatmalar yapılmıştır.  

 Testin 3 oturumda yapılacağı ve oturumlar arasında dinlenme araları 

verileceği öğrencilere belirtilmiştir. Çocukların yapılacak uygulama ve testle ilgili 

merak ettikleri sorular cevaplandıktan sonra test uygulamasına geçilmiştir. İlk olarak 

öğrencilere optik cevap anahtarı verilmiş ve kişisel bilgilere ait kısımları 

doldurmaları istenmiştir. Daha sonra Birinci Bölüm soru kitapçığı öğrencilere 

dağıtılmıştır. İlk olarak soru kitapçığında bulunan talimatlar öğrencilere okunmuş ve 

birinci bölümde verilen 2 örnek soru uygulayıcı tarafından çözülerek devamındaki 

soruların nasıl çözüleceğine ilişkin bilgilendirme yapılmıştır. Birinci bölüm soruları 

için öğrencilere 20 dakikalık süre verilerek soruları cevaplandırmaları istenmiştir. 

Birinci Bölüm tamamlandıktan sonra 15 dakika dinlenme arası verilmiş, ikinci bölüm 

için birinci bölümdeki aşamalar takip edilerek ikinci bölümü cevaplamaları 

istenmiştir. İkinci bölüm sona erdikten sonra verilen 15 dakikanın ardından üçüncü 

ve dördüncü bölüm için tek oturum yapılmıştır. Üçüncü bölüm için yapılan açıklama 

ve örnek soru çözümünün ardından öğrencilere cevaplar için 12 dakikalık süre 

verilmiştir. Üçüncü bölümün ardından ara verilmeden dördüncü bölüm için açıklama 

ve örnek soru çözümünün yapılarak öğrencilere 12 dakika cevaplama süresi 

verilmiştir. Cevaplamalar tamamlandıktan sonra soru ve cevap kâğıtları 

öğrencilerden toplanmıştır. Testin uygulanması için ilk olarak deney grubu 

öğrencileri salona davet edilmiştir. Uygulama yapılan okul ikili öğretim yapan kurum 

olduğundan yeterli zaman kalmayacağından kontrol grubunun uygulaması deney 

grubunun uygulaması tamamlandıktan 1 gün sonra yapılmıştır. CEDTDX Düzey 

testleri uygulandıktan sonra cevap formları değerlendirilmemiştir. Nisan ayının ilk 

haftasından itibaren deney grubu ile 8 haftalık uygulama çalışmaları yapılmıştır. 

Mayıs ayının son haftasında ise ön test çalışmasındaki sırayla CEDTDX Düzey testi 

sontest olarak öğrencilere aynı sırayla uygulanmıştır. 

 

3.5.  Verilerin Analizi 

 Cornell eleştirel düşünme testi X düzeyi kapsamında yapılan çalışmada 

Deney ve Kontrol gruplarına uygulanan öntest ve sontest için yapılan tanımlayıcı 
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istatistiklerin yanı sıra ölçümlerin dağılımının normalliği test edilmiştir. Shapiro 

Wilk testi analizi ile yapılan normallik dağılımına ilişkin analiz sonucunda 

dağılımların normal olduğu bulunmuştur.  Bu kapsamda analizler parametrik testlerle 

yapılmıştır. 

Deney ve Kontrol gruplarının CEDTX ölçeğinden elde edilen öntest 

puanlarının karşılaştırılmasında İlişkisiz Örneklemler t Testi, Kontrol ve Deney 

Grubunun kendi içinde öntest ve sontest karşılaştırmalarında İlişkili Örneklemler t 

Testi yapılmıştır. Uygulama sonunda Deney ve Kontrol gruplarının sontest 

puanlarının karşılaştırılmasında yine İlişkisiz Örneklemler t Testi ile analiz 

yapılmıştır.  
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4. BULGULAR  

 

 

  Bu bölümde araştırma için toplanan demografik ve kişisel bilgiler ile 

problem ve alt problemler çerçevesinde Balıkesir X İlkokulu’nda Deney grubunda 

33, Kontrol grubunda 34 olmak üzere toplam 77 öğrenciden elde edilen verilerin 

analiz sonuçlarına yer verilmiştir. Verilerin analizinden elde edilen sonuçlar 

aşağıdaki başlıklar altında sunulmuştur. 

1- Kişisel Bilgi Formu analiz sonuçları 

2- Normallik dağılımına ilişkin analiz sonuçları 

3- Eleştirel düşünme temelli etkinliklerinin uygulandığı Deney Grubu ile 

eleştirel düşünme temelli etkinliklerinin uygulanmadığı Kontrol grubunun ön 

test sonuçlarına ilişkin analiz sonuçları 

4- Eleştirel düşünme temelli etkinliklerin uygulandığı Deney grubunun öntest-

sontest sonuçlarına ilişkin analiz sonuçları 

5- Eleştirel düşünme temelli etkinliklerin uygulanmadığı Kontrol grubunun 

öntest-sontest sonuçlarına ilişkin analiz sonuçları 

6- Eleştirel düşünme temelli etkinliklerinin uygulandığı Deney Grubu ile 

eleştirel düşünme temelli etkinliklerinin uygulanmadığı Kontrol grubunun 

son test sonuçlarına ilişkin analiz sonuçları 

 

 4.1.  Kişisel Bilgi Formu Analiz Sonuçları 

 Bu bölümde ön test ve sonteste katılan 4.sınıf öğrencilerinin kişisel bilgilerine 

ait sayısal verilere ilişkin tablolara yer verilmiştir. Kişisel bilgi açısından cinsiyet, 

kardeş durumu, anne baba durumu, anne ve baba eğitim durumu, aile gelir durumu 

ve öğrencilere ait bireysel özelliklere ait değişkenlere bakılmıştır.  
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 4.1.1.  Cinsiyet 

Cornell Eleştirel Düşünme Testlerine katılan Deney ve Kontrol grubundaki 

öğrencilerin cinsiyetlerine ilişkin betimsel analiz sonucu Tablo 2’de verilmiştir. 

Tablo 2.  Kontrol ve Deney Grubu Öğrencilerinin Cinsiyet Açısından Analizi 

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

Cinsiyet   %  % 

Kız 15 44.1 19 57.6 

Erkek 19 55.9 14 42.4 

Toplam 34 100.0 33 100.0 

 

Analiz sonucunda kontrol gubundaki öğrencilerin %44.1’i (f=15) kız, 

%55.9’u (f=19) erketir. Deney grubunda ise %57.6 (f=19) kız, %42.4’ü (f=14) 

erkektir. Deney grubunda erkek, kontrol grubunda ise kız öğrencilerin sayısı daha 

fazladır.  

 

4.1.2.  Kardeş Durumu  

Cornell Eleştirel Düşünme Testlerine katılan Deney ve Kontrol grubundaki 

öğrencilerin kardeş sayıları yönünden yapılan analiz sonuçları Tablo 3’te 

sunulmuştur.   

Tablo 3.  Kontrol ve Deney Grubu Öğrencilerinin Kardeş Sayıları Açısından Analizi 

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

Kardeş Sayısı   %  % 

1 kardeş 15 14.7 2 6.1 

2 kardeş 22 64.7 24 72.7 

3 kardeş 7 20.6 7 21.2 

4 ve üstü 0 0 0 0 

Toplam 34 100.0 33 100.0 

 

Analiz sonucunda kontrol gubundaki öğrencilerden en fazla oran %64.7 ile 

(f=22) iki kadeş sahibi bunu %14.7 (f=15) bir kardmiştir. Deney grubunda ise en 

fazla oran %72.7 (f=24) 2 kadeş sahibi ve bunu %21.2 (f=7) ile 3 kardeş sahibi 
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izlemiştir. Kız öğrencilerin en düşük sayı 3 kardeş, erkek öğrencilerde ise tek 

kardeştir. Ancak her iki grupta da 4 ve üstü kardeşi olan öğrenci yoktur. 

 

4.1.3.  Anne-Baba Birlikte Yaşama Durumu 

Deney ve Kontrol grubu öğrencilerinin anne ve babalarının birlikte veya ayrı 

yaşama durumlarına ilişkin betimsel analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 4’te 

sunulmuştur.   

Tablo 4.  Kontrol ve Deney Grubu Öğrencilerinin Anne ve Babalarının Birlikte Yaşama 
Durumu Açısından Analizi 

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

Anne-Baba Birlikte yaşama Durumu  %  % 

Birlikte 33 97.1 33 100.0 

Ayrı 1 2.9 0 0 

Toplam 34 100.0 33 100.0 

 Analiz sonucunda sadece kontrol grubunda bir öğrencinin anne ve babasının 

ayrı yaşadığı belirlenmiştir. Deney grubunda ise tüm öğrencilerin anne ve babalarının 

birlikte yaşadığı belirlenmiştir. Her iki grupta da aile bütünlüğünün sağlandığı 

değerlendirilmiştir. 

 

4.1.4.  Baba Eğitim Durumu 

 Deney ve Kontrol grubundaki öğrencilerin baba eğitim durumuna ilişkin 

betimsel analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 5’te sunuluştur. 

Tablo 5.  Kontrol ve Deney Grubu Öğrencilerinin Baba Eğitim Düzeyi Açısından Analizi 

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

Eğitim Düzeyi   %  % 

Okur-Yazar Değil 0 0 0 0.0 

Okur-Yazar 0 0 0 0.0 

İlkokul Mezunu 2 5.9 1 3.0 

Ortaokul Mezunu 1 2.9 1 3.0 

Lise Mezunu 10 29.4 11 33.3 

Üniversite Mezunu 21 61.8 20 60.6 

Toplam 34 100.0 33 100.0 
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 Analiz sonucunda hem deney grubu hem de kontrol grubunda baba eğitim 

durumu açısından okur yazar olmayan ve sadece okur-yazar olan yoktur. Kontrol 

(%61.8, f=21) ve Deney (%60.6, f=20) grubunda baba eğitim düzeyi bakımından en 

yüksek sayı üniversite mezunlarına aittir. İlkokul mezunu Kontrol grubunda 2 

(%5.9), Deney grubunda ise 1 (%3) kişidir. Ortaokul mezunu sayısı her iki gruppta 

da birer kişidir. Baba eğitim düzeyi açısından sayıların birbirine çok yakın olduğu 

gözlenmiştir. 

 

4.1.5.  Anne Eğitim Durumu 

Deney ve Kontorl grubu öğrencilerinin baba eğitim durumlarına ilişkin 

betimsel analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 6’da sunuluştur. 

Tablo 6.  Kontrol ve Deney Grubu Öğrencilerinin Anne Eğitim Düzeyi Açısından Analizi 

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

Eğitim Düzeyi   %  % 

Okur-Yazar Değil 0 0 0 0.0 

Okur-Yazar 0 0 1 3.0 

İlkokul Mezunu 3 8.8 9 27.3 

Ortaokul Mezunu 5 1.7 2 6.1 

Lise Mezunu 9 26.5 9 27.3 

Üniversite Mezunu 17 50.0 12 36.4 

Toplam 34 100.0 33 100.0 

 Analiz sonucunda kontrol grubu öğrencilerinin anne eğitim düzeyi açısından 

okur yazar olmayan ve sadece okur-yazar olan yoktur. Deney grubunda ise bir 

öğrencinin (%3) anne eğitim düzeyi açısından sadece okur yazar olduğu 

gözlenmiştir. Kontrol (%50, f=17) ve Deney (%36.4, f=12) grubunda anne eğitim 

düzeyi bakımından en yüksek sayı üniversite mezunlarına aittir. Kontrol grubunda 

üniversite mezunu anne sayısı daha fazladır. Lise mezunu anne sayısı (f=9) her iki 

grupta da aynıdır. Kontrol grubunda ilkokul mezunu anne sayısı 3 (%8.8), Deney 

grubunda ise 9 (%27.3) olduğu gözlenmiştir. Deney grubu öğrencilerinin anne eğitim 

düzeyi bakımından kontrol grubuna göre farklılık gösterdiği ve daha düşük 

denebilecek bir eğitim düzeyine sahip oldukları değerlendirilmiştir. 
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4.1.6.  Aile Gelir Düzeyi 

 Deney ve Kontrol gruplarının ailelerinin gelir düzeylerinin dağılımı için 

betimsel analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 7’de sunulmuştur.  

Tablo 7.  Kontrol ve Deney Grubu Öğrencilerinin Ailelerinin Gelir Düzeyi Açısından Analizi 

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

Gelir Düzeyi  %  % 

Düşük 2 5.9 1 3.0 

Orta  25 73.5 31 93.9 

Yüksek 7 20.6 1 3.0 

Toplam 34 100.0 33 100.0 

 Analiz sonuçlarına göre deney (%31, f=93.9) ve kontrol (%25, f=73.5) grubu 

öğrencilerinin ailelerinin gelir düzey bakımından en fazla sayı orta gelir grubuna 

aittir. Konrol grubunda ikinci sırayı 7 kişi (%20.6) ile üst gelir grubu izlemiştir. 

Deney grubunda ise düşük ve yüksek gelir grubunda olduğunu belirtenlerin sayısı 

birer kişidir.   

 

4.1.7.  Öğrenciye Ait Oda Durumu 

Deney ve Kontrol grubu öğrencilerinin evde kendilerine ait bir oda olup 

olmadığına ilişkin soruya verilen cevapların betimsel analizi yapılmıştır. Analiz 

sonuçları Tablo 8’de sunulmuştur.  

Tablo 8.  Kontrol ve Deney Grubu Öğrencilerinin Kendilerine Ait Odanın Varlık Durumuna 
İlişkin Analiz Sonuçları 

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

Kendine Ait Oda Durumu  %  % 

Var 29 85.3 24 72.7 

Yok  5 14.7 9 27.3 

Toplam 34 100.0 33 100.0 
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 Analiz sonucunda öğrencilerin evde kendilerine ait odalarının olup 

olmadığına ilişkin sorulan soruya kontrol grubundaki öğrencilerin %85.3’ü (f=29) 

evet, %14.7’si ((f=5) hayır cevabını vermiştir. Deney grubunda ise 24 (%72.7) kişi 

evet, 9 (%27’3) kişi ise hayır cevabını vermiştir. Hem deney hem de kontrol 

grubunda büyük çoğunluğun kendine ait odalarının olduğunu belirtmişlerdir. Ancak 

deney grubu öğrencilerinin kendine özgü odası olmadığını belirtenlerin sayısı ve 

oranı daha fazladır. Dolayısı ile kendine özgü odası olduğunu belirtenlerin sayısı 

kontrol grubuna göre daha az sayıda ve oransal olarak da daha azdır. 

 

4.1.8.  Evde Bulunan Kitaplık Durumu  

Deney ve Kontrol grubu öğrencilerinin evde bir kitaplıklarının olup 

olmadığını belirlemek için sorulan sorya verilen cevaplar betimsel yolla analiz 

edilmiştir. Analiz sonuçları Tablo 9’da sunulmuştur.  

Tablo 9.  Kontrol ve Deney Grubu Öğrencilerinin Evde Kitaplık Bulunup Bulunmama 
Durumuna İlişkin Analiz Sonuçları 

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

Evde Kitaplık Olma Durumu  %  % 

Var 30 88.2 29 87.9 

Yok  4 11.8 4 12.1 

Toplam 34 100.0 33 100.0 

 Analiz sonucunda konrol grubu örencilerinin 30’u (%88.2) evde 

kitaplıklarının olduğunu belirtmiştir. Deney grubu öğrencilerinin ise 29’u (%87.9) 

evde kitaplık olduğunu belirtmiştir. Her iki grupta da 4 öğrenci kitaplıklarının 

olmadığını belirtmiştir.  

 

4.1.9.  Kitap Okuma Sıklığı 

 Öğrencilerin kitap okuma sıklığına ilişkin sorulan soruya verilen cevaplar 

betimsel yolla analiz edilmiştir. Analiz sonuçları Tablo 10’ da sunulmuştur.  
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Tablo 10.  Kontrol ve Deney Grubu Kitap Okuma Sıklığınına İlişkin Analiz Sonuçları 

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

Kitap Okuma Sıklığı  %  % 

Her Gün 16 47.1 12 36.4 

Haftada Birkaç Gün 17 50.0 21 63.6 

Ayda Bir 1 2.9 0 0 

Toplam 34 100.0 33 100.0 

 

 Analiz sonucunda kontrol grubundaki öğrencilerin 17’si (%50) haftada birkaç 

gün kitap okuduğunu deney grubu öğrencilerinin ise 21’nin (%63,6) haftada birkaç 

kez okuduğunu belirtmiştir. Kontrol grubu öğrencilerinin 16’sı (%47.1),  hergün 

kitap okuduğunu belirtirken bu sayı deney grubunda 12 (%36.4) kişidir. Kontrol 

grubunda 1 öğrenci sadece ayda bir kitap okuduğunu belirtmiştir. Öğrencilerin büyük 

çoğunluğu haftada bir ve her gün kitap okuduklarını belirtmiştir. 

