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ÖZET 

KIRMALI Canan, Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Matematik Okuryazarlığı Öz yeterlik 

Ġnançları Ġle EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri, Yüksek Lisans Tezi, Sivas, 2015.  

       Bu araĢtırmanın amacı, eğitim fakültesi öğrencilerinin matematik okuryazarlığı öz 

yeterlik inançları ile eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin cinsiyet, sınıf düzeyi, mezun 

olunan lise türü ve devam ettikleri program açısından incelenmesi, matematik 

okuryazarlığı öz yeterlik inançlarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerini anlamlı düzeyde 

yordayıpyordamadığının saptanmasıdır. 

Betimsel tarama modelinin kullanıldığı araĢtırmanın örneklemi, 2014-2015 akademik 

yılı bahar döneminde, Antalya ilinde Akdeniz Üniversitesi Eğitim Fakültesinde öğrenim 

görmekte olan toplam 495 öğrenciden oluĢmaktadır. Örneklemin oluĢturulmasında basit 

seçkisiz örnekleme yöntemi kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri, Özgen ve Bindak 

(2008) tarafından geliĢtirilen Matematik Okuryazarlığı Öz Yeterlik Ölçeği veFacione, 

Facione ve Giancarlo (1998) tarafından geliĢtirilen ve Kökdemir (2003) tarafından 

Türkçe‟ye uyarlanan Kaliforniya EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği (CCTDI-R) ile 

toplanmıĢtır. 

Verilerin normalliği gruplarda yeterli büyüklük olduğu için Shapiro-Wilk ve 

varyansların homojenliği Levene F testi ile tespit edilmiĢtir. Analizlerde betimsel 

istatistik iĢlemlerinin yanı sıra; iki bağımsız grup ortalaması arası farkı t testi, ikiden 

fazla bağımsız grubun ortalamalarının karĢılaĢtırılmasını tek yönlü varyans analizi 

(ANOVA) ve farklılıkların hangi alt gruplardan kaynaklandığını belirlemede ise post 

hoc testlerden ScheffeTesti kullanılmıĢtır. Verilerin analizinde ise SPSS-15 istatistik 

paket programı kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmada ulaĢılan bulgulara göre, eğitim fakültesi öğrencilerinin matematik 

okuryazarlığı öz yeterlik inançları ölçeğinden aldıkları puanlar cinsiyet, öğrenim 

gördükleri sınıf, mezun oldukları lise değiĢkenlerine göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık göstermezken, devam edilen programlar açısından anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur. Öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinde sınıf değiĢkeni açısından 

istatistiksel olarak anlamlı farklılık saptanmazken, cinsiyete, mezun oldukları liseye ve 

devam edilen programlara göre anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Öğretmen adaylarının 

matematik okuryazarlığı öz yeterlik inançları eleĢtirel düĢünme eğilimlerini anlamlı 
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düzeyde yordamaktadır. Öğretmen adaylarının matematik okuryazarlığı öz yeterlik 

inançları ile eleĢtirel düĢünme eğilimleri arasında pozitif yönlü düĢük düzeyde bir 

iliĢkinin olduğu saptanmıĢtır.  

Anahtar Sözcükler: Matematik Okuryazarlığı Öz yeterlik Ġnançları, EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimi. 
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ABSTRACT 

KIRMALI Canan, The Faculty Of Education Students' Math Literacy, Self Sufficient 

Beliefs And Their Dispositions To Critical Thinking,  The Master Thesis, Sivas, 2015. 

 The objective of this research is to examine the mathematical literacy self-

efficacy beliefs and the critical thinking disposition of the students of the faculty of 

education in terms of gender, class level, the type of high school graduated and the 

program they attend to and to determine whether their mathematical literacy self-

efficacy beliefs can predict the critical thinking disposition at a meaningful level. 

The sampling of the research in which the descriptive survey model was used composed 

of 495 students in total who are studying at the Faculty of Education of Akdeniz 

University in Antalya in the spring term of the 2014-2015 academic year. Simple 

random sampling method was used in the formation of the sampling. The data for the 

research were collected through the Mathematical Literacy Self-efficacy Scale 

developed by Özgen and Bindak (2008) and the California Critical Thinking 

Disposition Inventory Scale (CCTDI-R) developed by Facione, Facione and Giancarlo 

(1998) and adapted to Turkish by Kökdemir (2003). 

Since the groups were large enough, the normality of the data was determined by 

Shapiro-Wilk and the homogeneity of the variances were determined by the Levene F 

test. Besides descriptive statistical operations in the analyses, the t test was used in the 

determination of the difference between the averages of the two independent groups and 

one-way analysis of variance (ANOVA) was used in the comparison of the averages of 

more than two independent groups and the Scheffe Test of the post hoc tests was used 

in the determination of the sub-groups leading to the differences. SPSS-15 statistical 

package program was used in the analysis of the data. 

According to the findings reached in the research, while the scores of the faculty of 

education students from the mathematical literacy self-efficacy beliefs scale do not 

show a statistically significant difference in terms of such variables as gender, the class 

they are studying and the high school they are graduated from, a meaningful difference 

was determined in terms of the programs they are attending to. While a statistically 

significant difference was determined in terms of the classroom variable in the critical 

thinking disposition of the students, a meaningful difference was determined in terms of 
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gender, the high school they have graduated from and the program they are attending. 

The mathematical literacy self-efficacy beliefs of the teacher candidates predicts their 

critical thinking disposition at a meaningful level. It was determined that there is a low-

level relationship in the positive direction between the mathematical literacy self-

efficacy beliefs and the critical thinking dispositions of the teacher candidates. 

Key Words: Math Literacy Self Sufficient Beliefs, Critical Thinking Dispositions 
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ÖNSÖZ 

Matematiksel kavramların ve Ģekillerin anlaĢılabilmesi, bunlar arasında 

iliĢkilerin kurulabilmesi ve gerçek yaĢama aktarılması matematik dersi öğretim 

programının amaçları arasında yer almaktadır. Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 

geliĢtirilmiĢ olan programın amaçları arasında yer alan ve önemi vurgulanan matematik 

okuryazarlığı ile eleĢtirel düĢünme eğiliminin öğrencilere kazandırılması öğretmenlerin 

rollerine ve sahip oldukları özelliklere dikkat çekmektedir. Öğretmenlerin bu becerileri 

öğrencilere kazandırabilmeleri, kendilerinin bu becerilere sahip olmalarına bağlıdır. 

Öğretmen adaylarının matematik okuryazarlığı öz yeterlik inançlarının ve eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerinin incelenmesi, öğretmen eğitiminin etkililiğini görmek açısından 

önem taĢımaktadır. Bu anlamda bu araĢtırmada eğitim fakültesi öğrencilerinin, 

matematik okuryazarlığı öz yeterlik inançları ile eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin 

cinsiyet, sınıf düzeyi, mezun olunan lise türü ve devam ettikleri program açısından 

incelenmesi, matematik okuryazarlığı öz yeterlik inançlarının eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerini anlamlı düzeyde yordayıp yordamadığının saptanması amaçlanmıĢtır.. 

ÇalıĢmamın ortaya çıkması süresince emeğini ve vaktini esirgemeyen, sonsuz 

sabrıyla beni her zaman destekleyen, bilgi ve tecrübesiyle bana rehberlik eden, 

danıĢmanım Yrd. Doç. Dr. Canan KOÇ‟a, 

AraĢtırmam süresince önerilerini, yardımlarını ve desteklerini aldığım Prof. Dr. 

Can Deniz KÖKSAL‟a, 

Tez çalıĢmamın zorlu sürecinde yardımlarını esirgemeyen Yrd. Doç. Dr. Alper 

KAPDAN‟a,  

Bu yaĢıma gelmemde maddi ve manevi desteklerini esirgemeyen, her türlü 

fedakârlığı gösteren anne ve babama, sevgili eĢim Yrd. Doç. Dr. Ömer KIRMALI‟ya 

sonsuz teĢekkürlerimi borç bilirim.  
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

ÇalıĢmanın bu bölümünde araĢtırmanın problem durumuna, amacına, önemine, 

problem cümlesine, alt problemlerine, sayıltılarına, sınırlılıklarına ve tanımlara yer 

verilmiĢtir. AraĢtırmanın problem durumu kapsamında; alan yazından, eleĢtirel 

düĢünme ve matematik okuryazarlığı ile ilgili bilgiler sunulmaktadır.  

1.1. PROBLEM DURUMU 

Günümüz dünyasında insanlık, sosyal, siyasal, kültürel ve ekonomik olarak 

birçok değiĢime ve yeniliğe tanık olmaktadır. Bu geliĢimden en çok etkilenenlerin 

baĢında eğitim gelmektedir. Bireyde istenilen yönde davranıĢ değiĢikliği oluĢturma 

süreci olarak bilinen eğitimin tarihi, nasıl gerçekleĢtirilse gerçekleĢtirilsin, insanlık 

tarihi kadar eskidir. Bunun sebebi eski çağlardan bu güne insanlığın kendi fizyolojik 

ihtiyaçlarının yanı sıra bulunduğu çevreyi tanıma, etrafındaki olayları anlama ve 

keĢfetme gibi ihtiyaçlarıdır. Bu ihtiyaçtan dolayı öğrenen tanıyan ve keĢfeden her nesil, 

kendinden sonra gelen nesillere edindiği deneyim ve bilgileri aktarmak için çalıĢmalar 

yapmıĢtır ve hâlâ yapmaktadırlar (Genç ve Eryaman, 2007: 90). Günümüzde yaĢanan 

hızlı değiĢim toplumların ihtiyaçlarını da değiĢtirmektedir. Günümüz çağının bilgi çağı 

olması sebebiyle, değiĢimi sağlayabilmek adına sürekli kendini yenileyen ve yeni 

bilgiler edinmeyi hayatının bir parçası haline getiren bireylere ihtiyaç duyulmaktadır 

(Turan, 2005: 88). Bireylerden istenilen bu özellikleri kazandırmanın yolunun 

eğitimden geçmesi, eğitim sisteminin önemini ortaya koymaktadır. 

Günümüz toplumlarında eğitim sisteminden istenilen ve ihtiyaç duyulan en 

öncelikli görev; demokratik, yaratıcı, üretici, eleĢtirel ve çok yönlü düĢünebilen, 

öğrenmeyi öğrenen, problem çözebilen, insanlara saygılı ve düĢüncelere hoĢgörü ile 

yaklaĢabilen sorumluluk sahibi vatandaĢların topluma kazandırmasıdır (Tümkaya, 

Aybek ve Aldağ, 2009: 57). Demokratik bir bireyin yetiĢebilmesi için eğitim sisteminin 

ve özellikle eğitim sisteminin önemli bir parçası olan eğitimcinin üzerinde durması 

gereken üç önemli odak noktası vardır. Birbiriyle etkileĢimli ve biri olmazsa diğerinin 

de olmadığı bu üç önemli nokta: BireyselleĢtirmeyi baĢarma, bağımsız düĢünme 
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alıĢkanlığı kazandırma ve demokratik iletiĢim ortamı yaratmaktır (Demirbolat, 2009: 

231). 

Bağımsız düĢünebilme becerisi yaĢamın her alanında ihtiyaç duyulan bir 

niteliktir. Ay ve Akgöl‟ün (2008: 66) Sormunen, Carolee ve Chapula‟dan (1994) 

aktardığına göre “toplumlarda özellikle iĢ ve endüstri dünyasında artan rekabet baskısı, 

kendini yenileyen insan gücüne olan ihtiyacı artırmakta ve bu ihtiyaca cevap verme 

amacı, üst düzey düĢünme becerisine sahip bireylere gösterilen ilgiyi artırmaktadır”. 

Güven ve Kürüm‟e (2006: 76) göre günümüzde bilgi toplumu olmanın getirdiği, 

bireyde olması gereken birçok nitelik vardır. Bu nitelikler arasında araĢtırma yapabilme, 

sorun çözebilme, yaratıcı düĢünme, eleĢtirel düĢünme gibi çeĢitli düĢünme yolları yer 

almaktadır. Bu düĢünme yollarını geliĢtirebilmek için yapılan çalıĢmalar, bireyin 

düĢünme becerisini etkili bir biçimde kullanarak, bireyin kendisini, yaĢadığı çevreyi 

daha iyi anlamasını sağlamaya çalıĢmıĢtır. 

 DüĢünme bir beceri olarak nitelendirilmiĢ ve düĢünme becerisi adı altında 

birçok tanım yapılmıĢtır (Tok ve Sevinç, 2010: 68). DüĢünme; mantıksal akıl yürütme 

yeterliği, bütünün içerisinde parçaları ayırt edebilme özelliği, birbiri ile iliĢkisiz duran 

öğeler arasında iliĢki kurabilme becerisi, çok çeĢitli düĢünceleri bir araya getirerek yeni 

fikir ve düĢünceleri sentezleyebilmeyi, alternatif durum ve olasılıkları görebilme ve 

keĢfetmeyi içeren, kiĢiden kiĢiye farklılık gösteren bir beceridir (Lipman, 2003: 22). 

DüĢünme becerisinin en geliĢmiĢ ve en ileri biçimi eleĢtirel düĢünmedir. 

EleĢtirel düĢünme, hiçbir düĢünce ya da olguya körü körüne bağlı kalmadan, saplantısız, 

gerçekçi ve derinlemesine düĢünme anlamına gelmektedir. EleĢtirel düĢünme yoluyla 

doğru bilgi ile yanlıĢ bilgiyi birbirinden ayırt edebiliriz. EleĢtirel düĢünme kendi içinde 

bir sistematiği olan düĢünsel bir aktivitedir. EleĢtirel düĢünme olayları ve olguları 

irdeleyen, nesnel bir yaklaĢımla değerlendiren ve gerektiğinde olay ve olguların 

karĢısında duran bir düĢünme biçimidir (ĠpĢiroğlu, 2002; Aybek, 2007: 24). 

EleĢtirel düĢünme bir düĢünceyi, inancı ya da fikri belli ölçütlere göre 

değerlendirerek belli bir karara varma sürecidir. EleĢtirel düĢünme süreci içerisinde 

herhangi bir yargıya varırken, düĢünme sürecinin kontrollü bir Ģekilde belirli bir 

farkındalıkta yürütülmesi gerekmektedir (Koç, 2007: 40) DüĢünme becerileri, eleĢtirel 

düĢünme eğiliminin tıpkı diğer özellikler gibi sonradan kazandırılabilir olması eğitimin 

önemini bir kez daha ortaya koymaktadır. Bu özelliklerin eğitim yoluyla 
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kazandırılabilmesi uygun eğitim programlarını gerekli kılmaktadır. YaĢadığımız 

zamanda, bireylerin değiĢik Ģartlara ve koĢullara kolaylıkla ayak uydurabilen, değiĢik 

düĢünme ve fikirlere açık, esnek bireyler yetiĢtirmek eğitimin en önemli amacı haline 

gelmiĢtir (Akbıyık ve Seferoğlu, 2006: 196). 

Eğitimin her aĢamasında eleĢtirel düĢünme becerilerini kazandırmaya ihtiyaç 

vardır. Bunu sağlayabilmek için öğrencilerin derinlemesine okumaya, sorgulamaya, 

yaratıcı düĢünmeye, düĢünceler arasında iliĢkiler aramaya ve gerçek hayatla iliĢkili 

konuları tartıĢmaya yöneltilmesi gerekir. Bu Ģekilde yapılacak olan bir öğretim eleĢtirel 

düĢünmeyi geliĢtirir (Carr, 1990: 71). 

Disiplinler arası yaklaĢıma göre yürütülen eleĢtirel düĢünme öğretiminin, 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünmeleri üzerinde etkili olduğu görülmektedir. Bu bakımdan, 

eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtiren soru ve etkinliklerin kullanıldığı bir derste; 

öğrencilerin problem çözme becerileri geliĢmekte ve öğrenciler daha olumlu tutumlar 

sergilemektedirler. (Elliot,1999: 80) 

Çağımızda bireylerin günlük ve akademik hayatlarının her alanında baĢarılı 

olabilmesi için eleĢtirel düĢünmeye ihtiyaçları vardır. Özellikle matematik eğitiminin 

üzerinde durduğu düĢünme becerilerinin biri de eleĢtirel düĢünme becericisidir (Günhan 

ve BaĢer, 2009: 451).  Matematik eğitiminde bireylere kazandırılmak istenen en temel 

davranıĢ, bireyin karĢılaĢtığı karmaĢık bir problem durumunu tümüyle anlayarak 

problemin çözümü için değiĢik yollar geliĢtirmesi, geliĢtirdikleri çözüm yollarını 

uygulayarak sonuca ulaĢması, tüm bunları yaparken eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme 

becerilerini geliĢtirmesidir. EleĢtirel ve yaratıcı düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesinde 

problem çözmenin etkili bir yeri vardır. Çünkü problem çözen birey zihinsel olarak aktif 

bir sürecin içerisine girer (Beyazıt ve Aksoy, 2009: 305). Problem çözme becerisi ile 

eleĢtirel düĢünme becerisi karĢılıklı etkileĢim içerisinde olan ve birbirlerinin geliĢimini 

olumlu yönde etkileyen iki zihinsel aktivitedir. Daha açık bir biçimde ifade edilecek 

olursa problem çözme sürecinin ilk adımı problemi anlamaktır. Problem çözme 

aĢamasındaki birey aynı zamanda eleĢtirel düĢünme becerilerinden analiz etme ve 

yorumlama becerilerini kullanmaktadır. Bunun yanı sıra problem çözmenin sonraki 

adımı olan problemin çözümü için çözüm yolları geliĢtirme aĢamasında ise eleĢtirel 

düĢünme becerilerinden kendini düzenleme ve çıkarımlarda bulunma; geliĢtirdiği 

çözüm yolunu uygulama ise eleĢtirel düĢünmenin açıklama; problemin çözümünün 
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doğruluğunu kontrol etmek ise eleĢtirel düĢünmenin değerlendirme boyutları ile 

eĢleĢmektedir (Polya, 1945: 7-9 & Watson ve Glasser, 2012: 6). 

EleĢtirel düĢünme becerisi ile matematik arasındaki bir baĢka iliĢki matematiksel 

düĢünme ve eleĢtirel düĢünme becerisi arasındadır (Polya, 1945: 7-9; Watson-Glasser, 

2012: 6). Polya (1945) ve Glaze (2001)  matematiksel düĢünme ve eleĢtirel düĢünmenin 

her ikisinin de üst düzey düĢünme becerilerini gerektirdiğini belirtmiĢlerdir. Aynı 

zamanda her iki düĢünme becerisinin merkezinde akıl yürütmenin olduğu 

görülmektedir. Glaze (2001) eleĢtirel düĢünme ile matematik arasındaki iliĢkiyi 

matematiksel durumlar, bilgi iĢleme süreci, bilgi geçerliği ve eleĢtirel düĢünme olarak 

dört boyut olarak incelemiĢtir (Akt. Ayrancı 2011: 26-33). 

Matematikle birlikte bireyin problem çözme sürecinin içine girmesi, bireyin 

düĢünme, tartıĢma ve muhakeme etme becerilerini geliĢtirir. Günümüz eğitim 

anlayıĢında matematikte amaç,  tek bir doğruya ulaĢmak değildir. Matematiğin amacı 

bireylere matematiksel yatkınlık kazandırmaktır. Matematiksel yatkınlık, bireyin 

problem çözme stratejileri geliĢtirmesi, geliĢtirdiği çözüm stratejilerini kullanması ve 

tüm bu süreç içerisinde bireyin kendi zihinsel süreçlerinin tam olarak farkında olması ve 

bu süreçleri kontrol etmesidir (Altun, 2007: 225). 

Chacko‟ ya (2007: 351) göre matematikte öğrencilerin kazanmaları gereken en 

önemli davranıĢ, uygun stratejiler geliĢtirerek, geliĢtirdikleri bu stratejileri gerçek yaĢam 

koĢullarına uyarlamasıdır. Bunun için öğrencinin gerçek yaĢama bilgi aktarımını 

yapabilmesini, gerçek yaĢam problemleri ile ilgili uygun çözüm yolları geliĢtirmesini, 

çözüme iliĢkin akılcı çıkarımlarda bulunabilmesini ve elde edilen neticenin doğruluğunu 

gerçek yaĢamla iliĢkili olarak değerlendirmesini gerektirir. 

Günümüz teknoloji çağında, değiĢimin getirmiĢ olduğu etkilerden dolayı 

matematik ve matematiksel düĢünme bir ihtiyaç halini almaya baĢlamıĢtır. Bu ihtiyaç 

daha çok matematiği modelleme ve gerçek yaĢama yorumlama üzerinedir (Uysal, 2009: 

16). Matematik okuryazarlığının günümüzde bu denli önem kazanması, matematik 

öğretimini etkilemektedir. 

Matematik okuryazarlığı; matematikle ilgilenme, matematiği anlama ve 

açıklama becerisidir. Bunun yanı sıra matematik okuryazarlığı; bireyin özel hayatında, 

gelecek yaĢantısında, iĢ hayatında ya da çevresindeki insanlarla yaĢadığı sosyal 
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hayatında matematiğin iĢlevselliğinin farkında olması ve etkili bir biçimde 

kullanmasıdır (OECD, 2001: 12). 

Özgen ve Bindak (2008: 518-520) matematik okuryazarlığını günlük yaĢamda 

karĢılaĢılan problem ve durumları matematiksel bir dille ifade edebilme, problem 

çözebilme, matematiksel düĢünebilme ve matematiksel iliĢkileri kurabilme ve 

kullanabilme becerisi olarak ifade etmiĢlerdir. AraĢtırmacılar aynı zamanda problem 

çözme, eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme ve matematik okuryazarlığı becerilerinin 

kazandırılmasının günümüzde önemli olduğunu ve eğitim süreci içerisinde 

kazandırılmasının gerekliliğini vurgulamaktadırlar. Ayrıca bireylerin matematik 

okuryazarlığına iliĢkin öz yeterlik inançlarının önemi üzerinde durulması gerektiğine 

değinmiĢlerdir. 

ÇeĢitli araĢtırmacıların matematik okuryazarlığına iliĢkin yapmıĢ oldukları 

çalıĢmalar incelendiğinde günümüz toplumunda bireylerin eleĢtirel düĢünme, problem 

çözme, muhakeme etme, üretme, matematiksel düĢünme gibi özelliklere sahip olması 

gerektiği konusunda ortak bir sonuca ulaĢtıkları görülmektedir (Tekin ve Tekin, 2004; 

OECD, 2006; Çolak, 2006; Özgen ve Bindak, 2008; GüneĢ, Çıngıl ve KırbaĢ, 2013). Bu 

açıdan bakıldığında, matematik okuryazarlığı öz yeterlik inançları ile eleĢtirel düĢünme 

eğilimi arasında bir iliĢki olabileceği düĢünülmektedir. 

1.2. PROBLEM CÜMLESĠ 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin matematik okuryazarlığı öz yeterlik inançları ve 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri cinsiyete, sınıf düzeyine, mezun oldukları lise türüne ve 

devam ettikleri programa göre farklılık göstermekte midir? Matematik okuryazarlığı ile 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri arasında bir iliĢki bulunmakta mıdır? 

1.2.1. Alt Problemler 

1.2.1.1. Eğitim fakültesi öğrencilerinin matematik okuryazarlığı öz yeterlik 

inançları 

a) cinsiyete, 

b) sınıf düzeyine, 

c) mezun olunan lise türüne, 
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d) devam ettikleri programa göre farklılık göstermekte midir? 

1.2.1.2. Eğitim Fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri 

a) cinsiyete, 

b) sınıfın düzeyine, 

c) mezun olunan lise türüne, 

d) devam ettikleri programa göre farklılık göstermekte midir? 

1.2.1.3. Eğitim Fakültesi öğrencilerinin matematik okuryazarlığı öz yeterlik 

inançları eleĢtirel düĢünme eğilimlerini yordamakta mıdır? 

1.3. ARAġTIRMANIN AMACI 

Bu araĢtırmada eğitim fakültesi öğrencilerinin, matematik okuryazarlığı öz 

yeterlik inançları ile eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin cinsiyet, sınıf düzeyi, mezun 

olunan lise türü ve devam ettikleri program açısından incelenmesi, matematik 

okuryazarlığı öz yeterlik inançlarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerini anlamlı düzeyde 

yordayıp yordamadığının saptanması amaçlanmaktadır. 

1.4. ARAġTIRMANIN ÖNEMĠ 

EleĢtirel düĢünme bir yargı sürecidir. EleĢtirel düĢünme uygun kriterler 

aracılığıyla değerlendirmeyi ve uygun kavram ve metotları kullanmayı, mevcut 

kanıtlarla iliĢkili olarak ne yapacağına ve neye inanacağına karar vermeyi hedefler 

(Facione ve Facione, 2008: 97). 

Toplumların ve bireylerin yaĢamlarını, sağlıklı ve kaliteli sürdürebilmeleri 

açısından, eleĢtirel düĢünme büyük öneme sahiptir  (Koç, 2011: 31). Tüm dünya 

ülkeleri arasında, eleĢtirel düĢünmenin yaygın olmadığı bir toplumun, geliĢmiĢ bir 

toplum olmayacağı görüĢü kabul görmektedir. Günümüz dünyasında yeni ve özgün 

bilgilerin üretilmesi önem taĢımaktadır. Yeni ve özgün bilgilerin üretimi ise eleĢtirel 

düĢünme ile olacağından bu durum eleĢtirel düĢünmeyi bir gereklilik haline getirmiĢtir 

(Aybek, 2010: 25). 



7 
 

EleĢtirel düĢünme yardımı ile yeni ve özgün bilgilerin üretilmesi ve bireylerin bu 

bilgileri etkin bir Ģekilde kullanma ihtiyacı okuryazarlık kavramını öne çıkarmaktadır. 

Okuryazarlık; toplum tarafından anlamlandırılan simgelerin etkin ve etkili bir Ģekilde 

kullanılabilmesi yeteneğidir (Kellner, 2001; Akt. Kurudayıoğlu ve Tüzel, 2010: 284). 

Okuryazarlık, derslerde kazanılan bilgi ve becerileri bir problemi çözerken,  

karĢılaĢtırmalar yaparken ve elde edilen sonuçları sunarken etkili bir biçimde 

kullanabilmektir (OECD, 2003: 24).  

Günümüzde anlam olarak değiĢen okuryazarlık kavramı, bilgisayar 

okuryazarlığı, fen okuryazarlığı, medya okuryazarlığı gibi okuryazarlık türlerinin ortaya 

çıkmasına sebep olmuĢtur. Bu okuryazarlık türlerinin biri de matematik 

okuryazarlığıdır. Matematik okuryazarlığı; gerçek yaĢamda karĢılaĢılabilecek çok çeĢitli 

durumları matematiksel bir problem gibi yorumlayarak çözebilme becerisidir (Kaiser ve 

Willander, 2005: 49). 

Milli Eğitim ortaöğretim ve ilköğretim programının amaçları arasında, eleĢtirel 

düĢünme ve matematik okuryazarlığı kavramlarına Ģu Ģekilde yer verilmektedir:   

DüĢünme sürecinde temel düĢünme becerilerini kullanarak kiĢisel bir düĢünme geleneği 

oluĢturabilen, bu geleneği dil ve düĢünce bağlantısı kurarak bir yaĢam becerisine 

dönüĢtürebilen, farklı düĢüncelere saygı duyan bireyler yetiĢtirmektir. Yine ortaöğretim 

programına bakıldığında; “Öğrenci öğrenmekten zevk alan, bazen sahip olduğu 

becerileri ile bilgilere eriĢebilirken bazen de sahip olduğu bilgiler ile becerilerini 

geliĢtirebilen, meraklı, yaratıcı ve kritik düĢünebilen, öğreniminden en fazla kendisini 

sorumlu tutan bireydir.” ifadesi ile istenilen öğrenci davranıĢları belirtilmiĢtir (MEB, 

2011). 

Matematiksel kavramların ve Ģekillerin anlaĢılabilmesi, bunlar arasında 

iliĢkilerin kurulabilmesi ve gerçek yaĢama aktarılması matematik dersi öğretim 

programının amaçları arasında yer almaktadır (MEB, 2011). Milli Eğitim Bakanlığı 

tarafından geliĢtirilmiĢ olan programın amaçları arasında yer alan ve önemi vurgulanan 

matematik okuryazarlığı ile eleĢtirel düĢünme eğiliminin öğrencilere kazandırılması 

öğretmenlerin rollerine ve sahip oldukları özelliklere dikkat çekmektedir. Öğretmenlerin 

bu becerileri öğrencilere kazandırabilmeleri, kendilerinin bu becerilere sahip olmalarına 

bağlıdır. Ayrıca öğretmenlerin matematik okuryazarlığı konusunda kendini yeterli 

görmesi, bu beceriyi kazandırmadaki baĢarısını etkileyebilmektedir. Öğretmenlik 

mesleği için gerekli olan yeterliklerin önemli bir bölümü hizmet öncesi eğitim sürecinde 
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kazandırılmaktadır. Öğretmen adaylarının matematik okuryazarlığı öz yeterlik 

inançlarının ve eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin incelenmesi, öğretmen eğitiminin 

etkililiğini görmek açısından önem taĢımaktadır. 

Ġlgili alan yazın incelendiğinde, eleĢtirel düĢünme ve matematik okuryazarlığı ile 

ilgili ülkemizde yapılmıĢ birçok çalıĢmaya rastlanmaktadır (Kürüm 2002; Seferoğlu ve 

Akbıyık 2002; Kaloç, 2005; Özcan, 2007; Çekiç, 2007; Gülveren, 2007;AltıntaĢ, 2009; 

Obay, 2009; Ekinci, 2009; Günhan ve BaĢer, 2009; Güner, 2010; Alper, 2010; Soytürk, 

2011; Demir, 2011; Aksu, 2012; Akkaya ve Memnun, 2012; Çekin, 2013; Gülten, 2013; 

GüneĢ ve KırbaĢlar, 2014). Ancak eleĢtirel düĢünme ile matematik okuryazarlığını 

birlikte inceleyen az sayıda araĢtırmaya rastlanmaktadır (GüneĢ, Çıngıl ve KırbaĢlar, 

2013). Bu nedenle, yapılan bu çalıĢmanın ilgili alan yazına katkı sağlayacağı 

düĢünülmektedir.         

1.5. SAYILTILAR 

1.5.1. AraĢtırmaya katılan öğrenciler, kendilerine uygulanan “Matematik 

Okuryazarlığı Öz Yeterlik Ölçeği” ndeki soruları, matematik okuryazarlığı öz yeterlik 

inançlarını ortaya çıkaracak biçimde cevaplamıĢlardır. 

1.5.2. AraĢtırmaya katılan öğrenciler, kendilerine uygulanan “EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimleri Ölçeği”ndeki soruları eleĢtirel düĢünme eğilimlerini yansıtacak Ģekilde 

cevaplamıĢlardır. 

1.6. SINIRLILIKLAR 

1.6.1. AraĢtırma 2014-2015 eğitim ve öğretim yılında Antalya ilinde Akdeniz 

Üniversitesi Eğitim Fakültesinde 1. ve 4. sınıfta öğrenimine devam eden öğrencilerle 

sınırlıdır. 

1.6.2. AraĢtırma nicel modele dayalı olup, veri toplama araçları olarak 

„Matematik Okuryazarlığı Öz Yeterlik Ölçeği‟ ve „California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği‟ ile sınırlıdır. 

1.6.3. AraĢtırma Sınıf, Ġlköğretim Matematik, Okulöncesi, Ġngilizce, Türkçe ve 

Sosyal Bilgiler Öğretmenliği Programları ile sınırlıdır. 
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1.7. TANIMLAR 

Matematik Okuryazarlığı: “Matematik okuryazarlığı, matematiğin modern 

dünyada oynadığı rolü öğrenenler tarafından anlaĢılmasını sağlamaktır. Matematik 

okuryazarlığının konusu gerçek yaĢam konularına matematiksel açıklamalar yaparak 

gerçek yaĢamla bağ kurmaktır (Doe, 2003: 9). 

EleĢtirel DüĢünme: “EleĢtirel düĢünme bir yargı sürecidir. EleĢtirel düĢünme, 

uygun kriterler aracılığıyla değerlendirmeye ve uygun kavram ve metotları kullanmaya, 

mevcut kanıtlarla iliĢkili olarak ne yapacağına ve neye inanacağına karar vermektir.” 

(Facione ve Facione, 2008: 97). 
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BÖLÜM II 

KURAMSAL BĠLGĠLER VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

2.1. KURAMSAL BĠLGĠLER 

2.1.1. Matematik Nedir? 

“Matematik nedir?” sorusunun cevabı; insanların matematiği kullanmadaki 

amaçlarına, belli bir amaç için kullandıkları matematik konularına, matematikteki 

tecrübelerine, matematiğe karĢı tutumlarına ve matematiğe olan ilgilerine göre 

değiĢmektedir. Bu çeĢitlilik içinde insanların, matematiği nasıl gördükleri ve onun ne 

olduğu konusundaki düĢünceleri 4 grupta toplanabilir (Baykul, 2002: 36); 

1) Matematik günlük hayattaki problemleri çözmede baĢvurulan sayma, 

hesaplama ölçme ve çizmedir. 

2) Matematik, bazı sembolleri kullanan bir dildir. 

3) Matematik, insanda mantıklı düĢünmeyi geliĢtiren mantıklı bir sistemdir. 

4) Matematik, dünyayı anlamamızda ve yaĢadığımız çevreyi geliĢtirmede 

baĢvurduğumuz bir yardımcıdır. 

Matematik yaĢanılan dünyanın tüm kısıtlılıklarından ve olası hatalardan uzak, 

insanların zihinlerinde var olan, kendine has kurallara ve bir iĢleyiĢ sistemine sahip 

olan, kendi belirlediği soyut kavramları, birer somut objelermiĢ gibi herkese kabul 

ettiren bir bilim dalıdır. Matematik, kendi içerdiği yasa ve kurallarla tutarlı, baskın, 

akılcı bir bilim olmasına karĢın, eğlenceli bir oyun ve sanatsal kaygılar taĢıyan bir 

bilimdir (Umay, 2007: 12). Altun (2006: 224) matematiğin yaĢamın soyutlanmıĢ bir 

biçimi olduğunu ifade etmiĢtir.       

