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Bu çalıĢmanın amacı; ÇalıĢmanın amacı; eleĢtirel okuma uygulamalarının 

kullanıldığı fen öğretiminin öğrencilerin akademik baĢarıları, eleĢtirel düĢünme ve 

eleĢtirel okuma becerileri üzerindeki etkisini ortaya koymaktır. 

 

2011-2012 eğitim-öğretim yılı bahar döneminde Zonguldak‟ta Merkez Gazi 

Ortaokulunda gerçekleĢtirilen araĢtırmanın çalıĢma grubunu, 8. Sınıf öğrencileri 

oluĢturmaktadır. Deney grubundaki öğrencilerle, eleĢtirel okuma uygulamalarının 

kullanıldığı etkinlikler çerçevesinde dersler iĢlenirken; kontrol grubundaki 

öğrencilerle müfredatın öngördüğü Ģekilde dersler iĢlenmiĢtir. Deneysel iĢlem toplam 

10 hafta sürmüĢtür. AraĢtırma, yarı deneysel bir çalıĢma olup, ön test- son test 

kontrol gruplu desen kullanılmıĢtır. AraĢtırma hipotezlerini test etmek için kullanılan 

nicel veriler; akademik baĢarı testi,  eleĢtirel düĢünme düzey X testi ve eleĢtirel 

okuma ölçeği ile elde edilmiĢtir. ÇalıĢmada elde edilen veriler, SPSS paket istatistik 

programı analizlerinden bağımlı ve bağımsız t testi ile değerlendirilerek bulgular 

ortaya konmuĢtur. ÇalıĢmanın sonunda nicel verilere dayanılarak deney grubu 

öğrencilerinin kontrol grubu öğrencilerine göre; akademik baĢarı, eleĢtirel düĢünme 

ve eleĢtirel okuma becerileri açısından anlamlı düzeyde daha baĢarılı olduğu 

belirlenmiĢtir.   

 

Anahtar Sözcükler: Okuma, DüĢünme, EleĢtirel Okuma, EleĢtirel DüĢünme 
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The aim of this study is to determine the effects of critical reading practice 

which is used in science teaching on academic achievements, critical thinking and 

reading skills of students. 

The research was conducted in spring term of 2011- 2012 academic year at 

Zonguldak Merkez Gazi Secondary School and the working group of the research is 

the 8th grade students.  While the courses with the experimental group were done 

within the framework of activities using the critical reading applications, classes with 

the control group were done as prescribed by the curriculum. The study lasted for 10 

weeks. It is a semi-experimental study and pre-test and post-test control group design 

was used in this study. The quantitative data used to test the hypothesis of the study 

was obtained by academic achievement test, X level test of critical thinking and 

critical reading. The dependent and independent t-test were used to analyze the data 

obtained from the study and then the findings were revealed. At the end of the study, 

according to the quantitative date the experimental group students were determined 

to be significantly more successful in terms of academic achievement, critical 

reading and critical thinking skills than control group students. 

Keywords:  Reading, Thinking, Critical Reading, Critical Thinking 
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GĠRĠġ 

Bilgi çağı olarak adlandırılan günümüz dünyası özellikle teknolojik 

geliĢmelere dayalı bir süreci içermektedir.  DeğiĢimin süreklilik gösterdiği bu yapı 

özellikle de eğitimle paralellik gösterebilmelidir. Eğitimin değiĢimin ardında kalması 

gerek bireysel gerekse toplumsal anlamda bir kopuĢu beraberinde getirecektir. 

Bilgiye ulaĢmanın yanında mevcut bilginin kullanılmasındaki çağdaĢlık, öğrencinin 

bütün eğitim hayatını yakından etkileyebileceği gibi doğru ve yerinde okunup 

kullanılan bilgi eğitim sürecinde aktif olarak yer almak zorunda olan öğrencinin bilgi 

kirliliğinde kaybolmasını da engellemiĢ olacaktır. 

 Türkiye‟de eğitim programları belli aralıklarla güncellenmiĢ veya 

yenilenmiĢtir. 2005 yılında yenilenen ilköğretim programı ve bu bağlamda değiĢen 

öğretim programları yapılandırmacılık anlayıĢını temel alan bir anlayıĢla 

oluĢturulmuĢ, bağlamsal tutarlılığın öncelendiği, uygulanabilirlik etkili bir yapı 

hedeflenmiĢtir. Bu yapı pek çok yeniliği ihtiva etmekle birlikte en önemli değiĢim, 

öğrencinin öğrenme sürecindeki rolü ve bilgiyi değerlendirmedeki konumudur. Zira 

yaĢantısıyla bilgiyi özdeĢleĢtirmesi istenen öğrenci, öncelikle bu bilgiyi doğru bir 

Ģekilde yorumlayabilmeli ve kullanmak üzere ayrıĢtırabilmelidir. Öğrencinin fen 

okuryazarı olarak düĢünüldüğü öğrenme sürecinde programın ana kurgusunu 

oluĢturan bilim ve teknolojiye ait terminoloji; “doğa”, “süreç”, “iliĢkilendirme” ve 

“değer” kavramları üzerinden yürütülmektedir. Bilim ve teknolojinin doğası 

yaklaĢımı, değiĢen bir paradigmaya iĢaret etmekte ve yeni bir bakıĢ açısını 

beraberinde getirmektedir. 
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1. KAVRAMSAL ÇERÇEVE VE PROBLEM DURUMU 

Bu bölümde öğretim programları, eleĢtirel düĢünme ve okumanın önemine 

iliĢkin literatür bilgileri, problem durumu, araĢtırmanın amacı ve önemi, problem 

cümlesi, denenceler, sınırlılıklar, tanımlar ve ilgili araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

1.1. Eğitimin Bir Uygulama Alanı Olarak Öğretim Programı 

GeniĢ bir tanım alanı olan program; ortaya konacak iĢle ilgili bölüm, bölüm 

sırası ve zamanı içeriğinde bulunduran bir ön düzenlemeye iĢaret etmektedir. 

Programın beklentiyi karĢılayacak içerik geniĢliğinde olması, risk durumlarını göz 

önünde bulundurması ve reel sonuçlar içermesi önemlidir. 

Eğitim programı kavramı ise, eğitim-öğretimde uygulanabilirliği olan daha 

dar ve özel bir kavramsal boyuta iĢaret etmektedir. Aksoy‟un da (2011:39) ifade 

ettiği gibi program, eğitim programını da kapsayan daha geniĢ bir kavramı, eğitim 

programı ise derslerin iĢlenmesinde izlenecek sistemli yolu ifade etmektedir. 

Eğitimde istendik davranıĢlara ulaĢma, çok yönlü bir program geliĢtirme 

sürecini zorunlu hale getirmektedir. Eğitim programının perspektiften tanımlanması, 

içinde bulunduğumuz çağın gerektirdiği bir durumdur. “Eğitim programında sunulan 

etkinlik ve öğrenme yaĢantıları bireyin bilgi çağının gerektirdiği yaĢantıları 

kazanması ve öğrenmeyi öğrenmesi için gerekli ortamı oluĢturabileceğinden öğretim 

programlarının iyi planlanması gerekmektedir”(CoĢkun, 2009:5-6). 

Son yıllarda sistematik bir Ģekilde üzerinde çalıĢmalar yapılan ve sınırları 

çizilmeye çalıĢılan eğitim programı tanımlamalarından birkaçı Ģu Ģekildedir: 

Demirel (2004:4); öğrenene, okulda ve okul dıĢında planlanmıĢ etkinlikler 

yoluyla sağlanan öğrenme yaĢantıları düzeneği Ģeklinde tanımlamaktadır. 

Print (1993:9) eğitim programını, öğrenmek için önerilen bütün fırsatların 

planlanması olarak tanımlamıĢ ve ilgili eğitim kurumu, eğitim programını 

uyguladığında öğrencilerin gerekli tecrübeye sahip olacağını belirtmiĢtir. 
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Gordon ve Lawton (2005:56) ise hazırladıkları eğitim sözlüğünde eğitim 

programını, dar bir anlam olarak program yönergesi, geniĢ bir anlam olarak ise planlı 

ya da plansız, bir okul ya da baĢka bir kurumda yer alan bütün öğrenmeler olarak 

tanımlamıĢlardır. 

VarıĢ‟a (1988:18) göre eğitim programı; bir eğitim kurumunun, çocuklar, 

gençler ve yetiĢkinler için sağladığı, Milli Eğitimin ve kurumun amaçlarının 

gerçekleĢmesine dönük tüm faaliyetleri kapsamaktadır. 

Eğitim programı, yapılan tanımlamaların ıĢığında,  hedef kitle için (çoğu 

zaman öğrenci) amaçların gerçekleĢmesine yönelik olarak istendik davranıĢlar 

oluĢmasına zemin hazırlayan ve geliĢimi esas alan planlanmıĢ etkinlikler bütünü 

olarak tanımlanabilir. 

Eğitim programı, eğitim ve öğretimin bir arada yürütülmesi gereken 

bütünlükçü yapısından dolayı, öğretim programıyla iç içe yürüyen bir görüntüdedir. 

Bu bütüncül yapı bazen kavram kargaĢasına yol açabilmekte, bu iki kavramın 

sınırları noktasında farklı görüĢ açılarının geliĢtirilmesine zemin 

hazırlayabilmektedir. Genel kabul gördüğü Ģekliyle, öğretim programı kavramı daha 

sınırlı bir anlama karĢılık gelmekte (Oruç, 2012:9); eğitim programı ise, daha 

pragmatik özellikler barındırmasına rağmen, daha genel anlamlar taĢımaktadır. 

Demirel (2004:6) aynı doğrultuda öğretim programının bireysel yapısına vurgu 

yapmakta ve öğretim programını, okulda ya da okul dıĢında bireye kazandırılması 

planlanan bir dersin öğretimiyle ilgili tüm etkinlikleri kapsayan yaĢantılar düzeneği 

olarak tanımlamaktadır. 

Birey tüm sosyolojik programların elbette özü ve nihai hedefi olmak 

durumundadır. Ancak tüm tutarlı sistem ve ideolojilerin öngördüğü gibi, öğretim 

programlarının oluĢturulmasında da genel ve evrensel amaçların, o ülkenin eğitim 

sisteminin özel amaçlarıyla uygunluk gösterebilmesi son derece önemlidir. 

Öğrencilerin bedensel, zihinsel, ruhi ve duygusal kiĢiliklerinin ön plana alındığı; hür 

ve bilimsel düĢünme, çoğulcu bir bakıĢ açısına sahip olma, insan hak ve 
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hürriyetlerine saygılı bireyler olarak yetiĢme, ilgi, istidat ve kabiliyete uygun eğitim 

alma gibi bir takım temel amaçlar programa yerleĢtirilmelidir. 

1.1.1. Ġlköğretimde Türkçe Öğretimi 

        Yazılı ve sözlü soyut düĢünce ürünü olan dil, yalnızca insana özgü bir özelliktir. 

Ġnsan dil yeteneğine doğuĢtan sahiptir ama dili sonradan öğrenir ve geliĢtirir. Dilin 

kullanımı aileyle baĢlayan bir süreç olduğu halde, yaĢayan bir varlık haline gelmesi 

okulla ilgili bir durumdur. Bu noktada ilköğretimin dil mantığı adına önemli bir 

aĢama olduğu gerçeği ortadadır. Çocuk ailesinden getirdiği dil alıĢkanlığını, okul 

eğitimi sayesinde hayatı boyunca kullanacağı temel bir disipline kavuĢturur. 

 Ġlköğretim Türkçe programının genel ve özel öğretim amaçları, çocuğun 

hayatı boyunca kullanacağı bir malzemenin doğru ve düzgün Ģekle sokulacağı bir 

göstergedir. Yapılandırmacı yaklaĢımla yeniden ele alınan ve öğrencinin dil 

mantığının ortasında dil sevgisini ve hassasiyetini kavrayabileceği Ģekilde 

etkinliklerle zenginleĢtirilen müfredat, dilin yanlıĢ kullanımlarının önüne de geçme 

amacı taĢımaktadır. Sekiz yıllık Türkçe öğretiminden; öğrencinin okuma, 

dinleme/izleme, konuĢma ve yazma becerilerini dilin kurallarına uygun olarak 

geliĢtirmesi beklenmiĢtir. Ayrıca Türkçe öğrenimi; anlama, yorumlama, iletiĢim 

kurma becerilerinin geliĢmesine yönelik olan dinleme/izleme, konuĢma, okuma, 

yazma öğrenme alanları ile dil bilgisinden oluĢur. Bu öğrenme alanları birbiriyle 

etkileĢim hâlinde olduğundan bir bütünlük içinde ele alınmıĢtır (MEB, 2006). 

Milli Eğitim Bakanlığı Talim ve Terbiye Kurulunca hazırlanan Ġlköğretim 

Türkçe Dersi Öğretim Programı (MEB, 2006) Türkçe Dersi Öğretim Programının 

Temelleri, Yapısı, Genel Amaçları, Temel Beceriler, Öğrenme Alanları, Öğrenme ve 

Öğretme Süreci ana baĢlıklarından ve bunlara bağlı alt baĢlıklardan oluĢmaktadır. 

Programın genel amaçları bakanlıkça Ģu Ģekilde belirlenmiĢtir: 

1. Dilimizin, millî birlik ve bütünlüğümüzün temel unsurlarından biri olduğunu 

benimsemeleri, 
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2. Duygu, düĢünce ve hayallerini sözlü ve yazılı olarak etkili ve anlaĢılır biçimde 

ifade etmeleri, 

3. Türkçeyi, konuĢma ve yazma kurallarına uygun olarak bilinçli, doğru ve özenli 

kullanmaları, 

4. Anlama, sıralama, iliĢki kurma, sınıflama, sorgulama, eleĢtirme, tahmin etme, 

analiz sentez yapma, yorumlama ve değerlendirme becerilerini geliĢtirmeleri, 

5. Seviyesine uygun eserleri okuma; bilim, kültür ve sanat etkinliklerini seçme, 

dinleme, izleme alıĢkanlığı ve zevki kazanmaları, 

6. Okuduğu, dinlediği ve izlediğinden hareketle, söz varlığını zenginleĢtirerek dil 

zevkin ve bilincine ulaĢmaları; duygu, düĢünce ve hayal dünyalarını geliĢtirmeleri, 

7. Yapıcı, yaratıcı, akılcı, eleĢtirel ve doğru düĢünme yollarını öğrenmeleri, bunları 

bir alıĢkanlık hâline getirmeleri, 

8. Bilgiye ulaĢmada kitle iletiĢim araçlarından yararlanmaları, bu araçlardan gelen 

mesajlara karĢı eleĢtirel bakıĢ açısı kazanmaları ve seçici olmaları, 

9. Türk ve dünya kültür ve sanatına ait eserler aracılığıyla millî ve evrensel değerleri 

tanımaları, 

10. HoĢgörülü, insan haklarına saygılı, yurt ve dünya sorunlarına duyarlı olmaları ve 

çözümler üretmeleri, 

11. Millî, manevî ve ahlâkî değerlere önem vermeleri ve bu değerlerle ilgili duygu ve 

düĢüncelerini güçlendirmeleri. 

Söz konusu amaçlar doğrultusunda programla ulaĢılması beklenen temel 

beceriler ise Ģu Ģekilde belirlenmiĢtir: Türkçeyi doğru, güzel ve etkili kullanma, 

eleĢtirel düĢünme, yaratıcı düĢünme, iletiĢim kurma, problem çözme, araĢtırma, karar 

verme, bilgi teknolojilerini kullanma ve giriĢimcilik. 
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 Programın temel amaçları ve bu amaçlar doğrultusunda ulaĢılması beklenen 

beceriler göz önünde bulundurulduğunda; dilini doğru, güzel ve etkili kullanma, tam 

ve yetkin bir düĢünme modelini esas alma, sağlıklı bir iletiĢim süreci gibi 

tamamlayıcı öğeler ve bireyin geliĢimsel sürecine çok önemli katkılar sağlayan 

problem çözme, giriĢimcilik gibi hedefler hem diğer programlarla oluĢturulacak 

disiplinler arası yaklaĢımı zorunlu kılmakta hem de yeni teorik ve pratik modelleri 

sorgulamayı öngörmektedir. 

1.1.2. Ġlköğretimde Fen Öğretimi 

Milli Eğitim Bakanlığı Talim ve Terbiye Kurulunca hazırlanan Ġlköğretim 

Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı (MEB, 2006) Fen ve Teknoloji Dersi 

Öğretim Programının Temelleri, Fen ve Teknoloji Dersi Öğrenme Alanları ve 

Üniteler ana baĢlıkları ve bu ana baĢlıklara bağlı alt baĢlıklardan oluĢmaktadır. 

Programla ilgili olarak reform kelimesine vurgu yapılmıĢ ve “programla ilgili 

görüĢler değerlendirilerek, geliĢmiĢ ülkelerde yürürlükte olan çok sayıda fen dersi 

programının incelendiği” ve “yöresel farklılıkların dikkate alındığı” ifade edilmiĢtir 

(MEB, 2006). 

Programın vizyonu, bireysel farklılıkları ne olursa olsun bütün öğrencilerin 

fen ve teknoloji okuryazarı olarak yetiĢmesidir. Bilimin ve bilimsel bilginin doğasına 

atıfta bulunulan programda fenle ilgili beceri, tutum, değer, anlayıĢ ve bilgilerin 

birleĢtirilerek bütüncül bir yaklaĢım hedeflenmektedir. Fen ve Teknoloji 

okuryazarlığı kapsamında program yedi boyut öngörmektedir: 1. Fen bilimleri ve 

teknolojinin doğası 2. Anahtar fen kavramları 3. Bilimsel Süreç Becerileri 4. Fen-

Teknoloji-Toplum-Çevre iliĢkileri 5. Bilimsel ve teknik psikomotor beceriler 6. 

Bilimin özünü oluĢturan değerler 7. Fen‟e iliĢkin tutum ve değerler. 

Programın ana kurgusunu oluĢturan bilim ve teknolojiye ait terminoloji 

“doğa”, “süreç”, “iliĢkilendirme” ve “değer” kavramları üzerinden geliĢtirilmektedir. 

Bilim ve teknolojinin doğası yaklaĢımı, değiĢen bir paradigmaya iĢaret etmekte ve 

yeni bir bakıĢ açısını beraberinde getirmektedir. Zira programda değinildiği üzere 

bilim “çok yönlü”, “karmaĢık” ve “dinamik” bir yapı arz etmektedir. Köseoğlu, 
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Tümay ve Üstün (2010:156) ortaklaĢa yaptıkları bir çalıĢmada bilimin doğasıyla 

ilgili olarak “değiĢkenlik” kavramına vurgu yaptıktan sonra konuyla ilgili bilim 

okuryazarı bireylerden oluĢan bir toplum oluĢturabilmek için bilimin doğasıyla ilgili 

uzun süreli ve iyi tasarlanmıĢ bir öğrenme ortamına ihtiyaç duyulduğunu 

belirtmiĢlerdir. 

Programın temellendirilmesiyle ilgili ikinci aĢama anahtar fen kavramaları 

üzerinden yürütülmüĢtür. Programın temel yaklaĢım alanını oluĢturan yapılandırmacı 

yaklaĢımda, bu anlayıĢın niteliği gereği, merkeze ilgili öğrenme alanının temel 

kavramlarının konulması ve sürecin bu terminoloji üzerinden yürütülmesi son derece 

önemlidir. Programın öngördüğü kavram haritaları, kavram karikatürleri ve zihinsel 

süreç; ilgili programda birbirine uyumlu bir Ģekilde bir araya getirilme kaygısı göze 

çarpmaktadır. Aydın ve Balım (2007:64)‟ ın da ifade ettikleri gibi “Fen ve Teknoloji 

Öğretim Programında, öğrencilerin konulara iliĢkin kavram yanılgıları dikkate 

alınarak hazırlanmıĢ, kavram yanılgılarını gidermeye yönelik kavramsal değiĢim 

stratejilerine dayalı örnek etkinliklere yer verilmesi”nin öğretmenlere de yol gösterici 

olacağı muhakkaktır. 

Programda kavramların göstergelerinden hareketle bilimsel süreçler, 

beceriler, fen dersinin toplum ve çevreyle iliĢkisi irdelenmiĢ; bilimin öz değerleri göz 

önünde bulundurularak etkinliklere yer verilmiĢtir. 

Fen ve Teknoloji Öğretim Programı‟nda yer verilen amaçlarla; öğrencilerin 

ders içeriklerini öğrenirken daha önce kendilerinde var olan fikir, inanç ve 

deneyimlerinden hareketle sürece katılmaları beklenmektedir. Yapılandırmacı eğitim 

anlayıĢının doğal bir sonucu olan söz konusu kiĢisel katılım, yeni bilgilerle önceki 

bilgiler arasında kurulacak zihinsel bir bağlantının sonucu olacaktır (Akpınar ve 

Ergin, 2005:54).  

Programın merkez noktasını oluĢturan bilimsel değiĢim ve teknolojik yenilikler; 

öğrencinin fen okuryazarlığını öğrenirken dogmatik düĢüncelerden uzak kalmasını 

sağlayacak olumlu bir yaklaĢımdır. Bu bakıĢ açısının hâkim olduğu Fen ve Teknoloji 

Dersi Öğretim Programı‟nın genel amaçları aĢağıda sunulmuĢtur (MEB, 2006): 
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Öğrencilerin; 

• Doğal dünyayı öğrenmeleri ve anlamaları, bunun düĢünsel zenginliği ile 

heyecanını yaĢamalarını sağlamak, 

• Her sınıf düzeyinde bilimsel ve teknolojik geliĢme ile olaylara merak duygusu 

geliĢtirmelerini teĢvik etmek, 

• Fen ve teknolojinin doğasını; fen, teknoloji, toplum ve çevre arasındaki karĢılıklı 

etkileĢimleri anlamalarını sağlamak, 

• AraĢtırma, okuma ve tartıĢma aracılığıyla yeni bilgileri yapılandırma becerileri 

kazanmalarını sağlamak, 

• Eğitim ile meslek seçimi gibi konularda, fen ve teknolojiye dayalı meslekler 

hakkında bilgi, deneyim, ilgi geliĢtirmelerini sağlayabilecek alt yapıyı oluĢturmak, 

• Öğrenmeyi öğrenmelerini ve bu sayede mesleklerin değiĢen mahiyetine ayak 

uydurabilecek kapasiteyi geliĢtirmelerini sağlamak, 

• KarsılaĢabileceği alıĢılmadık durumlarda, yeni bilgi elde etme ile problem 

çözmede fen ve teknolojiyi kullanmalarını sağlamak, 

• KiĢisel kararlar verirken uygun bilimsel süreç ve ilkeleri kullanmalarını sağlamak, 

• Fen ve teknolojiyle ilgili sosyal, ekonomik ve etik değerleri, kiĢisel sağlık ve çevre 

sorunlarını fark etmelerini, bunlarla ilgili sorumluluk taĢımalarını ve bilinçli 

kararlar vermelerini sağlamak, 

• Bilmeye ve anlamaya istekli olma, sorgulama, mantığa değer verme, eylemlerin 

sonuçlarını düĢünme gibi bilimsel değerlere sahip olmalarını, toplum ve çevre 

iliĢkilerinde bu değerlere uygun Ģekilde hareket etmelerini sağlamak, 

• Meslek yaĢamlarında bilgi, anlayıĢ ve becerilerini kullanarak ekonomik 

verimliliklerini artırmalarını sağlamaktır. 
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 Bahsedilenler ıĢığında; her bireyin fen ve teknoloji okuryazarı olmasının yanı 

sıra, programın yapılandırmacı yaklaĢım gereği bireyi hayata hazırlama çabası göze 

çarpmaktadır. Meraklı, araĢtırmacı, yaratıcı ve ihtiyaç anında öğrendiklerini hayata 

aktarabilen bireyler yetiĢtirilmesi Fen Öğretim Programı‟nın yanı sıra tüm 

programların temel amacıdır. Buradan yola çıkarak Fen ve Teknoloji dersinin diğer 

derslerle de iliĢkilendirildiği yorumu yapılabilir (Obalı, 2009:51). 

Fen ve Teknoloji dersinde, yedi ayrı öğrenme alanı öngörülmüĢtür. 

Programda; Fen ve Teknoloji dersinin üniteleri yedi öğrenme alanı üzerine 

kurgulanmıĢken, bu kurgunun esası dört baĢlangıç ünitesi üzerine (Canlılar ve Hayat, 

Madde ve DeğiĢim, Fiziksel Olaylar, Dünya ve Evren) yapılandırılmıĢtır. Diğer üç 

öğrenme alanı her bir ünitenin içinde kazandırılması öngörülen temel anlayıĢ, beceri, 

tutum ve değerleri içerdiği için Fen-Teknoloji-Toplum-Çevre iliĢkileri (FTTÇ), 

Bilimsel Süreç Becerileri (BSB), Tutum ve Değerler (TD) alanlarına ait özel bir alan 

oluĢturmadığı programın kendisinde de ifade edilmektedir (MEB, 2006). Ġlgili 

alanlardaki kazanımlar, çok uzun süreli, bazen hayat boyu süren deneyimler, 

edinimler gerektirdiği ve Fen ve Teknolojinin içeriğinin bütünü ile iliĢkili 

olduğundan, anlayıĢ, beceri, tutum ve değerlerin ayrı birer ünite olarak ele alınması 

mümkün değildir (MEB, 2006). 

Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim Programı, “bilimin özü” ve “yeni ifade 

imkanları” kavramları üzerinden değerlendirildiğinde köklü bir paradigma 

değiĢikliğini de iĢaret etmektedir. Bilimin doğasının değiĢken olduğu ve yeniliğe açık 

olunması gerektiği fikri, öğrenciden ilk beklenen zihinsel temellendirmedir. Ayrıca 

fen‟e ait bir bilgiye ulaĢmada bilimsel bir “okur-yazarlık” sürecinden bahsetmesi de 

aynı çerçeveden değerlendirilmesi gereken bir durumdur. Yapılandırma ve 

iliĢkilendirme ise programın en önemli boyutları olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

ÇalıĢmanın dayanağı olan Ġlköğretim Fen ve Teknoloji Dersi Öğretim 

Programı (MEB, 2006), Milli Eğitim Bakanlığı Talim ve Terbiye Kurulunca 2013 

yılında revize edilmiĢ ve baĢta ismi olmak üzere birtakım yeniliklerle kademeli 

olarak uygulamaya geçirilmiĢtir. Buna göre ilköğretim 4, 5, 6, 7 ve 8. Sınıf Fen ve 

Teknoloji Dersi Öğretim Programlarından; 
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1) 5, 6, 7 ve 8. sınıf öğretim programlarının 2013-2014 öğretim yılından 

itibaren 5‟inci sınıflardan baĢlamak üzere kademeli olarak, 

2) 4‟üncü sınıf öğretim programının 2015-2016 öğretim yılından itibaren 

uygulamadan kaldırılması kararlaĢtırılmıĢtır (MEB, 2013). Programla birlikte önceki 

dönemde 6-8. sınıflar kavramı geliĢtirilerek 3-8. sınıflar olarak geniĢletilmiĢtir. 

Milli Eğitim Bakanlığı Talim ve Terbiye Kurulunca hazırlanan Fen Bilimleri 

Dersi Öğretim Programı (MEB, 2013); Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programının 

Temelleri, Öğrenme Alanları ve Üniteler ile 3,4,5,6,7,8. Sınıf Fen Bilimleri Dersi 

Öğretim Programı ana baĢlıkları ve bu ana baĢlıklara bağlı alt baĢlıklardan 

oluĢmaktadır. 

Yenilenen programda (MEB, 2013), bireysel farklılıkların vurgulandığı bir 

önceki programdan (MEB,2006) farklı olarak daha tümel ifadeler yer almıĢtır. Bu 

bağlamda  Fen Bilimleri Dersi Öğretim Programının vizyonu; “Tüm öğrencileri fen 

okuryazarı bireyler olarak yetiĢtirmek” olarak tanımlanmıĢtır (MEB, 2013:I). Tüm 

bireylerin fen okuryazarı olarak yetiĢmesini amaçlayan Fen Bilimleri Dersi Öğretim 

Programı‟nın temel amaçlarında bir önceki programa göre yeni amaçlar belirlendiği 

göze çarpmaktadır. Bu amaçlardan bazıları Ģunlardır (MEB, 2013:II):  

1. Biyoloji, Fizik, Kimya, Yer, Gök ve Çevre Bilimleri, Sağlık ve Doğal 

Afetler hakkında temel bilgiler kazandırmak, 

2. Doğanın keĢfedilmesi ve insan-çevre arasındaki iliĢkinin anlaĢılması 

sürecinde, bilimsel süreç becerilerini ve bilimsel araĢtırma yaklaĢımını benimseyip 

karĢılaĢılan sorunlara çözüm üretmek, 

3. Bilimin toplumu ve teknolojiyi, toplum ve teknolojinin de bilimi nasıl 

etkilediğine iliĢkin farkındalık geliĢtirmek, 

4. Bilim insanlarının bilimsel bilgiyi nasıl oluĢturduğunu, oluĢturulan bu 

bilginin geçtiği süreçleri ve yeni araĢtırmalarda nasıl kullanıldığını anlamaya 

yardımcı olmak, 
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5. Bilimin, tüm kültürlerden bilim insanlarının ortak çabası sonucu 

üretildiğini anlamaya katkı sağlamak ve bilimsel çalıĢmaları takdir etme duygusunu 

geliĢtirmek, 

6. Doğada meydana gelen olaylara iliĢkin merak, tutum ve ilgi geliĢtirmek, 

7. Bilimsel çalıĢmalarda güvenliğin önemini fark ettirmek ve uygulamaya 

katkı sağlamak, 

Görüldüğü gibi yeni programla birlikte günümüz bilimsel dilinin dayanağı 

olan keĢif, farkındalık, bilim insanının düĢünsel evreni, bilimin kültürel altyapısı ve 

güvenlik gibi bazı kavramlar fen programının amaçlarına dâhil edilmiĢtir. 

Ġki program arasındaki önemli farklılıklarından biri öğrenme alanlarıyla ilgili 

olandır. 2013‟te hazırlanan ve kademeli geçiĢi öngören yeni program 2006‟da 

uygulamaya konan programdan farklı olarak “Bilgi”, “Beceri” öğrenme alanları ile 

“Bilimsel Süreç Beceri (BSB) Kazanımlar”, “Tutum ve Değer (TD) Kazanımları” alt 

baĢlıklarını içermektedir. 

Programın ünite içeriklerinde konuların daha da sadeleĢtirilmiĢ olduğu ve 

yapısalcılığın özünü oluĢturan sarmallık ilkesine daha geniĢ yer ayrıldığı 

görülmektedir. Yeni programın (MEB, 2013), bir önceki programın (MEB, 2006) 

eksiklerini gidermeye yönelik olduğu ve temel hareket noktalarında önemli 

değiĢiklikler içermediği anlaĢılmaktadır. 

1.1.3. Disiplinler Arası YaklaĢım Bağlamında Öğretim Programları 

Günümüz eğitim anlayıĢında öğretim programlarının tekil bir yaklaĢımla ele 

alınmayıp çoğulcu bir bakıĢ açısıyla değerlendirilmesi, disiplinler arası yaklaĢım 

kavramının süreçte etkin bir rol oynamasını beraberinde getirmiĢtir. Etkili ve anlamlı 

bir öğrenme faaliyetinde önemi her geçen gün artmakta olan disiplinler arası 

yaklaĢım, bireysellik yerine çoğulculuk, grup katılımı ve her anlamda donanımlı 

birey gibi yeni terimlerin katkısını zorunlu kılmaktadır. 
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Belirli bir konuda ve o konunun çerçeve alanı içinde yapılan öğretime karĢılık 

gelen disipliner öğretim; öğretim programının muhtevasında yer alan konularla 

anlamlı ve örüntülü baĢka disiplin alanlarıyla iliĢkilendirildiğinde programın 

belirlediği temel amaçlara ulaĢmada baĢarılı olabilecektir (Yıldırım, 1996:90). 

Disiplinler arası yaklaĢımla ilgili yapılan tanımlarda birden fazla disiplin 

alanının kavramsal ve metodolojik birlikteliğinin vurgulandığı görülmektedir. 

Jacobs‟un tanımı bu noktada bize kavramın ön plana çıkarılması gereken yönleriyle 

ilgili ıĢık tutmaktadır. Jacobs (1989:6)‟ a göre disiplinler arası yaklaĢım; belli bir 

konu, tema, baĢlık, problem ya da deneyimi araĢtırmak için birden fazla disiplinden 

yararlanarak method ve dili bilinçli bir Ģekilde uygulayan bilgi görüĢü ya da 

müfredat yaklaĢımıdır. Yıldırım (1996:89); disiplinler arası öğretimi kısaca, 

geleneksel konu alanlarının belirli kavramlar etrafında anlamlı bir biçimde bir araya 

getirilerek sunulması olarak tanımlamıĢtır. Sadowski (1995) ise disiplinler arası 

eğitimi; seçilen bir konunun, öğretmenin bireysel öğretimi etrafında derslerin 

yapılandırılması (Akt. TaĢdemir, 2011:218) Ģeklinde tanımlamıĢtır. Konuyla ilgili bir 

baĢka tanımlamada Rojas ve Guzman, farklı disiplin alanlarındaki içerik ve 

becerilerin daha geniĢ bir içerikle bir araya getirilmesi olarak değerlendirmiĢlerdir 

(Akt. Aksoy, 2011:41). TaĢdemir (2011:220); disiplinler arası yaklaĢımın öğrencinin 

bilgiyi anlamlandırması, iliĢkilendirmesi ve üst düzey zihinsel becerilere ulaĢması 

yönünden önemine dikkat çekmiĢtir. TaĢdemir‟e göre bu yaklaĢım; öğrenme 

deneyimlerinin öğretmen tarafından iki veya daha fazla özel disiplinin içeriğinin, 

kavramlarının, genellemelerinin ve düĢünme süreçlerinin harmanlanması ve bilinçli 

bir Ģekilde planlanması olarak tanımlanmıĢtır.  

Yapılan tanımlamalardan hareketle disiplinler arası yaklaĢımın birtakım ortak 

kavramlar içerdiğinden bahsetmek mümkündür: 

• Farklı disipliner yaklaĢımların varlığı, 

• Farklı konu veya bilginin daha geniĢ bir içerik etrafında yapılandırılması, 

• Yapılandırılan bilginin sunumunda ilgili bilginin öz metodolojisinin 

dıĢında, farklı yaklaĢımlarla zenginleĢtirilmiĢ yeni bir metodolojik sistemin 

kullanılması. 
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Disiplinler arası yaklaĢım Yıldırım‟ın da önemle üzerinde durduğu gibi aynı 

ders saati içerisinde biraz Tarih, biraz Coğrafya, biraz Matematik iĢlemek değildir 

(Yıldırım, 1996:89). Bu birlikteliğin birbiriyle iliĢkilendirilmesi ve yapılandırılması 

son derece önemlidir. Problem alanı etrafında kümelenen çoğulcu bakıĢ açısı, bireyin 

öne çıktığı bir öğretim sürecini zorunlu kılmaktadır. Zira birey günlük hayatında 

birbiriyle iç içe geçmiĢ pek çok reel olayla karĢılaĢabilmekte, sorunlara çözümü bu 

karmaĢık süreçleri birlikte değerlendirerek bulabilmektedir. Ivanitskaya, Clark, 

Montgomery ve Primeau (2002:95) da yapmıĢ oldukları çalıĢmada; disiplinler arası 

öğretim neticesinde öğrencilerin ileri inançlar geliĢtirdiğini, üst biliĢ beceri ve 

eleĢtirel düĢünme becerilerini ilerlettiklerini ve farklı disiplinlerden türeyen bakıĢ 

açıları arasındaki iliĢkileri anlamaya baĢladıkları sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

 Disiplinler arası yaklaĢımla ele aldığı ve öğrencilerin bir dersteki baĢarısının 

baĢka dersin baĢarısını olumlu yönde etkilediği, derslerin öğretim programlarının bir 

birini destekler nitelikte olduğu yargısına vardığı çalıĢmasında, Ġlköğretim 

müfredatındaki fen ve dil temelli dersleri inceleyen TaĢdemir (2011:229), dersler 

arasında yüksek ve pozitif yönlü bir korelasyon olduğunu tespit etmiĢtir. Aynı 

Ģekilde ilköğretim altıncı sınıf öğrencilerinin fen ve teknoloji derslerindeki akademik 

baĢarılarının, Türkçede okuduğunu anlama ve matematikte doğal sayılar, kesirler, 

ondalık kesirlerle ilgili baĢarılarıyla iliĢkisini inceleyen Obalı (2009:40-41) da 

matematikte ve Türkçede okuduğunu anlamada baĢarılı olan öğrencilerin fen ve 

teknoloji derslerinde de baĢarılı olduğunu saptamıĢtır. Buna göre ilköğretim 6. sınıf 

öğrencilerinin Türkçede okuduğunu anlama baĢarısı arttıkça, fen ve teknoloji 

dersindeki akademik baĢarılarının da arttığı görülmektedir. 

 Disiplinler arası yaklaĢım, tüm öğretim programlarının önemle üzerinde 

durduğu bir konu olmak zorundadır. Çünkü baĢta da söylenildiği gibi çoklu bakıĢ 

açıları, çoklu süreçler ve modeller baĢta düĢünme alanları olmak üzere hem teorik 

hem de pratik yaĢamda farklı disiplinlerden yararlanmayı zorunlu kılmaktadır. 
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1.1.4. Fen Öğretiminde Bilimsel Metinler 

Bilimsel metin, hatta daha genel bir söylemle öğretici metin, yazarca 

oluĢturulmuĢ anlam çerçevesinin okurdaki karĢılığına üst düzeyde bir hazır oluĢ 

gerektiren bir sürece iĢaret etmekte olup, Kahraman‟ın ifade ettiği Ģekilde “okuru, 

yani onu var edecek olan özneyi inandırmaya çalıĢan bir olgu”dur (Akt. Genç, 

2007:47).  

Bilgilendirici metinde amaç bilgi sunmaktır ve sözcükler temel anlamlarıyla 

kullanıldığı için bilgilendirici bir metinin ileti boyutu diğer metin türlerine göre daha 

az karmaĢık yapı gösterebilmektedir. Bilgilendirici bir metinde ileti tektir ve açıktır 

ancak yazınsal bir metinde ileti örtüktür. Yazınsal bir metinde iletiyi bulmak için 

okur daha fazla çaba harcamalıdır. Yarım bırakılmıĢ anlamları tamamlamalı, örtük 

anlamları araĢtırmalı ve mecazlara dikkat etmelidir (Güneyli, 2003:46). 

 Bu çerçeveden değerlendirildiğinde Fen Öğretiminde önemli bir noktaya 

sahip bilimsel metinlerin Ģu özellikleri taĢıması gerekmektedir: 

1. Fen ve Teknoloji alanına ait bilimsel metinlerin öncelikle dil 

kurgulamasının iyi yapılandırılmıĢ olması önemlidir. Öğrenciler özellikle, üst dil 

kullanılan bilimsel metinlere, anlayamayacakları ön yargısıyla yaklaĢmaktadırlar 

(Kuzu, 2004:58). YaĢamın çeĢitli yönleriyle iliĢkilendirilmiĢ metinler, öğrencilerin 

düĢünsel ve duyuĢsal zenginliğinin ayrımına varacakları Ģekilde hazırlanmalıdır. 

2. Bilimsel metinlerde dilin ileti iĢlevi öne çıktığından çok anlamlılık boyutu 

ihmal edilebilmektedir. Bu bağlamda; Fen ve Teknoloji dersine ait bilimsel metinler, 

dilin iletisel iĢlevinin yanında değiĢik okumalara da imkân verecek Ģekilde 

tasarlanmalıdır (MEB, 2006). 

3. Bilimsel yazında araĢtırma, bulgulama, analiz, sentez ve çözümleme gibi 

süreçler, koĢul veya donanımlar yer almalı; konu, öğrencinin bu süreçleri 

kavramasına yardımcı olacak Ģekilde kurgulanmalıdır. Metinler, “konuyu araĢtırma, 

konuya bakıĢ açısını belirleme, iletiyi bulma, iletiyi açma ve geliĢtirme yollarını 

tanıma, örneklendirme, tanımlama, karĢılaĢtırma, tanık gösterme, nesnel verilerden 
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yararlanma, dil örüntüsünü değerlendirme, sözcüklerin anlamsal özellikleri, 

tümcelerin nitelikleri, anlatım biçimlerini belirleme” öğeleri bu kurgusallık etrafında 

Ģekillendirilmelidir (Özdemir, 2007:53-100). 

4. Gerek bilimsel metinlerde gerekse diğer metin türlerinde bir bakıĢ açısı 

bulunur. BakıĢ açısı yazarın konuyu ele alırken takındığı davranıĢ ya da yorumlayıĢ 

biçimidir. Ġleti (ana düĢünce) temel olarak ele alınan konu, düĢünce yani “yazarı 

yazmaya iten temel nedendir” (Özdemir, 2007:71). BakıĢ açısı ve ileti, programın ön 

gördüğü vizyoner yaklaĢıma uygun verilebilmelidir.  

5. Öğrencinin yaĢ özellikleri ve psikososyal durumu göz önünde bulundurularak 

bilimsel metinlerde, fantastik öğeler ve bilimkurgu öğelerine de yer verilebilir.  

1.2. DüĢünme ve DüĢünme Becerileri 

DüĢünme ve düĢünmeyle ilgili faaliyetler, insanoğlunun en eski uğraĢı 

alanlarından biridir. DüĢüncenin oluĢumu, ĢekilleniĢi ve düĢünme türleri insanın 

bilinen tarihi dönemlerinden günümüze kadar gündemdeki yerini korumuĢ; insanla 

eĢdeğer bir muamma olarak varlığını sürdürmüĢtür. Hayatın temelini oluĢturan 

düĢünme, eğitim literatüründe hem amaç hem de araç olarak benimsenen ve ısrarla 

üzerinde durulan bir konu olarak ele alınmaktadır. 

 Cüceloğlu‟na (1998:243) göre düĢünme; içinde bulunulan durumu 

anlayabilmek amacıyla yapılan aktif, amaca yönelik organize zihinsel sürece verilen 

addır. Özden (2011:139) düĢünmeyi; gözlem, tecrübe, sezgi, akıl yürütme ve diğer 

kanallarla elde edilen malumatı yoğurup Ģekillendirmenin disipline edilmiĢ Ģekli 

olarak tanımlamıĢtır. Kazancı (1989:31) düĢünmeyi, bireyi iç ya da dıĢ etmenler 

bakımından rahatsız eden, bireyin fiziksel ve psikolojik dengesini bozan olayların 

giderilmesi için giriĢilen kasıtlı zihinsel davranıĢların tümüdür Ģeklinde 

tanımlamıĢtır. 

Thomson (1969:13-17)‟a göre düĢünme terimi, aĢağıda sıralanan altı değiĢik 

durumu anlatmak için kullanılmaktadır (Kazancı,1989:30): 
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1) Ġçe dönük istekleri yansıtan hayal kurma gücü. 

2) Anımsamak, zihinde arayıp bulmak. 

3) Hayal kurmak, hayali düĢünmek, imgelemek. 

4) Uyarmak ve dikkati çekmek amacına yönelik zihinsel süreç. 

5) Belirli bir Ģeye ya da Ģeylere inanma, inanç anlamına gelen süreç. 

6) Akıl yürütme, sorun çözme ve eleĢtiriye yönelik zihinsel süreç. 

 Akar (2007:7); düĢünmenin akıl yürütme, birleĢtirme, parçalama, 

karĢılaĢtırmalar yapma, bilgiyi iĢleme, bilgiyi kullanma süreçlerini ve bireyin 

rahatsız edici durumdan kurtulmak için giriĢtiği zihinsel etkinliklerin tümünü 

kapsadığını ifade etmiĢ bireyin uyku hali dıĢında gerçekleĢtirdiği tüm zihinsel 

etkinlikleri düĢünme olarak nitelendirmiĢtir. Özcan (2007:16); yapılan tanımlardan 

yola çıkarak düĢünmeyi, belirsizlik durumlarında zihin hücrelerinin aktif Ģekilde 

etkileĢime girerek durum ve olaylara sesli ya da sessiz açıklama getirme etkinliği 

olarak tanımlamıĢtır. 

 Demir (2006:19); düĢünmeyi: bilginin anlamlandırılması, gerçeğin 

anlaĢılmaya çalıĢılması için gösterilen çabalar olduğu Ģeklinde tanımlamıĢtır. Yağcı 

(2008:31)‟ ya göre düĢünme, mevcut bilgilerden baĢka bir Ģeye ulaĢma ve eldeki 

bilgilerin ötesine gitmedir; içten duyulan problemleri çözmek için zihnin yaptığı 

iĢlemlerdir; kavramlar ya da olaylar arasında anlamlı bağlantılar kurma ve sonuçlar 

çıkarmadır. 

Zayif (2008:8)‟e göre düĢünme; insana özgü, anlamlandırmaya ve problem 

çözmeye yönelik zihinsel bir süreçtir. Orhan (2007:6) düĢünmeyi, bireyin rahat ve 

baĢarılı olabilmesi için, o konuda bilmediklerini ortaya çıkarma süreci olarak 

tanımlamaktadır. 

Tanımlardan hareketle düĢünmenin belli baĢlı ortak özelliklerinden 

bahsetmek mümkündür: 1) DüĢünme, kapsamı ne olursa olsun öz itibariyle karmaĢık, 

zihinsel bir süreçtir. 2) DüĢünme, beynin bilinçli bir faaliyetidir ve sezgiden daha 

etkindir. 3) DüĢünme çoğu zaman problem odaklı geliĢir ve insanın durum ve 
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olaylara açıklama getirme zorunluluğundan kaynaklanır. 4) DüĢünmenin önemli bir 

yönü de insanın bilmediklerini ortaya çıkarmasıyla doğrudan ilgili olmasıdır. 5) Bilgi 

süreçlerinin ortaya çıkarılması, değerlendirilmesi gibi düĢünsel etkinlikler metodik 

bir yaklaĢımı zorunlu kılmaktadır. 