 

 4.1.10. Annne Baba Okuma Durumu 

 Öğrencilere anne ve babalarının evde kitap, dergi gazete okuyup 

okumadıkları sorusuna verilen cevaplar betimsel olarak analiz edilmiştir. Analiz 

sonuçları Tablo 11’de verilmiştir.  

Tablo 11. Anne ve Babanın Evde Kitap, Dergi ve Gazete vb. Okuma Durumuna İlişkin Analiz 
Sonuçları 

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

Anne-Baba Okuma Durumu  %  % 

Evet 28 82.4 22 66.7 

Hayır  6 17.6 11 33.3 

Toplam 34 100.0 33 100.0 

 Öğrencilere yöneltilen anne ve babanızın evde kitap, gazete, dergi vb. okuma 

durumuna ilişkin soruya kontrol grubundaki öğrencilerin %82’si (f=28) deney 

grubundaki öğrencilerin ise %66.7’si (f=22) evet cevabı vermiştir. Kontrol 
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grubundaki öğrencilerin anne ve babalarının kitap, dergi, gazete vb okuma durumu 

hem oransal hem de sayı açısından daha yüksektir. 

 

 4.1.11. Dergiye Üye Olma Durumu 

 Öğrencilerin herhangi bir dergiye üyelik durumuna ilişkin sorulan soruya 

verdikleri cevapların betimsel analizi yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 12’de 

verilmiştir.  

Tablo 12.  Kontrol ve Deney Grubu Öğrencilerinin Dergiye Üye Olma Durumuna İlişkin Analiz 
Sonuçları 

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

Dergi Aboneliği  %  % 

Evet 3 8.8 2 6.1 

Hayır  31 91.2 31 93.9 

Toplam 34 100.0 33 100.0 

 Analiz sonuçlarına göre kontrol grubundaki öğrencilerin %91.2’si (f=31) 

dergiye abone olmadıklarını belirtmişlerdir. Deney grubu öğrencilerinin ise %93.9’u 

(f=31) her hangi bir dergiye aboneliklerinin olmadığı gözlenmiştir . Kontrol 

grubunda 3 (%8.8), deney grubunda ise 2 (%6.1) öğrencinin dergi abonelikleri 

olduğu belirlenmiştir. Öğrencilerin büyük çoğunluğunun her hangi bir dergiye abone 

olmadıkları belirlenmiştir. 

 

4.1.12. Okunan Kitap Türleri  

 Bu bölümde Deney ve Kontrol grubunda bulunan öğrencilere okudukları 

kitap türlerine ilişkin görüşlerine yer verilmiştir. 

 

4.1.12.1. Bilim Türü Kitap Okuma Durumu 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin bilim türünde kitap okuma 

durumlarına ilişkin veriler betimsel yolla analiz edilmiştir. Analiz sonuçları Tablo 

13’te verilmiştir. 
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Tablo 13.  Kontrol ve Deney Grubu Öğrencilerinin Bilim Türü Kitap Okuma Durumuna İlişkin 
Analiz Sonuçları 

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

  %  % 

Evet 17 50.0 17 51.5 

Hayır  17 50.0 16 48.5 

Toplam 34 100.0 33 100.0 

Analiz sonucunda kontrol grubu öğrencilerinin %50’si (f=17) evet cevabı 

verirken %50’si (f=17) de hayır cevabı vermiştir. Deney grubunda ise %51.5’i (f=17) 

evet %48.5’i (f=16) hayır cevabı vermiştir. Hem deney hem de kontrol grubu 

öğrencilerinin evet ve hayır cevapları birbirine çok yakındır. 

 

4.1.12.2. Öykü Türü Kitap Okuma Durumu  

Deney ve Kontrol grubu öğrencilerinin öykü türünde kitap okuma 

durumlarına ilişkin veriler betimsel yolla analiz edilmiştir. Analiz sonuçları Tablo 

14’te verilmiştir. 

Tablo 14.  Kontrol ve Deney Grubu Öykü Türü Kitap Okuma Durumuna İlişkin Analiz 
Sonuçları  

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

  %  % 

Evet 23 67.6 20 60.6 

Hayır  11 32.4 13 39.4 

Toplam 34 100.0 33 100.0 

Analiz sonuçlarına göre kontrol grubu öğrencilerinin %67.6’sı (f=23) öykü 

türü kitap okuduğu, %32.4’sinin  (f=11) ise okumadığı belirlenmiştir. Deney grubu 

öğrencilerinin %60.6 ‘sı (f=20) öykü türü kitap okuduğu, %39.4’ünün (f=13) ise 

okumadığı belirlenmiştir. Hem deney hem de kontrol grubunda azımsanamayacak 

kadar masal türü kitap okumadığını söyleyen öğrenci olduğu değerlendirilmiştir. 
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 4.1.12.3. Hikaye Türü Kitap Okuma Durumu 

 Deney ve Kontrol grubu öğrencilerinin hikaye türünde kitap okuma 

durumlarına ilişkin veriler betimsel yolla analiz edilmiştir. Analiz sonuçları Tablo 

15’te verilmiştir 

Tablo 15.  Kontrol ve Deney Grubu Hikaye Türü Kitap Okuma Durumuna İlişkin Analiz 
Sonuçları 

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

  %  % 

Evet 16 47.1 12 364 

Hayır  18 52.9 21 63.6 

Toplam 34 100.0 33 100.0 

Analiz sonuçlarına göre Cornell Eleştirel Düşünme Testlerine katılan kontrol 

grubu öğrencilerinin % 52.9’u (f=18) hikaye türü kitap okumadığını belirtmiştir. 

Deney grubu öğrencilerinin % 63.6 ‘sı (f=21) hikâye türü kitap okumadığını 

belirtmiştir. Hem deney hem de kontrol grubu öğrencilerin önemli bir kısmı hikaye 

türü kitap okumadığını belirtmiştir. 

 

4.1.12.4. Roman Türü Kitap Okuma Durumu 

Deney ve Kontrol grubu öğrencilerinin öykü türünde kitap okuma 

durumlarına ilişkin veriler betimsel yolla analiz edilmiştir. Analiz sonuçları Tablo 

16’ da verilmiştir 

Tablo 16.  Kontrol ve Deney Grubu Roman Türü Kitap Okuma Durumuna İlişkin Analiz 
Sonuçları  

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

  %  % 

Evet 22 64.7 21 63.6 

Hayır  12 35.3 12 36.4 

Toplam 34 100.0 33 100.0 
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Analiz sonuçlarına göre Cornell Eleştirel Düşünme Testlerine katılan kontrol 

grubu öğrencilerinin % 64.7 ’si (f=22) evet yanıtını vererek roman türü kitap 

okuduğunu ifade etmiştir. Deney grubu öğrencilerinin % 63.6’sı (f=21) roman türü 

kitap okuduğunu belirtmiştir. Hem deney hem de kontrol grubu öğrencileri daha çok 

roman türü kitap okudukları gözlenmiştir. 

 

4.1.12.5. Şiir  Türü Kitap Okuma Durumu 

Deney ve Kontrol grubu öğrencilerinin şiir türünde kitap okuma durumlarına 

ilişkin veriler betimsel yolla analiz edilmiştir. Analiz sonuçları Tablo 17’ de 

verilmiştir. 

Tablo 17.  Kontrol ve Deney Grubu Şiir Türü Kitap Okuma Durumuna İlişkin Analiz Sonuçları 

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

  %  % 

Evet 33 97.1 21 63.6 

Hayır  1 2.9 12 36.4 

Toplam 34 100.0 33 100.0 

Analiz sonuçlarına göre  Cornell Eleştirel Düşünme Testlerine katılan kontrol 

grubu öğrencilerinin %97.1’i (f=33) evet yanıtını vererek şiir türü kitap okuduğunu 

ifade etmiştir. Deney grubu öğrencilerinin %63.6’sı (f=21) şiir türü kitap okuduğunu 

belirtmiştir. Hem deney hem de kontrol grubunda şiir türünde kitap okuyanlar 

okumadığını belirtenlerden daha fazladır. Ancak kontrol grubunda şiir türünde kitap 

okuyanların hem oranı hem de sayısı deney grubundan daha fazladır.  

 

4.1.12.6. Komedi Türü Kitap Okuma Durumu 

Deney ve Kontrol grubu öğrencilerinin komedi türünde kitap okuma 

durumlarına ilişkin veriler betimsel yolla analiz edilmiştir. Analiz sonuçları Tablo 

18’ de verilmiştir. 
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Tablo 18.  Kontrol ve Deney Grubu Komedi Türü Kitap Okuma Durumuna İlişkin Analiz 
Sonuçları 

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

  %  % 

Evet 17 50.0 7 21.2 

Hayır  17 50.0 26 78.8 

Toplam 34 100.0 33 100.0 

Analiz sonuçlarına göre kontrol grubu öğrencilerinin %50.0’si (f=17) komedi 

türü kitap okuduğunu ifade etmiştir. Deney grubu öğrencilerinin %78.8’i (f=26) 

komedi türü kitap okumadığını ifade etmiştir. Deney grubunda komedi türünde kitap 

okumayanlar kontrol grubundan daha fazladır. 

 

4.1.12.7.1.  Tarih Türü Kitap Okuma Durumu 

Deney ve Kontrol grubu öğrencilerinin komedi türünde kitap okuma 

durumlarına ilişkin veriler betimsel yolla analiz edilmiştir. Analiz sonuçları Tablo 

19’da verilmiştir. 

Tablo 19.  Kontrol ve Deney Grubu Tarih Türü Kitap Okuma Durumuna İlişkin Analiz 
Sonuçları 

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

  %  % 

Evet 22 64.7 20 60.6 

Hayır  12 35.3 13 39.4 

Toplam 34 100.0 33 100.0 

Analiz sonuçlarına göre Kontrol grubu öğrencilerinin %64.7’si (f=22) evet 

yanıtını vererek tarih türü kitap okuduğunu ifade etmiştir. Deney grubu 

öğrencilerinin %60.6’sı (f=20) tarih türü kitap okuduğunu ifade etmiştir. Her iki 

grupta da öğrencilerin çoğu tarih türünde kitap okuduğunu belirtmiştir. Ancak 

okumayanların sayısı da az değildir. 
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4.1.12.8. Masal Türü Kitap Okuma Durumu 

Deney ve Kontrol grubu öğrencilerinin masal türünde kitap okuma 

durumlarına ilişkin veriler betimsel yolla analiz edilmiştir. Analiz sonuçları Tablo 

20’de verilmiştir. 

Tablo 20.  Kontrol ve Deney Grubu Masal Türü Kitap Okuma Durumuna  İlişkin Analiz 
Sonuçları 

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

  %  % 

Evet 24 70.6 21 63.6 

Hayır  10 29.4 12 36.4 

Toplam 34 100.0 33 100.0 

 

Analiz sonuçlarına göre kontrol grubu öğrencilerinin %70.6’si (f=24) masal 

türü kitap okuduğunu ifade etmiştir. Deney grubu öğrencilerinin %63.6’sı (f=21) 

masal türü kitap okuduğunu belirtmiştir. Her iki grupta da masal türü kitap 

okuyanların sayısı daha çoktur. Ancak okumayan sayısı da azımsanamayacak 

düzeydedir. 

 

4.1.12.9.  Resimli Öykü Türü Kitap Okuma Durumu  

Deney ve Kontrol grubu öğrencilerinin resimli öykü türünde kitap okuma 

durumlarına ilişkin veriler betimsel yolla analiz edilmiştir. Analiz sonuçları Tablo 

21’de verilmiştir.  

Tablo 21.  Kontrol ve Deney Grubu Resimli Öykü Türü Kitap Okuma Durumuna İlişkin Analiz 
Sonuçları 

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

  %  % 

Evet 27 79.4 16 48.5 

Hayır  7 20.6 17 51.5 

Toplam 34 100.0 33 100.0 
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Analiz sonuçlarına göre kontrol grubu öğrencilerinin %79.4’si (f=27) resimli 

öykü türü kitap okuduğunu belirtmiştir. Deney grubu öğrencilerinin ise %51.5’i 

(f=17) resimli öykü türü kitap okumadığını belirtmiştir. Kontrol grubu öğrencilerinin 

çoğu resimli öykü türü kitap okuduğunu belirtmiştir. Ancak deney grubu 

öğrencilerinin çoğu okumadığını belirtmiştir. 

 

4.1.12.10.  Çizgi Roman Türü Kitap Okuma Durumu 

Deney ve Kontrol grubu öğrencilerinin çizgi roman türünde kitap okuma 

durumlarına ilişkin veriler betimsel yolla analiz edilmiştir. Analiz sonuçları Tablo 

22’de verilmiştir. 

Tablo 22.  Kontrol ve Deney Grubu Çizgili Roman Türü Kitap Okuma Durumuna İlişkin 
Analiz Sonuçları 

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

  %  % 

Evet 23 67.6 15 45.5 

Hayır  11 32.4 18 54.5 

Toplam 34 100.0 33 100.0 

 

 Analiz sonuçlarına göre kontrol grubu öğrencilerinin %67.6’sı (f=23) Evet 

yanıtını vererek çizgi roman türü kitap okuduğunu belirtmiştir. Deney grubu 

öğrencilerinin %54.5’i (f=18) çizgi roman türü kitap okumadığı belirlenmiştir. 

Kontrol grubu öğrencilerinden çizgi roman türü kitap okuyanlarının sayısı deney 

grubundan daha çoktur. 

 

 4.1.13. Yazmayı Sevme Durumu 

Deney ve Kontrol grubu öğrencilerinin yazmayı sevme durumlarına ilişkin 

veriler betimsel yolla analiz edilmiştir. Analiz sonuçları Tablo 23’de verilmiştir. 
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Tablo 23.  Kontrol ve Deney Grubu Günlük Mektup-Hikaye-Şarkı Sözü Yazmayı Sevme 
Durumuna İlişkin Analiz Sonuçları  

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

  %  % 

Evet 19 55.9 21 63.6 

Hayır  15 44.1 12 36.4 

Toplam 34 100.0 33 100.0 

 

Analiz sonuçlarına göre kontrol grubu öğrencilerinin %55.9 (f=19) günlük 

mektup-hikâye-şarkı sözü yazmayı sevdiğini belirtmiştir. Deney grubu öğrencilerinin 

%63.6’sı günlük mektup-hikâye-şarkı sözü yazmayı sevdiğini belirtmiştir. Her iki 

grupta da öğrencilerin çoğu yazmayı sevdiğini belirtmiştir. 

 

4.1.14. Dijital Cihaz Kullanım Sıklığı 

Deney ve Kontrol grubu öğrencilerinin dijital cihaz kullanma sıkılığına ilişkin 

veriler betimsel yolla analiz edilmiştir. Analiz sonuçları Tablo 24’de verilmiştir. 

Tablo 24.  Kontrol ve Deney Grubu Bilgisayar-Tablet-Cep Telefonu Kullanma Durumuna 
İlişkin Analiz Sonuçları 

Gruplar Kontrol Grubu Deney Grubu 

  %  % 

Hergün 1-2 Saat 7 20.6 18 54.5 

Hergün 1-2 Saatten Fazla 4 11.8 0 0.00 

Hafta Sonu Tatillerinde 17 50.0 9 27.3 

Yarıyıl-Yaz Tatillerinde 2 5.9 2 6.1 

Kullanmıyorum  4 11.8 4 12.1 

Toplam 34 100.0 33 100.0 

 Analiz sonuçlarına göre kontrol grubu öğrencilerinin %20.6’sı (f=7) 

bilgisayar, tablet, cep telefonu her gün 1-2 saat, %50.0’si (f=17)  ise hafta sonları ve 

tatil günlerinde kullandıklarını ifade etmiştir. Deney grubu öğrencilerinin %54.5’i 

(f=18) bilgisayar, tablet, cep telefonu her gün 1-2 saat, %27.3 (f=9) ise hafta sonları 

ve tatil günlerinde kullandıklarını ifade etmiştir.  
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4.2. Normallik Dağılımına İlişkin Analiz Sonuçları 

 Bu bölümde Deney ve Kontrol grubuna uygulanan Cornell Eleştirel Düşünme 

Testine ilişkin ölçümlerin normallik dağılımlarına ilişkin analiz sonuçlarına yer 

verilmiştir.  