Matematik, baĢlangıçta toplumun ihtiyaçları doğrultusunda basit sayma ve 

ölçme iĢlemleriyle ortaya çıkmıĢ, günümüzde ise baĢta teknoloji olmak üzere diğer 

bilimler arasında önemli bir yere sahip olmuĢtur. Normal bir insanın günlük yaĢamında 

her an karĢılaĢabileceği ve gereksinim duyduğu; sayma, zamanı okuma, alıĢveriĢte 

ödeme yapabilme, tartma ve ölçme, basit grafik ve Ģemaları anlama, aritmetik iĢlemler 

yapabilme gibi pek çok konu matematiğin temel kavramları içerisinde yer almaktadır 

(IĢık, ÇiltaĢ ve Bekdemir, 2008: 176) 
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2.1.2. Matematiğin Tarihi 

Matematiğin tarihi M.Ö 3000 ve 2000 yılları arasında, Mısır ve 

Mezopotamya‟da baĢlamıĢtır. Nil nehrinin neden olduğu sel baskınları sebebiyle toprak 

sahiplerinin arazi sınırları birbirine karıĢınca sınırlar belirsizleĢmiĢtir. Mısır‟da o 

dönemlerde toprak sahipleri sahip oldukları toprak oranında vergi verdiklerinden vergi 

ödeme konusunda karıĢıklık çıkmıĢtır. Bu karıĢıklığı önlemek için geometriciler olarak 

bilinen devlet görevlileri gelerek gerekli ölçümleri yapıp toprak sahiplerinin 

kaybettikleri topraklarının tespitini yapıyorlardı. Matematik eski çağlarda bu Ģekilde 

baĢlamıĢtır.  Matematiğin doğuĢuyla ilgili ikinci bir görüĢ de matematiğin yine Mısır‟da 

doğduğunu fakat Nil nehrinin taĢmaları sonucunda oluĢan sorunlara bir çözüm olarak 

değil, o dönemdeki rahiplerin boĢ zamanlarının çok olması sebebiyle kendilerine bir 

uğraĢ edinme ihtiyacından doğmuĢtur. O dönemdeki bazı rahipler toprak paylaĢımını 

kolaylaĢtırmak için geometricilere yardım ve adil dağılımın kontrolünü sağlamak 

amacıyla üçgen ve yamuk gibi bazı geometrik Ģekillerdeki arazilerin alanlarının nasıl 

hesaplanacağını bulmuĢlar ve geometri biliminin temellerini atmıĢlardır (Ülger, 2005: 

28). 

Matematik Mısır ve Mezopotamya‟da deneme- yanılma yöntemine dayalı iken, 

Yunan matematikçilerle tanımlı ve formel bir bilim halini almıĢtır. Matematik olgularla 

değil kavramlarla ilgilenir. Matematik doğayı anlama çalıĢmalarının bir ürünüdür. Bu 

sebeple matematiksel kavramlar, doğal nesnelerden esinlenerek ortaya çıkmıĢtır 

(Yıldırım, 2000: 19). 

Matematiğin doğup geliĢmesi eski Yunan filozofları baĢta olmak üzere, Persler 

ve Süryanilerden edinilen bilgilerle baĢlamıĢtır. Bu dönemdeki bilim adamları 

matematiğin kendi içindeki aktif rolü dıĢında, diğer bilimlerle olan bilimsel iliĢkilerini 

de fark etmiĢlerdir. Aynı zamanda matematiğin doğa ile olan iliĢkisini fark eden 

dönemin önemli bilim adamlarından Câbir Ġbn-i Hayyâm, evrenin geometrik bir yapıda 

olduğunu ve evrendeki varlıkların üst düzeydeki organizasyonlarında noktalar halindeki 

sayılar çizgiyi, çizgiler yüzeyi, yüzeyler cisimleri oluĢturduğunu belirtmiĢtir. Câbir Ġbn-i 

Hayyâm‟ın bu gibi matematik ve geometride yapmıĢ olduğu çalıĢmaları 18. yüzyıldaki 

bilim adamlarına ıĢık tutmuĢtur. Bir diğer matematik alanında çalıĢan Türk- Ġslam bilim 

adamlarından biride Ömer Hayyam‟dır. Ömer Hayyam (1048-1131) taban açıları dik, 

kenarları eĢit olan bir dörtgende dörtgenin geriye kalan iki açısı hakkında üç tane 
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hipotez öne sürmüĢtür. Sunduğu bu hipotezler yine 18. yüzyılda yaĢayan Ġtalyan 

matematikçi Girolamo Saccheri (1667- 1733) tarafından tekrarlanmıĢtır. Matematik 

bilimine katkı sağlayan bir diğer Türk Ġslam matematikçisi ise Sâbit Ġbn-i Kurrâ‟dır. 

Sâbit Ġbn-i Kurrâ, cebiri geometriye uyarlayarak Harezmî tarafından verilen cebirsel 

denklemleri Eukleid‟in Elementerine dayandırmıĢ ve Eukleid‟in teoremleri ile 

Harezmî‟nin çalıĢmalarını birleĢtirmiĢtir. Sâbit Ġbn-i Kurrâ, aynı zamanda Çinlilerin 

sihirli karelerini inceleyen ilk matematikçidir. Bunların dıĢında, bir açının üçe 

bölünmesi problemiyle de uğraĢmıĢ ve Pythagoras teoreminin genel bir kanıtını yapmıĢ, 

trigonometri ile ilgilenmiĢ sinüs teoremi olarak bilinen teoremin geliĢmesini sağlamıĢtır 

(Topdemir, 2012: 73-74). 

Matematik tarihinde ilk olarak eski Mısır ve Babil, denklem sistemleri ve 

çözümleri ile eski Yunan medeniyetinde yaĢayan Euclid,  geometrik düĢünme biçimi ile 

Diophantus denklem sistemleri ile karĢımıza çıkmaktadır. Aynı zamanda Harezmî, 

cebirin mucidi olarak gösterilmekte ve 825 yılında yazmıĢ olduğu kitabı, “Al Kitab Fi 

Hisab Al Cabr wal Muqabalah”ın Rönesans dönemi cebir çalıĢmaları için Batılı 

matematik bilginlerine ilham kaynağı olduğu belirtilmektedir. Avrupa‟nın cebire 

geçiĢinin Harezmî‟nin eserleri sayesinde 12. ve 13. yüzyılda olduğu, Avrupa‟nın ilk 

matematikçisi olarak kabul edilen Fibonacci‟nin Harezmî‟nin çalıĢmalarından 

faydalandığı ifade edilmektedir. Bu Ġtalyan matematikçi 1202 yılında çıkardığı 

kitaplarında Harezmî‟den ve diğer Ġslam âlimlerinden etkilendiğini belirtilmektedir 

(Baki ve Bütüner, 2011: 210).  

2.1.3. Matematik Öğretimi 

Bireyler matematiği daha okuma yazmayı öğrenmeden önce kendi anadillerini 

öğrendiği gibi sezgileri yoluyla öğrenir. KonuĢmayı öğrenirken uygun sözcükleri nasıl 

uygun bir sıraya koyarak anlamlı cümleler ediniliyorsa düĢünürken de matematiksel 

birçok kavram ve teknik kullanarak ve tutarlı bağlantılar kurarak zihinsel bir süreç 

oluĢturulabilir ve problemlere çözümler üretilebilir. Matematiğin temel yapı taĢı olan 

sayılar ve iĢlemleri bir dili oluĢturan harfler ve dilbilgisi kurallarına benzetmiĢtir. 

Kendimizi ifade ederken dilden nasıl faydalanıyorsak matematik de içerdiği kuralları ile 

alınır ve amaca yönelik kullanılır (Umay,1996: 146) 
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De Corte‟a (2004) göre matematik eskiden olduğu gibi öğrenenin öğrenmeye 

zorunlu bırakıldığı soyut kavramların ve becerilerin birikimi değil; gerçekliğin somut 

olarak modellenmesini amaç edinen, problem çözme ve anlamlandırma sürecinden 

oluĢan ve bu süreç içerisinde edinilen bilgi ve becerilerdir. Bu yaklaĢım içerisinde 

matematik öğretiminin amacı matematiksel bilgi, kavram ve becerileri kazandırmaktan 

daha çok öğrenenlere matematiksel yatkınlık kazandırmaktır (Akt. Altun, 2006: 226). 

Matematikte asıl amaç bir problemin çözüm yolunun ne olduğunu öğretmek 

değildir. Asıl hedeflenen o çözüm yollarının nasıl keĢfedildiğini öğretmektir. Çünkü 

matematikte sayısızca problem ve bu problemlerin sayısızca çözümü olur ve bunların 

hepsini ezberleyerek öğrenmek imkânsızdır. Matematik, bilginin edinilmesinden çok o 

bilgiye ulaĢırken izlenilen zihinsel süreçle alakalıdır. Matematik eğitiminde en önemli 

amaç düĢünmeyi, problemlerin sezilmesi ve doğru çözüm yollarının bulunmasını, 

çözüme yönelik öğeler arasında iliĢkilerin keĢfedilmesini öğrenmektir (Umay, 2004: 

23). 

Matematik eğitiminin soyut içerikte verilmesi öğrenenlerin bu alanda 

ilerlemesine katkı sağlamayacaktır. Bunun yanı sıra bu Ģekilde verilen bir matematik 

eğitimi öğrenenlerin öğrenme isteğini, motivasyonlarını, özgüvenlerini olumsuz yönde 

etkilemektedir. Bunun için matematik eğitiminin görsel araç-gereçlerle birlikte 

hazırlanan matematik etkinleri ile verilmesinin, öğrenenlerin matematiğe karĢı 

geliĢtirmiĢ oldukları öğrenilmiĢ çaresizlik gibi duyuĢsal özelliklerin giderilmesine ve 

aynı zamanda soyut düĢünme becerilerini geliĢmesine yardımcı olacaktır (Koğ ve BaĢer, 

2011: 107) . 

Matematik soyut bir bilimdir ve içeriğin buna göre düzenlenmesi gerekir. Erken 

yaĢlarda matematik öğretimi her ne kadar somutlaĢtırılsa da,  matematiğin kendi 

içerisinde barındırdığı zihinsel süreçler düĢünüldüğünde soyut düĢünmeye yönelik bir 

bilimdir. Matematik öğretiminde içeriğin soyutlaĢtırılabilmesi için simgeleĢtirme 

yapabilmek gereklidir. SimgeleĢtirme etrafındaki somut nesneleri ifade edebileceği 

soyut gösterimlerdir. Bunun olabilmesi için çocukların somut ve soyut kavramlarının 

ayrımına tam anlamıyla varmaları gerekir. Çünkü matematik ne kadar somutlaĢtırılırsa o 

kadar öğrenimi kolay bir ders haline gelir.  SomutlaĢtırılan matematik basitleĢir ve soyut 

ve karmaĢıklıktan uzaklaĢır. Bu da ileri düzeyde matematik eğitiminden öğrenenleri 

uzaklaĢtırır (Umay, 1996: 146). 
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2.1.4. Matematiğin Öğretiminde Eğitim Ortamında Olması Gereken 

Özellikler 

Günümüz eğitim anlayıĢında, eğitim ortamlarında öğrenciye kendi öğrenme 

stillerine göre çok çeĢitli alternatifler sunulmaktadır. Bununla birlikte öğrencinin kendi 

öğrenme stiline göre verilen bir matematik eğitiminin önemi ortaya çıkmaktadır. Bu 

anlayıĢ içerisinde öğrencilere neyi, nasıl öğreneceğine dair karar verme hakkı tanınan 

bir aktif öğrenme ortamının gerekliliği bilinci eğitim anlayıĢında yer almaktadır. 

Matematik dersi, doğası gereği hiçbir zaman öğretmen merkezli bir eğitimin verildiği 

bir disiplin olmamıĢtır. Çünkü matematik dersinde kazanılması gereken muhakeme 

etme ve problem çözme becerileri öğretilebilir bir davranıĢ türü değildir (Umay, 2004: 

36).  

Matematik öğretiminde öğrencilerin aktif olduğu öğrenciyi merkeze alan 

yapılandırmacı yaklaĢımın izlenmesi gereklidir. Matematik öğretiminde eğitim ortamı, 

öğrenenlerin grup çalıĢması yapmasına, proje hazırlayıp sunmalarına ve teknolojiden 

faydalanabilmelerine olanak vermelidir. Bu Ģekildeki bir öğrenme ortamında öğrenen 

bireyler, matematiği önemsenmesi gereken bir uğraĢ olarak görürler; kendilerinin de 

matematiksel keĢifler yapabilecekleri, matematiksel problemleri çözebilecekleri, 

matematiksel düĢünebilecekleri ve matematiksel ölçütleri kullanarak karĢılaĢtırmalar 

yapabilecekleri yönünde olumlu tutumlar geliĢtirebilirler (DurmuĢ, 2001; Akt. GüneĢ ve 

Asan, 2005:106). 

Matematiksel öğrenme ortamlarında matematiksel kavramların daha iyi 

anlaĢılabilmesi ve öğrencilerin derse katılımının artırılabilmesi amacıyla, somut 

materyallerden ve sanal öğrenme nesnelerinden yararlanılabilir. Somut materyaller ve 

sanal öğrenme nesneleri, matematiğin içeriğinin doğasından kaynaklanan soyut 

öğrenme ortamını somutlaĢtırarak daha etkili bir öğretim gerçekleĢtirmek için kullanılır. 

Soyut kavramlardan oluĢan matematiğin somut ve açık bir Ģekilde sunmak öğrencilerin 

daha yaratıcı olmalarını sağlamaktadır (Moyer, 2001: 194) . 

2.1.5. Matematik Öğretiminde Öğretmenin Rolü 

Eğitim ve öğretimin en temel unsuru olan öğretmenin diğer disiplinlerde olduğu 

gibi matematik dersinde de sergilemesi gerektiği bazı tutum, davranıĢ ve yaklaĢımlara 

sahip olması gerekmektedir. 
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Umay (1996: 148-149) matematik eğitiminde öğretmenin yaklaĢımlarının nasıl 

olması gerektiğini aĢağıdaki gibi belirtmiĢtir: 

1) Her öğretmen öğrencilerin matematik öğrenirken psikolojilerine dikkat 

etmelidir. Öğrencilerinin psikolojileri ile ilgili gerekli bilgileri öğretmen edinirse, 

öğrencilerinin matematiği en iyi Ģekilde nasıl öğrendiğini bilir ve öğretimini daha 

verimli hale getirir. 

2) Öğretmenin sınıftaki rolü öğrencilerin düĢünmelerini sağlamak olamaz. Bir 

öğretmen en fazla öğrencisine düĢünürken yardımcı olabilir. Öğrenci düĢünürken onu 

kendi düĢünmelerine güdümleyerek, öğrenciyi belli kalıplara sokmak öğretmenin 

sınıftaki görevi olamaz. Öğretmen öğrencinin özgürce düĢünmesi adına sadece bir 

aracıdır. Öğrenci öğretmeninin ne düĢündüğünü bulmaya çalıĢarak, öğretmeninin 

fikirlerini tek doğru olarak kabul etmemesi gerekir. Aksine, öğretmenin öğrencinin 

düĢüncelerini anlamaya ve keĢfetmeye yönelik bir çabası olmalıdır.  

3) Öğretmenler öğrencilerine hata yapma fırsatı da tanımalıdır. Hata yapmaya 

izin verilen bir ortamda öğrenci diğer arkadaĢlarının da hata yaptığını gördüğünde 

kendini rahat hissedip canlı, neĢeli ve eğlenceli bir ortamda matematiğe karĢı olumsuz 

tutum geliĢtirmeyecektir. Hata yapmaktan korkmayan öğrenci daha fazla çözüm 

önerileri geliĢtirecek ve yaratıcı olabilecektir. Kendi çözüm yollarını kendi keĢfetmeleri 

yönünde cesaretlendirilen öğrenciler, birbirlerine matematiksel düĢünmeyi daha iyi 

öğretebilirler. Böyle ortamlarda günlük raporlar tutma ve verilen günlük notlar 

aracılığıyla yapılan ölçmeler daha idealdir ve öğrencileri gerçekçi bir biçimde ölçme 

fırsatı sunar. 

4) Eğitimin en önemli unsurlarından biri de dönüt ve düzeltmelerdir. Öğrencinin 

yaptığı hatalarda, onu yanlıĢa götüren Ģeyin ne olduğunu anlayabilmek adına öğrencinin 

kendi geliĢtirmiĢ olduğu çözüm yolunu öğrenci tarafından anlatılmasının istenmesi 

gerekir. Bu yolla öğrencinin çözüm yolunu üretirken kurduğu mantığı ve düĢünme 

stratejisinin ne olduğuna dair fikir edinilmiĢ olur. 

5) Öğretmen öğrencilere bilgiyi sunarken bilgiyi onlara ezberletmekten 

kaçınmalıdır. Verilen bilginin özünün öğrenci tarafından anlaĢılması sağlanmalıdır 

(Umay, 1996: 148-149). 
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Matematik eğitimi verilirken öğretmenin, öğrencilerin matematik dersindeki 

baĢarı ve baĢarısızlıklarını etkileyen etkenlerin ne olduğunu ve bu etkenlerin önemini iyi 

bilmesi gerekir. Öğretmenler ancak bu Ģekilde öğrencileri daha doğru bir biçimde 

değerlendirip matematiksel terim ve kavramların öğretiminde onlara rehberlik edebilir 

(Dursun ve Dede, 2004: 228).  

Öğretmenlerin sınıf ortamında yapması gereken tutum ve davranıĢlar Ģu Ģekilde 

sıralanmıĢtır (IĢık, ÇiltaĢ ve Bekdemir, 2008: 181-182): 

1) Öğretmen konuyu öğrencilerin seviyesine göre anlatmalıdırlar. 

2) Matematik soyut kavramların çokça yer aldığı bir disiplin alanıdır. Öğrenciler 

somut kavramlardan soyut kavramlara geçerken öğretmen öğrencilerine yol gösterici 

olabilmelidir. 

3) Öğretmen öğrenciler arasındaki bireysel farklılıkları göz önünde 

bulundurması gerekir. 

4) Problemlerin çözümünde öğrenciye yeterli süreyi öğretmen tanımalıdır 

5) Öğrencilerine sevdikleri ve ilgi duydukları konuları matematikle 

iliĢkilendirerek, proje ödevleri vermelidir 

6) Öğrenciler arasında aĢırıya kaçmamak koĢulu ile rekabete izin vermelidir 

7) Eğitim sırasında pekiĢtireçleri kullanmalı, öğrenmeye ve derse kaĢı motive 

etmelidir 

8) Öğrencinin belirsizlik yaĢayacağı durumlardan kaçınmalıdır. 

9) Cezaya yer vermemelidir. 

10) Öğretmen otoriter bir tutum yerine öğrencilere yardımcı ve yol gösterici bir 

tutum sergilemelidir. 

Pesen (2011), öğrencilerin matematiği, öğretmenlerin bilgiyi direk aktarması ve 

öğretmenin aktardığının birebir aynısı biçiminde öğrenmelerinin mümkün olmadığını 

belirtmiĢtir. Öğretmenlerin sınıf ortamında materyal kullanmaları ve öğrencilerin bu 

ders materyalleri ile etkileĢime girmeleri ile bilgiye ulaĢılabileceğini ifade etmiĢtir. 

Matematikte öğrencilerin kendi deneyimleri sonucu edindikleri bilgileri göz önünde 
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bulundurarak, zihinsel yorumlar yapabilmesi büyük önem taĢır. Bunun olabilmesi için 

öğrenciler öncelikle eğitim sürecinde eğitimin aktif katılımcıları olabilmelidirler. Ancak 

bu Ģekilde eski bilgi ile yeni bilgi arasında mantıksal bağlar kurarak, iliĢkilendirmeler ve 

anlamlandırmalar yaparak matematiksel bilgiye ulaĢır (Akt. Bayturan, 2011: 14). 

Öğrenme ortamı öğrencilerin, grup çalıĢması yapmasına, proje hazırlayıp 

sunmalarına ve teknolojiden faydalanabilmelerine fırsat vermelidir. Böyle bir öğrenme 

ortamında öğrenciler, matematiği değerli bir insan çabası olarak görürler; kendilerinin 

de yeni matematiksel yapılar keĢfedebileceklerini, matematik problemlerini 

çözebileceklerini, matematik diliyle konuĢabileceklerini ve matematik mantığı ile 

muhakeme edebileceklerini hissedebilirler (DurmuĢ, 2001: 29). 

2.1.6. Matematik Öğretimi ve EleĢtirel DüĢünme 

Ġlköğretim ve Ortaöğretim Eğitim Programlarına bakıldığında eleĢtirel düĢünme 

tüm dersler için ortak beceri olarak ele alınmıĢtır. Matematik Dersi Programı 

incelendiğinde öğrencilerin matematiksel kavramlar arasında iliĢki kurabilmeleri, 

tümevarım ve tümdengelim yöntemlerini kullanarak çıkarımlar elde etmeleri, sistemli, 

sabırlı olabilmeleri, entelektüel meraklarını geliĢtirebilmeleri ve bilgi üretebilmeleri 

program tarafından öğrenciye kazandırılması hedeflenen davranıĢlardır (MEB, 2009: 

12; MEB 2011: 4). Milli Eğitim programındaki genel amaçlar daha çok öğrenciyi aktif 

düĢünmeye yöneltmektedir. Milli Eğitim Sistemi, kalıplaĢmıĢ bireyler, ezberci ve 

dayatmacı bilgiler yerine bireyleri yaratıcı ve eleĢtirel düĢünmeye yönlendiren, 

öğrendiklerini yorumlayabilen ve tarafsız bir Ģekilde düĢünebilen bireyler yetiĢtirme 

temeline dayanmaktadır (ġahinel, 2011: 41) 

Bu aktif düĢünme süreci içerisinde matematik dersinde belirlenen amaçlara 

ulaĢabilmek için öğrencilerin meraklı ve sorgulayan, sınıflandırmalar yapabilen, yeni 

bilgiyi eski bilgi ile iliĢkilendirebilen, akıl yürütebilen, varsayımları kullanabilen ve 

tahminlerde bulunabilen bireyler olması beklenir (MEB, 2009: 12;  MEB, 2011: 23).  

Tüm derslerde olduğu gibi matematik ders programında da eleĢtirel düĢünmenin 

önemi üzerinde durulmuĢtur (MEB, 2009; MEB, 2010). Eğitimin her aĢamasında amaç; 

bireyleri hayata ve bir üst eğitim basamağına hazırlamaktır. Bu amacın 

gerçekleĢebilmesi için bireylerin akıl yürütme, eleĢtirel düĢünme ve problem çözme 

becerilerine sahip olması gerekir. Bu becerilerin geliĢmesinde programda bulunan tüm 
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dersler etkilidir fakat bu becerileri bireye kazandırmak söz konusu olduğunda, 

matematik dersi hepsinden daha çok etkilidir (Özsoy, 2005: 180). Öğrencilere 

kazandırılması amaçlanan eleĢtirel düĢünme becerisi matematik dersi akademik 

baĢarısını beraberinde getirmektedir (Akbıyık ve Seferoğlu, 2006: 97).  Matematiğin 

temel öğesi problem çözmedir (Özsoy, 2005: 180). EleĢtirel düĢünme düzeyi yüksek 

olan bir birey aynı zamanda iyi bir problem çözücüdür (Özdemir, 2005: Akt. Kantek, 

2010: 186). 

2.1.6.1. Matematikte Problem Çözme ve EleĢtirel DüĢünme 

Problem; zihinde oluĢturduğu karıĢıklık nedeniyle, bireylerde çözme isteği 

uyandıran ve bu karmaĢıklık yaratan durumla ilk kez karĢılaĢıldığı için bireyde standart 

bir çözüm stratejisi bulunmayan, var olan bilgi birikiminin doğru kullanarak sonuca 

ulaĢılması mümkün olan sorundur (YeĢildere ve Türnüklü, 2005: 109). 

Problem çözme, bilimsel bir konuda net olarak kurgulanmıĢ; fakat ulaĢılması 

kolay ve çabuk olmayan bir hedefe varmak adına araĢtırma yapmaktır. Matematik 

dersinde problem çözme ise matematiksel terim ve bilgileri kullanarak, matematiksel 

akıl yürütmeler sonucu sorunu çözüme kavuĢturmaktır (Altun, 1995: 3). 

Baykul (2002: 60-61) problem çözme aĢamalarını Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

1. Problemin AnlaĢılması: Bu aĢamada problemde verilen ve istenenler söylenir 

ve yazılır, problemi kendi ifade Ģekli ile açıklanır, probleme uygun Ģekil ve Ģemalar 

çizilir. 

2. Problemin Çözümünde Kullanılacak Matematik Cümlesi: Bu aĢamada çözüm 

için gerekli olan matematiksel cümle yazılır, çözüme ulaĢmak adına planlar yapılır, 

tahminlerde bulunulur. 

3. ĠĢlemlerin Yapılması: Bu aĢamada çözüm için tasarlanan iĢlemler yapılır. 

4. Sonucun Doğruluğunun Kontrol Edilmesi: Bu aĢamada problem çözümünde 

yapılan iĢlemlerin sağlaması yapılır. Yapılan tahminlerle elde edilen sonucun doğruluğu 

kontrol edilir. Elde edilen veriler nedenleri ile birlikte söylenir. 
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Problem çözme ve eleĢtirel düĢünmenin her ikisi de biliĢsel bir aktivitedir. 

Yalnızca problem çözme sadece iyi yapılandırılmıĢ problemlere, eleĢtirel düĢünme ise 

iyi yapılandırılmamıĢ problemlerle de ilgilenir (Bruning, 2011; Akt. Tok, 2014: 190). 

Poyla (1945: 6-14), problem çözme basamaklarını problemi anlama, plan 

yapma, planı uygulama, geriye dönüp kontrol etmek olarak ifade etmiĢtir. Poyla‟nın 

problem çözme basamaklarından yola çıkarak YeĢildere ve Türnüklü (2005: 110) 

eleĢtirel düĢünmenin basamaklarıyla iliĢkilendirmiĢlerdir. Buna göre; 

Analiz etme: 

- Problemi aktif okuma  

- Problemi kendi cümlelerini kullanarak ifade etme  

- Problemi anlama  

Kendini düzenleme:  

- Ön bilgilerin yeterliliğini sorgulama, eksik olan bilgiyi edinme 

- Verilenleri ve istenenleri tespit etme 

- Çözüm için plan yapma 

- Çözüm için model oluĢturma 

Çıkarımda bulunma: 

- Problemi çözme 

- Çözümü kontrol etme 

Açıklama: 

- Sonucu yorumlama  

- Modeli farklı problemlere uyarlama 

Değerlendirme: 

- Farklı bilgilerle iliĢkilendirme 
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- Yeni problemler üretme 

2.1.7. Matematik Okuryazarlığı 

Okuryazarlık, toplum tarafından anlamlandırılan simgelerin etkin ve etkili bir 

Ģekilde kullanılabilmesi yeteneğidir (Kellner, 2001; Akt. Kurudayıoğlu ve Tüzel: 284).  

Okuryazarlık; bireylerin harf, rakam ve simgeleri yaĢamlarını sürdürebilecek ve iletiĢim 

kurabilecek kadar etkili kullanabilmeleridir (Miser, 2002: 59). 

Okuryazarlığı okuma ve yazmadan ayıran temel özellik okuryazarlığın 

durumsallık özelliğidir. Durumsallık, herhangi bir bağlamın farklı bir durumda 

değiĢtirilmesidir.  Okuryazarlık bilgi ve becerilerin farklı durumlara yorumlanmasını ve 

aktarılmasını gerektirir (Vacca &Vacca, 2005; Akt. Gül, 2007: 19). 

Okuryazarlık; öğrencilerin bilgilerini, yaĢamlarını sürdürürken mantıksal akıl 

yürütmeler sonucunda tahminlerde bulunmak, değiĢik koĢullarda karĢılaĢılan 

problemleri yorumlamak ve çözmek için kullanma potansiyelleridir. Öğrencilerin 

öğrendiklerini ifade edebilmeleri, kavramları matematiksel alan dilini kullanarak kendi 

cümleleri ile oluĢturabilmeleri,  kısaca “Matematiksel okuryazar” olmaları oldukça 

önemlidir (IĢık, ÇiltaĢ ve Bekdemir, 2005: 130). 

Günümüzde anlam bakımından değiĢen okuryazarlık kavramı, bilgi 

okuryazarlığı, fen okuryazarlığı gibi okuryazarlık türlerini de beraberinde getirmiĢtir. 

Bunlardan biri de matematik okuryazarlığıdır. Martin (2007), okul matematiğinin ve 

gerçek matematiğin birbirinden ayrılıp koptuğunu ve artık matematik insanların 

hayatlarını nicelemek ve yorumlamak için kullanılan bir araç olmaktan çıktığını, sadece 

bir üst sınıfa geçebilmek için öğrenmek zorunda oldukları herhangi bir Ģey haline 

dönüĢtüğünü belirtmiĢtir. Geleneksel eğitim programları matematiğe anlaĢılmaz bir 

görünüm vermekte ve öğrencilerin yaĢadıkları hayatın gerçekleriyle örtüĢmemektedir. 

Bu nedenle bugünkü eğitici çalıĢmalarda matematiğin geleneksel boyutu değiĢmeye ve 

temel olarak uygulamalara, model almaya dayanan matematik okuryazarlığı kavramı 

önem kazanmaya baĢlamıĢtır (Akt. Soytürk, 2011: 17). 

Matematik okuryazarlığını matematiği güçlendirmede anahtar rol oynamaktadır. 

Çünkü matematik okuryazarlığı problem çözme sürecine aktif katılımı, problemi 

hissetmeyi ve sonucunda kilidi açmaya yarayan çözümler bulmayı sağlar (Doyle, 2007: 
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246). PISA‟da matematik okuryazarlığı “Matematiğin önemini tanımlama ve anlama, 

sağlam temellere dayanan yargılara varma, yapıcı, ilgili ve duyarlı bir vatandaĢ olarak 

kendi ihtiyaçlarına cevap verecek Ģekilde matematikle ilgilenme ve matematiği 

kullanma konularında bireyin kapasitesi” olarak tanımlanmaktadır (Meyer, Pauly ve 

Poele, 2005: 6). 

Matematik okuryazarlığı merak ve özgüven gibi kiĢisel özellikler üzerine 

temellenen çeĢitli matematiksel problemleri çözebilme ve matematiksel durumları 

açıklayabilme becerisidir (Bussiere,2004: 86). Matematik okuryazarlığının genel olarak 

gerçek yaĢam problemlerini matematiksel olarak anlamak ve açıklamaktır (Meaney, 

2007: 682).  

Matematik okuryazarlığı, matematiğin modern dünyada oynadığı rolü 

öğrenenler tarafından anlaĢılmasını sağlamaktır. Matematik okuryazarlığının konusu 

gerçek yaĢam konularına matematiksel açıklamalar yaparak gerçek yaĢamla bağ 

kurmaktır. Matematik okuryazarlığı günlük yaĢam durumlarını ve problemlerini 

eleĢtirel ve uzamsal bağlamda yorumlamaya ve sayısal düĢünmeye olanak verir (Doe, 

2003: 9). 

Matematik okuryazarlığının kiĢiye, matematiğin yaĢanılan dünyadaki oynadığı 

rolün farkında olmasını, günlük yaĢam ile iliĢkili uygulamaları yapabilmesini, 

becerilerin geliĢtirilmesini, sayısal ve uzamsal düĢünmede yorumlama, güven 

duygusunu, günlük hayat durumlarında eleĢtirel analiz ve problem çözmeyi 

sağlamaktadır (Özgen ve Bindak, 2008: 518). 

Kaiser ve Willander (2005: 49) matematik okuryazarlığını gerçek yaĢamda 

karĢılaĢılabilecek çok çeĢitli durumları matematiksel bir problem gibi yorumlayarak 

çözebilme becerisini içerir. Kaiser ve Willander (2005: 49-50) matematik 

okuryazarlığını beĢ seviyeye ayırmıĢtır. Bunlar; 

1) Illiteracy (Bilgisizlik): Temel matematik kavramlarının ve yöntemlerinin 

bilgisizliği, 

2) Nominal Literacy (Nominal Okuryazarlık): Naif teorik açıklamalar ve 

yanlıĢlar eĢliğinde, matematiksel terimleri ve baĢlıkları anlamak, 
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3) Fonksiyonel Literacy (ĠĢlevsel Okuryazarlık): Basit problem durumlarını 

çözebilmek adına matematiğin problem çözme prosedürlerini kullanabilmedir. Fakat bu 

aĢama çok derin matematiksel anlayıĢ gerektiren ve çok özel durumlara matematiksel 

çözümler getirilemez. 

4) Coseptualand Procedural Literacy (Kavramsal ve Prosedürel Okuryazarlık): 

Temel matematiksel fikirlerin yapısının ve iĢlevinin anlaĢıldığı seviyedir. 

5) Multidimensional Literacy (Çok Boyutlu Okuryazarlık): Matematiğin tarihsel 

ve psikolojik bağlamda anlaĢılması toplumsal seviyesidir. 

 Matematik okuryazarlığı, matematiksel iĢlemlerin gerçekleĢtirilmesinden 

matematiksel düĢünmeye kadar geniĢ bir yelpazede yer alır. Matematik okuryazarlığı, 

matematiksel içerikle ilgili bilgi sahibi olmayı ve uygulama yapma becerisini gerektirir. 

PISA matematik okuryazarlığını üç bölüme ayırmıĢtır. Bunlar Ģu Ģekildedir: 

1) Konu Alanı: Temel matematiksel iĢlemler, geometri ve trigonometri, olasılık, 

uzay ve Ģekil, muhakeme ve değiĢim-büyüme gibi matematiksel kavramlardan oluĢan 

içeriğin olduğu bölüm, 

2) Süreç: Ölçmenin yapılabildiği, matematik dilinin kullanılabildiği, problem 

çözme durumlarının gerçekleĢtirilebildiği ve ifadelerin matematiksel olarak 

yorumlanabildiği bölüm, 

3) Güncellik: Sosyal, güncel ve bilimsel olaylardaki matematiksel iliĢkileri 

ortaya koyan ve onların kullanıldığı durumların olduğu bölüm (Akt. MEB, 2008: 102-

103). 

Matematik okuryazarlığı günlük yaĢantılarımızı formüle ederek onları çözüme 

ulaĢtırmaktır. Buna göre matematik okuryazarlığı beĢ temel özellik içerir: 

- Temelleri gerçeklere dayanan bir problemle baĢlar. 