Kaynaklar düĢünmenin doğru kullanımının bir beceri olduğuna iĢaret 

etmektedir (Özden, 2011:142; Kurnaz, 2011:21). Becerinin kelime anlamına 

bakıldığında; “KiĢinin yatkınlık ve öğrenimine bağlı olarak bir iĢi baĢarma ve bir 

iĢlemi amaca uygun olarak sonuçlandırma yeteneği, maharet” olduğu görülür 

(Komisyon, 1998). Buradan yola çıkılarak düĢünceyi kullanabilmeyi maharet olarak 

kabul edebilir ve bu maharetin daha etkin olarak kullanılabilmesi için nitelikli 

eğitime ihtiyaç duyulduğu söylenebilir (Gömleksiz ve Kan, 2009:39-40).  

Tok ve Sevinç (2010:68), düĢünme becerileri tanımının en kapsamlı olarak 

Lipman (2003) tarafından yapıldığını ifade etmiĢlerdir. Lipman (2003), düĢünme 

becerilerinin; özel becerilerden genel becerilere, mantıksal akıl yürütme 

yeterliliğinden birbirinden uzak benzerlikleri zekice algılayabilme yeterliliğine, tüm 

bölümler içinde ayrıĢtırabilme kapasitesinden, tesadüfî kelime veya düĢüncelerin bir 

araya gelerek bir bütün oluĢturma kapasitesine, sürecin nasıl oluĢacağına iliĢkin 

tahmin yürütme becerisinden tek yönlü ve benzer durumları ayırt edebilme 

becerisine, eĢsiz ve benzersiz yönleri belirlemeden geçerli kanıtlar ve ikna edici 

nedenleri ortaya koymadan, düĢünceleri ve kavramları oluĢturmayı kolaylaĢtırmaya, 

alternatif olasılıkları keĢfetme gücünden, sistematik ve genel hayalleri keĢfetmeye, 

problem çözme kapasitesinden, problemlerle ortaya çıkan engelleri atlatma 

kapasitesine, değerlendirme becerisinden yeniden değerlendirme kriteri oluĢturma 

becerisine uzandığını düĢünme becerilerinin birçok yönü olduğunu ve kiĢiye göre 

farklılık gösterdiğini, çünkü her insanın zekâ iĢlevlerinin farklı olduğunu ve buna 

göre de düĢünme becerilerinin farklı Ģekillerde ortaya çıkacağını vurgulamaktadır. 

(Akt. Tok ve Sevinç, 2010:68). 

DüĢünme becerileri problem çözerken, karar alırken, soru sorarken, plan 

yaparken, bilgileri organize ederken ve yeni fikirler oluĢtururken kullandığımız 

zihinsel iĢlemlerdir (Karalı, 2012:12). Özdere (2011:28)‟ ye göre; yaĢadığımız dünya 
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Ģartlarında oldukça önemli bir yer tutan düĢünme becerileri, bireylerin biliĢsel 

iĢlemleri yapabilmeleri için gereklidir ve okullarda öğretilebilir, geliĢtirilebilir 

becerilerdir. 

Özden (2011:151-152) Bloom‟un sınıflamasından hareketle düĢünme 

biçimlerini Ģu Ģekilde açıklamaktadır: 

1. Hatırlamaya yönelik düşünme: Bu tip düĢünme, temel gerçekleri, 

tanımları, tanımlamaları, genellemeleri ana fikri, bakıĢ açılarını odak noktalarını 

tanıyabilme ve hatırlayabilme ile iliĢkilidir. Bu seviyedeki düĢünmede kendi 

baĢlarına bir son olan olgular ile ileriki öğrenmelere temel olacak olan olguların ayırt 

edilmesi ve ileriki öğrenmelerin temeli olacak olgulara vurgu yapılması 

gerekmektedir. 

2. Kavramaya yönelik düşünme: Bu tip düĢünme, mevcut bilgiyi değiĢik 

formlara dönüĢtürmek (yeniden ifade etme, özetleme, v.b.) iliĢkileri yorumlamak ve 

fikirleri karsılaĢtırmakla ilgilidir. Olguları açıklama, yorumlama, bir baĢka forma 

çevirme, tahmin etme, sonuçları kestirme bu tür düĢünme için gerekli olan 

becerilerdir. 

3. Pratik düşünme: Bu tip düĢünme, öğrencinin bilgi ve becerilerini problem 

çözmede kullanmasıdır. DeğiĢik fikirleri sınama geliĢtirme, çözüm önerileri üretme 

ve uygulamaya yönelik düĢünme pratik düĢünmenin baslıca ögeleridir. Uygulamaya 

yönelik düĢünme, öğrenmenin sınıftan dıĢarıya adım attığı ve öğrenilenlerin gerçek 

hayatla iliĢkilerinin kurulmaya baĢlandığı evredir. 

4. Analitik düşünme: Bu düĢünme biçiminde bütünü parçalara bölme parça 

bütün iliĢkisini kurma, sebep sonuç iliĢkilerini görme vardır. Bu seviyede 

düĢünebilen öğrencinin ifadeleri irdelemesi parçaların kendi aralarındaki ve bütünle 

olan iliĢkilerini kavraması beklenir. 

5. Sentezci düşünme: Bu düĢünme biçiminde öğrenciler bildiklerinden 

orijinal, özgün bir bütün meydana getirmeyi öğrenirler. Öğrenmenin bireyin 

davranıĢ, düĢünüĢ ve duyuĢlarını değiĢtirmeye baĢladığı evredir. Bu tür düĢünme 
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sonucu kiĢinin kapasitesi geliĢir, önceden yapamadığı bir Ģeyi yapabilir hale gelir. 

Daha geniĢ anlamda, bu tür düĢünmeyi sağlayan bir öğrenme sonucu birey öncesine 

göre farklı bir kiĢi olur. 

6. Yargısal düşünme: En üst düzey öğrenmeyi sağlayan bu düĢünme 

biçiminde öğrenci kiĢisel ilke ve prensipler belirler ve değer yargıları oluĢturur. Bu 

aĢama öğrenmenin öğrencide bir bakıĢ açısı oluĢturduğu evredir ki öğrenmenin nihai 

amacıdır. Yargısal düĢünme ile birey içinde bulunduğu çevreye yeni bir anlam yükler 

ve kendi konumunu yeniden belirler. 

           DüĢünme becerileri konusunda Perkins ve arkadaĢları tarafından yapılan 

çalıĢmada da dört düĢünme alanı belirlenmiĢtir. DüĢünme türleri, amaçları ve bu 

amaca yönelik düĢünme becerileri aĢağıdaki Tablo 1.1.‟de sunulmuĢtur ( Kürüm, 

2002: 15): 

Tablo 1.1. DüĢünme Türleri ve Becerileri 

 

DüĢünme Türü                   Amacı                           DüĢünme Becerileri 

 

EleĢtirel DüĢünme     KarĢıt durumların ya da        Durumun ya da fikrin 

                                    fikirlerin açıklığını                tanımlanması,  

                                    değerlendirmek.             karĢıt görüĢlerin 

                                                                                   analiz edilmesi, kanıtların         

                                                                                   değerlendirilmesi. 

 

Yaratıcı DüĢünme     Yeni fikirler üretmek,          Fikirlerin saptanması, 

                                     yeni ürünler geliĢtirmek.     sorunun yeniden  

                                                                                  yapılanması, olasılıkların 

  belirlemesi. 

 

Karar Verme            BilgilendirilmiĢ bir                Varolan bilginin   

                                    karara ulaĢmak.                     düĢünülmesi, 

                                                                                  seçeneklerin tanımlanması 

                                                                                  ve karar verme. 

 

Sorun Çözme           Bir soruna bir ya da daha       Bir stratejinin  

                                  fazla çözüm yolu bulmak       tanımlanması, 

                                                                                  anlatılması, seçilmesi,      

                                                                                  uygulanması 

                                                                                  ve değerlendirilmesi.  

 

Kaynak: Kürüm, Dilruba (2002); “Öğretmen Adaylarının Eleştirel Düşünme Gücü” Yüksek Lisans 

Tezi, Anadolu Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü EskiĢehir. s.16 
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Özden (2011:146)‟ in düĢünme becerilerine yönelik hazırlamıĢ olduğu tablo 

da Ģu Ģekildedir: 

Tablo 1.2. DüĢünme Biçimleri ve Becerileri 

DüĢünme Becerileri                    Gözlenebilir Beceriler 

 

EleĢtirel DüĢünme                      • Önyargı ve tutarlılığı değerlendirme 

                                                        • Birinci ve ikinci el kaynakları ayırt etme 

                                                        • Çıkarsamaları ve nedenleri değerlendirme 

                                                        • Varsayımları, düĢünceleri ve iddiaları ayırt etme 

                                                        • Açıklamaların eksik taraflarını ve belirsizliklerini görme 

                                                        • Tanımlamaların yeterliliğini ve uygunluğunu ölçme  

 

Sorun Çözme                                • Sorunu açıklama ve tanımlama 

                                                       • Önemli bilgileri seçme 

                                                       • Hipotezler geliĢtirme 

                                                       • Alternatifleri belirleme ve seçme 

                                                       • Sonuç çıkarma 

 

Okuduğunu Anlama                   • Ana fikri bulma, yazarın niyetini açıklama 

                                                      • Yorum ve açıklamaları yargılama 

                                                      • Mantıksal çıkarımlarda bulunma 

                                                      • Okuduklarını hissetme 

 

Yazma                                          • Bir fikri ifade etme ve savunma 

                                                      • Bilgileri mantıksal sıraya koyma 

                                                      • DüĢünceleri açımlayabilme 

                                                      • Neden ve sonuç iliĢkisi kurma 

                                                      • Duygu ve düĢünceleri ifade etme 

                                                      • Açıklamalarında mantıksal ve ikna edici olma 

 

Bilimsel DüĢünme                      • Gerekli bilgiyi tanımlama 

                                                     • Bilinenlerden bilinmeyeni kestirme 

                                                     • Sebep-sonuç iliĢkisindeki tutarsızlıkları yakalama 

                                                     • Grafik çizelge ve haritaları okuma 

                                                     • Verilerden grafik ve çizelge çıkarma 

 

Yaratıcı DüĢünme                     • Akılcılık, esneklik, orijinallik, açımlama 

                                                    • Ġmgeleme, sezgi, tahmin 

                                                    • Analiz, sentez, değerlendirme 

                                                    • Konsantre olma 

                                                    • Sıra dıĢı bağlantılar kurabilme 

 

Yaratıcı Sorun Çözme             • Mantıksal, olgusal, eleĢtirel, analitik düĢünme 

                                                   • Görsel, kavramsal, sezgisel, imgesel düĢünme 

                                                   • Yapısalcı, ardıĢıkçı, düzenleyici, ayrıntıcı olma 

 

Kaynak: Özden, Yüksel (2011); Öğrenme ve Öğretme, 11. Baskı, Pegem Akademi, Ankara. 
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EleĢtirel düĢünmeyle birlikte, yaratıcı düĢünme, karar verme ve problem 

çözme becerisinin hepsini birden “üst düzey düĢünme becerileri” olarak gören 

araĢtırmacılar olduğu gibi, “üst düzey düĢünme” ile “eleĢtirel düĢünme” kavramlarını 

birbirlerinin yerine kullanan araĢtırmacılar da vardır (Kaya, 2008:15-16). ġahinel           

(2002:3) de alan yazınında problem çözme, karar verme, usa vurma, informal 

mantık, basit düĢünme ve yaratıcı düĢünme gibi kavramların eleĢtirel düĢünme ile eĢ 

anlamda kullanıldığını gözlemlemiĢ; buna karĢın uzmanların bu kavramları çok farklı 

Ģekillerde tanımladıklarını belirtmiĢtir. Demir (2006:42) eleĢtirel düĢünmenin, birçok 

farklı düĢünme türü ile karıĢtırılmakta olduğu ya da onların yerine kullanıldığını 

belirterek eleĢtirel düĢünmenin literatürde üst düzey ya da yüksek düzey düĢünme 

olarak kabul gördüğüne vurgu yapmıĢtır. Nosich (2012) de eleĢtirel düĢünmenin 

yüksek düĢünme standartlarına karĢılık geldiğini belirtmiĢtir. Gömleksiz ve Kan 

(2009:40) ise eleĢtirel düĢünmeyi, yaratıcı düĢünmenin üzerinde görmektedir. 

Yılmaz (2010:9) konuyu daha da ileriye götürerek eleĢtirel düĢünmeyi, çok daha 

iddialı bir Ģekilde, düĢünmenin en geliĢmiĢ ve en ileri biçimi olarak nitelendirmiĢtir. 

Yine Yılmaz‟ın iddialı cümlesi ile örtüĢecek bir ifade de eleĢtirel düĢünmenin 

kusursuz düĢünmeyi ortaya çıkardığına dairdir (Kurnaz, 2007:20). Delphi 

Raporu‟nda ise; her kullanıĢlı biliĢsel sürecin eleĢtirel düĢünme olarak ele 

alınmaması görüĢü hâkimdir. EleĢtirel düĢünme; problem çözme, karar verme, 

yaratıcı düĢünme ile birlikte üst düzey düĢünme Ģekilleriyle yakından iliĢkili olan 

aileden biridir (Facione, 1990: 5). 

Ġfade farklılıkları olsa da eleĢtirel düĢünmenin üst düzey bir düĢünme becerisi 

olduğu yönünde görüĢ birliği vardır. EleĢtirel düĢünme kavramına değinmeden önce 

üst düzey düĢünmenin ne olduğunu ele almak yararlı olacaktır. 

Üst düzey düĢünme; bilgileri, özellikle ham bilgileri zihinde iĢleyerek, onları 

manipüle ederek yeni anlam ve yapılar oluĢturma sürecidir. Kısacası üst düzey 

düĢünme bilgi üretme ve anlamlandırmanın aracıdır (Doğanay, 2009:306). Resnick‟e 

göre üst düzey düĢünmeyi niteleyen temel özellikler Ģunlardır (Akt. Doğanay, 

2009:306): 
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 Üst düzey düĢünmede kural yoktur: Bir eylemde izlenecek yol önceden 

ayrıntılı olarak belirlenmez. 

 Üst düzey düĢünme karmaĢıktır: Zihinsel anlamda, herhangi bir görüĢ 

açısından bütünün ya da bütüne giden yolların görünmesi mümkün değildir. 

 Üst düzey düĢünme genellikle çoklu çözümlere götürür: Üst düzey düĢünme 

bir tek doğru çözüm yerine, artı ve eksileriyle birden çok çözüm yolunun 

ortaya çıkmasını sağlar. 

 Üst düzey düĢünme bazen birbiriyle bile çeliĢebilen çoklu ölçütlerin 

uygulanmasını gerektirir. 

 Üst düzey düĢünme, düĢünme sürecinin öz kontrolüyle ilgilenir. 

 Üst düzey düĢünme düzensizliklerden örüntü bulma ve anlam oluĢturma ile 

ilgilidir. 

 Üst düzey düĢünme, üst düzey bir çaba gerektirir. 

 Üst düzey düĢünme, tanımlarda da ifade edildiği Ģekliyle, düzeni yıkar ya da 

düzenin ötesini hedefler ve düzensizliklerden bir örüntü oluĢturur. Daha kapsayıcı bir 

tanımla üst düzey düĢünme; öz kontrol öğesiyle denetlenen bir mekanizma, üst düzey 

bir çabanın mahsulü olan bir yeti, çoğunlukla çoklu çözümlerin öngörüldüğü bir 

yapı, yöntem ve ölçüt farklıklarını barizleĢtiren/çeliĢtiren bir paradigma, dogmatik 

düĢünceyi kesin bir dille reddeden ussal bir baĢkaldırı, çoğulcu ve karmaĢık bir 

düĢünme biçimi olarak adlandırılabilir. 

      Üst düzey düĢünme olarak kabul görmüĢ olan eleĢtirel düĢünmenin düĢünme 

eyleminden ayrılan yönlerine değinmekte fayda vardır: 1) DüĢünme, bireyin 

gerçekleĢtirdiği tüm zihinsel etkinlikleri kapsar. EleĢtirel düĢünme ise kontrollü ve 

bir amaca yönelik zihinsel bir süreçtir (Karadeniz, 2006:21). 2) Bireyin eleĢtirel 

düĢünme becerilerine sahip olabilmesi için yeterli düzeyde düĢünce alt yapısına sahip 

olması gerekir (Karadüz, 2010:1567). Bu haliyle eleĢtirel düĢünme daha kapsayıcı ve 

bütünlükçüdür. 3) Klasik düĢünme çoğu zaman mantıklı düĢünmeyle eĢ değer 
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tutulmaktadır. Mantıklı düĢünme eleĢtirel düĢünme için gereklidir ama yeterli 

değildir (Gündoğdu, 2012:44). 

 Görüldüğü üzere düĢünmek tek baĢına yeterli değildir, bir Ģeyi eleĢtirel 

düĢünmek gerekir (ġahinel, 2002). Lipman (1988:40) düĢünme ile eleĢtirel düĢünme 

arasındaki ayrımı aĢağıdaki gibi ortaya koymaktadır. 

Tablo 1.3. DüĢünme ile EleĢtirel DüĢünme Arasındaki Farklar 

DüĢünme                                                              EleĢtirel DüĢünme 

Tahmin etme                                                Hüküm verme 

Tercih etme                                                   Değerlendirme 

Gruplama                                                      Sınıflama 

Ġnanma  Farz etmek 

Anlam çıkarma           Mantıksal anlamlandırma 

Benzetme                                                      Kuralları kavramak 

Bağ kurma                                                     Diğer iliĢkiler arasında bağ kurma 

Tahmin etmek                                               Varsayım yapmak 

Sonuç çıkarmadan fikir beyan etme         Sonuca bağlı fikir beyan etme           

Kritersiz yargılama                                       Kritere bağlı yargılama 

 

Kaynak: Lipman, Matthew (1988); “Critical Thinking: What Can It Be ?” Educational Leadership, 

September, s.38-43. 

EleĢtirel düĢünme becerisi aslında hayatın her alanında kullanılabilecek yapı 

taĢlarını bünyesinde barındırmaktadır. Aslında bu özelikler üstün düĢünme kapasiteli 

birey diye tabir edebileceğimiz kiĢilere özgü niteliklerdir. Özden (2011:162)‟e göre 

eleĢtirel düĢünmeyen bireyler yapıcı ve yaratıcı olamazlar. Cüceloğlu (1998:256)‟na 

göre ise eleĢtirel düĢünme geliĢmiĢ insan paradigmasına uymaktadır. Ġlgili literatürde 

de hayatın her anında ve yönünde eleĢtirel düĢünmeye ihtiyaç duyulduğunun hatta 

öncelikli becerilerden olduğunun üzerinde durulmuĢtur (Akar, 2007:11; Güzel, 

2005:60; Kurudayıoğlu ve Çelik, 2009:89; Büyükkantarcıoğlu, 2006:124; Nosich, 

2012:4; ġahinel, 2002:1; Kurnaz, 2011:13; vb). 
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1.2.1. EleĢtirel DüĢünme 

  Bilgi, strateji, beceri ve tutum gibi bir yığın olgu ve oluĢumdan pek çoğunu 

içeren düĢünme faaliyeti; bütüncül olduğu kadar karmaĢık bir yapıya da iĢaret 

etmektedir. DüĢünme faaliyetinin nasıl gerçekleĢtiği, gerçeğin nasıl algılanması 

gerektiği gibi daha çok oluĢumsal sorunların yanında neyi ne kadar ve hangi 

yöntemle öğrenmemiz gerektiğini ön gören pratik ve faydacı düĢünme sorunsalları 

da bu karmaĢık yapıda uzmanların cevap aradıkları hususlar olmuĢlardır. 

  Karar verme odaklı bir düĢünme arayıĢı kendi düĢündüklerimiz hakkında da 

düĢünmeyi ihtiva edecek Ģekilde yapılandırıldığında eleĢtirel düĢünme kavramını 

karĢımıza çıkarır. Kavramın tanımsal boyutunun farklı Ģekillerde ele alındığı ve 

literatürsel açıdan son derece zengin olduğu görülmektedir. 

  Karadeniz (2006:14) kelimelerin sözlük anlamlarından yola çıkarak eleĢtirel 

düĢünmeyi, karĢılaĢtığımız düĢüncenin doğru ve yanlıĢ yönlerini irdeleme ve böylece 

yeni düĢüncelere kapı aralama Ģeklinde tanımlamıĢtır. 

Kurnaz (2007:21); Ennis (1989) ve McPeck (1981)‟in tanımlarından 

hareketle eleĢtirel düĢünmeyi, “bireyin ne yaptığı veya inandığıyla ilgili akılcı 

kararlar verirken, Ģüpheci biçimde ve derinlemesine düĢünerek bir etkinlikle meĢgul 

olma eğilimi veya becerisi” olarak tanımlamıĢtır. Kurnaz (2011:18)‟ a göre; bilgiye 

dayalı akıl yürütme süreci olan eleĢtirel düĢünme, gerçeği tüm yönleri ile araĢtırıp 

onun hakkında bir yargıya varma sürecidir. 

Paul ve Elder (2007:4) eleĢtirel düĢünmeyi, kendini yönlendiren, yöneten, öz 

disiplinli, kendini denetleyen ve kendini düzeltici bir düĢünme; ayrıca düĢünmeyi 

geliĢtirme, bakıĢ açılarını analiz etme ve değerlendirme sanatı olarak 

tanımlamıĢlardır. 

Gündoğdu (2009:63) eleĢtirel düĢünmeyi, (1) herhangi bir konu, olgu ve fikir 

üzerinde açıklık-seçiklik, tutarlılık, mantıklılık, Ģüphecilik ve doğru akıl yürütme gibi 

bazı ölçüt ve yöntemleri esas alarak; (2) doğru olmayan düĢünme biçimlerini tanıyan, 

kanıtlara ve sonuçlara önem veren araĢtırma temelli daha derin bir düĢünme eğilimi, 
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tutumu ve becerisi sergileyen, (3) böylelikle de sadece herhangi bir sonuca değil ama 

tutarlı, makul sonuçlara ve yargılara ulaĢmayı amaçlayan, (4) hem problem çözme 

hem de problem görme kapasitesi sayesinde, (5) kendi düĢünme sürecini sürekli 

denetim altında tutarak değiĢmeye ve kendi kendini düzeltmeye açık olan bir 

düĢünmedir Ģeklinde ayrıntılı olarak tanımlamıĢtır. 

EleĢtirel düĢünme, çoklu ve derinlemesine bakıĢ açısının geliĢtirildiği, 

düĢünmeye iliĢkin değiĢik ve zengin anlayıĢların yer aldığı düĢünsel eylemlerin 

odağında bulunur (Karadüz, 2010:1574). EleĢtirel düĢünmede herhangi bir konuda, 

bir amaca yönelik, sorgulayıcı, Ģüpheci bir süreç içinde denenceleri kurmak ve bu 

denenceleri test ederek, en uygun seçenekle ilgili konu hakkında bir yargıya 

ulaĢılmada kullanılması durumu söz konusudur (Özcan,  2007:21). 

ġenturan (2006:19)‟ a göre eleĢtirel düĢünme, hiçbir savın geçerliliğini ve 

doğruluğunu sorgulamadan benimsemeyen bir düĢünce biçimidir. 

EleĢtirel düĢünme; bilgi edinme sürecinde, irdeleyebilmeyi, çok yönlü 

sorgulayabilmeyi gerektiren düĢünme süreçlerini etkili, tarafsız ve disiplinli bir 

Ģekilde uygulayabilmeyi, yeni durum ve ürünleri kriterlere dayalı değerlendirmeyi ve 

geliĢtirmeyi içeren zihinsel ve duyusal bir süreçtir (Akınoğlu, 2001:20). 

EleĢtirel düĢünme; çıkarımda bulunarak, sorgulayarak, araĢtırarak, görüĢleri 

yargılayarak, iliĢki kurarak, bilinçli bir Ģekilde ön öğrenmeleri değiĢtirmek için 

kullanılan zihinsel süreçlerden problem çözme yeteneğidir (Tomaç, 2012:15). 

EleĢtirel düĢünme özünde tartıĢmaya dayanmasına karĢın, amacı bireylerin bir 

problem durumunda olası sonuçları ortaya koyarak yeni seçenekler sunmak ve 

olaylara daha geniĢ bir bakıĢ açısı kazandırmaktır. EleĢtirel düĢünme; bireyin 

öncelikli olarak bir sorunun var olduğuna inanması, ardından bu sorunun nedenlerini 

ortaya koyarak sonuç hakkında kestirimlerde bulunması gibi daha çok üst düzeyde 

biliĢsel bir yeterlilik olarak tanımlanabilir. Bu süreçte bir sorunu ya da olayı anlama, 

diğer kavramlarla iliĢkilendirme, analiz ve sentez yapma ve değerlendirme gibi 

önemli düĢünsel aktiviteler önemli rol oynamaktadır ( Aksu, 2012:28) 
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Kürüm (2002:31)‟e göre eleĢtirel düĢünme; bireyin bir sorunun varlığına 

inanması, bunun nedenlerini ortaya koyarak sonuç hakkında kestirimlerde bulunması 

gibi zihinsel iĢlemleri gerektiren üst düzeyde biliĢsel bir yeterliliktir. 

Demirel (2004:226)‟ e göre eleĢtirel düĢünme; temelde bilgiyi etkili bir 

biçimde elde etme, değerlendirme ve kullanma yeteneği ve eğilimine dayanır. 

EleĢtirel düĢünme; kendi düĢüncelerimizi ve etkileĢim halinde olduğumuz 

kiĢilerin düĢüncelerini göz önünde bulundurarak kendimizi, çevremizdeki olayları, 

durumları ve düĢünceleri anlamayı amaç edinen aktif ve organize edilmiĢ zihinsel bir 

süreçtir (Özden 2011:160). 

 Büyükkantarcıoğlu (2006:123)‟ na göre eleĢtirel düĢünce; nesnel ve üretici 

bir akıl yürütme biçimidir. Ona göre bu akıl yürütme biçimi; günlük yaĢamda, her 

ortamda üretici amaçlar için gerekli görülmekte ve bireyin karmaĢık zihinsel 

etkinliğini ortaya koyduğu bir süreç olarak değerlendirilmektedir. 

 EleĢtirel düĢünme; kiĢinin kendi düĢünme süreçlerinin bilincinde olarak, 

baĢkalarının düĢünce süreçlerini göz önünde tutarak, öğrendiklerini bilinçli bir 

biçimde uygulayarak kendini ve çevresinde yer alan olayları anlayabilmek için 

kullandığı aktif, amacı olan, organize bir zihinsel süreçtir (Cüceloğlu, 1998:256). 

Chance (1986: 236)‟ e göre eleĢtirel düĢünme olguları analiz etme, düĢünce 

üretme ve onu örgütleme, görüĢleri savunma, karĢılaĢtırmalar yapma, çıkarımlarda 

bulunma, tartıĢmaları değerlendirme ve problem çözme yeteneğidir (Akt. ġahinel, 

2002:4).  

Ennis (1985:54)‟e göre eleĢtirel düĢünme yargılama, bilginin geliĢtirilmesi ve 

sorgulamayı kapsayan ve ne yapılacağına, neye inanılacağına karar vermeye 

odaklanmıĢ yansıtıcı ve mantıklı düĢünmedir (Akt. Demir, 2006: 26). 

 EleĢtirel düĢünme analiz, akıl yürütme, değerlendirme gibi zihinsel 

süreçlerden oluĢan bir düĢünme biçimidir. EleĢtirel düĢünme bağımsızlık, açıklık, 

mantık, güvenilirlik taĢır (Cevher, 2008:26). 
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 Doğanay (2009:325-326)‟a göre bir biriyle iliĢkili beceri ve tutumlardan 

oluĢan karmaĢık bir üst düzey düĢünme süreci olan eleĢtirel düĢünme; bilgilerin 

doğruluğunu sorgulayarak, onlardan anlam çıkarma sürecini kapsar. 

Akar (2007:12) eleĢtirel düĢünmenin tanımlarındaki ortak kelimeleri Ģu 

Ģekilde belirtmiĢtir: “aktiflik, amaçlılık, derinlemesine düĢünme, odaklanma, gözlem, 

yorumlama, sorgulama, yargılama, çıkarım, bilgiyi kullanma, kalıp yargıları fark 

etme, analiz, değerlendirme, mantık, problem çözme ve empati”  

EleĢtirel düĢünmenin ne olduğu üzerinde fikir birliğine varılması adına 

Amerikan Felsefe Birliği tarafından Facione baĢkanlığında eleĢtirel düĢünme 

alanında uzmanlardan oluĢan bir komisyon oluĢturulmuĢtur. 1988 yılı Ģubat ayında 

baĢlayan ve 1989 yılı kasım ayında sonlanan Delphi Paneli‟ nde altı soru turu 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Bu uzlaĢma, “Delphi Raporu” olarak adlandırılmıĢ ve Amerikan 

Felsefe Birliği tarafından 1990 yılında açıklanmıĢtır (Facione, 1990: 2). Raporda 

eleĢtirel düĢünmenin sonuç tanımı Ģu Ģekildedir: “Bizler eleĢtirel düĢünmenin 

yorumlama, analiz, çıkarım, bulgusal açıklamalar, kavramsal, yöntemsel ya da belli 

bir yargının dayandığı bağlamsal düĢüncelerle sonuçlanan amaçlı ve öz düzenleyici 

yargılar olduğunu anlıyoruz. Ġyi düĢünme ile eĢ anlamlı olmasa da eleĢtirel düĢünme 

insan hayatında yaygın ve öz düzenleyici bir fenomendir” (Facione, 1990: 2). 

Yapılan tanımlardan hareketle eleĢtirel düĢünmenin ön öğrenmelerin gözden 

geçirildiği ve öz denetimin aktif olarak kullanıldığı derinlemesine bir süreç; 

sorgulama, araĢtırma, yargılama, iliĢki kurma ve çıkarımda bulunma gibi entelektüel 

standartlar eĢliğinde yürütülen nesnel, üretici, yansıtıcı bir tavır; bir taraftan bilgi 

ötesiliği amaç alırken diğer taraftan yaĢam merkezli, yaratıcı, örgütlü, çoğulcu ve 

özenli bir eylem; biliĢsel yeterliliğin sorgulandığı zihinsel bir faaliyet ve kapsayıcı 

bir üst düzey düĢünme becerisi olduğu söylenebilir. 

1.2.1.1. EleĢtirel DüĢünme Özellikleri 

 EleĢtirel düĢünme kavramı; kapsayıcılık, üst olma ve yenilik yolunu sürekli 

açık tutma gibi özellikleriyle klasik düĢünme biçimlerinden bariz bir Ģekilde 

ayrılmaktadır.  
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Ennis, eleĢtirel düĢünmenin ayırıcı özelliklerini belirlediği çalıĢmasında on iki 

özellik tespit etmiĢtir. (Akt. Kong, 2001:3). 

 Bir cümledeki ifadenin anlamını kavramak,  

 Akıl yürütmede bir karmaĢıklık olup olmadığına karar verme, 

 Bazı ifadelerin birbiriyle çatıĢıp çatıĢmadığına karar verme, 

 Mutlaka bir sonuca ulaĢılıp ulaĢılamayacağına hükmetme,  

 Bir ifadenin yeteri kadar spesifik olup olmadığına karar verme. 

 Bir ifadenin belli bir prensibin uygulaması olup olmadığına karar verme,  

 Gözlemlenen cümlenin güvenilir olup olmadığına karar verme, 

 Tümevarımsal bir sonucun garanti olup olmadığına karar verme, 

 Problemin tanımlanmıĢ olup olmadığına karar verme, 

 Bir Ģeylerin varsayım olup olmadığına karar verme, 

 Bir tanımın yeterli olup olmadığına karar verme, 

 Ġddia edilen otorite tarafından söylenen bir ifadenin kabul edilebilir olup 

olmadığına karar verme. 

             Nosich (2012:3-4)‟ e göre eleĢtirel düĢünmenin göze çarpan bazı özellikleri 

Ģunlardır: 

 EleĢtirel düĢünme yansıtıcıdır: EleĢtirel düĢünme, düĢünmekten farklıdır. 

Kendi düĢünmemiz hakkında düĢünmemizi içerir. 

 EleĢtirel düĢünme birtakım standartlara sahiptir: EleĢtirel düĢünme, 

düĢünmenin bir ölçüte göre olmasını içerir. DüĢünmemizin eleĢtirel 

olabilmesi için karĢılaması gereken standartlar ise Ģunlardır (Nosich, 

2012:137-156): 

 Açıklık: DüĢünce kolaylıkla anlaĢılabiliyorsa ve yanlıĢ anlaĢılma ihtimali 

taĢımıyorsa açıktır. 

 Doğruluk: DüĢünce ve kelimeler, Ģeyleri gerçekçi ve oldukları gibi 

tanımladıklarında doğrudurlar. 
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 Önem, Alaka: DüĢünme, elimizdeki soruna iĢaret etmede doğrudan 

alakalıysa önemlidir. 

 Yeterlilik: Bir soru veya bir konuyla ilgili düĢünme, tüm gerekli faktörleri 

hesaba kattığında yeterlidir. 

 Derinlik: (1)Hedefe ulaĢmak için konunun veya sorunun yüzeyinin altına 

bakılması gerektiği fark edildiğinde (2) altında yatan karmaĢıklıklar belirlendiğinde 

(3) soruyu ifade ederken bu karmaĢıklıklar ve altta yatan noktalar dikkate alındığında 

düĢünce yeterince derindir. 

 GeniĢlik: DüĢünmenin yeterince geniĢ olması için ise: (1) farklı yönlere, 

diğer bakıĢ açılarına ve benzer problemlere bakma ihtiyacı fark edilmeli (2) 

problemler tanımlanmalı (3) sorunlar düĢünülürken olası problemler uygun bir 

biçimde hesaba katılmalıdır. 

 Kesinlik: Bir konu hakkında mantıklı düĢünmek için yeteri kadar spesifik ve 

ayrıntılı olunduğunda düĢünme kesindir.  

Bu standartlar dıĢında ek eleĢtirel düĢünme standartları vardır. Bu ek eleĢtirel 

düĢünme standartlarının çoğu temel standartlarla örtüĢür ve bazıları da bir durumda 

eleĢtirel düĢünme standardıyken bazı durumlarda ise değildir. Bu ek eleĢtirel 

düĢünme standartları ise Ģunlardır (Nosich, 2012:158): (a) mantıklı (b) mantıksal, 

rasyonel (c) tutarlı (d) tahrif edilebilir (yanlıĢlanabilir) (e) test edilebilir (f) iyi 

düzenlenmiĢ (g) güvenilir (h) etkili. 

 EleĢtirel düĢünme gerçekçidir: EleĢtirel düĢünme, özünde gerçek 

problemler hakkında düĢünmeyi içerir. 

 EleĢtirel düĢünme mantıklı olmayı gerektirir: Mantıklı düĢünmenin kesin 

kuralları yoktur. Ġzlenecek yollar vardır. DüĢünmenin eleĢtirel düĢünme 

olabilmesi için mantıklı düĢünme olması gerekir. 

Cüceloğlu (1998:260)‟ na göre eleĢtirel düĢünme bir bütündür ve bu bütünün 

birçok boyutu vardır. Bu boyutlar Ģu Ģekildedir:   
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 EleĢtirel düĢünme aktiftir: EleĢtirel düĢünmeyi kullanırken zekâmızı, 

bilgimizi ve biliĢsel becerilerimizi aktif olarak kullanırız. 

 EleĢtirel düĢünme bağımsızdır: Bağımsız olabilmemiz için “geliĢmiĢ” 

insan paradigmasına sahip olmamız gerekir. 

 EleĢtirel düĢünme yeni fikirlere açıktır: EleĢtirel düĢünen kiĢi farklı 

düĢünceleri, kendi düĢünceleri ile tezatlık oluĢtursa bile,  dikkatle 

dinlemesini ve incelemesini bilir. Farklı düĢüncelerden yararlanarak ilk 

düĢüncesini zenginleĢtirir. 

 EleĢtirel düĢünme fikirleri destekleyen nedenleri ve kanıtları sürekli göz 

önünde bulundurur: EleĢtirel düĢünen düĢüncelerinin altında yatan nedenleri 

iyi bilir. Ġleri sürdüğü her fikrin nedenlerini ve kanıtlarını açıklayabilir. 

 EleĢtirel düĢünme fikirlerin organizasyonuna önem verir: DüĢüncenin 

organizasyonu, neyin sebep neyin sonuç olduğunu, nelerin kanıt olarak 

kullanıldığını, hangi düĢüncenin temel fikir, hangi düĢüncenin 

destekleyici olduğunu belli eder. 

Cüceloğlu‟nun söyleneni ön plana çıkaran fikir merkezli oluĢturduğu eleĢtirel 

düĢünme çerçevesi; Paul ve diğerleri tarafından daha geniĢ bir çerçevede ifade 

edilmiĢtir. Bu bağlamda Paul ve diğerleri (1990);  eleĢtirel düĢünmeyi oluĢturan 

becerileri Ģöyle belirlemiĢlerdir: 

A. Duyuşsal Stratejiler 

 Bağımsız düĢünebilme, 

 Ben merkezli veya toplum merkezli bir sezi geliĢtirme, 

 Adilane düĢünme, 

 Duygu ve düĢünce arasındaki iliĢkiyi ortaya çıkarmak, 

 Entelektüel alçakgönüllülük geliĢtirme, 

 Entelektüel cesareti geliĢtirme, 

 Ġyi bir entelektüel inanç veya doğruluk geliĢtirme 

 Entelektüel azim ve sabır geliĢtirme, 

 DüĢünme becerisine güvenme, 

 



31 

 

 

B. Bilişsel Stratejiler- Makro Yetenekler 

 Genellemeleri azaltmak ve fazla basite indirgemekten kaçınmak, 

 Örnek durumları transfer edebilme, 

 BakıĢ açısı geliĢtirme, 

 Sorunları, sonuçları veya inançları açık hale getirme, 

 Kelimelerin veya ifadelerin anlamlarını açığa çıkartmak ve analiz etmek, 

 Değerlendirme için ölçüt geliĢtirmek, 

 Bilgi kaynağının güvenirliliğini değerlendirmek, 

 Derinlemesine inceleme / sorgulama, 

 TartıĢmaları, yorumları, inançları ve teorileri analiz etmek ve 

değerlendirmek, 

 Çözüm oluĢturmak / belirlemek  

 Eylemleri veya davranıĢları analiz etme veya değerlendirme, 

 EleĢtirel okumak, 

 EleĢtirel dinlemek, 

 Disiplinler arası iliĢki kurmak, 

 Sokratik tartıĢmayı uygulamak.  

 Farklı görüĢleri karĢılaĢtırmak, 

 BakıĢ açılarını, yorumları veya teorileri değerlendirmek, 

C. Bilişsel stratejiler- Mikro Beceriler 

 Ġdeal olanla gerçeği karĢılaĢtırmak, 

 EleĢtirel sözcük dağarcığı kullanmak, 

 Önemli benzerlikleri ve farklılıkları belirleme, 

 Varsayımları eleĢtirme ve değerlendirme, 

 Anlamsız olgulardan anlamlılarını ayırt etme, 

 Makul çıkarımlar, tahminler veya yorumlar yapma, 

 Delilleri ve sözde olguları yorumlama, 

 ÇeliĢkilerin farkına varma, 

 Çıkarımları ve olası sonuçları araĢtırmak. 
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Büyükkantarcıoğlu tarafından ifade edilen eleĢtirel düĢünme beceri ve 

tutumları Ģekil 1.1‟de Ģu Ģekilde gösterilmiĢtir: 

ġekil 1.1. EleĢtirel DüĢünme Becerileri ve Gerekli Tutumlar 

Beceriler: 

 

Çıkarım 

Yorumlama 

Açıklama 

Değerlendirme 

Sonuca ulaĢma 

 

 

Kaynak: Büyükkantarcıoğlu, Nalan (2006); “Bilgi Toplumu Oluşturma Bağlamında Türk Edebiyatı 

Dersleri Üzerine Düşünceler” Milli Eğitim Dergisi, Sayı 169, Yıl 34, s.119-133. 

 

 

 

Becerilerdeki Adımlar: 

 

Bilgi birimlerini belirleme ve anlama 

Birimler arası iliĢkileri saptama 

Sınıflama 

Birimlerin göreceli olarak önemini ayrıĢtırma 

Kıyaslama için ölçütler belirleme ve kıyaslama: benzerlik ve 

farklılıkları görme 

Neden- sonuç iliĢkileri kurma 

Hipotez kurma: olasılıkları düĢünme 

Bilginin geçerliğini ve kaynağını sorgulama 

Tümevarım: elde edilenlerden yola çıkarak bütüncül fikirler 

oluĢturma 

Bilgiyi farklı alanlara, konulara, durumlara transfer etme 

Birimler, konular, durumlar arası kıyaslama yapma: 

birimlerin ne ölçüde açıklayıcı olduğunu test etme 

Tüm değerlendirme ve verilerden yararlanarak yeni fikirler 

üretme 

Fikri paylaĢma 

PaylaĢımda kendini etkin bir biçimde ifade edebilecek doğru 

dil ve iletiĢim becerilerini kullanma 

Tutumlar: 

 

Amaçlı 

Bilgili 

Sorgulayıcı 

Kanıt arayıcı 

Sistematik 

Esnek 

Açık fikirli 

Önyargısız, nesnel 

Kendine güvenli 

BaĢka fikirlere saygılı 

Test edici 

AraĢtırmaya açık 

Fikrini rahatlıkla ifade 

edebilen  
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Delphi Projesi‟ nde, eleĢtirel düĢünmenin kapsadığı biliĢsel beceriler ve alt 

beceriler Tablo1.4.‟te sunulmuĢtur. 

Tablo 1.4. Delphi Projesi’nde Belirlenen EleĢtirel DüĢünme Becerileri 

BECERĠ                                                  ALT BECERĠ 

 

 Yorumlama                     Sınıflandırmak (Categorization) 

(Interpretation)                 Önemi kodlamak (Decoding Significance) 

                                         Anlamı açıklamak (Clarifying Meaning) 

 

   Analiz                           Fikirleri araĢtırmak (Examining Ideas) 

(Analysis)                        Savları belirlemek (Identifying-Detecting Arguments) 

    Savları analiz etmek (Analyzing Arguments) 

 

Değerlendirme                 Ġddiaları değerlendirmek (Assessing Claims) 

 (Evaluation)                    Argümanları değerlendirmek (Assessing Arguments) 

 

Çıkarım yapma                Delilleri araĢtırmak (Querying Evidence) 

  (Inference)    Alternatifleri belirlemek (Conjecturing Alternatives) 

    Sonuca varmak (Drawing Conclusions) 

 

   Açıklama    Sonuçları ifade etmek (Stating Results) 

(Explanation)    Süreci geçerlemek (Justifying Procedures) 

    Argümanları sunmak (Presenting Arguments) 

 

 Öz düzenleme               Öz sınama yapmak (Self-examination) 

(Self-Regulation)            Öz düzeltme yapmak (Self-correction) 

 

Kaynak: Facione, A.  Peter (1990); “Critical Thinking: A Statement Of Expert Consensus For 

Purposes Of Educational Assessment And Instruction” (Executive Summary) The Delphi Report. 

Millbrae, ca: The California Academic Pres. Eric Document Reproduction Service No. Ed 315 423. 

http://ericir.syr.edu. (EriĢim Tarihi:12.08. 2013) s. 6. 
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Delphi Projesi‟ nde, eleĢtirel düĢünmenin duyuĢsal eğilimleri ise Ģu Ģekilde 

belirlenmiĢtir (Facione, 1990:13): 

1. Hayata ve yaşama karşı eleştirel düşünme yaklaşımlarının etkili eğilimleri 

 GeniĢ yelpazede birçok konuyla ilgili merak duymak  

 Bilgili olmaya ve kalmaya hevesli olmak  

 EleĢtirel düĢünmeyi kullanma fırsatlarına karĢı tetikte olmak 

 Akıllı, mantıklı araĢtırma süreçlerine inanmak  

 Akıl yürütme (düĢünme) yeteneğine karĢı kendine güvenmek 

 Farklı dünya görüĢlerine karĢı açık fikirli olmak  

 Alternatifleri ve fikirleri düĢünmede esneklik sergilemek 

 BaĢkalarının fikirlerine saygılı olmak  

 Değerlendirmelerde adil olmak  

 KiĢilerin önyargıları, kayırmaları, egoları ya da toplum merkezli 

eğilimlerine karĢı dürüst davranmak 

 Kararın uygulanmasını ertelemede, kararı değiĢtirmede sağduyulu olmak 

 DeğiĢimin gerekli olduğu durumlarda tekrar düĢünmek ve gözden 

geçirmeye istekli olmak 

2. Belirli konu, soru ve problemlere ilişkin yaklaşımlar 

 Soru ve konuyu ifade etmede netlik  

 KarmaĢık iĢlerde düzenli olmak  

 Alakalı bilgileri toplamada beceriklilik  

 Kriterleri seçme ve uygulamada mantıklı olmak  

 Konuya önceden dikkatini odaklamaya itina göstermek 

 Zorluklarla karĢılaĢsa da ısrarcı olmak  

 Konu ve çevrenin verdiği izinlere imtina etmek 
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 EleĢtirel düĢünmenin hem mevcut tanımları ıĢığında hem de belirtilen 

birtakım eğilim, beceri ve tutumları doğrultusunda eleĢtirel düĢünmenin ortak 

özelliklerini aĢağıdaki gibi özetlemek mümkündür: 

 1.   EleĢtirel düĢünme yenilikçidir, yeni düĢüncelere kapı aralar. 

2. EleĢtirel düĢünmenin kendine özgü sözcük dağarcığı ile oluĢturulan bir 

anlamsal boyutu vardır. 

 3. EleĢtirel düĢünme, biliĢsel ve sonuca dayalı özellikleriyle organize bir 

sistemdir. EleĢtirel düĢünme; sorgulama, araĢtırma, yargılama, çıkarımda bulunma 

gibi bilimsel yöntem ve paradigmalardan yararlanır. 