  

 4.2.1. Deney Grubu Öntest-Sontest Puanlarına Yönelik Normallik 

Dağılımına İlişkin Analiz Sonuçları 

 Deney grubunun öntest-sontest puanlarının normal dağlım gösterip 

göstermediğini belirlemek için hem öntest-hem de sontest puanlarının ayrı ayrı 

Çarpıklık ve Basıklık değeri incelenmiştir. Analiz sonuçları Tablo 25’de verilmiştir. 

Tablo 25. Deney Grubunun Betimsel Analiz Sonuçları 

Tanımlayıcı İstatistikler Ön Test Deney Grubu Sontest Deney Grubu 

Katılımcı Sayısı 33 33 

Ortalama 7.87 9.67 

Ortanca 7.75 10.25 

Tepe Değer 8 11 

Standart Sapma 1.65 1.76 

Çarpıklık /Eğiklik -.041 -.367 

Çarpıklık Standart Hatası .409 .409 

Basıklık -.369 -.217 

Basıklığın Standart Hatası .798 .798 

Analiz sonuçlarına göre Deney grubu öntest puanlarının Aritmetik 

Ortalaması=7.87, Ortancası=7.75, Tepe Değeri (Mod)=8 olarak bulunmuştur. 

Ortalama, Ortanca ve Tepe değerleri arasında farklılık olsa da değerlerin bir birine 

yakın olduğu gözlenmiştir. Punaların Standart Sapması=1.65, Çarpıklık=-0.041, 

Çarpıklığın Standart Hatası=0.409 belirlenmiştir. Basıklık=-0.369, Basıklığın 

Standart Hatasının=0.798 olduğu gözlenmiştir. Z değerlerinin normal değerleri -1.96 
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ve +1.96 arasındadır.  Ön test Deney grubu dağılımının normal olduğunu 

göstermektedir.  

Deney grubu sontest puanlarının Aritmetik Ortalaması=9.67, 

Ortancası=10.25, Tepe değeri (Mod)=11 ve bu değerlerin birbirinden farklı olduğu 

ancak farklılığın yüksek olmadığı gözlenmektedir. Standart Sapması =1.76, 

Çarpıklık= -0.367, Çarpıklığın Standart Hatası=0.409 olduğu gözlenmiştir. 

Basıklık=-0.217 Basıklığın Standart Hatasının=0.798 olarak belirlenmiştir. Z 

değerleri -1.96 ve +1.96 arasındadır. Son test Deney grubunun dağılımın normalden 

aşırı bir sapma olmadığını göstermektedir. Ayrıca histoğramlar incelerek dağlım 

normal olduğu, uç değerlerin olmadığı belirlenmiştir. 

Deney grubu öntest ve son test puanlarının normalliği için Shapiro Wilk testi 

ile analiz yapılmıştır. Örneklem sayısı genel olarak 50’nin altında olduğu durumlarda 

daha sağlıklı sonuçlar verdiğinden Shapiro-Wilk analizi ile normallik 

incelenmektedir (Mayers, 2013). Öntest- Sontest ve fark puanlarının analiz sonuçları 

Tablo 26’da sunulmuştur. 

Tablo 26. Deney Grubu Puanlarının Normalik Testi Analiz Sonuçları 

 Öntest Sontest Fark 

İstatistik sd p İstatistik sd p İstatistik sd p 

Shapiro Wilk .981 33 .807* .981 33 .807* .968 33 .436* 

*p>.05 

 Analiz sonucunda Deney grubu öntest puanlarının (Shapiro Wilk Değeri 

=.981, p>.05), Sontest  (Shapiro Wilk Değeri =.981, p>.05), ve öntest sontest 

puanlarının farkı da (Shapiro Wilk Değeri =.968, p>.05) anlamlı bulunmamıştır. 

Gerek Çarpıklık ve Basıklık, gerekse Shapiro Wilk analizi sonuçları Deney grubu 

puanlarının normal dağlım gösterdiği belirlenmiştir. 

 

 4.2.2. Kontrol Grubu Öntest-Sontest Puanlarına Yönelik Normallik 

Dağılımına İlişkin Analiz Sonuçları 

Deney grubunun öntest-sontest puanlarının normal dağlım gösterip 

göstermediğini belirlemek için hem öntest-hem de sontest puanlarının ayrı ayrı 

Çarpıklık ve Basıklık değeri incelenmiştir. Analiz sonuçları Tablo 27’de verilmiştir.  
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Tablo 27. Kontrol Grubunun Betimsel Analiz Sonuçları 

Tanımlayıcı İstatistikler Ön Test Deney Grubu Sontest Deney Grubu 

Katılımcı Sayısı 34 34 

Ortalama 8.23 8.88 

Ortanca 8.25 9.25 

Tepe Değer 8 8 

Standart Sapma 1.97 2.31 

Çarpıklık/Eğiklik -.810 -.605 

Çarpıklığın Standart hatası .403 .403 

Basıklık 1.886 .387 

Basıklığın Standart Hatası .788 .788 

Analiz sonuçlarına göre kontrol grubu öntest puanlarının Aritmetik 

Ortalaması=8.23, Ortancası=8.25, Tepe Değeri (Mod)=8 olarak bulunmuştur. 

Ortalama, Ortanca ve Tepe Değerleri arasında farklılık olsa da değerlerin bir birine 

yakın olduğu gözlenmektedir. Punaların Standart Sapması =1.97, Çarpıklık= -0.810, 

Çarpıklığın Standart Hatası= 0.403 olarak bulunmuştur. Basıklık 1.886, Basıklığın 

Standart Hatasının =0.788 olduğu belirlenmiştir. Z değerlerinin normal değerleri -

1.96 ve +1.96 arasındadır.  Ön test deney grubu dağılımının normal olduğunu 

göstermektedir.  

Kontrol grubu sontest puanlarının Aritmetik Ortalaması=8.88, Ortancası= 

9.25, Tepe Değeri (Mod)=8 ve bu değerlerin birbirinden farklı olduğu ancak 

farklılığın yüksek olmadığı gözlenmektedir. Puanların Standart Sapması=2.31, 

Çarpıklık=-0.605, Çarpıklığın Standart Hatası=0.409 olduğu belirlenmiştir. 

Basıklık=-0.217 Basıklığın Standart Hatasının=0.788 olduğu gözlenmiştir. Z 

değerleri -1.96 ve +1.96 arasındadır. Son test deney grubunun dağılımın normalden 

aşırı bir sapma olmadığını göstermektedir. Bununla birlikte histogramlar ve uç 

değerlerin olup olmadığı incelenmiştir. Verilerde uç değerler olmadığı gözlenmiştir. 
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Kontrol grubu öntest ve sontest puanlarının normalliği için Shapiro Wilk testi 

ile analiz yapılmıştır. Örneklem sayısı genel olarak 50’nin altında olduğu durumlarda 

daha sağlıklı sonuçlar verdiğinden Shapiro-Wilk analizi ile normallik 

incelenmektedir (Mayers, 2013). Öntest- Sontest ve fark puanlarının analiz sonuçları 

Tablo 28’de sunulmuştur. 

Tablo 28. Deney Grubu Puanlarının Normalik Testi Analiz Sonuçları 

 Öntest Sontest Fark 

İstatistik sd p İstatistik sd p İstatistik sd p 

Shapiro Wilk .083 34 .200* .966 34 .351* .942 33 .072* 

*p>.05 

 Analiz sonucunda öntest puanlarının öntest (Shapiro Wilk Değeri =.083, 

p>.05), Sontest  (Shapiro Wilk Değeri =.966, p>.05), ve öntest sontest puanlarının 

farkı da (Shapiro Wilk Değeri =.942, p>.05) anlamlı bulunmamıştır. Gerek Çarpıklık 

ve Basıklık, gerekse Shapiro Wilk analizi sonuçları Deney grubu puanlarının normal 

dağılım gösterdiği belirlenmiştir.  

 

 4.3. Eleştirel Düşünme Temelli Etkinliklerinin Uygulandığı Deney Grubu 

İle Eleştirel Düşünme Temelli Etkinliklerinin Uygulanmadığı Kontrol 

Grubunun Öntest Puanlarının Analizi 

 Deney grubu ve Kontrol grubu öğrencilerinin işlem öncesi öntest olarak 

uygulanan CEDTX testi Bölüm 1 (Tümevarım Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma) 

puanlarının karşılaştırılarak arasında anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek için 

İlişkisiz Örneklemler t Testi ile analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 29’da 

sunulmuştur 

Tablo 29. Deney ve Kontrol Gruplarının Bölüm 1 Öntest Puanlarının Analiz Sonuçları 

Bölüm Grup N Ort. SS Sh 
Levene testi 

t Sd p 
F p 

Ön Test 
Bölüm 1 

Deney 33 9.94 3.27 .56899 
.111 .740* -.767 65 .446* 

Kontrol 34 10.53 3.03 .51921 

*p>.05  
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 Analiz sonucunda Cornell Eleştirel Düşünme Testi kapsamındaki çalışmada 

varyansları homojen olan deney ve kontrol gruplarının etkinlik öncesi testten 

aldıkları puanların karşılaştırılması yapılmıştır.  Yapılan İlişkisiz Örneklemler t Testi 

analiz sonucuna göre tümevarımla muhakeme yoluyla çıkarım yapma puanları deney 

grubunun ortalaması (Ort.=9.94, SS=3.27) ile kontrol grubunun ortalaması 

(Ort.=10.53, SS=3.03) arasında anlamlı fark belirlenmemiştir (t=-0.767, p>.05). 

 Deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin işlem öncesi öntest olarak 

uygulanan CEDTX testi Bölüm 2 (Gözlem Raporlarının ve Kaynakların 

Güvenilirliğini Değerlendirme) puanlarının karşılaştırılarak arasında anlamlı farklılık 

olup olmadığını belirlemek için İlişkisiz Örneklemler t Testi ile analiz yapılmıştır. 

Analiz sonuçları Tablo 30’da sunulmuştur. 

Tablo 30. Deney ve Kontrol Gruplarının Bölüm 2 Öntest Puanlarının Analiz Sonuçları 

Bölüm Grup N Ort. SS 
Levene Testi 

t Sd p 
F p 

Ön Test 
Bölüm 2 

Deney 33 9.85 3.99 
.040 .842* -.503 65 .616* 

Kontrol 34 10.32 3.74 

*p>.05  

 Analiz sonucunda Cornell Eleştirel Düşünme Testi kapsamındaki çalışmada 

varyansları homojen olan deney ve kontrol gruplarının etkinlik öncesi testten 

aldıkları puanların karşılaştırılması yapılmıştır.  Yapılan İlişkisiz Örneklemler t Testi 

analiz sonucuna göre gözlem raporlarının ve kaynakların güvenirliliğini yargılama 

puanları deney grubunun ortalaması (Ort.=9.85, SS=3.99) ile kontrol grubunun 

ortalaması (Ort.=10.32, SS=3.74) arasında anlamlı fark belirlenmemiştir (t=-0.503, 

p>.05). 

 Deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin işlem öncesi öntest olarak 

uygulanan CEDTX testi Bölüm 3 (Tümdengelimli Muhakeme Yoluyla Çıkarım 

Yapma) puanlarının karşılaştırılarak arasında anlamlı farklılık olup olmadığını 

belirlemek için İlişkisiz Örneklemler t Testi ile analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları 

Tablo 31’ de sunulmuştur. 
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Tablo 31. Deney ve Kontrol Gruplarının Bölüm 3 Öntest Puanlarının Analiz Sonuçları 

Bölüm Grup N Ort. SS Sh 
Levene Testi 

t Sd p 
F p 

Ön Test 
Bölüm 3 

Deney 33 7.21 2.41 .41914 
.019 .891* 1.144 65 .257* 

Kontrol 34 6.50 2.68 .45911 

*p>.05 

 Analiz sonucunda Cornell Eleştirel Düşünme Testi kapsamındaki çalışmada 

varyansları homojen olan deney ve kontrol gruplarının etkinlik öncesi testten 

aldıkları puanların karşılaştırılması yapılmıştır.  Yapılan İlişkisiz Örneklemler t Testi 

analiz sonucuna göre Tümdengelimli Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma puanları 

deney grubunun ortalaması (Ort.=7.21, SS=2.41) ile kontrol grubunun ortalaması 

(Ort.=6.50, SS=2.68) arasında anlamlı fark belirlenmemiştir (t=1.144, p>0.05). 

 Deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin işlem öncesi öntest olarak 

uygulanan CEDTX testi Bölüm 4 (İfadelerdeki Varsayımları Tanımlama) puanlarının 

karşılaştırılarak arasında anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek için İlişkisiz 

Örneklemler t Testi ile analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 32’ de sunulmuştur. 

Tablo 32. Deney ve Kontrol Gruplarının Bölüm 4 Öntest Puanlarının Analiz Sonuçları 

Bölüm Grup N Ort. SS Sh 
Levene Testi 

t Sd p 
F p 

Ön Test 
Bölüm 4 

Deney 33 4.48 2.12 .36959 
.002 .965 -1.252 65 .215* 

Kontrol 34 5.15 2.20 .37794 

*p>.05 

Analiz sonucunda Cornell Eleştirel Düşünme Testi kapsamındaki çalışmada 

varyansları homojen olan deney ve kontrol gruplarının etkinlik öncesi testten 

aldıkları puanların karşılaştırılması yapılmıştır.  Yapılan İlişkisiz Örneklemler t Testi 

analiz sonucuna göre İfadelerdeki Varsayımları Tanımlama puanları deney grubunun 

ortalaması (Ort.=4.48, SS=2.12) ile kontrol grubunun ortalaması (Ort.=5.15, 

SS=2.20) arasında anlamlı fark belirlenememiştir  (t=-1.252,  p>.05). 

 Deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin işlem öncesi öntest olarak 

uygulanan CEDTX testi puanlarının genel toplam puanları (tümevarımla muhakeme 

yoluyla çıkarım yapma, gözlemlerin ve kaynakların güvenirliliğini yargılama, 

Tümdengelimli Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma ve İfadelerdeki Varsayımları 
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Tanımlama) arasında anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek için İlişkisiz 

Örneklemler t Testi ile analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 33’ de sunulmuştur. 

Tablo 33. Deney ve Kontrol Gruplarının Öntest Genel Puanlarının Analiz Sonuçları 

Bölüm Grup N Ort. SS Sh 
Levene Testi 

t Sd p 
F p 

Ön Test 
Ortalama 

Deney 33 31.48 6.61 .28767 
.718 .400* -.570 65 .571* 

Kontrol 34 32.50 7.89 .33830 

*p>.05 

 Analiz sonucunda Cornell Eleştirel Düşünme Testi kapsamındaki çalışmada 

varyansları homojen olan deney ve kontrol gruplarının etkinlik öncesi testten 

aldıkları puanlarının aritmetik ortalamalarının karşılaştırılması yapılmıştır.  

Karşılaştırmada “tümevarımla muhakeme yoluyla çıkarım yapma, gözlemlerin ve 

kaynakların güvenirliliğini yargılama, Tümdengelimli Muhakeme Yoluyla Çıkarım 

Yapma ve İfadelerdeki Varsayımları Tanımlama” testlerinden aldıkları ortalama 

puanlarının etkinlik öncesi deney grubunun ortalaması (Ort.=31.48, SS=6.61) ile 

kontrol grubunun ortalaması (Ort.=32.50, SS=7.89) arasında anlamlı fark 

belirlenmemiştir.  (t=-.570, p>.05).  

 4.4. Eleştirel Düşünme Temelli Etkinliklerin Uygulandığı Deney 

Grubunun Öntest – Sontest Sonuçlarına İlişkin Analiz Sonuçları 

Deney gubu öğrencilerinin işlem öncesi öntest olarak uygulanan CEDTX testi 

Bölüm 1 (Tümevarım Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma) puanları ile 8 hafta 

yapılan Deneysel işlem sonrasında sontest olarak uygulanan aynı testten elde edilen 

puanlar arasında anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek için İlişkili 

Örneklemler t Testi ile analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 34’te sunulmuştur. 