- Matematiksel kavramlara dayalı veriler ve bilgilerle organize edilir. 

- Matematiksel bir duruma dayanan bir problemi gerçek hayata transfer eden 

belirgin bir uygulama yer alır. 

- Matematiksel problem çözülür. 
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- Belirlenen matematiksel çözümler gerçek yaĢam durumlarına mantıksal 

çözümler getirerek, gerçek yaĢama geri yansıtılır (Hope, 2007: 29). 

Matematik okuryazarlığı gerçek yaĢam içerisinde karĢılaĢılan problemlerin 

çözümünde, matematiğe ihtiyaç duyma eğilimidir. Doğru iletiĢim, muhakeme etme ve 

problem çözme becerilerini gerektirir. Matematik okuryazarlığının beĢ temel ilkesi 

vardır. Bunlar; (Livingston and Washtenaw Raporu, 2008: 3). 

1) Kavramlar arası iliĢkileri iĢlevsel olarak anlamak, mantıklı ve tutarlı Ģekilde 

birleĢtirmektir. 

2) Gerekli iĢlem basamaklarını esnek, eksiksiz, verimli ve uygun olarak 

gerçekleĢtirme eğilimidir. 

3) Mantıksal düĢünme, açıklama yapma, yargılama ve yansıtma eğilimidir. 

4) Bireylerin gerçek yaĢamlarında matematiği kullanma becerisidir. 

5) Matematiği küresel toplumun bir parçası olarak görmektir. 

Matematik okuryazarlığı günlük hayatımızda karĢılaĢtığımız sorunlara çözüm 

bulurken bireye kolaylık sağlamaktadır. Bu davranıĢ biçimini sergileyen bireylerde 

bulunan bazı özellikler vardır. Bu özellikler Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır (Tekin ve Tekin, 

2004). 

- Farklı Ģekillerde sayısal modeller üretebilme ve düzenleyebilme, 

- Sayılarla iĢlem yapma yollarını anladığını sergileyebilme, 

- Matematiğin tarihsel geliĢimini anladığını sergileyebilme, 

- Matematiksel dili; matematiksel düĢünmelerin, kavramların, genellemelerin ve 

süreçlerin ifadesinde kullanabilme, 

- Sosyal, politik ve ekonomik iĢlerde ne tür matematiksel iliĢkiler olduğunu 

analiz edebilme, 

- ÇeĢitli mantıksal süreçleri; isabetli tahminlerde bulunma, test etme ve 

formülleĢtirmede kullanabilme, 
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- ÇeĢitli açılardan yeterliğe ve güvenirliğe karar verebilmede matematikten 

yararlanabilme, 

- Bilgiye dayalı kararlar vermede verileri analiz edebilme, 

- Bütün duyuları kullanarak; Ģekil, uzay, zaman ve hareketle ilgili deneyimleri 

tanımlayabilme, 

- Doğal Ģekilleri, kültürel ürünleri ve süreçleri; zaman, Ģekil ve uzayın 

temsilcileri olarak analiz edebilme 

Bir bireyin matematik okuryazarı olabilmesi için, göstermesi gereken bu 

özellikleri bireye kazandırmada öğretmenlerin yapması gereken tutum ve davranıĢlar 

vardır. Öğretmenler artık matematik okuryazarlığının öneminin farkındadır. Öğretmen 

tarafından, öğrencilere baĢarılı oldukları eğitim yaĢantılarının sağlanması 

gerekmektedir. Öğrencilerin gerçek yaĢam içerisinde matematiksel dili kullanmalarını 

destekleyecek öğeler sunulmalıdır (Matteson, 2006: 208-209). 

Rittenhouse‟a göre (1998) öğretmenler, öğrencilerin matematik okuryazarlığının 

geliĢmesinde önemli bir role sahiptirler. Öğretmenler, öğrencileri matematiksel 

yorumlama ve muhakeme etmeye yönlendirmelidir. Öğretmenler farklı öğretim 

yöntemleri kullanarak matematik okuryazarlığını geliĢtiren bilgi ve becerilerin 

kazandırılmasını sağlayabilirler (Akt. Akkaya ve Memnun, 2012: 98). 

Matematik okuryazarlığını bireylere kazandırma çabasında olan bir öğretmende 

olması gereken özellikleri Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

- Matematiksel düĢünebilmeli  

- Akıl yürütebilmeli 

- Matematiksel argümantasyonlar yapabilmeli 

- Matematiksel modellemeler yapabilmeli 

- Problem kurabilmeli ve çözmeli 

- Sembollerden, gösterimlerden ve teknolojiden etkin olarak faydalanabilmeli 

(De Lange, 2003: 77) 
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2.1.8. Matematik Okuryazarlığını Ölçen Sınavlar ve Türkiye Açısından 

Sonuçları 

OECD ülkelerinin katılımı ile gerçekleĢtirilen, ülkelerin ulusal anlamda kendi 

öğrencilerinin baĢarı düzeylerini ve eğitim sistemlerini diğer katılımcı ülkelerin verileri 

ile karĢılaĢtırarak güçlü ve zayıf yönlerini belirleyerek eğitim programlarının geliĢimine 

ıĢık tutan çalıĢmalardan biri de PISA sınavlarıdır. PISA sınavları, 15 yaĢ grubu 

öğrencilerin okulda öğrendiği bilgileri okulda ve günlük yaĢam içerisinde ne kadar etkin 

kullanabildiklerini, yeni durumlar karĢısında sorunları çözmek, tahminlerde bulunmak, 

karĢılaĢtırmalar yapmak için edindikleri bilgi ve becerilerden ne derece 

faydalandıklarını belirlemeyi amaçlayan uluslararası bir sınavdır. Bu amaç kapsamında 

PISA projesine katılan öğrencilerin okuma becerileri, matematik ve fen okuryazarlıkları 

ölçülmektedir (MEB, 2009: 1). 

OECD tarafından yapılan ilk PISA sınavı 2000 yılında gerçekleĢtirilmiĢtir. Diğer 

PISA projeleri ise üçer yıl arayla 2003, 2006 ve 2009 yıllarında yapılmıĢtır. Yapılan 

PISA projelerinin hepsinin üç temel özelliği vardır. Bunlar; (OECD, 2009: 3) 

- Ülkelerin eğitim politikalarını yönlendiricidir. 

- Okuryazarlık kavramına yeniden anlamlandırmıĢtır 

- YaĢam boyu öğrenmeyi destekler niteliktedir. 

    Türkiye PISA projesine ilk olarak 2003 yılında katılmıĢtır. Yedi coğrafik 

bölgesinden farklı türden okullardan katılım sağlanmıĢtır. 2003 yılı sonuçlarına göre 

katılım gösteren öğrencilerin yüzde ellisinden daha fazlasının matematik 

okuryazarlığında temel yeterlilik düzeyinin altında kalmıĢtır. Bu da Türkiye‟nin 

matematik okuryazarlığı düzeyinin OECD standartlarının altında kaldığını göstermiĢtir. 

Alınan tedbirlere rağmen 2006 ve 2009 yılında da girilen PISA uygulamasında Türkiye 

ortalamanın altında kalmaya devam etmiĢtir. (OECD, 2003,2006, 2009). OECD 2012 

PISA sonuçlarında da Türkiye‟nin durumunda bir değiĢiklik olmamıĢtır. 2012 yılı 

sonuçlarına göre Türkiye yine matematik okuryazarlığı seviyesi ortalamanın altında 

olduğu tespit edilmiĢtir (OECD, 2012). 

Milli Eğitim Bakanlığı tarafından 2012 yılı PISA durum raporunda bu 

baĢarısızlığın nedeni olarak katılan öğrenci sayısının diğer ülkelere oranla daha fazla 
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sayıda olması, sosyo- ekonomik açıdan düĢük seviyede olan öğrencilerin baĢarısızlık 

oranlarının daha çok olması, öğrencilerin derse girmeme, geç kalma gibi davranıĢlarının 

diğer OECD ülkelerine göre daha yoğunlukla görülmesi olarak gösterilmiĢtir 

(MEB,2012). 

2.2. Öz Yeterlik 

Öz yeterlik, bireyin davranıĢ biçiminin oluĢmasında etkili bir unsurdur. Bilmek 

ve bilgileri transfer etmek önemlidir; fakat yeterli değildir. Bireylerin kendilerine 

yönelik düĢünceleri onların davranıĢlarını etkilemektedir. Bireyin kendine yönelik 

potansiyelinin ne durumda olduğuna dair algısı ve motivasyonu için önemli bir etkendir. 

Herhangi bir konuda birey yeterli bilgiye sahip olsa bile, o konu ile ilgili bir duruma 

karamsar bakarak, harekete geçemeyebilir. (Bandura, 1982: 122). 

Öz yeterlik kavramı bireyin yaĢamında baĢarılı giriĢimlerde bulunabilmesi 

açısından önemli bir kavramdır. Öz yeterlik kavramı ile ilgili Ģu tanımlara yer 

verilmiĢtir: 

Öz yeterlik; “Öğrencinin belirlenmiĢ hedeflere ulaĢmak için zorlukları aĢmada 

kendi yeteneklerine ve o hedeflere ulaĢabilmek adına gerçekleĢtirilmesi gereken 

aktiviteleri yapabileceğine olan inancı” olarak açıklanmakta ve öz yeterliğin 

öğrencilerin çalıĢmalarındaki kararlarını belirlemede önemli rol oynadığı ifade 

edilmektedir (Bandura, 1986: 391). 

Bazı öğrencilerin yeni kavramları öğrenmede diğerlerinden daha hevesli ve 

istekli oldukları ve niçin bazı öğrencilerin yeteneklerine diğer öğrencilerden daha fazla 

güvendikleri öz yeterlik algısı ile açıklık kazanır, buna göre öz yeterlik algısı kiĢinin 

“yapabilirim” ya da “yapamam” Ģeklindeki inancıdır (Siegle ve Mc Coach, 2007: 278).   

Bandura (1997: 195), öz yeterlik inancının birbiri ile iliĢkili dört kaynağa bağlı 

olduğunu ve bu inancının insan yaĢamında önemli bir yere sahip olduğunu 

vurgulamaktadır. Bunlar Ģu Ģekilde özetlenmektedir: 

1) Performans deneyimleri: KiĢinin doğrudan kendi deneyimleri ile iliĢkili 

olup bireyin yaptığı iĢlerde gösterdiği baĢarı ödül etkisi oluĢturmakta ve bireyin ileride 

yaptığı iĢleri de etkilemektedir. 
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2) Duygusal durum: Bireyin davranıĢ yapacağı anda ruhsal ve bedensel yönden 

sağlıklı olması, onun davranıĢa giriĢimde bulunma olasılığını artırır. 

3) Dolaylı yaĢantılar: BaĢka kiĢilerin baĢarılarını görmek, kiĢinin kendisinin de 

baĢarılı olabileceği üzerinde olumlu bir etkisi vardır. 

4) Sözel ikna (DıĢtan destek): Bir davranıĢın baĢarılı bir Ģekilde ortaya 

koyabileceğine iliĢkin baĢkaları tarafından yapılan söz ve öğütler bireyi cesaretlendirir 

ve öz yeterliğin değiĢmesine katkı sağlayabilir  

Öz yeterlik yetenekli olmaya değil; ama kiĢinin kendi kaynaklarına güvenmesine 

karĢılık gelir. Bir durumla baĢ etmede yeterli becerileri olan, ancak öz yeterlik seviyesi 

düĢük olan kiĢi, söz konusu becerilerini harekete geçiremeyecektir. Öz yeterlik kavramı; 

bir eylemin planlanması, gerekli becerilerin farkında olunması ve örgütlenmesi, 

zorluklarla birlikte elde edilecek kazançların gözden geçirilmesi sonucunda oluĢan 

güdülenme düzeyi gibi öğeleri içerir. Güçlü bir öz yeterlik baĢarı ve iyilik halinin 

oluĢmasını ve en önemlisi kiĢisel geliĢimi ve becerilerin çeĢitlenmesini sağlar. Önceki 

baĢarılı deneyimler, kiĢisel olarak benzer özellikleri taĢıyan diğer insanların baĢarı 

örnekleri, çevreden gelen olumlu geri bildirimler ve olumlu duygu durum öz yeterlilik 

inancını besleyen kaynaklardır. Bir eylem baĢarısızlıkla sonuçlandığında öz yeterliliği 

yüksek olan bir kiĢi, bu baĢarısızlığı kendi eksikliğine değil kullanılan yöntem ve 

stratejilerin yanlıĢlığına bağlar (Yıldırım ve Ġlhan, 2010: 302 ). 

BaĢarılı bireyler için, öz yeterliği yüksek bireylerin topluma kazandırılması 

önemlidir. Bunun için öz yeterliği yüksek öğretmenlerin yetiĢmesi gerekmektedir. 

Pajares (1992) öz yeterliği olumlu olan öğretmenlerin, öğrencileri ile daha çok 

ilgilendikleri, farklı yöntem ve teknikler kullanarak eğitim ortamını zenginleĢtirdikleri, 

öğrencilerin öğrenmeleri için daha çok emek ve çaba harcadıkları, daha fazla 

sorumluluk duygusu ile mesleklerine sarıldıkları görülmektedir (Akt. Yılmaz ve 

Çokluk, 2008: 147). 
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2.3. EleĢtirel DüĢünme 

2.3.1. DüĢünme Nedir? 

Bireyin hayatının her aĢamasında, ihtiyaç duyduğu düĢünme etkinliği, birey için 

yaĢamsal bir öneme sahiptir. DüĢünmek insan için bir zorunluluktur. Ġnsanın, doğanın 

en güçlü canlısı olmasının sebebi, onun düĢünebilme yeteneğinden ileri gelir. 

Ġnsanoğluna ait bu düĢünme yetisi, onu diğer canlılardan ayıran en önemli özelliğidir 

(Timur, 1992; Akt. Aybek, 2010: 20). DüĢünebilme yeteneği insanı diğer canlılardan 

ayıran temel bir özelliktir. Bu yetenekleri sayesinde bireyler olaylardan anlam 

çıkarabilir ve bunları kendilerine uygun olarak yeniden düzenleyebilir (Umay, 2003; 

2002).  

Ġnsan hayatında önemli bir yere sahip olan düĢünme kavramı hakkında birçok 

farklı tanım yapılmıĢtır. Gibson‟a (1998) göre genel hatlarıyla düĢünme; bilgi, beceri ve 

davranıĢlardan oluĢan ve bireylerin çevresini sezgileri aracılığıyla Ģekillendirmesini 

sağlayan karmaĢık bir biliĢsel süreçtir (Akt. Demir, 2006: 16). DüĢünme bilginin 

edinildiği zihinsel bir aktivite ve biliĢsel bir süreçtir (Presseisen, 1991: 56). DüĢünme, 

çevreden alınan dıĢsal uyarıcıların içselleĢtirilmesidir (Costa, 1991: 137).Lipman‟a 

(2003) göre düĢünmek, ayrımları ve bağlantıları bulma ve oluĢturma sürecidir (Akt. 

Tok, 2008: 35). Costa‟ya (2006: 65) göre düĢünme; duyguları, bedeni hissetme 

yollarını, düĢünceleri, inançları ve var oluĢu içeren zihinsel bir etkinliktir. DüĢünme, var 

olan bilgileri kullanarak bilinmeyenlere ulaĢmak, bilinenler arasında bağlar kurup, 

bilgileri çoğaltma çabasıdır. Akıl ve mantık çerçevesinde, sorgulama ile baĢlayan bir 

dizi zihinsel iĢlemler bütünüdür (BaĢar, 2013:4). 

DüĢünme; bir sonuca varmak amacıyla bilgileri, kavramları incelemek, 

karĢılaĢtırmak ve aralarında iliĢkiler kurarak baĢka düĢünceler üretme iĢlemidir. Bu 

iĢlemlerin neticesinde ortaya çıkan zihinsel ürüne “düĢünme” denir (MEB, 2007: 5). 

DüĢünme; gözlem, deneyim, sezgi, akıl yürütme ve diğer kanallarla elde edilen bilgileri 

kavramsallaĢtırma, uygulama, analiz ve değerlendirmelerin disipline edilmiĢ Ģeklidir. 

Mevcut bilgilerden baĢka bir Ģeye ulaĢma ve eldeki bilgilerin ötesine gitme Ģeklinde de 

tanımlanabilir. DüĢünme eylemini süreç olarak Ģöyle ifade edebiliriz; girdi (bilgiyi 

edinme = öğrenme), iĢlem (bilgiyi kullanma) ve çıktı (yeni bilgi = davranıĢ oluĢturma)” 

(Cole ve Skribner, 1974; Akt. Özden, 2003: 79). 
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DüĢünme, algıları kullanarak çevreyi ve olayları anlayabilme, bir soruna yönelik 

yeni bir çözüm üretme, bir durum karĢısında karar verme, bir konuyu inceleme, nesne 

ve olaylar arasındaki iliĢkilerden yararlanarak bir sonuca ulaĢma, eldeki bütün bilgileri 

karĢılaĢtırma, ayırma, birleĢtirme ve kavrama gibi zihinsel etkinliklerdir (Kürüm, 2002: 

9). DüĢünme; fikirleri Ģekillendirmek, sonuçlara ulaĢmak için zihinsel yetenekleri 

gözden geçirmektir. DüĢünmenin mantıksal dizisini içeren akıl yürütme, eldeki bilgileri 

gözden geçirerek çıkarımlarda bulunmak ve çıkarımlar yoluyla kesin bir sonuca 

ilerlemektir (Paul, 1995; Akt. Demir, 2006: 50). 

DüĢünme insan yaĢamını biçimlendirmede etkilidir ve basitten karmaĢığa birçok 

zihinsel aktiviteyi içerir. Aynı zamanda sözü geçen zihinsel aktivitelerin bir varlığın 

isminin tanınması, varlıklar arasındaki iliĢkilerin analizi, oluĢan durumların 

yorumlanması, neden ve sonuçlarının bulunması gibi farklı seviyeleri vardır (Koç, 

2007: 36). 

DüĢünme, “girdi”, “iĢlem” ve “çıktı”dan oluĢan üç boyutlu bir süreçtir. 

DüĢünme sürecinin girdi boyutunu, düĢünmenin ön koĢulu olan bilgi edinme, yani 

öğrenme oluĢturur. ĠĢlem boyutunda, bilgiyi yeni bir durumda amaca dönük ve bilinçli 

olarak kullanma yer alır. Çıktı boyutunu ise yeni bilgiye ulaĢma veya karar verme, 

sorun çözme, alıĢtırma yapma, düzenleme gibi bir davranıĢ gösterme oluĢturur (Sağlam, 

2002; Akt. Gültepe, 2011: 33). 

DüĢünmeyi sorgulama, iliĢkilendirme ve sonuçlama olarak üç aĢamada 

gerçekleĢir. DüĢünme sonucunda elde edilecek bilginin, hatasız olması için öncelikle 

düĢünme sürecinde iliĢkilendirilecek bilgi ve kavramların eksiksiz ve yanlıĢsız ve 

amacına uygun olması önemlidir. Sorgulama hatasızlığı ve amaca uygunluğu 

belirlemede gereklidir ve düĢünmenin ilk aĢamasını oluĢturur. DüĢünmenin ikinci 

aĢaması ise iliĢkilendirmedir. Var olan mevcut bilgiyi kullanarak parça-bütün, neden – 

sonuç, yer- yön, birlikte değiĢim gibi iliĢkiler kurarak yeni bilgiler oluĢturma 

aĢamasıdır. DüĢünmenin son aĢaması sonuçlama aĢamasıdır. Sorgulama ve 

iliĢkilendirmelerin sonucunda ulaĢılan yargıların olduğu aĢamadır (BaĢar, 2013: 65-92). 

DüĢünme süreci içerisinde zihnimiz; biliĢ, biliĢ üstü, epistemik biliĢ ve çabalama 

olarak dört zihinsel süreçten geçer.  BiliĢ; karmaĢık ve düĢünme için gerekli görülen 

becerileri içerir. BiliĢ üstü; öğrenenlerin kendi düĢüncelerinin farkında olmasıdır.  

Epistemik biliĢ; üzerinde düĢünülen konunun yapıtaĢlarının, problemin doğasının ve 
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sınırlılıklarının anlaĢılmasıdır. Çabalama; öğrenenlerin eğilimlerini ve tutumlarını 

geliĢtirmeyi amaçlayan, hatasız düĢünme çabasıdır (Presseisen,1991: 61). 

Akar‟ın (2007: 13-14) Streib‟tan (1992) aktardığına göre Ennis; düĢünme 

kavramını yeterlikler, eğilimler ve iyi yargı olmak üzere üç alanda veya özellik içinde 

nitelendirmiĢtir. Ennis bu yeterlikleri yedi özellik içerisinde yeniden sınıflandırmıĢtır. 

Bunlar; 

Gözlem yapma, 

Bir açıklamanın, noktanın ifadenin anlamını çıkarma, 

Genelleme, 

Varsayımları, alternatifleri, planları, tahminleri, tanımları tasarlama, ifade etme, 

Ġyi düzenlenmiĢ, iyi formüle edilmiĢ nedenleri teklif etme, 

Yetkili bir ağızdan söylenenleri, tümdengelimsel, tümevarımsal akıl yürütmeyi, 

açıklamaları, değer ifadelerini ve tanımları değerlendirme, 

Standart problemleri fark etme ve uygun etkinlikleri (davranıĢları) gerçekleĢtirme  

DüĢünmenin beĢ temel iĢlevsel özelliği vardır. Bu temel özellikler Ģunlardır: 

Neden sonuç iliĢkisi: değerlendirme, yordama, çıkarımda bulunma, yargıda bulunma 

DönüĢüm: analojiler belirleme, metaforları belirleme, tümevarım kullanma 

ĠliĢkiler: bütün parça iliĢkisini belirleme, çözümleme, sentez yapma, dizileri belirleme, 

tümdengelim kullanma 

Sınıflandırma: benzerlik ve farklılıkları belirleme, gruplama, sıralama, kıyaslama 

Nitelikler: temel özellikleri belirleme, tanımları belirleme, gerekçeleri belirlemedir 

(Presseisen, 1991: 58). 

Paul ve Elder (2001) düĢünmenin özelliklerini sekiz madde ile açıklamıĢtır. 

Bunlar; düĢünme amaç üretir, sorular oluĢturur, bilgiler kullanır, kavramları kullanır, 

sonuçlara vardırır, varsayımlarda bulundurur, etkiler doğurur ve bakıĢ açısını 

somutlaĢtırır (Akt. Türeci, 2013: 62). 
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DüĢünme, hem bireylerin hem de toplumların güvenilir bir yaĢayıĢa kavuĢmaları 

için gerekli ortamın hazırlanması ve bu ortamın sürekliliğinin sağlanmasında önemli bir 

araç olarak rol oynar. Buna paralel olarak insanın olay ya da durum karĢısında etkili 

düĢünüp karar vermesi eleĢtirel düĢünmesini yansıtmaktadır (Porter, 1999; Akt. 

Semerci,2000: 24). 

Toplumlar düĢündükleri kadar vardır ve düĢükleri kadar çağdaĢ uygarlıklardır. 

Ġnsanların yaĢam alanları düĢündükleri geniĢliktedir ve düĢüncenin sınırı yoktur. 

Ġnsanlar yaĢamlarının sınırlarını düĢünceleri ile belirler. DüĢünmeyen bir insanın 

herhangi bir eĢyadan farkı yoktur. Ġnsanlar geleceklerini düĢünme yolu ile planlar ve 

kurgular. Geleceği planlamak, karĢılaĢılacak olayları Ģimdiden düĢünmeyi ve hazırlıklı 

olmayı sağlar. Bu yönüyle düĢünme insanlık için hayati bir önem taĢımaktadır (BaĢar, 

2013: 9-12).  

DüĢünmeye ve düĢünmenin geliĢtirilmesinde verilen önem aĢağıdaki 

nedenlerden kaynaklanmaktadır. 

- DüĢünme insan çabasını belli bir amaca ya da sonuca yöneltir. Ġnsanı kötü 

alıĢkanlıkların tutsağı olmaktan kurtarır. Ġnsanlara yeterince bilgi toplamadan yanlıĢ ve 

yanlı kararlar verme yerine,  düzenli ve sistemli bir biçimde toplanmıĢ bilgiler 

yardımıyla yön vermesini sağlar. 

- DüĢünme insanın karĢılaĢtığı güçlükleri ya da problemleri önceden 

kestirmesine yardımcı olarak, onlara karĢı hazırlıklı olmada en önemli rolü oynar. En 

basit iĢten en karmaĢığa kadar, ileri görüĢlülük ve doğru davranıĢ ancak geliĢtirilmiĢ bir 

düĢünme gücünden kaynaklanır. 

- DüĢünme,  kavramların oluĢması ve geliĢmesinde her geliĢen kavramın birey 

için anlam kazanmasında rol oynar. Her alandaki düĢünme, ilerleme ve geliĢmenin, 

kavramların zenginliği ve sağlamlığı oranında geliĢtiği bir gerçektir (Kazancı, 1989: 

43). 

DüĢünme, bireyler için yaĢamsal öneme sahip kendi içinde sistemli ve zihinsel 

bir aktivitedir. Günümüz dünyasında bireyler için önemli bir beceri olan düĢünme; 

eleĢtirel düĢünme, yansıtıcı düĢünme, yaratıcı düĢünme gibi düĢünme türleri ile 

sınıflandırılmıĢtır. Bu düĢünme türleri arasında, bir diğer birey için önemli olan beceri 

türü ise eleĢtirel düĢünmedir. Nosich (2001) eleĢtirel düĢünme kavramına değinmiĢ ve 
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eleĢtirel düĢünmenin bireyin, kendi düĢünme etkinliği ile ilgili düĢüncelerini içeren 

biliĢüstü bir aktivite olduğunu ifade etmiĢtir (Akt. Koç, 2007: 37). 

2.3.3. EleĢtirel DüĢünme 

DüĢünme türleri içerisinde, önemli bir yere sahip olan eleĢtirel düĢünme ile ilgili 

ülkemizde ve yurtdıĢında olmak üzere çeĢitli tanımlara rastlamaktayız. 

EleĢtirel düĢünme bir yargı sürecidir. EleĢtirel düĢünme uygun kriterler 

aracılığıyla değerlendirmek ve uygun kavram ve metotları kullanmak, mevcut kanıtlarla 

iliĢkili olarak ne yapacağına ve neye inanacağına karar vermektir (Facione ve Facione, 

2008: 97). EleĢtirel düĢünme; gözlem, çıkarım, genelleme, muhakeme, akıl yürütme, 

değerlendirme merkezli bir düĢünme becerisidir (Ennis, 1996; Akt. Mason, 2007: 341). 

EleĢtirel düĢünme, yalnızca kendi düĢüncelerimiz hakkında düĢünüp kararlara varmak 

değildir, aynı zamanda alınan kararın belli bir değer sisteminin içerisinde yer almasıdır 

(Çıkrıkçı, 1993: 563-564).  

Cüceloğlu (1993: 243) eleĢtirel düĢünmeyi; kendi düĢünme süreçlerimizin 

bilincinde olarak, baĢka düĢünme süreçlerini göz önünde tutarak ve öğrendiklerimizi 

kullanarak, kendimizi ve çevremizdekiolayları anlayabilmeyi amaçlayan aktif ve 

organize bir biliĢsel süreç” olarak tanımlamaktadır. EleĢtirel düĢünme, öğrencilerin 

bildikleri her Ģeyi belli durumlara uygularken, kendi düĢüncelerini değerlendirmesi ve 

sonucunda elde ettiği bilgilere göre tutum ve davranıĢlarını değiĢtirmesidir (Norris, 

1985: 44). EleĢtirel düĢünme, kendi kendini yöneten, denetleyen, disiplin altına alan ve 

düzenleyen bir düĢünme biçimidir. Herhangi bir konuda ya da problem durumunda 

kusursuzluğun tüm standartlarına ve onların kullanımına dikkat ederek, düĢünürün, 

kendine has düĢüncelerinin niteliğini çözdüğü ve değerlendirdiği bir düĢünme biçimidir 

(Paul ve Elder, 2013: xxvi) 

Epstein (1999) “EleĢtirel düĢünme, bireyin çok fazla bilginin ve bizi ikna etmeye 

çalıĢan çok fazla kiĢinin olduğu dünyaya karĢı bir savunmasıdır” demiĢtir (Akt. 

Seferoğlu ve Akbıyık, 2006: 196). Chaffe‟e (1994) göre eleĢtirel düĢünme kendimizin 

ve diğer insanların düĢüncelerini daha iyi anlayabilmek, değerlendirmek ve ifade 

edebilmek için kendi davranıĢlarımızın farkına varma ve bu yönde davranıĢlarımızı 

değiĢtirebilmek için gerçekleĢtirilen organize ve etkin bir süreçtir (Akt. Kökdemir, 

2005: 45). 



33 
 

EleĢtirel düĢünme; öğrencilerin ön öğrenmelerinden edindiği bilgileri 

uygulayarak ve kendi düĢüncelerini değerlendirerek, mevcut bilgilerini değiĢtirmesi ve 

yeni bir bilgi bütünü oluĢturmasıdır. EleĢtirel düĢünme olguları analiz etme, düĢünme 

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

bulunma, tartıĢmaları değerlendirme ve problem çözme yeteneğidir. Bilgiyi edinme 

biçimi, açıklamalar üretme, görüĢleri yargılama ve kavramlar arasındaki iliĢkileri 

yapılandırmaktır (ġahinel, 2007: 4). EleĢtirel düĢünme bir problemi, inancı belirli 

ölçütlere göre değerlendirerek yargıya varma sürecidir. Bu yargıda bulunma süreci 

içerisinde birey,  kendi düĢünmelerinin farkında ve kontrollü olmalı, düĢünme sürecini 

sistemli bir biçimde düzenlemelidir. (Koç, 2007: 40). 

Obay‟ın (2009: 27) Spicer ve Hanks‟tan (1995) aktardığına göre, eleĢtirel 

düĢünmeyi belirli disiplinlerdeki önermelerin doğruluğunu değerlendirmek ve 

irdelemek adına bir takım zihinsel becerilerin bir arada bulunduğu bir düĢünme türü 

olarak ifade etmiĢtir. Yıldırım (1997: 283) eleĢtirel düĢünmenin “ölçülü kuĢku, gerçeğe 

yönelik arayıĢ, bağımsız kafa disiplini” olmak üzere üç önemli özelliği olduğunu 

vurgulamaktadır. EleĢtirel düĢünmeyi “ölçülü bir kuĢkuculuk içinde bir konuya iliĢkin 

bir görüĢ, bir sav, bir açıklama veya değer yargısını; bir davranıĢ, bir durum, bir yapıt 

veya oluĢumu kendisine özgü ölçütlere baĢvurarak, doğruluk ya da geçerlik yönünden 

nesnel ve ussal bir yaklaĢımla irdeleme yeteneği” olarak tanımlamaktadır. 

EleĢtirel düĢünme ile ilgili birçok tanımlamalar mevcuttur. Ancak yapılan 

tanımlamalar üzerinde bir uzlaĢı sağlanmaması sonucunda onun daha sağlam bir zemine 

oturtulmasını zorunlu kılmıĢtır. Bu amaçla Amerikan Psikoloji Birliği 1990yılında 46 

araĢtırmacı ve bilim adamından oluĢan bir kurul toplayarak bu soruna çözüm bulma 

arayıĢına girmiĢtir. 

EleĢtirel düĢünmeyi tanımlamada en sistemli yaklaĢım olan bu Delphi tipi 

çalıĢma paneli sonucunda uzmanlar eleĢtirel düĢünmenin belli bir ortak tanımını ortaya 

çıkarmıĢlardır. Sonuç olarak sonradan Delphi Modeli ya da tanımı olarak anılan bir 

kavramsallaĢtırma ortaya çıkmıĢtır. Bu toplantı sonucunda ortaya çıkan ortak fikirler ve 

kavramlar, Delphi Raporu olarak adlandırılmıĢ ve Amerikan Felsefe Birliği tarafından 

1990 yılında açıklanmıĢtır. Raporda eleĢtirel düĢünmenin sonuç tanımı Ģu Ģekildedir 

(Facione, 1990: 2): 
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Anlıyoruz ki eleĢtirel düĢünme; yorumlama, analiz, değerlendirme ve çıkarımla 

birlikte kararın dayandığı delilsel, kavramsal, metotsal, ölçütsel ya da içeriksel 

incelemelerin açıklamasıyla da sonuçlanan amaçlı, öz düzenleyici bir karar 

mekanizmasıdır. EleĢtirel düĢünme, temel olarak araĢtırmanın gerekli bir aracıdır. Buna 

benzer olarak eleĢtirel düĢünme, bireyin kiĢisel ve yurttaĢlık hayatı içerisinde güçlü bir 

kaynak ve eğitimde özgür bırakılan bir güçtür. Bununla birlikte iyi düĢünmeyle eĢ 

anlamlı olmasa da eleĢtirel düĢünme, yaygın ve kendini düzelten bir insan fenomenidir. 

2.3.4. EleĢtirel DüĢünmenin Tarihçesi 

EleĢtirel düĢünmenin zihinsel köklerinin 2500 yıl öncesine Sokrates‟in 

sorgulama metoduna kadar dayanmaktadır. Sokrates, insanların belli bir konuya iliĢkin 

inançlarını ve düĢüncelerini belirleyebilmek adına ayrıntılı bir sorgulama metodu 

geliĢtirmiĢtir. Sokrates, insanların yüksek statülerde olabileceğini fakat buna rağmen 

mantıksız düĢünebileceklerini belirtmiĢtir. Fikirleri değerli inançlar olarak kabul 

etmeden önce araĢtırıp düĢünmeyi sağlayan derin sorular sormanın önemini saptamıĢtır. 

O, gerçek gibi sunulan olayların neye dayandığını araĢtırılmasına, muhakeme 

yapmanın, karĢılaĢılan bilgiyi analiz edebilmenin ve analiz ettikten sonra bilgilerin 

bütünleĢtirilip doğru bilgiye ulaĢmanın önemine değinmiĢtir. Onun sorgulama metodu 

Ģimdi “ Sokratik Sorgulama” ve “EleĢtirel DüĢünme Öğretim Stratejilerinin” en iyisi 

olarak bilinir (Yıldırım, 2009: 34). 