 4. EleĢtirel düĢünme mutlak bir otoriteyi kesin olarak reddeder. Bununla 

birlikte mutlak olmayan bir otoriteden gerekli istifadenin sağlanması da önemlidir. 

 5. EleĢtirel düĢünmede delil ve nedenler üzerinden hareket edilir, önyargının 

kalıpları kırılır ve çeliĢkiler göz önünde bulundurulur. 

 6. EleĢtirel düĢünmenin en önemli unsurlarından biri de geliĢigüzel 

derinlemesine oluĢturulmuĢ, çözüme odaklı bir aktifliği esas almasıdır. 

 7. EleĢtirel düĢünmede problem net olarak tanımlanır; problemin varsa ilgili 

tüm tanımları, varsayımlar ortaya konur, transfer öğeleri belirlenir. 

 8. Bütün üst düzey düĢünme biçimlerinde olduğu gibi eleĢtirel düĢünmede de 

açıklık, doğruluk, tutarlılık, rasyonellik gibi standartlardan bahsedilebilir.  

 9. EleĢtirel düĢünmede yargı geciktirilir; kararın dayandığı delilsel, 

kavramsal, metotsal çerçeve açık ve net olarak ortaya konulur. 

 10. Tarafsız ve disiplinli bir uygulama alanı olan eleĢtirel düĢünme; bireyin 

kendini gerçekleĢtirebildiği bir eğitim anlayıĢını savunur. 

 11.EleĢtirel düĢünme, dil-düĢünce iliĢkisini ötelemez; dilin bütün 

imkânlarından olabildiğince yararlanır. 
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 12. Üst düzey düĢünme becerileri olan yaratıcı düĢünme, problem çözme, 

analitik düĢünme, yansıtıcı düĢünme, özenli düĢünme vb düĢünme becerileri eleĢtirel 

düĢünmeyle parabol oluĢturmakta; eleĢtirel düĢünme bu düĢünme türleriyle 

çoğunlukla irtibatlıyken bazı durumlarda da daha üst bir düĢünme becerisi Ģekline 

bürünmektedir. 

1.2.1.2. EleĢtirel DüĢünmenin Adımları 

EleĢtirel düĢünme kavramı, birtakım özellikleri bünyesinde barındıran iç ve 

dıĢ faktörlerce anlamlandırılmıĢ karmaĢık bir üst biliĢsel sürece karĢılık gelmektedir. 

EleĢtirel düĢünmenin adımlarının neler olduğu hususu da anlam ötesi bir teorinin 

hayatla iliĢkilendirilmiĢ bir düĢünme olarak pratiğe nasıl dökülebileceğini ifade 

etmektedir.  

Perry (1970) ve daha sonra Belenky ve arkadaĢları (1986) bu pratik geçiĢte 

bir model olmak üzere eleĢtirel düĢünmenin basamaklarını Ģu Ģekilde belirlerler (Akt. 

Özden, 2011:165-168):  

Birinci Basamak: Doğru Cevabı Otorite Bilir. 

Bu basamakta bireylerin farklı görüĢlere toleransı yoktur. Farklı bilgileri 

yorumlamak bu kimseler için çok zordur. Onlar kendilerine ulaĢan bilgilerin 

ön yargı taĢıyabileceğini düĢünemezler. Bu bireylerler için doğru cevapların 

kaynağı otoritedir. Onlar bazen otoritenin belirttiği doğrunun dıĢına çıkarlar. 

Ancak, yine de bir düĢünme eylemi yoktur. Bu bireyleri bir üst düĢünme 

basamağına taĢıyabilmek için yapılabilecek ilk Ģey “Ne”‟yi düĢünmeleri 

gerektiğini öğretmektir.  

İkinci Basamak: Herkesin Fikri Değerlidir. 

Bu basamakta birey farklı fikirleri kabul eder. BaĢkalarının fikirlerine saygılı 

olmayı öğrenmiĢtir; ancak eleĢtirel düĢünmeyi henüz öğrenmemiĢtir.  
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Üçüncü Basamak: Herkesin Doğrusu Kendisinindir. 

Herkesin doğrusu kendisinindir, çünkü doğrular ait oldukları referans 

noktaları içinde doğrudur. Doğrulara, fikirleri yargılamadan, empatiyle 

yaklaĢarak; baĢkalarının neden o Ģekilde düĢündüklerini anlamakla ulaĢılır. 

Bir olayın, içinde gerçekleĢtiği ortamın özgün koĢullarını anlamak önemlidir.  

Dördüncü Basamak: Doğrular Koşulları İçinde Değerlendirilir. 

Bu basamakta birey kendini aĢabilmiĢtir. Bireyin düĢünceleri kendi duygu ve 

paradigmalarının ötesindedir. DüĢünmeyi öğrenmiĢtir. Fikirleri sadece 

eleĢtirmekle kalmayıp; geliĢtirmenin ve zenginleĢtirmenin yollarını da 

öğrenmiĢtir. Yargılama, problem ve özgün koĢulları altında yapılır; cevaplar 

karmaĢıktır, her cevabın artı ve eksi yönleri vardır. Cevaplar, ortak paydalar 

altında birleĢtirildiklerinde zenginleĢir. 

AraĢtırmacılar bireyin, kendi kendini geliĢtirerek ve bazı temel adımları 

atarak eleĢtirel düĢünmeye ulaĢabileceğini öngörmektedirler. Bu bağlamda öncelikle 

bireyin kendi düĢüncesinin farkına varması, ona yön verebileceğini bilmesi 

gerekmektedir. Ġkinci adım, kiĢinin baĢkalarının düĢünce süreçlerinin farkına 

varabilmesidir. Çünkü birey bu sayede kendi dıĢına çıkarak kalıplarından kurtulmuĢ 

olacaktır. Son adım ise öğrenilenlerin uygulanmasıdır. Birey gördüğü, öğrendiği ve 

kendisinde var olup geliĢtirdiği özellikleri hayata geçirerek, eleĢtirel düĢünebilme 

becerisini yakalamıĢ olacaktır (Gömleksiz ve Kan, 2009:40-41). 

Cüceloğlu (1998:256) da bireyin kendini geliĢtirerek eleĢtirel düĢünmeye 

ulaĢabileceğini düĢünür. Bunun için Ģu üç temel adımı atması gerektiğini ifade eder: 

 KiĢi düĢünce sürecinin bilincine varmalıdır. DüĢünceyi kendi basına 

olan, insan denetiminin dıĢında bir süreç kabul edecek yerde, düĢünce 

sürecinin bilincine varmalı ve bilinçli olarak yön verebileceğini 

bilmelidir. Bu giriĢimci tutumu gerektirir. 
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 KiĢi baĢkalarının düĢünce süreçlerini inceleyebilmelidir. BaĢkalarının 

düĢünce süreçlerini inceleyebilen kiĢi, kendi düĢünce süreçleri ile 

karĢısındakinin düĢünme süreçlerini karĢılaĢtırma olanağına kavuĢur. 

KarĢısındakinin kullandığı düĢünme stratejileri ve sonuca ulaĢmak için 

kullandığı adımları inceleyen insan, kendinin daha tekil düĢünmesine 

olanak sağlar. Bu yaklaĢım kiĢinin kendi kalıplarının bilincinde olmasını 

ve onların dıĢına çıkarak yeni görüĢlere kendini açık tutmasını gerektirir. 

 Öğrendiği bilgileri günlük yaĢamında uygulamalıdır. Uygulama olmadan 

eleĢtirel düĢünme alıĢkanlığı elde edilemez. EleĢtirel düĢünmeyi sürekli 

uygulayan kiĢi farkında olmadan eleĢtirel düĢünmeyi zamanla alıĢkanlık 

haline getirir. 

EleĢtirel düĢünme bir takım standartlarla gerçekleĢmektedir. Konu hakkında 

ön bilgiye sahip olmak, temel eleĢtirel kavramları ayırt edebilmek, geçmiĢteki yararlı 

uygulamalardan istifade etmek ve olumlu zihin alıĢkanlıkları edinmek gibi 

standartlar eleĢtirel düĢünme için olmazsa olmazlardır. Bu koĢullara ek olarak, 

eleĢtirel düĢünmenin gerekliliğine ve yaĢamdaki önemine inanmak ve buna kendini 

adamak da gerekmektedir (Doğanay, 2009:328). 

1.2.1.3. EleĢtirel DüĢünmenin Faydaları 

Bütün özgün modeller gibi eleĢtirel düĢünme de temelde iĢlevsel ve faydacı 

bir sonucu hedefler. Bu bağlamda Kelly, (2001:2-4) eleĢtirel düĢünmenin kiĢiye ve 

topluma sayısız faydalar sağlaması gerektiğini belirtmiĢ ve bu faydaları genel olarak 

beĢ boyutta sınıflandırmıĢtır (Akt. Karalı, 2012: 28): 

Özerklik: EleĢtirel düĢünme, kontrollü öz-yönetimi gerektirir ki böylece birey 

kim olduğunu ve neyi, neden yaptığını bilir. 

Politik Kültür: EleĢtirel düĢünme seçmenlerin gündeme iliĢkin önemli 

konularda bilgili olmalarını ve yansıtıcı düĢünmelerini içerir. Böylece birey siyasal 

yönetimi politikalarından ve yaptıklarından ötürü sorumlu tutabilir. 
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Sosyal Değerler: Sosyal bağlılık ve istikrar olması, büyük sosyal sorunların 

tanımlanıp çözülmesi için; toplumun eleĢtirel bir bağlamda oluĢturduğu paylaĢılan 

değerlere, geleneklere ve uygulamalar bütününe ihtiyacı vardır. 

Mesleki Kariyer: Çoğu meslek eleĢtirel düĢünme ile de iliĢkisi olan yaratıcı 

ve bağımsız düĢünmeyi, problem çözme becerilerini gerektirir. 

Kullanışlı Düşünme: EleĢtirel düĢünme büyük oranda günlük 

seçimlerimizdeki akılcılığı artırır. 

Özden (2011:162)‟e göre eleĢtirel düĢünme, bireye düĢünce özgürlüğü 

kazandırır. Bir Ģeyin doğru ifadesini anlamamızı sağlayarak iyi sonuçlar elde 

edilmesine neden olur. Bununla birlikte kiĢiyi genel kültür açısından destekler ve 

bireyin bilgi birikimini arttırır. Sorun çözme odaklı tavrıyla özellikle düĢünceye 

dayalı sorunların çözümünde baĢarıya katkı sağlar ve kiĢiyi mantıksız düĢüncelerden 

alıkoyar. EleĢtirel düĢünme sürecinde birey aklını kullandığını hissettiği için 

okuduklarına, dinlediklerine farklı açılardan bakmayı öğrenir. Bütün bunların doğal 

getirisi olarak da her Ģeyin sebebini, sonucunu ve olabilme ihtimalini düĢünür. 

  Yağcı (2008:38) eleĢtirel düĢünme becerilerine ve tutumlarına sahip olmanın 

önemini/ faydalarını iki Ģekilde ele almıĢtır: 

 Bireyselleşme: EleĢtirel düĢünme; kiĢinin kendi yaĢamında en doğru 

çözümleri üretebilmesi, en doğru kararları verebilmesi için gerekli ve 

önemlidir. Ayrıca eleĢtirel düĢünme; kiĢinin, bağımsız düĢünebilen, 

özgün ve özgür bir birey olabilmesi için de önem taĢımaktadır.  

 Yurttaşlaşma: Bireyler, toplumsal sorunlara duyarlı, toplumsal 

sorumluluk sahibi, her türlü dogmatik düĢünceden uzak, etkin, katılımı 

bilen ve isteyen, bilgili/akıllı katılımı baĢarabilen, kendi düĢüncelerini 

oluĢturabilen, baĢkalarının düĢüncelerini sorgulayıp değerlendirebilen, 

empati sahibi, tartıĢma ve uzlaĢma kültürüne sahip kiĢilerse, eleĢtirel 

düĢünme, birey olmak gibi, yurttaĢ olmak için de önemlidir. Günümüz 

birey ve yurttaĢlık profili için eleĢtirel düĢünme vazgeçilmezdir.  
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 EleĢtirel düĢünmenin faydaları değiĢik Ģekillerde sınıflandırılabilmektedir 

(bireysel-toplumsal, kısa-uzun vadeli, sosyolojik-psikolojik vb.  ). Bununla birlikte eleĢtirel 

düĢünmenin açılımıyla ilgili birtakım toplumsal ve bireysel yanılgılar da mevcuttur. 

1.2.1.4. EleĢtirel DüĢünmede YanlıĢ AnlaĢılan Hususlar 

 Öğrenilenlerin değiĢebilirliği ve otoritenin mutlak anlamda yıkılması gibi 

çoğu zaman olağan bazense değiĢken birtakım argümanlar eleĢtirel düĢünmeyle ilgili 

birtakım yanılgıları doğurmaktadır. 

 Nosich (2012:14-15), sonsuz sayıda akıl yürütme olarak görülen bu düĢünme 

Ģeklinin, söylenenlerin aksine, negatif olmadığını ve duygusuz düĢünme olarak 

değerlendirilmemesi gerektiğini ifade etmiĢtir. 

Güzel (2005:59) de eleĢtirel düĢünmenin ne olmadığından bahisle mevcut 

yanılgılara atıfta bulunur: 

 Negatiflik (olumsuz yön bulma) değildir. 

 Saplantılı, öznel, önemsiz, belirsiz ve yüzeysel bir düĢünme değildir. 

 Pasif olmayı gerektiren düzensiz bir zihinsel süreç değildir. 

 Kendiliğinden oluĢan, denetimsiz, otomatik bir düĢünme türü değildir. 

 Bir ürün değildir ( bir süreçtir). 

 Çabucak yargıda bulunma değildir. 

 Ürünleri (sonuçları) eksik, iliĢkisiz ve sıradan değildir. 

 Sadece problem çözme değildir. 

 Ön yargılı bir yaklaĢım değildir. 

 Her Ģeyi “siyah“ ve “beyaz,”  “doğru” ve  “yanlıĢ,” “güzel” ve “çirkin” 

Ģeklinde görmek değildir. 

 Kusuru, eksiği, yanlıĢı veya çirkini bulma ve sonradan ayıplama değildir. 

 Duygulardan tamamen arınmak ve duygularla düĢünceler arasında hiç bağ 

kurmamak değildir. 

 Her Ģeye karĢı çıkıĢ veya her Ģeyi yapabileceğine inanmak değildir. 
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 EleĢtirel düĢünme sadece bir beceri değildir. Bilgi ve tutum da gerektiren 

bir düĢünme türüdür. 

Gündoğdu (2009:67-69) eleĢtirel düĢünme öğretimine dair yanılgıları Ģu 

baĢlıklar altında ifade etmiĢtir: 

 Öğrenmeyi öğretmenin, eleĢtirel düĢünmeyi öğretmekle aynı Ģey 

olduğunu düĢünme yanılgısı, 

 Öğrencileri “daha fazla düĢünmeye” sevk etmenin eleĢtirel düĢünmeyi 

öğretmek olduğunu düĢünme yanılgısı, 

 EleĢtirel düĢünmenin ne olduğunu öğretmenin, eleĢtirel düĢünmeyi 

öğretmekle aynı olduğunu sanma yanılgısı, 

 Sadece öğretmen tarafından örneklenen eleĢtirel düĢünmenin zorunlu 

olarak eleĢtirel düĢünme öğrenimiyle sonuçlanacağını bekleme yanılgısı, 

 Belli bir derste ve sınıfta eleĢtirel düĢünme becerilerinin ve pratiğinin 

öğretilmiĢ olmasının, otomatik olarak eleĢtirel düĢünmenin öğrencinin 

yaĢamında iĢlevsel hale geleceğini düĢünme yanılgısı, 

 Mantıksal düĢünme öğretiminin eleĢtirel düĢünme öğretimiyle aynı 

olduğunu sanma yanılgısı. 

EleĢtirel düĢünmenin ne olduğu kadar ne olmadığı da bu düĢünme türünün 

çerçevesinin çizilmesinde yol gösterici olacaktır. Bu anlamda eleĢtirel düĢünme 

modelinin sorgulanmasında yukarıda da ifade edilen birtakım yanılgılar, eleĢtirel 

düĢünme kavramına sağlıklı bir yön çizme hususunda engel olarak gözükmektedir. 

Literatürden hareketle bu yanılgıların öne çıkanlarını Ģu Ģekilde sıralamak 

mümkündür: 

 EleĢtirel düĢünmenin beceriler bütünü olduğuyla ilgili yanılgılar, 

literatürde önemli bir yer tutmaktadır. Oysa eleĢtirel düĢünme, beceri 

fonksiyonları kadar bilgi ve tutum değiĢkenlerini de barındırır. 

 EleĢtiri boyutuna verilen önem; eleĢtirel düĢünmenin negatif, duygudan 

soyutlanmıĢ, iki hüküm arasında sıkıĢmıĢ (siyah-beyaz, güzel-çirkin, 

yanlıĢ-doğru vb), bunun sonucunda da kusur bulmaya odaklı bir 
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değerlendirme olarak görülmesine yol açmıĢtır. EleĢtirel düĢünme pozitif 

bir eleĢtiri safındadır; hükmün ötelendiği, çok seçenekli bir 

değerlendirme öngörür. Asla ayıplamaz, kusur bulmaz; eleĢtirel düĢünme 

için eksiklikler yeni düĢünmelere kapı aralayan bir yol haritasıdır. 

 EleĢtirel düĢünmenin mantıksal düĢünmeyle özdeĢ olduğu fikri bir 

yanılgıdan ibarettir. 

 EleĢtirel düĢünmenin problem odaklı olması, onun probleme hapseden 

hatta soyutlayan bir düĢünme tarzı olarak düĢünülmesini sağlamıĢtır. 

EleĢtirel düĢünme süreçleri problem çözmeyle sonlanmaz. Problem 

ötesilik, onun en belirleyici vasıflarından biridir. Bu yüzden eleĢtirel 

düĢünme; iliĢkisiz, sıradan, özensiz, yansıtmacılıktan uzak ve “bir an 

önce”likle sınırlanmıĢ değildir. 

 Ġyi irdelenmiĢ ve örüntülendirilmiĢ bir düĢünme de demek olan eleĢtirel 

düĢünme; üründen ziyade sürece olan katkısı nispetinde değer bulur. 

 Öznellik ve yüzeysellik de eleĢtirel düĢünmeye ait kavramlar değildir. 

 EleĢtirel düĢünmenin yinelemek yerine yenilemek kavramına vurgu 

yapması, eski varsayımların sürekli terk edileceği yanılgısını 

doğurmuĢtur. Eski varsayımların sürekli terk edileceği düĢüncesi nasıl bir 

yanılgıysa fikirlerin kiĢiye/kiĢilere mahkûm edilecek Ģekilde hareketsiz 

olması düĢüncesi de bir yanılgıdır. 

 EleĢtirel düĢünmenin eğitim modelinde aktif bir yapısalcılık söz 

konusudur. Ancak sanılanın aksine eleĢtirel düĢünmenin hâkim olduğu 

eğitim anlayıĢını öğrenmeyi öğretme olarak görmek de yanlıĢtır. 

1.2.1.5. EleĢtirel DüĢünen Birey 

Ġster hayatımızda uygulama alanı bulmuĢ olsun, isterse ütopik bir anlam ifade 

etsin her görüĢ, düĢünce veya teori son tahlilde insanla ve onun yaĢamıyla ilintili 

olmak zorundadır. Bu anlamda eleĢtirel düĢünme; hem felsefi bir disiplin olarak hem 

de eğitime uygulanabilecek yetkin bir model olarak insanın algılama, anlama ve 

anlamlandırma çabasına yöntemsel bir katkı sağlamaktadır. 
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EleĢtirel düĢünmenin bir disiplin olarak neyi ve neleri içerdiği/içermediği 

sorunsalı beraberinde eleĢtirel düĢünen birey kimdir/kim olmalıdır sorularına da yol 

açmıĢ ve bu sorular değiĢik düĢünür ve araĢtırmacılarca türlü Ģekilde cevaplanmıĢtır. 

Beyer (1991); iyi düĢünen, eleĢtirel düĢünme becerilerine sahip bireylerin 

aĢağıdaki özelliklere sahip olduğunu ileri sürmektedir (akt. ġahinel, 2002:20): 

 Bir sorun ya da iddiayı açık bir biçimde ifade edebilme 

 Diğer bireylerin kesin bir dil kullanmasını isteme 

 DüĢünmeden hareket etmeme 

 ÇalıĢmaları kontrol etme 

 Bir düĢünmeyi oluĢturmada azimli olma 

 Öne sürülen iddiaları destekleyen nedenleri ve kanıtları araĢtırma ve 

sunma 

 Daha çok doğmalar ve özlem duyulan düĢünceler yardımıyla değil, 

sorunlar, amaçlar ve sonuçlar yardımıyla yargılama 

 Ön bilgileri kullanma 

 Yeterli kanıt bulunana kadar yargıdan Ģüphe duyma. 

Aksu (2012:64)‟ya göre eleĢtirel düĢünen bireyler; kendilerine sunulan 

bilgileri olduğu gibi kabul etmezler, sorgulama ve araĢtırma yöntemsel 

terminolojilerini oluĢturur. Karar verme süreci; analiz, sentez ve değerlendirme 

basamaklarıyla örgün hale getirilir. DüĢünebilen, yeni fikirlere açık ve biliĢsel 

farkındalığı yüksek bireyler bu grupta yer alır. EleĢtirel düĢünen birey; fikirlerini 

doğru normlara dayandırarak savunabilir, kendi düĢünme süreçlerinin farkında olur. 

Güzel (2005:85-86) ise eleĢtirel düĢünen bireyin aktifliğine değinerek 

bulunması gereken diğer özelliklerin Ģu Ģekilde olacağını belirtmiĢtir. EleĢtirel 

düĢünen birey; 

 KarĢılaĢtığı sıkıntılar karĢısında hemen yılmaz. 

 Herhangi bir otoriteye bağımlı değildir.  

 YaĢamdaki yeniliklere açıktır. 
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 Ġleri sürdüğü her görüĢün gerekçesini ve kanıtlarını açıklayabilir. Bu 

açıklama kiĢisel kanılara veya isteklere göre yapılmaz. 

 Açıklamalarında teknik terimleri kullanmaya çalıĢır.  

 Fikir alıĢveriĢinde bulunur. 

 Kendilerini ve karĢılarındakini anlama becerileri vardır, tarafsızdır. 

Nosich (2012:181)‟ e göre de iyi geliĢmiĢ bir eleĢtirel düĢünür aĢağıdaki 

özelliklere sahiptir: 

 Ġyi bir dinleyici 

 DüĢünceli konuĢan birisi 

 Açıklamaları arayan birisi 

 Gözlemci bir insan 

 Önemli kararlar alırken güvenilir bilgi arayan bir insan 

 Ortada duran bir insan: tepkici birisinden çok ılıman 

 Yeni fikirlere açık bir insan: inatçı değil ve dar görüĢlü değil 

 Gerçeği arayan bir insan 

 EleĢtirel bir okur ve eleĢtirel bir yazar 

 Diğer insanları anlamaya çalıĢan bir insan (sebeplerini ve 

motivasyonlarını, duygularını, bakıĢ açılarını…) 

 Kendinin farkında olan bir insan (güçlü ve zayıf yanlarının, yetenekli ve 

yetenekli olmadıklarının, benmerkezciliğe karĢı kendi eğilimlerinin 

farkında…) 

Paul ve Elder (2007:4)‟a göre iyi yetiĢmiĢ bir eleĢtirel düĢünür: 

 Önemli olan soruları ve problemleri ortaya koyar; bunları kesin ve net 

olarak Ģekillendirir.. 

 Soyut fikirleri etkili bir biçimde yorumlayabilmek için iliĢkili bilgileri 

toplar ve değerlendirir. 

 Kriter ve standartları test ederek sağlıklı sonuçlara ve çözümlere varır. 
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 Açık fikirlidir ve alternatif düĢünce sistemlerine açıktır, bu sistemlerin 

içerdiği varsayımları, uygulamaları ve sonuçlarını da değerlendirerek / 

dikkate alarak düĢünür. 

 KarmaĢık olan problemlere karĢı etkili iletiĢim kurarak çözümler üretir. 

Yağcı (2008:46)‟ ya göre eleĢtirel düĢünen bir birey karĢılaĢtığı problemlere 

gerçekçi çözümler üretir ve yeni fikirlere her zaman açıktır. Olay ya da ifadelerin, 

tüm yönleriyle, sağlam bir yapıda olup olmadığını ortaya çıkaracak soruları, 

kendilerine sorarak düĢünür (Çekiç, 2007:33).  

Küçük (2007:17)‟ e göre iyi bir eleĢtirel düĢünür; sahip olduğu tutum, değer 

ve alıĢkanlıkların düĢünmesinde rol oynayan anahtarlar olduğunu bilir. Karar verme 

sürecinde; analiz, sentez ve değerlendirme basamaklarında düĢünebilme yetisine 

ulaĢmıĢtır. EleĢtirel düĢünen birey, fikirleri doğru dayanaklar üzerinden savunabilir 

(Kaloç, 2005:55). Ön yargılardan ve otoritelerden uzak bir tutum sergiler. Bu sayede 

durumları ve düĢünceleri daha sağlıklı inceleyebilir. Kalıplarını ve sınırlarını aĢar, 

kendini ilerletir. KiĢi eleĢtirel düĢünme sürecinde delilleri ve nedenleri dikkate alarak 

düĢünür. Tutarlılıkları sorgular ve sağlıklı bilgiye ulaĢır (Cihaner, 2007:11). 

Cüceloğlu (1998:267-283), kavramın çerçevesini geniĢleterek eleĢtirel 

düĢünen insana geliĢmiĢlik vasfını da katar. Ona göre eleĢtirel düĢünen, geliĢmiĢ 

insan; bir problemle karĢılaĢtığında beĢ adım içeren bir yöntemle probleme yaklaĢır. 

Bu beĢ adım ve alt basamakları Ģunlardır: 

Sorunun Tanımı 

 Hangi sonuçlara ulaĢmak istiyorum? 

 Sorunu net olarak nasıl ifade edebilirim? 

Ne gibi seçenekler var? 

 Sorunun kapsamı ne? Sınırları belli mi? 

 Bu sınırlar içinde mümkün seçenekler neler? 
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Her seçeneğin avantaj ve dezavantajları neler? 

 Her seçeneğin artı ve eksi yönleri ne? 

 Tam değerlendirme yapabilmem için baĢka bilgilere veya nesnelere 

ihtiyacım var mı?  

Çözüm ne? 

 Hangi seçenekleri uygulayacağım? 

 Bu seçeneği uygulamaya koyabilmem için hangi adımları atmam 

gerekir? 

Uygulanan seçenek, sorunu tümüyle hallediyor mu? 

 Getirilen çözümde yapılması gereken yeni ayarlamalar var mı? 

Delphi Projesi‟nde eleĢtirel düĢünür idealleĢtirilmiĢ bir birey tasnifiyle 

sunulmuĢ ve özellikleri ise Ģu Ģekil verilmiĢtir (Facione, 1990: 2): 

“Ġdeal eleĢtirel düĢünürler sürekli soru soran, meraklı, bilgili, aklına 

inanan, açık fikirli, esnek, değerlendirmede adil, kiĢisel ikilemleriyle 

yüzleĢmede dürüst, yargıda bulurken temkinli, tekrar düĢünmeye istekli, 

konular hakkında net, karmaĢık konularda düzenli, birbiriyle iliĢkili bilgileri 

toplamada becerikli, kriterlerin belirlenmesinde mantıklı, araĢtırmaya 

odaklanan, sonuçları net olsa da araĢtırmak için ısrar eden kiĢilerdir. Bu 

nedenle, eleĢtirel düĢünür demek bu idealde çalıĢan demektir.” 

EleĢtirel düĢünen birey birtakım özellikleri taĢımalıdır. Ġlgili literatürden 

hareketle bu özellikleri Ģu Ģekilde sıralayabiliriz: 1) EleĢtirel düĢünen birey; merak, 

azim, tarafsızlık ve gözlem gibi birtakım niteliklere sahip olmalıdır. 2) EleĢtirel 

düĢünen bireyin belki de en belirleyici vasfı aktiflik ve sorgulayıcılıktır. EleĢtirel 

düĢünen birey; sorunu tanımlar, belirsizlik durumlarını teĢhis eder ve çözümü 

sorgular. 3) DüĢünme süreci esnasında birey, yapıcı ve yaratıcı bir tavra sahip 

olmalıdır. 4) EleĢtirel birey; dogmalardan kopmuĢ, otoriteyi öteleyen kiĢilikli bir 

modelle ve doğru iliĢkilendirilmiĢ ölçütlerle düĢünme sürecini yürütmelidir. 5) 

EleĢtirel düĢünen birey, teknik terimlere dayalı bir dil geliĢtirebilmelidir. 6) EleĢtirel 

düĢünen birey Ģüphecidir; ancak bu septik tavır akıl yürütme formlarıyla geliĢtirilir. 

7) EleĢtirel düĢünen birey kendi potansiyelinin farkındadır. Ġyi bir dinleyicidir, 
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düĢünerek konuĢur, çeĢitliliğe dayalı empatik bir tavır geliĢtirir. 8) Bilimsellik 

eleĢtirel düĢünen bireyi duygusal bir kısıtlamaya götürmez. 9) EleĢtirel düĢünen 

birey, pratikte eleĢtirel okuyan ve yazan bireydir. 

1.2.1.6. EleĢtirel DüĢünme Eğitimi 

Eğitimin ideal bir yapı olması gerektiğine vurgu yapan düĢünürler farklı bakıĢ 

açılarıyla eleĢtirel düĢünme eğitimini ele almıĢlardır. 

Güzel (2005:60)‟e göre eleĢtirel düĢünme öğretilmesi gereken yaĢamsal bir 

beceridir. Kurudayıoğlu ve Çelik (2009:89) da eleĢtirel düĢünmeyi daha iyi bir 

yaĢam için her bireyin kazanması gereken bir beceri olarak görür. Büyükkantarcıoğlu 

(2006:124) ise bilgi üreten bir toplum olmanın yolunun eleĢtirel düĢünmeyi 

geliĢtirmekle orantılı olduğunu belirtmiĢtir.  

ĠpĢiroğlu (1997:49), eleĢtirel düĢünmenin öğretimi hususunda Ģu iki noktaya 

dikkat çekmiĢtir: 

 Öğrenciye okuma sevgisinin ve alıĢkanlığının aĢılanması. 

 DüĢünmeye ağırlık veren bir ders programının düzenlenmesi. 

Demirkaya (2008:90)‟ya göre eleĢtirel düĢünme eğitiminde kazandırılmaya 

çalıĢılan pek çok beceri vardır. Bu beceriler: 

 KanıtlanmıĢ gerçekler ve öne sürülen iddialar arasındaki farklılığı 

yakalayabilme, 

 Kaynak güvenirliğini test edebilme, 

 ĠliĢkisiz bilgileri kanıtlardan ayıklama becerisi, 

 Önyargı ve diğer sistematik biliĢsel hataların farkında olma, 

 Tutarsız yargıların farkına varma, 

 Etkili soru sorma becerisi, 
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 Sözel ve yazılı dilin etkin kullanımı; düĢüncelerin ya da yargıların organize 

bir biçimde sunumu, 

 BiliĢsel farkındalık becerisi. 

Hannel ve Hannel (1998:15)‟ de eleĢtirel düĢünmenin öğretilmesinde 

izlenebilecek yedi adım belirlemiĢlerdir. (Akt: Akınoglu, 2001:26-27): 

1. Bilgiye göz atmak (Tanımlama ve etiketleme) : Öğretmen öğrencilere 

önündeki bilgiyi tanımlamalarını sağlayacak sorular sorar. 

2. Benzerlikleri ve farklılıkları belirlemek (KarsılaĢtırma / Bağlantı kurma) : 

Öğretmen öğrencilerin ellerindeki bilgiyi karsılaĢtırmalarını sağlayacak sorular sorar. 

3. Genel temayı ve iliĢkileri bulma (Sınıflandırma/BütünleĢtirme/ Ön 

özetleme) : Öğretmen öğrencilere farklılık ve benzerliklerini buldukları bilgilerin 

sınıflandırılmasını sağlayacak sorular sorar. 

4. Simdi ne yapıyoruz? ( Sonuç çıkarma) : Öğretmen öğrencilerin derste ne 

yapmaları istendiğini çözümlemelerini sağlayacak sorular sorar. 

5. Doğru cevaplama (Kanıtlandırma) : Öğretmen, öğrencilerden kanıtlarla 

desteklenmiĢ cevaplar ister. 

6. Benzer durumlara uygulama (Çıkarımda bulunma/ Projelendirme/ 

Uygulama): Öğretmen öğrencilerden derste öğrendikleri yeni bilgiyi farklı durumlara 

transfer ederek uygulamalarını ister. 

7. Ne öğrendik? (Özetleme) : Öğretmen öğrencilere bu dersin ne öğrettiğini 

sorar. Dersin basından sonuna kadar yer alan tüm ögelerin listelenerek dersin bir kez 

daha özetlenmesi sağlanır. 

EleĢtirel düĢünmenin öğretilmesinde öğretmenlere önemli görevler düĢtüğünü 

söyleyen Moore (2001:110-111), öğretmenin sınıfta sergilediği davranıĢlarla model 

olması gerektiğini ve bunun için de Ģu özellikleri taĢıması gerektiğini bildirmiĢtir 

(Akt. Küçük, 2007:20-21): 
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1. DüĢünme becerilerini kullanmalarında öğrencilere rehber olmak.  

2. Öğrencilerin kendi öğrenme tarzlarını kullanmalarına, kritik ve yaratıcı 

düĢünmelerine yardım etmek. 

3. Edindikleri tecrübelerden hareketle öğrencilerin yeni beceriler denemesine 

yardım etmek. 

4. Öğrencilerin fikirlerini test ederek onlara farklı seçenekler sunmak. 

5. Öğrencilerin tecrübelerini, hangi öğrencinin nasıl öğrendiğini bilmek. 

Güzel (2005:81)‟e göre de eleĢtirel düĢünmeyi öğrencilere kazandıracak olan 

öğretmenler; sabırlı, ön yargılardan arınmıĢ, alternatifleri düĢünen ve yeniliklere açık 

bireyler olmak zorundadır.  

Facione (1990: 18), Delphi Raporu‟nda ideal bir eleĢtirel düĢünme 

öğretmenini Ģu Ģekilde tanımlar: 

“Ġdeal eleĢtirel düĢünme eğitmenleri çeĢitli konu alanlarında eleĢtirel 

düĢünme öğretimini entegre etmelidir. Öğretmen belirli eleĢtirel düĢünme 

becerilerini doğrudan kullanarak, bu becerileri öğrencilerin uygulayabilmesi 

için bir içerik olarak öğretmelidir. Öğretmen öğrencilerine bu becerileri 

çeĢitli durumlarda detaylandırmalarında, transfer etmelerinde ve genelleme 

yapmalarında yardımcı olmalıdır. Öğretmen eleĢtirel düĢünmeyi destekleyen 

bir sınıf ve okul ortamı yaratmalıdır. Öğretmen öğretimde bulunurken ve 

meslektaĢlarıyla iliĢkilerinde eleĢtirel düĢünme modeli olmalıdır. 

Öğrencilerine, onları düĢünmeye sevk eden konuları öğrenmelerini ve 

projeler üstlenmelerini sağlamalıdır. Öğrencilerini sosyal aktiviteler içine 

sokmalıdır. Öğrencilerinin çeĢitli eleĢtirel düĢünme görevlerini nasıl 

yürüttüklerini tartıĢmalarına, paylaĢmalarına, açıklamalarına imkân 

vermelidir. Devamlı olarak her bir öğrencisinin eleĢtirel düĢünmedeki 

ilerlemesini, baĢarısını ve yeterliliğini değerlendirebilmelidir.” 
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Gezgin (2013:24), eğitim sisteminin yetersizliği odaklı savında eleĢtirel 

düĢünmenin soru sorma, sorgulama, her duyduğuna inanmama, bütüncül/sistematik 

düĢünme, karĢılaĢtırmalı düĢünme, yaratıcılık, empati kurma, beyin fırtınası, 

beklenmedik bir Ģekilde düĢünme gibi niteliksel alanlarına vurgu yaptıktan sonra 

“eleĢtirel düĢünme noktasında eğitim sistemi eksiktir” hükmüne varmaktadır. 

Doğanay (2009:307), eleĢtirel düĢünme eğitiminde okulun da önemli bir rol 

üstlendiğini ifade eder. Okulların mevcut bilgi birikiminin anlaĢılmasına odaklanma 

yerine, gereksinim duyduğu bilginin farkında olan, bu bilgiye ulaĢmanın yollarını 

bilen ve anlamlandırdığı bilgilerden yeni bilgiler üretebilen insanlar yetiĢtirmeye 

odaklanması gerektiğini ifade eder. Birçok araĢtırmacı, eleĢtirel düĢünmenin 

geliĢiminde öğretmenlerin rolüne ve onlara düĢen sorumluluklara dikkat çekmiĢtir 

(Angeli ve Valanides, 2009; Comber, 2001; Cooper ve White, 2006; Krug, 2009; 

Karadeniz,2006).  Çekiç (2007:46)‟e göre ise dıĢ Ģartlar öğrenmeyi belirlemektedir. 

EleĢtirel düĢünmenin gerçekleĢtiği ortam, öğrencilerin bireysel çalıĢabilecekleri, grup 

çalıĢmaları içinde birbirlerinin görüĢlerine saygı duyabilecekleri, öğrenme 

durumlarına yönelik hedeflerin önceden belirlendiği ve öğrencilere açıklandığı, 

düĢünme becerilerine yönelik öğrencilere geri bildirimin yapıldığı, öğrencilere hangi 

düĢünce süreçlerini kullandıkları ile ilgili soruların sorulabildiği yapıda olmalıdır.  

1.3. Okuma 

Temel dil becerilerinden olan okuma, insanın entelektüel hayatında önemli 

bir konuma sahiptir. Çünkü anlama ve anlamlandırma, bireyin sosyalleĢmesi, bilgi 

edinmesi gibi süreçler okuma etkinliğine dayalı süreçlerdir.  

Okuma eyleminin gerçekleĢmesinde fiziksel öğelerin mi yoksa zihinsel 

süreçlerin mi daha etkili olduğu hususu araĢtırmacılarca farklı cevaplarla karĢılanmıĢ 

bir konudur. Son yıllarda özellikle hızlı okuma kitapları okumanın beyinde 

gerçekleĢen bir olgu olduğunu ve gözlerin sadece iletici fonksiyonu üstlendiğini 

göstermiĢtir (Kump, 2012; Baran, 2013). 
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Okuma eyleminin doğası üzerinde söz söyleyenlerin birleĢtikleri konu 

okumanın karmaĢık bir süreç olduğu hususudur. Gerçekten de okumayı çok yönlü ve 

çok boyutlu bir etkinlik olarak değerlendirmek gerekmektedir (Özdemir, 2007:29).  

Okumanın dilimizde, deyimleri de içine alacak Ģekilde düĢünüldüğünde, 

birçok anlamı kapsadığı görülmektedir. Türk Dil Kurumu sözlüğünde okumanın on 

farklı tanımına yer vermiĢ ve okuma eylemiyle ilgili olarak “Bir yazıyı meydana 

getiren harf ve iĢaretlere bakıp bunları çözümlemek veya seslendirmek” tanımını 

yapmıĢtır. 

Büyük Türkçe Sözlüğü‟nde okumak; “yazılı bir metnin harflerini tanıyarak ne 

yazıldığını anlamak” olarak tanımlanmıĢtır (Doğan, 1990:865). 

Okumanın yazılı iĢaretlerden ve imlerden baĢladığı ortadadır. Bazı 

araĢtırmacılar, tanımlarında bu hususu ön plana çıkarmıĢlardır: 

Sakaryalı (2011:5) tanımında okumayı, yazılı iĢaretleri zihinde 

anlamlandırmak Ģeklinde tanımlamıĢ ve okuma etkinliğinin anlamayla sonuçlandığı 

taktirde değer arz ettiğini vurgulamıĢtır. 

Kantemir (1997:22) okumayı yazılı iĢaretleri anlamlandırma amacı ile 

zihnimizin, göz ve ses organlarımızla birlikte yaptığı faaliyettir Ģeklinde 

tanımlamıĢtır. 

Temizkan (2007:19)‟a göre gerçek bir okuma için aĢağıda belirtilen üç 

unsurun eksiksiz bir Ģekilde bir arada uygulanması hâlinde gerçekleĢebilir. Bu üç 

unsur: "yazılı veya basılı metin,  duyu organlarıyla bu metinlerin algılanması ve 

okunan metinlerin anlamlandırılması ve yorumlanmasıdır." 

 Okumanın gerçekleĢmesinde üzerinde önemle durulan diğer bir konu da 

fizyolojik unsurların okumaya olan katkısıdır. Arıcı (2012:5-6) konuyla ilgili yaptığı 

çalıĢmada, okumayı baĢlatan organın göz olduğunu belirtmiĢ ve görme mesafeleriyle 

ilgili bilgiler verdikten sonra okumanın zihinsel boyutuna vurgu yapmıĢtır. 
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TopuzkanamıĢ (2009:9) okumayı, genel olarak bir metni görme ve algılama 

yoluyla çözümlemek seklinde açıklamıĢtır. Bu noktada okuma; kavrama, anlama, 

yazılı metni sesli olarak ifade etme davranıĢlarını içeren bir eylemdir. 

Okuma, insanların kendi aralarında önceden kararlaĢtırdıkları özel 

sembollerin duyu organları yolu ile algılanıp beyin tarafından yorumlanarak 

değerlendirilmesi iĢidir (Yalçın, 2002:47). 

Tanıgak (2006:1); okumada baĢ ve göz hareketlerinin, ses organlarının, 

anlamı kavramaya yarayan türlü zihin iĢlevlerinin önemine değinerek iyi bir 

okumanın bütün bu hareketlerin ahenkli bir Ģekilde iĢlemesiyle gerçekleĢebileceğini 

belirtmiĢtir. 

AraĢtırmacıların üzerinde anlaĢtıkları diğer nokta ise okuma eyleminde ikinci 

unsurun zihinsel bir süreç olduğudur. 

Susar Kırmızı (2008:97)‟ ya göre okumak, kelimeler ya da cümleleri görmek 

değildir; anlayarak okuyabilmek için, görmenin ötesinde bir takım zihinsel 

etkinlikler gereklidir.  

Çelik (2006:19)‟in de ifade ettiği üzere okuma eyleminde fizyolojik ve 

zihinsel durumları birbirinden ayırmanın imkanı yoktur. Böyle bir yapı okumayı 

gözlerin ve ses organlarının çeĢitli hareketlerinden ve zihnin manayı kavrama 

gayretine götüren karmaĢık bir etkinlik olarak karĢımıza çıkarmaktadır.. Okumanın 

görüp algılama, algıladığını anlama, anladığını seslendirme ya da yazma, zihinde 

yapılandırma gibi göz, ses organları ve zihnin çeĢitli hareketlerinden oluĢması onun 

karmaĢık yapısının bir sonucudur. 

KuĢçu (2010:68) tanımında, yazar ve okuyucu iliĢkisine atıfta bulunmaktadır. 

Okumayı, okuyucu ve yazar arasında uygun bir ortamda gerçekleĢen görüĢ alıĢveriĢi 

olarak görmektedir. Bu süreçte okuyucu metni anlamaya uğraĢmakta ve 

anladıklarıyla ön bilgilerini birleĢtirerek yeni anlamlar ortaya koymaya 

çalıĢmaktadır. Farklı becerilerin kullanılmasını gerektiren okuma, her Ģeyden önce 

sağlıklı bir algılamayı gerektirir. 
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Demirel ve ġahin (2006:81) de aynı doğrultuda okuma yoluyla yazar ile 

okuyucu arasında bir bağ kurulduğunu ve yazarın mesajının bu bağ ile iletildiğini 

belirtmiĢlerdir. Hem KuĢçu hem de Demirel ve ġahin okurla yazar arasında 

kurdukları bağ sebebiyle okumanın birbirini çoğunlukla tanımayan iki insan 

grubunun anlama ve anlamlandırma gayretlerine de vurgu yapmıĢlardır. 

Okuma etkinliğinin iletiĢim boyutuna vurgu yapılan söz konusu tanımlarda 

verici fonksiyonundaki yazar mesajını bir dille gerçekleĢtirip sunarken alıcı/okur da 

o bildirimi kendi anlam evreninin süzgecinden geçirerek anlayacaktır (Özdemir, 

2007:32). 

AteĢ (2008:16) okumayı, düĢünen, anlayan, yorumlayan ve eleĢtiren insan 

olma özellikleri kazandıran bir beceri olarak görürken, okumanın insanı diğer 

canlılardan ayıran çok önemli bir özellik olduğuna vurgu yapmaktadır.  

Aynı doğrultuda değerlendirilebilecek bazı tanımlarda da okumanın insanı 

değiĢtiren bir olgu olmasına değinilerek okuma-birey olma-sosyalleĢme iliĢkisine 

vurgu yapılmıĢtır: 

Sert (2010:13) okumayı, insan bilincini oluĢturan, değiĢtiren ve geliĢtiren bir 

süreç olarak tanımlamaktadır. Böylece okuma, bireyleri sadece biliĢsel açıdan 

geliĢtirmekle kalmayıp, onlara olumlu tutum kazandırır ve onların kiĢisel ilgilerini 

arttırır. 

GüneĢ (1997:2) okumayı; yazılı bir parçanın gizlediği fikir, duygu ve 

düĢünceleri kavramak olarak nitelendirmiĢtir. Okumanın basit bir çözümleme tekniği 

olmadığını, tüm organizmayı harekete geçiren bir öğrenme çabası olduğunu 

belirtmiĢtir.  