Tablo 34. Deney Grubunun Bölüm 1 Öntest -Sontest  Puanlarının Analiz Sonuçları 

Test-Grup Ort. SS 
Korelasyon 

t Sd p Cohen d 
r p 

Öntest Deney Bölüm 1 9.94 3.27 
.221 .217 -2.911 32 .007* .63 

Sontest Deney Bölüm 1 12.03 3.34 

*p<.05, n=33  

Analiz sonucunda Cornell Eleştirel Düşünme Testi kapsamındaki çalışmada 

deney grubundaki öğrencilerin etkinlik öncesi ve etkinlik sonrası Tümevarım 
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Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma test puanlarının Bölüm 1’de öntest (Ort.=9.94, 

SS=3.27) ile sontest (Ort.=12.03, SS=3.34) puanları arasında anlamlı farklılık 

belirlenmiştir (t=-2.911, p<.05). Bölüm 1 öntest-sontest puanları arasında sontest 

lehine anlamlı farklılık gözlenmiştir. Etki büyüklüğü değeri (Cohen d= .63) orta 

düzeyde öneme işaret etmektedir. Araştırmada yer alan etkinlikler öğrencilerin 

eleştirel düşünme becerisi içinde yer alan tümevarımsal muhakeme yoluyla çıkarım 

yapma (Bölüm 1) becerilerini geliştirdiğini göstermektedir. Bununla birlikte 

korelasyon değerinin düşük olması öğrencilerin Bölüm 1 üzerinde etkisinin aynı 

dezeyde artış sağlamadığını göstermektedir. 

Deney grubu öğrencilerinin işlem öncesi öntest olarak uygulanan CEDTX 

testi Bölüm 2 (Gözlem Raporlarının ve Kaynakların Güvenilirliğini Değerlendirme)   

puanları ile 8 hafta yapılan Deneysel işlem sonrasında sontest olarak uygulanan aynı 

testten elde edilen puanlar arasında anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek için 

İlişkili Örneklemler t Testi ile analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 35’te 

sunulmuştur. 

Tablo 35. Deney Grubunun Bölüm 2 Öntest - Sontest Puanlarının Analiz Sonuçları 

Test-Grup Ort. SS 
Korelasyon 

t Sd p Cohen d 
r p 

Öntest Deney Bölüm 2 9.85 3.99 
.015 .933 -2.643 32 .013* .65 

Sontest Deney Bölüm 2 12.06 2.75 

*p<.05, n=33 

 Analiz sonucunda Cornell Eleştirel Düşünme Testi kapsamındaki çalışmada 

Deney grubundaki öğrencilerin etkinlik öncesi ve etkinlik sonrası gözlem 

raporlarının ve kaynakların güvenilirliğini değerlendirme test puanlarının Bölüm 

2’de öntest (Ort.=9.85, SS= 3.99) ile sontest (Ort.= 12.06, SS= 2.75) puanları 

arasında anlamlı farklılık belirlenmiştir. (t=-2.643, p<.05). Bölüm 2 öntest ve sontest 

puanları arasında anlamlı farklılık gözlenmiştir. Etki büyüklüğü değeri (Cohen d= 

.65) orta düzeyde öneme işaret etmektedir. Araştırmada yer alan etkinlikler 

öğrencilerin eleştirel düşünme becerisi içinde yer alan Gözlem Raporlarının ve 

Kaynakların Güvenilirliğini Değerlendirme (Bölüm 2) becerilerini geliştirdiğini 

göstermektedir. Ancak korelasyon değerinin düşük olması Bölüm 2 ile ilgili puanlar 

üzerinde etkisinin aynı olmadığını göstermektedir. 
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Deney gubu öğrencilerinin işlem öncesi öntest olarak uygulanan CEDTX testi 

Bölüm 3 (Tümdengelimli Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma) puanları ile 8 hafta 

yapılan Deneysel işlem sonrasında sontest olarak uygulanan aynı testten elde edilen 

puanlar arasında anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek için İlişkili 

Örneklemler t Testi ile analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 36’da sunulmuştur. 

Tablo 36. Deney Grubunun Bölüm 3 Öntest- Sontest Puanlarının Analiz Sonuçları 

Test-Grup Ort. SS 
Korelasyon 

t Sd p 
Cohen 

d 
r p 

Öntest Deney Bölüm 3 7.21 2.41 
.305 .042 -2.756 32 .010* .59 

Sontest Deney Bölüm 3 8.64 2.62 

*p<.05 n=33 

 Analiz sonucunda Deney grubundaki öğrencilerin etkinlik öncesi ve etkinlik 

sonrası tümdengelim muhakeme yoluyla çıkarım yapma test puanlarının Bölüm 3’de 

öntest (Ort.=7.21, SS=2.41) ile sontest (Ort.=8.64, SS=2.62) puanları arasında 

anlamlı farklılık belirlenmiştir. (t=-2.756, p<.05). Etki büyüklüğü değeri (Cohen d= 

.59) orta düzeyde öneme işaret etmektedir. Bölüm 3 öntest ve sontest puanları 

arasında anlamlı farklılık gözlenmiştir. Araştırmada uygulanan etkinliklerin 

öğrencilerin eleştirel düşünme becerisi içinde yer alan Tümdengelimli Muhakeme 

Yoluyla Çıkarım Yapma (Bölüm 3) becerilerini geliştirdiğini göstermektedir. 

Korelasyon değerinin anlamlı olması Bölüm 3 ile ilgili öğrencilerin öntest-sontest 

puanlarındaki artışın ilişkili olduğunu göstermektedir. Ancak bu ilişki orta 

düzeydedir. 

 Deney gubu öğrencilerinin işlem öncesi öntest olarak uygulanan CEDTX testi 

Bölüm 4 (İfadelerdeki Varsayımları Tanımlama) puanları ile 8 hafta yapılan 

Deneysel işlem sonrasında sontest olarak uygulanan aynı testten elde edilen puanlar 

arasında anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek için İlişkili Örneklemler t Testi 

ile analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 37’de sunulmuştur. 
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Tablo 37. Deney Grubunun Bölüm 3 Öntest – Sontest  Puanlarının Analiz Sonuçları 

Test-Grup Ort. SS 
Korelasyon 

t Sd p 
Cohen 

d 
r p 

Öntest Deney Bölüm 4 4.48 2.12 
.004 .984 -2.924 32 .006* .72 

Sontest Deney Bölüm 4 5.97 2.01 

*p<.05, n=33 

  Analiz sonucunda Deney grubundaki öğrencilerin etkinlik öncesi ve etkinlik 

sonrası İfadelerdeki Varsayımları Tanımlama test puanlarının Bölüm 4’de öntest 

(Ort.=4.48, SS=2.12) ile sontest (Ort.=5.97, SS=2.01) puanları arasında anlamlı 

farklılık belirlenmiştir (t=-2.924, p<.05). Etki büyüklüğü değeri (Cohen d= .72) orta 

düzeyde öneme işaret etmektedir. Bölüm 4 öntest ve sontest puanları arasında 

anlamlı farklılık gözlenmiştir. Araştırmada yer alan etkinlikler öğrencilerin eleştirel 

düşünme becerisi içinde yer alan İfadelerdeki Varsayımları Tanımlama (Bölüm 4) 

becerilerini geliştirdiğini göstermektedir. Ancak öntest-sontest puanları arasındaki 

korelasyonun düşük olması, gruptaki eleştirel düşünme becerini geliştirmeye yönelik 

yapılan etkinliklerin etkisinin benzer şekilde bir artış sağlanmadığını göstermektedir. 

 Deney gubu öğrencilerinin işlem öncesi öntest olarak uygulanan CEDTX 

testinin bütün bölümlerindeki (Tümevarımlı Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma, 

Gözlem Raporlarının ve Kaynakların Güvenilirliğini Değerlendirme, Tümdengelimli 

Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma, İfadelerdeki Varsayımları Tanımlama) toplam 

puanları ile 8 hafta yapılan Deneysel işlem sonrasında sontest olarak uygulanan aynı 

testten elde edilen toplam puanlar arasında anlamlı farklılık olup olmadığını 

belirlemek için İlişkili Örneklemler t Testi ile analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları 

Tablo 38’de sunulmuştur. 

Tablo 38. Deney Grubu Öntest Sontest Genel Puan Ortalamasına İlişkin Analiz Sonuçları 

Puan Ort. SS 
Korelasyon 

t Sd p Cohen d 
r p 

Öntest Genel Ortalaması 31.48 6.61 
.367 .036* -5.380 32 .000* 1.06 

Sontest Genel Ortalaması 38.70 7.06 

*p<.05, n=33 
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 Analiz sonucunda deney grubundaki öğrencilerin etkinlik öncesi ve etkinlik 

sonrası karşılaştırmada tümevarımla muhakeme yoluyla çıkarım yapma, gözlemlerin 

ve kaynakların güvenirliliğini yargılama, Tümdengelimli Muhakeme Yoluyla 

Çıkarım Yapma ve İfadelerdeki Varsayımları Tanımlama testlerinden toplam puan 

ortalamaları öntest (Ort.=31.48, SS= 6.61) ile sontest (Ort.= 38.70, SS= 7.06) toplam 

puanları arasında anlamlı farklılık belirlenmiştir (t=-5.380, p<.05). Etki büyüklüğü 

değeri (Cohen d= 1.06) yüksek düzeyde öneme işaret etmektedir. Toplam puan 

ortalamalarında öntest ve sontest puanları arasında anlamlı farklılık gözlenmiştir. 

Araştırmada yer alan etkinlikler öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerini 

geliştirdiğini göstermektedir. Öntest-Sontest puanları arasındaki orta düzeyde 

korelasyon değeri, puanlardaki artışın ilişkili olduğuna işaret etmektedir. 

 

 4.5. Eleştirel Düşünme Temelli Etkinliklerin Uygulanmadığı Kontrol 

Grubunun Öntest-Sontest Puanlarının Analizi 

 Kontrol gubu öğrencilerinin öntest olarak uygulanan CEDTX testi Bölüm 1 

(Tümevarım Yoluyla Çıkarım Yapma) puanları ile 8 hafta sonrasında sontest olarak 

uygulanan aynı testten elde edilen puanlar arasında anlamlı farklılık olup olmadığını 

belirlemek için İlişkili Örneklemler t Testi ile analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları 

Tablo 39’da sunulmuştur.  

Tablo 39. Kontrol Grubunun Bölüm 1 Öntest-Sontest Puanlarının Analiz Sonuçları 

Test-Grup Ort. SS 
Korelasyon 

t Sd p 
r p 

Öntest Kontrol Bölüm 1 10.53 3.03 
.356 .039* -1,272 33 .212* 

Sontest Kontrol Bölüm 1 11.38 3.77 

*p>.05, n=34 

Analiz sonucunda kontrol grubundaki öğrencilerin Tümevarım Muhakeme 

Yoluyla Çıkarım Yapma test puanlarının Bölüm 1 öntest (Ort.=10.53, SS=3.03) ile 

sontest (Ort.=11.38, SS=3.77) puanları arasında anlamlı farklılık belirlenmemiştir 

(t=-1.272, p>.05). Araştırma eleştirel düşünme temelli etkinliklerin uygulanmadığı 

Kontrol grubundaki öğrencilerin eleştirel düşünme becerisi içinde yer alan 

tümevarım yoluyla çıkarım yapma (Bölüm 1) becerilerinin gelişmediğini 

göstermektedir. Korelasyon değerinin orta düzeyde ve anlamlı olması, öğrencilerin 
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mevcut programa göre yapılan öğretim sonucunda öntest-sontest puanlarında artışın 

benzerlik gösterdiği söylenebilir. 

 Kontrol gubu öğrencilerinin öntest olarak uygulanan CEDTX testi Bölüm 2 

(Gözlem Raporlarının Ve Kaynakların Güvenilirliğini Değerlendirme) puanları ile 8 

hafta sonrasında sontest olarak uygulanan aynı testten elde edilen puanlar arasında 

anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek için İlişkili Örneklemler t Testi ile analiz 

yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 40’da sunulmuştur. 

Tablo 40. Kontrol Grubunun Bölüm 2 Öntest Puanlarının Analiz Sonuçları 

Gruplar Ort. SS 
Korelasyon 

t Sd p 
r p 

Ön Test Kontrol Bölüm 2 10.32 3.74 
.182 .304 -.749 33 .459* 

Son Test Kontrol Bölüm 2 10.88 3.00 

*p>.05, n=34 

 Analiz sonucunda kontrol grubundaki öğrencilerin gözlem raporlarının ve 

kaynakların güvenilirliğini değerlendirme test puanlarının Bölüm 2’de öntest 

(Ort.=10.32, SS=3.74) ile sontest (Ort.=10.88, SS=3.00) puanları arasında anlamlı 

farklılık belirlenmemiştir (t=-.749, p>.05). Sonuçlar kontrol grubundaki öğrencilerin 

eleştirel düşünme becerisi içinde yer alan gözlem raporlarının ve kaynakların 

güvenilirliğini değerlendirme (Bölüm 2) becerilerinin anlamlı düzeyde gelişmediğini 

göstermektedir. 

 Kontrol gubu öğrencilerinin öntest olarak uygulanan CEDTX testi Bölüm 3 

(Tümdengelim Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma) puanları ile 8 hafta sonrasında 

sontest olarak uygulanan aynı testten elde edilen puanlar arasında anlamlı farklılık 

olup olmadığını belirlemek için İlişkili Örneklemler t Testi ile analiz yapılmıştır. 

Analiz sonuçları Tablo 41’ de sunulmuştur. 

Tablo 41. Kontrol Grubunun Bölüm 3 Öntest-Sontest Puanlarının Analiz Sonuçları 

Gruplar Ort. SS 
Korelasyon 

t Sd p 
Cohen 

d 
r p 

Öntest Kontrol Bölüm 3 6.50 2.68 
.428 .012* -3.484 33 .001* .64 

Sontest Kontrol Bölüm 3 8.21 2.66 

*p<.05, n=34 



 

101 
 

 Analiz sonucunda Cornell Eleştirel Düşünme Testi kapsamındaki çalışmada 

kontrol grubundaki öğrencilerin tümdengelim muhakeme yoluyla çıkarım yapma test 

puanlarının Bölüm 3 öntest (Ort.= 6.50, SS=2.68) ile sontest (Ort.= 8.21, SS= 2.66) 

puanları arasında anlamlı farklılık belirlenmiştir (t=-3.484, p<.05). Bölüm 3 öntest ve 

sontest puanları arasında anlamlı fark gözlenmiştir. Etki büyüklüğü değeri (Cohen 

d=.64) farklılığın orta düzeyde öneme sahip olduğunu göstermektedir. Mevcut 

programda yer alan etkinliklere dayalı öğretimin yapıldığı kontrol grubunda da 

mevcut programın Tümdengelim Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma becerisinin 

gelişimine de katkı sağladığı gözlenmiştir. 

 Kontrol gubu öğrencilerinin öntest olarak uygulanan CEDTX testi Bölüm 4 

(İfadelerdeki Varsayımları Tanımlama) puanları ile 8 hafta sonrasında sontest olarak 

uygulanan aynı testten elde edilen puanlar arasında anlamlı farklılık olup olmadığını 

belirlemek için İlişkili Örneklemler t Testi ile analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları 

Tablo 42’de sunulmuştur 

Tablo 42. Kontrol Grubunun Bölüm 4 Öntest-Sontest Puanlarının Analiz Sonuçları 

Gruplar Ort. SS 
Korelasyon 

t Sd p 
r p 

Ön Test Kontrol Bölüm 4 5.15 2.20 
.044 .804* .186 33 .854* 

Son Test Kontrol Bölüm 4 5.06 1.77 

*p>.05, n=34 

 Analiz sonucunda kontrol grubundaki öğrencilerin İfadelerdeki Varsayımları 

Tanımlama test puanlarının Bölüm 4’de öntest (Ort.=5.15, SS=2.20) ile sontest 

(Ort.= 5.06, SS= 1.77) puanları arasında anlamlı fark belirlenmemiştir (t=.186, 

p>.05). Araştırma eleştirel düşünme temelli etkinliklerin uygulanmadığı Kontrol 

grubundaki öğrencilerin eleştirel düşünme becerisi içinde yer alan İfadelerdeki 

Varsayımları Tanımlama (Bölüm 4) becerilerinin anlamlı düzeyde farklılaşmadığını 

göstermektedir. 

 Kontrol gubu öğrencilerinin öntest olarak uygulanan CEDTX testinin bütün 

bölümlerindeki (Tümevarımlı Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma, Gözlem 

Raporlarının ve Kaynakların Güvenilirliğini Değerlendirme, Tümdengelimli 

Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma, İfadelerdeki Varsayımları Tanımlama) toplam 

puanları ile 8 hafta sonrasında sontest olarak uygulanan aynı testten elde edilen 
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toplam puanlar arasında anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek için İlişkili 

Örneklemler t Testi ile analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 43’te sunulmuştur. 