Orta çağda geleneksel eleĢtirel düĢünme, Thomas Aquinas tarafından ortaya 

atılmıĢtır. Rönesans döneminde, insanlar ilk olarak din, sanat, insan doğası, hukuk ve 

özgürlük hakkında eleĢtirel düĢünmeye baĢlamıĢlar ve eleĢtirilmeye ve çözümlenmeye 

ihtiyaç duydukları alanlar hakkında varsayımlarda bulunmaya devam etmiĢlerdir.  

Ġngiltere‟de dönemin düĢünürleri olan, Colet, Erasmus ve Moore eski zamanların görüĢ 

açılarını incelemiĢlerdir. Aynı dönem içerisinde eleĢtirel düĢünme ile ilgili çalıĢmalar 

yapan bir diğer düĢünür ise, Ġngiliz Bacon‟dur. Bacon‟un “Öğrenmenin GeliĢimi” isimli 

kitabı eleĢtirel düĢünme ile ilgili yazılmıĢ ilk eserler arasında sayılmaktadır. YaklaĢık 

elli yıl sonra eleĢtirel düĢünme ile ilgili Descartes tarafından, “Aklı Yönlendirmenin 

Kuralları” isimli kitap eleĢtirel düĢünme ile ilgili yapılan ikinci eser olarak kabul 

edilmektedir. Descartes, belli sistematik Ģüphelerin üzerine temellenmiĢ bir eleĢtirel 

düĢünme anlayıĢı geliĢtirmiĢtir.  Yine Descartes ile aynı dönemlerde Thomas Moore,  

“Ütopya” isimli yeni bir toplumsal düzen yapısı ortaya koymuĢtur. Ütopya ile radikal 
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eleĢtiriler ve çözümlemeler gerektiren, sosyal bir sistem fikri getirmiĢtir. Gerek 

Rönesans gerekse Rönesans‟tan sonraki dönemlerde, eleĢtirel düĢünme; demokrasinin, 

özgür düĢünmenin, insan haklarının ve bilimin geliĢmesini sağlamıĢtır. 17. ve 18. 

yüzyıllarda eleĢtirel düĢünme ile ilgili çalıĢmalarda Hobbes ve Locke, 18. Yüzyılda ise 

Robert Boyle öne çıkmaktadır.  19. yüzyıla geldiğimizde eleĢtirel düĢünme, daha çok 

insanların yaratılıĢlarına ve sosyal yaĢamlarına iliĢkin konularda etkin biçimde rol 

almıĢtır (Paul, Elder ve Bartell, 1997). 

19. yüzyılda eleĢtirel düĢünme, eğitimin içerisinde de yer almaya baĢlamıĢtır. Bu 

dönemde eleĢtirel düĢünmeye yönelik yaklaĢımların en önemlisi, John Dewey‟in 

derinlemesine düĢünme olarak isimlendirdiği yaklaĢımdır. Bu yaklaĢım bu yüzyılda 

eğitim programlarında yerini almıĢtır (Robey, 2002: 19). 

1970‟li yıllarda eleĢtirel düĢünme becerilerinin okul, kolej ve üniversitelerde 

öğretilmesi konusunda hareketlenmelerin baĢladığını ve bu hareketlenmeler sonucunda 

öncelikle felsefe dersi olmak üzere, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini diğer 

derslere aktarmaları amacıyla, baĢka dersler açıldığına değinilmektedir (Gülveren, 

2007: 50). Bunun yanı sıra eleĢtirel düĢünme, ülkemizde 1980‟li yıllardan beri bilimsel 

olarak çalıĢılan bir konudur (Demir, 2006: 23-24). 

2.3.5. EleĢtirel DüĢünmenin Özellikleri 

Bir düĢünme biçiminin eleĢtirel düĢünme olabilmesi için taĢıması gereken bazı 

özellikler vardır. Paul ve Elder‟e (2013: xxxiii) göre eleĢtirel düĢünme; bireylerin 

düĢünme sisteminde, sistemi oluĢturan unsurları ustaca yöneterek ve bu unsurlara 

entelektüel standartlar getirerek sisteminin niteliğini artırdığı bir süreçtir. EleĢtirel 

düĢünme kısaca kendi kendini yöneten, öz disiplinli, kendini izleyen ve düzelten bir 

düĢünme biçimidir. EleĢtirel düĢünme kusursuzluğun standartlarının titizliğini ve 

düĢünme yapılarının akıllıca yönetimini gerektirir. Aynı zamanda eleĢtirel düĢünme 

becerisi egosantrik düĢünmenin üstesinden gelmeyi, problem çözme becerisini ve etkili 

bir iletiĢimi gerektirir. 

EleĢtirel düĢünmenin içerdiği özellikleri Ģu Ģekildedir: 

1) Kaynakların güvenirliğini yargılama, 

2) Sonuçların, nedenlerin ve varsayımların farkına varma, 
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3) Kabul edilebilir nedenler, varsayımlar ve kanıtlar dâhilinde bir iddiayı 

sorgulama, 

4) Herhangi bir konu üzerindeki bir durumu, 

5) Deneysel projeler ve deneyimler planlamak, 

6) Açık fikirli olmak, 

7) Bilgi edinmeye açık olmak, 

8) Dikkatlice ve garantici bir biçimde sonuca varmak, 

9) Uygun bulunan ölçütlerle kaynaklardaki terimleri açıklamak (Ennis, 1993: 

180). 

McKnown‟ a (1997) göre eleĢtirel düĢünmenin özellikleri Ģunlardır (Vural ve 

Kutlu, 2005: 191): 

- EleĢtirel düĢünme akıl yürütmeye dayalıdır: EleĢtirel düĢünmede geçirilen akıl 

yürütme süreci içerisinde elde edilen çıkarımların doğruluğu herkes tarafından 

kabul edilen, sağlam ve net bilgilere dayanması gerekir. Varılan sonuçların 

mantıksal ve kendi içinde tutarlı olması gerekir. GeliĢi güzel bir çıkarsama 

eleĢtirel düĢünmenin bir ürünü olarak kabul edilemez. 

- EleĢtirel düĢünme derinlemesine düĢünmeyi gerektirir:  EleĢtirel düĢünebilen 

bir birey öncelikle kendisinin ve çevresindeki diğer insanların düĢünmelerinin 

farkında olması ve onları değerlendirmesi gerekir. 

- EleĢtirel düĢünme odaklanmayı gerektirir: EleĢtirel düĢünme kendi içinde bir 

amaç taĢır. EleĢtirel düĢünen bireyler bu amaca yönelik düĢünür. EleĢtirel 

düĢünmedeki bu amaç bireyin düĢünme süreci içerisinde ne yaptığı ve neye 

inandığı ile ilgili en doğru kararı vermektir.  

 

EleĢtirel düĢünme, “bireyin ne yaptığı veya neye inandığıyla ilgili akılcı kararlar 

verirken Ģüpheci biçimde ve derinlemesine düĢünerek, bir etkinlikle meĢgul olma 

eğilimi veya becerisi” dir. Ġyi yapılandırılmıĢ bir eleĢtirel düĢünme davranıĢının dört 

özelliği vardır: 
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1) Problemlerin tanımlaması ve çözümü için belli çözüm yollarının üretilmesi ve 

çözüm yollarının değerlendirilmesi, değerlendirmeler sonucunda çeĢitli önermelerin 

elde edilmesi yeteneğidir. 

2) Akıl yürütürken yanlıĢ mantıksal iliĢkilerin farkına varmak, uygun akıl 

yürütme yöntemini bulmak ve kullanma yeteneğidir. 

3) DeğiĢik kaynaklardan elde ettiği bilgilerden mantıksal sonuçlar çıkarma ve bir 

sonucu belli mantıksal kurallar içerisinde uygun Ģekilde savunma yeteneğidir. 

4) Gerçekleri ve düĢünmeleri ayırt edebilme yeteneğidir (Doğanay ve Ünal, 

2006: 218). 

Özden (2003: 104), eleĢtirel düĢünmenin 5 temel özelliğinin olduğunu 

söyleyerek bu özellikleri Ģöyle açıklamaktadır: 

1) EleĢtirel düĢünme aktif olmayı gerektirir. EleĢtirel düĢünme süreci içerisinde 

birey zekâsını, önbilgilerini, hafızasını ve biliĢsel özelliklerini etkin bir Ģekilde kullanır. 

Aktif olarak düĢünen kiĢi,  etkisinde kaldığı olaya kayıtsız kalamaz, o olayı kendi 

düĢünme biçimine göre Ģekillendirmeye çalıĢır. Kendi verdiği kararları uygular ve 

karĢılaĢtığı sorunu çözmeye karar verdiği andan itibaren çözüm bulana kadar bıkmadan 

devam eder.  

2) EleĢtirel düĢünme, bağımsız olmayı gerektirir. EleĢtirel düĢünme ön yargısız, 

özgür, hiçbir güce ve dogmalara bağlanmaz, bağlanmayı da reddeder. 

3) EleĢtirel düĢünme, yeni düĢünmelere açık olmayı gerektirir. EleĢtirel düĢünen 

kiĢi sadece kendi düĢüncelerinin doğruluğuna inanmaz. BaĢka kiĢilerin de düĢüncelerini 

göz önünde bulundurur, kendi düĢünceleri ile muhakeme eder ve kendi düĢünce ve fikir 

yapısını daha da zenginleĢtirir. 

4) EleĢtirel düĢünme, düĢünceleri destekleyen delilleri ve nedenleri dikkate 

almayı gerektirir. EleĢtirel düĢünen kiĢi, ortaya attığı düĢüncenin nedenlerini ve 

delillerini açıklayabilir, açıklayamadığı ve delil gösteremediği düĢünceleri savunmaz. 

5) EleĢtirel düĢünme, organizasyonu gerektirir. Neyin sebep, neyin sonuç 

olduğunu, nelerin delil olarak kullanıldığını, hangi düĢüncelerin temel, hangilerinin 

destekleyici düĢünme olduğunu açıklamayı sağlar. 
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EleĢtirel düĢünme mevcut ve doğruluğuna inanılan bilgiye dayalı bir düĢünme 

Ģeklidir. EleĢtirel düĢünme karĢılaĢılan bilginin nereden geldiğini ve neye dayandığını 

sorgulayan, doğru olduğu düĢünülen önbilgilere ve varsayımlara dayalı akıl yürütme 

sürecidir. EleĢtirel düĢünen kiĢi, niçin ve nasıl düĢündüğünün farkındadır. EleĢtirel 

düĢünme süreci içerisinde birey yalnızca kendi düĢünme süreçlerini değil, baĢkalarının 

düĢünme süreçlerini de göz önünde bulundurur (Kurnaz, 2007: 21). 

EleĢtirel düĢünmek yalnızca düĢünmekten ibaret değildir.  EleĢtirel düĢünme 

anlaĢılmak istenen duruma odaklanmayı gerektirir. EleĢtirel düĢünme herhangi bir 

konuda karara varmadan önce elde edilecek bilgiyi mantıksal ölçütlerden geçirmek ve 

değerlendirme özeliklerini taĢır (Bruning ve diğ, 1990; Akt. Tok, 2014: 179). 

Nosich‟e  (2001) göre eleĢtirel düĢünmenin dört özelliği vardır. Bunlar;  

- EleĢtirel düĢünme yansıtıcıdır: EleĢtirel düĢünme meta-biliĢseldir, kendi 

düĢüncelerimizin farkında olmaktır. 

- EleĢtirel düĢünme standartları içerir: EleĢtirel düĢünme ölçütlere bağlıdır. 

- EleĢtirel düĢünme gerçekçidir: EleĢtirel düĢünme gerçekçi problemler 

üzerine düĢünmektir. 

- EleĢtirel düĢünme mantıklı olmayı gerektirir: EleĢtirel düĢünürken, tüm 

gerçekliklere duyarlı olma gereğidir (Akt Aybek, 2011: 3-4). 

Munzur (1999: 43) eleĢtirel düĢünme; alınan cevaplara göre sürekli olarak 

değiĢen sorular sorulardan oluĢan, sorgulayıcı olan, eski bilgi ve tecrübeleri yeni 

bilgilerle birleĢtiren, değiĢik çözüm yolları bulan, nesnel, dikkatli, amaçlı, analitik ve 

mantıklı bir düĢünme biçimidir (Munzur, 1999: 43). 

2.3.6. EleĢtirel DüĢünmenin Boyutları 

Watson ve Glaser (1964) tarafından geliĢtirilen “EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü 

Ölçeği” eleĢtirel düĢünme becerilerini 5 farklı boyutta sınıflandırmıĢtır. Bunlar; 

çıkarsama, varsayımların kabulü, tümden gelim, yorumlama, tartıĢmaların 

değerlendirilmesi alt boyutlarıdır (Akt. Çıkrıkçı, 1992: 564-565). Watson ve Glaser 

(2009) yaptığı bir çalıĢmada bu eleĢtirel düĢünme gücü alt boyutlarından yorumlama, 
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çıkarsama ve tümden gelim alt boyutlarını birleĢtirerek sonuç çıkarma adı altında tek bir 

boyutta incelenebileceğini belirtmiĢtir (Akt. Watson ve Glaser, 2012: 6). 

Watson ve Glaser (2012: 6) eleĢtirel düĢünme gücü alt boyutlarını Ģu Ģekilde 

açıklamıĢtır: 

1) Varsayımların Kabulü: Herhangi bir olası durumun doğruluğunu 

kanıtlayacak herhangi bir kanıtın olmadığı durumlarda, doğru olduğu düĢünülen 

çıkarımlar, varsayım olarak kabul edilir. Varsayımları belirlemek konu ile ilgili edinilen 

görüĢlerin güçlendirilmesine ve oluĢan bilgi boĢluklarının farkına varılmasına yardımcı 

olur. Fikirlerin, planların, stratejilerin ve sunumların içindeki varsayımların farkına 

varmak eleĢtirel düĢünme için önemli unsurlardır. Varsayımların farkında olmak ve 

doğrudan uygunluğunu belirlemek bireylerin herhangi bir tasarı veya çalıĢma ile ilgili 

değerlendirmeleri yapmalarına yardımcı olur. 

2) TartıĢmaların Değerlendirilmesi: TartıĢmalar bireyleri belirli bir yaklaĢıma 

göre hareket etmeye ve inanmaya cesaretlendiren iddialardır. TartıĢmaların 

değerlendirilmesi ise bu tür iddiaları tarafsızve kesin olarak çözebilme becerisidir. Bu 

da önceki inançları destekleyen bilgilerin arayıĢı içerisinde olma ve önyargıların 

üstesinden gelme becerisini içerir. Duygular ve hisler tartıĢmaların baĢarılı bir Ģekilde 

anlaĢılmamasında kilit rol oynar. Duyguların yüksek seviyelerde yaĢanması 

tartıĢmalarla ilgili görüĢlerin kesin ve tarafsız bir biçimde olmasına gölge düĢürür. 

3) Sonuç Çıkarmak: Sonuç çıkarmak, uygun kanıtları takip ederek edinilen 

mantıksal sonuçlardan oluĢur. Bu boyut, kanıtların ötesindeki aĢırı genellemeleri 

önleyebilmeyi, en uygun sonucu seçebilmeyi, farklı sonuçların olabilirliğini ve mevcut 

verileri değerlendirebilmeyi içerir.  

Delphi panelinde eleĢtirel düĢünmenin iki önemli boyutuna dikkat çekilmiĢtir. 

Bunlardan biri eleĢtirel düĢünmenin biliĢsel beceri boyutu diğeri kiĢilik boyutudur. 

EleĢtirel düĢünmenin biliĢsel beceri boyutunda uzlaĢılan altı temel beceri olarak 

aĢağıdaki maddeler sıralanmıĢtır (Obay, 2009: 27): 

1) Yorumlama: Alt becerileri; kategorize etme, önem belirleme ve anlamı 

berraklaĢtırma, 



40 
 

2) Analiz: Alt becerileri; fikirleri inceleme, önermeleri belirleme ve önermeleri 

analiz etme, 

3)Değerlendirme: Alt beceriler; iddiaları değerlendirme, önermeleri 

değerlendirme 

4) Sonuç Çıkarma: Alt becerileri; kanıtları sıralama, farklı alternatifler sunma, 

sonuç çıkarma, 

5) Açıklama: Alt becerileri; sonuçları ifade etme, iĢlemleri haklı çıkarma veya 

savunabilme ve önerme sunma, 

6) Öz Düzenleme: Alt becerileri; öz-inceleme ve öz-düzeltme.  

Paul ve arkadaĢları  (1990), eleĢtirel düĢünmenin üç önemli boyutu olduğunu 

ileri sürmüĢlerdir. Bunlar; 

1) Doğru DüĢünme: Paul ve arkadaĢlarına (1990) göre düĢünme yaĢamın ilk 

anlarından itibaren yaĢanılan dünyayı anlama ile baĢlar. DüĢünme kendi doğası gereği 

eksiksiz ve mükemmel iĢleyen bir süreçtir. Bu kusursuzca iĢleyen süreç düĢünmenin 

açık ve net, kendine özgü ve karĢılaĢılan durumla iliĢkili, kendi içinde tutarlı, objektif 

ve anlaĢılır olması ile gerçekleĢmektedir. Aynı zamanda düĢünme bilim ile birlikte 

hareket ettiğinde doğru olma özelliğini taĢır. Bu açıdan bakıldığında doğru düĢünme 

boyutu;  bireyin kendi zihinsel süreçlerini mantıksal gerçeklere dayandırdığı, aklın ve 

bilimin öncülüğüne göreyönlendirdiği ve geliĢtirdiği, uzun ve yoğun bir çalıĢmadır. 

2) DüĢünmenin Öğeleri: Paul ve arkadaĢlarına göre (1990) eleĢtirel düĢünme 

ile eleĢtirel olmayan düĢünmenin arasında farklar vardır. EleĢtirel olmayan düĢünme 

tutarsız, belli mantıksal gerçeklere dayanmayan, kesin, açık net ve anlaĢılır değildir. 

DüĢünme sürecimiz iĢlerken bu tip bir düĢünme Ģeklinde kaçmak için bazı düĢünme 

öğelerinin kullanılması gerekir. Bunlar: 

- Problemi veya soruyu 

- DüĢünmenin amacını 

- GörüĢleri 

- Sayıltıları 
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- Temel kavramları 

- Ġlke ve kuramları 

- Kanıt, veri ve nedenleri 

- Yorumları ve iddiaları 

- Çıkarımları, usa vurmayı ve düzenlenen görüĢün genel hatlarını 

- Doğurguları ve izleyen sonuçları doğru ve eksiksiz bir biçimdeaçıklayabilme, 

analiz edebilme ve sınayabilme becerisini ya da anlayıĢınıiçerir.  

3) DüĢünme Alanları: DüĢünme, bir durumun içinde yer alan sorunların 

tanınması ve sorununun çözümünün içerdiği amaçlardoğrultusunda yönlendirilir veya 

yapılandırılır(Akt. ġahinel, 2007: 8-9). 

2.3.7. EleĢtirel DüĢünme Süreci ve Adımlar 

EleĢtirel düĢünmeyi bireyin çevresindeki olayları anlayabilmek için, kendi 

zihinsel süreçlerinin farkına vararak baĢkalarının da zihinsel süreçlerini göz önünde 

tutarak, mevcut bilgilere dayanarak geçirdiği aktif bir süreçtir. Bir düĢünme biçiminin, 

eleĢtirel düĢünme olabilmesi için aĢağıda belirtilen üç temel aĢamadan geçmesigerekir 

(Cüceloğlu, 1993: 256). 

1) KiĢi düĢünme sürecinin bilincine varmalı: DüĢünmek bireyin kendi 

kontrolünün dıĢında gerçekleĢen bir zihinsel süreç olmamalıdır. Bireyin, kendi düĢünme 

sürecinin farkına varması, bu farkındalık ve bilinçle düĢüncelerine yön vermesi gerekir. 

2) KiĢi baĢkalarının düĢünme süreçlerini inceleyebilmeli: Birey, baĢkalarının 

düĢünme süreçleri içerisinde geçirdiği zihinsel değiĢimleri inceleyerek kendi geçirdiği 

zihinsel süreçleri karĢılaĢtırma imkânını elde eder. Birey, karĢısındakinin kullandığı 

düĢünme stratejilerini ve sonuca ulaĢmak için kullandığı adımları inceleyerek daha 

etkili düĢünme olanak sağlar. Bu yaklaĢım kiĢinin kendi kalıplarının bilincinde olmasını 

ve onların dıĢına çıkarak yeni görüĢlere kendini açık tutmasını gerektirir. 

3) Öğrendiği bilgileri günlük yaĢamında uygulayabilmeli: Elde edilen bilgiler 

karĢılaĢılan durumlarda kullanılmazsa, eleĢtirel düĢünme, alıĢkanlık haline gelmez. 
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EleĢtirel düĢünmeyi düĢünme süreci içerisinde kullanan bireyler zaman geçtikçe bunu 

alıĢkanlık haline getirir.  

Henderson‟ a  (1973) göre ise eleĢtirel düĢünme süreci aĢağıdaki becerileri 

içerir: 

1) Tanımlama: Problem sayılan durum tanımlanır 

2) Hipotez (Denence) kurma: Probleme yönelik denenceler kurulur 

3) Bilgi toplama: Ġhtiyaç duyulan bilgiler saptanır, toplanır ve uygun olanlar 

ayıklanır 

4) Yorumlama ve genelleme: Eldeki bilgiler karĢılaĢtırılarak yorumlanıp 

genellemeler yapılmaya çalıĢılır. 

5) Akıl yürütme: Mantıksal hatalar sebep-sonuç çerçevesinde araĢtırılır, ihtiyaç 

duyulan noktalarda ek bilgiler sunulur. 

6) Değerlendirme: Standartlar belirlenir, verilerin uygunluğu değerlendirilir ve 

hükümlere ulaĢılır. 

7) Uygulama: Tümevarım yolu ile elde edilen hükümler uygulanır (Akt. Aybek, 

2010: 12). 

Argüden‟e (2005) göre eleĢtirel düĢünmenin adımları Ģunlardır: 

- Bir problemle karĢılaĢıldığında o problemi oluĢturan farlı öğeleri belirlemek, 

her bir öğeyi ayrı ayrı analiz ederek çözüm için en uygun olan ve olmayanları ayır 

etmek ve sonuca etkisi olmayacak olanların etkisizliğini fark etmek eleĢtirel 

düĢünmenin ilk adımı olarak kabul edilir.  

- Problemin çözümü için mevcut bilgileri kontrol etmek ve devamında sahip 

olunan bilgiler çözüm için yetersizse bu bilgi eksikliğini gidermek için belli çıkarımlar 

yapmak ve süreci değerlendirmek eleĢtirel düĢünmenin ikinci adımı olarak kabul edilir.  

- KarĢılaĢılan teorik bilgi ve modeller hakkında yeterli bilgiye sahip olmak ve 

karĢılaĢılan bilginin bu modellerle tutarlı ve tutarsız olan noktalarını belirlemek ve 

değerlendirmek eleĢtirel düĢünmenin üçüncü adımı olarak kabul edilir. 



43 
 

- KarĢılaĢılan bilginin ve teorik modeli oluĢturan öğelerin belirgin tanımlarının 

herkesçe aynı Ģekilde anlaĢılıp kullanıldığına emin olmaktır. Tersi bir durumda aynı 

kelime ve kavramların kullanılmasına rağmen anlaĢmazlıklar ortaya çıkabilir. 

Kavramların açık ve net bir biçimde tanımlanmasını ve açıklanmasını istemek eleĢtirel 

düĢünmenin dördüncü adımını oluĢturur. 

- BeĢinci adım, karĢılaĢılan bilgiden çıkarımlar yapabilme yeteneğidir. Bu beceri 

karĢılaĢılan bilginin ulaĢılması ve bilginin tutarlılığını ölçen testlerin yapılmasıdır.  

- Altıncı adım, karĢılaĢılan bilginin değerlendirilmesidir. Ancak değerlendirme 

yapılırken farklı seçenekleri göz önünde tutarak çeĢitli mantıksal ölçütler kullanılır. 

Değerlendirme sonucunda herkesçe aynı fikrin çevresinde toplanmadan, ortak bir karara 

varmak mümkün olamaz. 

- Yedinci adım karar vermede etkili olan öğelerin kararı oluĢturmada ne kadar 

etkili ve uygun olduklarını değerlendirmektir. Gerekçe ve çıkarımların kararı 

oluĢturmada yeterli ya da yetersiz olup olmadığını gözden geçirmek eleĢtirel 

düĢünmenin yedinci ve son adımıdır (www.arguden.net). 

2.3.8. EleĢtirel DüĢünen Bireyin Özellikleri: 

Bir bireyin eleĢtirel düĢünür olması için göstermesi gereken bazı davranıĢlar 

vardır. EleĢtirel düĢünebilen bireylerde olması gereken bazı zihinsel tutum ve beceriler 

vardır. Paul (1991: 78)  eleĢtirel düĢünme becerisine sahip olan bireylerin kullandığı 

zihinsel tutum ve becerileri duyuĢsal ve biliĢsel stratejiler olarak ikiye ayrılmaktadır. 

DuyuĢsal stratejiler, bireyde özgür ve güdümsüz düĢünmeyi geliĢtirmeyi bir tutum 

haline getirmeyi amaçlarken biliĢsel stratejiler düĢünmeyi gerektiren zihinsel becerileri 

kendi içlerin örgütlemeyi amaçlar. Bu stratejileri aĢağıdaki gibi gruplandırılmıĢtır: 

DuyuĢsal Stratejiler (Beceriler) 

- Bağımsız düĢünme, 

- Ben merkezli veya toplum merkezli iç görüler geliĢtirme, 

- Adil ya da tarafsız düĢünme, 

- Duygu ve düĢünmeler arasındaki iliĢkiyi anlama, 

http://www.arguden.net/
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- Önyargılıolmama-yargıyı geciktirme, 

- Sorgulama cesareti geliĢtirme, 

- Ġyi niyetli ve dürüst düĢünme, 

- DüĢünme azmi geliĢtirme, 

- DüĢünme becerisine güven duyma, 

BiliĢsel Stratejiler (Beceriler) 

- Geçerli ve geçersiz genellemeleri fark etme, 

- Öğrendiklerini transfer etme, 

- Kendi görüĢlerini geliĢtirme, 

- ÇeĢitli sorun, sonuç veya inançları açık hale getirme, 

- ÇeĢitli kavramlarıaçık hale getirilmesi ve analiz edilmesi, 

- Değerlendirme için ölçüt geliĢtirme, 

- Bilgi kaynağının güvenirliğini sorgulama, 

- Sorunu derinlemesine inceleme, 

- GörüĢleri analiz etme ve değerlendirme, 

- Çözüm üretme ve değerlendirme, 

- Eylem ve politikaları analiz etme ve değerlendirme, 

- EleĢtirel okuma, 

- EleĢtirel dinleme, 

- Disiplinler, 

- Soru sorma, 

- Farklı görüĢleri kıyaslama, 

- Diyalektik düĢünme, 
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- Ġdeal ile gerçeği birbirinden ayırt etme, 

- EleĢtirel sözcük dağarcığı kullanma, 

- Önemli olan benzerlik ve farklılıkları tespit etme, 

- Varsayımları inceleme ve değerlendirme, 

- Sorunla ilgili olan ve olmayan olguları ayırt etme, 

- Akılcı yorumlar yapma, 

- Kanıtlarıyla da verileri açıklama ve değerlendirme, 

- Tutarsızlık ya da çeliĢkileri fark etme, 

- Doğurguları ve sonuçları keĢfetme. 

Argüden‟e göre (2005) eleĢtirel düĢünme yapısına sahip kiĢilerin bir takımortak 

özellikleri olduğu dikkat çekmektedir. Örneğin eleĢtirel düĢünebilenlerin planlıdüĢünme 

ve çalıĢma düzenine sahip oldukları gözlenmektedir. Diğer taraftan, bu nitelikteki 

insanların esnek oldukları, yeni fikir ve düĢüncelere açık oldukları bilinmektedir. 

EleĢtirel düĢünme yapısı için gerekli üçüncü kiĢisel özellik ise sabırdır. Bir iĢe baĢlayıp 

onu sonuna kadar götürecek kararlılığa sahip olmak, eleĢtirel düĢünme döngüsünün 

tamamlanması için gereklidir. Bu nitelikteki insanlar değiĢime açıktır; herhangi bir 

görüĢe, yaklaĢıma veya modele koĢulsuz olarak bağlanmayı reddederler 

(www.arguden.net). 

EleĢtirel düĢünmebecerisine sahip bireylerin bazı becerileri Ģunlardır: 

1) Esneklik: Kritik düĢünen bireyler, doğru olarak gözükse bile aksine 

kanıtlarbulunan yargıdan vazgeçerler. 

2) Sabır: Kritik düĢünen bireyler, zorluk veya bir engelle 

karĢılaĢtıklarındavazgeçmezler. Problemleri ve zorlukları çözebilecek bir yol buluncaya 

kadaruğraĢırlar ve çözüm için beklerler. 

3) DüĢünerek hareket etme: Kritik düĢünen bireyler, çözüm yollarını 

denemedenönce üzerinde tartıĢarak ne olduğunu, neye yaradığını anlamaya çalıĢırlar. 

Herhangi bir konuĢma yapmadan ve yazı yazmadan önce düĢünürler. 
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4) Açık niyetlilik: Kritik düĢünen bireyler, kelimeleri siyah-beyaz, iyi-kötü 

gibigörmezler. 

5) Özerklik ve bağımsızlık: Kritik düĢünen birisi, karar vermekten kaçınmaz. 

Kendisini motive edebilir ve meraklıdır. Kendi kendisine düĢünmekten 

korkmaz(Nickerson,1984: 29–30). 

Demirel‟e göre (1999: 214) eleĢtirel düĢünen insanların özellikleri Ģunlardır: 

1) Tutarlılık: EleĢtirel düĢünen birey, düĢüncedeki çeliĢkileri fark etmeli, 

bunları ortadan kaldırabilmelidir. 

2) BirleĢtirme: EleĢtirel düĢünen birey, düĢünmenin bütün boyutları arasındaki 

iliĢkiyi kurabilmelidir. 

3) Uygulanabilme: EleĢtirel düĢünen birey, düĢüncelerini bir model üzerinde 

uygulayabilmelidir. 

4) Yeterlilik: EleĢtirel düĢünen birey, deneyimlerini ve ulaĢtığı sonuçları 

gerçekçi bir temele dayandırabilmelidir. 

5) ĠletiĢim kurabilme: EleĢtirel düĢünen birey, düĢünceleri arasındaki iliĢkiyi 

etkilibir iletiĢimle, anlaĢılır bir biçimde paylaĢabilmelidir. 

EleĢtirel kiĢi (criticalperson), bir takım zihinsel beceri ve yeteneklerde 

ustalaĢmıĢ kiĢidir. Eğer kiĢi bu becerileri genellikle kendi bencil çıkarları için kullanırsa 

o zaman kiĢi zayıf ya da sınırlı duyulu bireleĢtirel düĢünür olur. Eğer kiĢi bu becerilerini 

farklı görüĢlere empati kurmak için kullanırsa o zaman kiĢi güçlü ya da tam duyulu bir 

eleĢtirel düĢünür olur. EleĢtirel olmayan kiĢi (uncritical person) ise geliĢtirilmiĢ zihinsel 

yeteneklere (tecrübesiz, toplum kurallarına uyan, çıkarları uğruna kolayca kullanılan, 

dogmatik, kolayca kafası karıĢan, zor anlaĢılan, kapalı fikirli, dar görüĢlü, kelime 

seçiminde dikkatsiz, tutarsız, yorumdan kanıtı ayıramayan) sahip olmayan kiĢidir (Paul, 

1991: 79). 

Güçlü bir eleĢtirel düĢünür Ģu altı özelliğe sahip olmalıdır: 

1) Plan yapmaya istekli olma soruları cevaplamadan önce tepkileri düĢünme 

alıĢkanlığı, 
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2) Esneklik; yeni seçeneklere açık olmada gönüllülük, uygun bilgiyi toplamak 

için karar vermeyi erteleme, 

3) Sebat; cevapların çabuk veya kolay olmadığı zamanlarda çalıĢmaya devam 

etme istekliliği, kendi kendine düzeltmeye isteklilik, hatalardan öğrenme ve bilgide 

tarafsızlık, 

4) Dikkatli olma, kendi sürecini ve kapasitesini gözlemleme, 

5) Fikir birliği-araĢtırma, diğerleri ile anlaĢmada baĢarılı olmak için uzlaĢma ve 

iletiĢim kurma becerisi (Ruff, 2005: 23). 

Pascarella ve Terenzini (1991) eleĢtirel düĢünmeye iliĢkin birkaç tanımı bir 

araya getirerek eleĢtirel düĢünmeyi açıklamaya çalıĢmıĢlardır. Buna göre eleĢtirel 

düĢünen bireylerde olması gereken özellikleri Ģu Ģekilde sıralamıĢtır: 

1) Herhangi bir durumu tartıĢırken problemi fark edip, varsayım ve ana fikri 

uygun Ģekillerde tanımlayabilmesi, 

2) KarĢılaĢılan durumu oluĢturan öğelerin aralarındaki iliĢkinin farkına varması 

ve analiz edebilmesi,  

3) Elde ettiği verilerden doğru çıkarımlarda bulabilmesi, 

4) Çıkarımların sonucunda doğru sonuçlara varması ve elde ettiği sonuçlara 

mevcut bilgileri göz önünde tutarak ulaĢması (Akt. Akar, 2007: 15). 

Amerikan Felsefeciler Birliği, eleĢtirel düĢünen bireyin özelliklerini aĢağıdaki 

Ģekilde ifade etmiĢtir (Facione ve Facione,1996: 5): 

- Sürekli araĢtırır 

- Sürekli neden arar 

- Açık fikirlidir 

- Ön yargısızdır 

- Yargılarında dürüsttü 

- Alçak gönüllüdür 
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- Konular hakkında net bir bakıĢ açısına sahiptir 

- Ölçüt seçiminde mantıklıdır 

Her eleĢtirel düĢünen bireyin sahip olması gereken bazı önemli zihinsel 

alıĢkanlıkları aĢağıdaki gibi belirtilmiĢtir; 

- Gerçeğe ve akıl yürütmeye saygı (Kanıtlamaya dayalı bilgi, değer ve inanıĢlara 

sahip olmaya kendini adama). 

- Üstün nitelikli ürün ve performanslara saygı. 