 Görüldüğü üzere okuma insan denilen varlığın en önemli etkinlikleri arasında 

yer alır. Okuma bu Ģekliyle birçok nedeni birçok amacı içinde barındırabilir. Amacı 

ve nedeni ne olursa olsun baĢlı baĢına bir önemi içerisinde taĢımaktadır. 
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Bahadır (2012:2) okumayı, insan için en eĢsiz ve en karmaĢık biliĢsel 

aktivitelerden birisi olarak tanımlarken günümüz toplumunda iyi bir yaĢam için 

okumanın vazgeçilmez olduğuna değinmiĢtir. 

  Yılmaz Fındık (2012:15); bilgi edinmenin temel yolunun okumak olduğunu 

belirtmiĢ ve okuma becerisini de, hayatın tüm alanlarındaki bireysel baĢarının ön 

koĢulu olarak nitelendirmiĢtir. 

Güneyli (2003:22); okumayı, yaĢamımızı anlamlandıran, yaĢamımıza Ģekil 

veren ve bizlere farklı görüĢ açıları sunan bir eylem olarak tanımlamıĢtır. Tüm 

yaĢamımızı etkileyen yaĢamsal ve uzunca bir süre devam eden bir eylem olarak 

nitelendirmiĢtir. Ayrıca okumanın bilgi ya da kural ezberlemek olmadığını, bir beceri 

olduğuna vurgu yapmıĢtır. 

Okumak hiç Ģüphesiz ki dilin kullanımını gerektiren bir beceridir ve diğer dil 

becerileri (dinleme, konuĢma ve yazma) ile arasında yakın bir iliĢki vardır. Arıcı        

(2012:10), bu iliĢkinin bazen birbirini tamamlama Ģeklinde kendini gösterdiğini, 

bazen de sarmallık oluĢturduğunu veya aynı göreve hizmet ettiğini ifade eder. 

Okumanın bir dönüt olarak nasıl değerlendirilmesi gerektiği de zihinleri 

kurcalayan hususlardan biri olmuĢtur. Ünal ve Köksal (2007:2) bu noktada 

okumanın, anlama ile sonuçlandırılmıĢsa amacına ulaĢacağını söyler. Okumanın 

aslına uygun olarak gerçekleĢip gerçekleĢmediği ancak anlamayla ortaya 

çıkabilmektedir. 

Yılmaz (2008:132)‟a göre de okuma hem kelime tanıma becerisine hem de 

okuduğunu anlama becerisine bağlıdır. 

Tanımlar ıĢığında okumanın insanın kendisini gerçekleĢtirmesinin önemli bir 

ayağı olan anlama ve anlamlandırma faaliyetinin fiziki, zihni, bireysel ve sosyolojik 

yönlerle yürütüldüğü karmaĢık bir süreç; süreç içerisinde bir takım kodlar ve imler 

aracılığıyla kurulan itibari/kurmaca diye adlandırılabilecek okur - yazar iliĢkisi ve 

soylu bir insan faaliyeti olduğu söylenebilir. 
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Okumanın anlamın öncesini oluĢturduğu ve anlamla birlikte okumanın da 

sona erdiği klasik anlayıĢın yerine günümüzde okuyucunun anlamın ötesinde 

gezinmek isteyeceği anlayıĢı yerleĢmiĢ ve anlamın amaç mı araç mı olduğu 

sorunsalını beraberinde getirmiĢtir. 

 Bazı araĢtırmacılar okuma eyleminin hangi amaçla yapılırsa yapılsın, ister bir 

gazeteden haber almak, ister bir roman, hikâye ya da ders kitabı olsun, sonunda 

ulaĢılmak istenen hedefin, okunan materyalden anlam çıkarmak olduğunu belirtirler. 

Yani okumanın asıl amacı, okuduğunu tam ve doğru anlayabilmektir. Bilgi almanın 

temel yollarından biri olan okumanın amacına ulaĢması için, anlamanın da tam 

olarak sağlanması gerekir. Bir metnin okunması kadar anlaĢılması da önemlidir. 

Ayrıca okuma becerilerinin geliĢtirilmesi için de anlama düzeyinin geliĢtirilmesi 

gerekmektedir. Bazı okuma tanımlarında, okumanın anlama olduğu özellikle 

vurgulanmaktadır (AteĢ, 2008:36). 

Yapılandırıcı yaklaĢım ise, okumayı geleneksel yaklaĢımlardan farklı olarak 

ele almaktadır. KuĢçu (2010:68) geleneksel yaklaĢımlardaki yazıların Ģifresini çözme 

ve buna anlam ekleme iĢlemiyle sınırlandırılan okumanın, yapılandırıcı yaklaĢımla 

birlikte bu iĢlevinin ötesinde bir iĢlev üstlendiğini ve anlama sürecinin metindeki 

bilgilerin yanı sıra okuyucunun ön bilgileri, sosyal durumu ve çevresiyle ilgili 

bilgiler de içerdiğini öne sürer. Bu bağlamda anlamın kendisi mi yoksa ötesi mi 

sorunsalında en tutarlı yaklaĢım, kitle iletiĢim araçlarının yaygınlaĢmasıyla yaygınlık 

kazanan eleĢtirel okumayla gösterilmiĢtir. EleĢtirel okuma anlama yaklaĢım olarak 

metnin ötesinde düĢünmeyi gerektirir (McLaughlin ve DeVoogd, 2004:13). 

 Okumanın anlam boyutunda okurun anlamla olan iliĢkisinin birtakım 

unsurlarla sağlandığı gerçeğinden hareketle okuduğunu anlama becerisi bazı 

araĢtırmacıların ilgilendiği özel konulardan biri olmuĢtur. Özellikle eğitim alanında 

bu beceriyi sağlayan etmenlerin neler olduğu hususu vurgulanmıĢtır. 

Smith ve Dechant okuduğunu anlama becerisinin ögelerini: 

 Grafik ve sembollerle yazı arasında çağrıĢım yapma, 

 Kelimelere metnin genel kapsamına uygun anlamlar verebilme, 
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 Deyimlerin, kelimelerin, paragrafların ve tüm parçanın taĢıdığı anlamı, 

küçükten büyüğe doğru olmak üzere hiyerarĢik bir Ģekilde anlama, 

gerektiğinde parça ile bütün arasında iliĢki kurabilme, 

 Okuduğunu değerlendirebilme, yazarın amacını ve duygu durumunu 

anlayabilme, 

 Okumakta olduğu parçadaki fikirleri, geçmiĢ yaĢantılarıyla bağdaĢtırabilme 

Ģeklinde belirtmiĢlerdir (Akt. Arıcı, 2012:4) 

Kantemir (1997:26) anlamada baĢarı sağlamak için Ģu tavsiyelerde 

bulunmaktadır: 

 Kitap, metin ya da konuyu önceden incelenmesi; genel düzenin ve ana 

fikrin saptanması. 

 Konudan ne sağlanacağının bilinmesi ve düĢünülmesi. 

 Bilgi edinmek istenilen konularda ısrarla okunması. 

 Kavrama ve tekrar düĢünme; okunan kitap ve metni bir süreliğine bırakarak 

üzerinde tekrar düĢünmek. Ana fikrin bireyin kendi kelimeleriyle 

belirtilmesi. 

Demirel ve ġahinel (2006:89), okuduğunu anlama becerisini geliĢtirmek için 

bazı yöntemlerden yararlanmak gerektiğini belirtmiĢtir. Bu yöntemler: 

 Yazıda ele alınan konuyu belirlemek. 

 Anlamı bilinmeyen sözcüklerle, anlaĢılmayan cümle ve paragrafları 

saptamak. 

 Anafikri araĢtırıp bulmak. 

 Yardımcı fikirleri incelemek. 

 Yazının genel düĢünce ve anlatım yapısını çıkartmak. 

 Metin anlaĢılmadığında okuma hızını yavaĢlatmak. 

ġengül ve Yalçın (2004)‟ın öğrencilerin okuma ve anlama becerilerinin 

geliĢtirilmesine yönelik olarak ortaya koydukları model önerisi ve ilgili açıklamalar 

Ģu Ģekilde özetlenebilir:  
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1. İlk İzlenim: Öğrencilerin metin baĢlığı ve metnin baĢında yer alan resimlere 

bakarak metin hakkında tahminde bulunmaları istenir. 

2. Konuya Yakınlaştırma: Metnin içeriğini bilen öğretmenin, okuma 

etkinliğine geçmeden önce, metnin baĢlığı ve metin içerisindeki olay, olgu, durum ve 

mesajlardan yararlanarak öğrencilere birtakım sorular sorması öğrencilerin konuya 

yakınlaĢmalarına imkan tanıması sağlanır. 

3. Metnin Okunması: Öğrencilerin metin hakkındaki ilk izlenimleri 

öğrenildikten ve öğrencilerin metnin konusuna yakınlaĢmaları sağlandıktan sonra 

metnin okunması iĢlemine geçilir. 

4. Okunan Paragrafların Özetlenmesi: Paragrafların kısa bir özetinin 

çıkarılması, okunan metnin daha iyi bir Ģekilde anlaĢılmasını mümkün kılacaktır. 

5. Tahminlerde Bulunma: Bu iĢlem basamağı, belirli olay dizilerine sahip 

metinlerde, uygun metin ortamı sağlandığı takdirde, metin içerisindeki olayların 

belirli bir noktada kesilerek öğrencilerin bu olayların ne Ģekilde sonuçlanabileceğine 

yönelik tahminlerde bulunmasını gerektirir.  

6. Tahminleri Onaylama ve Doğrulama: Bu iĢlem basamağında, daha önceki 

basamakta öğrencilerin yaptıkları tahminlerin doğruluğu ve yaratıcılıkları sınanır. 

Daha sonra metnin kesilen kısmından baĢlanarak olayların sonucuna gidilir. Yapılan 

tahminler tekrar gözden geçirilir ve doğrulanır. 

7. Metnin Yapısını Oluşturan Anlam Bağlantılarını Tanıma ve Metin 

İçerisindeki İfadeleri Anlamlandırma: Metnin içeriğinin anlamlandırılması, metinden 

yola çıkarak metnin eleĢtirel, yapıcı ve yaratıcı bir Ģekilde yorumlanması, metindeki 

iletiyi oluĢturan dilsel birimlerin çözümlenmesine bağlıdır. Çözümlenen sembollere 

anlam yüklenmesi, algısal bütünlüğün oluĢturulmasına olanak sağlar. 

7.1.  Metnin Anlam Bağlantılarını Ortaya Çıkarma: Metin içerisinde belli bir 

anlam değerine sahip olan ancak öğrencilerin anlamını bilemeyecekleri sözcüklerin 

anlamını buldurmaya ve bu sözcüklerin anlamlarının tam olarak kavranıp 

kavranmadığını belirlemeye yönelik olarak uygulanabilecek bir iĢlem basamağıdır.  
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7.2. Metin İçi Anlamlandırma: Metin içerisindeki anlam ifadelerini 

çözümleyebilmek, metni yorumlayabilmek ve metin aracılığıyla bazı biliĢsel 

etkinlikleri gerçekleĢtirebilmek için öncelikle sözcüklerin ve cümlelerin anlam 

evrenlerinin belirlenmesi gerekir.  

8. Metnin Kavranması 

8.1. Farklı Yapı Kalıpları Kullanılarak Metnin Kavranması: Okunan 

metindeki olaylara yönelik olarak birtakım cümleler verilip öğrencilerin bunları 

metindeki olaylara bağlı olarak yapılandırmaları;  metindeki olay örgülerine ait 

cümleler verilip öğrencilerin bu olayları oluĢ sırasına göre sıralamaları istenebilir. 

Bunun yanında, öğrenciler için daha üst düzeyde düĢünsel etkinlikler gerektiren 

metin haritalarının çıkarılmasına, olayların mantıksal düzlemdeki birleĢimlerini ve 

anlatıcının olaylar karĢısında ortaya koyduğu çıkarımları belirlemeye yönelik 

etkinliklere yer verilebilir. 

8.2. Görsel Unsurlarla Çıkarımlarda Bulunarak Metnin Kavranması:  

Görsel olarak anlam ifade eden resimler veya daha farklı çizim Ģekilleri ile 

öğrencilerin metni daha iyi kavramaları ve daha üst düzeydeki biliĢsel etkinlikleri 

gerçekleĢtirmeleri amacıyla, metindeki olaylara uygun resimler karmaĢık bir Ģekilde 

sıralanabilir. 

          8.3. Metnin İmgeler Yoluyla Kavranması: Bu iĢlem basamağında, öğrencilerin, 

metinde imgesel değer taĢıyan kavram ve resimlerden yola çıkarak çıkarımlarda 

bulunmaları veya metindeki kiĢilerin kiĢilik özelliklerinden yola çıkarak onların 

davranıĢlarına uygun tablolar oluĢturmaları istenebilir. 

8.4. Temel Soru Tipleriyle Metnin Kavranması: Öğrencilerin okuma 

sürecinde anladıklarını ve düĢündüklerini yazılı ve sözlü olarak ifade edebilmeleri 

amacıyla farklı yapı kalıplarına sahip sorular sorulabilir.  

9. Okunan Metnin Özetlenmesi: Okunan bir metnin özetlenmesi, en etkili 

öğrenme yollarından biridir. Özetleme, okuduğunu anlama sürecinde metnin 

anlaĢılmasını ve anımsanmasını kolaylaĢtırır; metnin anlamlandırılmasına, önemli 
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düĢüncelerin belirlenmesine ve öğrencilerin kendi cümleleri ile içeriği oluĢturmasına 

olanak sağlar.  

10. Ana Fikir ve Yardımcı Fikirlerin Bulunması: Metinlerde ana fikri 

buldurmaya yönelik olarak hazırlanan sorular, metinde verilmek istenen temel 

düĢünce ve yardımcı düĢünceleri ortaya çıkarmak açısından büyük bir öneme 

sahiptir. 

11. Metnin Yeniden Yapılandırılması: Metnin yeniden yapılandırılmasında, 

öğrencilerden, metnin içeriğindeki olayları değiĢtirerek metni yeni bir kurgusal 

yapıya dönüĢtürmeleri, metne yeni bir baĢlık ve yeni bir ders bulmaları istenebilir. 

12. Metnin Değerlendirilmesi: Bu iĢlem basamağında, metnin yapısı, amacı 

ve iĢlevine bağlı olarak belirlenen biliĢsel becerilerin ne ölçüde gerçekleĢtirildiği 

ortaya konmaya çalıĢılır. 

Ġlgili çalıĢmalar doğrultusunda, okuduğunu anlama becerisinin Ģu hususlardan 

oluĢtuğunu söylemek mümkündür: 

1. Metinle İrtibatı Sağlayan Ön Hususlar: Ġnsanın bütün yapıp ettikleri 

birbirini tamamlayan bir sürecin ürünüdür. Okuma eylemini de okurun geçmiĢ 

yaĢantılarından ayrı düĢünmek mümkün görünmemektedir. Okurun ilgisi ve hazır 

oluĢluk düzeyi de bu bağlamda düĢünülebilecek bir durumdur. 

2. Bir Yapı Olarak Metin: Metnin sözcük diziliĢi, cümle kurgusu, paragraf 

oluĢumları vb. kurgusal özellikler okuduğunu anlama becerisinde son derece 

önemlidir. Kelime ve kelime gruplarının anlam özellikleri ve cümleye evrilmeleri, 

açıklık, sadelik, akıcılık gibi paragraf özellikleri bu bağlamda düĢünülmelidir. 

3. Bir İleti Merkezi Olarak Metin: Metin aracılığıyla yazarla okur arasında bir 

iletiĢim gerçekleĢmektedir. Yazarın amacı, duygu göstergeleri, konu, ana fikir, 

yardımcı fikirler vb. baĢlıklara okurun katılımı anlama becerisine doğrudan etki eden 

durumlardır. 
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4. Özdeşleyim: Kendi duygularını nesnelere aktarma; kendini bir baĢkasının 

tasarımlar dünyasının içine yerleĢtirme; kendini baĢka bir varlığın, örneğin bir 

manzaranın ya da sanat yapıtının içinde duyma (TDK, 2014) olarak tanımlanan 

özdeĢleyimden kast edilen okurun hem kendini metnin içinde duyması hem de metni 

hayatına taĢımasıdır. 

Susar Kırmızı (2006); okuma eyleminin öncesi, okuma esnası ve sonrasını 

göz önünde bulundurarak stratejik bir yaklaĢım sergilemiĢtir.  

Tablo 1.5. Okuma Öncesinde, Sırasında ve Sonrasında Okuduğunu  

Okuma Sürecini OluĢturan AĢamalar       Okuma Sürecinin AĢamalarına ĠliĢkin Stratejiler 

                                                                    Gözden Geçirme Ġnceleme 

                                                       Okuma Amaçlarını Belirleme 

 Okuma Öncesi Stratejiler                       Önbilgileri Harekete Geçirme 

                                            Sorular Çıkarma 

                                               Tahminde Bulunma/Hipotez OluĢturma 

 

                                                       Sözcükleri Tanımlama 

                                                    ĠliĢki Kurma 

                                                     Zihninde Canlandırma 

Okuma Sırasında Stratejiler                Sorulara Yanıt Arama ve Yeni Sorular OluĢturma 

(Anlamı Yapılandırma Stratejileri)              Hedefe Odaklanma 

                                                    Tahminleri/Hipotezleri Kontrol Etme 

                                                     Not Alma 

                                                    KarmaĢık Noktaları Belirleme 

                                                   Akıcı Okuma 

 

                                                        Özetleme 

Okuma Sonrası Stratejiler                     Soruları Yanıtlama 

(Düzeltme ve Anlamlandırma               Sentez Yapma 

Stratejileri)                                                Metni Görsel Öğelerle Ġfade Etme 

                                               Değerlendirme 

Kaynak: Kırmızı Susar, Fatma (2006); “İlköğretim 4. Sınıf Türkçe Öğretiminde Çoklu Zekâ 

Kuramına Dayalı İşbirlikli Öğrenme Yönteminin Erişi, Tutumlar, Öğrenme Stratejileri ve Çoklu Zekâ 

Alanları Üzerindeki Etkileri” Doktora Tezi, Dokuz Eylül Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

Ġlköğretim Anabilim Dalı, Ġzmir.s.27. 
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Susar Kırmızı‟nın da vurgu yaptığı stratejiler, beraberinde “Kaç tür okuma 

vardır?” sorusunu beraberinde getirmiĢtir. 

Arıcı (2012:33-49) okuma türlerinin Ģekil ve anlam olarak ayrıldığından yola 

çıkarak okuma türlerini; seli okuma, sessiz okuma, inĢat, toplu okuma, görsel okuma, 

serbest okuma, güdümlü okuma, bilgilenimsel ve yazınsal okuma, anlamlı okuma, 

hızlı okuma, seçmeli okuma ve eleĢtirel okuma baĢlıkları altında inceler. 

Demirel ve ġahinel (2006:85); okumanın yoğun ve yaygın olabileceği gibi, 

sesli ve sessiz olarak da çeĢitlendirilebileceğini ifade etmiĢtir. 

Sakaryalı (2011:6-15) okuma türlerini sesli okuma, sessiz okuma, görsel 

okuma, göz atarak okuma, eleĢtirel okuma, not alarak okuma, iĢaretleyerek okuma, 

tahmin ederek okuma, ezberleyerek okuma, soru sorarak okuma, söz korosu, okuma 

tiyatrosu, tartıĢarak okuma, metinlerle iliĢkilendirerek okuma, özetleyerek okuma 

Ģeklinde sınıflandırmıĢtır. 

AteĢ (2008:28); sesli okuma, sessiz okuma, göz atarak okuma, özetleyerek 

okuma, not alarak okuma, iĢaretleyerek okuma, tahmin ederek okuma, soru sorarak 

okuma, söz korosu, okuma tiyatrosu, ezberleme, metinlerle iliĢkilendirme, tartıĢarak 

okuma, eleĢtirel okuma biçiminde tasnif yapılabileceğini belirtmiĢtir.  

Kantemir (1997:23)‟in okuma çeĢitlerine dair tasnifi Ģöyledir:  

a. YapılıĢına göre: 

 Sesli okuma 

 Sessiz okuma 

b. Okuyucunun davranıĢına göre: 

 Eğlenmek için okuma 

 Zevk için okuma 

 Ġnceleyerek okuma 
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c. Okuyucunun amacına göre: 

 Metnin ana fikrini bulmak amacıyla okuma 

 Belirli bir soruyu cevaplandırmak için okuma 

 Yazarın amacını göstermek için okuma 

 Metnin zevkine varmak için okuma 

d. Belirli alanlara göre; biyografi, coğrafya, tarih, hukuk, roman gibi alanlara 

ilgili olarak yapılan okuma. 

Ġlköğretim Türkçe Dersi (6,7,8. Sınıflar) Öğretim Programı (MEB, 2006) da 

okuma türlerinin sınıflandırılmasında kapsayıcı bir yol izlemiĢtir. Buna göre okuma 

çeĢitleri programda Ģu Ģekilde yer almaktadır: 

 Sessiz Okuma 

 Sesli Okuma 

 Göz Atarak Okuma 

 Özetleyerek Okuma 

 Not alarak Okuma 

 ĠĢaretleyerek Okuma Yöntemi 

 Tahmin Ederek Okuma 

 Soru Sorarak Okuma 

 Söz Korosu 

 Okuma Tiyatrosu                                 

 Ezberleme 

 Metinlerle ĠliĢkilendirme 

 TartıĢarak Okuma 

 EleĢtirel Okuma 
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Ġlgili literatür doğrultusunda okuma türlerini aĢağıdaki gibi sınıflandırmak 

mümkündür: 

Tablo 1.6.  Okuma Türleri 

      Üst Alan                          Alt Alan                                   Açıklama         

Sesletim Olarak Okuma     Sesli Okuma                Okumaya konu olan  sembollerin    

                                                                                           sesletiminin çeĢitli organlar kanalıyla    

  gerçekleĢmesi. 

 

                 Sessiz Okuma                    Sembollerin sesletiminin  

                                                                  gerçekleĢmediği okuma türü. 

 

 

Nicelik Olarak Okuma     Serbest Okuma           Bireylerin kendi kendilerine 

                                                                       gerçekleĢtirdikleri okuma. 

 

 Toplu Okuma                     Grup halinde gerçekleĢtirilen okuma. 

 

 Yaygın Okuma                   Okuma eyleminin geniĢ zümrelerce 

                                                 gerçekleĢtirilmesi.  

 

 

Yöntem Olarak Okuma  Göz Atarak Okuma     Yüzeysel olarak gerçekleĢtirilen okuma. 

  

                                Görsel Okuma           Metne katkı sağladığı düĢünülen    

                                                                                       görsellerin okunması. 

  

                                          Özetleyerek Okuma   Ayrıntıya girilmeden metnin ana  

    hatlarının kavranmasına yönelik 

    okuma. 

 

  Not Alarak Okuma        Metinde önemli görülen yerlerin not  

                                                                        tutulması. 

 

                 

                                          ĠĢaretleyerek Okuma         Metni anlamaya yardımcı olacak 

                      kelimelerin, kelime gruplarının,   

                                   cümlelerin, fikirlerin altının çizilmesi. 

 

                                         Tahmin Ederek Okuma   Metindeki ipuçlarından hareketle metne 

                                                               dair tahminlerde bulunma. 

 

                                         Soru Sorarak Okuma      Metnin okunması öncesinde veya okuma    

                                                                   esnasında öğrencilere sorular hazırlatma. 

 

                                         TartıĢarak Okuma   Öğrencilerin okuma öncesinde, esnasında 

                                                                                  veya sonrasında edindikleri bilgileri     

                                                                                   diğer arkadaĢlarıyla paylaĢması, bilgi   

                                                                             alıĢveriĢi yapması. 

 

 

 

       



64 

 

 

        

       Üst Alan                          Alt Alan                                   Açıklama         

 

 

       Ezberleme             Belirli bir sürede metnin tamamının  

                                                     hafızaya alınması. 

 

                   Okuma Tiyatrosu       Okunulan metnin tiyatrolaĢtırılması. 

 

                                            Söz Korosu               Okuma eyleminin belirli gruplar halinde  

                                                  seslendirilmesi. 

 

                                          Hızlı Okuma          Belirli bir sürede çok sayıda kelime okuma. 

  

                                          Seçmeli Okuma     Bir metinde önemli görülen yerlerin  

                                                                                   okunmasıdır.  

    

                                        Metinlerle ĠliĢkilendirme   Okunulan metinle diğer metinler   

                                                        arasında iliĢki kurma. 

 

 

 

Hedef Olarak Okuma    Anlamlı Okuma         Metinde verilen fikirlerin anlaĢılmasına  

                                                                        yönelik okuma. 

 

                            Duygusal Okuma     Metinde yer alan ve çoğunlukla ortak      

                 bir duyguya yönelik okuma. 

 

                              Güdümlü Okuma     DıĢsal öğeler tarafından belirlenen bir   

                                                                        plan ve amaç çerçevesinde ve dıĢ    

                                                                             katılımcı tarafından gerçekleĢtirilen  

         okuma. 

 

 

Üst Düzey DüĢünme    EleĢtirel Okuma     Okunan metinle ilgili yorum ve 

   Becerisi Olarak                                                 değerlendirmelerin yapılabildiği 

         Okuma                                                        aktif bir iletiĢim durumu; metnin baĢka 

       okumalara, baĢka okumaların da metne      

  altyapı - üst yapı oluĢturduğu karmaĢık   

                                                        bir yapı; okuma sürecinin sona                                                           

                                                                            ermesiyle metnin iletisinin 

                                                                                 sonlanmadığı süreçsel okuma. 

1.3.1. EleĢtirel Okuma 

 EleĢtirel okuma kavramı; son yıllarda özellikle eğitimde model bir anlayıĢ 

olarak ortaya atılmıĢ bir yeniden okuma denemesidir. Kavramın pek çok yenilik 

ifade eden literatürsel çeĢitliliğinde en önemli kısım ideal okuma ve metin-ötesi 

okumaya yapılan vurgudur. Ġdeallik ve aĢma vurgusunun bir üst düzey düĢünme 

becerisi olan eleĢtirel düĢünmeye de yapılması oldukça anlamlıdır ve aynı karede 

okunması gereken fotoğraflar olarak algılanmaktadır. 
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Küçükoğlu (2008:4) eleĢtirel okumanın diğer okuma tekniklerine göre daha 

fazla zaman, emek ve dikkat harcanacak olmasından yola çıkarak, anlama, 

çözümleme ve değerlendirmeyi içerdiğini öne sürer. Ona göre okumanın sona 

ermesiyle bitmeyen bir araĢtırma ve inceleme çabası, eleĢtirel okumanın gerçek 

atmosferini oluĢturmaktadır.  

Arıcı (2012:46) ise eleĢtirel okumayı “ideal okuma” olarak nitelendirir. Ona 

göre eleĢtirel okuma, metinle iletiĢimsel bir etkileĢime girmek; okunan metinle ilgili 

yorumlar, değerlendirmeler yapabilmektir. KiĢinin okuduklarını unutmaması ve uzun 

süre hatırda tutması ancak eleĢtirel okuma ile gerçekleĢebilir.  

Ünal (2006:43) eleĢtirel okuyucuların, metinleri nesnel ve derinlemesine 

düĢünerek okuyabildiklerine vurgu yaparak eleĢtirel okumayı; okurun, okuduğu 

metin üzerinde düĢünmesi, onu bir tartıdan geçirmesi Ģeklinde tanımlamıĢtır.  

“EleĢtirel okuma, okuduğumuz herhangi bir metin üzerinde düĢünme, 

doğruları ve yanlıĢları üzerinde kafa yorma ve konuyu yorumlamadır.” Ģeklinde 

tanımlayan AĢılıoğlu (2008:1-6)‟na göre eleĢtirel okuma; bireye geçmiĢte 

kazandıkları bilgileri okuma süreci ile bütünleĢtirme fırsatı verir ve böylece bireyin 

yüzeysel öğrenme yerine derinlemesine bilgi edinmesini, anlatılanlara düĢüncesini de 

katarak yeni anlamlar yaratmasını sağlamaktadır. 

Özdemir (2007:18), eleĢtirel okumanın “aydın” diye nitelendirilebilecek 

kiĢilerce gerçekleĢtirilebileceğini belirtmiĢ, bu noktada aydınlığa ve aydınlanmaya 

giden yolun eleĢtirel okumadan geçtiğine vurgu yaparak eleĢtirel okumaya kiĢisel bir 

yeterlilik sınırlaması getirmiĢtir. 

Akyol (2011:92) eleĢtirel okumayı; bireyin yorumlar, değerlendirmeler 

yapabilmesi ve metnin yazarıyla iletiĢime geçebilmesi Ģeklinde tanımlarken Orhan 

(2007:48) ise, okurun yazarla iç diyalog halinde bulunduğu hareketli süreç vurgusu 

yapmıĢtır. Demiröz (2007:69) de eleĢtirel okumanın sosyal, aktif, yorumlamacı bir 

süreç olduğuna dikkat çekmiĢ ve bir yeti olmadığını ısrarla vurgulamıĢtır. 
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EleĢtirel okuma yabancı literatürde de ilgiyle karĢılanmıĢ bir kavramdır. 

Yabancı literatürde eleĢtirel okuma kavramının yazma ile birleĢtirildiği; genellikle 

eleĢtirel okuryazarlık olarak bir bütün olarak ele alındığı göze çarpmaktadır.  

Lohrey (1998:9) eleĢtirel okuryazarlığı Ģu Ģekilde tanımlamıĢtır: Bir metnin 

arkasından sürekli soru sormaktır. Metnin arkasından konuĢmaktır. Yüzeysel 

anlamın altına bakmamızı sağlar. Nasıl etkilendiğimizi görmemizi sağlar. Ona göre 

eleĢtirel yetenek; değerlerimizi, tutumlarımızı sınamamıza ve alternatif durumları, 

noktaları, bakıĢ açılarını düĢünmemize yardımcı olur. 

Literacy Gaıns (2009:1)‟e göre eleĢtirel okuma; okuyucunun, dinleyicinin, 

izleyicinin bir metni okurken ortaya çıkardığı bir tutum, mental bir duruĢ ya da 

duygusal ve entelektüel davranıĢlardır. Luke (2004)  da eleĢtirel okumanın ikinci bir 

düĢünme olduğunu ve sorular aracılığıyla metnin ötesini görmek-yani anlam ötesilik- 

gibi bir iĢlevinin olduğunu öne sürer (Akt. Literacy Gaıns, 2009:1). 

Mclaughlin ve Devoogd (2004:52)‟a göre eleĢtirel okuryazarlık öğrenci ve 

öğretmenlerin mantıksal kurgulamalarını geliĢtirir, olaylara farklı açılardan 

bakmalarını öğretir ve aktif birer düĢünür haline sokar. Mclaughlin (2004)‟ e göre 

eleĢtirel okuma yazma, sadece öğretme metodu değildir aynı zamanda hayata ve 

okuduklarımıza meydan okumaktır (Akt. Molden, 2007:50).  Mclaughlin ve 

Devoogd (2004:13) farklı bir çalıĢmasında eleĢtirel okumanın, metnin ötesinde 

düĢünmeyi  (Neden yazar belirli bir baĢlık hakkında yazdı, belirli bir perspektifte 

yazdı, neden bazı fikirleri metne aldı, bazılarını çıkardı?) gerektirdiğini 

vurgulamıĢtır. Freire (1970)‟e göre eleĢtirel okuryazarlık okuyucuları okuma 

sürecinin aktif katılımcıları olarak görür ve onları metnin ötesine hareket etmeleri 

için davet eder. Metindeki mesajı pasif olarak kabul eder ancak sorgular, inceler, 

okuyucu ve yazar arasında var olan güç iliĢkisini tartıĢır; düĢünce, yansıma, değiĢim 

ve eyleme odaklanır (Akt.Mclaughlin ve Devoogd,  2004:14). 

Tomasek (2009:127)‟ e göre iyi okurlar metin ile geçmiĢteki deneyimleri 

birbirlerine bağlar. Paul ve Elder (2008)‟a göre eleĢtirel okuma; düĢüncenin doğasını 
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geliĢtirme ve kiĢinin bunu takip eden eylemleri yönünde bir görüĢü benimseyerek 

metni inceleme ve değerlendirme sanatı ve bilimidir (Akt. Tomasek, 2009:127). 

Molden (2007:50)‟a göre eleĢtirel okur yazarlıkta analitik yetenekler 

kullanılarak tam bir araĢtırma sağlanır ve böylelikle tüm parçalar hesaba katılır. Ona 

göre eleĢtirel okuyuculuk metnin neden yazıldığından tutun da içerdiği kiĢilere 

varıncaya kadar tüm parçalara bakmayı gerektirir. Yine Molden‟a göre eleĢtirel 

okuyucu kendisi ile yazar arasında bir denge kurar ve yazılanları tüm açılardan 

görerek yazılanların ötesine geçer ve yazarın amacını ve bakıĢ açısını belirleyerek 

elde ettiği bilgileri aktif olarak kullanır ve neticesinde de bağımsız bakıĢ açıları 

oluĢturur. 

EleĢtirel okumanın dilsel boyutuna vurgu yapan Comber (2001:2)‟a göre 

eleĢtirel okuryazarlık, metinsel etkinliklerin analizini ve dilin güçlü kullanımını 

içermektedir. 

Gee (2004) ve Green (2001) gibi bazı araĢtırmacılar eleĢtirel okuma 

tanımlarını sosyallik/sosyalleĢme olguları üzerine oturtarak konunun kiĢisellikten 

çıkartılmasını sağlamıĢlardır. Gee (2004)  eleĢtirel okumanın sosyal bir anlayıĢla 

okumak olduğunu ifade etmiĢ; Green (2001) de eleĢtirel okumanın birden fazla bakıĢ 

açısını, olasılığı düĢünmeyi ve okumayı sosyal değiĢim aracı olarak kullanmayı 

içerdiğine vurgu yapmıĢtır (Akt. Literacy Gaıns, 2009:1).  

Bu bağlamda Stribling (2008:37) eleĢtirel okuryazarlığın temel amacını 

metindeki kelimelerin çok çok ötesinde görür. Ona göre eleĢtirel okuryazarlık 

yaĢamımızı doğrudan ya da dolaylı olarak etkileyen toplumsal konulara daha geniĢ 

açılardan bakabilmekten baĢka bir Ģey değildir.  

Soares ve Wood (2010:487) eleĢtirel okuryazarlık terimini; politika, sosyal 

kültür, tarih ve ekonomi gibi konulara odaklanarak genç öğrencilerin hayatlarını 

Ģekillendiren eğitsel bir okuma yaklaĢımı olarak nitelendirmiĢlerdir. Ciardiello 

(2004) da toplumsallık algısına atıfta bulunarak eleĢtirel okuryazarlık yaklaĢımını; 

okuyuculara toplumdaki sorumluluklarının ve kendi değerlerinin farkına varmalarını 

sağlayan bir yaklaĢım olarak değerlendirmiĢtir (Akt. Soares ve Wood, 2010:487) 
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Leland, Harste ve Huber (2005:259) daha pragmatist ve dönütsel bir anlayıĢ 

içindedirler. Onlara göre eleĢtirel okuryazar bireyler toplumdaki olumsuzluklara 

karĢı tedbir alırlar ve bu aksaklıklara karĢı toplumlarını dönüĢtürebilirler. 

Wallace (2003) mevcut literatüre yeni bir boyut kazandırarak eleĢtirel 

okumayı klasik okuma olarak değerlendirmenin yanlıĢlığına iĢaret etmiĢtir. EleĢtirel 

okuma, metni okumaktan çok onu kullanmaktır (Akt. Demiröz, 2007:67). 

EleĢtirel okuma literatürü, aktif bir sürece vurgu yaparken aynı zamanda iyi 

kodlanmıĢ bir okur-metin, okur-yazar, okur-bağlam ve okur-çevre iliĢkisini de bu 

vurguya eklemlemiĢtir. Genel olarak metni kullanma pratiği diye çevirebileceğimiz 

bu okuma tarzı, dil-düĢünce-alt ve üstyapı-normatif öğeler gibi öncülleriyle aslında 

pratiğe indirgenemeyecek elit oluĢum ve dönüĢümlere de karĢılık gelmektedir. 

Literatürün önemsediği diğer bir husus da metin ve okuma-ötesilik 

özellikleridir. Metne hâkim olmayı Ģarta bağlayan terminoloji aynı disiplinle metin-

ötesiliğin de belli Ģartlardan sonra gerçekleĢebileceğini öne sürer. 

1.3.1.1. EleĢtirel Okuma: Özellik, ġart ve Stratejiler 

EleĢtirel okuma için öncelikle iyi bir okur olmak gerekir. Ġyi bir okurda 

olması gereken özellikler ise Ģunlardır (Özdemir, 2007:33): 

 Metnin düĢünce ve duygu yapısını oluĢturan ögeleri ayırabilmeli, 

yazarın amacını kestirebilmelidir. 

 Okunan metnin yazı türünü belirleyebilecek durumda olmalıdır. 

 Yazarın seçtiği konuya karĢı takındığı tutumu metnin dil ve anlatım 

özelliğinden çıkarabilmelidir. 

 Metnin dokusu içinde yer alan anahtar kavramları, cümleleri, 

paragrafları ve bunların birbirleriyle iliĢkisini araĢtırıp bulabilmelidir. 

 Yazarın baĢvurduğu anlatım biçimlerini, düĢünceleri geliĢtirme 

yollarını metne bağlı kalarak seçebilmelidir. 

 Algılayamadığımız düĢüncelere karĢı eleĢtirel bir tutum 

takınabilmelidir. 
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 Öğrenme amaçlı soruların yanıtını metinlerde bulabilmeli, belirli bir 

konuda bilgi toplayabilmek için baĢvurmasını bilmelidir. 

 Metnin sözcük örgüsünü oluĢturan ögeleri; bunların temel, yan, mecaz 

anlamlarını metin içindeki konumuna göre adlandırabilmelidir. 

 EleĢtirel okur olmanın temel Ģartlarından biri de metinlerin süreçteki rolünü 

anlamakta gizlidir. The Literacy and Numeracy Secretariat (2009:2) metinlerin 

iĢlevini Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 1) Bütün metinler bir yapıdır. 2) Bütün metinler yazan 

kiĢinin inanç ve değerini içerir. 3) Herkes mesajları farklı yorumlar. 4) Metinler 

farklı farklı amaca hizmet eder. 5) Her iletiĢim aracı; okuyucuyu/izleyiciyi belirli bir 

yöne, pozisyona sokmak için kendine özgü bir dil geliĢtirir.  

EleĢtirel okuma için öncelikli Ģartlardan biri de bir üst yapının içinde bulunma 

idrakı içinde olmaktır. Böylece eleĢtirel okuma ile temel okumanın ayırdına 

varılabilecektir. AĢılıoğlu (2008:7) bireyin okuma biçimiyle biliĢsel öğrenme düzeyi 

arasındaki iliĢkiyi Ģekil 1.2‟de Ģu Ģekilde göstermiĢtir: 

 

ġekil 1.2. Okuma Biçimi Ġle BiliĢsel Öğrenme Arasındaki ĠliĢki 

 

Temel Okuma                              EleĢtirel Okuma 

 

 

 

 Değerlendirme 

  

                                                            Sentez 

    

                                           Analiz 

                             

                         Uygulama                                            

                                        

                      Kavrama 

 

   Bilgi 

   
Kaynak: AĢılıoğlu, Bayram (2008); “Bilişsel Öğrenmeler İçin Eleştirel Okumanın Önemi ve Onu 

Geliştirme Yolları” D.Ü. Ziya Gökalp Eğitim Fakültesi Dergisi 10, s.1-11. 

ġekilde de görüleceği üzere eleĢtirel olmayan bir okuyucu biliĢsel öğrenme 

bakımından kavrama düzeyini aĢamazken; eleĢtirel okuyucu analiz, sentez ve 
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değerlendirme düzeylerindeki davranıĢları kazanabilecektir. Çünkü eleĢtirel okuyucu 

kendisine iletilenleri olduğu gibi kabul etmek yerine, bunları zihninde oluĢturduğu 

sorular yardımıyla değerlendirir (AĢılıoğlu, 2008:7). 

EleĢtirel okuma süreci/süreçleri, öncelikle biliĢsel bir farkındalığa karĢılık 

gelmekte olduğundan birtakım stratejiler üzerinden yürütülebilecek bir durumdur. 

Strateji, içeriğinde barındırdığı yöntemsellik ve derinlik olgularıyla tam da eleĢtirel 

okumayla birlikte anılabilecek bir kelime olarak durmaktadır. Özellikle yabancı 

literatür stratejik bir eleĢtirel okumaya dikkat çekmektedir. 

  Konuyla ilgili önemli görüĢler ileri süren The Literacy Gaıns (2009:2), 

eleĢtirel okuryazarlığı bir tutum olarak ele almıĢ ve bu tutumun geliĢtirilmesi adına 

Ģu stratejileri tespit etmiĢtir: 

 Farklı bakıĢ açılarına ıĢık tutmak amacıyla benzer konuda yazılmıĢ iki metni 

yan yana koyma.  

 Tahminler yapma yoluyla metni test etme. 

 Toplumsal beklenti ve değerleri ortaya çıkarmak için alternatif sonlar 

yaratmak ya da incelemeler yapma. 

 Metni çözümlemesine yönelik sorular sormasını ve güç, metin ve dil 

konusunda düĢünmelerini arttırmak için öğrencilere sorular sorarak soru 

sormasını öğretmek. 

 Günlük hayattan metinler (oyuncak reklâmları)  kullanarak bu türlerin doğal 

metin olmadıklarını çünkü belli bir kodlama ve cevap gerektirdiklerini 

gösterme. 

 The Literacy and Numeracy Secretariat (2009:2) da eleĢtirel okumanın 

önemli hususları belirlenirken, ilgili literatürden hareketle, stratejik yapılanmaya da 

dikkat çekilmiĢtir: 
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 1) Dil çoğu zaman net değil, aldatıcıdır. Öğrencilerin dilin maskesini 

düĢürmede bazı araçlara ihtiyacı vardır ki onun zarar verici etkisinden kurtulsunlar 

ve gerçek mesajları anlayabilsinler (Temple, 2005:3).  

 2) EleĢtirel okuryazarlık negatif bir tutuma sahip olma değildir. Daha çok 

konuya farklı Ģekillerde bakmak, analiz etmek, değiĢim ve geliĢim yaratabilmek için 

öneriler sunabilmektir (Vasquez, 2004:30).  

 3) EleĢtirel okuryazarlık; hayatı iyileĢtirmek, adaletsizliği ve önyargıyı 

sorgulamak, gücü denemek için dili kullanan insanları içerir (Comber, 2001:173).  

 4) Geleneksel okumada vurgu yazın gücünün üzerindedir. EleĢtirel okumada 

ise okuyucular yazarın mesajını ve gizli imaları sorgulayarak kendi güçlerini ortaya 

çıkarırlar (Mclaughlin ve Devoogd, 2004:151). 

 Keller (2009); eleĢtirel okuma metinsel farklılık ve strateji hususlarına 

değinmiĢ sadece edebî eserlerin değil bilgilendirici metinlerin de okunmasında 

eleĢtirel okuma stratejileri önermiĢtir. Bu stratejiler Ģunlardır: (Aktaran: Özensoy, 

2011:44-46). 

Kitap sayfasına notlar yazma: EleĢtirel okuyucular sayfa kenarına soru ya da 

yorum yazar; anahtar kavram, ifade ya da cümlelerin altını çizer; önemli bölümleri 

iĢaretler ve seri olarak verilmiĢ bilgileri numaralandırır. 

Ön inceleme: Ön inceleme, metnin hangi konuda olduğu, metnin nasıl 

organize edildiği hakkında bilgi öğrenme aĢamasıdır. Metnin baĢlıkları, tanıtıcı 

bilgileri okunur ve metnin içeriği, nasıl organize edildiği hakkında genel bir bakıĢ 

açısı elde etmek için gözden geçirilir. 

Bağlamlaştırma: Metnin tarihsel, biyografik ve kültürel bağlamlarına 

yerleĢtirmedir. Ġnsanlar bir metni okurken kendi deneyimlerini metne katarak onu 

okurlar. Sözcüklerin gerçek anlamı okuyucunun anladığı gibi değil. farklı bir 

zamanda ve yerdeki değer ve bilgilere göre olabilir. Dolayısıyla okuyanın kendi 

değer, tutum ve yargılarıyla metindekiler arasındaki farklılıkları fark etmesi ve bu 

durumu göz önüne alması gerekir. 
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Hatırlamak ve anlamak için soru sorma: Metnin içeriği hakkında sorular 

sormadır. Sorular metni anlamaya yardımcı olur, birçok bilgi edinmeyi sağlar. Yeni 

bilgilerin kullanılmasında ve anlaĢılmasında sorular çok yararlıdır. Kolay 

materyalleri okurken herhangi bir zamanda sorular yazılabilirken akademik, zor ve 

uzun metinlerde her paragraf ya da bölümden sonra soruların yazılması öğrenmeyi 

kolaylaĢtırır. Her soru bir ana fikir üzerine odaklanmalıdır. Soruların cevaplarını 

öğrenciler kitaptan kopya ederek değil, kendi ifadeleriyle vermelidir. 

Değer ve inançları eleştirel olarak düşünme: KiĢisel görüĢleri gözden 

geçirmektir. Bir metni okurken okuyucunun kiĢisel değer, tutum ve dünya görüĢüne 

ters olduğunu hissettiği ifadelerin altı çizilir. Bu ifadelerle ilgili sayfa kenarına 

duygular yazılır. Altı çizilen ifadelere tekrar dönülür ve ne ifade ettiği üzerinde tekrar 

düĢünülür. 

Özetleme ve ana hatları çıkarma: Metindeki önemli noktaların belirlenmesi 

ve okuyucunun kendi sözleriyle onu yeniden ifade etmesidir. Özetleme ve ana hatları 

çıkarma okuma parçasının yapısı ve içeriğinin anlaĢılmasında önemli bir stratejidir. 

Ana hatları çıkarma metnin yapısını ortaya koyarken, özetleme bir bölümün ana 

düĢüncesini kısaca ifade eder. Ana hatları çıkarma her paragrafın bir analizini 

verirken, özetleme metnin yaratıcı bir sentezini verir. Özetleme ve ana hatları 

çıkarma örnekleri, önemli ayrıntıları ve ana fikri birbirinden ayırmakta kullanılabilir. 