Tablo 43. Kontrol Grubunun Eleştirel Düşünme Öntest-Sontest Genel Ortalama Puanlarının 

Analiz Sonuçları 

Puan Ort. SS 
Korelasyon 

t Sd p 
r p 

Öntest Genel Ortalama  32.50 7.89 
.351 .042 -1.797 33 .082* 

Sontest Genel Ortalama  35.52 9.26 

*p>.05, n=34 

 Analiz sonucunda Kontrol grubundaki öğrencilerin tümevarımla muhakeme 

yoluyla çıkarım yapma, gözlemlerin ve kaynakların güvenirliliğini yargılama, 

Tümdengelimli Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma ve İfadelerdeki Varsayımları 

Tanımlama testlerinden genel ortalamada öntest (Ort.=32.50, SS=7.89) ile sontest 

(Ort.=35.52, SS=9.26) puanları arasında anlamlı fark belirlenememiştir (t=-1.797, 

p>.05). Araştırma eleştirel düşünme temelli etkinliklerin uygulanmadığı gruplarda 

öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerinin anlalmlı düzeyde farklılaşmadığını 

göstermektedir. 

 

4.6. Eleştirel Düşünme Temelli Etkinliklerinin Uygulandığı Deney Grubu 

İle Eleştirel Düşünme Temelli Etkinliklerinin Uygulanmadığı Kontrol Grubu 

Sontest Puanlarının Analizi 

 Deney grubunda yapılan eleştirel düşünme etkinliklerinin uygulandığı 8 

haftalık eğitim sonrasında ve ekstra bir eleştirel düşünme öğretiminin yapılmadığı 

Kontrol grubunda normal öğretim sonrası sontest olarak uygulanan CEDTX testi 

Bölüm 1 (Tümevarım Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma) puanlarının 

karşılaştırılarak aralarında anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek için İlişkisiz 

Örneklemler t Testi ile analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 44’te sunulmuştur. 
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Tablo 44. Deney İle Kontrol Grubu Bölüm 1 Sontest Puanlarının Analiz Sonuçları 

Bölüm Grup N Ort. SS 
Levene Testi 

t Sd p 
F p 

Son Test 
Bölüm 1 

Deney 33 12.03 3.34 
.057 .811 .743 65 .460* 

Kontrol 34 11.38 3.77 

*p>.05 

Analiz sonucunda Cornell Eleştirel Düşünme Testi kapsamındaki çalışmada 

varyansları homojen olan deney ve kontrol gruplarının Deney grubuna uygulanan 

etkinlik sonrası testten aldıkları puanların karşılaştırılması yapılmıştır. Yapılan 

bağımsız gruplarda t testi analiz sonucuna göre tümevarımla muhakeme yoluyla 

çıkarım yapma puanları etkinlik sonrası deney grubunun ortalaması (Ort.=12.03, 

SS=3.34) ile kontrol grubunun ortalaması (Ort.=11.38, SS=3.77) arasında anlamlı 

fark belirlenememiştir.  (t=.743, p>0.05). 

 Deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin deney grubu ile yapılan işlemler 

sonrası sontest olarak uygulanan CEDTX testi Bölüm 2 (Gözlem Raporlarının ve 

Kaynakların Güvenilirliğini Değerlendirme) puanlarının karşılaştırılarak arasında 

anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek için İlişkisiz Örneklemler t Testi ile 

analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 45’te sunulmuştur. 

Tablo 45. Deney İle Kontrol Grubu Bölüm 2 Sontest Puanlarının Analiz Sonuçları 

Bölüm Grup N Ort. SS 
Levene testi 

t Sd p 
F p 

Son Test 
Bölüm 2 

Deney 33 12.06 2.75 
1.073 .304 1.674 65 .099* 

Kontrol 34 10.88 3.00 

*p>.05 

 Analiz sonucunda deney grubunun Cornell Eleştirel Düşünme Testi puan 

ortalaması (Ort.=12.06, SS=2.75) ile Kontrol grubunun Cornell Eleştirel Düşünme 

Testi puan ortalaması (Ort.=10.88, SS=3.00) arasında anlamlı fark belirlenmemiştir   

(t=1,674, p>0.05). Analiz sonuçları, deney grubunda uygulanan öğretimin mevcut 

program ile yapılan öğretime göre Gözlem Raporlarının ve Kaynakların 

Güvenilirliğini Değerlendirme boyutunda farklılık oluşturmadığını göstermektedir 
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Deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin deney grubu ile yapılan işlemler 

sonrası sontest olarak uygulanan CEDTX testi Bölüm 3 (Tümdengelimli Muhakeme 

Yoluyla Çıkarım Yapma) puanlarının karşılaştırılarak arasında anlamlı farklılık olup 

olmadığını belirlemek için İlişkisiz Örneklemler t Testi ile analiz yapılmıştır. Analiz 

sonuçları Tablo 46’da sunulmuştur. 

Tablo 46. Deney İle Kontrol Grubu Bölüm 3 Sontest Puanlarının Analiz Sonuçları 

Bölüm Grup N Ort. SS 
Levene Testi 

t Sd p 
F p 

Son Test 
Bölüm 3 

Deney 33 8.64 2.62 
.267 .607* .667 65 .507* 

Kontrol 34 8.21 2.66 

*p>.05  

Analiz sonucunda Cornell Eleştirel Düşünme Testi kapsamındaki çalışmada 

varyansları homojen olan deney ve kontrol gruplarının Deney grubuna uygulanan 

etkinlik sonrası testten aldıkları puanların karşılaştırılması yapılmıştır. Yapılan 

bağımsız gruplarda t testi analiz sonucuna göre Tümdengelimli Muhakeme Yoluyla 

Çıkarım Yapma puanları etkinlik sonrası deney grubunun ortalaması (Ort.=8.64, 

SS=2.62) ile etkinlik yapılmayan kontrol grubunun ortalaması (Ort.=8.21, SS=2.66) 

arasında anlamlı fark belirlenmemiştir. (t=0.667, p>0.05). 

Deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin deney grubu ile yapılan işlemler 

sonrası sontest olarak uygulanan CEDTX testi Bölüm 4 (İfadelerdeki Varsayımları 

Tanımlama) puanlarının karşılaştırılarak arasında anlamlı farklılık olup olmadığını 

belirlemek için İlişkisiz Örneklemler t Testi ile analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları 

Tablo 47’de sunulmuştur 

Tablo 47. Deney İle Kontrol Grubu Bölüm 4 Sontest Puanlarının Analiz Sonuçları 

Bölüm Grup N Ort. SS 
Levene Testi 

t Sd p 
F p 

Son Test 
Bölüm 4 

Deney 33 5.97 2.01 
1.746 .191* 1.969 65 .053* 

Kontrol 34 5.06 1.77 

*p>.05 

Analiz sonucunda Cornell Eleştirel Düşünme Testi kapsamındaki çalışmada 

varyansları homojen olan deney ve kontrol gruplarının etkinlik sonrası testten 



 

105 
 

aldıkları puanların karşılaştırılması yapılmıştır.  Yapılan bağımsız gruplarda t testi 

analiz sonucuna göre İfadelerdeki Varsayımları Tanımlama puanları etkinlik sonrası 

Deney grubunun ortalaması (Ort.=5.97, SS=2.01) ile etkinlik yapılmayan Kontrol 

grubunun ortalaması (Ort.=5.06, SS=1.77) arasında anlamlı fark belirlenmemiştir. 

(t=1,969, p=0.05). 

Deney grubu ve kontrol grubu öğrencilerinin deney grubu ile yapılan işlemler 

sonrası sontest olarak uygulanan CEDTX testinin tamamının (Tümevarımlı 

Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma, Gözlem Raporlarının ve Kaynakların 

Güvenilirliğini Değerlendirme, Tümdengelimli Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma, 

İfadelerdeki Varsayımları Tanımlama) toplam puanlarının karşılaştırılarak arasında 

anlamlı farklılık olup olmadığını belirlemek için İlişkisiz Örneklemler t Testi ile 

analiz yapılmıştır. Analiz sonuçları Tablo 48’de sunulmuştur. 

Tablo 48. Deney İle Kontrol Grubu Sontest Genel Ortalama Puanlarının Analiz Sonuçları 

Bölüm Grup N Ort. SS 
Levene Testi 

t Sd p 
F p 

Son Test 
Toplam 

Deney 33 38.70 7.06 
1.470 .230* 1.073 .304 .121* 

Kontrol 34 35.52 9.26 

*p>.05 

Analiz sonucunda Cornell Eleştirel Düşünme Testi kapsamındaki çalışmada 

varyansları homojen olan deney ve kontrol gruplarının etkinlik sonrası testten 

aldıkları puanlarının aritmetik ortalamalarının karşılaştırılması yapılmıştır.  

Karşılaştırmada Tümevarımla Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma, Gözlem 

Raporlarının ve Kaynakların Güvenirliliğini Değerlendirme, Tümdengelimli 

Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma ve İfadelerdeki Varsayımları Tanımlama 

testlerinden aldıkları puanların etkinlik sonrası deney grubunun ortalaması 

(Ort.=38.70, SS=7.06) ile etkinlik uygulanmayan kontrol grubunun ortalaması 

(Ort.=35.52, SS=9.26) arasında anlamlı fark belirlenememiştir (t=-1.073, p>0.05).  

Ölçeğin gerek genel ortalaması ve gerekse alt boyutlarında deney ve kontrol 

grupları arasında anlamlı farklılık belirlenmemiştir. Beceri temelli eleştirel düşünme 

etkinliklerinin uygulandığı kontrol grubu ile mevcut program dışında düşünme 

becerisine dayalı her hangi bir öğretimin yapılmadığı kontrol grubu arasında farklılık 
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olmamaası, mevcut programa göre beceri temelli eğitimin etkili olmadığı 

söylenebilir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

107 
 

 

 

5. SONUÇLAR VE ÖNERİLER 

 

 

Bu bölümde eleştirel düşünme temelli etkinliklerin öğrencilerin eleştirel 

düşünme becerilerine etkisinin incelenmesi amacıyla yapılan araştırmanın 

sonuçlarına ve önerilere yer verilmiştir. 

 

5.1. Sonuçlar 

 Deney ve kontrol grubu öğrencilerine etkinlik öncesi Cornell Eleştirel 

Düşünme Testi Düzey X uygulanmıştır. Test 4 bölümden oluşmaktadır. Analizler 

testin her bölümü ve toplam puanlar olmak üzere ayrı ayrı analiz edilmiştir. Deney 

ve kontrol grubu öğrencilerine etkinlik öncesi uygulanan öntestin tüm bölümleri ve 

toplam puanları için Deney ve kontrol grupları arasındaki puanların karşılaştırılması 

için İlişkisiz Örneklemler t Testi uygulanmıştır. Elde edilen bulgular problem 

cümlesi, alt problemler ve ilgili alan yazınla ilişkilendirilerek aşağıdaki başlıklar 

altında sunulmuştur. 

 

5.1.1. Deney ve Kontorl Grubu Öğrencilerinin Demografik Verilerine 

İlişkin Yorumlar 

 Eleştirel düşünme temelli etkinliklerin öğrencilerin eleştirel düşünme 

becerilerine etkisinin incelendiği bu araştırmaya katılan deney ve kontrol grubu 

öğrencilerin demografik özellikleri incelenmiştir. Araştırmaya katılan öğrencilerin 

cinsiyet dağılımları incelendiğinde deney grubundaki kız öğrencilerin sayısının 

kontrol grubunda bulunan öğrenci sayısına oranla fazla olduğu erkek öğrenci 

saysının ise az olduğu görülmüştür. Araştırmaya katılan deney ve kontrol grubundaki 

toplam  öğrenci sayılarının ise eşit olduğu söylenebilir. 
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Araştırmaya katılan öğrencilerin kardeş sayıları incelendiğinde Deney ve 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin genel olarak 2 kardeşe sahip oldukları 

gözlenmiştir. Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerden 3 kardeşe sahip olanların  

aynı sayıda olduğu görülmüştür. Kardeş sayıları açısından bakıldığında Deney ve 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin birbirlerine yakın sayıda kardeş sahibi 

oldukları gözlenmiştir. Ayrıca Türk toplumunda ilkokul düzeyindeki öğrencilerin 

kardeş sayılarının genelde 2 kardeşe sahip olmaları genel nufüs istatistiklerindeki 

hane halkı sayısındaki azalma ile açıklanabilir (Türkiye İstatistik Kurumu, 2024)  

Anne ve baba birliktelik durumlarına bakıldığında deney ve kontrol 

grubundaki öğrencilerin parçalanmış aile yapısına sahip olmadıkları gözlenmiştir. 

Kontrol grubunda 1 öğrencinin anne babası ayrı iken deney grubunda bulunan 

öğrencilerden anne ve babası ayrı olan öğrenci olmadığı gözlenmiştir. 

Deney ve kontrol gruplarında bulunan öğrencilerin babalarının  eğitim 

durumları incelendiğinde, her iki grupta bulunan öğrencilerin babalarının Lisans 

düzeyinde eğitime sahip oldukları gözlenmiştir. Lise eğitimine sahip olan baba 

sayılarının da deney ve kontrol grupları için paralellik gösterdiği gözlenmiştir. Her 

iki gruptaki öğrencilerin babalarının tamamının okuryazar olduğu, ilkokul düzeyinde 

eğitime sahip olanların ise çok düşük oranlara sahip olduğu gözlemlenmiştir. Deney 

ve kontrol grubundaki öğrencilerin babalarının genel olarak eğitim düzeylerinin 

yüksek olduğu söylenebilir.  

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin annelerinin eğitim durumlarına 

bakıldığında kontrol grubundaki öğrencilerin annelerinin lehine bir durumun söz 

konusu olduğu söylenebilir. Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin annelerinin 

Lisans eğitimine sahip olma düzeylerinin deney grubundaki öğrencilerinin annelerin 

Lisans eğitimine sahip olmak düzeyinden fazladır. Bununla beraber kontrol 

grubundaki öğrencilerin annelerinin İlkokul mezuniyet oranı deney grubu 

öğrencilerinin annelerinin İlkokul mezunu olma düzeyinden daha düşük oranlara 

sahip olduğu gözlenmiştir.  

Deney ve kontrol grubunda bulunan ailelerin aile gelir düzeyleri 

incelendiğinde her iki grubun orta gelir düzeyine sahip oldukları gözlenmiştir. 

Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin aile gelirleri durumunda üst gelir seviyesine 

sahip olma durumunun deney grubuna göre daha yüksek oranda olduğu gözlenmiştir. 
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Öğrencilerin ders çalışma, okuma vb. faaliyetlerini rahat bir ortamda 

yapabilmesinin önemli göstergelerinden biride öğrencinin kendine ait bir odasının 

olmasıdır. Araştırmada öğrenciye ait oda durumu incelendiğinde deney ve kontrol 

grubundaki öğrencilerin yüksek oranda kendilerine ait odalara sahip olduğu 

gözlenmiştir. Deney ve kontrol Grubunda bulunan öğrencilerin evlerinde kitaplık 

olma durumuna ilişkin analiz sonuçları incelendiğinde deney ve kontrol grubunda 

bulunan öğrencilerin eşit ve yüksek oranda kitaplığa sahip oldukları gözlenmiştir. 

Kitapların çocukların yaşam alanları içerisinde özel bir alanda bulundurulması 

onların düşünme becerilerinin ve entelleküel becerilerinin gelişiminde önemli role 

sahip olduğu söylenebilir. Bu husus entelektüel sermaye açısından değerli olarak 

kabul edilebilir. Leland, Lewison ve Harste, (2022) öğrencilerin kitap erişimi, kitap 

okuma alışkanlıklarının eleştirel düşünme üzerinde etkili olduğuna işaret etmiştir. 