- AraĢtırıcı ve sorgulayıcı bir tutum (Kabul edinilmesi istenilen yargıların kanıt 

ve desteklerini değerlendirme). 

- Açık fikirlilik (Kanıtlar eksik ya da yeterli olmadığında yeni bilgiler ve kanıtlar 

toplamaya çalıĢma ve yeni kanıtlar bulana kadar görüĢ oluĢturmayı erteleme ve yeni 

kanıtlar ortaya çıktığında görüĢünü değiĢtirme isteği). 

- Tarafsızlık (Alternatif görüĢleri dikkate almaya ve anlamaya adanmıĢlık, 

görüĢlerinin tersi görüĢler hakkında da kanıt toplamaya ve neden aramaya isteklilik). 

- Bağımsızlık (Kanıt aramak için gerekli entelektüel dürüstlük ve cesarete sahip 

olma, tam tersine zorlanıldığı durumlarda bile, bu kanıtlara göre fikir oluĢturma). 

- ĠĢbirliğine dayalı düĢünme ve araĢtırma sürecinde diğerlerine saygı gösterme 

- Yasal entelektüel otoriteye saygı 

- Entelektüel çalıĢma etiği (Herhangi bir iĢ için gerekli düĢünme iĢlemlerini 

baĢarılı bir Ģekilde yerine getirme isteği) (Bailin, Case, Coombs ve Daniels, 1999: 294-

295). 

EleĢtirel düĢünme ile ilgili olarak yazılanların artmaya baĢladığı 1960‟larda, 

daha çok eleĢtirel düĢünen bireylerin neyi bilmesi ve neleri yapabilmesi gerektiği 

konuları öne çıkarılmıĢtır. EleĢtirel düĢünme yaklaĢımlarının öncülerinden olan Robert 

Ennis, eleĢtirel düĢünmeyi “yazılı ve sözlü anlatımların belirli mantık kuralları 

çerçevesinde değerlendirilmesi” olarak tanımlamıĢ, eleĢtirel düĢünen bireyin aĢağıdaki 

12 yeterliğe sahip olması gerektiğini vurgulamıĢtır. Buna göre eleĢtirel düĢünenlerin 

aĢağıdaki konularda yetkin olmaları gerekir (Akt. Kazancı, 1989: 38): 
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- Bir ifadenin anlamını kavrama, 

- Akıl yürütme sürecinde belirsizlik durumunu yargılama, 

- Ġfadelerin birbiriyle çeliĢkili olup olmadığını yargılama, 

- Bir sonuca ulaĢıp ulaĢmadığını yargılama, 

- Bir ifadenin yeterince kesin olup olmadığını yargılama, 

- Bir ifadenin herhangi bir ilkeye dayanıp dayanmadığını yargılama, 

- Bir gözleme dayalı olan ifadenin güvenilir olup olmadığını yargılama, 

- Bir ifadenin tümevarımsal bir sonucu olup olmadığını yargılama, 

- Bir problemin tanımlanıp tanımlanmadığını yargılama, 

- Bir ifadenin sayıtlıya dayalı olup olmadığını yargılama, 

- Bir tanımın yeterli olup olmadığını yargılama, 

- Bir ifadenin otoriteler tarafından doğru olarak kabul edilip edilmeyeceğini 

yargılama. 

Paul ve Elder (2013: 44) iyi bir eleĢtirel düĢünürün özelliklerini Ģu Ģekilde 

açıklamıĢtır: 

- Kendi düĢünmelerini sorgular. 

- Bireylerin kendine zıt olan fikirleri, ön yargısız ve hayal gücüne bağlı kalarak, 

düĢüncelerini yeniden yapılandırır. 

- Bireyin kendi düĢünme eğiliminin zayıf yönlerini, karĢıt görüĢlerin güçlü 

yanlarını saptayacak biçimde diyalektik olarak akıl yürütebilir. 

- Bireyler, kendi egolarından arınmıĢ olarak, düĢüncelerinin yanlıĢlığının farkına 

varır ve düĢüncelerini değiĢtirir. 

Nosich (2012: 182, 183) eleĢtirel düĢünürlerin herhangi bir Ģeyi zihinlerinde 

anlamlandırırken, bilginin doğruluğunun bağlı olduğu sebeplere güven duyarlar. 

Bilmedikleri Ģeylerin olduğunu ve hatalarını kabul ederler. Eğer bakıĢ açıları 
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geliĢimlerinin önünde bir engelse bakıĢ açılarını değiĢtirmekten korkmazlar. Farklı bir 

düĢünme Ģekline de empatik yaklaĢırlar. Kendi fikir ve inançlarına da diğer fikir ve 

inançlara olduğu gibi objektif ve adildir. Sabırlı ve hür düĢünürler. 

EleĢtirel düĢünme; tenkitçi, değerlendirmeci, Ģüpheci, analitik, sentezci, acık, 

dikkatli, mantıksal ve bağımsız düĢünme anlamlarında kullanılmaktadır. Ayrıca eleĢtirel 

düĢünen bireyler, önyargı ve tutarlılığı değerlendirebilme, birinci el ve ikini el 

kaynakları ayırt edebilme, çıkarsamaları ve nedenlerini değerlendirebilme, varsayımları, 

fikirleri ve iddiaları ayırt edebilme gibi özelliklere sahiptir. Bunun yanı eleĢtirel 

düĢünen bir birey, tartıĢmaların eksik taraflarını ve açıklamalardaki belirsizlikleri 

görebilecek, bir tanımlamanın yeterliliğini ve sonuçların uygunluğunu ölçebilecek 

niteliktedir (Özden, 2003: 98). 

2.3.9. EleĢtirel DüĢünmenin Eğitim Programlarındaki Yeri 

Öğrencilerin zihinsel becerilerini en üst seviyede kullanması, demokratik 

davranıĢlar göstermesi ve bunları bir tutum haline getirmesi açısından, düĢünme 

becerilerinin kazanmaları gereklidir. Ayrıca ülke kalkınması, toplumu oluĢturan tüm 

vatandaĢların düĢünme potansiyellerini artırmak ile olacaktır (Özden, 2003: 81). 

Demokrasinin temelinde bulunan eleĢtirel düĢünme eğitiminde temelinde yer 

almaktadır. Toplumsal yaĢamda farklı görüĢ ve fikirlere de ihtiyaç duyulmaktadır. 

Nitekim eleĢtirel düĢünmenin kullanılmadığı toplumlarda özgün fikir ve görüĢler ortaya 

çıkamaz. Bu da toplumca arzu edilen bir durum değildir. Çünkü demokratik toplumların 

oluĢmasında farklı bakıĢ açılarının olması ve bunun ifade edilmesi önemli bir etkendir. 

Bu önem demokratik toplumun oluĢumunda ne kadar önemliyse eğitim açısından da 

öyledir. Bunun için eğitimin amacı duygu, düĢünme ve fikirlerini özgürce ifade eden, 

ifade ettiklerini hayatta uygulamaya koyan, sadece kendi bireysel geliĢimini değil 

toplumunda geliĢmesini sağlayan bireyler yetiĢtirmek olmalıdır. Bunun sağlanabilmesi 

içinse eleĢtirel düĢünmenin öğretilmesine yönelik eğitim etkinliklerine okullarda yer 

verilmesi gerekir (Kürüm, 2002: 31). 

Gerçekçi, tarafsız bir dünya görüĢü için gerekli olan zihinsel beceriler ve 

karmaĢık görüĢlerin öğrenilmesindeki bireysel farklılıklar, eleĢtirel düĢünmenin eğitim 

programlarının temel hedeflerinden biri olarak eğitim ve öğretim sisteminin merkezinde 

yer alması gerekmektedir. EleĢtirel düĢünme becerilerinin eğitim programlarında yer 
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alması ile öğrencilerin yetiĢkinler gibi bireysel özerklik kazanmaları, toplumda sosyal 

sorunlarda bilgili insanlar olarak yer almaları ve katkıda bulunmaları, eleĢtirel gözlemci 

olarak davranmaları, demokratik kurumların ve doğal haklarının savunucuları olmaları 

ve de iĢ dünyasında kolayca ilerlemeleri ve ekonomik baĢarı kazanmaları sağlanabilir 

(Akınoğlu, 2001: 29). 

DüĢünme becerileri ve özellikler eleĢtirel düĢünmenin, eğitim programındaki 

yerini bilmek, bu özelliklere sahip bireyleri topluma kazandırmak bakımından verilen 

önemi anlamak için önemlidir. Günümüzde eğitimin en önemli amacı değiĢik koĢullara 

uyum sağlayabilecek, esnek ve açık düĢünebilecek bireyler yetiĢtirmektir. Sahip 

olduğumuz varsayımlar, genellemeler, önyargılar, kalıp düĢünceler dünyayı 

algılayıĢımızı ve davranıĢlarımızı etkilemektedir (Seferoğlu ve Akbıyık, 2006: 196). 

Ülkemizde yürütülen eğitim programında, eleĢtirel yaratıcı düĢünebilen bireyleri 

topluma kazandırmak amacıyla bu becerileri geliĢtirmeye olanak tanıyan eğitim 

ortamlarının yaratılması ve etkili düĢünebilen bireylerin eğitimi üzerinde durulmuĢtur. 

Bilgiyi kullanan, esnek düĢünen, araĢtıran, eleĢtirel düĢünen bireylerin yetiĢtirilmesini 

amaç edinen Milli Eğitim ilköğretim programında, öğrencilere kazandırılması 

hedeflenen davranıĢlar belirlenmiĢtir. Belirlenen bu davranıĢlar arasında, eleĢtirel 

düĢünme, yaratıcı düĢünme, problem çözme ve karar verme becerilerine de yer 

verilmiĢtir. (Vural, 2005: 507).  

EleĢtirel düĢünme becerisi kazandırma hedefinin tüm dersler için ortak bir beceri 

olarak yer almasının yanı sıra önemli bir geliĢme de, Ġlköğretim Seçmeli DüĢünme 

Eğitimidersi (6. sınıf) öğretim programının, 2006–2007 öğretim yılından itibaren 

uygulamayakonulması olmuĢtur. Ġlköğretim DüĢünme Eğitimi dersi (6. sınıf) öğretim 

programının vizyonu “DüĢünme sürecinde temel düĢünme becerilerini kullanarak 

kiĢisel bir düĢünme geleneği oluĢturabilen, bu geleneği dil ve düĢünme bağlantısı 

kurarak bir yaĢam becerisine dönüĢtürebilen, farklı düĢüncelere saygı duyan bireyler 

yetiĢtirmektir”(MEB, 2006: 9). 

Program; eleĢtirel düĢünme, yaratıcı düĢünme ve özenli düĢünme becerilerini 

geliĢtirmeyi hedeflemektedir. Programın “EleĢtirel DüĢünme” alt baĢlığında ise Ģu 

açıklama yer almaktadır: Programda eleĢtirel düĢünme; yargıda bulunmayı, ölçüt 

belirleme ve kullanmayı, kendi kendini düzeltme ve bağlama/içeriğe duyarlılığı 

içermektedir. Sorgulamanın her sonucu bir karar, bir yargılamadır. Yargıda bulunma, 
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karar verme eleĢtirel düĢünmenin temel özelliğidir. Tutarlı bir Ģekilde yargılamalarda 

bulunulduğu sürece akıllıca davranıldığı ve düĢünüldüğü söylenebilir. EleĢtirel düĢünme 

sadece bir yöntem ve süreç değil, aynı zamanda bir sonuç çıkarma çabasıdır. DüĢünme 

Ģeklimiz günlük hayatımızda genellikle eleĢtirel değildir. Bundan dolayı 

düĢünmelerimiz ortamdan ortama, cemiyetten cemiyete, konuya duyulan ilgiye hatta 

doğruluk, geçerlik ve imkânlara göre hatalı olabilir. EleĢtirel düĢünme kendi 

düĢünmemiz üzerine de düĢünmemizi sağlar (MEB, 2006: 9). 

Orta öğretim kurumlarında da yürütülen ders programlarında eleĢtirel 

düĢünmeye yer verilmiĢ ve çeĢitli disiplinlerin içerisine ders içeriklerini sunarken 

eleĢtirel düĢünme becerisi ders etkinliklerinin içerisine dağıtılmıĢtır. EleĢtirel 

düĢünmeye ders programlarının genel amaçları içerisinde aĢağıda verilen Ģekillerde yer 

verilmiĢtir (MEB, 2011): 

- Kimya dersi öğretim programının genel amaçlarından biri de   “Maddeyi ve 

maddeler arası iliĢkileri inceleme-kavrama arzusu, kendine, çevresine, topluma ve 

baĢkalarının görüĢlerine saygı itiyadı, kimyanın çeĢitli alanlarında farklı görüĢleri 

eleĢtirel bir gözle karĢılaĢtırma alıĢkanlığı kazandırmayı; amaçlar” olarak ifade 

edilmiĢtir. 

- Fizik dersi öğretim programının genel amaçlarından biri de “ Program, 

öğrencilerin hepsinin eğitilebileceğini yani eğitilemeyecek öğrencilerin olmadığını 

varsayar. Öğrenciyi öğrenmekten zevk alan, bazen sahip olduğu becerileri ile bilgilere 

eriĢebilirken bazen de sahip olduğu bilgiler ile becerilerini geliĢtirebilen, meraklı, 

yaratıcı ve kritik düĢünebilen, öğreniminden en fazla kendisini sorumlu tutan bir birey 

olarak tanımlar” olarak ifade edilmiĢtir. 

- Dil ve anlatım dersinin genel amaçlarından biri de “Türkçenin sesini ve 

söyleyiĢini kendi benliğinde geliĢtirerek kullanabilen; bu dille düĢünen, bireysel 

dünyasını zamanın gerektirdiği ölçüde geniĢletip derinleĢtirerek zenginleĢtirebilen; ilim 

ve felsefe yapabilecek temel beceri ve alıĢkanlıkları kazanan; bu dille inanan, hisseden, 

var olanı algılayan ve değerlendirebilen; Türkçenin evreninde kendisini çağdaĢ insan 

olarak hisseden; toplumla bütünleĢmiĢ öğrenciler yetiĢtirmek amaçlanmıĢtır.” ifadesidir. 

Bu amaç çerçevesinde inanan, hisseden, algılayan ve değerlendiren ifadeleri ile eleĢtirel 

düĢünmenin temelini oluĢturan becerilere değinilmiĢtir. 
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Yukarıdaki genel amaçlar incelendiğinde, belirtilen ve kazandırılmak istenen 

becerilerin eleĢtirel düĢünmenin mantıksal çıkarımlarda bulunabilme, tutarlı bilgiler 

edinebilme, mevcut düĢünmelerin farkında olma, düĢünme süreçlerinin bilincinde olma 

gibi eleĢtirel düĢünme becerilerinin özellikleri ile bire bir örtüĢtüğü görülmektedir. 

ġahinel (2010: 36). Türk Milli Eğitim Kanununda yer alan genel ve özel hedeflerin 

eleĢtirel düĢünme ile paralellik gösterdiğini belirtmiĢtir. 

2.3.10. EleĢtirel DüĢünme Öğretimi ve Amaçları 

DüĢünme becerilerinin öğretimi biliĢsel psikolojiye dayanır. Buna göre düĢünme 

öğretimi, yapılandırmacı yaklaĢımın ilkeleri ile örtüĢür. Genel olarak düĢünme öğretimi, 

bireyin çevresi ile etkileĢim içerisine girerek edindiği deneyimleri sonucunda oluĢur 

(Nispet, 1993; Akt. Tok: 36). Berman‟a(1998) göre eleĢtirel düĢünme öğretiminin 

çalıĢma prensipleri vardır. Bu çalıĢma prensipleri güvenli bir öğretim ortamı oluĢturma, 

öğrencilerin düĢünsel süreçlerini gözlemleme ve izleme, katılımı cesaretlendirme, doğru 

cevap vermekten ziyade doğru soru sormayı öğretme, öğrencilerin çevresine karĢı 

duyarlılığını artırma, öğrencileri kendi düĢünceleri üzerine kendi davranıĢlarını 

Ģekillendirme imkânları yaratmaktır (Akt: Uysal, 1998: 57–60). 

Siegel‟e göre (1988) eleĢtirel düĢünme eğitiminin amaçları dört temele 

dayandırılabilir: 

1) Öğrencileri sistemli ve doğru düĢünme, sorular sorma, olayların sebeplerini 

araĢtırma,  açıklamalar ve değerlendirmeler yapma davranıĢları konusunda sorumluluk 

bilinci geliĢtirme 

2) EleĢtirel düĢünme özellikleri ve içerdiği becerinin niteliği bakımından 

bireylerin yaĢamlarında öz yeterlilikleri ve özgürce yargılamaları açısından bir 

gerekliliktir. 

3) EleĢtirel düĢünme becerisi bireylere ait diğer niteliklerinin ve beceri türlerinin 

geliĢimine de katkısı vardır. 

4) Demokratik bir toplumda yaĢamda baĢarılı olabilmek için bireylerin eleĢtirel 

düĢünmesi büyük önem taĢımaktadır (Akt. Akar,2007: 22). 
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EleĢtirel düĢünmeye iliĢkin diğer bir görüĢ Potts‟a (1994: 2) aittir. Ona göre; 

eleĢtirel düĢünmeye iliĢkin öğretme amaçlarına Ģu Ģekilde değinmiĢtir. 

- Analojiler bulmak ve diğer bilgi parçaları arasındaki bağıntı türlerini bulmak, 

- Problem çözme ve inĢa etmede kullanılabilen bilgilerin geçerliliğini ve 

iliĢkilerini belirleme, 

- Problemlere çözümler bulmak ve değerlendirmek veya probleme yaklaĢımın 

alternatif yollarını bulmak ve değerlendirmek. 

EleĢtirel düĢünme becerisi öğretimini öncelikle eleĢtirel düĢünme prosedürlerini 

gerçekleĢtirme, eleĢtirel düĢünmenin nasıl uygulamaya konulacağını tanımlama, doğru 

uygulamaların nasıl olacağına dair açıklama, modelleme, uygulama ve doğrulama gibi 

yollarla öğretilebilir. Ayrıca biliĢsel bir beceriyi kazandırmak, biliĢsel beceriyi 

gerektiren belli baĢlı kural ve uygulamaları ayrıca gerçekleĢtirmeleri için, öğrenenleri 

gözlemlemek, onların yeterliliklerini belirlemek ve geliĢtirmek için öğrenenlere geri 

bildirimler vermekgerekir. Bununla birlikte öğretimin kolay ve anlaĢılır durumlarla 

baĢlaması fakat öğretimin sonunun gerçekçi ve karmaĢık durumlarla sonuçlanmaması 

gerekir. EleĢtirel düĢünme öğretiminde öğrenenler kendi kiĢisel performanslarının, çaba 

ve gayretlerinin, kendi öğrenme ürünlerinin farkında olmalıdır ve etkinliklerini 

gözlemlemelidir (Facione, 1990: 28). 

2.3.11. EleĢtirel DüĢünme Öğretiminde YaklaĢım Biçimleri 

DüĢünme becerilerinin öğretiminde, düzenlenen eğitim programları bağımsız ve 

bütünleĢik programlar olarak ikiye ayrılır. Bağımsız programlar; eleĢtirel düĢünmeye ait 

materyalleri ayrı bir konu alanı olarak verilmesini, bütünleĢik programlar; eleĢtirel 

düĢünmeye ait materyalleri belirli bir alanla bütünleĢtirerek verilmesini savunur. Gerek 

bağımlı, gerek bütünleĢik programlar belli baĢlı üç hedefi içermelidir. Bunlar; (Burning 

ve diğ. 2011; Akt. Tok, 2014: 186). 

1) Uygun becerileri tespit etme 

2) Öğretimi uygulama 

3) Programı değerlendirme  
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EleĢtirel düĢünme öğretimi için iki yol vardır: 

1) Genel YaklaĢım Öğretisi: EleĢtirel düĢünme egzersizleri tek bir derse ya 

dakonuya bağlı olmamalıdır. Matematik, fizik, kimya, biyoloji, psikoloji, sosyoloji, 

ekonomi ve daha pek çok ders eleĢtirel düĢünme uygulamalarınınyapılması için uygun 

platform sağlar. 

2) EleĢtirel DüĢünme Dersi: Genel yaklaĢım öğretisinin uygulamadaki 

zorlukları çok açıktır. Bu yüzden ikinci bir alternatif olarak eleĢtirel/yaratıcı düĢünme 

dersinin öğrencilerle birlikte yürütülmesi faydalı olabilir. Ġdeal olarak bu tür ders ya da 

derslerin ilköğretimden itibaren eğitim programında yer alması gerekir (Kökdemir, 

2003: 4). 

DüĢünme becerileri literatüründeki çeĢitli belgeler (Bransford ve diğerleri, 1984; 

Baum, 1990 ve Gough, 1991) düĢünme becerileri etkinliğinin müfredat programındaki 

konulara aĢılanmasını desteklerken, diğerleri (Freseman, 1990; Matthews, 1989; 

Pogrow, 1988 ve Baum, 1990) düĢünme becerileri öğretiminin ayrılmasını destekler 

(Akt. Demir, 2006: 59). 

Ennis‟e göre (1991) eleĢtirel düĢünme beceri temelli öğretilirse, bireyin 

kazandığı biliĢsel becerileri farklı derslerde kullanması sağlanmıĢ ve o dersler 

tarafından kazanılan beceriler desteklenmiĢ olur. Ayrıca beceri temelli olarak verilen 

eleĢtirel düĢünme de temel disiplinlerle ilgili konuların yeniden tekrarlanmasının da 

önüne geçilmiĢ olur (Akt. Aybek, 2006: 54). 

Doğrudan eleĢtirel düĢünme becerilerin kazandırıldığı öğretim programlarının en 

bilinenleri, Bono‟nun (2006) CORT (Cognitive Research Trust), HOTS (Higher Order 

Thinking Skills) Üst Düzey DüĢünme Becerileri Programı, (Instrumental 

EncrihmentPrograme) Feuerstein‟ın Aracılı ZenginleĢtirme Programı, (Lipman 

Philoshopy for Children) Lipman‟ın Çocuklara Felsefe‟dir. Bu programların 

uygulandığı ülkelerde uygulama sonuçlarına bakıldığında eleĢtirel düĢünme, formal ve 

informal mantık yürütme, yeni fikirler üretme, alternatif seçenekler üretme ve nedenleri 

bulma potansiyellerinde artıĢ olduğu görülmüĢtür. Bunun yanı sıra, düĢüncede esneklik 

ve akıcılık ile kiĢiler arası iliĢkilerde de ilerlemeler kaydedildiği sonucuna ulaĢılmıĢtır 

(Akt. Koç, 2007: 70). 
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Huitt‟e göre (1998) eleĢtirel düĢünme basit bir zihinsel süreç değildir. EleĢtirel 

düĢünme birbiri ile bağlantılı karmaĢık zihinsel etkinliklerden oluĢmuĢtur. EleĢtirel 

düĢünmenin eğitiminde tek bir dersin içerisinde tek bir yöntemle verilemeyeceğini, tek 

bir dersin içinde edinilen bilgi ve becerilerin kullanılmayacağı için kalıcı olmayıp 

unutulur. Bunun için eleĢtirel düĢünme becerisinin derslerin içerisinde konu alanı ile 

iliĢkilendirerek, en iyi Ģekilde kazandırılır. Bunun için eğitim programlarında konu 

alanlarının eleĢtirel düĢünme becerilerini öğrenciyi kullanmaya teĢvik edecek biçimde 

düzenlenmesi gerekmektedir (http://www.edpsycinteractive.org). 

EleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirmek için yapılan tartıĢmalar ve yürütülen programlar 

incelendiğinde eleĢtirel düĢünme öğretiminde dört temel yaklaĢım olduğugörülmektedir. 

Bunlar (Akt. Vural ve Kutlu, 2005: 192-193): 

1) Konu Tabanlı Eğitim YaklaĢımı: Glaser (1984) ve Mc Peck‟in de 

(1981)savundukları bu yaklaĢım, öğretilmesi planlanan içerik birimi ile birlikte eleĢtirel 

düĢünmenin de öğretilmesini ön görmektedir. Bu yaklaĢımda eleĢtirel düĢünmenin 

ilkeleri ve kuralları açık bir Ģekilde, içerik birimine paralel olarak öğrencilere 

verilmektedir. 

2) Konuya Entegre Etme YaklaĢımı: Bu yaklaĢım birinci yaklaĢıma 

benzemekle birlikte, içerik birimi ve eleĢtirel düĢünme ilke ve kurallarını 

bütünleĢtirmeyi önermektedir. Ancak bu kurallar ve ilkeler açık bir Ģekilde 

verilmemektedir. 

3) Genel YaklaĢım: Konu tabanlı öğretimden tamamen farklı biçimde 

yapılandırılmıĢtır. EleĢtirel düĢünme becerileri okulda verilen ders içerikleri dıĢında bir 

içerik temel alınarak geliĢtirilen beceri temelli program niteliğindedir. Kruse ve 

Prenssesisen (1987) ve Sternberg ve Bhana (1986) bu yaklaĢımın savunucularıdır. 

4) Karma YaklaĢım: Ennis (1989) ve Perkins ve Solomon‟un (1989) 

benimsedikleri bu yaklaĢım, hem konu tabanlı yaklaĢım hem de genel yaklaĢımın 

birlikte kullanılmasını ön görmektedir. 

Paul‟e (1996) göre düĢünmeyi öğrenmede en etkili ve yaygın Ģekilde kullanılan 

üç temel ilke mevcuttur. Bunlar; 

1) Dersler, gerçekte konuyla ilgili varlıkların ve olayların açıklamasıdır. Bir 

konuyu öğrenmek, ilgili alanda bir Ģeyleri tanımlama, sınıflama, analiz ve 
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değerlendirme aĢamalarını kapsar. Bu iĢlemler ise düĢünmeyi öğrenmeden yapılamaz. 

Herhangi bir konu, o alandaki sorulara verilen doğru ve makul cevapların nasıl elde 

edildiğini anlamakla elde edilebilir. Örneğin, matematikte doğru cevaplara nasıl 

ulaĢıldığını öğrenmeksizin matematiği öğrenmek mümkün değildir. 

2) Konular belirli kavram ve terminolojileri kullanmayı gerekli kılar. Belirli bir 

konuyu tanımlayan ve yapılandıran kavramları öğrenmeksizin, konuyu öğrenmek 

olanaksızdır. Bir kavram öğrenme; ilgili konuda düĢünürken, o kavramın nasıl 

kullanıldığını öğrenmekle mümkündür. Diğer bir deyiĢle, belli bir konuyu öğrenme, o 

konuyu tanımlayan veyapılandıran kavramların ıĢığında düĢünmeyi öğrenmekle olur. 

Örneğin demokrasi kavramını öğrenmek, bir grubun demokratik olarak etkinlik gösterip 

göstermediğini anlayabilmek demektir. 

3) Bir konudaki bilgiler mantıksal olarak birbirleriyle bağlantılıdır. Konunun bir 

kısmını anlamak için o kısmın diğer kısımlarla olan iliĢkisini anlamaya ihtiyaç vardır. 

Bir konuyu öğrenmek için o konunun kısımları arasındaki bağlantıları ve iliĢkileri 

ortaya çıkarmak, yani düĢünmek gerekmektedir. Dolayısı ile düĢünme iĢlemi olmaksızın 

herhangi bir konuyu öğrenmek olanaksızdır. Örneğin, bilimsel deneyin neolduğunu 

ancak bilimsel teorinin ne olduğunu anlarsak anlayabiliriz. Bilimsel teorinin ne 

olduğunu da ancak bilimsel hipotezin ne olduğunu anlarsak anlayabiliriz (Akt.Özden, 

2003: 89-90). 

Wrigt‟a (2002) göre eleĢtirel düĢünmenin öğretiminde iki temel yaklaĢım 

bulunmaktadır. Bunlardan ilki, eleĢtirel düĢünme için ayrıca bir ders saatinin olması ve 

belli bir plan çerçevesinde, bu ders saatleri içerisinde eleĢtirel düĢünmenin öğrenciye 

kazandırılması Ģeklindedir. EleĢtirel düĢünmenin öğretimi ile ilgili sunulan bu 

yaklaĢımın kendi içinde çeĢitli sakıncaları vardır. Bunlardan biri belirlenen ders saatleri 

içerisinde verilen bir eleĢtirel düĢünme eğitiminde, kazanılan becerilerin hayatın diğer 

alanlarında uygulayabilmenin zor olmasıdır. Bir diğer sakıncası ise, eleĢtirel 

düĢünmenin, çok kapsamlı ve geniĢ bir konu olduğu, bunu belirli bir ders saati ya da 

belirli bir öğretim programının içine sıkıĢtırılmasının yeterli olmamasıdır. Bir diğer 

ikinci yaklaĢım ise “kaynaĢtırma” yaklaĢımıdır. Bu yaklaĢım, eleĢtirel düĢünme 

yöntemlerinin, tüm ders konularının içine yayılmasını ön görmektedir. Bu yaklaĢımda 

öğrenilenleri yaĢamın diğer alanlarında da kullanma olasılığı daha yüksektir. Buna 

rağmen, bu yaklaĢımında çeĢitli sakıncaları vardır. Bunlardan biri, bu yaklaĢımı 
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uygulamak tam bir istikrar ve kararlılık gerektirmektedir. Fakat okulların, bu istikrar ve 

kararlılığı gösterecek yeterli zamana sahip değildir. Bir diğer ve üstünde durulması 

gereken sakıncası ise, bu yaklaĢımda tüm öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme konusunda 

uzman en azından istekli olması gerekmektedir (Akt. Eldeleklioğlu ve Özkılıç, 2006: 

26). 

EleĢtirel düĢünme programının hazırlanmasından önce eleĢtirel düĢünmenin 

ölçütlerinin belirlenmesi gerektiğini savunan düĢünürler vardır. Lipman‟ın görüĢüne 

göre eleĢtirel düĢünmenin ürünü, ustaca düĢünülerek biçimlendirilmiĢ olan ustaca karar 

vermedir; fakat ölçütler olmadan bu ustalık düzeyi belirlenemez. Lipman‟a göre bizim 

iĢe koĢtuğumuz ölçütler ve standartlar sadece diğer insanların düĢüncelerinin değerini 

yargılamak için değil, aynı zamanda kiĢinin kendi düĢüncesi hakkında karara varmak 

içinde kullanılır. EleĢtirel düĢünme sorumluluk üstlenmeyi gerektiren bir düĢünme 

biçimidir. Çünkü eleĢtirel düĢünen ve gerekçelere dayalı olarak yargıya varan kiĢi, 

kendi düĢüncelerini düzeltme sorumluluğunu da üstlenir. Bu görüĢten hareketle eleĢtirel 

düĢünme eğitiminin bireylerde bu sorumluluğu taĢıyacak biçimde tasarlanması 

gerekmektedir (Limpman, 1991; Akt. Akar, 2007: 21). 

Facione (1990: 15-16), Delphi Raporu‟nda eleĢtirel düĢünme eğitimi ile ilgili 

fikirleri Ģu Ģekilde belirtmektedir: EleĢtirel düĢünme becerileri ve eğiliminin 

geliĢtirilmesine özen göstermek ilk ve orta öğretim müfredatının bütün düzeylerinde 

öğretimsel bir hedef olmalıdır. EleĢtirel düĢünme eğilimlerini geliĢtirme ve sebepler 

sunma ve değerlendirmede ısrarcılık, ilköğretim okulu eğitiminin bütüncül bir parçası 

olmalıdır. Ortaokullar ve liselerde eleĢtirel düĢünmenin çeĢitli yönleri ve uygulamaları 

üzerineöğretim, öğretimin bütün konu alanlarıyla bütünleĢtirilmiĢ olmalıdır. 

Genel olarak bakıldığında eleĢtirel düĢünme becerilerinin kazandırılmasında, 

araĢtırmacılar iki yaklaĢım arasında kalmıĢtır. Bu yaklaĢımlardan biri, eleĢtirel düĢünme 

becerilerini baĢlı baĢına bir ders olarak verilmesinin uygun olacağını savunurken, bir 

diğeri ise eğitim programı içerisinde diğer derslerin içine yerleĢtirilmesini uygun bulur. 

2.3.12. EleĢtirel DüĢünmeyi Destekleyen ve GeliĢtiren Etkinlikler 

DüĢünme eğilimini destekleyici bazı etkinlikler geliĢtirilebilir: 
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1) Sorular geliĢtirme: Soruları duvara yapıĢtırma, her ünitede sorular 

oluĢturma, öğrencileri üniteleri seçmeye davet etme. 

2) Problem çözmeyi öğretme: Problemi tanımlama, imkân dâhilindeki 

çözümler için beyin fırtınası yapma, öğrencilerin değerlendirme yapmalarını ve bir 

çözüm seçmelerini sağlama, çözümü deneme ve değerlendirme. 

3) Karar çatıĢmasını öğretme: Her çocuğun problemi tanımlamasını sağlama, 

duyguları ve fikirleri betimleme, imkân dâhilindeki çözümler için sorular sorma, 

çocukların bir fikir üzerine aynı fikirde olmalarını sağlama. 

4) ĠĢbirlikli grupları kullanma  

5) Etkileyici oyun köĢeleri geliĢtirme: Sınıf ortamı içerisinde herhangi bir 

olayın belirlenmesi ile baĢlar, devamında sorular ve alınan cevaplarla olay Ģekillendirilir 

ve sonucunda çözülür (Nicole, 1996: 8-9). 

EleĢtirel düĢünmenin öğretilmesinde izlenebilecek yedi adım vardır. Bu 

adımlarla ardıĢık yedi biliĢsel becerinin öğrencilere soru sorularak kazandırmayı 

hedeflediği belirtilerek, Ģu Ģekilde açıklanmaktadır; 

1) Bilgiye göz atmak (Tanımlama ve Etiketleme): Öğretmen, öğrencilere 

önündeki bilgiyi tanımlamalarını sağlayacak sorular sorar. 

2) Benzerlikleri ve farklılıkları belirlemek (KarĢılaĢtırma/Bağlantı Kurma): 

Öğretmen öğrencilerin ellerindeki bilgiyi karĢılaĢtırmasını sağlayacak sorular sorar. 

3) Genel temayı ve iliĢkileri bulma (Sınıflandırma / BütünleĢtirme / 

Önözetleme): Öğretmen, öğrencilere farklılık ve benzerliklerini buldukları bilgilerin 

sınıflandırılmasını sağlayacak sorular sorar. 