Tezin değerlendirilmesi: Bir metnin duygusal etkisi ve güvenirliğinin yanı 

sıra mantığının da test edilmesidir. Bütün yazarlar yazdıklarının doğru olduğunu 

okuyuculara kabul ettirmek isterler. Ama eleĢtirel okuyucular, tezi anlamak için 

dikkatle tezi değerlendirmelidir. Bir tez iki gerekli bölümden oluĢur: iddia ve kanıt. 

Bir tez, fikir, düĢünce, sonuç, yargı ya da bakıĢ açısı olabilir ki yazar da bunun kabul 

edilmesini ister. Kanıt, okuyucuların ulaĢılan sonuçları kabul etmeleri için nedenleri 

(ortak inanıĢlar, varsayımlar, değerler), bulguları (gerçekler, örnekler, istatistikler ve 

uzmanlar) içerir. Bir tez değerlendirildiği zaman okuyucu onun doğruluğunun yanı 

sıra muhakeme süreciyle de ilgilenir. Bir tezin kabul edilebilir olması için kanıtlar 

uygun olmalı ve ifadeler birbirleriyle tutarlı olmalıdır. Okuyucular metindeki 
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iddiaların kanıtlarla desteklenip desteklenmediğini kontrol etmenin yanında 

kanıtların iddiaları ne derece desteklediğine de bakılmalıdır. 

Başka kaynaklardan karşılaştırarak okuma: Metni daha iyi anlayabilmek için 

aynı konuyu ele alan farklı kaynakları incelemek ve okumak gerekir. Bu kaynaklar 

arasında benzerlik ve farklılıkları keĢfetmek eleĢtirel okuma için gerekli bir iĢlemdir. 

1.3.1.2. EleĢtirel Okur / Öğrenci 

KoĢulları tam olarak yerine getirilmiĢ ve iyi stratejilendirilmiĢ bir eleĢtirel 

okuma kiĢiyi eleĢtirel okur yapar mı? Bu soruya verilebilecek en gerçekçi cevap 

“Büyük oran da…” olacaktır. Ünalan (2006:81–82); okurun eleĢtirel okuma 

yapabilmesi için bazı Ģartları yerine getirebilmesi gerektiğine inananlardandır. Aksi 

takdirde tam anlamıyla eleĢtirel okumanın gerçekleĢmeyeceğini söyler ve okurun 

yerine getirmesi gereken Ģartları Ģu Ģekilde belirler (Akt. Akyol 2011:94-96):  

 Kelimelerin anlamlarını bilmelidir; çünkü metni anlamanın ilk aĢaması metni 

oluĢturan kelimeleri anlayabilmektir. Kelimeler anlaĢıldıktan sonra 

cümlelere, sonra paragraflara son olarak da metnin tamamının anlaĢılması 

aĢamasına geçilecektir. Ġlk aĢama gerçekleĢmediğinde diğerlerinin 

gerçekleĢmesi mümkün değildir. 

 Birden fazla anlamı olan kelimelerin, okunan metinde hangi anlamda 

kullanıldığını kestirebilmelidir; çünkü kelimenin hangi anlamda kullanıldığı 

anlaĢılmazsa sözcükleri anlamlandırma aĢaması ve onun üzerine inĢa edilen 

diğer aĢamalarda da baĢarısız olunacaktır. 

 Asıl anlamından ayrı, benzetme ya da mecaz anlamda kullanılan kelimeler bu 

anlamıyla ayırt edilebilmelidir; çünkü ayırt edilemeyen kelimeler anlamanın 

önüne geçecek ya da yanlıĢ anlamaya neden olacaktır. 
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 Yazının ana fikrini tespit edebilmelidir; çünkü ana fikir yazının yazılıĢ amacı, 

okurlara verilmek istenen mesajdır. Bu yönleriyle de eleĢtirel okumaya temel 

oluĢturur. Ġletilen mesaj anlaĢılmazsa değerlendirmeler, yorumlar, 

karĢılaĢtırılmalar yapılması mümkün değildir. 

 Yazarın yazdıklarını, okuyucu kendi kelimeleri ile ifade edebilmelidir; çünkü 

metinde anlatılanları kendi kelimeleriyle ifade edebilen okur metni anlamıĢ 

demektir. Aksi takdirde eleĢtirel okumanın ilk Ģartı olan “metni tam olarak 

anlama” gerçekleĢmemiĢ olacaktır. 

 Okunan metnin bir kısmı ile diğer kısmı ve bütünü arasındaki iliĢkiyi 

kavrayabilmelidir; çünkü eleĢtirel okuma yapabilen okurlar düĢüncelerin 

tutarlığını, mantıklılığını denetleyebilmelidirler. 

 Yazarın maksadını, hedef kitlesinin kimler olduğunu ayırt edebilmelidir; 

çünkü her metin bir yazılıĢ amacına sahiptir. Okur bu amacı belirlediğinde 

metne karĢı bir okuma tutumu geliĢtirebilecektir. 

 Yazıda özellikle belirtilmiĢ unsurları yakalayabilmelidir; çünkü yazarların 

bazıları anlatmak istediklerinin özünü açıkça ortaya koymazlar. Okurun bu 

özü ortaya koyabilmesi eleĢtirel okuma açısından çok önemlidir. 

 Okunanı, okunandan çıkan anlamı, okuyucunun daha önce okuduğu, bildiği 

yaĢantıları ile ya da bu metni okuduktan sonra diğer kaynaklarla kıyaslayarak 

yorumlayabilmelidir; çünkü eleĢtirel okuma yapılabilmesi için bir bilgi 

birikimine sahip olmak gerekmektedir.  

 Amaca uygun okuma yapılmalıdır; çünkü amaçsız bir okuma bireye hiçbir 

yaĢantı kazandıramayacaktır. Okurlar metinle karĢılaĢmadan önce “Bu metni 

neden okuyorum? Bu metni okuma amacım ne?” gibi soruları sormalı, 

seçerek okuma yapmalıdırlar. 
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 Yazarın amacı belirlenmelidir; çünkü her metnin bir yazılıĢ amacı, 

dolayısıyla da okurlara iletilecek bir mesajı vardır. Yine okurlar metinle 

karĢılaĢmadan önce “Yazarın bu metni yazıĢ amacı nedir?” sorusunu 

kendilerine sorarak yazarın amacını belirleyerek okuma yapmaları gereklidir. 

 Seviyeye uygun kitap seçilmelidir; çünkü bazı kitapların okunabilmesi için 

bazı donanımlara sahip olmak gereklidir. Okurlar kendilerine “Bu metin bana 

uygun mu?” sorusunu sormadan okumaya baĢlamamalı, seviyesine uygun 

metinler seçmelidirler. Aksi takdirde metin anlaĢılamayacak, dolayısıyla da 

eleĢtirel okuma gerçekleĢtirilememiĢ olunacaktır. 

 Metin ön bilgiyle okunmalıdır; çünkü değerlendirmeler, kıyaslamalar 

yapabilmek için baĢka bir bilgiden yola çıkılmalıdır. Ayrıca ön bilgilerin 

harekete geçirilmesiyle isteklendirme de artırılmıĢ olunacaktır. 

 KarĢılaĢtırmalar yapılmalıdır; çünkü tam anlamıyla eleĢtirel okuma 

yapılabilmesi için metinde anlatılanlar hiçbir zaman tamamen 

benimsenmemeli, okunanların doğruluğu baĢka kaynaklardan da 

denetlenmelidir. 

 Yazarın gerçekleri dikkate alınmalıdır; çünkü okunan her metinde yazarın 

duyuĢ ve düĢünüĢü, hayata bakıĢı, inançları vardır ve kitaplarda ortaya 

konulanlar hiçbir zaman gerçek hayatın aynısı değildir. Okurlar da bunun 

farkında olmalı, metnin dünyasının ayrı bir dünya olduğunun fakında olmalı 

ve bu dünyanın da yazardan izler taĢıdığının farkında olmalıdır. Aksi takdirde 

okuduğu metinle kendisini özdeĢleĢtirecek, bu durum da onun kiĢiliğinin 

geliĢmesine hiçbir fayda sağlamayacaktır. 

 Bilgiler baĢkalarıyla tartıĢılmalıdır; çünkü bir fikrin doğrululuğunu tartıĢarak 

kabullenmek her zaman için tartıĢılmadan kabullenmekten daha çok Ģey 

kazandıracaktır okurlara. Birey, okuduklarını baĢkalarıyla tartıĢarak farklı 

bakıĢ açılarını görmek gibi, metne dair geliĢtirdiği inançların doğruluğunu 

denetleyebilmek gibi fırsatlar yakalamıĢ olacaktır. 
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      Paul, Binker, Jensen ve Krelau (1990) üç ana grupta topladıkları eleĢtirel 

düĢünce stratejilerinde “eleĢtirel okuma”ya da yer vermiĢler ve eleĢtirel okuyucuların 

özelliklerini Ģu Ģekilde ele almıĢlardır (Akt. ġahinel, 2002:15): 

 Okurken kendilerine soru sorarlar. 

 Okudukları materyalin doğurgularını, yazılma nedenlerini, örneklerini, 

anlamını ve doğruluğunu merak eder. 

 Kendi yorumlarına uymayan ifadeleri göz ardı etmeden ve çarpıtmadan 

çalıĢmanın bütünlüğüne uyan bir yoruma ulaĢana kadar çeĢitli yorumları 

deneyip, bir bütün olarak yazılı materyalleri inceler. 

 Yazılı materyalleri kesinlikle sadece tümcelerin bir araya getirildiği metinler 

olarak görmezler. 

 Güçlü bir Ģüphecilikle okur; fakat metni anlayana kadar Ģüphe duymazlar ve 

karĢı çıkmazlar. 

 Bir yargıda bulunmadan önce ifadeleri açık hale getiriler. 

 Ders kitapları yazarları dahil herkesin hata yapabileceğini bilirler. 

 Karadüz (2010:1582-1583)‟ e göre eleĢtirel olmayan okuyucular da, eleĢtirel 

okurun karĢıtı olarak, metinden herhangi bir çıkarım elde edemeyecekleri gibi metnin 

dünyasında kaybolup gideceklerdir. Ona göre eleĢtirel okuyucular ise: 

 Metinle iletiĢime dayalı bir etkileĢim içine girerek sorgular, karĢılaĢtırır ve 

çıkarımlar elde eder. Bu süreçte, yazarın gönderdiği ve kendi kavram 

dünyasında biçimlendirdiği her türlü bilgiyi, kendi kavram dünyası ve 

deneyimleriyle karĢılaĢtırarak değerlendirir. Bu değerlendirme sürecinde 

okuyucunun metni oluĢturan bütün ögeleri görerek tanıyabilmesi, her bir 

öğenin varlığına yönelik yorumlar yapabilmesi oldukça önemlidir. Buna 

eleĢtirel okuma edinimi de denmektedir.  
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 EleĢtirel okuma metni yorumlamanın ötesinde, metni tanımayı, metne yönelik 

her türlü sorunu çözmeyi becerebilen, yeni düĢünceler geliĢtirebilen zihinsel 

becerilere sahiptir. Bu yüzden, eleĢtirel okuyucunun, metni oluĢturan ögeleri 

değerlendirmesi ve kullanabilmesi gerekir. Bu değerlendirme sürecinde, 

metne ait konu, ileti, dil ve metni oluĢturan metin içi ve metin ötesi her türlü 

öğe yer alır. Bir yazıda asıl vurgulanmak istenen düĢünce, o düĢünceyi açan, 

besleyip geliĢtiren yan düĢünceler metnin düĢünce yapısını kurma biçiminde 

olur. BaĢka bir deyiĢle, düĢünce dile dönüĢtürülür. Metnin düĢünce yapısını 

tam ve eksiksiz kavrama, bu yapıyı kuran ve biçimlendiren sözcükleri, 

sözcük öbeklerini, cümleleri, paragrafların taĢıdığı her türlü bilgiyi 

ayrıĢtırmaya, sınıflamaya ve yorumlamaya dayanır. Bu da eleĢtirel düzeyde 

okuma demektir. 

 Okuyucu, okuduğunu anladıktan sonra onu bir değerlendirmeye tabi tutar, 

yorumlar, eleĢtirir. Okuyucu, okuduğunun doğruluğunu, gerçekliğini, 

mantıklılığını, güvenirliğini, kontrol edebiliyorsa okuduğunu eleĢtirebiliyor 

demektir. Yine okuyucu, metinsel yapının planını, ardıĢık yapıyı, metinsel 

yapıda var olan her temel ve alt öğenin oluĢturduğu kompozisyonu 

görebiliyorsa, okuduğu ile kendi bilgi ve yaĢantılarını kıyaslayabiliyorsa, 

yazarın hangi gerekçeyle bu metni yazmıĢ olduğunu anlamaya çalıĢıyorsa, 

eleĢtirel okuma yapabiliyor demektir. 

 EleĢtirel okuyucu, metinde ne yazılıp söylendiğinden yola çıkarak, niçin 

yazılıp söylendiğine ulaĢmaya çalıĢır. O, kelimelerin nasıl kullanıldığına, 

yazarın yanlı ve ön yargılı olup olmadığına duyarlı biçimde dikkat eder. 

EleĢtirel okuyucu, birden fazla anlamı olan kelimelere özel bir dikkat 

gösterir. Okuduğu metinde yargılama, benzetme ve genelleme yapar. 

 Metinde yazara ait bilgiler, hisler ve tavırlarla karĢılaĢan eleĢtirel okuyucu 

kendisine ait bu türden birikim ve deneyimleri kullanarak senteze ulaĢır. 

EleĢtirel okumalarda yazarın amacı analiz edilir, eleĢtirel okuyucu kendi 

amacını oluĢturarak edebi ve bilgiye yönelik ürünleri yorumlar ve çıkarımda 

bulunur. 
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Bazı araĢtırmacılar eleĢtirel okumanın bir eğitim modeli olarak kullanılıp 

kullanılamayacağını, eleĢtirel okur özelliğinin okul sıralarında öğrenilip 

öğrenilemeyeceğini ve eleĢtirel öğrenci kavramını sorgulamıĢlardır. 

Lohrey (1998:13); öğrenme durumları ve ortamlarına katkı sağlamak 

noktasında ele aldığı eleĢtirel okumanın geliĢtirilmesinde kullanılabilecek, 

anaokulundan daha üst seviyelerdeki öğrenmelere kadar uygulanabilen, yedi bağlam 

ortaya koymuĢtur: 

1. Durum bağlamı: Bu bağlam derse baĢlama ya da bir problem çözme 

durumuyla ilgilidir. ÇalıĢılacak metnin ne anlama sahip olduğu sorusunu 

içerir. Bu bağlam iki tür durumsal ve örtük anlamı ortaya çıkarır. Birincisi 

öğretmenin isteklerini, pedagojik görüĢünü, hedeflerini ve istenilen sonucu 

içeren öğretim amaç ve beklentileridir. Ġkincisi ise öğrencinin metne 

yansıttığı perspektif, amaçları, gündemi ve beklentileridir. Birinci tip örtük 

anlam öğretmen tarafından dersin gerektirdikleri ve öğretmen beklentilerini 

öğrenciye veren soru ve tartıĢmalarla öğrencilere verilir. Ġkinci tip örtük 

anlam bazen daha zordur çünkü öğrencinin kendi öz değerlendirmesini içerir. 

Öğrencilerin öğrenme ortamına duygu, eğilim, tutum ve değerleri yoluyla 

getirdikleri örtük anlamlar kendi öğrenmelerinde merkezdir. Eğer endiĢeli, 

uykulu, aç iseler öğrenme zor olabilir. Bu bağlamda öğretmen ve öğrenciler 

tarafından bireysel ya da iĢbirliği ile sorulup cevaplanabilecek örnek sorular 

Ģunlardır: 

 Ne yapmamız bekleniyor? Gizli bir mesaj var mı? 

 Doğru ya da yanlıĢ cevaplar var mı? 

 Fikrimizi açıklamaya izin veriliyorsa, ne Ģekilde? 

 Biz nasıl notlandırılacağız ya da değerlendirileceğiz? BaĢarı için 

ölçütler var mı? 

 Elimizde var olan problem nedir? 

 Bu problemin durumu nedir? 
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2. Şeklin bağlamı: Öğrenci bir metni neden okuyacağını, çalıĢacağını açıkça 

bilmelidir. Öğrenciler eleĢtirel okuryazarlıkta değiĢik metin formlarıyla haĢır 

neĢir olmalılar. Bu bağlamda metnin genel bazı özellikleri Ģu örnek sorularla 

ortaya çıkarılabilir: 

 Bu metni Ģu an neden çalıĢıyoruz? 

 Metnin açık, yüzeysel baĢlığı nedir? 

 Metnin kültürel kurulumu nedir? 

 Anahtar noktaları nelerdir? Ana tema? 

 Metin hangi konuyu ortaya çıkarmıĢ? 

 Karakterlerin temayla, olaylarla ve birbirleriyle bağlantısı nasıldır? 

 Metnin yapısı, teması ve olayı nedir? 

 Hikâyeyi özetleyebilir miyiz? 

 Hikâye daha değiĢik yazılabilir miydi? 

3. Yazar(lar)ın bağlamı: Metnin temel yapım süreciyle ilgilidir. EleĢtirel 

okuryazarlıkta önemli olan yazarla ilgili metinde belirtilen detayları ortaya 

çıkarmaktır. Bu bağlamda örnek sorular: 

 Yazar kimdir? 

 Yazarın cinsiyeti ya da kültürel alt yapısı önemli midir? Evetse 

neden? 

 Yazar neden bu metni yazmaya ilgi duymuĢtur? 

 Metnin neresinde belirsizlikler kontrollü ya da kontrolsüzdür? 

Gösteriniz. 

 Diğer yazarlar bu metni daha farklı nasıl yazabilirlerdi, neler 

üretebilirlerdi? 

 Yazar olsaydın bu metinde neleri değiĢtirirdin? 
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4. Sesin bağlamı: Her metin birkaç ses içerir. Bu okurken ya da yazarken 

kafamızda duyduğumuz sestir. Bu ses her metinde vardır. Her metin yazarın 

sesini içerir. Metin de karakterlerin de sesi vardır. Sesin birçok malzemesi 

bulunur. Belirsizlik, kültürel yapı, coğrafi yerleĢim, sosyal gelenekler, dini 

inanıĢlar, yazıldıkları tür, kullandıkları konuĢma ve cinsiyetten etkilenirler. 

Bu bağlamda örnek sorular: 

 Metinde kaç ses duyabiliyorsunuz? 

 Bu sesler kime ait? Okuyucuya nasıl etkileri var? 

 Yazar tüm sesleri kontrol edebilmiĢ mi? Delillerle açıklanabilir mi? 

 Sesler neye benziyor? 

 Sesler otantik mi, tipik mi? Hangi alt kültür ya da etnik gruptan geliyor ? 

5. Türün bağlamı: Eğitim ve okuryazarlıkta tür, üretildiği sosyal durumlara göre 

Ģekillenir. Bu bağlamda örnek sorular: 

 Metnin türü nedir? 

 Metnin kurumsal ya da sosyal durumu nasıldır? 

 Metindeki alt kültürler nelerdir? 

 Metnin bir bölümünü tekrar yazın? Benzer fakat farklı bir türde olsun. 

6. Konuşma stratejileri bağlamı: Her metin okuyucuyu metinde ifade edilen 

doğruya ikna etmek için konuĢma stratejilerine sahiptir. Ġkna etmenin 

metinde nasıl yer aldığını keĢfetmek için konuĢmayı ortaya çıkaran ve 

yapılandırılan dilbilgisel formlara bakmamız gerekir. Bu nedenle dilbilgisi 

asla yazarın ikna etmekteki amacından ayrı tutulamaz yani asla konuĢma 

stratejilerinden ayrı bir Ģey değildir. Bu bağlamda örnek sorular: 

 Bu metnin yapılandırdığı doğru(lar) nelerdir? 

 Bu doğruları nasıl kabul etmemiz bekleniyor? 

 Metnin içinde mi yoksa arkasında mı bir hikâye var? 

 Kötü adam ya da kahraman kim? 

 Metnin içine yazar, anlatıcı ya da karakter nasıl yerleĢtirilmiĢtir? 

 KonuĢma ile tür nasıl yapılandırılmıĢtır? 
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 Metaforlar, hiciv, benzetme nasıl kullanılmıĢtır? 

 Yazar konuĢma kullanımının kontrolüne sahip midir? 

7. Dünya görüşü bağlamı: Bütün metinler bir dünya görüĢü taĢır. Dünya görüĢü, 

eski bir geçmiĢe sahip bir dizi usta anlatımlar yoluyla üretilmiĢ kültürel 

perspektifi içine alır. Metin nesne değil, bir süreçtir. Metinler paylaĢılarak 

hem sosyal hem dilbilimsel hem de bireyin kiĢisel anlam piramidinden 

yaralanılarak ortaya çıkar. Metnin gizli, örtük anlamını anlamak için eleĢtirel 

okuryazar olmak gerekir. Bu bağlamda örnek sorular: 

 Metnin dünya görüĢü nedir? 

 Metin kendini yansıtıcı mı? Evetse bu nasıl baĢarılır? 

 Metnin dünya görüĢü türü, konuĢma stratejileri yoluyla açık olarak belli 

oluyor mu? 

 Dünya görüĢü benimkine benzer ya da farklı mı? 

 Ne tür bir dünya görüĢü kullanabilirdim? Neden? 

 Behrman (2006:482) çalıĢmasında, eleĢtirel okuryazarlığı destekleyen ders ya 

da üniteleri konu alan makaleleri incelemiĢ; öğrenci aktivitelerine ve ödevlerine 

dayalı olarak sınıf uygulamalarını altı ana baĢlıkta sınıflandırmıĢtır: 1) Ek (yardımcı) 

metinler okuma 2) Birçok metin okuma 3) KarĢı koyucu bakıĢ açısıyla okuma 4) 

KarĢıt metinler üretme 5) Öğrencinin seçtiği araĢtırma projelerine rehberlik etmek, 

yönlendirme 6) Toplum hizmetlerine katılma. 

 Tomasek (2009:127)‟ e göre öğrenciler eleĢtirel okumayı çeĢitli Ģekillerde 

yaparlar: 

 Metinle ilgili, metinden önemli problemler ya da sorular ortaya atarak. 

 Ġlgili bilgiye ulaĢıp, toplayarak ve sonra bu bilgiyle ilgili akla yatkın 

yorumlar yaparak. 

 Yorumlarını daha önceki ve Ģu anki bilgi ve deneyimleriyle test ederek, 

karĢılaĢtırarak. 

 Varsayımlarını ve bu varsayımların ima ettiklerini sınayarak. 
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 Okuduklarını birbirleriyle etkili iletiĢim kurmada ya da karmaĢık 

problemlere potansiyel çözümler geliĢtirmede kullanmak.   

Orhan (2007: 49–50)‟a göre eleĢtirel okuma tekniğini kullanan bir örgenci, 

beĢ noktada toplanabilecek Ģu davranıĢları gösterir: 

1. Ġlgi kurma ve sonuç çıkarmada Ģu davranıĢları sergiler: 

 a. Okuduklarını kendi yaĢantı, gözlem ve bilgileri ile değerlendirir. 

 b. Okuduklarını açıklamada kendi özel örneklerinden yararlanır. 

 c. Okuduklarını çeĢitli kaynaklardan edindiği bilgilerle bir  bütünlüğe 

kavuĢturur. 

 d. Okuduklarını  “OrtaklaĢalık, zaman, yer, fikirlerin veriliĢ sırası, özel ve 

genel ayrıntılar, ana ve yardımcı fikirler, etki ve tepki, benzerlik.” 

yönlerinden iliĢkilendirir. 

2. Bir yargıya varmak için ilgili yönleri birleĢtirerek genellemeye gider. 

3. Okumayı belli bir problemi çözmede araç olarak kullanır. Bunun içinde doğruları 

seçme, doğruları düzeltme; ortaya iddia atma, iddiayı değerlendirme; bir sonuca 

varma gibi basamakları izler. 

4. Okuduğunu değerlendirir ve tadına varır. Bu yönden; 

 a) Parçadaki duyusal imge ve görüntüleri kavrar. 

 b) Karakterlerin içinde bulundukları durumları belirtir. 

 c) Anlatımdaki abartma, mizah ve uymazlıkları gösterir. 

5. Okuduğunu değerlendirir ve eleĢtirir. Bunun için; 

 a)Yargıların, gerçeğe dayanan ispatlanabilir doğrular mı, yoksa kiĢisel 

kanıtlar mı olduğunu anlar. 

 b)Kendi gerçeklerine ve bilgilerine göre yazarın vardığı sonucu kontrol eder. 

 c)Eski bilgi ve yaĢantıları ile okunanı değerlendirir. 

 d)Belli bir görüĢ açısından yazarın söylediklerinin geçerliğini araĢtırır. 
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Vilmi (2002) öğrencilerin eleĢtirel okurken öğrencilerin Ģu soruları 

yanıtlamaları gerektiğini belirtmiĢtir (Akt. Kurnaz, 2011:35) : 

1. Eserden yazarın kültür durumu ile ilgili çıkarımlarda bulunmak olası 

mıdır? 

2. Neden bu eseri okuyorum? 

3. Yazarın bu eserde vermek istediği düĢünce nedir? 

4. Yazarın kullandığı bilgi kaynakları güvenilir mi? 

5. Eserde verilen bilgiler güncel mi? Eserde verilen bilgilerin güncel olması 

gerekli mi? 

6. Yazarın bu eseri yazmaktaki hedefi nedir? 

7. Yazar eserde duygusal ifadeler kullanıyor mu? 

8. Eserde verilen düĢünceler gerçek mi, yazarın kiĢisel düĢünceleri mi? 

1.3.1.3. Güncellenebilir Okuma 

EleĢtirel düĢünme ve onun en somut uygulama alanı olan eleĢtirel okuma; 

yenilenebilirlik noktasında örnek bir konum üstlenmiĢ görünmektedir. 

DeğiĢen ve baĢkalaĢan dünyayla birlikte modern dünyada eğitimin amacı 

bilgi yüklemek değil; bireylerin hayal gücü ve yaratıcılıklarını geliĢtirmek, bağımsız 

düĢünmelerini sağlamak ve özgüvenlerini tesis edip giriĢimcilik ruhu kazandırmak 

olacaktır (Çengel, 2006:206). EleĢtirel okumanın bu noktada dinamik ve 

güncellenebilir bir alan olarak eğitime katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. DeğiĢtiren 

ve dönüĢtüren bir okuma için değiĢime ayak uyduran bir okuma gerekmektedir ve 

eleĢtirel okumanın aktif bünyesi bu yapıyı kaldıracak bir kurguya sahiptir. 

          Bireylerin eleĢtirel okuma becerilerinin geliĢtirilmesi önemli bir noktaya 

sahiptir. Ayrıca bu geliĢimin Ģekli de literatürde sorgulanmıĢ bir konudur. AĢılıoğlu, 

(2008:8-9) eleĢtirel okumanın geliĢtirilmesi için Ģu önerileri dile getirir: 
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1. Çocuğun okumayı öğrenmesinden baĢlayarak merak duygusunun uyanık 

olmasını sağlayacak ortamlar yaratmak gerekir 

2. Derslerde eleĢtirel okuma becerisini geliĢtirecek etkinliklere yer verilmesi 

doğru olur. Bunun için de ilk yapılacak Ģey, anlama gücünün 

geliĢtirilmesidir. Anlama, eleĢtirel okuma için gerekli olmakla birlikte 

yeterli değildir. Okuyucu kendi yargılarının, varsayımlarının, kabullerinin 

de anlamı etkilediğini ve konulara bakıĢ açısının zaman içinde 

değiĢebileceğini bilmelidir. Dolayısıyla yazıdan anlam çıkarırken kendisini 

de değerlendirebilmelidir. 

 3. Öğrencilere okuma etkinliği sırasında parçayla ilgili soru sorma alıĢkanlığı 

kazandırmak, onların anlamalarını kolaylaĢtırmanın yanı sıra eleĢtirel 

okumalarını da geliĢtirir. 

4. EleĢtirel okuma tekniğinde okuma hızı düĢüktür. Hatta bir metni tekrar 

tekrar okuma gerekebilir. Tekrar okuma okuyucuya metnin ana hatlarını ve 

ayrıntılarını görme, anlatıdaki çeliĢki ve tutarsızlıkları belirleme olanağı 

sağlar. Öğrencilerin eleĢtirel okuma becerilerini geliĢtirirken, onların 

yazıda anlatılanları, yalnızca belli bir açıdan değil, konuyla ilgili değiĢik 

öğeleri de dikkate alarak, farklı açılardan değerlendirmelerine olanak 

sağlayacak ortamlar yaratmak gerekir. 

5. EleĢtirel okumada, okuyucu diğer metinleri araç olarak kullanarak 

bağlantılar ve karĢılaĢtırmalar yapar. Metnin içerdiği görüĢ ve 

düĢüncelerin diğer metinlerdekinden neden farklı olduğu ya da hangi 

açılardan benzerlik gösterdiğinin belirlenmesi analitik düĢünceyi geliĢtirir. 

Bu Ģekilde okuyucunun metinler arasında bağlantı kurma ve 

karĢılaĢtırmalar yapması, tek bir kaynak ile yetinmek yerine diğer 

kaynakların tanıklığına baĢvurarak çözümlemeler, bireĢimler ve 

değerlendirmeler yapmasını sağlar. 
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 The Literacy and Numeracy Secretariat (2009:1-2) da eleĢtirel okuryazarlık 

yaklaĢımının geliĢimine yardımcı olacak birtakım öneriler ortaya koymuĢlardır: 

 Öğrencilerin ilgi, altyapı ve değerlerine yönelik bir anlayıĢ edinmek. 

 Öğrenme fırsatlarını değerlendirirken öğrenci fikirlerini, sorularını ve 

deneyimlerini dikkate almak. 

 EleĢtirel düĢünmeleri için fırsatlar yaratan öğrenme deneyimleri ve görev 

verirken tüm öğrenciler için giriĢ noktaları sağlamak. 

 Saygılı bir sınıf etkileĢimi için doğrudan değerleri öğretmek ve model olmak. 

 Tüm öğrencilerin aktif katılımını teĢvik eden öğrenme stratejilerini 

kullanmak. 

 Öğrencilere dramatizasyon, resimleme, kısa notlar, grafik düzenleyiciler 

kullanmak suretiyle sorumluluk vermek. 

  Öğrencileri konuĢmalar yapmaya teĢvik ederek, eleĢtirel konular üzerine 

kendi düĢüncelerini netleĢtirme ve geliĢtirmeleri için onlara zaman ve fırsat 

vermek. 

 Bazı konuların bazı öğrenciler için hassas olduğunu kabul etmek. 

 Öğrencilerin aynı yazarın olup metne göre farklılaĢan bakıĢ açılarının farkına 

varmalarını sağlayarak farklı bakıĢ açılarını düĢünmeye teĢvik etmek. 

 Popüler kültürden (televizyon, müzik, reklâmlar…) alınan metinler 

kullanmak. 

 Müfredatın baĢka alanlarıyla bağlantısı olabilecek konularla iliĢki kurmak. 

EleĢtirel okuma ideal okumadır; güncellenebilir vasfıyla ideal olacak olanın 

da okunmasıdır. Bu okumaya ideallik katan terminolojik boyut, onun aynı zamanda 

ontolojik boyutunu da oluĢturmaktadır. Bu anlamda eleĢtirel okuma: 1) Önbilgilerin 
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gücünden olabildiğince yararlanır. 2) Metinle karĢılaĢma anını “eleĢtirel” kavramı 

dâhilinde sorgulama, kapasite ve analiz süreçleriyle gerçekleĢtirir. 3) Tek boyutlu 

değildir, yenilenebilir bir perspektif anlayıĢı vardır. 4) Metinsel pratiklik önemlidir. 

5) Dilin saldırısı karĢısında, yaĢamsallaĢtırılabilen dil uygulamaları geliĢtirir. 6) 

Metnin ötesinde düĢünme en bariz vasıflarındandır. 7) Üç kavramsal silaha sahiptir: 

yansıma, değiĢim ve eylem. 

1.3.1.4. EleĢtirel Okuma Kazanımları 

 Genel anlamda eleĢtirel okumanın bir kazanım/kazanç olduğu açıktır. 

Spesifik anlamda ise eleĢtirel okumanın uygulamalarla paralel yürüyecek birtakım 

kazanımları vardır. Mevcut literatürden hareketle eleĢtirel okumanın kazanımlarını Ģu 

Ģekilde oluĢturmak mümkündür: 

1. Okumaya Hazırlık 

1.1. Eserin baĢlıklarını inceler, baĢlıktan hareketle çıkarımlarda bulunur, 

çıkarımlarını değerlendirir. 

1.2.  Ġncelediği görselleri metnin baĢlığıyla ve gündelik hayatıyla iliĢkilendirir. 

1.3.  Metnin konusunu zihinde tasarlar. 

1.4.  Konuyla ilgili bildiklerini, yaĢantılarını sorgular, alternatif bilgi kaynakları 

ile karĢılaĢtırır. 

1.5.  Metnin ne zaman, ne amaçla ve kim tarafından yazıldığını sorgular. 

1.6. Okuma amacını belirler. 

1.7. Yazarın kiĢisel değer, tutum ve dünya görüĢünü sorgular. 

2. Okuduğunu Anlama ve Yorumlama 

2.1.   Kelimeleri ve kelime gruplarını ayırır, onları anlamlandırmaya çalıĢır. 

2.2.   Tür özellikleri kapsamında okunan metnin anayapısını belirler. 
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2.3.   Metnin bağlamını tespit eder (Devir-Eser-Okuyucu) 

2.4.   Parçadaki duygusal imge ve görüntüleri kavrar. 

2.5.   Anlatımdaki abartma, mizah ve uymazlıkları gösterir. 

2.6.   Bir yargıya varmak için ilgili yönleri birleĢtirerek genellemeye gider. 

2.7.   Metindeki cümleleri, kelimeleri, örnekleri sorgular. 

2.8.  Cümlelerin altını çizer, metnin kenarına notlar alır. 

2.9.  Ġfadelerdeki anahtar kelimeleri belirler ve kavramları açıklar. 

 2.10. Okuduğunu değerlendirir ve sorgular. 

 2.11. Okuduklarına iliĢkin kendisine sorular sorar. 

2.12. Okuduklarıyla görseller arasındaki farklılıkların ve benzerliklerin farkına 

varır. 

 2.13. Metnin dil yapısını ve anlatım özelliklerini belirler. 

2.14. Yazarın kiĢisel değer, tutum ve dünya görüĢü ile metnin bağlamı arasındaki 

iliĢkiyi sorgular. 

 2.15. Metni ana hatları ile özetler. 

 2.16. Metnin bir kısmı ile bütünü arasındaki ilgiyi kavrar. 

 2.17. Metinde özellikle belirtilmiĢ unsurları yakalayabilir. 

 2.18. Ġfadeleri açık hale getirebilir. 

3.  İlişkilendirme, Sonuç Çıkarma, Sorgulama 

3.1. Okuduklarını çeĢitli kaynaklardan edindiği bilgilerle bir bütünlüğe  

kavuĢturur. 
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3.2.  Okuduklarını kendi yaĢantı, gözlem ve bilgileri ile değerlendirir. 

3.3.  Okuduklarını ortaklaĢalık, zaman, yer, fikirlerin veriliĢ sırası, özel ve genel 

ayrıntılar, ana ve yardımcı fikirler, etki ve tepki, benzerlik yönlerinden 

iliĢkilendirir. 

3.4.  Yazarın kullandığı bilgi kaynaklarını araĢtırır ve bu kaynakların 

güvenirliğini sorgular. 

3.5. Metindeki cümleleri, kelimeleri, örnekleri sorgular. 

3.6.  Kendi gerçeklerine ve bilgilerine göre yazarın vardığı sonucu kontrol eder. 

3.7.  Yargıların gerçeğe dayanan ispatlanabilir doğrular mı, yoksa kiĢisel mi 

olduğunu sorgular. 

3.8. Yazarla ilgili çıkarımlarda bulunur ve çıkarımlarını denetler. 

3.9. Öğrendiklerinin günlük hayattaki önemini belirler. 

3.10. Metni daha doğru bir biçime sokmak için yeniden yazar. 

3.11. Alternatif sonlar yaratır. 

3.12. Benzer konuda farklı metinleri yan yana koyar, alternatif yorumları 

belirler. 

3.13. Kendi değer, tutum ve dünya görüĢüyle metnin bağlamını sorgular. 

3.14. Metnin bütününden hareketle ileriye dönük yaratıcı fikirler ortaya koyar. 

1.4. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

Temel dil becerilerinden olan okuma, insanın entelektüel hayatında önemli 

bir konuma sahiptir. Çünkü anlama ve anlamlandırma, bireyin sosyalleĢmesi, bilgi 

edinmesi gibi süreçler okuma etkinliğine dayalı süreçlerdir. EleĢtirel okuma kavramı 

ise; son yıllarda bu paradigmalara karĢılık gelmek üzere özellikle eğitimde model bir 
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anlayıĢ olarak ortaya atılmıĢ bir yeniden okuma denemesidir. Kavramın pek çok 

yenilik ifade eden literatürsel çeĢitliliğinde en önemli boyutlardan birisi ideal okuma 

ve metin ötesi okumaya yapılan vurgudur. Ġdeallik ve aĢma vurgusunun bir üst düzey 

düĢünme becerisi olan eleĢtirel düĢünmeye de yapılması oldukça anlamlı ve aynı 

karede okunması gereken fotoğraflar olarak karĢımızda durmaktadır. EleĢtirel 

olmayan bir okuyucu biliĢsel öğrenme bakımından kavrama düzeyini aĢamazken; 

eleĢtirel okuyucu analiz, sentez ve değerlendirme düzeylerindeki davranıĢları 

kazanabilecektir (AĢılıoğlu, 2008:7). 

Bu çalıĢmanın, eleĢtirel okuma uygulamalarının, aktif öğrenmeye katkı 

sağlayacağı düĢünülmektedir. Genel anlamda Fen öğretiminde eleĢtirel okumaya 

dayalı uygulamaların, öğrenme ürünlerine etkisi ortaya konmaya çalıĢılmıĢtır. 

 ÇalıĢma; eleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı Fen öğretiminin 

öğrencilerin akademik baĢarıları, eleĢtirel düĢünme ve eleĢtirel okuma becerileri 

üzerindeki etkisini ortaya koymayı amaçlamıĢtır. 

1.5. Problem Cümlesi 

 EleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı Fen derslerinde; 8. sınıf 

öğrencilerinin akademik baĢarıları, eleĢtirel düĢünme ve eleĢtirel okuma becerileri 

değiĢiklik göstermekte midir? 

1.6. Alt Problemler 

Yukarıda belirtilen problem cümlesine paralel olarak, araĢtırmada 3 alt 

problem belirlenmiĢtir. Bunlar: 

1. EleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı deney grubu ile müfredatın 

öngördüğü uygulamaların kullanıldığı kontrol grubu arasında uygulama sonrası, 

akademik baĢarı düzeyi açısından anlamlı bir farklılık var mıdır? 

a. EleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı deney grubu 

öğrencilerinin deneysel iĢlem öncesi ve sonrasında, akademik baĢarı ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 
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b. Müfredatın öngördüğü uygulamaların kullanıldığı kontrol grubu 

öğrencilerinin, uygulama öncesi ve sonrasında, akademik baĢarı ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

2. EleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı deney grubu ile müfredatın 

öngördüğü uygulamaların kullanıldığı kontrol grubu arasında uygulama sonrası, 

eleĢtirel düĢünme düzeyi açısından anlamlı bir farklılık var mıdır? 

a. EleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı deney grubu 

öğrencilerinin, uygulama öncesi ve sonrasında, eleĢtirel düĢünme düzeyleri açısından 

ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

b. Müfredatın öngördüğü uygulamaların kullanıldığı kontrol grubu 

öğrencilerinin, uygulama öncesi ve sonrasında, eleĢtirel düĢünme düzeyleri açısından 

ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3.  EleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı deney grubu ile müfredatın 

öngördüğü uygulamaların kullanıldığı kontrol grubu arasında uygulama sonrası, 

eleĢtirel okuma düzeyi açısından anlamlı bir farklılık var mıdır? 

              a. EleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı deney grubu öğrencilerinin, 

uygulama öncesi ve sonrasında, eleĢtirel okuma düzeyleri açısından ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

             b. Müfredatın öngördüğü uygulamaların kullanıldığı kontrol grubu 

öğrencilerinin, uygulama öncesi ve sonrasında, eleĢtirel okuma düzeyleri açısından 

ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?  

1.7. Varsayımlar 

1. AraĢtırmanın uygulanma sürecinde, 8. sınıf deney ve kontrol grubu öğrencileri 

kontrol altına alınamayan dıĢsal etkilerden eĢit düzeyde etkilenmiĢlerdir. 



91 

 

 

2.  Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin dersle ilgili hazır bulunuĢluk seviyelerinin, 

“canlılar ve enerji” ünitesini ilk defa öğrenecekleri düĢünülerek, eĢit seviyede olduğu 

düĢünülmektedir. 

3. Deney ve kontrol grubu öğrencileri Akademik BaĢarı Testini, EleĢtirel Okuma 

Ölçeğini ve Cornell EleĢtirel DüĢünme Düzey X Testini yanıtlarken; gerçek beceri, 

duygu ve düĢüncelerini içtenlikle yansıtmıĢlardır. 

4. Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin öğrenmeye karĢı ilgileri eĢittir. 

5. Deney ve kontrol grubundaki öğrenciler, uygulama sürecinde araĢtırmanın 

sonucunu etkileyecek bir etkileĢimde bulunmamıĢlardır. 

1.8. Kapsam ve Sınırlılıklar 

1. Bu araĢtırma 2011–2012 öğretim yılında, Zonguldak ili Merkez ilçesinde bulunan 

Gazi Ortaokulu 8. sınıf öğrencilerine uygulanmıĢtır. 

2. AraĢtırma 8. sınıf Fen Bilgisi dersinde (II. Dönem) yapılmıĢtır. 

3. AraĢtırmanın uygulama süresi, deney ve kontrol gruplarında eĢit olmak üzere (ön 

test ve son test süreleri de dâhil) toplam10 haftadır (40 ders saati). 

4. Deney grubunda 8/D (N=27) sınıfı öğrencileri, kontrol grubunda ise 8/E (N=27) 

sınıfı öğrencileri yer almıĢ ve araĢtırma bu gruplarda bulunan öğrencilerle 

sınırlandırılmıĢtır. 

5. AraĢtırma 8. sınıf Fen ve Teknoloji dersi “Canlılar ve Enerji” ünitesi ile 

sınırlandırılmıĢtır. 

6.  AraĢtırma; öğrencilerin öğrenme ürünlerine etkisini ölçmek için Akademik BaĢarı 

Testi, EleĢtirel Okuma Ölçeği ve Cornell EleĢtirel DüĢünme Düzey X Testi 

kullanılmıĢtır. 
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1.9. Tanımlar 

Düşünme: Bireyi iç ya da dıĢ etmenler bakımından rahatsız eden, bireyin 

fiziksel ve psikolojik dengesini bozan olayların giderilmesi için giriĢilen kasıtlı 

zihinsel davranıĢların tümüdür (Kazancı, 1989:31). 

Düşünme becerileri: Problem çözerken, karar alırken, soru sorarken, plan 

yaparken, bilgileri organize ederken ve yeni fikirler oluĢtururken kullandığımız 

zihinsel iĢlemlerdir ( Karalı, 2012:12). 

 Üst düzey düşünme: Bilgileri, özellikle ham bilgileri, zihinde iĢleyerek; onları 

manipüle ederek yeni anlam ve yapılar oluĢturma sürecidir. Kısacası üst düzey 

düĢünme bilgi üretme ve anlamlandırmanın aracıdır (Doğanay, 2009:306). 

Eleştirel düşünme: Kendi düĢüncelerimizi ve etkileĢim halinde olduğumuz 

kiĢilerin düĢüncelerini göz önünde bulundurarak kendimizi, çevremizdeki olayları, 

durumları ve düĢünceleri anlamayı amaç edinen aktif ve organize edilmiĢ zihinsel bir 

süreçtir (Özden, 2011:160). 

Okuma: Ġnsanların kendi aralarında önceden kararlaĢtırdıkları özel 

sembollerin duyu organları yolu ile algılanıp beyin tarafından yorumlanarak 

değerlendirilmesi iĢidir (Yalçın, 2002:47). 

 Eleştirel okuma: Ġdeal okumadır. Metinle iletiĢimsel bir etkileĢime girmek; 

okunan metinle ilgili yorumlar, değerlendirmeler yapabilmektir (Arıcı, 2012:46). 

1.10. Ġlgili AraĢtırmalar 

 AĢağıda eleĢtirel düĢünme ve eleĢtirel okumaya yönelik yurt içinde ve yurt 

dıĢında yapılan çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 

Akar (2007) çalıĢmasında; ilköğretim 6. sınıf öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

beceri düzeylerini belirlemek ve eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerinde gözlenen 

varyansın öğrencilerin yaĢı, cinsiyeti, okul baĢarısı, sosyo-ekonomik düzey, 

akademik benlik algısı ile yeni (2004) ve eski programı uygulama durumlarının ne 
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düzeyde açıkladığını test ederek ortaya koymaya çalıĢmıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma 

grubunu Ġzmir Milli Eğitim Müdürlüğüne bağlı toplam 12 okul ve bu okullarda 

öğrenim gören altıncı sınıf öğrencilerinden oluĢmaktadır. AraĢtırmada Türkçeye 

uyarlanan Cornell EleĢtirel DüĢünme Testi Düzey X kullanılmıĢtır. Yapılan 

analizlere göre özetle Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: Öğrenciler 71 sorudan oluĢan 

CEDTDX‟ten ortalama 29 puan alabilmiĢlerdir. ABD‟de yapılan çalıĢmalarda altıncı 

sınıf düzeyi için belirlenmiĢ olan norm ise ortalama 35‟tir. Buna göre çalıĢma 

grubunda yer alan öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerinin “yetersiz” 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerinde 

gözlenen varyansın yaklaĢık %36‟sı araĢtırmanın bağımsız değiĢkenleri tarafından 

açıklanmıĢtır. Gözlenen varyansın açıklanmasına en fazla katkısı olan değiĢkenler 

okul baĢarıları (%15), sosyo-ekonomik düzey (%14) ve akademik benlik algılamaları 

(%7) olmuĢtur.  