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin kitap okuma sıklıkları analiz 

edilmiştir. Deney grubunda bulunan öğrencilerin daha sıklıkla haftada birkaç gün 

kitap okudukları, hergün kitap okuyan öğrenci sayısının ise haftada birkaç gün 

okuyanlara göre düşük kaldığı gözlenmiştir. Kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 

haftada birkaç gün ve hergün kitap okuduklarını söyleyenlerin düzeyleri eşit olduğu 

söylenebilir. Düşünme becerilerinin ve entellüktüel becerilerin gelişiminde kitap 

okuma sıklıklarının fazla olmasının olumlu anlamda katkısı vardır. Kitap okumanın 

çocuklarda muhakeme, sonuca varma, farklı bakış açıları geliştirebilme, farklı 

fikirlere açık olma gibi birçok önemli kazanımlar sağladığı ifade edilebilir (Chiodo, 

ve Tsai, 1995).  Chi-An Tung, ve Chang (2009) araştırmalarında okuma ile ilgili 

etkinliklerin eleştirel düşünme becerisi gelişimi üzerinde etkili olduğunu 

belirlemişlerdir. 

Ebeveyn rolleri ve ebevenlerin çocuklara örnek olma durumlarının çocukların 

kitap okuma alışkanlığı kazanmasında önemli bir yere sahip olduğu söylenebilir. 

Deney ve kontrol grubundaki öğrencilerin anne ve babalarının kitap okuma 

durumlarına ilişkin veriler analiz edilmiştir. Kontrol grubu öğrencilerin ailelerinin 

deney grubundaki öğrencilerin ailelerine göre daha yüksek oranda kitap okuma 

düzeyine sahip olduğu gözlenmiştir. Kontrol grubu öğrencilerinin anne ve babaların 

kitap okuma durumları  ile çocukların kitap okuma sıklıkları arasındaki sonuçlar 

arasında paralellik vardır. Bu parallellik anne ve baba kitap okuma alışkanlıklarının 
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çocukların kitap okuma sıklıklarına yansıdığını göstermesi açısından önemlidir 

denilebilir. 

Süreli yayınlar kişisel gelişim açısından önemli kaynaklardır. Farklı 

disiplinlere ait birçok bilgiye bu kaynaklardan ulaşmak mümkündür. Bu 

kaynaklardan en önemlilerinden biri de dergilerdir. Deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin dergiye üye olma durumları incelenmiştir. Deney ve kontrol grubunda 

bulunan öğrencilerin yüksek oranda bir dergiye abone olmadıkları gözlenmiştir.  

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin okudukları kitap türlerine 

ilişkin sonuçlar analiz edilmiştir. Deney grubunda bulunan öğrencilerin en fazla 

komedi türünde kitapları okudukları bunu sırasıyla hikaye, çizgi roman, resimli öykü 

ve bilim türü kitaplar izlemektedir. Deney grubundaki öğrencilerin roman, masal, şiir 

ve tarih türü kitaplara daha az ilgi duydukları gözlenmiştir. Kontrol grubunda 

bulunan öğrencilerin en fazla hikaye türü kitapları okudukları, bunu sırasıyla bilim 

ve komedi tütü kitapları okudukları gözlenmiştir. Kontrol grubundaki öğrenciler 

sırasıyla roman, tarih, öykü, çizgi roman, masal, resimli öykü ve şiir türü kitaplara 

ilgilerinin düşük düzeyde olduğu gözlenmiştir. Her iki grupta komedi türü kitaplar 

diğer türlere göre daha çok tercih edilmektedir. Deney ve kontrol grubundaki 

öğrencilerin kitap türlerindeki tercihlerinin ise önemli oranda birbirinden farklılıklar 

gösterdiği söylenebilir. Hikaye, masal gibi anlatı türündeki kitaplar özellikle hayal 

gücünü destekleyen unsurlardır (Tezci, 1997, 2002). 

Öğrencilerin yazmayı sevme durumlarına ilişkin analiz sonuçları 

incelendiğinde deney grubundaki öğrencilerin yazmaya karşı sevme durumlarının 

kontrol grubundaki öğrencilerine tgöre daha yüksek düzeyde olduğu gözlenmiştir. 

Yazma becerisi özellikle zihin kontrolü, önceki bilgilerin hatırlanması, neden sonuç 

ilişkisi, mantısallık, argüman oluşturma, kanıt veya örnekler sunma gibi becerileri 

destekleme açısından önemlidir. Bu tür yazma becerilerinin de eleştirel düşünme gibi 

düşünme becerilerinin gelişimini desteklediği ileri sürülmektedir (Aloqaili, 2012; 

Tierney, Soter, O'Flahavan ve McGinley, 1989).  

Deney ve Kontrol grubunda öğrencilerin dijital cihaz kullanım sıklıklarına 

ilişkin analiz sonuçları incelendiğinde deney grubunda bulunan öğrencilerin yüksek 

oranda hergün 1-2 saat dijital cihazları kullandığı gözlenmiştir. Kontrol grubu 

öğrencilerinin ise dijital cihazları  hafta sonlarında ve tatil günlerinde daha sıklıkta 
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kullandıkları gözlenmiştir. Deney grubu öğrencilerinin dijital cihaz kullanım sıklığı 

konusunda kontrol grubundaki öğrencilere göre daha yüksek düzeyde dijital cihazları 

kullandıkları gözlenmiştir. Dijtal cihaz kullanımı, dijital beceriler, teknolojik 

öğrenme çevreleri ve dijital gibi ortamlar öğrencilerin eleştirel düşünme becerileri 

üzerinde etkili olduğunu gösteren çokça kanıt vardır (Indah, Budhiningrum, ve Afifi, 

2022; Krusemark, 2014; Yassin, 2024). Bununla birlikte teknolojinin hangi 

bağlamda kullanıldığı, öğrencilerin kullanım amaçları ve etkileşimlerinin doğası da 

önemli bir husus olduğu söylenebilir (Bean ve Melzer, 2021).  

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin genel itibari ile demografik özellikleri 

benzerlik gösterse de okunan kitap türü, dijital cihaz kullanım sıklığı, kitap okuma 

sıklığı açısından farklılıklar mevcuttur. Öğrencilerin demografik özellikleri de 

eleştirel düşünme becerisi açısından önemli olduğunu gösteren bazı kanıtlar 

mevcuttur (Demir, 2006; Kürüm 2002; Görücü, 2014; Mahapoonyanont, 2010). 

Buna karşın bazı araştırmalarda farklılık olmadığını gösteren çalışmalar da söz 

konusudur (Eğmir ve Ocak, 2017; Vierra 2014).  

 

5.1.2.  Eleştirel Düşünme Temelli Etkinliklerinin Uygulandığı Deney 

Grubu İle Eleştirel Düşünme Temelli Etkinliklerinin Uygulanmadığı Kontrol 

Grubunun Öntest Sonuçlarına İlişkin Analiz Sonuçları ve Tartışma 

 Araştırmada eleştirel düşünme temelli etkinliklerin öğrencilerin eleştirel 

düşünme becerilerine etkisinin olup olmadığını belirlemek amacıyla “Cornel 

Eleştirel Düşünme Testi Düzey X” ölçeği deney ve kontrol gruplarına araştırmacı 

tarafından öntest olarak uygulanmıştır. Cornell Eleştirel Düşünme Testi Düzey X 

ölçeğinin dört alt boyutu vardır. Analiz sonuçları dört alt boyut ve testin toplam 

puanı üzerinden yapılmıştır. 

 Analiz sonuçları incelendiğinde CEDTDX ölçeğinin Tümevarım Muhakeme 

Yoluyla Çıkarım Yapma birinci alt boyutunda deney grubu (9.94/23=.43) ve kontrol 

grubu (10.53/23=0.46) ortalamalarının düşük olduğu gözlenmiştir. Gözlem 

Raporlarının ve Kaynakların Güvenilirliğini Değerlendirme ikinci alt boyutunda 

deney grubu (9.85/24=.41) ve kontrol grubu (10.32/24=.43) ortalamalarının düşük 

olduğu belirlenmiştir. Tümdengelimli Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma üçüncü 

alt boyutunda deney grubunun ortalamasının (7.21/14=.52) orta güzeyde, kontrol 
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grubunun ise (6.50/14=.46) ise düşük olduğu gözlenmiştir. İfadelerdeki Varsayımları 

Tanımlama dördüncü alt boyutunda deney grubunun ortalamasının (4.48/10=.45) 

düşük olduğu ancak kontrol Grubunun ortalmasının (5.15/10=.52) orta düzeyde 

olduğu gözlenmiştir. Testin toplam puanında ise deney grubu (31.48/71=.44) ve 

kontrol grubu (32.50/71=.46) puanlarının orta düzeye yakın olduğu gözlenmiştir. 

Deney ve kontrol gruplarının Eleştirel Düşünme Testi alt boyutları ve ölçeğin geneli 

açısından öntest puan ortalamalarının düşük ve orta düzeyde olduğu belirlenmiştir. 

Mevcut program öğrencilerde eleştirel düşünme açısından ilkokul eğitiminde etkili 

olmadığı söylenebilir. Mevcut ilkokul programlarında eleştirel düşünme, yaratıcı 

düşünme ve problem çözme gibi düşünme becerileri odak olarak alınmış olsa da 

(MEB, 2005, 2018) bu becerilerin gelişimi noktasında etkili olmadığı söylenebilir. 

Bir çok araştırma (Akar, 2007; Kayagil, 2010; Sayı, Emir, 2016;) sonucu da 

düşünme becerilerinin öğrtimi konusunda problemler olduğuna işaret etmektedir. 

Dolayısı ile literatürdeki araştırmalar ile bu araştırmanın sonuçları arasında paralellik 

olduğu söylenebilir. Bu araştırmanın yürütüldüğü eğitim-öğretim sürecinde eleştirel 

düşünme ilkokul programında yer verilmesinin yeterli olmadığını göstermesi 

açısından önemlidir. Çünkü programlarda düşünme becerilerine yer verilse de bu 

becerilerin geliştirilememesi, öğrenme-öğretme süreçlerinin eleştirel düşünme 

becerisini geliştirme noktasında yetersizliğine işaret etmektedir. Bu durum 

öğretmenlerin program adaptasyonları, program okur yazarlıkları ve düşünme 

bcerisini geliştirebilecek öğretim tasarımı yapabilme yeterliliklerinin önemini de 

göstermektedir. Ancak bazı araştırmalarda (Eğimir ve Ocak, 2017; Kazu ve Şentürk, 

2010) mevcut ilkokul programlarında eleştirel düşünmeye yeterince yer verildiği 

belirtilmiş olmakla birlikte bu araştırma sonuçlarına göre programın yeterli düzeyde 

öğrenci davranışına başka bir ifade ile eleştirel düşünme becerisini geliştirme yönüne 

dönüşmediği söylenebilir.  

  Araştırmada eleştirel düşünme temelli etkinliklerin öğrencilerin eleştirel 

düşünme becerilerine etkisinin olup olmadığını belirlemek amacıyla “Cornel 

Eleştirel Düşünme Testi Düzey X” ölçeği öntest sonrası deneysel uygulama yapılan 

deney grubu ile deneysel çalışma yapılmayan kontrol gruplarına araştırmacı 

tarafından sontest uygulanmıştır. Cornell Eleştirel Düşünme Testi Düzey X ölçeğinin 

dört alt boyutu vardır. Analiz sonuçları dört alt boyut ve testin toplam puanı 

üzerinden yapılmıştır.  
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Analiz sonuçları incelendiğinde CEDTDX ölçeğinin Tümevarım Muhakeme 

Yoluyla Çıkarım Yapma birinci alt boyutunda deney (12.03/23=.52) ve kontrol 

grubunun (11.38/23=0.49) sontest ortalamasının orta düzeyde olduğu gözlenmiştir. 

Gözlem Raporlarının ve Kaynakların Güvenilirliğini Değerlendirme ikinci alt 

boyutunda deney grubu sontest ortalamasının (12.06/24=.50) orta düzeyde, kontrol 

grubunun (10.88/24=.45) sontest ortalamasının ise orta düzeye yakın olduğu 

belirlenmiştir. Tümdengelimli Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma üçüncü alt 

boyutunda deney grubu (8.64/14=.62) ve kontrol Grubu (8.21/14=.59) sontest 

ortalamalarının orta düzeyde olduğu gözlenmiştir. İfadelerdeki Varsayımları 

Tanımlama dördüncü alt boyutunda deney grubunun sontest ortalamasının 

(5.97/10=.60) orta düzeyde olduğu kontrol grubunun sontest ortalamasının 

(5.06/10=.50) orta düzeyde olduğu gözlenmiştir. Testin toplam puanında ise deney 

grubu (38.70/71=.55) ve kontrol Grubu (35.52/71=.50) olarak belirlenmiştir. Deney 

ve kontrol gruplarının Eleştirel Düşünme Testi alt boyutları ve ölçeğin geneli 

açısından sontest puan ortalamalarının deney Grubu açısından orta düzeyde kontrol 

grubu açısında da düşük ve orta düzeyde olduğu belirlenmiştir.  

Öntest sonrası deney grubuna Eleştirel Düşünme Becerileri testinde yer alan 

ve CEDTDX ölçeğinin alt boyutları içinde yer alan dört temel beceriye (Tümevarım 

Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma, Gözlem Raporlarının ve Kaynakların 

Güvenilirliğini Değerlendirme, Tümdengelimli Muhakeme Yoluyla Çıkarım Yapma, 

İfadelerdeki Varsayımları Tanımlama) ait deneysel uygulamalar yapılmıştır. 8 

haftalık eğitimlerin ardından deney grubunun sonteslerde aldıkları ortalama puanlar 

ile öntestte aldıkları ortalama puanlar arasında anlamlı bir fark olduğu gözlenmiştir. 

Genel olarak eleştirel düşünme, mevcut ilkokul programlarında konu temelli 

yaklaşımı benimsenerek kazandırılamaya çalışılmaktadır. Konu temelli yaklaşımda 

öğretmenlerin konu bağlamından kopmaması ve düşünme becerileri program 

okuryazarlık düzeylerindeki yetersizlikler düşünme becerilerinin kazandırılmasını 

uzun bir döneme yaymaktadır (Dilekli, 2015).  Bu araştırmada 8 hafta gibi kısa süre 

ile beceri temelli eleştirel düşünme programının uygulanması neticesinde deney 

grubundaki öğrencilerin Cornel Eleştirel Düşünme Testi X Düzey alt boyutlarında ve 

tüm boyutlarında düşük düzeyden orta düzeye çıktığı gözlenmiştir. İlkokul 

programlarında beceri temelli eleştirel düşünme yaklaşımının 4 yıllık eğitim sürecine 

dahil edilmesi, öğretmenlerin beceri temelli eleştirel düşünme program 
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okuryazarlıklarının ve uygulama becerilerinin geliştirilmesi durumunda öğrencilerin 

eleştirel düşünme becerilerinin henüz ilkokul seviyesindeyken dahi arttırılabileceğine 

dair ipuçları vermektedir.  

 Araştırma sonuçları ile benzerlik ve farklılık gösteren çalışmalar 

incelendiğinde literatürde ilkokul düzeyinde eleştirel düşünme temelli etkinliklerin 

öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerine etkisinin incelendiği önemli sayıda 

araştırma olmadığı görülmektedir. Araştırmaların daha çok ortaokul, lise ve 

yükseköğretim düzeylerinde yapıldığı görülmektedir. Bunun temel nedeni 

Türkiye’de eleştirel düşünme programlarının ilkokulu düzeyinde konu temelli 

yapılmasından kaynaklandığı söylenebilir. Ancak bu araştırmada kullanılan Cornell 

Eleştirel Düşünme Testinin ilkokul 4.sınıf düzeyinden başlayarak yükseköğretim 

düzeyine kadar kullanıldığı görülmektedir. Eleştirel düşünme becerilerini ölçen 

önemli testlerden bir olan CEDTX birçok araştırmacı tarafından kullanılmıştır (Akar, 

2007; Kayagil, 2010; Bapoğlu, Açıkgöz, Kapısız, Yılmaz, 2011; Özensoy, 2011; 

Balta, Demirel, 2012; Sayı, Emir, 2016; Umar, Reis, 2016; Dümenci, 2017;). 

Araştırmadan elde edilen önteste ait bulgularla alanyazından elde edilen bulgular 

öntest hakkında karşılaştırma yapma imkânı sunacaktır.  