4) ġimdi ne yapıyoruz? (Sonuç çıkarma): Öğretmen, öğrencilerin derste ne 

yapmaları istendiğini çözümlemelerini sorular sorar. 

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

desteklenmiĢ cevaplar ister. 
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6) Benzer durumlara uygulama (Çıkarımda bulunma / Projelendirme 

/Uygulama): Öğretmen, öğrencilerden derste öğrendikleri yeni bilgiyi farklı 

durumlaratransfer ederek uygulamalarını ister. 

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

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

kezdaha özetlenmesi sağlanır (Hannel ve Hannel, 1998: 49-51). 

2.3.13. EleĢtirel DüĢünmede Eğitim- Öğretim Ortamı: 

Beyer‟a (1991) göre eleĢtirel düĢünme becerisinin kazanılması uzun bir süreçtir. 

Öğrencilerin uzun süreçler içerisinde zihinsel etkinliklerini incelemeleri ile eleĢtirel 

düĢünme becerisini kazanabileceğini belirtmiĢtir. EleĢtirel düĢünme becerisi 

kazanılması için yapılması gerekli görülenleri aĢağıdaki gibi belirtilmiĢtir (Akt. Aybek, 

2010: 39-40); 

1) Ġstenilen eğilimleri gösteren davranıĢlar için model oluĢturma: 

Öğretmenlerin ilgili konu ile iliĢkili olan tüm bilgilere kuĢku ile bakmalı, konu 

ile ilgili farklı fikirleri elde etme ve sunma gayreti içerisinde olmalıdır. Ayrıca 

öğretmenler elde ettikleri bilgiyi nasıl edindiklerini ve neye dayandığını göstermesi 

gerekir. Bunu yaparken sebepleri ile birlikte açıklamalı ve öğrencilerin de düĢünme 

özelliklerinin bilincinde olmalıdır. 

2) Arzu edilen eğilimleri yansıtan öğrenci davranıĢlarında ısrar etme: 

Öğrencilerden arzu edilen davranıĢlar onların sorgulayıcı düĢünceleri, araĢtırma 

ve değerlendirme yapabilmeleridir. Bu tip davranıĢlar etkin düĢünmenin büyük ölçüde 

yardımcısı ve göstergesidir. Öğrencilerin öne sürdükleri iddiaları destekleyici sebepleri 

mantığa yatkın bir Ģekilde sunmaları, bunu yaparken aynısını diğerlerinden de istemesi, 

bir tercih yapmadan önce baĢka alternatifler üretmeli, değiĢik fikirleri araĢtırıp, bir 

tercih yapmadan önce kafasında oluĢan düĢünceleri içselleĢtirmeyi geciktirmelidir. Bu 

davranıĢların öğrencide oluĢmasında öğretmenlerin de kararlı ve ısrarcı olması 

gerekmektedir. 
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3) Öğrencilerin düĢünme eğilimini temel alan davranıĢlar sergilemelerini 

gerektiren etkinlikler için çalıĢtırma: 

EleĢtirel düĢünmeyi sağlayan etkinlikler düĢünme sürecinde etkili, tutarlı 

düĢünmelerini ve bu iĢi devamlı yapabilmelerini sağlayacak biçimde düzenlenmelidir. 

Öğrencileri farklı fikir, görüĢ ve bilgiye ulaĢabilecekleri, baĢka bilgileri 

edinebilecekleri, önlerine sunulan yargılardan kuĢku duyacakları, birçok seçeneklerle 

karĢılaĢıp onların arasından bir tercih ve ya seçim yapabilecekleri etkinlikler 

öğretmenlerce hazırlamalı ve eğitim ortamına sunulmalıdır. 

4) Uygun düĢünme eğiliminin belirtisi olan davranıĢları güdüleme: 

Ġstenilen düĢünme biçimleri olan doğru, mantıklı, sorgulayıcı düĢünme 

davranıĢını sergileyen öğrencilere davranıĢı sergilemeyi artırmak için, öğrencilere not 

verme ve onları takdir etme gibi pekiĢtireçler kullanıp, davranıĢlarını tekrar 

sergilemeleri teĢvik edilmelidir.   

Barell‟e göre (1985) eleĢtirel düĢünme öğretimine uygun sınıf ortamlarını 

hazırlanabilmesi için Ģu hususların dikkate alınması gereklidir (Akt. Demir,2006: 71) ; 

- Öğrencilerin birbirlerinin isimlerini bildiklerinden emin olunması, 

-Öğrencilerin sadece öğretmenle değil birbirleriyle de iletiĢim 

kurabilecekleriortamların oluĢturulması, 

          - Öğrencilere düĢünme becerilerini öğrenmelerindeki amaçların açıklanması, 

          - Öğrencilerin karmaĢık sorulara cevap verebilmeleri için yeterli süre verilmesi, 

        - EleĢtirel düĢünmede öğretmenlerin öğrencilere model olması, problemlerin 

nasılçözüldüğünün yargıya nasıl varıldığının açıklanması, 

        - Öğrencilerin soru sormaya özendirilmesi, 

        - Öğrencilere hangi düĢünme süreçlerini kullandıklarının sorulması, 

       - Öğrencilerin düĢünme becerilerini kullanmalarının değerlendirilmesi ve 

öğrencilere dönüt verilmesi. 
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EleĢtirel düĢünme öğretiminde uyulması gereken esaslar Ģu Ģekilde sıralanmıĢtır 

(Berman, 1991: 11-14). 

- Emniyetli öğrenme çevresi oluĢturma, 

- Öğrencilerin düĢünmelerini izleme, 

- Katılımcı düĢünmeyeni cesaretlendirme, 

- Cevaplardan ziyade sorular öğretme, 

- Birbirlerine bağımlılığı öğretme, 

- Çok yönlü bakıĢ açısı kazandırma, 

- Duyarlılık oluĢturma, 

- ĠĢ ve standartlar seti oluĢturmada yardımcı olma, 

- DüĢünceleri üzerinde hareket etme fırsatı sağlama 

EleĢtirel düĢünmenin oluĢmasıiçin buluĢyolu, araĢtırma, soruĢturma ve tam 

öğrenme stratejileri, güdümlü tartıĢma, örnek olay, gösterip yaptırma yöntemleri ile 

sokratik tartıĢma, küçük ve büyük grup tartıĢması, münazara, drama, deney, gözlem, 

beyin fırtınası, problem çözme gibi teknikler eğitim ortamında iĢe koĢulabilir. 

Öğrencinin kendini özgür hissedeceği, bir öğrenme-öğretme ortamıolmalıdır. 

Öğrencinin problemin farkına varmasına, onu anlayıp sınırlamasına, denenceler 

kurmasına ve diğer öğrencilerle birlikte çalıĢmasına imkân ve fırsat verilecek Ģekilde 

eğitim ortamı düzenlenmelidir. Ayrıca, öğrenciler eğitim ortamında sürekli desteklenip, 

yüreklendirilmeli ve yeni tutarlı ürünler ortaya koyduklarında davranıĢları 

pekiĢtirilmelidir (Aybek, 2006: 39). 

Otoriter baskıcı ve bireyleri kısıtlayıcı, düĢüncelerini özgürce ifade edemediği 

ortamlarda eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme becerileri geliĢemez. Bireylerin düĢündüklerini 

hürce ifade edemediği, ettiği takdirde ciddiye alınamama ya da engelleyici baskıcı bir 

tutumla karĢılaĢtığı ortamlarda eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme becerilerinin geliĢimine ket 

vurulmuĢ olur (Doğanay, 2000: 183). 
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2.3.14. EleĢtirel DüĢünme Eğitiminde Öğretmenin Rolü 

EleĢtirel düĢünme becerisinin kazandırılmasında öğretmen büyük önem taĢır. 

Etkin bir öğrenmede önceden hazırlanan planlar, metinler, çalıĢma kitapları öğretim 

süreci içerisinde yardımcı olabilir fakat tek baĢlarına yetersiz kalır. En verimli eleĢtirel 

düĢünme öğretim süreci, düĢünme süreçleri ile ilgili bilgilere hâkim, kendisisin de 

sürekli olarak düĢünme ile ilgili beceri, davranıĢ ve tutumları sergileyen, 

öğrencilerinden de aynı Ģekilde tutarlı ve sistemli düĢünebilen, yazan ve konuĢan 

bireyler olması yönünde beklentileri olan öğretmenlerce gerçekleĢtirilir. Bu nedenle 

düĢünme becerilerinin öğretiminde iyi yetiĢtirilmiĢ öğretmenlerin özel biryeri vardır 

(Ennis, 1991: 44-46). 

EleĢtirel düĢünmeyi öğretmeyi amaç edinen öğreticilerin, öğrencinin dünyasına 

girebilmeye, etkisi altında kaldığı ve ilgilendiği alanları öğrenme ve öğrenci ile etkili 

iletiĢim kurmaya önem vermesi gerekir (ĠpĢiroğlu, 1997: 62). Yapılandırmacılığın ve 

yaratıcılığın desteklendiği aktif bir öğrenme süreci, eleĢtirel düĢünmeyi beraberinde 

getirir (Paul ve Walsh, 1986: 26). Öğretmenlerin öğrenenlere eleĢtirel düĢünme 

becerilerini kazandırırken izlemesi gereken yolları Ģu Ģekilde belirtilmektedir; 

- Entelektüel özgürlüğü öğretin; öğrencileri bilgilerini, becerilerini ve 

perspektiflerini kullanmaları için cesaretlendirin 

- Entelektüel merakı öğretin;  öğrencileri, elde edilen bilginin ya da fikrin 

doğruluğu ya da yanlıĢlığını irdelemelerini sağlayın. 

- Entelektüel empatiyi öğretin; öğrencileri, kendilerine uzak ya da ters buldukları 

fikirlere karĢı ön yargısız bir Ģekilde, o fikrin sahibi olan bireylerin baktıkları açıdan 

bakmalarını sağlayın. 

- Entelektüel tevazuyu öğretin; öğrencilere, doğruluğuna inandıkları bilgi ve 

düĢünce yapılarının da yanlıĢ olabileceğine, karĢılaĢılan değiĢik bir düĢünme yapısının 

var olanı değiĢtirebileceğini öğretin 

- Entelektüel azmi öğretin; eleĢtirel düĢünme yansıtıcı ve kendini yineleyen bir 

özelliğe sahiptir. KarĢılaĢılan yeni durumlar içerisinde eleĢtirel düĢünür olan bir birey 

önceki düĢünme deneyimlerinden yola çıkarak, önceki problem çözme ve eleĢtirel 
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düĢünme yollarını yineler. Bu gibi bir durumda öğrencilerinize kararlı ve azimli 

olmalarını teĢvik edin (Paul, 1991: 80-82). 

Bloom ve arkadaĢları tarafından ortaya konulan ve Bloom‟un taksonomisi ile 

düĢünme becerilerini sentezlemeyi benimseyen öğretmenler, analiz, sentez ve 

değerlendirme gibi üst düzey becerilerin eğitim süreci içerisinde bütün sınıflarda, 

derslerde ve konularda kazandırılmasının gerektiği düĢünülmektedir. Bu görüĢe sahip 

olanlar öğretmenler, öğrencilerin, üst düzey beceri basamaklarına kadar çıkabilmesi için 

eleĢtirel düĢünme becerisini kazanmaları gerektiğini düĢünmektedirler. Çünkü eleĢtirel 

düĢünebilme, bir öğrencinin analiz, sentez ve değerlendirme düzeyinde sorular sorması 

ve bu düzeylerdeki sorulara cevap verebilmesi ile eĢ değerdir (Akt. ġahinel, 2007: 38-

39). 

Gürkaynak, Üstel ve Gürgöz (2003: 19-20) eleĢtirel düĢünme eğitiminde 

öğretmenden istenilen davranıĢları Ģu Ģekilde ifade etmiĢlerdir: 

- Öğrenciye öğretirken, anlattığının aynısını öğrenciden bekleyen, tek cevaplı ve 

yoruma açık olmayan sorular soran, sadece ders kitabı ve programa bağlı kalan, sınıf 

yönetimini korku ve Ģiddet üzerine kuran bir öğretmen olmak yerine sınıf içerisinde adil 

ve demokratik olan, öğrencinin fikirlerine ve geçirdiği düĢünme süreçlerine saygılı bir 

anlayıĢ içerisinde eğitim-öğretim sürecini geçiren bir öğretmen olmak. 

- Sınıf içi etkileĢimi, öğrencinin eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirdiği inancı 

ile kullanmak. 

- Bilginin önemini bilmek ve yaĢamda kullanabilmeyi öğretmek. 

- Sınıfta tartıĢma ortamları yaratmak. Bu tartıĢma ortamlarında yönlendirici 

olmadan yansızca tartıĢmalara katılabilmek. 

- Geçirdiği her eğitim-öğretim süreci sonunda süreç içerisindeki performansını, 

davranıĢ ve tutumları üzerine öz değerlendirmesini yapmak, yansıtıcı düĢünebilmek. 

- Sınıf ortamını tartıĢmaya ve etkileĢime açık bir hale getirmek. 

Öğretmenler, öğrencilerin eleĢtirel düĢünmelerini geliĢtirebilmek için bazı 

etkinlikler yapabilirler. Bu etkinlikler; çok çeĢitli fikirlerin üretileceği konular üzerinde 

tartıĢma ortamları oluĢturmak ve savunmalarını yaptırmak, toplumsal konuları içeren 
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toplantılara katılmalarını teĢvik etmek, toplumsal konularla ilgili düĢüncelerini ifade 

ettikleri mektuplar yazarak ilgili yayın kuruluĢlarına göndermelerini desteklemek, 

öğrencilerin kendilerine farklı gelen fikirleri ve geleneklerle ilgili bilgi kaynaklarına 

ulaĢarak, bilgi edinmelerini ve değerlendirme yapmalarını sağlamak olarak sıralanmıĢtır 

(Doğanay ve Kara: 1995: 30). 

Bireylerde eleĢtirel düĢünmeyi öğretmek için yapılması gerekenler Ģu Ģekildedir: 

-Öğrencilere ne diye sormayı bırakarak neden diye sorarak zihinlerinde 

düĢüncelerine iliĢkin yapılar oluĢturulmalıdır 

- Öğrencilere düĢüncelerini yansıtmalarında yardımcı olunmalıdır. 

- Öğrencilere bilgilerini transfer edebilecekleri çalıĢmalar sunulmalıdır. 

-Öğrencilere eleĢtirel düĢünme eğilimlerini geliĢtirebilecek teknikler 

öğretilmelidir (Swart, 1991: 181-183). 

EleĢtirel düĢünme öğretiminde öğretmenin her öğrenciyi bir birey olarak kabul 

edip, her birinin önemli ve değerli olduğunun bilinmesi gerekir. Ayrıca öğrencilerin 

aldıkları kararlara, onların kararlarının sağlamlığına inanmak, sürecin yavaĢ ilerleyiĢine 

karĢın sabırlı olmak öğretmenin eleĢtirel düĢünme eğitiminde geliĢtirmesi gerektiği 

anlayıĢ biçimlerinden biridir. Bu anlayıĢ çerçevesinde sınıf içerisinde uygulayacağı 

etkinliklerin, dersin amacının herkesçe tartıĢılmasına ve ortak bir karar ve tercihe 

gidilmesine olanak verilmelidir. Öğretmen, eleĢtirel düĢünmenin ne olduğunu söylemek 

yerine,  nasıl olduğunu, nasıl geliĢtiğini gösteren örnek davranıĢlarda bulunması gerekir.  

Bunun yanı sıra öğrencinin yeteneklerini ortaya koymak, yeterliliklerinin, becerilerinin 

üzerine gitmek ve geliĢtirmek, kendi yeteneklerinden faydalanmaları adına ortamlar 

hazırlamak, sınıf içerisinde katılımlarını sağlamak, öğretmenin eleĢtirel düĢünme 

eğitiminde sınıf ortamlarında yapması gereken davranıĢ özellikleridir (Demirel ve 

ġahinel, 2005: 33). 

Sınıfında öğrencilerinin eleĢtirel düĢünmesini geliĢtirmek isteyen öğretmen 

Ģunları yapmalıdır: 

- Öncelikle öğretmen kendi eleĢtirel düĢünme yeteneğini geliĢtirmelidir. 
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- Dersin basında öğrencilere eleĢtirel düĢünmenin ne olduğunu, ne 

gibiözelliklere sahip olduğunu, öğrencilerin bu özellikleri kazanmak için neler 

yapmaları gerektiğini belirtmelidir. 

- Ders planını öğrencilerin eleĢtirel düĢünmelerini sağlayacak Ģekilde 

yapılandırmalıdır. 

- Öğrenme-öğretme süreçlerini operasyonel bir yaklaĢımla sürekli 

değerlendirmeli,   iĢleyen yöntem teknik, araç-gereçlere devam edilmeli, iĢlemeyenler 

çıkarılmalı, yerlerine yenileri konulmalıdır (Paul, 1995: 399). 

Edward de Bono‟ya göre eleĢtirel düĢünme öğretiminde düĢünme gücünü 

geliĢtirmek isteyen bir öğretmenin kendi alanı ile ilgili konulara hâkim olması 

gerektiğini fakat bunun tek baĢına yeterli olmadığını, eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirmek 

isteyen bir öğretmenin anlatacağı konuları eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirmede bir araç 

olarak kullanması gerektiğini vurgulamıĢtır. Sınıf ortamının öğrenciye kendini ifade 

ederken kendini rahat hissedeceği, kaygı ve korkudan uzak, kendine olan güvenini 

pekiĢtirici olması gerektiğine ancak bu yolla eleĢtirel düĢünme becerisinin geliĢeceğine 

değinmiĢtir. Öğrencilerin yaptığı hataların bir kusur olarak değil, onları doğru 

düĢünmeye sevk edecek, eleĢtirel düĢünme güçlerini geliĢtirecek bir fırsat olarak 

görülmesi gerekir. Önyargılı olmak, saf tutmak, belli kalıplara bağlı kalmak gibi 

eleĢtirel düĢünmeyi engelleyecek tutumlardan uzak durmak, doğru düĢünmeyi sağlayan 

fırsatlar yaratmak eleĢtirel düĢünmenin öğretimi adına yapılması gereken davranıĢlardır 

(Akt. Munzur, 1999: 67). 

Berman‟a (1991: 10-15) göre öğretmenlerin eleĢtirel düĢünmeöğretiminde 

uyması gereken baĢlıca esaslar Ģunlardır: 

1) Güvenli bir öğrenme ortamı oluĢturma, 

2) Öğrencilerin düĢüncelerini izleme, 

3) Katılımcı düĢünmeyi cesaretlendirme, 

4) Cevaplardan ziyade soruları öğretme, 

5) Olayların ve cevapların birbirine bağımlılığını öğretme, 

6) Çok yönlü bakıĢ açısı kazandırma, 
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7) Duyarlılık oluĢturma, 

8) DüĢünceleri üzerinde hareket etme fırsatı sağlama. 

Farklı görüĢlerdeki eserleri ve çalıĢmaları incelemek, tartıĢmak önyargıları 

belirlemede ve farklı eğilimleri fark etmede yararlı olmaktadır. Buda eleĢtirel düĢünme 

becerisinin geliĢtirilmesinde yararlı bir öğretim etkinliğidir. Ayrıca problemlerin 

çözümünde öğrencilerden problemin çözümüne iliĢkin farklı çözüm yolları isteme, 

edindikleri becerileri farklı durumlara uyarlamalarını isteme ve karmaĢık problem 

durumlarında çözüme iliĢkin yeteri kadar zaman tanıma eleĢtirel düĢünme sürecinin 

gereklerindendir. Sınıfta hoĢgörü anlayıĢının hâkim olması, öğretmenin öğrencilere 

örnek davranıĢlar sergilemesi eleĢtirel düĢünmenin geliĢimi açısından önemlidir 

(Seferoğlu ve Akbıyık, 2006: 199). 

Öğrencilerin düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi isteniyorsa, öğretmenlerin ve 

eğitim alanında diğer çalıĢanların (müfettiĢler, okul yöneticileri) eleĢtirel ve yaratıcı 

düĢünmelerinin de geliĢtirilmesi gereklidir, bu Ģekilde öğretmenlerin düĢünme 

becerilerini kullanarak kendi öğretimlerini ve baĢarılarını analiz edip objektif kararlar 

vermeleri mümkün olacaktır (Bakioglu ve Hesapçıoglu, 1997: 74). 

2.4. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde matematik okuryazarlığı ve eleĢtirel düĢünme ile ilgili yapılmıĢ yurt 

içi ve yurt dıĢı araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

2.4.1. Matematik Okuryazarlığı Ġle Ġlgili Yurt Ġçinde YapılmıĢ ÇalıĢmalar 

GüneĢ ve KırbaĢlar‟ın (2014) “Öğretmen Adaylarının Matematik Okuryazarlık 

Öz Yeterlik Düzeylerine Etki Eden Bazı Faktörlerin Ġncelenmesi”  isimli 

araĢtırmalarında, öğretmen adaylarının matematik okuryazarlık öz yeterlik düzeylerinin 

belirlenmesi ve bazı demografik özellikler bakımından incelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu 

amaç doğrultusunda 173 Sosyal Bilgiler, Fen Bilgisi, Ġlköğretim Matematik ve Sınıf 

öğretmeni adayı ile çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma verileri Özgen ve Bindak (2008) tarafından 

geliĢtirilen Matematik Okuryazarlık Öz Yeterlik Ölçeği ile toplanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda kızların erkeklere, fen ve matematik öğretmen adaylarının sosyal bilgiler 

öğretmen adaylarına, Anadolu Lisesi mezunlarının diğer lise türlerine göre anlamlı 
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olarak daha yüksek düzeyde matematik okuryazarlığı öz yeterlik inancına sahip 

oldukları saptanmıĢtır. 

Yılmazer ve Masal‟ın (2014) “Ortaokul Öğrencilerinin Aritmetik Performansları 

ve Matematik Okuryazarlığı” isimli araĢtırmalarında, yedinci sınıf öğrencilerinin 

aritmetik becerileri ile matematik okuryazarlığı düzeyleri arasındaki iliĢkinin 

belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında 297 yedinci sınıf öğrencisine De Vos 

(1992) tarafından geliĢtirilen “Tempo Test Rekinen” ölçeği uygulanmıĢ ve PĠSA da 

sorulan matematik okuryazarlığını ölçen sorular sorulmuĢtur. Uygulama sonunda elde 

edilen sonuçlara göre, öğrencilerin aritmetik performansları ile matematik okuryazarlığı 

arasında orta seviyede anlamlı bir iliĢkinin olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

GüneĢ ve Gökçek (2013) tarafından yapılan “Öğretmen Adaylarının Matematik 

Okuryazarlığının Belirlenmesi” isimli araĢtırmada öğretmen adaylarının matematik 

okuryazarlık düzeylerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında 118 

öğretmen adayına Özgen ve Bindak (2008) tarafından geliĢtirilmiĢ olan “ Matematik 

Okuryazarlığı Öz Yeterlik” ölçeği uygulanmıĢtır. Uygulama sonucunda, öğretmen 

adaylarının matematik okuryazarlık öz yeterlikleri orta seviyede olduğu saptanmıĢtır. 

Ayrıca matematiğe verilen önem ve matematik dersi akademik baĢarısı ile matematik 

okuryazarlığı öz yeterlik inancı arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki olduğu 

bulunmuĢtur. Matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarının Ġlköğretim Matematik 

Öğretmenliği öğrencilerinde Fen ve Sınıf Öğretmenliği öğrencilerine göre daha yüksek 

olduğu ve aradaki farkın anlamlı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Gülten (2013) tarafından yapılan “Ġlköğretim Matematik Öğretmen Adaylarının 

Matematik Okuryazarlık Öz Yeterlik Ġnançlarının ÇeĢitli DeğiĢkenler Açısından 

Ġncelenmesi” isimli araĢtırmada, öğretmen adaylarının matematik okuryazarlığı öz 

yeterlik inançlarını ölçmek ve cinsiyet, sınıf, rutin problem çözme açısından 

farklılaĢmanın incelenmesini amaçlamıĢtır. Bu amaç doğrultusunda 152 ilköğretim 

matematik öğretmen adayı ile çalıĢmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, ikinci sınıf öğretmen 

adaylarını üçüncü ve dördüncü sınıflara göre anlamlı olarak düĢük düzeyde olduğu ve 

cinsiyette farklılaĢmanın olmadığı sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

GüneĢ, Çıngıl ve KırbaĢlar‟ın (2013) “Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının 

Matematik Okuryazarlığı Öz Yeterlik Düzeyleri ile EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri 

Arasındaki ĠliĢkilerin Ġncelenmesi” isimli çalıĢmalarında, Fen Bilgisi öğretmen 
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adaylarının matematik okuryazarlığı öz-yeterliği ile eleĢtirel düĢünme eğilimleri 

arasındaki iliĢkinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında 171 Fen Bilgisi 

öğretmen adayına Kemal ve Bindak (2008) tarafından geliĢtirilen “Matematik 

Okuryazarlık Öz Yeterlik Ölçeği” ile Kökdemir (2003) tarafından Türkçeye uyarlaması 

yapılan “California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği”  uygulanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda matematik okuryazarlığı öz yeterlik inancı ile eleĢtirel düĢünme eğilimi 

arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır. 

AltıntaĢ, Özdemir ve Kerpiç‟in  (2012) “Öğretmen Adaylarının Matematik Öz 

Yeterlik Algılarının Bölümlere Göre KarĢılaĢtırılması” isimli araĢtırmalarında Atatürk 

Üniversitesi Eğitim Fakültesinde farklı bölümlerde öğrenim gören 270 öğretmen 

adayının; sınıf, cinsiyet ve bölüm bakımından matematik okuryazarlığı öz yeterlik 

inançlarının farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırmada 

Özgen ve Bindak (2008) tarafından geliĢtirilen Matematik Okuryazarlığı Öz Yeterlik 

Ölçeği kullanılmıĢtır.  AraĢtırma sonucunda cinsiyet açısından anlamlı bir farklılık 

olmazken, Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği ve Ortaöğretim Matematik Öğretmenliği 

bölümlerindeki öğrencilerle, diğer bölüm öğrencileri arasında anlamlı farklılıkların 

olduğu ve bu farklılığın Ġlköğretim Matematik ve Ortaöğretim Matematik Öğretmenliği 

bölümü lehine olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Ġlbağı‟nın  (2012) “PĠSA 2003 Matematik Okuryazarlığı Soruları Bağlamında 15 

YaĢ Grubu Öğrencilerinin Matematik Okuryazarlığı ve Tutumlarının Ġncelenmesi” 

isimli araĢtırmasında, 15 yaĢında olan öğrencilerin matematik okuryazarlıklarını ve 

tutumlarını ölçmeyi amaçlamıĢtır. Bu amaç kapsamında 2003 yılında PĠSA‟da 

matematik okuryazarlığını ölçen 10 soru Türkiye‟nin yedi coğrafi bölgesinde bulunan 

değiĢik okullardaki 1227 öğrenciye sorulmuĢtur. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin 

matematik okuryazarlığı kapsamında üst düzey sorulara doğru cevap veremediklerini, 

orta ve alt düzeydeki sorularda daha baĢarılı olduklarını tespit etmiĢtir. Bunun yanı sıra 

öğrencilerin kiĢisel bilgilerini ve matematiğe karĢı geliĢtirmiĢ oldukları tutum, görüĢ ve 

duyguları ölçmek için “PĠSA 2003 Öğrenci Anketi” isimli ölçme aracı kullanılmıĢtır. 

Sonuç olarak öğrencilerin matematiğe karĢı içsel motivasyonlarının eksik olduğunu, 

matematiğe karĢı dıĢsal motivasyona sahip oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Akkaya ve Memnun (2012) tarafından yapılan “Öğretmen Adaylarının 

Matematiksel Okuryazarlığına ĠliĢkin Öz Yeterlik Ġnançlarının ÇeĢitli DeğiĢkenler 
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Açısından Ġncelenmesi” isimli araĢtırmada sınıf, fen ve matematik öğretmeni 

adaylarının matematiksel okuryazarlığı öz yeterlik inançları, cinsiyet, alan ve sınıf 

düzeyi açısından incelenerek belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında 571 

öğretmen adayına Kemal ve Bindak (2008) tarafından geliĢtirilen Matematik 

Okuryazarlığı ölçeği uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğretmen adaylarının 

matematik okuryazarlığı öz yeterlik inançlarının yüksek düzeyde olduğu, cinsiyet ve 

sınıf düzeyi açısından farklılaĢma olmadığı bunun yanı sıra matematik ve fen bilimleri 

öğretmen adaylarının matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarının sınıf öğretmeni 

adaylarına göre da üst düzeyde olduğu sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Özgen ve Bindak‟ın (2011) “ Lise Öğrencilerinin Matematik Okuryazarlığı Öz 

Yeterlik Ġnançlarının Belirlenmesi” isimli araĢtırmalarında lise öğrencilerinin matematik 

okuryazarlğı öz yeterlik inançlarının belirlenmesi ve öz yeterlik inançlarının cinsiyet, 

sınıf, anne baba eğitimi, matematik akademik baĢarısı gibi değiĢkenlere 

göreincelenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında 712 lise öğrencisine 

araĢtırmacıların kendileri tarafından 2008 yılında geliĢtirilmiĢ olan “Matematik 

Okuryazarlığı Öz Yeterlik” ölçeği uygulanmıĢtır. Elde edilen sonuçlara göre erkek 

öğrencilerin kızlara göre, alt sınıftaki öğrencilerin üst sınıftakilere göre Anadolu Lisesi 

öğrencilerinin genel liselere göre daha yüksek seviyede olduğu ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca 

matematik dersindeki akademik baĢarı ile matematik okuryazarlığı arasında pozitif 

yönde bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır.   

Uysal ve Yenilmez‟in (2011) “Sekizinci Sınıf Öğrencilerinin Matematik 

Okuryazarlığı Düzeyleri” isimli araĢtırmalarında sekizinci sınıf öğrencilerinin PĠSA 

2003 sınav soruları esas alınarak matematik okuryazarlığı düzeylerinin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. Ayrıca çalıĢmada cinsiyet, anne-baba eğitim düzeyi, ailenin gelir düzeyi 

ve okul öncesi eğitim gibi değiĢkenlerin matematik okuryazarlığı düzeyine etkisi de 

araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada araĢtırmacı tarafından Türkçeye çevrilmiĢ olan PĠSA 2003 

sınav soruları ve KiĢisel bilgi formları kullanılmıĢtır. AraĢtırmada ulaĢılan sonuçlara 

göre, erkek öğrenciler kız öğrencilere göre; okul öncesi eğitim alan öğrenciler 

almayanlara göre daha üst düzey matematik okuryazarlığına sahiptirler. Anne ve baba 

eğitim düzeyi ile matematik okuryazarlığı düzeyi arasında pozitif yönde olumlu iliĢki 

elde edilmiĢtir ve ailenin gelir düzeyi yükseldikçe matematik okuryazarlığı düzeyinin de 

yükseldiği sonucuna varılmıĢtır. 
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Ataklı (2011) tarafından yapılan “Türkiye‟deki YetiĢkinlerin Temel Matematik 

Okur Yazarlığını Etkileyen Faktörler” isimli araĢtırmada, ülkemizdeki yetiĢkinlerin 

temel matematik okuryazarlığını ölçmeyi ve yetiĢkinlerdeki temel matematik 

okuryazarlığı öz yeterliğini etkileyen eğitimsel ve eğitim dıĢı faktörlerin ortaya 

çıkarılması amaçlanmıĢtır. Bu belirlenen amaçlarlar çerçevesinde araĢtırmacı KiĢisel 

Bilgiler Anketi, Matematik Okuryazarlığına KarĢı Tutum Ölçeği ve YetiĢkinlerde 

Temel Matematik Okuryazarlığı Seviye 1 Testi adlı üç ölçek kullanmıĢtır. AraĢtırmasını 

18 ve 18 yaĢ üstü 101 kursiyer öğrenci ile yapmıĢtır. AraĢtırma sonucunda matematik 

okuryazarlığı öz yeterlik algıları yüksek olan katılımcıların; temel istatistik konularda, 

sonuçları betimleyerek uygun metotları seçip uygulamada, yuvarlama yöntemiyle 

yaklaĢık değer hesaplayabilmede ve bir veri grubunun aralığını bulmada daha baĢarılı 

oldukları sonucuna ulaĢmıĢtır. Katılımcıların kendilerinin ve babalarının eğitim düzeyi, 

matematik okuryazarlığı öz yeterliklerini ve matematiğe karĢı tutumlarını etkileyen 

faktörler olarak belirlenmiĢtir. 

Soytürk (2011) tarafından yapılan Sınıf Öğretmeni Adaylarının Matematik 

Okuryazarlık Öz Yeterlikleri ve Matematiksel Problem Çözmeye Yönelik Ġnançlarının 

AraĢtırılması” isimli araĢtırmada sınıf öğretmeni adaylarının matematik okuryazarlığı 

öz yeterlikleri ve matematiksel problem çözmeye yönelik inançlarını cinsiyet, yaĢ, anne 

ve baba eğitim seviyesi gibi çeĢitli değiĢkenlere göre incelenmiĢtir. AraĢtırmada Özgen 

ve Bindak (2008) tarafından geliĢtirilmiĢ olan “Matematik Okuryazarlığı Öz Yeterlik” 

ölçeği ve matematiksel problem çözmeye yönelik inanıĢı saptamak için Kayan (2008) 

tarafından geliĢtirilmiĢ olan “Matematiksel Problem Çözmeye Yönelik ĠnanıĢlar” ölçeği 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya 1. sınıftan 4. sınıfa kadar toplam 244 sınıf öğretmenliği 

öğrencileri katılmıĢtır.  AraĢtırmanın sonucunda matematik okuryazarlığı öz yeterlik 

inançlarının demografik özellikler (cinsiyet, sınıf seviyesi, mezun olunan lise, alan türü) 

bakımından farklılaĢmadığı sonucuna varılmıĢtır. Fakat düzenli ders çalıĢan 

katılımcıların matematik okuryazarlığı öz yeterlik inançlarının diğer katılımcılara göre 

daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Bununla birlikte problem çözmeye yönelik inancın 

cinsiyet ve yaĢ değiĢkenleri açısından farklılaĢtığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca 

katılımcıların problem çözmeye yönelik inançlarının olumlu yönde olduğu ve 

matematik okuryazarlığı öz yeterliği ile problem çözmeye yönelik inanıĢları arasında 

pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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Uysal ve Yenilmez (2011) tarafından yapılan “Sekizinci Sınıf Öğrencilerinin 

Matematik Okuryazarlığı Düzeyi” isimli araĢtırmada, sekizinci sınıf öğrencilerinin 

matematik okuryazarlığı düzeylerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında 

PISA 2003 matematik okuryazarlığı düzeyini ölçen sorular, 1047 sekizinci sınıf 

öğrencisine uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda erkek öğrencilerin kız öğrencilerden 

daha iyi seviyede matematik okuryazarlığı düzeyine sahip olduğu, gelir seviyesi yüksek 

olan aileler ile anne- baba eğitim düzeyi ileri olan çocukların diğer çocuklara göre 

matematik okuryazarlığı bakımından daha iyi seviyede olduğu sonuçları elde edilmiĢtir. 