Akbıyık ve Seferoğlu (2006) yapmıĢ oldukları çalıĢmada, yüksek eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerine sahip öğrencilerle, düĢük eleĢtirel düĢünme eğilimlerine sahip 

öğrenciler arasındaki akademik baĢarı farkını incelemiĢlerdir. AraĢtırma, betimsel bir 

çalıĢma olup çalıĢma grubunu TED Ankara Koleji IX. sınıf öğrencilerinden seçkisiz 

yolla belirlenen 71 öğrenci oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubu eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri ölçeğinden aldığı puanlara göre alt ve üst olarak 2 gruba ayrılmıĢtır. 

ÇalıĢmanın sonunda elde edilen veriler: 1) YEDE sahip öğrenciler DEDE sahip olan 

öğrencilere göre akademik olarak daha baĢarılıdır. 2) YEDE sahip öğrenciler DEDE 

sahip olan öğrencilerden Matematik, Fizik, Kimya; Biyoloji, Türk Dili ve Edebiyatı, 

Tarih ve Coğrafya derslerinde akademik olarak daha çok baĢarılıdır. 3) Ancak 

eleĢtirel düĢünme eğilimleriyle Ġngilizce dersi akademik baĢarıları arasında bir iliĢki 

bulunmamıĢtır.  

Akıllı (2012) tarafından gerçekleĢtirilen araĢtırmada amaç, ilköğretim 

sekizinci sınıf öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri ve yaratıcılık düzeylerinin 

değerlendirilmesidir. AraĢtırmanın örneklemini 2010-2011 Eğitim - Öğretim yılında 

KahramanmaraĢ il merkezindeki ilköğretim okullarında öğrenim görmekte olan 265 

sekizinci sınıf öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırma, tarama modelinde betimsel bir 
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çalıĢmadır. AraĢtırmada, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini ölçmek için 

“California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği (CCTDI)” ve yaratıcılıklarını ölçmek 

için “Ne Kadar Yaratıcısınız? (How Creative Are You?)” ölçeği kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre, öğrencilerin çoğunluğu düĢük düzeyde eleĢtirel düĢünme 

eğilimine sahip ve yaratıcı değildir. Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri 

arasında öğrencilerin cinsiyetlerine ve baba eğitim durumlarına göre istatistiksel 

olarak anlamlı fark bulunmuĢ, ancak anne eğitim durumları ve aile gelir düzeylerine 

göre farklılık tespit edilmemiĢtir. Yaratıcılıkları arasında ise öğrencilerin 

cinsiyetlerine göre istatistiksel olarak anlamlı fark bulunmuĢ, fakat baba eğitim 

durumları ve anne eğitim durumlarına ve aile gelir düzeylerine göre anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimi ve yaratıcılıkları arasında orta 

düzeyde, pozitif ve anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.    

Akınoğlu (2001) tarafından yapılan bir deneysel araĢtırmada, kontrol grubuna 

geleneksel öğretim; deney grubuna ise eleĢtirel düĢünme becerilerini temel alan fen 

bilgisi öğretimi uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda deney grubunun bilgi ve 

kavrama düzeyindeki eriĢisi kontrol grubundan anlamlı derecede yüksek çıkmıĢtır. 

Ayrıca deney grubunun eleĢtirel düĢünme becerilerinin tutarlılık, birleĢtirme, 

uygulayabilme, yeterlilik ve iletiĢim kurabilme boyutundaki eriĢileri kontrol 

grubunun eriĢilerinden anlamlı derecede yüksektir.  

Akyol (2011), 2005 Ġlköğretim Ġkinci Kademe Türkçe Öğretim Programı‟nın 

öğrencilere eleĢtirel okuma becerisi kazandırma konusundaki yeterlilik düzeyini 

belirlemek ve eleĢtirel okuma becerisinin cinsiyetlerine, sosyoekonomik düzeylerine 

ve metin türlerine göre değiĢiklik gösterip göstermediği sorularına da cevap 

aranmıĢtır. AraĢtırmanın evrenini ise 2010-2011 eğitim-öğretim yılında, 

Afyonkarahisar ilinde öğrenim görmekte olan sekizinci sınıf öğrencileri 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın sonucunda 2005 Ġlköğretim Ġkinci Kademe Türkçe 

Öğretim Programı‟nın eleĢtirel okuma becerisi kazandırma konusunda yetersiz 

olduğu anlaĢılmıĢtır.  

Alkaya (2006)‟nın çalıĢması, eleĢtirel düĢünme becerilerini temel alan Fen 

Bilgisi öğretiminin öğrencilerin akademik baĢarılarına etkisini belirlemeye yönelik 
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deneysel bir çalıĢmadır. AraĢtırma ön test-son test kontrol gruplu deneme modelinde 

tasarlanmıĢtır. AraĢtırma; Mardin-Dargeçit ilçesinin bir ilköğretim okulunda bulunan 

iki 4.sınıf Ģubesinde gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın bulguları, deney grubuyla 

kontrol grubu arasında öğrencilerin akademik baĢarıları, eleĢtirel düĢünme becerileri 

düzeyleri açısından deney grubu lehine anlamlı bir fark olduğunu göstermiĢtir.  

AĢılıoğlu (2008) çalıĢmasında, eleĢtirel okuma ile biliĢsel öğrenme arasındaki 

iliĢkiyi belirlenmeye çalıĢmıĢtır. Ayrıca çalıĢmasında eleĢtirel okumanın 

geliĢtirilmesi konusunda öneriler ortaya konulmuĢtur. Bu çalıĢma kaynak taramaya 

dayanmaktadır. Ayrıca, yarı yapılandırılmıĢ görüĢme tekniği kullanılarak, öğretim 

elemanlarının, öğrencilerin okuma becerisindeki yeterlilikleri ile öğrenme düzeyleri 

arasındaki iliĢki hakkındaki görüĢleri belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. GörüĢmeye Dicle 

Üniversitesi Ziya Gökalp Eğitim Fakültesi‟nden 11 öğretim elemanı katılmıĢtır. 

GörüĢmede ikisi sınırlı yanıt gerektiren ikisi de açık uçlu olmak üzere toplam dört 

soru kullanılmıĢtır. Benzer nitelikteki yanıtlar çözümlenerek değerlendirilmiĢtir. 

AraĢtırma sonucuna göre, üniversite düzeyine gelmiĢ öğrencilerin bile okuduklarını 

ezberlemeleri ve öğrenmeyi hatırlama düzeyindeki davranıĢlarla sınırlı olacak 

Ģekilde gerçekleĢtirmeleri eleĢtirel okuma becerisine sahip olmadıklarını 

göstermektedir.AĢılıoğlu‟na göre öğrencilerin eleĢtirel okuma becerisini 

geliĢtirememiĢ olması, dolayısıyla bu beceriden gerektiği gibi yararlanamaması, 

okullarda verilen okuma eğitiminin yetersizliğindendir.  

Aybek (2006) çalıĢmasında, Sosyal Bilgiler öğretmen adaylarının eleĢtirel 

düĢünme eğilimi ve düzeyine, Edward De Bono‟nun beceri temelli Cort1 düĢünme 

programı ve Sosyal Bilgiler Öğretimi dersinde konu temelli bir yaklaĢımla 

öğretilecek eleĢtirel düĢünme programının etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırma, deneysel 

araĢtırma modellerinden biri olan ön test-son test kontrol gruplu deneme modeline 

göre desenlenmiĢtir. AraĢtırma, 2004-2005 öğretim yılı Bahar döneminde Çukurova 

Üniversitesi Eğitim Fakültesi Sosyal Bilgiler Öğretmenliği Anabilim Dalı ikinci, 

üçüncü ve dördüncü sınıf öğrencileri üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney-1 grubunda 

22, Deney-2 grubunda 27, Kontrol grubunda ise 27 öğrenci olmak üzere, toplam 76 

öğrenci çalıĢma grubunda yer almıĢtır. Gruplar; California EleĢtirel DüĢünme 
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Eğilimi Ölçeği (CCTDI) ve Ennis-Weir EleĢtirel DüĢünme Yazılı Testi (E-WCTET) 

ön test sonuçları ile KiĢisel Bilgi Formu sonuçları dikkate alınarak eĢitlenmiĢtir. 

AraĢtırma sonunda, Deney-1 grubundaki öğrencilerin uygulamadan önce eleĢtirel 

düĢünmeyi daha dar bir kapsamda ele alırken, uygulama sonrasında bu kavramı daha 

geniĢ ve farklı boyutları ile ayrıca, daha bilimsel bir yaklaĢımla ele aldıkları 

saptanmıĢtır. Aynı zamanda bu gruptaki öğrencilerin özellikle Cort1 düĢünme 

programındaki becerileri de içerecek Ģekilde eleĢtirel düĢünme kavramını 

açıkladıkları belirlenmiĢtir. Konu temelli programın uygulandığı Deney-2 

grubundaki öğrencilerin ise, uygulamadan sonra da eleĢtirel düĢünmeyi genel olarak 

uygulama yapılmadan önceki Ģekilde algıladıkları bir baĢka deyiĢle eleĢtirel düĢünme 

kavramına iliĢkin algılarında çok fazla bir değiĢiklik olmadığı görülmüĢtür.  

Bağdat (2009)  yapmıĢ olduğu araĢtırmasında; Çankırı Nevzat Ayaz Anadolu 

Öğretmen Lisesi‟nin 9.sınıfında öğrenim görmekte olan öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme ve yapılandırmacı yaklaĢım ölçütlerine göre okuma becerilerini ölçmüĢtür. 

EleĢtirel düĢünme ve bilginin kiĢiselleĢtirilmesi gibi yöntemler kullanılarak 

kazandırılan okuma becerileri ile yüzeysel okuma becerileri elde etmiĢ olan iki sınıf 

birbiriyle karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırmanın sonunda, eleĢtirel düĢünme becerileri 

kazandırılan ve kazandırılmayan sınıfların okuma notları birbiriyle kıyaslanmıĢtır. 

Bu araĢtırma kapsamında, bütün 9. sınıf öğrencileri için ayrı bir okuma sınavı 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucuna göre: 1) EleĢtirel DüĢünme becerisi kazanan 

sınıflarda metni faklı yönden ele alma, yorum yapma, önerilen fikri kabul etme ya da 

reddetme gibi durumlar gözlemlenirken, diğer sınıflarda yazılan her bilginin doğru 

olduğuna dair yanlıĢ bir kanı hâkimdir. 2) Deney grubu yazarla ilgili bilgileri merak 

etmekte iken kontrol grubu bunu göz ardı etmektedir. 3) Kontrol grubu sorulan 

sorulara metinden direk cevaplar bulmaya çalıĢırken deney grubu önceden elde etmiĢ 

olduğu veriyi de kullanarak analiz, sentez ve değerlendirme yapabilmektedir. 4) 

Deney grubunun üretkenlik ve yaratıcılık özelliklerinde anlamlı bir artıĢ 

gözlemlenmiĢtir.  

Balıkçı (2012) bu çalıĢmasını, ODTÜ Yabancı Diller Eğitimi Ġngilizce 

Öğretmenliği Bölümünde öğrenim gören yirmi yedi birinci sınıf öğrencisinin eleĢtirel 



97 

 

 

okuma becerilerini gözlemek ve araĢtırmak için gerçekleĢtirmiĢtir. Bunun yanı sıra; 

geri dönüt, eğitim ve zamanın da öğrencilerin eleĢtirel okuma becerilerini nasıl 

Ģekillendirdiği araĢtırılmıĢtır. Veriler hem yazılı hem de derslerin kamera çekimleri 

olmak üzere Yabancı Diller Eğitimi Bölümünde birinci sınıf öğrencilerinin aldığı 

Ġleri Okuma ve Yazma I ve II derslerinden toplanmıĢtır. Verilerin analizi öğrencilerin 

eleĢtirel okumasının yorumlayıcı, değerlendirici ve tepkisel bağlamdan oluĢtuğunu 

göstermiĢtir. Değerlendirici bağlam diğer bağlamlara kıyasla öğrencilerin yazılı ve 

sözlü performanslarında kısıtlı bulunmuĢtur. Ayrıca öğrenciler metinlerin içeriklerini 

biçimlerinden daha fazla değerlendirdikleri görülmüĢtür. Akademik yazma eğitimin 

eleĢtirel okumadan çok eleĢtirel düĢünceyi geliĢtirdiği de bulgular arasındadır. 

Cevher (2008) araĢtırmasında, ilköğretim 6.sınıf Türkçe derslerinde 

uygulanmakta olan yeni milli eğitim programının kullanılmasıyla öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerilerinin geliĢtirilip geliĢtirilemediğinin ortaya konulmasını 

amaçlamıĢtır. Bu deneysel araĢtırmanın evreni ve örneklemini, Sakarya ili Hendek 

Ġlçesi‟nde bulunan Milli Eğitim Bakanlığı‟na bağlı Cumhuriyet Ġlköğretim Okulunun 

6. Sınıf öğrencileri oluĢturmaktadır. AraĢtırma 2007-2008 öğretim yılında 

gerçekleĢtirilmiĢ olup toplam 78 öğrenci çalıĢmaya dâhil edilmiĢtir. AraĢtırmanın 

sonucuna göre, ilköğretim 6. sınıf öğrencilerine çalıĢmanın basında uygulanan 

eleĢtirel düĢünme anketi ile öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerinin düĢük 

olduğu tespit edilmiĢtir. Bu uygulamadan sonra ise öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

becerilerini geliĢtirmeleri için yeni ders programına uygun dersler islenmiĢtir. 

Derslerde kullanılan çalıĢma kâğıtları, slâyt ve bilgisayarın öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünmelerini geliĢtirmede önemli bir etkisi olduğu söylenebilir. Bu derslerin 

sonucunda tekrarlanan eleĢtirel düĢünme anketi ile öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

becerilerinin anlamlı düzeyde geliĢtiği gözlenmiĢtir.  

Çam (2006) araĢtırmasında; ilköğretim okulu beĢinci sınıf öğrencilerinin 

görsel okuma düzeylerinin okuduğunu anlama becerisi, eleĢtirel okuma becerisi ve 

Türkçe dersi akademik baĢarıları arasındaki iliĢkiyi belirleyerek, görsel okuma 

öğretimi için bazı öneriler geliĢtirmeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırma, 2005 – 2006 eğitim 

öğretim yılında, EskiĢehir ilinden kümeleme yöntemiyle seçilen okulların 5. 
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sınıflarında öğrenim görmekte olan öğrenciler üzerinde yapılmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre; görsel okuma ile okuduğunu anlama becerisi, eleĢtirel okuma 

becerisi ve Türkçe dersi akademik baĢarıları arasında anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur.  

David (2009), eleĢtirel okuma öğretimini değerlendirme ve bu becerileri 

geliĢtirme olan araĢtırmasında aynı akademik profilli deney ve kontrol grupları 

kullanmıĢtır. Her iki gruba okuma sınavları uygulamıĢtır. Sınav sonuçları 

karĢılaĢtırıldığında eleĢtirel okumanın uygulandığı grubun daha baĢarılı bir 

performans sergilediği anlaĢılmıĢtır (Akt. Özensoy, 2011:83) 

Gadzella ve diğerleri (1996) tarafından yapılan bir deneysel çalıĢmada 

eleĢtirel düĢünme becerisinin öğretilmesi ve geliĢtirilmesi incelenmiĢtir. YaĢları 17–

60 arasında değiĢen 113 üniversite öğrencisinin katıldığı araĢtırmada katılımcılara 

Watson-Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi - A Formu uygulanmıĢtır. EleĢtirel 

düĢünme becerilerinin öğretildiği ve 14 hafta süren eğitim programı sonunda aynı 

ölçeğin B formu katılımcılara uygulanmıĢtır. Her iki uygulamaya ait puan 

ortalamaları arasındaki fark anlamlı bulunmuĢtur. AraĢtırmacılar, eleĢtirel düĢünme 

becerisi geliĢtirmede eğitimin önemli olduğunu ve ders programlarında bu konuya da 

yer verilmesi gerektiğini vurgulamıĢlardır (Akt. Demir, 2006:102). 

Güzel (2005)‟in çalıĢması, eleĢtirel düĢünme temelli 4. sınıf Sosyal Bilgiler 

öğretiminin öğrencilerin baĢarısına, derse karĢı tutumlarına, eleĢtirel düĢünmelerine 

ve bunların kalıcılığına etkisini belirlemeye yönelik deneysel bir çalıĢmadır. Deney 

grubunda eleĢtirel düĢünme becerilerine dayalı Sosyal Bilgiler öğretimi 

uygulanırken, kontrol grubunda geleneksel yapıdaki Sosyal Bilgiler öğretimi 

uygulanmıĢtır. ÇalıĢmanın sonucunda eleĢtirel düĢünme becerilerini temele alan 

sosyal bilgiler öğretiminin; geleneksel öğretime göre öğrencilerin akademik 

baĢarılarında, eleĢtirel düĢünme becerilerinde, derse karĢı tutumlarında ve bunların 

kalıcılığında daha etkili olduğu gözlenmiĢtir.  

IĢık (2010)‟ın 2008-2009 öğretim yılının bahar döneminde gerçekleĢtirmiĢ 

olduğu çalıĢmasına Bilecik Osmaneli 75. Yıl Anadolu Lisesinde öğrenim gören 147 

öğrenci katılmıĢtır. AraĢtırma verileri iki ölçek aracılığı ile toplanmıĢtır. Ölçeklerden 



99 

 

 

biri EleĢtirel Okuma Beceri Ölçeği, diğeri California EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri 

Ölçeğidir. AraĢtırma neticesinde, 147 lise öğrencisinin çoğunluğunun eleĢtirel okuma 

becerilerinin orta seviyede olduğu gözlenmiĢtir. EleĢtirel okuma becerileri için 

sınıflar arasındaki farklılığa bakıldığında 9. sınıflar ile 11. sınıflar arasında 9. 

sınıfların lehine bir sonuç bulunmuĢtur. Öğrencilerin eleĢtirel okuma seviyeleri ile 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri arasındaki iliĢki için olumlu yönde doğrusal bir iliĢkinin 

olduğu fakat bu iliĢkinin anlamlı olmadığı belirlenmiĢtir. Öğrencilerin eleĢtirel 

okuma seviyeleri ile okuma sıklıkları arasında bir iliĢki bulunmamıĢtır. Bu 

çalınmanın sonuçları, eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin eleĢtirel okumanın geliĢimi için 

tetikleyici bir etki olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. Bunun yanında okuma sıklığının 

eleĢtirel düĢünmeyi etkilediği hakkında bir bulguya rastlanmamıĢtır. 

Ġçmez (2009); “Ġngilizce Öğretmenliği Hazırlık Sınıfı Öğrencilerinde 

Ġngilizce EleĢtirel Okuma Dersleri ve Motivasyon” adlı çalıĢmasında, eleĢtirel okuma 

ders uygulamalarının öğrenci motivasyonunu arttırmak için geleneksel okuma 

derslerine adapte edilmesinin yollarını araĢtırmayı amaçlamıĢtır. ÇalıĢma Çukurova 

Üniversitesi Ġngilizce öğretmenliği hazırlık sınıfında öğrenim gören 8 erkek, 16 kız 

toplam 24 öğrenci ile yürütülmüĢ. Bu çalıĢma sonucunda öğrenci iletiĢiminde ve 

öğrencilerin okuma dersine karĢın motivasyonlarında artıĢ gözlenmiĢtir. 

Kaloç (2005) “Ortaöğretim Kurumu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme 

Becerileri ve EleĢtirel DüĢünme Becerilerini Etkileyen Etmenler” isimli tezinde, 

Bitlis ili orta öğretim kurumlarında öğrenim gören 9. sınıf öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme gücü düzeylerini ve eleĢtirel düĢünme gücü düzeylerini oluĢturan becerileri 

etkileyen etmenleri araĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme gücü düzeylerinin okullara göre farklılık gösterdiğini ve kitap, gazete 

okuma gibi etkinliklerden etkilendiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Karadeniz (2006) çalıĢmasını, Türkiye‟de eleĢtirel düĢünme eğitiminin ne 

düzeyde olduğunu tespit etmek, öğretmen tutumlarının öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerilerine etkisini ortaya koymak ve eleĢtirel düĢünme eğitiminin 

liselerde nasıl gerçekleĢtirilebileceğine dair yeni tekliflerde bulunmak amacıyla 

gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırmanın temelini teĢkil eden anket çalıĢması, 2005–2006 
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öğretim yılında, KırĢehir ilinde yer alan KırĢehir Lisesi, Yusuf Sıdık Demir Anadolu 

Lisesi ve Hacı Fatma Erdemir Anadolu Lisesinde görev yapan 100 öğretmenden elde 

edilen verilerle gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma neticesinde öğretim programlarının 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerine etkisi olduğu ancak öğretmenlerin 

eleĢtirel düĢünme eğitiminin önündeki en önemli engel olarak öğretim programlarını 

gördükleri ortaya çıkmıĢtır. 

Kaya (1997) yaptığı araĢtırmada üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

gücünü ve bu gücü etkileyen etkenleri belirlemeye çalıĢmıĢtır. 224 öğrenci üzerinde 

gerçekleĢen araĢtırmaya göre, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme gücü puan 

ortalamasının orta düzeyde yoğunlaĢtığı, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme gücü ile 

yakın iliĢkisi olan bireysel özellikleri ve sorun çözme yaklaĢımları incelendiğinde ise 

öğrencilerin kendilerini yeterince tanımadıkları belirtilmiĢtir. AraĢtırmada yalnızca 

risk alan ve kendilerini araĢtırıcı olarak tanımlayanların eleĢtirel düĢünme güçleri 

arasında anlamlı iliĢki bulunurken, insancıl, adil olma, düĢünmeye değer verme, 

sorumluluk üstlenme, kendine değer verme, sorun hakkında bilgi edinme deneyimi 

ve farklı seçenekleri dikkate alma özellikleri arasında ise anlamlı bir iliĢki 

bulunamamıĢtır. 

Koray, Köksal, Özdemir ve Presley (2007) tarafından gerçekleĢtirilen 

çalıĢmanın amacı, yaratıcı ve eleĢtirel düĢünme temelli fen laboratuarı 

uygulamalarının sınıf öğretmeni adaylarının bilimsel süreç becerilerine ve akademik 

baĢarı düzeylerine etkisini incelemektir. AraĢtırma, 2004–2005 akademik yılının 

bahar döneminde Zonguldak Karaelmas Üniversitesi, Eğitim Fakültesi, Sınıf 

Öğretmenliği Anabilim Dalında öğrenim gören 2. sınıf öğretmen adayları ile 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada seçkisiz yöntemle atanmıĢ deney (n=45) ve kontrol 

(n=45) grupları olarak iki grupla çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmada kontrol gruplu ön test-son 

test, yarı deneysel model kullanılmıĢtır. ÇalıĢmada elde edilen sonuçlara göre:          

1) Yaratıcı ve eleĢtirel düĢünme temelli laboratuar uygulamaları ile öğrenim gören 

deney grubundaki öğrencilerin bilimsel süreç becerilerinin geleneksel laboratuar 

uygulamalarıyla öğrenim gören kontrol grubu öğrencilerine göre pozitif yönde, 

anlamlı düzeyde farklılık gözlenmiĢtir. 2) Akademik baĢarı düzeyleri açısından da 
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YD ve ED temelli lab. uygulamaları ile öğrenim gören deney grubu öğrencilerinin 

geleneksel lab. uygulamalarıyla öğrenim gören kontrol grubu öğrencilerinden 

anlamlı düzeyde farklılık gözlenmiĢtir.  

Korkmaz (2009) tarafından gerçekleĢtirilen çalıĢmanın amacı; ilköğretim, 

ortaöğretim ve yüksek öğretim kurumlarında görev yapan öğretmenlerin eleĢtirel 

düĢünme eğilim ve düzeylerini belirlemektir. ÇalıĢma, betimsel nitelikte ve tarama 

modelinde yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu, bu öğretim kurumlarında 

görev yapan toplam 110 öğretmen oluĢturmaktadır. AraĢtırma verileri, Kökdemir 

tarafından Türkçeye çevrilmiĢ olan California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ile 

toplanmıĢtır. Toplanan veriler üzerinde frekans, yüzde, aritmetik ortalama, t testi, 

varyans analizi ve Scheffe testleri 0,05 anlamlılık düzeyinde yapılarak elde edilen 

sonuçlar yorumlanmıĢtır. Analiz iĢlemleri sonunda; öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme 

eğilim ve düzeylerinin orta düzeyde olduğu; görev yapılan öğretim kademesi, eğitim 

düzeyi, branĢ, hizmet süresi, cinsiyet ve bölüm değiĢkenlerinin, öğretmenlerin 

eleĢtirel düĢünme eğilim ve düzeyleri üzerinde etkili olmadığı belirlenmiĢtir.  

Krug (2009) “Zorunlu Müfredat KarĢısında EleĢtirel Okuryazarlık: Çocuklar 

Metnin Ötesinde Okuyabiliyor mu?” baĢlıklı çalıĢmasında, bir öğretmenin okul 

bölgesi tarafından önceden belirlenmiĢ materyalleri kullanarak eleĢtirel okuryazarlık 

yaklaĢımını uygulayıp uygulayamadığını belirlemeye çalıĢmıĢtır. Buna ek olarak 

çalıĢma; öğrencilerin eleĢtirel okuryazarlığı öğrenmeye nasıl cevap verdikleri, 

öğretmenin uyguladığı standart müfredat ile okuryazarlık uygulaması arasında nasıl 

bir iletiĢim sağladığı ve kendi deneyimlerinin öğretme sürecine nasıl etki ettiğine 

odaklanmıĢtır. AraĢtırma nitel bir çalıĢma olup, Kuzey Virginya‟da on dokuz 4. sınıf 

öğrencisi ve bir öğretmenle yürütülmüĢtür. Veriler üç aylık bir periyotta toplanmıĢtır 

ve çalıĢma verileri; öğrencilerin çalıĢmalarını, günlük notlarını, gözlemleri ve 

öğretmen anlatımlarını içerir. ÇalıĢmanın verilerine göre: 1) Öğretmenin deneyimleri 

ile öğretmen uygulamaları arasında doğrudan bir iliĢki olduğu tespit edilmiĢtir.          

2) Öğrenciler okuma yazmada eleĢtirel okuryazarlık yaklaĢımını öğrenebilmiĢlerdir. 

Metinleri sorgulamayı, sosyal adalet ve adaletsizliği eleĢtirmeyi öğrenmiĢler ve 

sosyal eylemlerde bulunabilmiĢlerdir. 3) Okuma yazma yeteneğine bakmaksızın her 
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öğrenci eleĢtirel okumayı öğrenebilir ve her öğretmen ne tür materyaller kullanmak 

zorunda kalırsa kalsın öğretimini gözden geçirip düzenleyebilir.  

Kuo (2009) tarafından Tayvan‟da gerçekleĢtirilen çalıĢma  nitel özellikte 

olup, üniversite öğrencilerinin eleĢtirel okuma uygulamalarına dayalı Ġngilizce 

konuĢma aktivitelerini ortaya koyuyor. ÇalıĢmanın örneklemini 26 öğrenci ve 1 

öğretmen oluĢturmaktadır. ÇalıĢmada eleĢtirel eğitim modeli kullanılmıĢ ve 

öğrencilerin takım diyalogları analiz edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçları; sosyal 

konulara dayalı resimli kitaplarla yapılan öğretimin okuma öğrenimini artırmasının 

yanı sıra öğrenciler için anlamlı temaları da ortaya çıkardığını ortaya koymaktadır. 

Ayrıca bu çalıĢma, dil öğreniminin en iyi sosyal olarak yapılandırıldığı taktirde 

anlaĢıldığını göstermiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına dayanılarak, eleĢtirel okuma 

müfredatının kiĢisel/kültürel kaynaklardan; eleĢtirel sosyal etkinliklere ve tutumlara 

doğru ilerlemesi önerilmektedir. 

Kurnaz (2007) araĢtırmasında, “Ġlköğretim BeĢinci Sınıf Sosyal Bilgiler 

dersinde beceri temelli, içerik temelli ve öğretmen kılavuz kitaplarına dayalı eleĢtirel 

düĢünme becerisi öğretim etkinliklerinin uygulandığı gruplardaki öğrencilerin; 

eleĢtirel düĢünme becerileri, eriĢi ve tutumları arasında anlamlı bir fark var mıdır?” 

sorusuna cevap aramıĢtır. AraĢtırmada deneysel yöntemin ön test – son test modeli 

kullanılmıĢ hem nicel hem de nitel bir yaklaĢım izlenmiĢtir. AraĢtırma, Konya‟nın 

Çumra Ġlçesinde Alibeyhüyüğü ve Ġçeriçumra kasabalarında bulunan ilköğretim 

beĢinci sınıflarında gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada iki deney grubu, bir kontrol 

grubu yer almıĢtır. AraĢtırma sonunda aĢağıdaki bulgular elde edilmiĢtir: 1. Ġçerik ve 

beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi yaklaĢımları öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

becerilerini geliĢtirmektedir. Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

geliĢtirmesinde en etkili yöntem beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi 

yaklaĢımıdır. 2. Öğrencilerin Sosyal Bilgiler eriĢilerinin artırılmasında deney ve 

kontrol gruplarında uygulanan üç yaklaĢım da etkili olmuĢtur. Ayrıca etkililik 

açısından en üst düzey yaklaĢımın içerik temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi olduğu 

tespit edilmiĢtir. 3. Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme öz-değerlendirmelerinin 

geliĢtirilmesinde içerik ve beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi etkinlikleri eĢit 
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düzeyde etkilidir. 4. Deney ve kontrol grubunda uygulanan tüm etkinlikler tüm 

gruplarda, öğrencilerin derse yönelik tutumlarını olumlu yönde etkilemiĢtir. 5. Ġçerik 

ve beceri temelli eleĢtirel düĢünme öğretimi etkinliklerinin her ikisi de öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünmeye iliĢkin tutumlarını olumlu yönde etkilemiĢtir. 6. Öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme stratejilerini sınıf içinde kullanabilmelerinde içerik ve beceri 

temelli eleĢtirel düĢünme öğretiminin etkili olduğu belirlenmiĢtir.  

Kutlu ve Schreglmann (2011)‟ın yapmıĢ oldukları çalıĢmanın temel amacı, 

üniversite öğretim elemanlarının unvan, fakülte ve üniversite özellikleri ile eleĢtirel 

düĢünme eğilimleri arasındaki iliĢkiyi belirlemektir. AraĢtırma Türkiye‟de 2010-

2011 akademik yılı güz döneminde görevini üniversitelerde sürdürmekte olan 

öğretim elemanları ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmaya değiĢik üniversite, fakülte ve 

unvanlardan toplam 168 öğretim elemanı katılmıĢtır. ÇalıĢmada, ölçme aracı olarak 

California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeğinden yararlanılmıĢtır. Verilerin 

analizinde tek yönlü varyans analizi tekniği kullanılmıĢtır. Sonuçta öğretim 

elamanlarının eleĢtirel düĢünme eğilimleri ile “unvan veya fakülte” değiĢkenleri 

arasında anlamlı bir farklılık olmadığı belirlenmiĢtir.  

Küçükoğlu (2008), Ġngilizce öğretmen adaylarının öğrencilerinin eleĢtirel 

okumaya iliĢkin özyeterlik algısı düzeylerini belirlemeye çalıĢmıĢtır.  2007-2008 

eğitim-öğretim yılında Hacettepe, Dicle ve BaĢkent Üniversitelerinde 227 Ġngilizce 

öğretmen adayına uygulanan testle gerçekleĢtirilen bu çalıĢma sonucunda, 

öğrencilerin eleĢtirel okuma tekniğini baĢarıyla kullandıkları sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Kürüm (2002) tarafından yapılan bir araĢtırmada, öğretmen adaylarının 

eleĢtirel düĢünme gücü ölçülmeye çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmada Watson-Glaser EleĢtirel 

DüĢünme Ölçeği Türkçe' ye çevrilip geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları yapılarak 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; öğretmen adaylarının orta düzeyde bir eleĢtirel 

düĢünme gücüne sahip oldukları, cinsiyetin öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme 

gücü üzerinde belirleyici bir etmen olmadığı, yaĢı küçük olan öğretmen adaylarının 

eleĢtirel düĢünme gücünün yaĢı büyük olan öğretmen adaylarından yüksek olduğu, 

Anadolu lisesini bitirmiĢ olan öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme gücünün, diğer 

liseleri bitirmiĢ olan öğretmen adaylarından yüksek olduğu, üniversiteye yüksek 
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puanla giren öğretmen adaylarının düĢük puanla giren öğretmen adaylarından yüksek 

eleĢtirel düĢünme gücünün olduğu, üniversiteye sayısal puanla giren öğretmen 

adaylarının eleĢtirel düĢünme gücünün, diğer puan türleriyle giren öğretmen 

adaylarından yüksek olduğu sonuçlarına ulaĢılmıĢtır.  

Meller, Richardson ve Hatch (2009) tarafından gerçekleĢtirilen “EleĢtirel 

Okuma Yazma ve Yüksek Sesle Okumanın Küçük Çocuklara Sağladığı Yararlara 

Genel BakıĢ” adlı çalıĢmada, sesli okumanın olumlu etkisinin tartıĢılamayacağına ve 

eleĢtirel sesli okumanın sesli okumaya göre daha etkili olduğuna vurgu yapılmıĢtır. 

Ayrıca her metnin sosyal bir konuya sahip olmasının zorunluluk olmadığı ancak her 

çocuğun dünyadaki, çevresindeki olayların metinselleĢmiĢ halleri üzerine eleĢtirel 

düĢünme becerisine sahip olması gerektiği belirtilmiĢtir. 

Orhan (2007) çalıĢmasında, öğrencilerin VatandaĢlık ve Ġnsan Hakları Eğitimi 

dersinde eleĢtirel okuma tekniğini kullanmadaki baĢarılarını ölçmeyi amaçlamıĢtır. 

ÇalıĢma 2006- 2007 eğitim-öğretim yılı güz döneminde Boğazevci Ġlköğretim 

Okulunda yapılmıĢ. Veri toplama süreci dört ay sürmüĢtür. AraĢtırmada öğrencilere 

verilen okuma metnine göre eleĢtirel düĢünce becerisinin bir uygulaması olan 

eleĢtirel okuma tekniği kullanılmıĢ ve öğrencilerin eleĢtirel okuma becerisine sahip 

olma düzeyleri belirlenmiĢtir. Bu araĢtırma sonucunda, VatandaĢlık ve Ġnsan Hakları 

Eğitimi dersinde öğrencilerin eleĢtirel okuma tekniğini baĢarıyla kullandıkları 

gözlenmiĢtir.  

Özdemir (2006), Sosyal Bilgiler öğretmenlerinin, Sosyal Bilgiler dersinin 

düĢünme becerilerini kazandırma düzeyine iliĢkin görüĢlerini belirlemek amacıyla 

bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. AraĢtırma, EskiĢehir il merkezinde bulunan Milli 

Eğitim Müdürlüğü‟ne bağlı ilköğretim okullarında görevli 134 Sosyal Bilgiler 

öğretmeni üzerinde yapılmıĢ ve araĢtırmada tarama modeli kullanılmıĢtır. 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak, 4 bölümden oluĢan 

“Sosyal Bilgiler Dersinin DüĢünme Becerilerini Kazandırma Düzeyine ĠliĢkin Anket 

Formu” kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonucuna göre araĢtırmaya katılan öğretmenler 

Sosyal Bilgiler dersinin eleĢtirel düĢünme, yaratıcı düĢünme, sorun çözme ve karar 

verme becerilerini “kısmen” kazandırdığı görüĢündedir.  
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Özensoy (2011); eleĢtirel okumaya göre düzenlenmiĢ Sosyal Bilgiler dersinin 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerisine etkisini araĢtırmıĢtır. AraĢtırmada, deneysel 

yöntemin “ön test-son test kontrol gruplu deseni” tercih edilmiĢtir. AraĢtıma 2009-

2010 öğretim yılında Mamak ilçesi, Atlıoğlu ĠÖO, 7. sınıflarda gerçekleĢtirilmiĢtir. 

AraĢtırmada deney ve kontrol gruplarına ön test ve son test olarak Cornell EleĢtirel 

DüĢünme Düzey X Testi uygulanmıĢtır. Deney grubuna 7. sınıf “Ülkeler Arası 

Köprüler” ünitesiyle ilgili eleĢtirel okumaya göre araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ 

örnek ünite ve örnek öğretmen kılavuzuyla, kontrol grubuna ise MEB tarafından 

hazırlanmıĢ öğretmen kılavuz kitabına dayalı öğretim uygulanmıĢtır. Alt amaçla ilgili 

araĢtırma verileri, tekrarlı ölçümler için iki faktörlü ANOVA ile çözümlenmiĢtir. 

AraĢtırma sonucunda eleĢtirel okumaya göre hazırlanmıĢ ders kitabına dayalı 

öğrenme yaklaĢımının, MEB tarafından hazırlanan öğretmen kılavuz kitabı 

etkinliklerine dayalı öğretime göre, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerisi puanlarını 

anlamlı bir Ģekilde arttırdığı bulunmuĢtur. AraĢtırma sonuçlarına göre; eleĢtirel 

okumaya göre iĢlenen Sosyal Bilgiler dersinin öğrencilere önemli katkıları olduğu ve 

bu doğrultuda, Sosyal Bilgiler kitaplarının eleĢtirel okumaya göre hazırlanması 

gerektiği önerilmiĢtir.  

Schreglmann (2011) araĢtırmasında, biliĢim teknolojileri öğretmen 

adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimi ve düzeyine “Bilim Tarihi dersinde” konu 

temelli bir yaklaĢımla öğretilen eleĢtirel düĢünme programının etkisi araĢtırılmıĢtır. 

AraĢtırma, deneysel araĢtırma modellerinden biri olan ön test-son test kontrol gruplu 

deneme modeline göre desenlenmiĢtir. AraĢtırma, 2009-2010 öğretim yılı Güz 

döneminde Çukurova Üniversitesi Eğitim Fakültesi Bilgisayar ve Öğretim 

Teknolojileri Eğitimi Bölümü üçüncü sınıf örgün ve ikili öğretim öğrencileri 

üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Deney grubunda 39 Kontrol grubunda ise 35 öğrenci 

olmak üzere, toplam 74 öğrenci çalıĢma grubunda yer almıĢtır. AraĢtırma sonucuna 

göre konu temelli eleĢtirel düĢünme programı uygulanan deney grubu ve kontrol 

grubunun California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği (CCTDI) ön test puanları 

kontrol edildiğinde, son test puanları arasında deney grubunun lehine anlamlı bir 

farklılık bulunmuĢtur. 
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Scott (2008) tarafından yapılan çalıĢmada, eleĢtirel düĢünmeyi artırmak için 

sınıflarda kullanılan tartıĢma yöntemi üzerine öğrenci görüĢleri toplanmıĢtır. 

AraĢtırma, 2005–2006 akademik yılında Fen, Teknoloji ve Toplum dersine katılan 

111 öğrenci ile yürütülmüĢtür. Öğrenciler, dönem boyunca derslerde tartıĢma 

yöntemini kullanmıĢ ve kullandıkları tartıĢma yöntemine dair düĢüncelerini anket 

vasıtasıyla belirtmiĢlerdir. AraĢtırma neticesinde Ģu sonuçlar elde edilmiĢtir: 1) Bir 

öğrenim stratejisi olarak tartıĢma yöntemi öğrenciler açısından aktif öğrenmeye 

hizmet etmektedir. Ayrıca eleĢtirel düĢünmenin farklı düzeylerini ortaya 

çıkarmaktadır. 2) EleĢtirel düĢünmeyi takım çalıĢması ve iletiĢim gibi gerekli olan 

becerilerle teknoloji sınıflarına katmak çok değerli bir aktivitedir.  

Sünbül, ÇalıĢkan ve Kozan (2006) yapmıĢ oldukları çalıĢmada; Öğretimde 

Planlama ve Değerlendirme dersinde eleĢtirel düĢünme becerisine dayalı öğretim 

yapılan grubun eriĢileriyle, geleneksel öğretim yapılan grubun eriĢileri arasında 

anlamlı bir farkın olup olmadığını ortaya koymayı amaçlamıĢlardır. 2005–2006 

öğretim yılında Selçuk Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġngilizce Öğretmenliği 

Formasyon Programına devam eden iki sınıftaki öğrencilerle çalıĢma yürütülmüĢtür. 

Öğrencilere biliĢsel giriĢ testi uygulanmıĢ, test sonuçlarına göre deney (n=22), 

kontrol (n=22) grupları oluĢturulmuĢtur. AraĢtırmada ön test-son test kontrol gruplu 

deneysel yöntem kullanılmıĢtır. ÇalıĢmanın sonunda EDBD öğretim yapılan grubun 

uygulama düzeyi eriĢi ortalamasıyla, geleneksel öğretim yapılan grubun uygulama 

düzeyi eriĢi ortalaması arasında anlamlı bir fark bulunmuĢtur. Bu fark deney grubu 

lehinedir. 

Tomaç (2012) çalıĢmasında; eleĢtirel düĢünme becerilerini temel alan 

ilköğretim 4. sınıf Fen ve Teknoloji öğretiminin, öğrenme ürünlerine etkisini 

incelenmiĢtir. AraĢtırma 2011-2012 öğretim yılının güz döneminde Konya ili, 

Selçuklu ilçesi, Özel Konya BahçeĢehir Ġlköğretim Okulu 4. sınıflarından seçilen iki 

grup üzerinde yürütülmüĢtür. AraĢtırma neticesinde, deney grubu öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme becerileri ve Fen ve Teknoloji dersine karĢı tutumlarında anlamlı 

derecede artıĢ gözlenmiĢtir.    
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Uysal (1998) tarafından yapılan araĢtırmada, üniversite ikinci sınıf 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünce gücünün geliĢtirilmesinde öğretim yöntemlerinin 

etkisi belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. Kontrol grubuna anlatım yöntemi, deney grubuna da 

tartıĢma yöntemi uygulanarak yapılan araĢtırmada tartıĢma yönteminin eğitim 

öğretimde etkin olarak kullanılmasının öğrencilerin olaylara ve olgulara daha 

eleĢtirel bakabilmesini sağlamada etkili olduğu gözlenmiĢtir. 

Ünal (2006) araĢtırmasında; EskiĢehir ilindeki ilköğretim okullarının             

5. sınıfında okuyan öğrencilerin eleĢtirel okuma beceri düzeyleri ile okumaya iliĢkin 

tutumları ve okuduğunu anlama düzeyleri arasındaki iliĢkiyi araĢtırıp, iliĢkinin 

derecesini belirlemeye çalıĢmıĢtır. ÇalıĢmanın verileri, 14 ilköğretim okulundaki 

1012 öğrenciden elde edilmiĢtir. Verilerin toplanması aĢamasında, eleĢtirel okuma 

ölçeği, okumaya iliĢkin tutum ölçeği ve okuduğunu anlama testi uygulanmıĢtır. 

Toplanan verilerin analizinde, aritmetik ortalama, standart sapma ve korelasyon 

analiz yöntemlerinden faydalanılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre, öğrencilerin 

okumaya iliĢkin tutumları ile eleĢtirel okuma becerisi düzeyleri arasında yüksek 

düzeyde anlamlı bir iliĢki bulunmuĢtur. Yine aynı öğrencilerin okuduğunu anlama 

düzeyleri ile eleĢtirel okuma becerisi düzeyleri arasında orta düzeyde anlamlı bir 

iliĢki bulunmuĢtur.  
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2. YÖNTEM 

 Bu bölümde araĢtırmanın yöntemi ve modeli, çalıĢma grupları, deneysel 

iĢlemler, veri toplama araçları, verilerin kaynağı ve cinsi ile kullanılan istatistiksel 

teknikler üzerinde durulmuĢtur. 

2.1. AraĢtırmanın Yöntemi 

 AraĢtırmada yarı deneysel yöntem kullanılmıĢtır. Deneysel yöntem; bir 

araĢtırmada, değiĢkenleri (nicel olarak ölçebilen ve farklı değerler alabilen özellikler) 

ölçebilmek ve bu değiĢkenler arasındaki sebep-sonuç iliĢkilerini ortaya çıkarmak için 

kullanılır. Yarı deneysel yöntemde, benzer nitelikteki gruplar rastgele yolla deney ve 

kontrol grubu olarak seçilir (Çepni, 2005:52-54). 

ÇalıĢmada, “EleĢtirel Okuma”ya dayalı uygulamaların deney grubu 

üzerindeki etkisi incelenmiĢtir. AraĢtırmada, test edilecek özellikler çalıĢmanın 

amacına uygun olarak belirlenmiĢ; öğrenme ortamı konulara ve derse uygun olarak 

düzenlenmiĢ ve öğrencilerin önbilgi ve hazır bulunuĢluk düzeyleri dikkate alınarak 

uygulama gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada ön test, son test kontrol gruplu model 

kullanılmıĢtır.  

2.2. AraĢtırma Modeli  

AraĢtırmada gerçek deneme modellerinden ön test-son test kontrol gruplu 

model kullanılmıĢtır. Ön test-son test kontrol gruplu modelde, yansız atama ile 

oluĢturulmuĢ iki grup bulunur. Bunlardan birisi deney, diğeri kontrol grubu olarak 

kullanılır. Her iki grupta da deneysel iĢlem öncesi ve deneysel iĢlem sonrası ölçümler 

yapılır (Karasar, 2003:97).  