 Ennis vd. (2005), Ennis ve Millman tarafından geliştirilen Cornell Eleştirel 

Düşünme testine ilişkin Amerika’da yıllara göre ilkokul, ortaokul ve lise düzeyinde 

yaptıkları meta analiz çalışmalarında 4, 5 ve 6. sınıf düzeyinde ölçeğin test ortalama 

puanı 35,4, standart sapması ise 5 olarak tespit etmiştir. Akar (2007), ilköğretim 

6.sınıf öğrencilerinin eleştirel düşünme beceri düzeylerinin ve beceri düzeylerini bazı 

değişkenlerin ne düzeyde açıkladığını amaçlayan araştırmasında çeşitli sosyo 

ekonomik düzeyde belirlenen 6 sı pilot 6’sı pilot olmayan toplam 12 okulda 629 

öğrenciyle çalışma yapmıştır. Çalışmada uygulanan Cornell Eleştirel düşünme 

testinde öğrencilerin testin tamamında 29 puan aldıklarını ve bu puanın yeterli puan 

olmadığını tespit etmiştir. Kayagil (2010), ilköğretim yedinci sınıf öğrencilerinin 

eleştirel düşünme beceri düzeylerini ve matematik başarısı, yaş, cinsiyet ve sosyo-

ekonomik düzey değişkenlerinin bu düzeyleri ne kadar yordadığını ortaya koyduğu, 

360 öğrenci ile gerçekleştirdiği araştırmasında CEDTDX ölçeğini kullanmıştır. 

Analizler sonucunda tümevarım, gözlem raporlarının ve kaynakların 

değerlendirilmesi, tümdengelim, varsayımları tanımlama alt boyutları ile testin 

toplam puanlarında yeterli puanı alamadıkları görülmektedir. Bapoğlu vd. (2011),  
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hemşirelik bölümü öğrencilerinin eleştirel düşünme becerilerini geliştirmede drama 

tekniklerinden faydalanmak ve etkililiğini saptamak amacıyla yapılan araştırmada 

CEDTDX ölçeği kullanılmıştır. Analiz sonuçlarında hemşirelik bölümü öğrencilerin 

testin toplam puanında yeterli puan alamadıkları görülmektedir. Özensoy (2011), 

eleştirel okumaya göre düzenlenmiş sosyal bilgiler dersinin eleştirel düşünme 

becerisine etkisini araştırdığı çalışmasında Deney ve Kontrol grubundaki öğrencilere 

Cornell Eleştirel Düşünme Testi Düzey X i uygulamıştır. Öntest analiz sonuçlarına 

göre Deney grubundaki öğreniciler ile Kontrol grubundaki öğrencilerin aldıkları 

puanlar birbirine yakındır. Deney grubu testten yeterli puan alamazken, kontrol 

grubu testten az bir farkla yeterli puan almıştır. Sayı ve Emir’in (2016) İlköğretim 

5.sınıf düzeyinde öğrenim gören üstün zekâlı öğrenciler için İngilizce dersinde 

farklılaştırılan ‘’Health Problems’’ ünitesinin öğrencilerin eleştirel düşünme becerisi 

üzerine etkisini incelemiştir. Öntest-sontest deney ve kontrol gruplu deneysel desenli 

araştırmasında 24 üstün zekâlı öğrenciye CEDTDX ölçeği kullanmıştır. Analiz 

sonuçlarında üstün zekâlı öğrencilerin testin alt boyut ve toplam puanlarında ölçeği 

geliştiren Ennis vd. (2005)’nin yaptıkları meta analiz sonuçlarında elde ettikleri 

ortalama puanları üzerinde yeterli puanlar aldığı görülmektedir. Dümenci (2017), 

çocuk gelişimi bölümü öğrencilerinin eleştirel düşünme becerilerini geliştirmede 

drama eğitiminin etkililiğini belirlemeye yönelik yarı deneysel (tek grupta öntest-

sontest) çalışmasında çocuk gelişiminde öğrenim gören 25 kişiden oluşan öğrenci 

grubuna CEDTDX ölçeğini uygulamıştır. Analizler sonucunda tümevarım, gözlem 

raporlarının ve kaynakların değerlendirilmesi, tümdengelim, varsayımları tanımlama 

alt boyutları ile testin toplam puanlarında yeterli puanı alamadıkları görülmektedir. 

Bu araştırmada elde edilen bulgularla, CEDTDX ölçeğini uygulayan araştırmacıların 

öntestten elde ettikleri bulgular bir çalışma haricinde paralellik gösterdiği 

söylenebilir. CEDTDX ölçeğini uygulayan Sayı ve Emir (2016), öntest sonuçlarında 

en iyi skoru elde eden araştırmacı olmuştur. Çalışmada yer alan öğrencilerin üstün 

zekâlı olması ortalamanın üzerinde puanlar elde etmesinde etkili olduğu söylenebilir. 

Deney ve kontrol gruplarının öntest genel ortalama puanları arasında (t=-

.571, p>.5) istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. Testin alt 

boyutları açısından incelendiğinde de öntest puanları arasında farklılık 

gözlenmemiştir. Dolayısı ile Eleştirel Düşünme Testinin hem geneli hem de alt 

boyutları açısından deney ve kontrol gruplarının puanları arasında farklılık olmaması 



 

116 
 

öğrencilerin eleştirel düşünme düzeylerinin birbirine yakın olduğunu da 

göstermektedir.  Testin toplam puan ortalaması CEDTDX ölçeğini geliştiren Ennis 

vd. (2005)’ nin meta analiz çalışmalarında 4., 5. ve 6. sınıf düzeyinde ölçeğin test 

ortalama puanı 35.4, standart sapması ise 5 olarak tespit etmiştir.  Bu çalışmada elde 

edilen genel ortalama sonuçları da sözü edilen araştırma sonuçları ile paralellik arz 

ettiği söylenebilir. Deney ve Kontrol Grubu öğrencilerin Eleştirel Düşünme öntest 

puanları arasında farklılık olmaması sontest puanlarının karşılaştırılıp 

yorumlanmasını daha anlamlı kılmaktadır. Deney ve Kontrol Gruplarının öntest 

puanları arasında farklılık olmaması normal bir durum olarak değerlendirilmiştir. 

Çünkü, her iki grupta da öğrenciler her hangi bir eleştirel veya diğer düşünme 

becerilerini geliştirmek üzere ilave bir eğitimden geçmemişlerdir. Mevcut programın 

uygulanması sonucunda hem deney hem de kontrol grubunun  eleştirel düşünme 

becerisi açısndan seviyelerinin birbirine yakın olması normal bir durumdur. 

 

 5.1.3.  Eleştirel Düşünme Temelli Etkinliklerin Uygulandığı Deney 

Grubunun Öntest-Sontest Sonuçlarına İlişkin Analiz Sonuçları Ve Tartışma 

 Araştırmada eleştirel düşünme temelli etkinliklerin öğrencilerin eleştirel 

düşünme becerilerine etkisinin olup olmadığını belirlemek amacıyla “Cornell 

Eleştirel Düşünme Testi Düzey X” ölçeği Deneysel işlem öncesi öntest ve Deneysel 

işlem sonrası sontest olarak araştırmacı tarafından uygulanmıştır. 

 Analiz sonuçları incelendiğinde deney öncesi uygulanan CEDTDX öntest 

sonuçlarında deney grubunun (Ort.=31.48) ile yetersiz puan aldığı görülmektedir. 

Öntest sonrası deney grubunda bulunan öğrencilerle 8 hafta süre ile haftada 2 ders 

saati eleştirel düşünme becerileri için önemli olan tümevarım, tümdengelim, gözlem 

raporları ve kaynaklarının değerlendirilmesi, varsayımları tanımlama alt boyutlarını 

geliştiren beceri temelli eleştirel düşünme etkinlikleri uygulanmıştır. Etkinlik sonrası 

CEDTDX yeniden uygulanmıştır. Analiz sonucunda deney grubu ortalaması 

(Ort=38.70) ile ortalamanın üzerine çıkmıştır. Deney grubunun analiz sonuçlarında 

öntest-sontest puanları arasında istatistiksel açıdan anlamlı farklılık bulunmuştur. 

Araştırmada yer alan ve deney grubuna uygulanan beceri temelli eleştirel düşünme 

etkinliklerinin öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerini geliştirdiği söylenebilir. 
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 Beceri temelli eleştirel düşünme etkinliklerinin eleştiriel düşünme becerilerini 

etkisini inceleyen araştırma sonuçlarıyla benzerlik ve farklılık gösteren çalışmalar 

incelenmiştir (As’ari, 2014; Aybek, 2006; Demir, 2006; De Bono, 2017; Eğmir ve 

Ocak, 2017; Görücü, 2014; Korkmaz, 2018; Kurnaz, 2007; Suryanti, Arifin, 

Baginda, 2018). Mevcut araştırmanın sonuçları söz konusu çalışmaların çoğunu 

destekler niteliktedir. Bu araştırmaların birçoğunda da eleştirel düşünme bcerisi 

eğitiminin yapıldığı deney grubunda sontestler lehine anlamlı farklılık gözlenmiştir.  

  Aybek (2006), Sosyal Bilgiler öğretmen adaylarının eleştirel düşünme eğilimi 

ve düzeyine Edward De Bono’nun beceri temelli Cort1 düşünme programı ve Sosyal 

Bilgiler Öğretimi dersinde konu temelli bir yaklaşımla öğretilen eleştirel düşünme 

programının etkisini araştırmıştır. Çalışmada beceri temelli Cort 1 programı 

uygulanan deney grubundaki öğrencilerin öntest ve sontest puanları arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı fark bulunmuştur. Beceri temelli Cort 1 eleştirel düşünme 

programı uygulanan deney 1 grubunda Beceri Temelli Eleştirel Düşünme 

Programına tabi olan öğrencilerin eleştirel düşünmeyi tanımlama konusunda 

uygulama öncesi daha dar kapsamlı tanımlarken uygulama sonrası daha kapsamlı ve 

farklı boyutları ile bilimsel bir yaklaşımla ele aldıkları görülmüştür. Cort (Cognitive 

Research Trust) Bilgi, Araştırma, Güven Programı Edward De Bono tarafından 

geliştirilen ve 6 aşamadan oluşan bir programdır. Cort 1 programı bireyin daha geniş 

bir perspektiften olaylara bakmasını sağlayan becerileri geliştiren bir bölümdür 

(Dilekli, 2015). Bu araştırmada kullanılan etkinlikler öğrencilerin tümevarım 

muhakeme ve tümdengelimli muhakeme becerilerini geliştirmesi yönüyle Cort 1 

programı ile benzemektedir. Eleştirel düşünme temelli etkinliklerin eleştirel düşünme 

becerisine olumlu etkisi ile ilgili bu araştırmadan elde edilen bulguların Aybek’in 

(2006) elde ettiği bulgular arasında paralellik olduğu söylenebilir. Kurnaz (2007), 

İlköğretim Beşinci Sınıf Sosyal Bilgiler dersinde beceri temelli, içerik temelli ve 

öğretmen kılavuz kitaplarına dayalı eleştirel düşünme becerisi öğretim etkinliklerinin 

uygulandığı gruplardaki öğrencilerin; eleştirel düşünme becerileri, erişi ve 

tutumlarına etkisi ile ilgili yaptığı araştırmada deneysel desenin öntest-sontest 

modelini kullanmıştır. Araştırmanın sonucunda beceri temelli eleştirel düşünme 

etknilikleri öntest-sontest puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık 

bulunmuştur. Bu sonuç bu araştırmada elde edilen sonuçlarla paralellik 

göstermektedir. Eğmir ve Ocak (2017), araştırmacılar tarafından geliştirilen eleştirel 
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düşünme öğretim programının 5. sınıf öğrencilerinin eleştirel düşünme becerileri ve 

eleştirel düşünme özdeğerlendirme düzeyleri üzerindeki etkisini incelediği 

araştırmasında deney grubuna beceri temelli eleştirel düşünme etkinlikleri 

uygularken kontrol grubu normal öğretim programlarına devam etmiştir. 

Araştırmanın analiz sonuçlarında beceri temelli eleştirel düşünme etkinliklerinin 

uygulandığı deney grubunun öntest ve sontest puanları arasında istatistiksel açıdan 

anlamlı farklılık bulunmuştur. Etkinlik temelli eğitimin yapıldığı bu araştırma ile 

Eğmir ve Ocak (2017), tarafından yapılan araştırma arasında parallelik olduğu 

söylenebilir. Korkmaz (2018) tarafından yapılan bir araştırmada sınıf öğretmenleri 

için hazırlanan eleştirel düşünme becerileri eğitiminin ve ilkokul 4. sınıf öğrencileri 

için yeniden düzenlenen eleştirel düşünme becerileri temelli konuların etkililik 

düzeyi belirlenmiştir. Araştırmada öntest-sontest kontrol gruplu yarı deneysel desen 

ve durum çalışması deseni kullanılmıştır. Deney grubundaki öğrencilere 8 hafta süre 

ile “Düşünen Sınıf İle Öğrenme ve Öğretme” kitabında yer alan beceri temelli 

eleştirel düşünme etkinlikleri uygulanmıştır. Analiz sonucunda Deney gruplarının 

öntest-sontest sonuçları arasında istatistiksel olarak anlamlı farklılık bulunmuştur. 

Beceri temelli etkinliklerin öğrencilerin eleştirel düşünme başarısını arttırması 

açısından yapılan çalışma bu araştırmanın sonuçları ile paralellik göstermektedir.  

 Beceri temelli eleştirel düşünme eğitimin en önemli savucularından De Bono 

(2017)’ ya göre düşünme bir beceridir ve eğitimle doğrudan öğretilebilir. Snyder ve 

Snyder (2008) de eleştirel düşünmenin öğretilebilir bir beceri olduğunu bu 

becerilerin gelişitirilmesi için bir ders olarak programlara entegre edilmesi 

gerektiğini belirtmiştir (akt.; As’ari, 2014). Suryanti vd. (2018), ilköğretim 

öğrencilerinin beceri temelli eleştirel düşünme becerilerinin gelişiminde araştırma ve 

soruşturma yoluyla öğrenme modelinin etkiliğini araştırdığı çalışmasında deney 

grubu öntest-sontest puanları arasında istatistiksel açıdan anlamlı farklılık 

bulumuştur. CEDTDX testinin oluşturulmasında yer alan ve eleştirel düşünme 

çalışmaları ile bilinen Ennis’e (1988) göre eleştirel düşünme beceri temelli olarak 

öğretilmelidir.  

 Sonuç olarak beceri temelli eleştirel düşünme etkinliklerinin eleştirel 

düşünme becerilerine etkisinin araştırıldığı bu araştırmada Deney grubunda 

uygulama sonrası elde edilen veriler ve literatürde yapılan araştırma sonuçlarından 

elde edilen verilerin paralellik gösterdiği söylenebilir. İlkokul düzeyinde çok fazla 
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araştırma olmamasına karşın ortaokul, lise ve üniversite düzeyinde yapılan 

çalışmalarda beceri temelli eleştirel düşünme etkinliklerinin öğrencilerin eleştirel 

düşünme becerilerini geliştirdiği sonuçlarına ulaşılmıştır. İlkokullarda eleştirel 

düşünme öğretimi anlamında genel olarak içerik (konu) temelli eleştirel düşünme 

yaklaşımı tercih edilmektedir. Türkiye’de ders programlarının içerisinde kazanım 

olarak yer alan eleştirel düşünme becerilerinin konu alanı içinde kalması ve 

öğretmenlerin daha çok bilgiye odaklanması gibi nedenlerle eleştirel düşünme 

becerilerinin yeterince kazandırılamadığı söylenebilir. Ancak düşünmenin bir beceri 

olarak öğretileceğine ilişkin araştımalar ve elde edilen başarılı sonuçlar (Ennis,1988; 

Lipman, De Bono, 2007; Beyer,1998), göz önüne alındığında eleştirel düşünmenin 

anasınıflarından itibaren etkinlik temelli olarak uygulanarak geniş bir zamana 

yayılması öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerini geliştirmeye katkı sunacağı 

söylenebilir. Eleştirel düşünme beceri temelli olarak kurs yâda ders olarak 

programlarda yer alması halinde öğrenciler bu beceriyi diğer disiplinlere, derslere 

yâda konulara transfer edilebilecektir. Bu araştırmadan elde edilen sonuçlar göz 

önüne alındığında ilkokul düzeyinde yapılacak beceri temelli eleştirel düşünme 

etkinliklerinin ilkokul öğrencilerinin eleştirel düşünme becerilerini geliştireceği 

söylenebilir.   