Pala (2008) tarafından yapılan “PĠSA2003 Sonuçlarına Göre Öğrenci ve Sınıf 

Özelliklerinin Matematik Okuryazarlığına ve Problem Çözmeye Etkisi” isimli 

araĢtırmada, matematik okuryazarlığını ve problem çözmeyi,  öğrencilerin matematiğe 

karĢı tutumları, öğretmen ile olan iliĢkileri, grup çalıĢmalarına yatkınlığı, okula karĢı 

geliĢtirmiĢ oldukları tutumları, öğrencilerin anne ve baba eğitim düzeyleri gibi 

değiĢkenleregöre incelenmiĢtir. AraĢtırma PĠSA 2003 anketinin uygulanması sonucunda 

Türkiye, Yunanistan, Finlandiya‟dan elde edilen verilerden yararlanılarak yapılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda belirlenen değiĢkenlerin hem problem çözmeye hem de matematik 

okuryazarlığına etkisinin olduğu görülmüĢtür.   

Satıcı (2008) tarafından yapılan “Pisa 2003 Sonuçlarına Göre Matematik 

Okuryazarlığını Belirleyen Faktörler” isimli araĢtırmada, Türkiye ve Çin‟deki 

öğrencilerin sınıf disiplini, grup çalıĢması ve öğretmenle ilgili duygu ve düĢüncelerinin 

matematik okuryazarlığı üzerine olan etkisinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda belirlenen değiĢkenlerden sınıf disiplinin her iki ülke öğrencilerinin 

matematik okuryazarlığı yeterliliklerini pozitif yönde etkilediği sonucuna varılmıĢtır. 

ĠĢ‟in (2003) “ Uluslararası Öğrenci BaĢarısı Belirleme Programına (PISA) Göre 

Matematik Okuryazarlığını Belirleyen Faktörlerin Kültürler Arası KarĢılaĢtırılması” 

isimli araĢtırmasında, farklı kültürlerdeki 15 yaĢındaki öğrencilerin PISA programına 

göre matematik okuryazarlığını etkileyen faktörler belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢma 

kapsamında incelenen ülkeler Norveç, Japonya ve Brezilyadır. Japonya‟nın ülkeler 

sıralamasında matematik okuryazarlığı bakımından üst sırada, Norveç‟in orta sırada ve 

Brezilya‟nın alt sırada olmasından dolayı araĢtırmacı çalıĢmasında bu ülkeleri seçmiĢtir. 

ÇalıĢma içerisinde yapılan araĢtırmalar PISA 2000 sonuçları ölçüt alınarak yapılmıĢtır. 

AraĢtırmada Ģu sonuçlar elde edilmiĢtir: Her üç ülkede de anadil okuryazarlığı 



73 
 

matematik okuryazarlığını pozitif yönde etkilemektedir. Matematiğe karĢı tutum 

matematik okuryazarlığını etkilemektedir. Öğretmenle olan iliĢkiler Brezilya haricinde 

diğer ülkelerde matematik okuryazarlığını pozitif yönde etkilemektedir.  

2.4.2. Matematik Okuryazarlığı ile Ġlgili Yurt DıĢında YapılmıĢ 

AraĢtırmalar 

Duncan ve Mukoena (2011) tarafından yapılan“Ġleri Matematik Evresi 

Matematik Okuryazarlığı Eğitim Programı ile Matematik Eğitim Programının 

KarĢılaĢtırılması” isimli araĢtırmada ileri matematik evresinde matematik okuryazarlığı 

eğitim programı ile mevcut matematik eğitim programı arasındaki benzerlik ve 

farklılıkların belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında, matematik 

okuryazarlığı becerilerinin kazandırılmasında ileri matematik eğitim programının ve 

baĢarısının hakkında bilgi edinilmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında, çalıĢma 

liselerde matematik okuryazarlığına yönelik danıĢmanlık yapan ve liselerin matematik, 

bilim ve teknoloji bölümlerinde ileri gelen 350 matematik öğretmeni ile yapılmıĢtır. 

ÇalıĢmada hem görüĢme hem de anket tekniği kullanılarak hem nitel hem de nicel bir 

araĢtırma olmuĢtur. AraĢtırmada kullanılan ölçeğin soruları araĢtırmacı tarafından 

hazırlanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda matematik eğitimindeki yetersizlikler, anne ve 

baba desteğindeki yetersizlikler, matematiğe yönelik bölümlere verilen desteğin azlığı 

ve içinde bulunan sosyokültürel ortamın az geliĢmiĢliği matematik okuryazarlığı dâhil 

olmak üzere tüm matematiksel becerilerin kazandırılmasına engel olmaktadır sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Doyle (2007) tarafından yapılan “Öğretmenlerin Matematik Okuryazarlığında 

Öğrenci Üzerindeki Rolleri” isimli araĢtırmada öğretmenlerin eğitim sürecinde “Yüksek 

seviyede yapılandırma” isimli bir öğrenim tekniğini kullanması ve bu tekniğin 

öğrencilerin matematik okuryazarlığı becerilerinin geliĢimindeki etkisinin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında iki sene boyunca 29‟u deney 28‟i kontrol grubu 

olmak üzere 57 öğrenci ile çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmada video –teyp kayıtlarından, öğrenci 

çalıĢma kâğıtlarından, öğretmen görüĢ ve gözlemlerinden yararlanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda “Yüksek seviyede yapılandırma” isimli tekniğin uygulandığı deney 

grubunun kelimeleri matematiksel dili kullanarak ifade etmelerinde geliĢme olduğu 

görülmüĢtür. 
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Meaney (2007) tarafından yapılan “Matematik Okuryazarlığına ĠliĢkin Bazı 

DeğiĢkenlerin Etkilerinin TartıĢılması” isimli araĢtırmada matematik okuryazarlığının 

değiĢik düzeylerinde bulunan öğrenciler incelenmiĢtir. ÇalıĢma yaĢ ve sosyo-ekonomik 

düzey bakımından birbirine yakın 72 öğrenci ile gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmada Kaiser 

ve Willander‟in 2005‟ te hazırlamıĢ olduğu matematik okuryazarlığı seviyelerini 

belirleyen etkinlikler ve sorular kullanılmıĢtır. Bunun yanı sıra araĢtırmacı gözlem 

yapmak amacı ile ses ve görüntü kayıt cihazlarından da faydalanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda matematiksel düĢünme ile matematik okuryazarlığı öz yeterliliğinin birbiri 

ile pozitif yönde iliĢkili olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Brown ve Schafer (2006) tarafından yapılan “Öğretmenlerin Matematik 

Okuryazarlığı Eğitimi” isimli araĢtırmada öğretmenlere matematik okuryazarlığına 

yönelik verilen eğitimlerde oluĢan problemler ve kullanılan matematiksel yaklaĢımların 

saptanması amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında araĢtırma, Rhodes Üniversitesi 

tarafından öğretmenlere matematik okuryazarlığı konulu açılmıĢ olan eğitim kursuna 

katılan 70 öğretmeni kapsamaktadır. AraĢtırmada gözlem yöntemi kullanılmıĢ ve de 

araĢtırma sonucunda öğretmenlerin, matematik okuryazarlığına iliĢkin becerileri 

kazanmalarının ve bu becerileri geliĢtirmelerinin oldukça uzun sürdüğü 

gözlemlenmiĢtir. 

Matteson (2006) tarafından yapılan “Matematik Okuryazarlığı ve KalıplaĢmıĢ 

Matematiksel Öğeler” isimli araĢtırmada matematik öğrenimi sürecinde öğrenciler 

tarafından kullanılan öğrenme araçları ve kullanım sıklıkları belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırma 3. sınıf seviyesinden 8. Sınıf seviyesine kadar toplam 98 

öğrenci ile yapılmıĢtır. AraĢtırmanın sonuçları Texas eğitim ajansı tarafından 1998 

yılında hazırlanmıĢ olan  “Texas Assesments Knowledge And Skills” isimli ölçme aracı 

aracılığıyla elde edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda öğrencilerin ağırlıkla sözel, sayısal, 

grafiksel ve sembolik öğelerden yararlandıkları belirlenmiĢtir. 

2.4.3. EleĢtirel DüĢünme ile Ġlgili Yurt içinde YapılmıĢ AraĢtırmalar 

Can ve Kaymakçı‟nın (2015) yaptıkları “Öğretmen Adaylarının EleĢtirel 

DüĢünme Eğilimleri” isimli araĢtırmada, öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerinin program türü, sınıf düzeyi, cinsiyet, anne-baba eğitim düzeyi açısından 

belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda, 421 fen ve sınıf öğretmeni adayına 
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Kökdemir (2003) tarafından Türkçeye uyarlanan California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda; sınıf düzeyi açısından, meraklılık, kendine 

güven, doğruyu arama ve sistematiklik alt boyutlarında 4. sınıfların eleĢtirel düĢünme 

eğiliminin 1. sınıftan daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Cinsiyete göre, 

analitiklik ve meraklılık alt boyutlarında kız öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin 

daha yüksek olduğu belirlenmiĢtir. Genel ortalama puanlarına bakıldığında öğretmen 

adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimleri düĢük düzeyde bulunmuĢtur. 

ġahin (2014) tarafından yapılan “ Ġngilizce Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimleri Düzeyleri ile EleĢtirel DüĢünme Stratejilerini Kullanma Düzeyleri 

Arasındaki ĠliĢki” isimli tez çalıĢmasında, Ġngilizce öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri ile öğrencilerin eleĢtirel düĢünmelerini geliĢtirmek için strateji kullanma 

düzeyleri arasındaki iliĢkinin saptanması amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında 

Adıyaman il merkezinde bulunan 72 Ġngilizce öğretmenine Kökdemir (2003) tarafından 

Türkçeye uyarlanmıĢ olan “California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği” ve Bloom‟un 

taksonomisine bağlı olarak düzenlenmiĢ “BiliĢsel Alan Ölçeği” uygulanmıĢtır. 

Uygulama sonucunda eleĢtirel düĢünme eğilimi ile eleĢtirel düĢünme stratejilerini 

kullanma düzeyleri arasında orta düzeyde pozitif yönde bir iliĢki olduğu sonucuna 

varılmıĢtır. 

Alkın, Tunca ve Ulubey‟in (2014) “Öğretmen Adaylarının Eğitim Ġnançları ile 

EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Arasındaki ĠliĢki” isimli çalıĢmalarında, öğretmen 

adaylarının eğitim inançları ile eleĢtirel düĢünme eğilimleri arasındaki iliĢkinin 

belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında Ankara Üniversitesi‟nde eğitimine 

devam etmekte olan 702 öğretmen adayına Kökdemir (2003) tarafından Türkçeye 

uyarlanmıĢ olan “California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ile Yılmaz, Altınkurt ve 

Çokluk (2011) tarafından geliĢtirilmiĢ olan “Eğitim Ġnançları Ölçeği” uygulanmıĢtır. 

Uygulama sonucunda eleĢtirel düĢünme eğilimi ile eğitim inançları arasında anlamlı bir 

iliĢki olduğu sonucuna varılmıĢtır. Ayrıca çalıĢmada öğretmen adaylarının eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerinin düĢük düzeyde olduğu, cinsiyet ve sınıf değiĢkenleri açısından 

anlamlı farklılıklar olmadığı, sadece okudukları program bakımından, sosyal bilimlere 

devam eden öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢüme eğilimlerinin diğer öğretmen 

adaylarına göre anlamlı olarak daha yüksek seviyede olduğu sonuçları elde edilmiĢtir. 
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Koç ve KuvaĢ (2014) tarafından yapılan “Fen Bilgisi Öğretmen Adaylarının 

EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri” isimli çalıĢmada fen bilgisi öğretmen adaylarının eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerinin yaĢ, cinsiyet, sınıf düzeyi değiĢkenleri açısından incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında Ġstanbul Üniversitesi‟nde Fen Bilimleri Lisans 

programına kayıtlı 178 öğretmen adayına Kökdemir (2003)  tarafından Türkçeye 

uyarlanmıĢ olan “ California EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri” ölçeği uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin orta düzeyde 

olduğu belirlenmiĢtir. AraĢtırmada elde edilen sonuçlara göre eleĢtirel düĢünme 

eğiliminin yaĢa göre farklılaĢmadığı, cinsiyet değiĢkeninde doğruyu arama ve açık 

fikirlilik alt boyutlarında kızların lehine anlamlı farklılaĢma olduğu,  sınıf düzeyi 

değiĢkeninde ise son sınıflara doğru eleĢtirel düĢünme eğiliminin arttığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Bayrak‟ın (2014) “Öğretmen Adaylarının Bilgi Okuryazarlığı ve EleĢtirel 

DüĢünme Eğilimleri Üzerine Bir AraĢtırma” isimli çalıĢmasında öğretmen adaylarının 

bilgi okuryazarlığı ve eleĢtirel düĢünme eğilimlerini incelemiĢtir. AraĢtırmada 

“California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi” ölçeği ile Adıgüzel (2011) tarafından 

geliĢtirilmiĢ olan “Bilgi Okuryazarlığı” ölçeği Yıldız Teknik Üniversitesinde bulunan 

110 öğretmen adayına uygulanmıĢtır. Elde edilen sonuçlara göre; eleĢtirel düĢünme 

eğiliminin cinsiyet ve sınıf düzeyine göre farklılaĢmadığı ve bilgi okuryazarlığı ile 

eleĢtirel düĢünme eğilimi arasında anlamlı bir iliĢki olduğu sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Çekin‟in (2013) “Din Kültürü ve Ahlak Bilgisi Öğretmen Adaylarının EleĢtirel 

DüĢünme Becerilerinin Bazı DeğiĢkenler Açısından Ġncelenmesi” isimli araĢtırmasında 

din kültürü ve ahlak bilgisi öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimleriyaĢ, 

cinsiyet, anne ve baba eğitim düzeyi, kardeĢ sayısı, ailenin bulunduğu yer, ailenin geliri 

gibi bazı değiĢkenler açısından incelenmiĢtir. Bu amaç doğrultusunda, Kastamonu 

Üniversitesinde bulunan toplam 226 öğretmen adayına Kökdemir (2003) tarafından 

Türkçeye uyarlanmıĢ “California EleĢtirel DüĢünme Ölçeği” uygulanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda din kültürü ahlak bilgisi öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimleri 

yüksek çıkmıĢtır. AraĢtırmaya katılan öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme 

eğiliminincinsiyet, kardeĢ sayısı, yaĢadıkları yer, mezun olunan okul değiĢkenlerine 

göre farklılaĢma olmadığı; doğum yeri, coğrafi bölge, anne ve babanın öğrenim 

durumu, babanın mesleği, aylık gelir durumu açısından eleĢtirel düĢünme eğilimi 

bakımından anlamlı farklılıklar olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  
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Aybek ve Demir (2013) tarafından gerçekleĢtirilen “Lise Öğrencilerinin Medya 

ve Televizyon Okuryazarlık Düzeyleri ile EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin Ölçülmesi” 

isimli araĢtırmada, lise öğrencilerinin medya ve televizyon okuryazarlık düzeyleri ile 

eleĢtirel düĢünme eğilimi arasındaki iliĢkinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada 

EleĢtirel düĢünme eğilimini ölçmek için “California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi” ölçeği, 

medya ve televizyon okuryazarlığını ölçmek için ise YeĢil ve Korkmaz (2011) 

tarafından geliĢtirilmiĢ olan, “Medya ve Televizyon Okuryazarlığı Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. Toplam 402 12. sınıf lise öğrencisine uygulanan bu ölçekler sonucunda, 

öğrencilerin medya ve televizyon okuryazarlığı yüksek, eleĢtirel düĢünme eğilimleri 

düĢük seviyede çıkmıĢtır. AraĢtırmada elde edilen bir diğer sonuç ise eleĢtirel düĢüne 

eğilimi ile medya ve televizyon okuryazarlığı arasında düĢük düzeyde pozitif yönde bir 

iliĢki olduğudur. 

Gelici‟nin (2011) “ĠĢbirlikli Öğrenme Tekniklerinin Ġlköğretim 7. sınıf 

Öğrencilerinin Matematik Dersi Cebir Öğrenme Alanındaki BaĢarı, Tutum ve EleĢtirel 

DüĢünme Becerilerine Etkisi” isimli araĢtırmasında, iĢbirlikli öğrenme tekniklerinden 

Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri, Küme Destekli BireyselleĢtirme ve Takım Oyun 

Turnuvanın, ilköğretim yedinci sınıf öğrencilerinin cebir öğrenme alanındaki akademik 

baĢarı, tutum ve eleĢtirel düĢünme becerilerine olan etkileri incelenmiĢtir. AraĢtırmada 

yarı deneysel model kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 157 yedinci sınıf 

öğrencisi oluĢturmaktadır. AraĢtırma doğrultusunda belirtilen üç iĢbirlikli öğrenme 

tekniğinin uygulandığı üç deney grubu ve mevcut programa göre yürütülen kontrol 

grubu olmak üzere öğrenciler dört gruba ayrılmıĢlardır. AraĢtırmada veri toplama aracı 

olarak araĢtırmacı tarafından hazırlanan baĢarı testleri ve Ennis ve Millman (1985) 

tarafından geliĢtirilen ve Mecit (2006) tarafından Türkçeye uyarlanmıĢ “Cornell KoĢullu 

Sorgulama Testi X Formu” kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda ulaĢılan sonuçlara göre, 

öğrencilerin cebir öğrenme alanındaki kazanımlarında ve olumlu tutum geliĢtirmede 

KDB ve TOT teknikleri GÖY‟ e göre daha etkilidir. ĠĢbirlikli öğrenme tekniklerinden 

Öğrenci Takımları BaĢarı Bölümleri, Küme Destekli BireyselleĢtirme tekniklerinin 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini geliĢtirmede daha etkili olduğu bulunmuĢtur. 

Ceyhan‟ın (2011) “Ġlköğretim Birinci Kademe Öğretmenlerinin EleĢtirel 

DüĢünme Eğilimleri ile Duygusal Zekâ Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki” isimli 

araĢtırmasında, ilköğretim birinci kademe öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri 

ile duygusal zekâları arasındaki iliĢkinin belirlenmesini amaçlamıĢtır. Bu amaç 
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doğrultusunda KahramanmaraĢ‟ta görev yapan toplam 501 birinci kademe öğretmenine 

Kökdemir (2003) tarafından Türkçeye uyarlanan “California EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimi” ölçeği ile Göçet (2006) tarafından Türkçeye uyarlanan “Duygusal Zekâ 

Ölçeği” uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme 

eğiliminin düĢük, duygusal zekâlarını yüksek olduğu sonucu ile birlikte, eleĢtirel 

düĢünme eğilimi ile duygusal zekâ arasında anlamlı iliĢkinin olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Demir‟in (2011) yaptığı “Ortaöğretim Dokuzuncu Sınıf Öğrencilerinin Yetenek 

Düzeyleri ve EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Arasındaki ĠliĢki” isimli araĢtırmada 9. sınıf 

öğrencilerinin yetenek düzeyleri ve eleĢtirel düĢünme eğilimi ile bu iki değiĢken 

arasındaki iliĢki saptanması amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda “California EleĢtirel 

DüĢünme Eğilimi Ölçeği” ve kiĢisel bilgi formu 339 dokuzuncu sınıf öğrencisine 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda araĢtırmanın yapıldığı öğrencilerin dil, sayısal ve 

genel yetenek düzeyi açısından orta düzeyde yetenekli, akıl yürütme yeteneği açısından 

ise düĢük düzeyde çıkmıĢtır. Ayrıca öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin düĢük 

düzeyde olduğu ve bunun yanı sıra dil, akıl yürütme, sayısal ve genel yetenek düzeyleri 

ile eleĢtirel düĢünme eğilimi arasında pozitif yönde bir iliĢki olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Gök ve Erdoğan (2011) tarafından yapılan “Sınıf Öğretmeni Adaylarının 

Yaratıcı DüĢünme Düzeyleri ve EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin Ġncelenmesi” isimli 

araĢtırmada sınıf öğretmenliği öğrencilerinin yaratıcı ve eleĢtirel düĢünme eğilimleri 

düzeylerini cinsiyet, mezun olunan lise, anne-baba eğitim durumu, akademik baĢarı 

değiĢkenleri açısından incelenmesini amaçlamıĢlardır. Bu amaç doğrultusunda 

Hacettepe Üniversitesi Sınıf öğretmenliği Bölümünde bulunan 103 öğretmen adayına 

Yontar (1985) tarafından Türkçeye uyarlanan, Torrence Yaratıcı DüĢünme Ölçeği ve 

Kökdemir (2003) tarafından Türkçeye uyarlanan, “California EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimi” ölçeği uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda kız öğrencilerin erkek öğrencilere 

göre daha yüksek yaratıcı düĢünme düzeyine sahip oldukları, anne eğitim düzeyi ile 

yaratıcı düĢünme düzeyi arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu, yaratıcı 

düĢünme ile akademik baĢarı arasında pozitif yönde anlamlı iliĢki olduğu sonuçlarına 

ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmada diğer değiĢkenlere göre eleĢtirel düĢünme eğilimi ve yaratıcı 

düĢünme düzeyi bakımından anlamlı bir farka ulaĢılamamıĢtır. Ayrıca araĢtırmada, 
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yaratıcı düĢünme düzeyleri ile eleĢtirel düĢünme eğilimi arasında pozitif yönde anlamlı 

iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 Alper‟in (2010) gerçekleĢtirdiği “Öğretmen Adaylarının EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimleri” isimli araĢtırmada öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin 

belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç doğrultusunda Ankara Üniversitesinde bulunan 

308 öğretmen adayına, Kökdemir‟in (2003) Türkçeye uyarlamıĢ olduğu “California 

EleĢtirel DüĢünme Eğilimi” ölçeğini uygulamıĢtır. AraĢtırmada, öğretmen adaylarının 

düĢükdüzeyde eleĢtirel düĢünme eğilimlerine sahip olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Güner (2010) tarafından yapılan “ Sınıf Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimleri ile Sınıf Yönetimi Yeterliği Algıları Arasındaki ĠliĢki” isimli araĢtırmada, 

sınıf öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri ile sınıf yönetimi yeterlik algıları 

arasındaki iliĢkinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında Çanakkale ve 

Ġnegöl‟de çalıĢan 422 sınıf öğretmenine Kökdemir (2003) tarafından Türkçeye 

uyarlanan “California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği” ile Erdoğan (2001) tarafından 

geliĢtirilen  “Sınıf Yönetimi Yeterliliği Ölçeği” uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

eleĢtirel düĢünme eğilimi ile sınıf yönetimi yeterliği algıları arasında düĢük düzeyde 

pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu sonucuna varılmıĢtır. 

Azar‟ın (2010) “EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin Üniversite Öğrenci Seçme ve 

YerleĢtirme Sınavlarındaki BaĢarıya Etkisi” isimli araĢtırmasında, farklı eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerine sahip olan öğrencilerin üniversite sınavlarındaki baĢarılarının 

karĢılaĢtırmasını, eleĢtirel düĢünme eğilimi ile akademik olarak bu sınavda elde edilen 

baĢarı arasındaki iliĢkinin belirlenmesini amaçlamıĢtır. Bu amaç kapsamında Ereğli‟de 

bulunan, üniversite sınavlarına hazırlanan 121 lise öğrencisine Akbıyık (2004) 

tarafından geliĢtirilen “EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği” uygulanmıĢtır. Bununla 

birlikte 2009 yılında elde edilen puanlar akademik baĢarı olarak ele alınmıĢ ve 

araĢtırmaya dâhil edilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda eleĢtirel düĢünme eğilimi ile 

üniversite sınavında alınan puan arasında anlamlı bir iliĢkinin olmadığı saptanmıĢtır. 

Obay‟ın (2009) “Problem Çözme Yoluyla EleĢtirel DüĢünme Becerilerinin 

GeliĢim Düzeyinin Ġncelenmesi” isimli araĢtırmasında, eleĢtirel düĢünme becerisinin 

kazandırılmasında problem çözmenin etkisinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma 

EğitimFakültesi Ġlköğretim Matematik Bölümü 1. sınıf öğrencilerinden seçilen 

öğrencilerle yapılmıĢ nitel bir araĢtırmadır. AraĢtırma sonucunda problem çözmenin 
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eleĢtirel düĢünme becerilerinin kazandırılmasında faydalı bir teknik olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 

Günhan ve BaĢer‟in (2009) yaptıkları “Probleme Dayalı Öğrenmenin 

Öğrencilerin EleĢtirel DüĢünme Becerilerine Etkisi” isimli araĢtırmada probleme dayalı 

öğretimle geleneksel öğretimin eleĢtirel düĢünme becerilerinin kazandırılmasındaki 

etkisi belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda probleme dayalı öğretim 

yönteminin eleĢtirel düĢünme becerilerinin kazandırılmasında geleneksel yönteme göre 

daha etkili olduğu saptanmıĢtır. 

AltıntaĢ (2009) tarafından yapılan “Purdue Modeline Dayalı Matematik Etkinliği 

ile Öğretiminin Üstün Yetenekli Öğrencilerin BaĢarılarına ve EleĢtirel DüĢünme 

Becerilerine Etkisi” isimli tez çalıĢmasında, Purdue modeline göre hazırlanmıĢ bir 

matematik ders programı sonucunda kullanılan etkinlik modelinin üstün yetenekli 

öğrencilerin baĢarılarına ve eleĢtirel düĢünme becerilerine olan etkisini saptamaya 

çalıĢmıĢtır. AraĢtırmanın modeli deneysel model olup, ön ve son testlerde araĢtırmacı 

tarafından geliĢtirilen baĢarı testleri ve “Cornell EleĢtirel DüĢünme Ölçeği” ve Çanakçı 

(2008) tarafından geliĢtirilen Matematik Problemi Çözme Tutum Ölçeği 11‟i üstün 

yetenekli 12‟si normal düzeyde öğrenci olmak üzere 23 tane öğrenciye uygulanmıĢtır. 

Uygulama sonucunda, Purdue Modeline göre düzenlenmiĢ etkinliklerle iĢlenen 

matematik dersinin, müfredatın ön gördürdüğü etkinliklerle iĢlenen matematik dersine 

göre baĢarı, eleĢtirel düĢünme ve matematik problemi çözme tutum düzeyleri üzerinde 

daha etkili olduğu belirlenmiĢtir. 

Ekinci‟nin (2009) “Öğretmen Adaylarının Empatik ve EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimlerinin Ġncelenmesi” isimli araĢtırmasında, öğretmen adaylarının eleĢtirel 

düĢünme ve empatik eğilimlerinin; okudukları program, sınıf düzeyleri, cinsiyetleri, 

anne ve baba eğitim düzeyleri, algıladıkları sosyoekonomik düzeylerine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığının belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma Çukurova Üniversitesi Eğitim 

Fakültesine devam eden 671 öğretmen adaylarıyla yapılmıĢtır. AraĢtırmada Kökdemir 

(2003) tarafından geliĢtirilen “California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği” ile 

Dökmen (1988) tarafından geliĢtirilen “Empatik Eğilim Ölçeği” ve araĢtırmacı 

tarafından hazırlanan kiĢisel bilgi formu kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda aĢağıda 

verilen sonuçlar elde edilmiĢtir: 
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- Öğretmen adaylarının empatik eğilimleri ile eleĢtirel düĢünme eğilimleri 

arasında pozitif yönde anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. 

Öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin; cinsiyete, sınıf düzeyine, 

algıladıkları sosyoekonomik düzeye göre anlamlı farklılık göstermemektedir. 

- Öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin; öğrenim gördükleri 

program, anne ve baba eğitim düzeyine göre farklılık göstermemektedir. 

- Öğretmen adaylarından kız olan katılımcılar erkek katılımcılara göre empatik 

eğilimlerinin daha üst seviyede olduğu ve bu farkın anlamlı olduğu bulunmuĢtur 

- Öğretmen adaylarının sınıf düzeyi bakımından 4. sınıf öğrencilerinin 1. sınıf 

öğrencilerine göre daha yüksek empatik eğilimleri olduğu ve bu farkın anlamlı olduğu 

bulunmuĢtur. 

- Öğretmen adaylarının anne ve baba eğitim düzeyi bakımından anne ve babası 

herhangi bir eğitim kurumundan mezun olan adayların anne ve babası sadece okur- 

yazar olan ya da okuryazar olmayan adaylara göre empatik eğilimleri daha yüksek 

bulunmuĢtur. Bunun yanı sıra anne ve baba eğitim düzeyi yükseldikçe adayların 

empatik eğilimlerinin de yükseldiği görülmüĢtür. 

Ay‟ın (2008) yaptığı “EleĢtirel DüĢünme Gücü ile Cinsiyet, YaĢ ve Sınıf 

Düzeyi” isimli araĢtırmada eleĢtirel düĢünmeyaĢ, cinsiyet ve sınıf düzeyleri 

değiĢkenlerine göre incelenmiĢtir. Bu amaç doğrultusunda ortaöğretim öğrencilerine, 

Watson ve Glasser (1964) EleĢtirel DüĢünme Akıl Yürütme Gücü Ölçeği uygulanmıĢtır. 

Uygulama sonucunda kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre daha yüksek eleĢtirel 

düĢünme gücüne sahip oldukları ve yaĢ ilerledikçe eleĢtirel düĢünme gücünde artıĢ 

olduğu sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Koç‟un (2007) “Aktif Öğrenmenin Okuduğunu Anlama, EleĢtirel DüĢünme ve 

Sınıf Ġçi EtkileĢim Üzerindeki Etkileri” isimli araĢtırmasında aktif öğrenmenin ve 

geleneksel öğretim yöntemlerinin, ilköğretim öğrencilerinde okuduğunu anlama, 

eleĢtirel düĢünme becerileri ve sınıf içi etkileĢim üzerindeki etkileriniincelemiĢtir. Bu 

amaç doğrultusunda, sekizinci sınıf öğrencileri ile birlikte deneysel olarak bir çalıĢma 

yapılmıĢtır. Bu deneysel çalıĢmada, araĢtırmacıtarafından Türkçeye uyarlanan, Ennis- 
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Weir EleĢtirel DüĢünme Kompozisyon testinden ve ses kayıtlarından yararlanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır; 

- Okuduğunu anlama ve eleĢtirel düĢünme arasında orta düzeyde pozitif yönde 

bir iliĢkinin olduğu saptanmıĢtır. 

- Aktif öğrenmenin öğrencilerin okuduğunu anlama baĢarıları ve eleĢtirel 

düĢünme becerileri üzerinde geleneksel öğretim yöntemlerine göre daha etkili olduğu 

saptanmıĢtır. 

- Okuduğunu anlama baĢarısı cinsiyete göre farklılık göstermezken, eleĢtirel 

düĢünme becerileri farklılık göstermekte ve farkın kız öğrencilerin lehine olduğu 

saptanmıĢtır. 

- Aktif öğrenme gruplarında, öğrencilerin soruları yanıtlama ve açıklama, grubu 

yönetme rolü, soruları sesli okuma, grup çalıĢmasına/ iĢe katma ve tamamlama 

davranıĢlarını belirlerlenen diğer katogorilere göre daha sık gösterdikleri görülmüĢtür. 

Özcan (2007) tarafından yapılan “Problem Çözme Yönteminin EleĢtirel 

DüĢünmeye ve EriĢiye Etkisi” isimli tezde, problem çözme yönteminin eleĢtirel 

düĢünme ve eriĢi üzerindeki etkisinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen baĢarı testi ve Watson ve Glasser EleĢtirel DüĢünme 

Beceri Testi uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda problem çözme yönteminin eleĢtirel 

düĢünmeye ve baĢarıya olumlu yönde etki ettiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Çekiç‟in (2007) “Matematik Öğretmenliği Lisans Öğrencilerinin EleĢtirel 

DüĢünme Gücü Düzeylerinin Bazı DeğiĢkenlere Göre Ġncelenmesi” isimli 

araĢtırmasında matematik öğretmeni adaylarının eleĢtirel düĢünme becerilerini çeĢitli 

değiĢkenler açısından (cinsiyet, baĢarı, mezun olunan lise, anne ve baba eğitim düzeyi, 

sosyo ekonomik düzey)incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmada “Watson ve Glaser 

(1964) EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü” ölçeği 167 öğretmen adayına uygulanmıĢtır. 