AraĢtırmada kullanılan araĢtırma modelinde, deney grubu üzerinde etkisi 

incelenen bağımsız değiĢken “EleĢtirel Okuma Uygulamaları”dır. Kontrol grubunda 

ise müfredat programının öngördüğü Ģekilde dersler iĢlenmiĢtir. Her iki grupta da 

öğrencilerin akademik baĢarıları, eleĢtirel düĢünme ve eleĢtirel okuma becerileri 
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bağımlı değiĢken olarak ele alınmıĢtır. AraĢtırma modelinin simgesel görünümü 

Tablo 2.1‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 2.1. AraĢtırma Modelinin Simgesel Görünümü 

GRUP         Ölçme I                          Deneysel iĢlem                                       Ölçme II 

Gd               ABT1                            “EleĢtirel Okumaya Uygulamaları ”                        ABT2   

             CCT-X 1 - EOÖ1                                ile ders iĢlendi.                                  CCT-X 2 - EOÖ2 

 

Gk               ABT1                                    “Müfredatın öngördüğü”                                  ABT2  

             CCT-X 1 - EOÖ1                   Ģekilde ders iĢlendi                                                  CCT-X 2 - EOÖ2 

  

Gd: EleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı deney grubu 

Gk: Müfredat programının uygulandığı kontrol grubu 

ABT: “Canlılar ve enerji” konusuna yönelik akademik baĢarı testi 

CCT-X: Cornell EleĢtirel DüĢünme Düzey X Testi 

EOÖ: EleĢtirel Okuma Ölçeği 

ÇalıĢmada öğrencilerin “Canlılar ve Enerji” ünitesine yönelik baĢarı 

düzeylerini ölçmek için “Canlılar ve Enerji Konusuna Yönelik Akademik BaĢarı 

Testi”, “Cornell EleĢtirel DüĢünme Düzey X Testi”, “EleĢtirel Okuma Ölçeği” ön 

test ve son test olarak her iki gruba da uygulanmıĢtır. AraĢtırma; bu testlerden elde 

edilen veriler üzerinde yürütülmüĢtür.  

2.3. ÇalıĢma Grupları 

Bu araĢtırma 2011-2012 eğitim-öğretim yılında Zonguldak ili Merkez 

ilçesinde bulunan Gazi Ortaokulu 8-D (N=27), 8-E (N=27) sınıflarında 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Gruplarının denkliğini sağlamak için öğrencilerin sayısı, öğrencilerin 7. 

sınıftaki yılsonu genel baĢarı ortalamaları ve 8. sınıf birinci dönem Fen ve Teknoloji 

dersi not ortalamalarına ait sonuçları ile çalıĢmada uygulanan ön testler (ABT, CCT-

X, EOÖ) dikkate alınmıĢtır. Grupların çeĢitli değiĢkenler açısından denk olup 
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olmadığını ortaya koymada kullanılmak üzere bağımsız gruplar için t testi analizi 

kullanılmıĢtır. 

2.3.1. Grupların Sınıf Mevcutları Açısından KarĢılaĢtırılması 

Deney ve kontrol gruplarında bulunan öğrencilerin sınıf mevcutları açısından 

karĢılaĢtırılması Tablo 2.2.‟ de görülmektedir. 

Tablo 2.2. Grupların Sınıf Mevcutlarına Ait Frekans ve Yüzdeleri 

Grup                                       N Kız                 N Erkek                  N Toplam                

GD                    13          14           27                         

GK                                                  13                14            27                         

Toplam                             26      28              54                        

Tablo 2.2. incelendiğinde 27 öğrenci ile deney ve 27 öğrenci ile kontrol 

grubunun sınıf mevcudu açısından denk oldukları söylenebilir. 

2.3.2. Grupların 1. Döneme Ait Fen ve Teknoloji Dersi BaĢarı Notları Açısından         

KarĢılaĢtırılması 

Deney ve kontrol grubunda bulunan öğrencilerin 8. sınıf 1. dönem fen ve 

teknoloji dersi baĢarı notu ortalamalarının karĢılaĢtırılması Tablo 2.3.‟te 

görülmektedir.  

Tablo 2.3. Grupların 8. Sınıf 1. Döneme Ait Fen ve Teknoloji Dersi BaĢarı 

Notlarının  “Bağımsız t Testi” Analiz Sonuçları 

Grup                      N                   X                        S                                             t             p 

GK                                      27                  62,54                  21,71 

 

GD                                      27                  67,64                  19,92 

 

-0.89         0.37 

Tablo 2.3. incelendiğinde önceki döneme ait deney grubu öğrencilerinin 

baĢarı notu ortalaması 67,64; kontrol grubu öğrencilerini baĢarı not ortalaması 
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62,54„tür. Grupların önceki döneme ait baĢarı notlarının ortalamaları arasında 

anlamlı bir farkın olup olmadığı, bağımsız gruplar için t testi ile yoklanmıĢ (p= 0.37; 

p>0.05) gruplar arasında anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir. Her iki grubun önceki 

döneme ait Fen ve Teknoloji dersi baĢarı notları açısından denk oldukları 

söylenebilir.  

2.3.3. Grupların Önceki Yıla Ait Yıl Sonu Genel BaĢarı Ortalamaları Açısından 

KarĢılaĢtırması 

Deney ve kontrol gruplarında bulunan öğrencilerin 7. sınıflara ait yılsonu 

genel baĢarı ortalamaları açısından karĢılaĢtırılması Tablo 2.4. „te görülmektedir.  

Tablo 2.4. Grupların Önceki Yıla Ait Yıl Sonu Genel BaĢarı Ortalamaları 

“Bağımsız t Testi” Analizi Sonuçları 

Grup                 N                      X                          S                                      t                  p 

GK                               27                   74,95                    12,76 

 

GD                               27                   76,17                    13,84 

 

-0.33            0.73 

Tablo 2.4. incelendiğinde önceki yıla ait deney grubunun yılsonu genel baĢarı 

ortalaması 76,17;  kontrol grubunun yılsonu ders notları ortalaması 74.95 ‟tir. 

Grupların önceki yıla ait yılsonu genel baĢarı ortalamaları arasında anlamlı bir farkın 

olup olmadığı, bağımsız gruplar için t testi ile yoklanmıĢ ve gruplar arasında anlamlı 

bir farklılık gözlenmemiĢtir (p=0.73; p>0.05). Her iki grubunda önceki iki yıla ait 

yılsonu genel baĢarı ortalamaları açısından denk oldukları söylenebilir.  

2.3.4. Gruplarının Akademik BaĢarı Ön Test Puanları Açısından 

KarĢılaĢtırılması 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin akademik baĢarı ön test toplam 

puanları açısından karĢılaĢtırılması Tablo 2.5.‟te görülmektedir. 
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Tablo 2.5. Grupların Akademik BaĢarı Ön Test Toplam Puanlarının “Bağımsız 

t Testi” Analiz Sonuçları 

Grup                N                    X                      S                                      t                    p 

GK                              27                13,44                   4,85 

 

GD                             27                 14,29                   4,86 

 

    -0,64                 0,52 

Tablo 2.5. incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin akademik baĢarı ön test 

toplam puanları ortalaması 14,29, kontrol grubu öğrencilerinin akademik baĢarı ön 

test toplam puanları ortalaması 13,44‟tür. Grupların akademik baĢarı ön test puanları 

ortalamaları arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı, bağımsız gruplar için t testi ile 

yoklanmıĢ ve gruplar arasında anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir (p=-0.52; p>0.05). 

Her iki grubun akademik baĢarı ön test puanları açısından denk oldukları 

söylenebilir.  

2.3.5. Grupların CCT-X (Cornell EleĢtirel DüĢünme Düzey X Testi) Ön Test         

Toplam Puanları Açısından KarĢılaĢtırılması 

Deney ve kontrol grubu öğrencilerinin CCT-X (Cornell EleĢtirel DüĢünme 

Düzey X Testi) ön test toplam puanları açısından karĢılaĢtırılması Tablo 2.6.‟da 

görülmektedir. 

Tablo 2.6. Grupların CCT-X (Cornell EleĢtirel DüĢünme Düzey X Testi) Ön test 

Toplam Puanlarının “Bağımsız t Testi” Analiz Sonuçları 

Grup                   N                   X                     S                                             t                   p 

GK                                 27                 34,85                 8,52 

 

GD                      27                 35,00                 7,90 

 

     -0,06             0,94 

Tablo 2.6. incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin CCT-X ön test toplam 

puanları ortalaması 35, kontrol grubu öğrencilerinin CCT-X ön test toplam puanları 

ortalaması 34,85‟tir. Grupların CCT-X ön test puanları ortalamaları arasında anlamlı 

bir farkın olup olmadığı, bağımsız gruplar için t testi ile yoklanmıĢ ve gruplar 
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arasında anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir (p=0.94; p>0.05). Her iki grubun da 

CCT-X ön test puanları açısından denk oldukları söylenebilir.  

2.3.6. Grupların EOÖ (EleĢtirel Okuma Ölçeği) Ön Test Toplam Puanları 

Açısından KarĢılaĢtırılması 

Deney, kontrol grubu öğrencilerinin EOÖ (EleĢtirel Okuma Ölçeği)  ön test 

toplam puanları açısından karĢılaĢtırılması Tablo 2.7.‟de görülmektedir. 

Tablo 2.7. Grupların EOÖ (EleĢtirel Okuma Ölçeği) Ön test Toplam 

Puanlarının “Bağımsız t Testi” Analiz Sonuçları 

Grup                    N                       X                     S                                  t                     p 

GK                                   27                     3,29                 0,60 

 

GD                                    27                     3,34                 0,52 

 

   -0.28               0.77 

Tablo 2.7. incelendiğinde deney grubu öğrencilerinin EOÖ ön test toplam 

puanları ortalaması 3,34, kontrol grubu öğrencilerinin EOÖ ön test toplam puanları 

ortalaması 3,29 olarak bulunmuĢtur. Grupların EOÖ ön test puanları ortalamaları 

arasında anlamlı bir farkın olup olmadığı, bağımsız gruplar için t testi ile yoklanmıĢ 

ve gruplar arasında anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir (p=0.77; p>0.05). Her iki 

grubunda EOÖ ön test puanları açısından denk oldukları söylenebilir.  

2.4. Deneysel ĠĢlemler 

1- AraĢtırma, Merkez Gazi Ortaokulu 8/D ve 8/E sınıfları üzerinde 

yürütülmüĢtür. ÇalıĢmada sınıflar seçkisiz olarak oluĢturulmuĢ ve bir sınıf deney 

grubu (8/D) ve bir sınıf kontrol grubu (8/E) olarak yansız bir seçimle atanmıĢtır.  

2- ÇalıĢma, hem 8/E (kontrol grubu) hem de 8/D (deney grubu) sınıflarında, 

Fen Bilgisi öğretmeni Koray TAVUKCU tarafından gerçekleĢtirilmiĢ; araĢtırmacı 

her iki gruba da gözlemci olarak katılmıĢtır. 

3- Deney ve kontrol gruplarının denkliğinin sağlanması için; sınıf mevcutları, 

her iki gruptaki öğrencilerin 7. sınıftaki yılsonu genel baĢarı ortalamaları ve 8. sınıf 
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birinci dönem fen ve teknoloji dersi not ortalamalarına ait sonuçları göz önünde 

bulundurulmuĢtur. Belirtilen değiĢkenler açısından grupların denk oldukları 

belirlenmiĢtir.  

4- Ġlk olarak deney ve kontrol grubundaki öğrencilere ABT, CCT-X, EOÖ ön 

testleri uygulanarak deneysel çalıĢmaya baĢlanmıĢtır. 

5- 02.04.2012 tarihinde deney ve kontrol grubu öğrencileri üzerinde “Canlılar 

ve Enerji” ünitesinin amacı ile örtüĢecek Ģekilde uygulamaya baĢlanmıĢtır. 

6- ÇalıĢma; Fen ve Teknoloji dersinde yapılmıĢtır. Dersin konuları arasında 

Besin Zinciri, Fotosentez, Geri DönüĢüm ve Alternatif Enerji Kaynakları baĢlıkları 

ve bu baĢlıklara ait kazanımlar yer almıĢtır (Ek:1-2).  

7- Uygulama boyunca deney grubunda “eleĢtirel okuma uygulamalarına 

dayalı” öğretim gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 Deney grubunda çalıĢmaya baĢlamadan Bilim ve Teknik dergilerinden 

“canlılar ve enerji” konusunun kazanımları ile örtüĢecek beĢ adet metin 

belirlenmiĢtir. Bu metinlerin baĢlıkları Ģunlardır: Besin Zincirleri, Bitkilerin 

Duyuları, Fotosentez, Doğadaki Çevrimler ve Alternatif Temiz Enerji 

Kaynakları.  

 Bu metinler çerçevesinde araĢtırmacı tarafından eleĢtirel okuma etkinlikleri 

oluĢturulmuĢ ve bu etkinliklerden yola çıkılarak öğrencilere hem üniteye ait 

kazanımlar hem de eleĢtirel okumaya dair kazanımlar verilmiĢtir.  

 AraĢtırmacı tarafından eleĢtirel okuma etkinlikleri oluĢturulurken: a) EleĢtirel 

okumayla ilgili literatür detaylıca incelenmiĢ ve uzmanlardan da fikir alınarak 

eleĢtirel okuma kazanımları oluĢturulmuĢtur b) Canlılar ve enerji ünitesinin 

tüm konularını kapsayacak nitelikte Bilim ve Teknik dergilerinden beĢ adet 

metin belirlenmiĢtir. c) Belirlenen bu metinlerden hareketle araĢtırmacı 

tarafından; canlılar ve enerji konusunun kazanımlarını ve eleĢtirel okuma 

kazanımlarını karĢılayacak/kapsayacak Ģekilde etkinlikler oluĢturulmuĢtur. d) 
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EleĢtirel okuma kazanımları, seçilen metinler ve bu metinlerden hareketle 

oluĢturulan eleĢtirel okumaya yönelik etkinlikler uzman görüĢlerine sunulmuĢ 

ve eksiklikler giderilerek eleĢtirel okuma kazanımlarına, etkinliklerine ve 

belirlenen metinlere son Ģekli verilmiĢtir. 

 Ġlk iki metne/etkinliğe yediĢer ders saati, sonraki üç metne/etkinliğe altıĢar 

ders saati ayrılmıĢtır.  

 Her metnin iki gün öncesinde öğrencilere, konuya dair ön bilgilere sahip 

olmaları adına, konuyla ilgili araĢtırmalar verilmiĢtir. Öğretmen de konuya 

dair dokümanları sınıf kitaplığında hazır bulundurmuĢtur (sözlükler, dergiler, 

kitaplar..). Derslerde Ģu basamaklar izlenmiĢtir: 

 1. DERS: Okunacak metnin baĢlığı öğrencilerle birlikte incelendi. Bu 

inceleme esnasında baĢlıktan hareketle öğrenciler çıkarımda bulundular,  bu 

çıkarımlarını değerlendirdiler ve kendi hayatlarıyla iliĢkilendirdiler. Ön 

bilgiler ve hayatla iliĢkilendirme adına, öğrencilere metnin içeriğine dair 

dolaylı birtakım doğru veya yanlıĢ görseller, örüntüler ve müzikal unsurlar 

verilerek, bunları sorgulamaları ve metinle iliĢkilendirmeleri istendi.  

 2. DERS: Öğrenciler metnin konusunu verilen ipuçlarından ve baĢlıktan 

hareketle belirlediler. BelirlemiĢ oldukları konuya dair daha önce okunan 

eserler varsa sınıf ortamında tartıĢıldı. Metnin ne zaman, ne amaçla, kim 

tarafından yazılabileceğini tahmin ettiler ve kendi amaçlarını sorguladılar. 

 3. DERS: Metin bir bütün olarak öğrencilere dağıtıldı ve bir kez okutuldu. 

Metne dair anladıklarını arkadaĢlarıyla paylaĢtılar. Metin cümleler halinde, 

konu bütünlüğü gözetilerek, bölümlere ayrıldı. Belirlenen cümleler veya 

bölümler sırayla tahlil edildi (anahtar kelimeler neler?, en önemli yargı veya 

kelimeler neler?).  Cümleler tahlil edilirken düĢünme süreçleri de çalıĢmaya 

dahil edildi (neden bu kelimeler, daha uygun ifadeler olabilir miydi, daha 

açıklayıcı olabilir miydi?). Öğrenciler metnin çevresine önemli gördükleri 
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bilgileri not aldılar. Bilmedikleri bir takım kelimelere sınıf kitaplığının 

yardımıyla ulaĢtılar. Metindeki bölümler arasındaki iliĢkiyi sorguladılar.  

 4. DERS: Öğrenciler metni ana hatları ile özetlediler. Metnin dil yapısını, 

anlatım özelliklerini ve türünü belirlediler. Okudukları ile kendilerine sunulan 

görseller, müzikal unsurlar, örüntüler arsındaki iliĢkiyi fark etmeleri sağlandı. 

Kendi hayatları ile iliĢkilendirmeler yaptılar ve ön bilgilerinin farkına 

vardılar. Yazarın kiĢisel değer ve tutumu ile metnin bağlamı arasındaki iliĢki 

sorgulandı. 

 5. DERS: Öğrenciler metnin konusunu, yardımcı düĢüncelerini, ana fikrini, 

metnin yardımcı fikirlerini ortaya koyarak, bunları sorguladılar. Metindeki 

düĢüncelerin gerçekliliğini sorguladılar. Yazarın kullandığı bilgi 

kaynaklarının güvenirliliğini sorguladılar ve kendi gerçeklerine göre yazarın 

vardığı sonucu kontrol ettiler. Ayrıca yazarla ilgili çıkarımlarda bulundular.  

 6. DERS: Öğrencilere yazının hangi dergide ve hangi tarihte yayınlandığı 

aktarılarak,  günümüzde yazının geçerliliği sorgulatıldı. Metni kendilerinin 

tekrar yazmaları istendi ve alternatif sonlar yaratmaları sağlandı. Benzer 

konuda farklı metinleri yan yana koyarak, alternatif yorumlar belirlediler. 

Metnin konusuna yönelik yaratıcı bir düĢünme süreci baĢlatıldı ve sınıfça 

tartıĢıldı. 

 EleĢtirel okumaya uygun olarak gerçekleĢtirilen derslere araĢtırmacı gözlemci 

olarak katılmıĢtır. 

 Ġlgili ders planına, eleĢtirel okumaya göre düzenlenmiĢ ders etkinliklerine ve 

dersin iĢleniĢine dair basamaklara ekler kısmında yer verilmiĢtir (Ek:1-4). 

8- Uygulama boyunca kontrol grubunda, MEB müfredat programının 

öngördüğü Ģekilde dersler iĢlenmiĢtir (Ek:6). Konuya sınıf ortamında sekiz hafta süre 

ayrılmıĢtır (Ek:2). Dersler yapılandırmacı yaklaĢımın ön gördüğü Ģekilde öğrenci merkezli, 

dikkat çekme ve güdüleme öğelerini içerecek Ģekilde iĢlenmiĢtir. 
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9- ÇalıĢmanın son haftasında, deney ve kontrol gruplarına son test olarak ABT, 

CCT-X, EOÖ uygulanmıĢtır. 

10- Deneysel iĢlem; ön test-son test uygulaması ile birlikte toplam 10 hafta 

sürmüĢtür. 

11- Ön test ve son testlerden elde edilen veriler SPSS 16.0 (Statistical Package for 

Social Sciences) paket programına girilmiĢ ve gerekli istatistiki teknikler belirlenerek 

analizler yapılmıĢtır. 

2.5. Veri Toplama Araçları 

 AraĢtırma kapsamında öğrencilerden veri toplamak için kullanılan ölçme 

araçları Ģunlardır: 

a) Öğrencilerin “Canlılar ve Enerji” ünitesi ile ilgili baĢarılarını ölçmek için 

Akademik BaĢarı Testi  

b) Öğrencilerin eleĢtirel okuma düzeylerini belirlemek için EleĢtirel Okuma 

Ölçeği 

c)  Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme düzeylerini tespit etmek için Cornell EleĢtirel 

DüĢünme Düzey X Testi  

2.5.1. Akademik BaĢarı Testi (ABT) 

BaĢarı testinde; besin zinciri, fotosentez, geri dönüĢüm ve alternatif enerji 

kaynakları kazanımlarını içeren bilgi ve kavrama dayalı sorular bulunmaktadır. 

Ayrıca sorular okuduğunu anlama, yorum yapabilme, Ģekil yorumlayabilme 

becerilerini de ölçer niteliktedir.  

Bu çalıĢmada kullanılan baĢarı testinde, liselere geçiĢte uygulanan önceki 

yıllara ait “OKS ve SBS” sorularına yer verilmiĢtir. Kapsam geçerliliği için Yayla 

Ortaokulundan üç ve Gazi Ortaokulundan üç Fen ve Teknoloji öğretmeni olmak 

üzere toplam altı uzman görüĢüne baĢvurulmuĢtur. Ayrıca üniteye dair her kazanıma 

ait en az iki soruya yer verilmiĢtir. 50 maddeden oluĢan akademik baĢarı testi; 
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baĢlangıçta Zonguldak Anadolu Öğretmen Lisesi birinci sınıfında öğrenim gören 74 

ve Zonguldak Atatürk Anadolu Lisesinde öğrenim gören 52 öğrenciye olmak üzere 

toplam 126 öğrenciye uygulanarak  “Iteman” programında güvenirlilik çalıĢmaları 

yapılmıĢtır. Elde edilen veriler neticesinde 18 madde çıkarılmıĢtır. 4 seçenekli, 32 

maddelik baĢarı testine son hali verilerek ön test ve son test olarak deney ve kontrol 

gruplarına uygulanmıĢtır. Eleme esnasında her kazanımı temsil edecek en az bir 

sorunun bırakılmasına dikkat edilmiĢtir. Kalan 32 soru ile tekrar madde analizi 

yapıldığında; güvenirlik katsayısı 0,789 olarak belirlenmiĢtir. 

2.5.2. Cornell EleĢtirel DüĢünme Düzey X Testi (CCT-X) 

Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme düzeylerini tespit etmek için Cornell EleĢtirel 

DüĢünme Becerisi Testleri, Cornell KoĢullu Sorgulama Testi, Form X uygulanmıĢtır.  

“EleĢtirel düĢünme/sorgulama” olarak adlandırılan bu test, belli bir düĢünme 

türünde ne kadar iyi olduğunuzu incelemektedir. Ennis and Millman (1985) 

tarafından oluĢturulan bu testin 4. sınıftan baĢlayarak 14. sınıf düzeyine kadar 

kullanılabileceği ifade edilmiĢtir. Mecit (2006) tarafından Türkçeye uyarlanan CCT-

X testinin kullanımı için gerekli izin alınmıĢtır. Güvenirlik katsayısının 0.75 olduğu 

testte önce 4 örnek soru, sonra da “A,B,C” seçeneklerinden oluĢan 72 soru yer 

almaktadır. Testin cevaplanması için uygun görülen süre 50 dakikadır.  

2.5.3. EleĢtirel Okuma Ölçeği (EOÖ) 

Öğrencilerin eleĢtirel okuma düzeylerini belirlemek için Ünal (2006) 

tarafından geliĢtirilen EleĢtirel Okuma Ölçeği kullanılmıĢtır. Bunun için gerekli izin 

alınmıĢtır. “Her zaman”, “Genellikle”, “Ara sıra”, “ Nadiren”, “Hiç” seklinde bir 

derecelendirmeye sahip olan 22 maddeden oluĢan ölçeğin güvenirlik katsayısı 

0.88‟dir. 

2.6. Verilerin Analizi 

 Bu araĢtırmada eleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı deney gurubu ile 

müfredatın öngördüğü Ģekilde derslerin iĢlendiği kontrol gurubu öğrencileri arasında; 

akademik baĢarı, eleĢtirel düĢünme ve eleĢtirel okuma düzeyleri açısından fark olup 
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olmadığını tespit etmek için istatistik programı yöntemlerinden t testi kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢmada deney ve kontrol grupları arasında ABT, CCT-X, EOÖ açısından fark 

olup olmadığını ortaya koymak için bağımsız gruplar için t testi, grupların kendi 

içinde araĢtırmanın baĢlangıcı ve bitimi arasında fark olup olmadığını tespit etmek 

için ise; bağımlı gruplar için t testi uygulanmıĢtır. Verilerin yorumlanmasında 

%95‟lik güven aralığı kullanılmıĢtır. 

 AraĢtırmada, deney ve kontrol gruplarının, deneysel iĢlem öncesi, farklı 

değiĢkenler açısından (8. sınıf 1. dönem Fen ve Teknoloji ders ortalaması, bir önceki 

yıla ait yılsonu baĢarı notları ortalaması ve ön testler) grup denkliklerinin 

incelenmesinde, bağımsız gruplar için t testi analizi kullanılmıĢtır. 
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3. BULGULAR VE YORUM 

Bu bölümde; araĢtırmanın alt problemlerini incelemek amacıyla önceki 

bölümde belirtilen yöntemle toplanan verilerin, yapılan istatistiksel analizler 

sonucunda değerlendirilmesi ile elde edilen bulgu ve yorumlara yer verilmiĢtir.  

ÇalıĢmada; eleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı Fen öğretiminin, 

öğrencilerin akademik baĢarı, eleĢtirel düĢünme ve eleĢtirel okuma düzeyleri 

üzerinde etkisi olup olmadığı araĢtırılmıĢtır. Tüm verilerden elde edilen bulgular ve 

yorumlar, araĢtırma alt problemlerinin sırasına göre düzenlenmiĢtir. 

3.1.  Birinci Alt Probleme Ait Bulgu ve Yorumlar 

“Fen öğretiminde; eleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı deney 

grubu ile müfredatın öngördüğü uygulamaların kullanıldığı kontrol grubu arasında 

uygulama sonrası, akademik baĢarı düzeyi açısından anlamlı bir farklılık var mıdır?” 

Ģeklinde ifade edilen birinci alt problemi test etmek üzere canlılar ve enerji konusuna 

yönelik akademik baĢarı testi (ABT), deney ve kontrol grubuna deneysel iĢlem 

sonrası son test olarak uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler, gruplar arasında fark olup 

olmadığını ortaya koymak için t testi (bağımsız gruplar için) analiz yöntemi ile 

değerlendirilmiĢ ve bulgular Tablo 3.1.‟ de gösterilmiĢtir.    

Tablo 3.1. Deney ve Kontrol Gruplarının ABT Son Test Puanlarına ĠliĢkin 

“Bağımsız Gruplar Ġçin t Testi” Sonuçları 

Grup                  N                       X                         S                                 t               p 

GK                                27                      16,37                     5,49 

 

GD                                27                      21,92                     6,58 

 

      -3.36         0.001 

Tablo 3.1. incelendiğinde; öğrencilerinin ABT son test puanları ortalamaları 

deney grubu için 21.92, kontrol grubu öğrencilerinin ABT son test puanları 

ortalaması 16.37‟dir. Analiz sonuçlarına göre, akademik baĢarı testi açısından, deney 

ve kontrol grubunun son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu tespit 
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edilmiĢtir (p=0.001; p<0.01). Ortalama ve standart sapma değerleri dikkate 

alındığında; bu farkın deney grubu lehine olduğu görülmektedir. 

Akademik baĢarı düzeyleri açısından, son test puanlarına göre; deney 

grubunun, kontrol grubundan daha baĢarılı olduğu tespit edildikten sonra, deney 

grubunun ve kontrol grubunun, kendi içerisinde, ön test-son test puanları arasındaki 

iliĢki ortaya konmaya çalıĢılmıĢ ve birinci alt problemle ilgili alt boyutlar Ģu Ģekilde 

ifade edilmiĢtir.  

a) EleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı deney grubu öğrencilerinin deneysel 

iĢlem öncesi ve sonrasında, akademik baĢarı ön test ve son test puanları arasında 

anlamlı bir farklılık var mıdır? 

b) Müfredatın öngördüğü uygulamaların kullanıldığı kontrol grubu öğrencilerinin, 

uygulama öncesi ve sonrasında, akademik baĢarı ön test ve son test puanları arasında 

anlamlı bir farklılık var mıdır?  

  Belirtilen alt boyutları test etmek üzere; ABT, deney ve kontrol gruplarına 

deneysel iĢlem öncesi ve sonrasında, ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. Elde 

edilen veriler, deney ve kontrol gruplarının ön test ve son test puanları arasında fark 

olup olmadığını ortaya koymak için t testi (bağımlı gruplar için) analiz yöntemiyle 

değerlendirilmiĢ ve bulgular Tablo 3.2. ve Tablo 3.3.‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.2. Deney Grubunun Akademik BaĢarı Ön Test ve Son Test Puanlarına 

ĠliĢkin “Bağımlı Gruplar Ġçin t Testi” Sonuçları 

Grup             Ölçüm                   N             X               S                         t               p 

                      Ön test                                 14,29          4,86 

GD                                               27                                                        -11,66        0,000 

                      Son test                                21,92          6,58 

Tablo 3.2. incelendiğinde; deney grubu öğrencilerinin ABT ön test puanları 

ortalaması 14,29 ve standart sapması 4,86‟dır. Ayrıca aynı grubun son test puanları 

ortalaması 21,92 ve standart sapması 6,58 olarak tespit edilmiĢtir. Bağımlı gruplar için t 
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testi analizi sonucunda akademik baĢarı düzeyleri açısından, deney grubunun ön ve son 

test puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir (p=0,000;  p<0.01). 

Bu bulguya göre; deney grubuna uygulanan eleĢtirel okumaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımının öğrencilerin akademik baĢarılarını geliĢtirmede etkili olduğu sonucu 

çıkarılabilir.  

Tablo 3.3. Kontrol Grubunun Akademik BaĢarı Ön Test ve Son Test 

Puanlarına ĠliĢkin “Bağımlı Gruplar Ġçin t Testi” Sonuçları 

Grup               Ölçüm               N             X                 S                      t                 p 

                        Ön test                              13,44            4,85 

GK                                             27                                                        -5.81            0,00 

                        Son test                            16,37             5,49 

Tablo 3.3. incelendiğinde; kontrol grubu öğrencilerinin ABT ön test puanları 

ortalaması 13,44 ve standart sapması 4,85‟tir. Ayrıca aynı grubun son test puanları 

ortalaması 16,37 ve standart sapması 5,49 olarak tespit edilmiĢtir. Bağımlı gruplar 

için t testi analiz sonucunda, akademik baĢarı düzeyleri açısından, kontrol grubunun 

ön ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiĢtir 

(p=0,000; p<0.01).     

Birinci alt problem ve kapsadığı boyutlar ile ilgili bulgular dikkate 

alındığında; gerek deney grubunda uygulanan eleĢtirel okuma uygulamalarının 

kullanıldığı öğretim sonrasında gerekse kontrol grubunda müfredatın öngördüğü 

uygulamaların kullanıldığı öğretim sonrasında ön test ve son testler arasında anlamlı 

farklılık gözlenmiĢtir. Ancak deney ve kontrol grupları arasındaki son testler temel 

aldığında anlamlı farklılık deney grubu lehine gözlenmiĢtir. Sonuç olarak eleĢtirel 

okuma uygulamalarının kullanıldığı Fen öğretiminin, müfredatın öngördüğü 

uygulamaların kullanıldığı Fen öğretiminden daha etkili olduğunu söyleyebiliriz. 
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3.2.  Ġkinci Alt Probleme Ait Bulgu ve Yorumlar 

“EleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı deney grubu ile müfredatın 

öngördüğü uygulamaların kullanıldığı kontrol grubu arasında uygulama sonrası, 

eleĢtirel düĢünme düzeyi açısından, anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklinde ifade 

edilen ikinci alt problemi test etmek üzere CCT-X, deney ve kontrol grubuna 

deneysel iĢlem sonrası son test olarak uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler, gruplar 

arasında fark olup olmadığını ortaya koymak için t testi (bağımsız gruplar için) 

analiz yöntemiyle değerlendirilmiĢ ve bulgular Tablo 3.4.‟te gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.4. Deney ve Kontrol Gruplarının CCT-X Son Test Puanlarına ĠliĢkin 

“Bağımsız Gruplar Ġçin t Testi” Sonuçları 

Grup              N                X                  S                               t                         p 

GK                          27              35,25             7,89 

 

GD                          27              41,33             6,93 

 

  -3,004                 0,004 

Tablo 3.4. incelendiğinde, öğrencilerin CCT-X testi son test puanları 

ortalamaları deney grubu için 41,33; kontrol grubu öğrencilerinin son test puanları 

ortalaması 35,25‟tir. Bilimsel süreç becerileri açısından deney ile kontrol grubunun 

son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu belirlenmiĢtir (p=0,004; 

p<0.05). Ortalama ve standart sapma değerleri dikkate alındığında, bu farkın deney 

grubu lehine olduğu görülmektedir. 

EleĢtirel düĢünme becerileri açısından son test puanlarına göre deney 

grubunun kontrol grubundan daha baĢarılı olduğu tespit edildikten sonra; deney ve 

kontrol grubunun kendi içerisinde, ön test-son test puanları arasındaki iliĢki ortaya 

konmaya çalıĢılmıĢ ve ikinci alt problemle ilgili alt boyutlar Ģu Ģekilde ifade 

edilmiĢtir:  

a) EleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı deney grubu öğrencilerinin, 

uygulama öncesi ve sonrasında, eleĢtirel düĢünme düzeyleri açısından ön test ve 

son test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 
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b) Müfredatın öngördüğü uygulamaların kullanıldığı kontrol grubu 

öğrencilerinin, uygulama öncesi ve sonrasında, eleĢtirel düĢünme düzeyleri 

açısından ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

Bu alt boyutları test etmek üzere CCT-X, deney ve kontrol gruplarına deneysel 

iĢlem öncesi ve sonrasında ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. Elde edilen 

veriler, deney ve kontrol gruplarının ön test ve son test puanları arasında fark olup 

olmadığını ortaya koymak için t testi (bağımlı gruplar için) analiz yöntemiyle 

değerlendirilmiĢ ve bulgular Tablo 3.5. ve Tablo 3.6.‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.5. Deney Grubunun CCT-X Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin 

“Bağımlı Gruplar Ġçin t Testi” Sonuçları 

Grup         Ölçüm          N            X                S                    t                  p 

                  Ön test                        35,00          7,90 

GD                                   27                                              -4,80           0,000 

                  Son test                        41,33          6,93 

Tablo 3.5. incelendiğinde; deney grubu öğrencilerinin CCT-X ön test puanları 

ortalaması 35,00 ve standart sapması 7,90 ayrıca aynı grubun son test puanları 

ortalaması 41,33 ve standart sapması 6,93 olarak tespit edilmiĢtir. Bağımlı gruplar 

için t testi analizi sonucunda, eleĢtirel düĢünme becerileri açısından deney grubunun 

ön ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiĢtir (p=0,00; 

p<0,05). 

Bu bulguya göre; deney grubuna uygulanan eleĢtirel okumaya dayalı öğrenme 

yaklaĢımının öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede etkili olduğu 

sonucuna varılabilir. 
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Tablo 3.6. Kontrol Grubunun CCT-X Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin 

“Bağımlı Gruplar Ġçin t Testi” Sonuçları 

Grup          Ölçüm         N            X                S                   t                   p 

                  Ön test                        34,85          8,52 

GK                                   27                                              -0,79            0,436 

                  Son test                       35,25          7,89 

Tablo 3.6. incelendiğinde; kontrol grubu öğrencilerinin CCT-X ön test 

puanları ortalaması 34,85 ve standart sapması 8,52; ayrıca aynı grubun son test 

puanları ortalaması 35,25 ve standart sapması 7,89 olarak tespit edilmiĢtir. Bağımlı 

gruplar için t testi analizi sonucunda, bilimsel süreç becerileri açısından, kontrol 

grubunun ön ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı tespit 

edilmiĢtir (p=0,436; p>0.05). 

Bu sonuca göre; müfredatın öngördüğü uygulamaların kullanıldığı Fen 

öğretiminin, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede etkili olmadığı 

söylenebilir. 

Ġkinci alt problem ve kapsadığı boyutlar ile ilgili bulgular dikkate alındığında 

eleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı Fen dersinde, öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme düzeylerinde anlamlı farklılık gözlenmiĢtir. Ancak müfredatın öngördüğü 

Ģekilde gerçekleĢtirilen Fen öğretimi sonrasında, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

düzeylerinde anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir. Sonuç olarak öğrencilerin üst 

düzey düĢünme becerilerine sahip olmaları ve onu geliĢtirmeleri açısından eleĢtirel 

okumanın derslerde kullanımının önemli olduğu söylenebilir. 

3.3.  Üçüncü Alt Probleme Ait Bulgu ve Yorumlar 

“EleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı deney grubu ile müfredatın 

öngördüğü uygulamaların kullanıldığı kontrol grubu arasında uygulama sonrası, 

eleĢtirel okuma düzeyi açısından anlamlı bir farklılık var mıdır?” Ģeklinde ifade 

edilen üçüncü alt problemi test etmek üzere EOÖ, deney ve kontrol grubuna deneysel 

iĢlem sonrası son test olarak uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler, gruplar arasında fark 
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olup olmadığını ortaya koymak için t testi (bağımsız gruplar için) analiz yöntemiyle 

değerlendirilmiĢ ve bulgular Tablo 3.7.‟de gösterilmiĢtir.   

Tablo 3.7. Deney ve Kontrol Gruplarının EOÖ Son Test Puanlarına ĠliĢkin 

“Bağımsız Gruplar Ġçin t Testi” Sonuçları 

Grup              N                X                    S                             t                        p 

GK                          27               3,32               0,65 

 

GD                          27               3,65               0,50 

 

    -2,09                  0,04 

Tablo 3.7. incelendiğinde; öğrencilerinin eleĢtirel okuma düzeyleri son test 

puanları ortalamaları deney grubu için 3,65; kontrol grubu öğrencilerinin son test 

puanları ortalaması 3,32‟dir. Ayrıca deney grubunun standart sapması 0,50; kontrol 

grubunun standart sapması 0,65 olarak bulunmuĢtur. EleĢtirel okuma düzeyleri 

açısından deney ve kontrol grupları arasında anlamlı bir farklılık olduğu tespit 

edilmiĢtir (p=0,04; p<0.05). Ortalama ve standart sapma değerleri dikkate 

alındığında bu farkın deney grubu lehine olduğu görülmektedir. 

EleĢtirel okuma düzeyleri açısından son test puanlarına göre, deney grubunun 

kontrol grubundan daha baĢarılı olduğu bu Ģekilde tespit edildikten sonra; deney 

grubunun ve kontrol grubunun kendi içerisinde, ön test-son test puanları arasındaki 

iliĢki ortaya konmaya çalıĢılmıĢ ve üçüncü alt problemle ilgili alt boyutlar Ģu Ģekilde 

ifade edilmiĢtir:  

              a) EleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı deney grubu öğrencilerinin, 

uygulama öncesi ve sonrasında, eleĢtirel okuma düzeyleri açısından, ön test ve son 

test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır? 

             b) Müfredatın öngördüğü uygulamaların kullanıldığı kontrol grubu 

öğrencilerinin, uygulama öncesi ve sonrasında, eleĢtirel okuma düzeyleri açısından 

ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık var mıdır?  
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Bu alt boyutları test etmek üzere EOÖ, deney ve kontrol gruplarına deneysel 

iĢlem öncesi ve sonrasında ön test ve son test olarak uygulanmıĢtır. Elde edilen 

veriler, deney ve kontrol gruplarının ön test ve son test puanları arasında fark olup 

olmadığını ortaya koymak için t testi (bağımlı gruplar için) analiz yöntemiyle 

değerlendirilmiĢ ve bulgular Tablo 3.8. ve Tablo 3.9.‟da gösterilmiĢtir.  

Tablo 3.8. Deney Grubunun EOÖ Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin 

“Bağımlı Gruplar Ġçin t Testi” Sonuçları 

Grup        Ölçüm          N       X                  S                     t               p 

                  Ön test          3,34              0,52 

GD                                  27                                              -4,25        0,000 

                  Son test     3,65              0,50 

Tablo 3.8. incelendiğinde, deney grubu öğrencilerinin EOÖ öntest puanları 

ortalaması 3,34 ve standart sapması 0,52; ayrıca aynı grubun son test puanları 

ortalaması 3,65 ve standart sapması 0,50 olarak tespit edilmiĢtir. Bağımlı gruplar için 

t testi analiz sonucunda, eleĢtirel okuma düzeyleri açısından, deney grubunun ön ve 

son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiĢtir (p=0,000; 

p<0.05). 

Tablo 3.9. Kontrol Grubunun EOÖ Ön Test ve Son Test Puanlarına ĠliĢkin 

“Bağımlı Gruplar Ġçin t Testi” Sonuçları 

Grup           Ölçüm          N             X               S               t                 p 

                    Ön test                          3,29           0,60 

GK                                    27                                             -0,57           0,56 

                    Son test                         3,32           0,65 

Tablo 3.9. incelendiğinde, kontrol grubu öğrencilerinin EOÖ ön test puanları 

ortalaması 3,29 ve standart sapması 0,60; ayrıca aynı grubun son test puanları 

ortalaması 3,32 ve standart sapması 0,65 olarak tespit edilmiĢtir. Bağımlı gruplar için 

t testi analiz sonucunda, eleĢtirel okuma düzeyleri açısından, kontrol grubunun ön ve 

son test puanları arasında anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir (p=0,56; p>0.05).   
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 Bu bulguya göre; kontrol grubunda müfredatın öngördüğü Ģekilde 

gerçekleĢtirilen Fen eğitiminin, öğrencilerin eleĢtirel okuma düzeylerini geliĢtirmede 

etkili olmadığı söylenebilir.  

Üçüncü alt problem ve kapsadığı boyutlar ile ilgili bulgular dikkate 

alındığında eleĢtirel okuma uygulamaların kullanıldığı Fen ve Teknoloji dersinde 

öğrencilerin eleĢtirel okuma düzeylerinde anlamlı farklılık gözlenmiĢtir. Ancak 

müfredatın öngördüğü Ģekilde gerçekleĢtirilen Fen ve Teknoloji öğretimi sonrasında 

öğrencilerin eleĢtirel okuma düzeylerinde anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir. Sonuç 

olarak öğrencilerin üst düzey okuma becerilerine sahip olmaları ve onu geliĢtirmeleri 

açısından eleĢtirel okumanın derslerde kullanımının önemli olduğu söylenebilir. 
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SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde, araĢtırmanın bulguları doğrultusunda sonuç ve öneriler yer 

almaktadır.   

Sonuçlar 

EleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı Fen ve Teknoloji dersinin 

öğrencilerin akademik baĢarıları, eleĢtirel düĢünme ve okuma becerileri üzerindeki 

etkilerinin incelendiği bu çalıĢmada aĢağıdaki sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

             1. EleĢtirel okumaya dayalı uygulamaların kullanıldığı deney grubu 

öğrencilerinin deneysel iĢlem sonrası, canlılar ve enerji konusuna iliĢkin, akademik 

baĢarı düzeyleri ön test-son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu ortaya 

çıkmıĢtır. Bu bulguya göre eleĢtirel okumaya dayalı öğrenme akademik baĢarıyı 

arttırmada etkili olmuĢtur. 

             Müfredatın öngördüğü Ģekilde gerçekleĢtirilen öğretimin kullanıldığı kontrol 

grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem sonrası, canlılar ve enerji konusuna iliĢkin, 

akademik baĢarı ön test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu 

belirlenmiĢtir. Bu bulguya göre Fen ve Teknoloji Öğretim Programı Kılavuzu‟na 

göre gerçekleĢtirilen öğretim, akademik baĢarıyı arttırmada etkili olmuĢtur. 

EleĢtirel okuma uygulamaların kullanıldığı deney grubu ile müfredatın 

öngördüğü uygulamaların kullanıldığı kontrol grubu arasında deneysel iĢlem sonrası, 

akademik baĢarı düzeyleri açısından, anlamlı bir farklılık vardır.  Bu farklılık deney 

grubu lehinedir.  

Bu da eleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı Fen ve Teknoloji dersinin; 

müfredatın öngördüğü uygulamaların kullanıldığı fen ve teknoloji öğretimine 

nazaran, akademik baĢarıya etkisi yönünden, daha etkili olduğu söylenebilir. 
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2.  EleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı deney grubu öğrencilerinin 

deneysel iĢlem sonrası, eleĢtirel düĢünme beceri düzeylerinde, ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık olduğu ortaya çıkmıĢtır. Bu sonuca göre; deney 

grubuna uygulanan eleĢtirel okumaya dayalı öğrenme yaklaĢımı öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerilerini geliĢtirmede etkili olmuĢtur. 

Müfredatın öngördüğü Ģekilde gerçekleĢtirilen öğretimin kullanıldığı kontrol 

grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem sonrası, eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri, ön 

test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık gözlenmemiĢtir. Bu sonuca 

göre; kontrol grubuna uygulanan yöntemin, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

becerilerini geliĢtirmede anlamlı düzeyde etkili olmadığı ifade edilebilir.  

EleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı deney grubu ile Fen ve 

Teknoloji dersi müfredat programının öngördüğü Ģekilde gerçekleĢtirilen öğretimin 

kullanıldığı kontrol grubu arasında deneysel iĢlem sonrası, eleĢtirel düĢünme 

becerileri açısından, anlamlı bir farklılık gözlenmiĢtir. Bu farklılık deney grubu 

lehinedir. Özensoy (2011) da gerçekleĢtirmiĢ olduğu araĢtırma sonucunda; eleĢtirel 

okumaya göre hazırlanmıĢ ders kitabına dayalı öğrenme yaklaĢımının, MEB 

tarafından hazırlanan öğretmen kılavuz kitabı etkinliklerine dayalı öğretime göre, 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerisi puanlarını anlamlı bir Ģekilde arttırdığı 

bulunmuĢtur.  