 

 5.1.4. Eleştirel Düşünme Temelli Etkinliklerin Uygulanmadığı Kontrol 

Grubunun Öntest-Sontest Sonuçlarına İlişkin Analiz Sonuçları ve Tartışma 

 Araştırmada öntest sonrası genel programa devam eden kontrol grubuna 

öntestin uygulanmasından 8 hafta sonra sontest yapılmıştır. Analiz sonuçları 

incelendiğinde kontrol grubunun öntest-sontest puanları arasında istatistiksel açıdan 

anlamlı farklılık bulunmamıştır. Kontrol grubundaki öğrencilere herhangi bir 

uygulama yapılmamasından dolayı anlamlı bir farklılığın olmaması mevcut 

programın eleştirel düşünme becerisini geliştirmede yetersizliğini veya sürenin (8 

haftalık) bu becerinin gelişimi için yeterli olmadığı şeklinde yorumlanabilir. Kontrol 

grubu öntest toplam puan ortalaması (Ort.= 32.50), sontest puan ortalaması 

(Ort=35.52) olarak belirlenmiştir. Kontrol grubu öğrencilerinin sontest ortalaması 

Ennis vd. (2005), meta analiz çalışmalarında 4. ve 5. Sınıflar için belirlenmiş olan 

test ortalamasının çok az bir puan farkıyla üzerinde olmasına karşın öntest-sontest 

arasında anlamlı bir farklılık bulunamamıştır. Herhangi bir ilave etkinlik 
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verilmemesine karşın kontrol grubundaki öğrencilerin test ortalamasının düşmemesi 

sınıf öğretmenin derslerin uygulanmasında düşünme çalışmalarına yer vermesine, 

öğrencilerin okul saatleri dışında etkinlik ve faaliyetlere katılmasına, öğretmenin 

eleştirel düşünme eğilimine bağlı olduğu da söylenebilir. Öntest ve sontest 

uygulamaları esnasında kontrol grubu öğrencilerinin testle ilgili tutumları, testin 

uygulanmasındaki isteklilikleri ve testi eğlenceli bulmaları test puanlarının 

düşmemesinde etkili olduğu şeklinde yorumlanabilir. 

 Araştırma ile ilgili literatür taraması yapıldığında beceri temelli eleştirel 

düşünme etkinliklerinin yapılmadığı kontrol gruplarında eleştirel düşünme 

becerilerinin öntest-sontest puanları arasında anlamlı farklıklar olmadığına dair 

sonuçlara rastlanmıştır Örneğin Şahin (2006), zenginleştirilmiş eğitim programı 

etkinliklerinin öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerine etkisini incelediği 

araştırmasında deneysel işlemin yapılmadığı kontrol grubunun öntest-sontest 

sonuçları arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık belirlenememiştir. Yıldırım 

(2010), hemşirelik öğrencilerinin eleştirel düşünme eğilim ve becerilerini belirlemek, 

yükseltmeye yönelik beceri temelli öğretim programı geliştirmek, süreç içerisinde bu 

öğretim programını değerlendirerek, eleştirel düşünme eğilim ve becerilerini 

geliştimeyi amaçladığı araştırmasında deney grubuna beceri temelli eleştirel 

düşünme etkinlikleri uygulamıştır. Deneysel işlemin yapılmadığı kontrol grubunun 

öntest-sontest puanları arasında istattistiksel açıdan bir farklılık bulunmamıştır. 

Korkmaz (2008), ilkokul 4. sınıf öğrencileri için yeniden düzenlenen eleştirel 

düşünme becerileri temelli konuların etkililik düzeyini belirlediği puanları arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir fark belirlememiştir. Topsakal (2018), Probleme 

Dayalı STEM etkinliklerinin öğrenme iklimlerine, problem çözme becerilerine 

yönelik algılarına ve eleştirel düşünme eğilimlerine olan katkılarını incelediği 

araştırmasında STEM eğitiminin uygulanmadığı kontrol grubu öntest-sontest 

puanları arasında istatistiksel açıdan anlamlı farklılık belirlenmemiştir. 

 Literatürde yapılan araştırmalar ve bu araştırmanın sonuçları mevcut 

programa dayalı öğretimin yürtüldüğü kontrol grubunda öntest-sontest puanlarında 

farklılık olmaması, mevcut programların eleştirel düşünme becerisi öğretimi 

açısından gözden geçirilmesi gerektiğini de düşündürmektedir. Bununla birlikte süre, 

sınıf düzeyi, öğretmenlerin sınıf içi uygulamaları gibi hususların da dikkate alınması 

gerektiği söylenebilir.  
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5.1.5.  Eleştirel Düşünme Temelli Etkinliklerinin Uygulandığı Deney 

Grubu İle Eleştirel Düşünme Temelli Etkinliklerinin Uygulanmadığı Kontrol 

Grubunun Son Test Sonuçlarına İlişkin Analiz Sonuçları ve Tartışmalar 

 Araştırmada eleştirel düşünme temelli etkinliklerin öğrencilerin eleştirel 

düşünme becerilerine etkisinin olup olmadığını belirlemek amacıyla “Cornel 

Eleştirel Düşünme Testi Düzey X” ölçeği deney ve kontrol gruplarına araştırmacı 

tarafından deneysel işlem sonrası sontest olarak uygulanmıştır. 

 Beceri temelli eleştirel düşünme etkinliklerinin uygulandığı deney grubu ile 

deneysel çalışmanın uygulanmadığı kontrol grubu sontest puanları incelendiğinde, 

eleştirel düşünme temelli etkinliklerin öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerine 

etkisi noktasında deney ve kontrol grubu arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık belirlenememiştir. Deney grubu öntest-sontest sonuçları arasında anlamlı bir 

farklılık sağlanmış olsada bu farklılık kontrol grubundaki gelişmeye göre 

istatisitiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemiştir. Deney ve kontrol gruplarının 

sontest puanlarında farklılık olmaması da dikkate değer bir husustur. Deney 

grubunda öntest-sontestteki farklığa, kontrol grubunda öntest-sontestteki farklılık 

olmamasına rağmen deney ve kontrol grubunun sontest puanları arasında farklılık 

olmaması, deney grubundaki gelişmenin kontrol grubuna göre daha fazla olduğu 

söylenebilir. Şahin (2006), tarafından yapılan bir çalışmada bu araştırmadakine 

benzer bir şekilde zenginleştirilmiş eğitim programı uygulanan deney grubunun 

kontrol grubu sontest sonuçları arasında anlamlı farklılık gözlemlenmemiştir.  Kartal 

(2017), GEMS tabanlı etkinliklerin ilkokul sosyal bilgiler dersine katkısının 

incelediği araştırmasında öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerinin değişimini de 

incelenmiştir. CEDTDX ölçeğinin uygulandığı deney ve kontrol grubu sontest 

puanları arasında testin tüm alt boyutları ve toplamında istatistiksel açıdan anlamlı 

farkklılığın olmadığı görülmüştür. Özüberk (2002), Feuerstein’in aracılı 

zenginleştirme programı temel alınarak hazırlanan programın lise birinci sınıf 

öğrencilerinin eleştirel düşünme becerilerine etkisini incelediği araştırmasında 

hazırlanan zenginleştirme programının uygulanması sonucunda uygulanan eleştirel 

düşünme testinin sontest puanları incelendiğinde deney ve kontrol grupları arasında 

anlamlı bir farklılığın olmadığını göstermiştir. Bu yönüyle elde edilen sonuçlar bu 

araştırmadaki sonuçlarla benzrerlik göstrmetedir. 
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 Araştırmada elde edilen sonuçlarla literatürde incelenen sonuçlar yoğunlukla 

benzer değildir. Beceri temelli eleştirel düşünme etkinliklerinin öğrencilerin eleştirel 

düşünme düzeylerine etkisinin araştırıldığı çalışmalarda deney ve kontrol gruplarının 

sontest puanlarında genel olarak deney grubu lehinde anlamlı farklılıklar 

görülmektedir (Aybek, 2006; Kurnaz, 2007; Ertaş, 2012; Çatalbaş, 2018; Sönmez, 

2016; Eğmir ve Ocak, 2017; Korkmaz, 2018; Öztürk, 2018; Topsakal, 2018).  

 Araştırmanın sontest puanları dikkate alındığında deney ve kontrol grubu 

arasındaki istatistiksel açıdan anlamlı farklılık olmamasında kontrol grubunda da 

sontest puanlarındaki anlamlı olmasa da gözlenen artış, sontestlerde farklılığın 

oluşmamasına neden olmuş olabilir. Ayrıca eleştirel düşünme etkinlikleri için deney 

grubuna ayrılan 8 haftalık sürenin tam manada yeterli olmadığı söylenebilir. Deney 

grubunda alınan sonuçlar yeterli sürede daha fazla etkinlik yapılması durumunda test 

puanların daha fazla artış gösterebileceğini işaret etmektedir. Düşünme becerisi 

zamanla gelişebilen bir yetenek olduğu dikkate alındığında ilkokul düzeyinde 8 

haftalık bir süre, eleştirel düşünme becerisinin gelişimi için yeterli olmamış 

olabileceği de mümkündür. Özelikle sontestlerde deney ve kontrol grupları arasında 

farklılık olmaması da mevcut programın eleştirel düşünme becerisi gelişiminde 

programın tamamına yayılmış düşünme becerisi öğretiminin, doğrudan beceri 

öğretimi kadar etkili olabileceğini de düşündürmektedir. Bununla birlikte kontrol 

grubundaki gelişmenin deney grubu kadar olmadığı şeklinde değerlendirlmiştir. 

 Gruplar arasındaki farkın anlamlı olmaması noktasında bir diğer neden 

etkinliklerin uygulandığı zaman dilimi olduğu ifade edilebilir. Etkinlikler Nisan ve 

Mayıs ayları içerinde yapılmıştır. Bu dönemlerde okullar ilçe ve okul düzeyinde 

birçok çalışmada yer almak durumunda kalabilmektedir. Bu konuyla ilgili her ne 

kadar tedbir alınıp uygulamalar aksatılmasa da öğrenci motivasyonları kontrol dışı 

olumsuz yönde etkilenebilmektedir. Bu durum öğrencilerin etkinliklere tam olarak 

kendini vermedikleri şeklinde yorumlanabilir.  

 Deney grubu öğrencilerinin kontrol grubu öğrencileri arasında test puanları 

açısında anlamlı fark çıkmamasının nedenlerin bir diğeri ise kontrol edilemeyen 

devamsızlık, hastalık, izin, müsabakalara katılma durumlarından dolayı etkinliklere 

katılamama durumunun etkili olduğu söylenebilir. Uygulanan etkinliklerin önemli bir 

özelliği araştırmacı kontrolünde yapılabilmesidir. Etkinliklerin herbirinde çeşitli 

yönergeler mevcuttur. Bunların öğrencilere açıklanması ve bireysel çalışmanın 
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ardından kanıt bulma, nedenleri bulma, farklı görüşleri dikkate alma, varsayımları 

hazırlama, gözlemlerin ve bilgilerin değerlendirilmesi gibi eleştirel düşünmenin alt 

boyutlarının toplu olarak yapılması gerekmektedir. Bu süreçten uzak kalan çocuk 

etkinliği yapmış olsada alt boyutlardaki birçok etkinliğe katılmadığından bu 

etkinliklerin alt boyutu olan ve aynı zamanda eleştirel düşünme testinin de alt 

boyutları olan tümevarım, tümdengelim, raporların ve kaynakların değerlendirilmesi, 

varsayımları tanımlama becerilerinin eksik kalmasına neden olabilmektedir. 

 Sonuçlar genel itibari ile değerlendirildiğinde deney ve kontrol grubu 

öğrencilerinin okuma, yazma, dijital cihaz kullanımı, okuma alışkanlığı ve okunan 

kitap türlerindeki farklıkların deney ve kontrol grubu öğrenci puanlarında da etkili 

olabileceğini göstermektedir. Ancak bu araştırmada araştırmanın yürütüldüğü 

örnklem sayılarının sınırlı olması söz konusu değişkenler açısından karşılaştırma 

yapmaya imkan vermemiştir.  

 

 5.2.  Öneriler  

 Bu bölümde araştırma sonucunda elde edilen bulgular doğrultusunda 

önerilere yer verilmiştir. 

 

5.2.1.  Uygulamaya Yönelik Öneriler 

 Beceri temelli eleştirel düşünme etkinlikleri çocukların seviyesine uygun 

hazırlandığında çocuklar sıkılmadan bu etkinlikleri yapmaktadır. Araştırmada 

kullanılan etkinliklerin tamamı yurtdışında hazırlanan etkinliklerdir. Maliyet 

ve temin problemleri yaşanabileceğinden eleştirel düşünme temelli etkinlikler 

zümre öğretmenleri tarafından Türk kültürüne özgü olarak geliştirilip 

uygulanması yararlı olacaktır. 

 Ülkemizde eleştirel düşünme becerileri ders programalarının içerisine entegre 

edilmiştir. Çoğunlukla bu beceriler konu yetiştirme yada öğretmen tutumaları 

gibi sebeplerden dolayı ihmal edilebilmektedir. Ortaokullar’da 7 ve 8. 

Sınıflarda seçmeli ders olarak okutulan Düşünme Becerileri dersinin 

günümüz sosyal, ekonomik, politik ve teknolojik gelişmeler dikkate 
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alındığında ilkokul birinci sınıflardan itibaren zorunlu bir ders olarak 

okutulmalıdır. 

 Eleştirel düşünme temelli etkinliklerin geliştirimesinde süre, öğrenci 

nitelikleri göz önüne alarak etkinliklerin tasarlanmasının yararlı olacağı 

değerlendirlmiştir. Çünkü bu araştırmada deneysel işlem 8 haftalık bir süreyi 

kapsamaktadır. Bu süreç, düşünmenin özellikle de eleştirel düşünmenin 

gelişimi açısından farklı hazırbulunuşluk düzeyinde öğrencilere etkisi de 

farklılık gösterebilmektedir. Düşünme öğretiminde bu hususun göz önüne 

alınarak düşünme öğretiminin yapılmasının yararlı olacağı değerlendirlmiştir. 

 Bu araştırmanın deney grubunda uygulanan etkinliklerin öğrencilerin 

gelişmine olan etkisinin kontrol grubuna göre daha fazla olduğu gözlenmiştir. 

Bu durum, düşünme becerisinin geliştirilmesinde doğrudan öğretimin önemli 

bir yaklaşım olduğu da dikkate alındığında gerektiğinde bu yönde eğitimlerin 

de verilmesi veya etkiniklerin tasarlanmasının yararlı olaktır. 

 

5.2.2. Araştırmacılara Yönelik Öneriler 

 Uygulama sadece 4. Sınıflarla sınırlandırılmamalı, 1.sınıf düzeyinden itibaren 

araştırmaya yönelik uygulamalar yapılabilir. 1.sınıftan itibaren yapılacak 

uygulamaların etkililiğini ölçme ve değerlendirmesinin yapılabilmesi için 1 

ve 3.sınıf düzeylerinde bir ölçme aracı geliştirilmelidir. Alan yazın 

incelendiğinde eleştirel düşünmenin değerlendirilmesine ilişkin araştırmacılar 

tarafından geliştirilen ve yabancı kültürlerden uyarlanan birçok ölçek yer 

almaktadır (Karadağ, Demirtaş ve Yıldız, 2017, s.1029). Bu ölçeklerden 

ilkokul 1,2,ve 3.sınıf düzeylerinde eleştirel düşünmenin değerlendirilmesini 

mümkün kılan bir ölçme aracının yer almadığı görülmüştür.  

 İlkokul düzeyinde eleştirel düşünmeye yönelik çalışma sayısı az olduğundan 

ilkokul düzeyindeki çalışma sayısı arttırılabilir. 

 Uygulamanın değişkenleri arasına öğretmenlerin eleştirel düşünme eğilimleri 

ve sınıflarda eleştirel düşünme ile ilgili  yaptıkları çalışmalarının etkisi dahil 

edilmelidir.  
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 Araştırmada eleştirel düşünme becerilerini ölçen ölçek dışında kullanılan 

materyallerle ilgili öğretmen ve öğrenci görüşlerinin incelenmesi de yararlı 

olacaktır 

 Araştırmada etkinlikler için uygulanan 8 haftalık sürenin sınırlılık 

oluşturduğu değerlendirilmiştir.. Bu nedenle farklı sürelerde yapılacak 

eğitimler ve boylamsal çalışmalar ile eleştirel düşünme becerisi 

geliştirilmesinde etkililiğin sınanması yararlı olacaktır. 

 İlkokul 4.sınıf düzeyinde ve üst sınıf düzeylerinde yapılacak araştırmalarda 

eleştriel düşünme becerileri ile akademik başarı, özyeterlik, düşünmeye 

yönelik tutum ve öğrencilerin demografik faktörlerinin de etkisini ele alan 

çalışamalar eleştirel düşünme becerisinin doğasının aydınlatılmasına katkı 

sunacağı değerlendirilmiştir.   
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