Akar (2007) ve Akıllı (2012) yapmıĢ oldukları çalıĢmalarda, öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme becerilerinin yetersiz olduğunu ortaya koymuĢlardır. EleĢtirel 

düĢünme, derse iliĢkin öğrenci tutumlarında da olumlu etki sağlamaktadır (Aksu, 

2012; Tomaç, 2012). Ayrıca eleĢtirel düzeyi yüksek olan öğrencilerin akademik 

baĢarılarının daha iyi olduğu çalıĢmalarla ortaya konmuĢtur (Güzel,2005; Akbıyık ve 

Seferoğlu, 2006; Akınoğlu, 2001; Alkaya, 2006; Kurnaz, 2007). Sonuç olarak 

öğrencilerin üst düzey düĢünme becerilerine sahip olmaları ve onu geliĢtirmeleri 

açısından eleĢtirel okumanın derslerde kullanımının önemli olduğu söylenebilir.  
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3. EleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı deney grubu öğrencilerinin 

deneysel iĢlem sonrası, eleĢtirel okuma beceri düzeylerinde, ön test ve son test 

puanları arasında anlamlı bir farklılık gözlenmiĢtir. Bu sonuca göre, deney grubuna 

uygulanan eleĢtirel okumaya dayalı öğrenme yaklaĢımı öğrencilerin eleĢtirel okuma 

becerilerini geliĢtirmede etkili olmuĢtur. 

Müfredatın öngördüğü Ģekilde gerçekleĢtirilen öğretimin kullanıldığı kontrol 

grubu öğrencilerinin deneysel iĢlem sonrası, eleĢtirel okuma beceri düzeylerinde, ön 

test ve son test puanları arasında anlamlı bir farklılık olmadığı belirlenmiĢtir. Bu 

sonuca göre; kontrol grubuna uygulanan yöntemin, öğrencilerin eleĢtirel okuma 

becerilerini geliĢtirmede anlamlı düzeyde etkili olmadığı ifade edilebilir. Akyol         

(2011) da benzer çalıĢmasında; 2005 yılında yenilenen MEB Türkçe Öğretim 

Programının, öğrencilere eleĢtirel okuma kazandırmada yetersiz olduğunu ortaya 

koymuĢtur. 

 EleĢtirel okuma uygulamalarının kullanıldığı deney grubu ile müfredatın 

öngördüğü uygulamaların kullanıldığı kontrol grubu arasında deneysel iĢlem sonrası 

eleĢtirel okuma becerileri açısından anlamlı bir farklılık gözlenmiĢtir. Bu farklılık 

deney grubu lehinedir. 

Sonuç olarak öğrencilerin üst düzey okuma becerilerine sahip olmaları ve onu 

geliĢtirmeleri açısından eleĢtirel okumanın derslerde kullanımının önemli olduğu 

söylenebilir. Ünal (2006) da çalıĢmasında, okuduğunu anlama ile eleĢtirel okuma 

arasında anlamlı düzeyde bir iliĢki olduğunu ortaya koymuĢtur. Ġçmez (2009) 

gerçekleĢtirdiği çalıĢmada, eleĢtirel okuma derslerinin okuma derslerine karĢın 

öğrencilerin motivasyonlarında etkili olduğunu ortaya koymuĢtur. EleĢtirel okuma, 

metne hâkim olmayı ve metnin ötesini iĢaret eder. Bu nedenle derslerde mutlaka 

kullanılmalıdır (Molden, 2007; Comber, 2001; Stribling, 2008; Mqlaughlin ve 

Devoogd, 2004). 
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Öneriler 

Yapılan çalıĢmada, elde edilen bulgular ve ortaya çıkan sonuçlara iliĢkin Ģu 

önerilerde bulunulabilir: 

1. AraĢtırmada Fen ve Teknoloji dersinde kullanılan eleĢtirel okumaya dayalı 

öğrenme yaklaĢımı; öğrencilerin canlılar ve enerji konusuna iliĢkin akademik baĢarı, 

eleĢtirel okuma ve düĢünme düzeyleri açısından olumlu yönde artıĢ gözlenmiĢtir. 

Sosyal Bilgiler, Türkçe, Matematik, Resim, Müzik vb. gibi diğer derslerde de 

eleĢtirel okuma uygulamalarının etkisi araĢtırılabilir.  

 2. EleĢtirel okuma öğrencilerin yeteneklerini geliĢtirmede etkilidir  

(Mcdonald, 2004). MEB öğretim programlarında, eleĢtirel düĢünme ve eleĢtirel 

okuma kısıtlı düzeyde yer almaktadır. EleĢtirel okumaya dayalı uygulamalara; 

ilköğretimin ilk sınıflarından itibaren daha fazla yer verilmelidir (Comber, 2001; 

Freebody ve Luke, 1999; Gregory ve Cahill, 2009; Lenand ve diğerleri, 2005; Meler 

ve diğerleri, 2009; Molden, 2007). Böylece öğrenciler, küçük yaĢtan itibaren okuma 

eylemini basit bir eylem olarak görmeyecekler ve okuduğunu gerçekten anlayan, 

sorgulayan, araĢtıran nesillerin temeli atılacaktır.  

3. EleĢtirel okuryazarlık öğretmenlerin de mantıksal kurgularını geliĢtirir, 

olaylara farklı açılardan bakmalarını öğretir ve onları aktif birer düĢünür haline sokar 

(McLaughlin ve DeVoogd, 2004). EleĢtirel okumayı öğrencilere kazandıracak olan 

da öğretmenlerdir. Bu nedenle bu becerinin öğrencilere nasıl kazandırılacağı (okuma 

öncesi, esnası ve sonrasında öğrencilere nasıl rehberlik etmeleri gerektiği; eleĢtirel 

okuma çalıĢmalarında kendilerine düĢen görevler nelerdir?..) hususunda 

öğretmenlere, uygulamalı hizmetiçi eğitimler düzenlenebilir. 

4. Bu araĢtırmanın ilköğretim ikinci kademe 8. sınıf öğrencilerine uygulandığı 

göz önüne alınırsa; eleĢtirel okuma uygulamalarının ilköğretim birinci kademe 

öğrencilerinin öğretiminde, etkili olup olmadığı araĢtırılabilir. 
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EKLER 

Ek 1: Deney Grubu Zaman Çizelgesi 

ÖĞRENME ALANI: CANLILAR VE HAYAT 

6. ÜNĠTE: CANLILAR VE ENERJĠ ĠLĠġKĠLERĠ 

AY HAFTA SAAT 

 

                                         KAZANIMLAR 

ELEġTĠREL 

OKUMA 

ETKĠNLĠKLERĠ 

MART 
26-30 

MART 

4 

SAAT 
ÖN TEST UYGULAMA 

 

NĠSAN 
2-6 

NĠSAN 

4 

SAAT 

 

1. Besin zincirindeki canlılarla ilgili olarak öğrenciler; 

1.1 Besin zincirlerinin baĢlangıcında üreticilerin bulunduğu 

çıkarımını yapar  

1.2 Üreticilerin fotosentez yaparak basit Ģeker ve oksijen 
ürettiğini belirtir. 

1.3 Fotosentez için nelerin gerekli olduğunu sıralar. 

1.4 Fotosentezde ıĢığın gerekliliğini deney yaparak gözlemler  
1.5 Fotosentezi denklemle ifade eder. 

1.6 Fotosentezin canlılar için önemini tartıĢır. 
1.7 Üreticilerin fotosentez ile güneĢ  enerjisini kullanılabilir enerjiye dönüĢtürdüğünü ifade eder. 

1.8 Canlıların yaĢamlarını sürdürebilmeleri için enerjiye 

ihtiyaç duyduklarını açıklar. 
1.9 Besin zincirindeki tüketicilerin enerji ihtiyacını 

üreticilerden karĢıladığını açıklar. 

1.10 Solunumun canlılar için önemini  tartıĢır. 
1.11 Oksijenli solunum sonucunda oluĢan ürünleri deney 

yaparak gösterir (BSB – 1, 3, 17, 18, 19, 20, 23, 27, 31). 

1.12 Gözlemleri sonucunda oksijenli solunumun denklemini 
tahmin eder (BSB - 1, 9). 

1.13 Bazı canlıların yaĢamlarını sürdürebilmek için gerekli 

enerjiyi oksijen kullanmadan sağladığını açıklar. 
1.14 Günlük yaĢamdan oksijensiz solunum ile ilgili örnekler 

verir. 

1.15 Oksijenli solunum denklemi ile fotosentez denklemini 
karĢılaĢtırarak iliĢki kurar(BSB, 6). 

 

Bitkilerin Duyuları 

 

 
 

 
 

 

Besin Zinciri 
 

 

 
 

 

Fotosentez 

NĠSAN 
9-13 

NĠSAN 
4 

SAAT 

NĠSAN 
16-20 

NĠSAN 

4 

SAAT 

NĠSAN 
23-27 

NĠSAN 

4 

SAAT 

   

MAYIS 

30 
NĠSAN - 

4 MAYIS 

4 

SAAT 

MAYIS 
7 -  11 

MAYIS 

4 

SAAT 

1.16 Beslenme ve enerji akıĢı açısından üreticiler ve tüketiciler 

arasındaki iliĢkiyi açıklar. 

1.17 Besin zincirindeki enerji akıĢına paralel olarak madde 
döngülerini açıklar. 

 
Doğadaki Çevrimler 

 
 

 

 
 

 

 
Geri DönüĢüm ve 

Alternatif Enerji 

Kaynakları 

MAYIS 
14 -18 

MAYIS 

4 

SAAT 

2.  Geri dönüĢüm, yenilenebilir ve  yenilenemez enerji kaynakları ile ilgili olarak öğrenciler; 

2.1 Yenilenebilir ve yenilenemez enerji kaynaklarına örnekler 

verir. 
2.2 Yenilenebilir ve yenilenemez enerji kaynaklarının 

kullanımına iliĢkin araĢtırma yapar ve sunar  

2.3 Yenilenebilir ve yenilenemez enerji kaynakları 
kullanmanın önemini vurgular  

2.4 Yenilenebilir enerji kaynaklarının kullanımına örnek 

olabilecek bir tasarım yapar  
2.5 Geri dönüĢümün ne olduğunu ve gerekliliğini örneklerle 

açıklar  

2.6 YaĢadığı çevrede geri dönüĢüm uygulamalarını hayata 
geçirir  

 

MAYIS 
21 -25 

MAYIS 

4 

SAAT 

 

 MAYIS 

 

 

28-31 
MAYIS 

 

4 
SAAT 

 

                 SON TEST UYGULAMA 
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ÖĞRENME ALANI: CANLILAR VE HAYAT 

6. ÜNĠTE: CANLILAR VE ENERJĠ ĠLĠġKĠLERĠ 

AY HAFTA SAAT 

 

                     ELEġTĠEL OKUMA KAZANIMLARI 
ELEġTĠREL 

OKUMA 

ETKĠNLĠKLERĠ 

MART 
26-30 

MART 

4 

SAAT 
ÖN TEST UYGULAMA 

 

NĠSAN 
2-6 

NĠSAN 

4 

SAAT 

1.Okumaya Hazırlık 

1.1.Eserin baĢlıklarını inceler, baĢlıktan hareketle çıkarımlarda bulunur, 

çıkarımlarını değerlendirir. 

1.2. Ġncelediği görselleri metnin baĢlığıyla ve gündelik hayatıyla 
iliĢkilendirir. 

1.3.Metnin konusunu zihinde tasarlar. 

1.4.Konuyla ilgili bildiklerini, yaĢantılarını sorgular, alternatif bilgi 
kaynakları ile karĢılaĢtırır. 

1.5.Metnin ne zaman, ne amaçla ve kim tarafından yazıldığını sorgular. 

1.6.Okuma amacını belirler. 

1.7.Yazarın kiĢisel değer, tutum ve dünya görüĢünü sorgular. 

2.Okuduğunu Anlama ve Yorumlama 

2.1. Kelimeleri ve kelime gruplarını ayırır, onları anlamlandırmaya 

çalıĢır. 

2.2.Tür özellikleri kapsamında okunan metnin ana yapısını belirler. 
2.3.Metnin bağlamını tespit eder (Devir-Eser-Okuyucu) 

2.4.Parçadaki duygusal imge ve görüntüleri kavrar. 

2.5.Anlatımdaki abartma, mizah ve uymazlıkları gösterir. 
2.6.Bir yargıya varmak için ilgili yönleri birleĢtirerek genellemeye 

gider. 

2.7.Metindeki cümleleri, kelimeleri, örnekleri sorgular. 
2.8.Cümlelerin altını çizer, metnin kenarına notlar alır. 

2.9.Ġfadelerdeki anahtar kelimeleri belirler ve kavramları açıklar. 

2.10. Okuduğunu değerlendirir ve sorgular. 
2.11. Okuduklarına iliĢkin kendisine sorular sorar. 

2.12. Okuduklarıyla görseller arasındaki farklılıkların ve benzerliklerin 

farkına varır. 
2.13. Metnin dil yapısını ve anlatım özelliklerini belirler. 

2.14. Yazarın kiĢisel değer, tutum ve dünya görüĢü ile metnin bağlamı 

arasındaki iliĢkiyi sorgular. 
2.15. Metni ana hatları ile özetler. 

2.16. Metnin bir kısmı ile bütünü arasındaki ilgiyi kavrar. 

2.17. Metinde özellikle belirtilmiĢ unsurları yakalayabilir. 
2.18. Ġfadeleri açık hale getirebilir. 

3. ĠliĢkilendirme, Sonuç Çıkarma, Sorgulama 

3.1.Okuduklarını çeĢitli kaynaklardan edindiği bilgilerle bir bütünlüğe 
kavuĢturur. 

3.2.Okuduklarını kendi yaĢantı, gözlem ve bilgileri ile değerlendirir. 

3.3.Okuduklarını ortaklaĢalık, zaman, yer, fikirlerin veriliĢ sırası, özel 
ve genel ayrıntılar, ana ve yardımcı fikirler, etki ve tepki, benzerlik 

yönlerinden iliĢkilendirir. 

3.4.Yazarın kullandığı bilgi kaynaklarını araĢtırır ve bu kaynakların 
güvenirliğini sorgular. 

3.5.Metindeki cümleleri, kelimeleri, örnekleri sorgular. 

3.6. Kendi gerçeklerine ve bilgilerine göre yazarın vardığı sonucu 
kontrol eder. 

3.7. Yargıların gerçeğe dayanan ispatlanabilir doğrular mı, yoksa kiĢisel 

mi olduğunu sorgular. 
3.8. Yazarla ilgili çıkarımlarda bulunur ve çıkarımlarını denetler. 

3.9. Öğrendiklerinin günlük hayattaki önemini belirler. 

3.10. Metni daha doğru bir biçime sokmak için yeniden yazar. 

3.11. Alternatif sonlar yaratır. 

3.12. Benzer konuda farklı metinleri yan yana koyar, alternatif 

yorumları belirler. 
3.13. Kendi değer, tutum ve dünya görüĢüyle metnin bağlamını 

sorgular. 

3.14. Metnin bütününden hareketle ileriye dönük yaratıcı fikirler ortaya 
koyar. 

Bitkilerin 
Duyuları 

 
 

 

 
 

 

Besin Zinciri 
 

 

 
 

 

Fotosentez 
 

 

 
 

 

 
 

 

 
 

Doğadaki 

Çevrimler 
 

 

 
 

 

 
 

Geri DönüĢüm ve 

Alternatif Enerji 
Kaynakları 

NĠSAN 
9-13 

NĠSAN 

4 

SAAT 

NĠSAN 
16-20 

NĠSAN 
4 

SAAT 

NĠSAN 
23-27 

NĠSAN 
4 

SAAT 

   

MAYIS 

30 NĠSAN 

- 
4 MAYIS 

4 

SAAT 

MAYIS 
7 -  11 

MAYIS 

4 

SAAT 

MAYIS 
14 -18 

MAYIS 
4 

SAAT 

MAYIS 
21 -25 

MAYIS 

4 

SAAT 

 MAYIS 
28-31 

MAYIS 

4 

SAAT 

SON TEST UYGULAMA 
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Ek 2: Kontrol Grubu ÇalıĢma Planı 
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Y

 

 H
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F
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S
A

A
T

 

 

KAZANIMLAR 

 

ETKĠNLĠKLER 

 

AÇIKLAMALAR 

 

ÖLÇME VE 
DEĞERLENDĠR

ME 

 

DERS ĠÇĠ VE DĠĞER 
DERSLERLE 

ĠLĠġKĠLENDĠRME 

 

ARA 
DĠSĠPLĠNL

ER 

ATATÜRK
ÇÜLÜK 

 

N
ĠS

A
N

 

1
-2

. 
H

A
F

T
A

 

4
+

4
  

S
A

A
T

 

 

1. Besin zincirindeki canlılarla ilgili 

 olarak öğrenciler;  

 
1.1 Besin zincirlerinin baĢlangıcında 

 üreticilerin bulunduğu çıkarımını yapar  

 (BSB, 8) 
 

1.2 Üreticilerin fotosentez yaparak basit 

 Ģeker ve oksijen ürettiğini belirtir. 
 

1.3 Fotosentez için nelerin gerekli 

 olduğunu sıralar.   
 

1.4 Fotosentezde ıĢığın gerekliliğini deney 

 yaparak gözlemler  
 (BSB – 1,3,17, 18, 19, 20,23,27,31). 

 

1.5 Fotosentezi denklemle ifade eder. 
 

 

 

 
 

 

 

 Fotosentez 

Dansı (1.2) 

 
 

 Fotosentez 

ve IĢık (1.4)  
(BSB-1, 3, 17, 18, 19, 

20, 23, 27, 31) 

 

 

 1.2 Üreticiler için bitkiler, 

algler ve bazı bakteriler verilir, 

kemosentez yapan canlılar örnek 
olarak verilmez. 

 

[!]  1.2 Basit Ģeker yerine glikoz 
 kullanılabilir. 

 

[!]  1.4 Bitkilerin yapay ıĢıkta da 
fotosentez  yapabildikleri 

vurgulanmalıdır. 

 
[!]  1.5 Fotosentezin kimyasal 

denklemi  verilmez.   

 

 
 

 

 
 

 

 
Kavram 

Haritalama

  
 

 

Açık Uçlu Sorular 

 

 

 

 7. sınıf “ Canlılar 
ve Hayat”  öğrenme alanı, 

“Ġnsan ve  Çevre” ünitesinde 

besin zinciri ve ağları ile 
iliĢkilendirilir.  

 

 1.3;1.5 5. sınıf 
“Canlılar Dünyasını 

Gezelim, Tanıyalım” 

ünitesinin “Çiçekli Bitkileri 
Tanıyalım” konusu ile 

iliĢkilendirilir. 
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1.6 Fotosentezin canlılar için önemini  
 tartıĢır. 

 

1.7 Üreticilerin fotosentez ile güneĢ 
 enerjisini kullanılabilir enerjiye 

 dönüĢtürdüğünü ifade eder. 

 
1.8 Canlıların yaĢamlarını sürdürebilmeleri 

 için enerjiye ihtiyaç duyduklarını açıklar.  

 
1.9 Besin zincirindeki tüketicilerin enerji 

 ihtiyacını üreticilerden karĢıladığını 

 açıklar. 
 

1.10 Solunumun canlılar için önemini 

 tartıĢır. 
 

1.11 Oksijenli solunum sonucunda oluĢan 

 ürünleri deney yaparak gösterir  
 (BSB – 1, 3, 17, 18, 19, 20, 23, 27, 31). 

 

1.12 Gözlemleri sonucunda oksijenli 
 solunumun denklemini tahmin eder  

 (BSB - 1, 9). 

 
1.13 Bazı canlıların yaĢamlarını 

 sürdürebilmek için gerekli enerjiyi 

 oksijen kullanmadan sağladığını 
 açıklar. 

 

1.14 Günlük yaĢamdan oksijensiz solunum ile 
ilgili örnekler verir. 

 

 

 
 

 

 
 

 

 Bitkiler Ne 

Zaman  Solunum 

Yapar? 

 
 

 

 
 

 

 
 

 

 Oksijensiz 

Solunum 

 

 

 

 

 

???  1.11 Bitkilerin hem gündüz 
hem de gece solunum yaptığı 

vurgulanmalıdır. 

 

 

 

 

[!] ATP yapısı basit düzeyde 

verilebilir. 

 
 1.11-1.15 Oksijenli ve 

oksijensiz  solunumda enerji 

miktarları sayısal  olarak 
belirtilmez, az ya da çok enerji 

 olarak verilir. 

 

 

 

 

 

 1. 14 Oksijensiz solunumda 

laktik asit ve etil alkol fermantasyonu 
kavramları verilmeden,  kaslarda 

biriken yorgunluk asidi ile 

mayalanma olayı örnek olarak verilir.  
 

 

 
 

 

Okuma Metni 
 

 

 
Grafik Okuma 

 

 
 

Anlam 

Çözümleme 
Tablosu 

 

 
 

Doğru–YanlıĢ 

 
 

 

 
BoĢluk Doldurma 
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1.15 Oksijenli solunum denklemi ile 

 fotosentez denklemini karĢılaĢtırarak 
 iliĢki kurar  

 (BSB, 6). 

 
1.16 Beslenme ve enerji akıĢı açısından 

 üreticiler ve tüketiciler arasındaki 

 iliĢkiyi açıklar.  
 

1.17 Besin zincirindeki enerji akıĢına paralel 

 olarak madde döngülerini açıklar. 

 

2. Geri dönüĢüm, yenilenebilir ve 

 yenilenemez enerji kaynakları ile 

 ilgili olarak öğrenciler; 

 

2.1 Yenilenebilir ve yenilenemez enerji 
 kaynaklarına örnekler verir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Her ĠĢin BaĢı Enerji 

  
 

 

 1.17 Madde döngüleri olarak 
su, karbondioksit, azot ve oksijen 

döngüleri basit Ģemalarla verilecektir. 

 

 

 1.17 Madde döngüsünde 

ayrıĢtırıcıların rolü vurgulanmalıdır. 

 

[!]    Azot döngüsünde nitrit - nitrat 

bakterileri ayrımına girmeden 
havadaki serbest azotu 
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2.2 Yenilenebilir ve yenilenemez enerji 

 kaynaklarının kullanımına iliĢkin   
 araĢtırma yapar ve sunar  

 (BSB-1, 6, 25, 27, 32) 

 (FTTÇ-24, 26). 

 

2.3 Yenilenebilir ve yenilenemez enerji 
 kaynakları kullanmanın önemini 

 vurgular  

 (FTTÇ-24). 
 

2.4 Yenilenebilir enerji kaynaklarının 

 kullanımına örnek olabilecek bir 
 tasarım yapar  (FTTÇ-1, 8, 9).  

 

2.5 Geri dönüĢümün ne olduğunu ve 
 gerekliliğini örneklerle açıklar  

 (FTTÇ-18, 19). 

 

2.6 YaĢadığı çevrede geri dönüĢüm 

 uygulamalarını hayata geçirir  

 (FTTÇ-20, 27,33) 
 (TD – 1). 

 

 

 
 

 Atıkları Yeniden 

Kulan, Geri Kazan, 

 Azalt ve Onar 

 

 (2.5) 

(FTTÇ-18,19) 

  
(2.6) 

(FTTÇ-20,27,33) 

  
(TD-1) 

 

 

!]  2.2 Yenilenebilir ve yenilenemez 
enerji kaynaklarının bir tanesinin 

kullanımına iliĢkin araĢtırma yapar ve 

sunar. 

 

 

[!]  2.3 Yenilenebilir ve yenilenemez 

enerji kaynaklarının korunması 

gerektiği vurgulanır. 
 

 

 2.5;2.6 GüneĢ, rüzgâr, su, dalga, 
 jeotermal enerji ve biomas 

yenilenebilir (alternatif) enerji 

kaynaklarına örnek olarak verilebilir. 
 

 

[!]   2.5 Geri dönüĢümün çevre  

koruma ve ülke ekonomisi açısından 

önemi vurgulanır. 

 
 

 

 
Açık Uçlu  

Sorular 

 

YapılandırılmıĢ 

Grid 
 

 

Okuma Metni 
 

Grafik Okuma 

 
Anlam 

Çözümleme 

Tablosu 
 

Doğru–YanlıĢ 

 

BoĢluk Doldurma 

 

Çoktan Seçmeli 
Soru 

 

 

 

 

 2.2 kazanımı, Türkçe 

dersi “Okuma” öğrenme 

alanı amaç 6, “KonuĢma” 

öğrenme alanı, “Yazma” 

öğrenme alanı amaç 1,2,3 ile 
iliĢkilendirilir. 
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Ek 3: Akademik BaĢarı Testi 

1) 

 

 

2) 

 

3)

 

4) 

 

5) 
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6) 

 

 

7) 

 

 

8) 
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9) 

 

 

10) 

 

 

 

 

 

11) 

 

 

12) 
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13) 

 

14) 

 

15) 

 

 

16) 

 

17) 
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18) 

 

 

 

 

 

 

19) 

 

20) 

AĢağıdaki Ģekilde Dünya‟daki su 

döngüsü görülmektedir. 

 

Su döngüsünün enerji kaynağı nedir? 

A) Ay   B) GüneĢ 

  

C) Gelgit olayları              D) Rüzgar 
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21)  

 

22) 

AĢağıdaki canlılardan hangisi sütü yoğurda 

dönüĢtürmede kullanılır? 

A. Bakteriler B. Protozoalar  

C. Virüsler D. Algler 

 

23) 

Ġnsanlar yedikleri gıdalardan enerji alırlar. 

Gıdalarda depo edilen bu enerji nereden gelir? 

A. Gübrelerden  B. GüneĢten  

C. Vitaminlerden  D. Topraktan 

 

 

 

24) 

 

25) 
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26)

 

27) 

 

 

28) 

 

29) 

AĢağıdakilerden hangisi yenilenebilir 

bir enerji kaynağı değildir? 

 

A) Petrol B) Kum  

C) Odun D) Oksijen 
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30) 

Bitkilerdeki klorofilin temel görevi nedir? 

A) IĢık enerjisini soğurmak 

B) Karbondioksiti parçalamak 

C) Bitki yapraklarını böcekler için zehirli hale 

getirmek 

D) Bitkileri hastalıklardan korumak 

31) 

Küresel ısınmanın sonucunda aĢağıdakilerden 

hangisinin olması tahmin edilmektedir? 

A. Okyanus seviyesinin yükselmesi 

B. Daha Ģiddetli depremlerin olması 

C. Daha büyük çaplı volkanik patlamaların olması 

D. Ozon tabakasının incelmesi 

32)  

AĢağıdaki Ģekillerde, canlılar arasındaki 

birbirine bağımlılığın bir örneği 

görülmektedir. Gündüz vakti canlılar Ģekildeki 

oklarla gösterildiği gibi (a) ve (b) maddelerini 

çevreye verirler veya çevreden alırlar. 

 

 

(a) ve (b) maddeleri ile ilgili aĢağıdaki 

ifadelerden doğru olanı seçiniz. 

A) (a) karbondioksit, (b) azottur. 

B)  (a) oksijen, (b) karbondioksittir. 

C) (a) karbondioksit, (b) su buharıdır. 

D)  (a) karbondioksit, (b) oksijendir. 
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Ek 4: EleĢtirel Okuma Ders Örneği 

Ön Hazırlık 

Ülkemizin güneĢ alma, rüzgâr durumu ve denizleriyle ilgili bir araĢtırma yapınız. 

Konuya ve yazara dair çeĢitli dokümanlar öğretmen tarafından sınıf kitaplığında hazır bulundurulur. 

Okumaya Hazırlık 

AĢağıdaki cümleleri inceleyerek alternatif temiz enerji ve kaynak kelimelerinin kullanımına 

dikkat edelim. 

Alternatif  

Alternatiflerin çoğalması imkânların çoğalması demektir. 

Temiz  

Ayak basacak tek adımlık temiz yer yok 

Çok temiz bir iĢ çıkardık  

Çok temiz bir arabaydı 

Temiz bir yüzü vardı 

Enerji 

Elektrik enerjisin kullanımı günden güne artıyor.  

Size yaĢamak enerjisi verecek kitaplar okumalısınız. 

Kaynak  

Sonra yavaĢça kaynağa doğru eğildi. 

Ġnanılır kaynaklardan aldım bilgiyi. 

Kazanç kaynaklarımız sınırlı. 

Bu konuda Ģu kaynaklardan yararlanabilirsiniz. 

IĢık kaynağa. 

Yukarıdaki cümlelerden hareketle “ Alternatif Temiz Enerji Kaynakları” söz grubuyla 

anlatılmak istenen ne olabilir? 

Anlatınız.…………………………………………………………………………………………….. 

Metnin baĢlığından hareketle metnin içeriğini tahmin ediyorum 

……………………………………………………………………………………… 
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BAZI ALTERNATĠF TEMĠZ ENERJĠ KAYNAKLARI 

1- AĢağıdaki görselleri inceleyelim ve metnin baĢlığı ile iliĢkilendirelim. 

   

NEDEN? 

Ben olsaydım Ģu görselleri kullanırdım. 

………………………………………………………………………………………… 

2- AĢağıda lastik atık tesisleriyle ilgili bilgiler verilmiĢtir. Bilgilerden hareketle tesisin faydalarını 

sınıflandıralım. 

 Atık lastiklerin % 100‟nün geri dönüĢümü sağlanıyor. 

 DönüĢüm iĢlemi için doğaya zarar verici hiçbir katkı maddesi kullanılmıyor. 

 Sistemi çalıĢtırmak son derece kolay ve iĢletme maliyetleri çok düĢük. 

 Alternatif bir enerji kaynağı yaratarak ülke olarak petrole olan bağımlılığımızı azaltacak bir 

seçenek sunuyor. 

 Çevre kirliliği ile mücadelede büyük ekonomi ve sosyal kolaylıklara sağlıyor. 

 Atık lastiklerin birikiminden doğan çeĢitli hastalıkların yayılması engelleniyor. 

 Öğütme iĢlemi sonucunda ortalama 30–40 mikron boyutla ufaltılan karbon siyahası torbalanarak 

satıĢa hazır ürün haline getiriliyor. 

                              Ekonomik faydalar                                    Çevresel faydalar 

…………………………………….…………………………………….. 



164 

 

 

 

  

3- Yukarıdaki görselleri inceleyerek önümüzdeki yüzyıllık süreçte nasıl otomobiller 

geliĢtirileceğiyle ilgili tahminlerinizi yazınız.  

………………………………………………………………………………………… 

4- AĢağıda enerji kaynaklarıyla ilgili bilgiler verilmiĢtir. 

a) Buharın bulunuĢu ve buhar gücüyle çalıĢan araçların ortaya çıkması Ġngiltere‟yi dünyada 

önemli bir devlet haline getirmiĢtir. 

b) Petrolün sanayide kullanılması ve alternatifsiz bir enerji kaynağı haline gelmesi petrol 

çıkaran ülkeleri önemli bir konuma yükselmiĢtir. 

c) Dünyanın ispatlanmıĢ en büyük doğalgaz rezervlerine sahip olan petrol üretiminde ise Suudi 

Arabistan‟ın ardından dünyada ikinci sırada yer alan Rusya enerji kaynaklarına sahip 

olmasından kaynaklanan bu gücü Avrupa birliği ve diğer ülkelere karĢı dıĢ politika aracı 

olarak kullanıyor. 

d) Ülkemizde………………..                 

5- Metnin yazarına dair Ģu aĢamada bir Ģeyler söyleyebilir miyiz?  

 

 



165 

 

 

BAZI ALTERNATĠF TEMĠZ ENERJĠ KAYNAKLARI 

    Bazı bilim adamları artık alternatif temiz enerji kaynaklarına yönelinmesi konusunda tüm dünyayı 

uyarıyor. 

    Yukarıdaki cümlede “olumsuz bir durumdan” bahsedildiği anlaĢılmaktadır. Bu olumsuzluğu veren 

kelime/ kelime gruplarını yazınız. 

    Cümleden hareketle aĢağıdaki Ģemayı uygun olarak doldurunuz. 

                                 Mevcut durum                                  Ġstenilen durum                                

………………………………………………………………………………………… 

        Fosil yakıtlarına alternatif olabilecek ve uygulanmaya baĢlanmıĢ olan doğa dostu enerji 

kaynaklarımız var: 

Fosil yakıtlarımız                             Alternatif                                         Doğa dostu 

………………………………………………………………………………………… 

Yukarıdaki verilen iki cümleyi bütün olarak düĢünüldüğünde: 

Ülkemiz henüz bilim adamlarının uyarılarını dikkate almamıĢlardır. Bunu  ……………..  ifadesinden 

anlıyorum. 

1) Rüzgâr Enerjisi: Rüzgar enerjisi bakımından Türkiye oldukça Ģanslı. ġu anda Türkiye‟de rüzgâr 

enerjisi üreten 3 santral var. Bu santrallerden ikisi Ġzmir Alaçatı‟da biri Bozcaada‟da. 

       Türkiye rüzgar enerjisi bakımından Ģansını ……………….. yoluyla imkana dönüĢtürebilir. 

Neden Ġzmir? ………………………………………………………………………… 

Neden Bozcaada?........................................................................................................... 

Alternatif yerler üretelim: ….…………………………………………………………. 

    Yazarın rüzgâr enerjisiyle ilgili bilgilendirmesi yeterli midir? Siz olsaydınız bu konuyla ilgili 

neler söylerdiniz? 

 Yeterlilik                      Yetersizlik                                         Ben olsaydım Ģunları  

 …………………………………………………………………………………………        
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2) GüneĢ Enerjisi: Diğer bir tükenmez enerji kaynağımızsa güneĢ. Dünya için sonsuz bir enerji 

kaynağı olan güneĢ‟ten bir yılda dünya‟ ya aktarılan enerji mevcut kömür enerjisinin 150 katından 

fazla. Bu temiz ve tükenmez enerji kaynağından olabildiğince yaralanma düĢüncesi son yıllarda 

ülkemizin de bulunduğu 45 derece kuzey ve güney enlemleri arasında yer alan ve güneĢ kuĢağı 

denilen ülkeler baĢta olmak üzere tüm dünyada ilgi çekiyor. Ancak taĢıdığı tüm potansiyele karĢın 

güneĢ enerjisi henüz deney aĢamasında ve ticari kullanımdan en azından Ģimdilik uzak görünüyor. 

Yukarıdaki metinde önemli gördüğünüz kelimelerin altını çizerek gerekli notlarınızı alınız. 

…………………………………………………………………………………………… 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



167 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

   

 

 

 

 

  

                                                                                                                

                                   YARGI                                             MEVCUT DURUM 
        GüneĢ enerjisi, potansiyeli yüksek bir enerji alanıdır.               Ticari kullanım alanı düĢüktür. 

 

 

                                                          NEDENLERĠ 

 

  

 

YARGI 

 

    GüneĢ‟ten bir yılda 

    Dünya‟ya aktarılan enerji 

    mevcut kömür enerjisinin 

  150 katından fazla. 

 

MEVCUT DURUM 
 

1. Ülkemizdeki kömür sahasında toplam rezerv 
988.044.000 tondur. 

 

2. Ġlimizde ısınma kömürle gerçekleĢmektedir. 
 

3. Kömür santralleri hem küller ile hem baca gazları ile 

doğayı kirletmektedir. 

 

HEDEFLENEN SONUÇLAR 

 

Bu temiz ve tükenmez enerji kaynağından olabildiğince 

yararlanma düĢüncesi son yıllarda ülkemizin de bulunduğu 

45 derece kuzey ve güney enlemleri ilgi çekiyor. 

GÜNEġ KUġAĞININ ÖZELLĠĞĠ 

 

1. 

 

2. 

 

3. 

 

4. 

    GüneĢ kuĢağında yer alan ülkelerde güneĢ 

enerjisinden yararlanma düĢüncesi geliĢmiĢtir / 

geliĢmemiĢtir. Bunun sebepleri Ģunlar olabilir: 

 

1. 

 

2. 

 

3. 

Türkiye enlem ve boylam olarak 36–42 Kuzey paralellerinde yer almaktadır. Ülkemiz 15–

30 kuzey paralellerinde yer almıĢ olsaydı… 

 

  Olumlu sonuçlar                                                                                Olumsuz sonuçlar 

 
TaĢıdığı tüm potansiyele karĢın güneĢ enerjisi henüz deney aĢamasında 

ve ticari kullanımdan en azından Ģimdilik uzak görünüyor. 

 

 

 

 

 
YARGI 

GüneĢ enerjisi, potansiyeli yüksek 
bir enerji alanıdır.                

ĠHTĠMAL DURUM               SONUÇLARI 
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*Cümlede “Ģimdilik” kavramıyla …………. Tarihleri arasındaki zamanı kapsamaktadır. 

Sorunumuz ……….. tarihleri arasında aĢılması beklenmektedir.  

………………………………………………………………………………………… 

3) Füzyon Enerji: Füzyon enerjisi çevreyi kirletmeyen temiz yakıtı hidrojenin izotopları döteryum ve 

trityum gibi bol ve kolay bulunan elementler olan bir enerji. Enerji uzmanları enerji krizinin füzyon 

reaktörlerinin kullanılmasıyla atlatılabileceğini düĢünüyorlar. Üzerinde çalıĢılan alternatif füzyon 

reaktörleri arasında en güvenilir umut verici olan ve sorunları çözülmüĢ olanı tokamak. Bir tür bir 

deneme reaktörüyle 15 yıl içinde 500 MW gücünde füzyon enerjisi üretilmesi beklemektedir. 

“Hidrojen, Ġzotop, Döteryum, Trityum, Füzyon, Reaktör, MW, tokamak.”  Kelimelerinin 

anlamını bilelim. Neden bu kelimelere gündelik hayatımızda çok uzağız?  

Enerji uzmanları enerji krizinin füzyon reaktörlerinin kullanılmasıyla atlatılabileceğini düĢünüyorlar. 

çünkü….. 

1- 

2- 

3- 

Füzyon reaktörleri arasında Ģu an için en kullanıĢlı tokamaktır. Çünkü …… 

1- 

2- 

3- 

15 yıl içinde 500 MW gücünde füzyon üretilmesiyle…… 

1- 

2- 

3- 

 

*AĢağıdaki soruları cevaplayalım. 

1-  GüneĢ enerjisi ve rüzgâr enerjisi ülkemizde bilinirken füzyon enerjisi kavramına yabancıyız. 

Bunun nedenleri ne olabilir? 

2-  Füzyon enerjisi metninin daha anlaĢılır nasıl ifade edebilirdik? 

3-  Metne göre enerji kavramıyla birlikte verilen “ umut verici” ve “sonraları çözülmüĢ olan” söz 

grubuyla ifade edilmek istenilen nedir? 

4-  Füzyon enerjisinde neden 15 yıl baz alınmıĢ olabilir? Bu zamanlarda bilimsel ölçütler mi veri 

olarak kullanılmıĢtır? 

5-  Metnin bütününden hareketle yazara dair neler söyleyebiliriz? 

6-  Füzyon enerjisinde beklenen hedefler tuttuğunda dünyayı nasıl bir gelecek beklemektedir? 

7- Füzyon enerjisini tüm olanaklarıyla kullanan bir bilim adamı olsaydınız bu enerji hangi alanlarda 

ve nasıl kullanmak isterdiniz? 
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GENEL DEĞERLENDĠRME:  

 

1.    Parçadaki anahtar kelimeler: 

2.    Yardımcı düĢünceler: 

3.    Ana fikir: 

4.     Konunun anlaĢılması yönünden metni; kelimeler, cümleler, paragraflar yönünden değerlendiriniz. 

5.    Sizce metinde bir eksiklik var mı? Bu yazı daha güzel, etkili bir biçimde kaleme alınabilir miydi? 

6.    Metni üslup yönünden değerlendiriniz. 

7.    Okuduğunuz metin yazarın amacına hizmet etmekte midir? 

8.    Yazıda verilen bilgilerin güncelliğini değerlendiriniz.  

9.   Metni siz yazacak olsanız yazıdan hangi bölümleri çıkarırdınız? Neden? 

10.  Sizce bu metin daha önce incelemiĢ olduğumuz metinlerle benzerlik göstermekte midir? TartıĢalım. 

11.  Bu yazı…………………………………………………………isimli dergilerde yayımlanabilir.  

12.  Metinde yazım ve noktalama yanlıĢları bulunmakta mıdır? 

13.  Yazara dair öğrendiklerimizi maddeleyelim. 

 

DÜġÜNELĠM 

Elli yıl sonrasında sizce alternatif enerji kaynakları neler olabilir. 

 

BAZI ALTERNATĠF TEMĠZ ENERJĠ KAYNAKLARI 

Bazı bilim adamları artık alternatif temiz enerji kaynaklarına yönelinmesi konusun da tüm 

dünyayı uyarıyor. 

 Rüzgâr enerjisi bakımından Türkiye oldukça Ģanslı. ġu anda Türkiye‟de rüzgâr enerjisi üreten 

3 santral var. Bu santrallerden ikisi Ġzmir Alaçatı‟da biri Bozcaada‟da. Diğer bir tükenmez enerji 

kaynağımızsa güneĢ. Dünya için sonsuz bir enerji kaynağı olan güneĢ‟ten bir yılda dünya‟ ya aktarılan 

enerji mevcut kömür enerjisinin 150 katından fazla. Bu temiz ve tükenmez enerji kaynağından 

olabildiğince yaralanma düĢüncesi son yıllarda ülkemizin de bulunduğu 45 derece kuzey ve güney 

enlemleri arasında yer alan ve güneĢ kuĢağı denilen ülkeler baĢta olmak üzere tüm dünyada ilgi 

çekiyor. Ancak taĢıdığı tüm potansiyele karĢın güneĢ enerjisi henüz deney aĢamasında ve ticari 

kullanımdan en azından Ģimdilik uzak görünüyor. Füzyon enerjisi çevreyi kirletmeyen temiz yakıtı 

hidrojenin izotopları döteryum ve trityum gibi bol ve kolay bulunan elementler olan bir enerji. Enerji 

uzmanları enerji krizinin Füzyon reaktörlerinin kullanılmasıyla atlatılabileceğini düĢünüyorlar. 

Üzerinde çalıĢılan alternatif füzyon reaktörleri arasında en güvenilir umut verici olan ve sorunları 

çözülmüĢ olanı tokamak. Bir tür bir deneme reaktörüyle 15 yıl içinde 500 MW gücünde füzyon 

enerjisi üretilmesi beklemektedir. 

                                 Banu BĠNBAġARAN 

                                                                                                Bilim ve Teknik Dergisi, Eylül 2001, s.72 
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1. DERS: Okunacak metnin baĢlığı öğrencilerle birlikte incelendi. Bu inceleme esnasında baĢlıktan 

hareketle öğrenciler çıkarımda bulundular,  bu çıkarımlarını değerlendirdiler ve kendi hayatlarıyla 

iliĢkilendirdiler. Ön bilgiler ve hayatla iliĢkilendirme adına, öğrencilere metnin içeriğine dair 

dolaylı birtakım doğru veya yanlıĢ görseller, örüntüler ve müzikal unsurlar verilerek, bunları 

sorgulamaları ve metinle iliĢkilendirmeleri istendi.  

2. DERS: Öğrenciler metnin konusunu verilen ipuçlarından ve baĢlıktan hareketle belirlediler. 

BelirlemiĢ oldukları konuya dair daha önce okunan eserler varsa sınıf ortamında tartıĢıldı. Metnin 

ne zaman, ne amaçla, kim tarafından yazılabileceğini tahmin ettiler ve kendi amaçlarını 

sorguladılar. 

3. DERS: Metin bir bütün olarak öğrencilere dağıtıldı ve bir kez okutuldu. Metne dair anladıklarını 

arkadaĢlarıyla paylaĢtılar. Metin cümleler halinde, konu bütünlüğü gözetilerek, bölümlere ayrıldı. 

Belirlenen cümleler veya bölümler sırayla tahlil edildi ( anahtar kelimeler neler?, en önemli yargı 

veya kelimeler neler?).  Cümleler tahlil edilirken düĢünme süreçleri de çalıĢmaya dahil edildi ( 

neden bu kelimeler, daha uygun ifadeler olabilir miydi, daha açıklayıcı olabilir miydi?). 

Öğrenciler metnin çevresine önemli gördükleri bilgileri not aldılar. Bilmedikleri bir takım 

kelimelere sınıf kitaplığının yardımıyla ulaĢtılar. Metindeki bölümler arasındaki iliĢkiyi 

sorguladılar. 

4. DERS: Öğrenciler metni ana hatları ile özetlediler. Metnin dil yapısını, anlatım özelliklerini ve 

türünü belirlediler. Okudukları ile kendilerine sunulan görseller, müzikal unsurlar, örüntüler 

arsındaki iliĢkiyi fark etmeleri sağlandı. Kendi hayatları ile iliĢkilendirmeler yaptılar ve ön 

bilgilerinin farkına vardılar. Yazarın kiĢisel değer ve tutumu ile metnin bağlamı arasındaki iliĢki 

sorgulandı. 

5. DERS: Öğrenciler metnin konusunu, yardımcı düĢüncelerini, ana fikrini, metnin yardımcı 

fikirlerini ortaya koyarak, bunları sorguladılar. Metindeki düĢüncelerin gerçekliliğini sorguladılar. 

Yazarın kullandığı bilgi kaynaklarının güvenirliliğini sorguladılar ve kendi gerçeklerine göre 

yazarın vardığı sonucu kontrol ettiler. Ayrıca yazarla ilgili çıkarımlarda bulundular.  

6. DERS: Öğrencilere yazının hangi dergide ve hangi tarihte yayınlandığı aktarılarak,  günümüzde 

yazının geçerliliği sorgulatıldı. Metni kendilerinin tekrar yazmaları istendi ve alternatif sonlar 

yaratmaları sağlandı. Benzer konuda farklı metinleri yan yana koyarak, alternatif yorumlar 

belirlediler. Metnin konusuna yönelik yaratıcı bir düĢünme süreci baĢlatıldı ve sınıfça tartıĢıldı. 
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Ek 5: ÇalıĢma Kağıdı Örneği 
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Ek 6: Kontrol Grubu Örnek Ders ĠĢleniĢi 
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Ek 7: CCT-X  Testi Ġzin Belgesi 

 

 

  

 

 

 

 

 



181 

 

 

Ek 8: EOÖ Ġzin Belgesi 
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Ek 9: MEM AraĢtırma Ġzni 

 