AraĢtırmada ulaĢılan sonuçlara göre, akademik baĢarı ile eleĢtirel akıl yürütme gücü 

arasında anlamlı bir iliĢki bulunmamaktadır. EleĢtirel akıl yürütme gücü cinsiyete, anne 

ve baba eğitim düzeyine, sosyo ekonomik düzeye,  mezun olunan lise türüne göre 

farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda öğrencilerin matematik 

dersinde cebir alanında olumlu tutum geliĢtirdikleri saptanmıĢtır. 
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Ay (2005) tarafından yapılan “Ortaöğretim Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme 

Güçleri ve Öğrencileri Etkileyen EleĢtirel DüĢünme Faktörleri” isimli tez çalıĢmasında 

ortaöğretim öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerileri ve bu becerilere etki eden 

faktörler belirlenmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmada bu kapsamda öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme becerileri;  eleĢtirel düĢünme alt boyutları yaĢ, cinsiyet gibi demografik 

özellikler bakımından incelenmiĢtir. AraĢtırmada Watson- Glasser EleĢtirel Akıl 

Yürütme Testi ve EleĢtirel DüĢünmeye Yönelik Tutum Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, kız öğrencilerin erkek öğrencilere göre eleĢtirel düĢünme gücünün daha iyi 

olduğu,  öğrencilerin yaĢları ilerledikçe eleĢtirel düĢünme güçlerinde artıĢ olduğu, 2. 

sınıf öğrencilerinin 1. ve 3. sınıf öğrencilerine göre daha düĢük eleĢtirel düĢünme 

gücüne sahip oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Kaloç‟un (2005) “Ortaöğretim Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Becerileri ve 

EleĢtirel DüĢünme Becerilerini Etkileyen Etmenler” isimli tezinde 9. sınıf öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme becerileri ve bu becerileri etkileyen faktörleri belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. AraĢtırmacı eleĢtirel düĢünme becerilerini ölçmek amacıyla kendisinin 

geliĢtirmiĢ olduğu EleĢtirel DüĢünme Ölçeğini kullanmıĢtır. AraĢtırma Bitlis ilindeki 

belirlenen okullarda 9. sınıfa devam eden öğrencilerle yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

Anadolu ve Anadolu Öğretmen Lisesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

diğer liselerdeki öğrencilere göre daha yüksek düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Ayrıca 

düzenli olarak kitap ve gazete okuyan öğrencilerin daha yüksek eleĢtirel düĢünme 

becerisine sahip olduğu sonucuna varılmıĢtır.  

Kürüm‟ün (2002) “Öğretmen Adaylarının EleĢtirel DüĢünme Gücü” isimli 

araĢtırmasında,öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme düzeyleri ve eleĢtirel düĢünme 

gücünü etkileyen etmenlerin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırma 1047 farklı sınıf 

düzeylerinde ve faklı öğrenim programlarında olan öğretmen adayı ile yapılmıĢtır. 

AraĢtırmada araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen “KiĢisel Bilgi Formu” ve “Watson – 

Glasser EleĢtirel DüĢünme Gücü Ölçeği” kullanılmıĢtır. AraĢtırma öğretmen adaylarının 

eleĢtirel düĢünme gücünün orta seviyede olduğu, cinsiyetin eleĢtirel düĢünme gücü 

düzeyinde bir farklılık göstermediği belirlenmiĢtir. YaĢı küçük olan öğretmen 

adaylarının yaĢça daha büyük olan öğretmen adaylarına göre daha yüksek düzeyde 

eleĢtirel düĢünme gücüne sahip oldukları, Anadolu Lisesi mezunu olan öğretmen 

adaylarının diğer liselerden mezun olan öğretmen adaylarına göre daha yüksek düzeyde 

eleĢtirel düĢünme gücüne sahip oldukları, üniversiteye giriĢ puanı yüksek olan öğretmen 
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adaylarının diğer öğretmen adaylarına göre daha yüksek eleĢtirel düĢünme gücüne sahip 

oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ayrıca “Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği”, 

“Ġngilizce Öğretmenliği” ve “Bilgisayar Öğretmenliği” bölümü öğrencilerinin diğer 

bölüm öğrencilerine göre daha yüksek eleĢtirel düĢünme gücüne sahip oldukları, anne 

ve babası üniversite mezunu olan öğretmen adaylarının diğer öğretmen adaylarına göre 

daha yüksek eleĢtirel düĢünme gücüne sahip oldukları, gelir düzeyi yüksek olan 

öğretmen adaylarının gelir düzeyi düĢük olan öğretmen adaylarına göre daha yüksek 

eleĢtirel düĢünme gücüne sahip oldukları saptanmıĢtır.  

Seferoğlu ve Akbıyık (2002) tarafından yapılan “EleĢtirel DüĢünme ve 

Akademik BaĢarı” isimli araĢtırmada, yüksek eleĢtirel düĢünme eğilimine sahip 

öğrenciler ile düĢük eleĢtirel düĢünme eğilimlerine sahip öğrencilerin akademik 

baĢarıları arasındaki farkı incelemeyi amaçlamıĢlardır. ÇalıĢmada dokuzuncu sınıf 

öğrencilerine Akbıyık (2002) tarafından geliĢtirilmiĢ olan EleĢtirel DüĢünme Ölçeği 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma soncunda yüksek eleĢtirel düĢünme eğilimine sahip olan 

öğrencilerin akademik olarak daha baĢarılı oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

2.4.4. EleĢtirel DüĢünme ile Ġlgili YurtdıĢında YapılmıĢ AraĢtırmalar 

LaVenia, Kristina ve Laura (2010) tarafından yapılan “EleĢtirel DüĢünme 

Eğiliminin Ortaokul Matematik Dersi Akademik BaĢarısına Etkisi” isimli araĢtırmada, 

eleĢtirel düĢünme eğiliminin akademik anlamda matematik baĢarısına olan etkisini 

belirlemeyi amaçlamıĢlardır. Bu amaç doğrultusunda 812 ortaokul öğrencisine eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerini ölçmek için Giancarlo ve arkadaĢları tarafından 2004 yılında 

geliĢtirilen “California Mental Motivasyon Ölçeği” ile öğrencilerin matematik dersi 

akademik baĢarılarını ölçmek için, uzmanlarca hazırlanmıĢ “Kapsamlı Florida 

Değerlendirme Testi” uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, matematik baĢarısı ile 

eleĢtirel düĢünme eğilimi arasında orta seviyede pozitif bir iliĢki olduğu saptanmıĢtır. 

Sariolglaham ve Narozi (2010) tarafından yapılan “Matematik Öğrencilerinin Öz 

Yeterlik ve EleĢtirel DüĢünme Becerileri Arasındaki ĠliĢki” isimli araĢtırmada öz 

yeterlik ve eleĢtirel düĢünme arasındaki iliĢkinin saptanması amaçlanmıĢtır. Bu amaç 

doğrultusunda 252 matematik okuyan üniversite öğrencisine Jerusalem ve Schwazer 

(1981) tarafından geliĢtirilmiĢ olan “Öz Yeterlik Ölçeği” ile Foundation for Critical 

Thinking Press tarafından 2007 yılında geliĢtirilmiĢ olan “EleĢtirel DüĢünme Ölçeği” 
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uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda her iki değiĢken arasında anlamlı bir iliĢkinin 

olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Elliot, Carla, Mcarthur ve Clark (2010) tarafından yapılan “Disiplinler 

ArasıCebir Eğitiminin Problem Çözme, EleĢtirel DüĢünme ve Matematiğe KarĢı 

Tutuma Etkisi” isimli araĢtırmada, disiplinler arası cebir eğitiminin, öğrencilerin 

problem çözme becerilerine, eleĢtirel düĢünme yeteneklerine ve matematik dersine olan 

tutumlarına etkisinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. ÇalıĢma deneysel bir çalıĢma olup 

araĢtırmadan elde edilen sonuçlar, disiplinler arası cebir eğitiminin verildiği dört kontrol 

grubu ve geleneksel cebir eğitiminin verildiği dört kontrol grubundan elde edilen 

verilere göre belirlenmiĢtir. 118‟i kontrol ve 93‟ü deney grubunda olmak üzere 211 

üniversite öğrencisi ile çalıĢılmıĢtır. ÇalıĢmada öğrencilerin eleĢtirel düĢünme gücü 

Watson ve Glaser (1964) “EleĢtirel DüĢünme Gücü” ölçeği aracılığıyla toplanmıĢtır. 

Problem çözme ve matematiksel tutum ile ilgili veriler araĢtırmacı tarafından hazırlanan 

ölçeklerle elde edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonucunda disiplinler arası cebir eğitiminin 

verildiği grup ile geleneksel cebir eğitiminin verildiği grup arasında problem çözme 

becerisi bakımından bir fark bulunamamıĢtır. EleĢtirel düĢünme ve matematiğe karĢı 

olumlu tutum geliĢtirme açısından, disiplinler arası cebir eğitiminin daha etkili olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Yang‟ın (2010) “HemĢirelik Öğrencilerinde, EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri ve 

Problem Çözme Becerisi” isimli araĢtırmasında hemĢirelik öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme eğilimleri ile problem çözme becerileri arasındaki iliĢkiyi belirlemeyi 

amaçlamıĢtır. Bu amaç doğrultusunda, 161 hemĢirelik öğrencisine Facione ve Facione 

(1992) tarafından geliĢtirilen “ California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği” ile 

Heppner ve Petersen (1982) tarafından geliĢtirilen “Problem Çözme Envanteri” 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, eleĢtirel düĢünme eğilimi ile problem çözme 

becerileri arasında negatif iliĢki olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

Bos (2009) tarafından yapılan “On-line Olarak GerçekleĢtirilen Bir Matematik 

Dersinin, EleĢtirel DüĢünme, DüĢünme Becerileri ve Akademik BaĢarıya Etkisi” isimli 

araĢtırmada gerçek yaĢamla iliĢkilendirilmiĢ problemlerin kullanıldığı ve on-line olarak 

verilen bir matematik dersinin eleĢtirel düĢünme, düĢünme becerileri ve akademik 

baĢarıya olan etkisinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bunun yanı sıra eleĢtirel düĢünme, 

düĢünme becerileri ve akademik baĢarı arasındaki iliĢkinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. 
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Bu amaç doğrultusunda 8. , 9. ve 10. sınıflara devam eden 186 öğrencilerine “California 

EleĢtirel DüĢünme Ölçeği” ile bilgi ve beceriyi ölçen  “Texas Assesment of 

Knowledgeand Skills” kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda teknoloji temelli verilen 

eğitimin eleĢtirel düĢünme, düĢünme becerileri ve akademik baĢarıyı olumlu yönde 

etkilediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Innabı ve Sheıkh (2007) tarafından yapılan “Jordonda 15 YaĢ Eğitim Reformu 

Sonrası Matematik Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme ile Ġlgili DeğiĢen GörüĢleri” 

isimli araĢtırmada, matematik öğretmenlerinin değiĢen eğitim sistemi sonrasında 

eleĢtirel düĢünme ile ilgili görüĢlerinin belirlenmesini amaçlamıĢlardır. Bu amaç 

kapsamında 42 matematik öğretmeni ile görüĢmeler yapılmıĢ, eleĢtirel düĢünme ile ilgili 

görüĢlerine baĢvurulmuĢtur. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin eleĢtirel düĢünmenin 

ne olduğunu tam olarak anlayamadıkları, bunun yanı sıra birçoğunun derslerine eleĢtirel 

düĢünme becerisini öğrencilerine öğrettiklerini düĢündükleri fakat yarıdan çoğunun 

eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtiren herhangi bir Ģey yapmadıkları sonuçlarına ulaĢılmıĢtır. 

Ayrıca öğretmenlerin birçoğu eleĢtirel düĢünme becerisinin matematik öğreniminde 

öğrencilere yardımcı olduğunu düĢünmektedir. 

Tıwari, Lai, So ve Yuen (2006) tarafından yapılan “Problem Temelli Öğrenme 

ve Ders Anlatımının EleĢtirel DüĢünme Eğilimine Etkisi” isimli araĢtırmada, problem 

temelli öğrenimin eleĢtirel düĢünme eğilimi üzerindeki etkisinin belirlenmesi 

amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında Honkong‟ta bulunan 79 hemĢirelik öğrencisine 

Facione ve Facione (1992) tarafından geliĢtirilen “California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği” uygulanmıĢtır. ÇalıĢma deneysel bir çalıĢma olup, deney ve kontrol grubu 

olarak ikiye ayırdığı gruplardan deney grubuna problem temelli öğrenme yöntemi ile 

kontrol grubuna ise belli bir plan dâhilinde bir öğretim biçimi sunulmuĢtur. AraĢtırma 

sonucunda, problem temelli öğretim yönteminin kullanıldığı grubun eleĢtirel düĢünme 

eğiliminin, problem temelli öğretim yöntemi kullanılmayan gruba göre daha yüksek 

olduğu belirlenmiĢtir. 

Choi (2004) tarafından yapılan “Problem Temelli Öğrenim Yönteminin 

HemĢirelik Öğrencilerinin ÜstbiliĢ, EleĢtirel DüĢünme ve Problem Çözme Süreçlerine 

Etkisi” isimli araĢtırmada, problem temelli öğretim yönteminin üstbiliĢ, problem çözme 

ve eleĢtirel düĢünme becerisine etkisinin belirlenmesini amaçlamıĢtır. Bu amaç 

doğrultusunda toplam 76 hemĢirelik öğrencisinin bulunduğu kontrol ve deney grupları 
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oluĢturulmuĢtur. AraĢtırma “California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda problem temelli öğretim yönteminin üst biliĢ ve 

problem çözme becerisini geliĢtirdiği fakat eleĢtirel düĢünme eğilimine bir etkisi 

olmadığı sonucuna varılmıĢtır. 

Zhang‟ın (2003) yaptığı “DüĢünme Stillerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimine 

Etkisi” isimli çalıĢmada, 268 üniversite öğrencisine, Facione ve Facione (1992) 

tarafından geliĢtirilen “California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği” ile Sternberg ve 

Wagner (1992) tarafından geliĢtirilen “DüĢünme Stilleri Envanteri” uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, düĢünme stillerinin bireylerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerini 

pozitif yönde etkilemekte olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

McBride, Xiang, Wiltenburg ve Shen (2002) tarafından yapılan “ Öğretmen 

Adaylarının EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri: Kültürlerarası Bir AraĢtırma” isimli 

araĢtırmada, Asya ve Amerikalı öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin 

belirlenmesi ve karĢılaĢtırılması amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında 218‟i Amerikalı 

ve 234‟ü Çinli öğretmen adayına California eleĢtirel düĢünme eğilimleri ölçeği 

uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda Amerikalı öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri Çinli öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerinden daha iyi olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmada, bu sonuca ulaĢılmasında batı kültüründeki bireysel 

merkezli ve doğu kültüründeki toplum merkezli anlayıĢın etkili olduğunu belirtilmiĢtir. 

Coluccıello (1999) tarafından yapılan “EleĢtirel DüĢünme Eğilimi ile Öğrenme 

Stilleri arasındaki ĠliĢki” isimli araĢtırmada, 100 hemĢirelik öğrencisine Facione ve 

Facione (1992) tarafından geliĢtirilen “ California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği” 

ile “Kolb Öğrenme Stilleri Envanteri” uygulanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda eleĢtirel 

düĢünme eğiliminin öğrenme stillerine göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Paul, Elder ve Bartell (1997) tarafından yapılan “California Öğretmen Hazırlama 

Programına Katılan Öğretmenlerin EleĢtirel DüĢünme Becerilerinin Öğretimi ile Ġlgili 

GörüĢleri” isimli araĢtırmada, üniversitelerde, özel ve devlet liselerinde görev yapmakta 

olan öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerilerinin öğretimi konusundaki bilgilerinin ve 

görüĢlerinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç kapsamında görüĢme tekniği 

kullanılarak sonuçlar toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, bazı öğretmenlerin bu 

konudaki çok fazla araĢtırmaya maruz kaldıkları, çoğu öğretmenin eleĢtirel düĢünmenin 

ne olduğu ve öğretimi konusunda ne kadar baĢarılı oldukları konusunda net bir fikre 
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sahip olmadıkları görülmektedir. AraĢtırmada sonucunda eleĢtirel düĢünme konusunda 

kendisini yetiĢtirmiĢ ve profesyonelleĢmiĢ öğretmenlerin, eleĢtirel düĢünmenin ve 

öğretiminin sınıf içerisinde nasıl olacağı ile iliĢkili detaylı ve mantıklı açıklamalar 

yapabildikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Bitner (1991) tarafından yapılan “Öğretmenleri Tarafından Matematik ve Fen 

Alanına YönlendirilmiĢ 9. sınıftan 12. sınıfa Kadar Olan Öğrencilerin EleĢtirel 

DüĢünme Yeteneklerinin Belirlenmesi” baĢlıklı araĢtırmada fen ve matematik alanına 

ayrılmıĢ öğrencilerin eleĢtirel düĢünme gücünün ölçülmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaç 

kapsamında fen ve matematik alanındaki 9.10.11 ve 12. sınıf olmak üzere toplam 101 

öğrenciye Watson ve Glaser (1964) “EleĢtirel DüĢünme Gücü Ölçeği” uygulanmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda eleĢtirel düĢünme gücü beĢ alanda da iyi seviyede olan 

öğrencilerin %29 unun matematiksel düĢünme becerisine sahip olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, araĢtırma grubu, araĢtırmada kullanılan veri 

toplama araçları ve verilerin analiz edilmesinde kullanılan istatistiksel teknikler ile ilgili 

bilgiler verilecektir. 

3.1. ARAġTIRMA MODELĠ 

Bu çalıĢmada, öğretmen adaylarının matematik okuryazarlık öz yeterlik inançları 

ile eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmesi ve 

matematik okuryazarlığı öz yeterlik inancı ile eleĢtirel düĢünme eğilimi arasındaki 

iliĢkinin ve matematik okuryazarlığı öz yeterlik inançlarının eleĢtirel düĢünme eğilimini 

yordama düzeyinin saptanması amaçlandığından nicel araĢtırma yöntemlerinden 

iliĢkisel tarama modeline uygun olarak planlanmıĢtır. ĠliĢkisel tarama modeli, iki veya 

daha çok değiĢken arasında birlikte değiĢim varlığını ve/veya derecesini belirlemeyi 

amaçlayan araĢtırma desenlerinin tümü olarak tanımlanır (Karasar, 2014: 81). 

3.2. ÇALIġMA GRUBU 

 Bu araĢtırmanın evreni, 2014-2015 eğitim-öğretim yılında Akdeniz 

Üniverisitesi Eğitim Fakültesinde öğrenim gören toplam 2813 öğretmen adayından 

oluĢmaktadır. AraĢtırmada Eğitim fakültesinde bulunan 2813 öğretmen adayından basit 

seçkisiz örnekleme yöntemi ile 500 öğretmen adayından örneklem oluĢturulmuĢtur. 

Geri dönen ölçme araçlarının ilk incenlemesinde bazı ölçeklerin hiç yanıtlanmadığı 

tespit edilmiĢtir ve bunlar bilgisayar ortamına iĢlenmemiĢtir. Bu iĢlemlerden sonra 

istatistik çözümlemeler 495 öğrenci üzerinden gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Bu araĢtırmada seçkisiz örnekleme yöntemlerinden basit seçkisiz örnekleme 

yöntemi kullanılmıĢtır. Oransız eleman örnekleme, yansız örnekleme ve basit tesadüfi 

örnekleme olarak da adlandırılan (Karasar, 2007: 113) basit seçkisiz örneklemede, 

evrendeki tüm elemanlar birbirine eĢit seçilme Ģansına sahiptir. Diğer bir deyiĢle tüm 

bireylerin seçilme olasılığı aynıdır ve bir bireyin seçimi diğer bireylerin seçimini 

etkilememektedir. Temsil edici bir örneklemin seçiminin geçerli ve en iyi yolu seçkisiz 

örneklemedir (Büyüköztürk, Kılıç Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2010). 
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AraĢtırma örnekleminde yer alan öğrencilere iliĢkin betimsel istatistikler Tablo 3.2.1‟de 

verilmektedir. 

Tablo 3.2.1.1Örnekleme ĠliĢkin Betimsel Ġstatistikler 

 

Tablo 3.2.1‟de görüldüğü gibi katılımcıların % 66.5‟i kız, % 33.5‟i erkektir. 

Katılımcıların % 47.1‟, birinci sınıf, % 52.9‟u dördüncü sınıf düzeyinde öğrenim 

görmektedir. Katılımcıların mezun oldukları lise türü % 5.3‟ü Özel, % 26.9‟u Anadolu 

öğretmen, % 59.8‟i Anadolu ve % 8.1‟i Meslek Lisesi biçimindedir. Katılımcıların % 

12.9‟u Okul Öncesi, % 16.4‟ü Sınıf, % 10.1‟i Türkçe, % 15.2‟si Ġngilizce, % 14.3‟ü 

Sosyal Bilgiler, %14.3‟ü Fen Bilgisi ve % 16.8‟i Ġlköğretim Matematik öğretmenliği 

programlarında öğrenim görmektedir  

Bağımsız DeğiĢkenler Grup N % 

Cinsiyet 

Kız 329 66.5 

Erkek 166 33.5 

Toplam 495 100.0 

Sınıf 

1. Sınıf 233 47.1 

4. Sınıf 262 52.9 

Toplam 495 100.0 

Lise Türü 

Özel Lise 26 5.3 

Anadolu Öğretmen Lisesi 133 26.9 

Anadolu Lisesi   296 59.8 

Meslek Lisesi 40 8.1 

Toplam 495 100.0 

Program  

Okul Öncesi  64 12.9 

Sınıf 81 16.4 

Türkçe 50 10.1 

Ġngilizce 75 15.2 

Sosyal Bilgiler 71 14.3 

Fen Bilgisi 71 14.3 

Ġlköğretim Matematik 83 16.8 

Toplam 495 100,0 
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3.3. VERĠ TOPLAMA ARAÇLARI 

AraĢtırmada öğrencilerin eleĢtirel düĢünme düzeyini ölçmek amacıyla California 

EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ile matematik okuryazarlığı öz yeterlik inançlarını 

ölçmek amacıyla Matematik Okuryazarlık Öz Yeterlik Ġnançları Ölçeği (MOÖĠÖ) 

kullanılmıĢtır. Ayrıca, öğrencilerin özelliklerine iliĢkin bilgi elde etmek amacıyla 

geliĢtirilen bir KiĢisel Bilgi Formu kullanılmıĢtır.  

3.3.1. KiĢisel Bilgi Formu 

KiĢisel bilgi formunda, öğrencilerin cinsiyeti, sınıf düzeyi, mezun olduğu lise 

türü ve öğrenim görülen program türü ile ilgili sorular yer almaktadır.  

3.3.2. California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği (CEDEÖ) 

California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği (The California Critical Thinking 

Disposition Inventory), 1998 yılında Amerika Felsefe Derneği‟nin yürüttüğü Delphi 

projesinde Facione ve Facione tarafından üniversite öğrencileri için geliĢtirilmiĢtir. 

Ölçeğin Türkçeye uyarlaması Kökdemir (2003) tarafından yapılmıĢtır. Ölçek beceriyi 

ölçmek için değil, kiĢinin eleĢtirel düĢünme eğilimini belirlemek amacıyla 

kullanılmaktadır CEDEÖ 20‟si olumsuz 51 maddeden ve 6 alt ölçekten oluĢmaktadır 

(Ek 1). Kökdemir (2003) tarafından Türkçeye uyarlanan Ölçeğin Cronbach Alpha 

güvenirlik katsayısı. 88 olarak bulunmuĢtur. Ölçek 6‟lı likert tipinde olup “Hiç 

Katılmıyorum” ifadesine 1 puan, “Katılmıyorum”  ifadesine 2 puan, “Kısmen 

Katılmıyorum” ifadesine 3 puan, “Kısmen Katılıyorum” ifadesine 4 puan, 

“Katılıyorum” ifadesine 5 puan ve “Tamamen Katılıyorum” ifadesine 6 puan verilerek 

değerlendirilmektedir. Ölçekte yer alan olumsuz ifadeler ters puanlanmaktadır. Ölçekte 

yer alan 5., 6., 9., 11., 15., 18., 19., 20., 21., 22., 23.,25., 28., 33., 36., 41., 43., 45., 49. 

ve 50.maddeler ters puanlanmaktadır. California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi ölçeği bir 

bütün olarak değerlendirildiğinde, puanı 240‟tan (40x6) az olan kiĢilerin genel eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerinin düĢük, 240-299 puan arasının olumlu yönde yani orta düzeyde, 

puanı 300‟den (50x6) fazla olan kiĢilerin ise eleĢtirel düĢünme eğilimlerin yüksek 

olduğunu belirtilmiĢtir. Alt boyutlar açısından bakıldığında, 40‟tan düĢük puanların 

düĢük, 40-50 arası puanların orta düzeyde ve 50‟den yüksek puanların ise yüksek olarak 

değerlendirilmektedir (Facione & Facione; Akt. Kökdemir, 2003: 84). 
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 Kökdemir (2003) tarafından uyarlaması yapılan ölçeğin alt ölçekleri ve 

araĢtırmacı tarafından bulunan güvenirlik katsayıları aĢağıda açıklanmaktadır: 

Doğruyu Arama Alt Ölçeği (Truth-Seeking): 7 maddeden oluĢan bu alt ölçek, 

alternatifleri ya da birbirinden farklı düĢünmeleri değerlendirme eğilimini ölçmektedir. 

Bu alt ölçekten yüksek puan alma kiĢinin gerçeği arama eğiliminin, soru sorma 

becerisinin, kendi düĢünmesine ters veriler söz konusu olduğunda bile nesnel davranma 

olasılığının daha yüksek olduğunu göstermektedir. Alt ölçeğin Cronbach Alpha 

güvenirlik katsayısı, .61 olarak bulunmuĢtur. 

Açık Fikirlilik Alt Ölçeği (Open Mindedness): 12 maddeden oluĢan bu alt 

ölçek açık fikirliliği ölçmektedir. Açık fikirlilik, kiĢinin farklı yaklaĢımlara karĢı 

hoĢgörüsünü ve kendi hatalarına karĢı duyarlı olmasını ifade etmektedir. Açık 

fikirlilikteki temel mantık bireyin karar verirken sadece kendi düĢünmelerine değil 

karĢısındakinin görüĢ ve düĢünmelerine de dikkat etmesidir. Yüksek puan kiĢinin bu 

boyut açısından iyi durumda olduğunu gösterir. Alt ölçeğin Cronbach Alpha güvenirlik 

katsayısı, .75 olarak bulunmuĢtur. 

Analitiklik Alt Ölçeği (Analyticity): 10 maddeden oluĢan bu alt ölçek, 

analitiklik, potansiyel olarak sorun çıkabilecek durumlara karĢı dikkatli olma ve zor 

problemler karĢısında bile akıl yürütme ve nesnel kanıt kullanma eğilimini ifade eder. 

Yüksek puanlar bu eğilimin de yüksek olduğunu göstermektedir. Alt ölçeğin Cronbach 

Alpha güvenirlik katsayısı, .75 olarak bulunmuĢtur. 

Sistematiklik Alt Ölçeği (Systematicity): 6 maddeden oluĢan bu alt ölçek, 

sistematiklik, örgütlü, planlı ve dikkatli araĢtırma eğilimidir. Sistematiklik, bilgiye 

dayalı ve belirli bir prosedür izleyen bir karar verme stratejisi kullanma eğilimini 

göstermektedir. Yüksek puanlar daha sistematik, dikkatli ve örgütlü düĢünme eğilimini 

göstermektedir. Alt ölçeğin Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı, .63 olarak 

bulunmuĢtur. 

Kendine Güven Alt Ölçeği (Self-Confidence): 7 maddeden oluĢan bu alt ölçek, 

kendine güven adından da anlaĢılacağı gibi kiĢinin kendi akıl yürütme süreçlerine 

duyduğu güveni yansıtır. Yüksek puanlar bu güvenin yüksek olduğuna iĢaret eder. Alt 

ölçeğin Cronbach Alpha güvenirlik katsayısı, .77 olarak bulunmuĢtur. 
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Meraklılık Alt Ölçeği (Inquisitivenness): 9 maddeden oluĢan bu alt ölçek, 

meraklılık ya da entelektüel meraklılık, herhangi bir kazanç ya da çıkar beklentisi 

olmaksızın kiĢinin bilgi edinme ve yeni Ģeyler öğrenme eğilimini yansıtmaktadır. 

Yüksek puanlar bu eğilimin yüksek olduğu anlamına gelmektedir. Toplam 10 madde 

meraklılık boyutunu ölçmek için kullanılmaktadır. Alt ölçeğin Cronbach Alpha 

güvenirlik katsayısı, .78 olarak bulunmuĢtur. 

3.3.3. Matematik Okuryazarlığı Öz Yeterlik Ġnançları Ölçeği (MOÖĠÖ) 

Matematik Okuryazarlığı Öz Yeterlik Ġnançları Ölçeği, Özgen ve Bindak (2008) 

tarafından matematik okuryazarlığı öz yeterlik inançlarını ölçmek amacıyla 

geliĢtirilmiĢtir (Ek 2). MOÖĠÖ, 4‟ü olumsuz 25 maddeden ve tek faktörlü bir yapıdan 

oluĢmaktadır.  Özgen ve Bindak (2008) tarafından geliĢtitirlen ölçeğin Cronbach Alpha 

güvenirlik katsayısı.94 olarak bulunmuĢtur. Ölçek 5‟li likert tipinde olup olumlu 

ifadelere “Tamamen Katılmıyorum” ifadesine 1 puan, “Katılmıyorum”  ifadesine 2 

puan, “Karasızım” ifadesine 3 puan, “Katılıyorum” ifadesine 4 puan ve “Tamamen 

Katılıyorum” ifadesine 5 puan verilerek değerlendirilmektedir. Ölçekte yer alan 

olumsuz ifadeler ters puanlanmaktadır. Ölçekte yer alan 6. 9. 18. ve 22. sorular ters 

puanlanmaktadır. Ölçekten alınabilecek en düĢük puan 25, en yüksek puan ise 125 olup 

ölçek toplam puanı 58 ve 58‟den küçük olan öğrencilerin matematik okuryazarlık öz 

yeterlik inanç düzeyleri düĢük, 59 ve 92 arasında olan öğrencilerin matematik 

okuryazarlık öz yeterlik inanç düzeyleri orta, 92‟denbüyük olan öğrencilerin matematik 

okuryazarlık öz yeterlik inanç düzeyleri yüksek biçiminde yorumlanmıĢtır. Bu değerlere 

Ģu iĢlem basamaklarından geçilerek ulaĢılmıĢtır; 

Ölçekten alınabilecek en büyük puan ile en küçük puan arasındaki fark bulunarak grup 

açıklığı elde edilmiĢtir. 

Grup açılığı düĢük, orta ve yüksek olarak üç gruba ayrılmak istendiği için üçe bölünmüĢ 

ve grup geniĢliği elde edilmiĢtir. 

Ölçekten alınabilecek en düĢük puan olan 25‟ten baĢlayarak grup geniĢliği olarak elde 

edilen 33 sayısı sırasıyla elde edilen toplamlara eklenerek, düĢük, orta ve yüksek olarak 

kabul edilen üç grup aralığına ulaĢılmıĢtır. 
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AraĢtırmada Matematik Okuryazarlık Öz Yeterlik Ölçeği ve California EleĢtirel 

DüĢünme Eğilimi Ölçeği için Cronbach Alpha güvenirlik analizi yapılmıĢ, ölçeklere ait 

güvenirlik analizi sonuçları aĢağıda belirtilen tabloda verilmiĢtir. 

         Tablo 3.3.1. Güvenirlik Sonuç Tablosu (n = 495) 

Ölçek Cronbach alpha Standart Öğelere göre C-α    Madde Sayısı 

    

MOYÖYĠ. .919 .920 25 

CEDEÖ. .852 .860 51 

Analitiklik .858 .861 10 

Açık Fikirlilik .611 .611 12 

Meraklılık .846 .846 9 

Kendine Güven .822 .823 7 

Sistematiklik .522 .519 6 

Doğruyu Arama .571 .571 7 

3.4. VERĠLERĠN ÇÖZÜMLENMESĠ 

AraĢtırmada, matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarının ve eleĢtirel 

düĢünme eğiliminin, cinsiyete ve sınıfa göre (cinsiyetin erkek-kadın ve sınıfın da 

birinci-dördüncü sınıf gibi 2 alt grubu olduğu için) anlamlı farklılık gösterip- 

göstermediğine iliĢkin birinci, ikinci, beĢinci ve altıncı alt problemlerin çözümü için 

bağımsız örneklerde iki ortalama arası farkın anlamlığını inceleyen t-testi 

uygulanmıĢtır. Bir adı da Student t testi olan bu test, bağımsız iki aritmetik ortalama 

arasındaki farkın anlamlı olup olmadığına bakmak için parametrik yöntemler grubunda 

yer alır (Büyüköztürk, 2010: 39).  

AraĢtırmada, matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarının ve eleĢtirel 

düĢünme eğiliminin, lise ve program türlerine (Lise ve Program türlerinin ikiden fazla 

alt grupları vardır) göre anlamlı farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin üçüncü, 

dördüncü, yedinci ve altıncı alt problemlerinin birbirlerinden bağımsız olarak çözümü 

(çalıĢmanın 1.2.1 Alt Problemler bölümünde belirtildiği gibi) için tek yönlü varyans 

analizi kullanılmıĢtır. Yani, iki veya daha fazla bağımlı değiĢkenin aynı anda 

ortlamalarının karĢılaĢtırılması söz konusu olmadığında (olsaydı MANOVA testi 

kullanılacaktı) sadece bir bağımlı değiĢkene etki eden ikiden fazla ve birbirlerinden 

bağımsız grubun aritmetik ortalamaları arasındaki farkın anlamlı olup olmadığına 

bakmak için tek yönlü varyans analizi (ANOVA) tercih edilmiĢtir. Bu analizin, her grup 
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normal dağılımlıdır ve göreceli olarak grupların varyansları homojendir gibi iki temel 

varsayımı vardır. (Büyüköztürk, 2010: 48). 

AraĢtırmada alt grupların varyanslarının homojenlik çözümünde Levene F testi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmanın üçüncü, dördüncü, yedinci ve altıncı alt problemlerinde, 

farklılığın kaynağı olan grubu belirlemek için, Post Hoc testlerden daha esnek olan ve 

bir çok durumda uygulanabilmesi nedeniyle Scheffe testi tercih edilerek kullanılmıĢtır. 

Scheffe testinin tercih edilmesinin bir baĢka nedeni de testin alpha tipi hataya karĢı 

duyarlı olmasıdır. Bununla birlikte, Scheffe testinin gücünün diğer alternatif testlere 

göre biraz daha düĢük olması da dikkate alınmalıdır (Yazıcıoğlu ve Erdoğan, 2004: 

186). ANOVA testi sonucu Etki Büyüklüğü (EB) hesabı için de Gruplar Arası Kareler 

Ortalamasının Toplam Kareler Ortalamasına bölümü kullanılmıĢtır. Eğitim fakültesi 

öğrencilerinin, matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarının eleĢtirel düĢünme 

eğilimini anlamlı düzeyde yordayıp yordamadığını belirlemek amacıyla basit doğrusal 

regresyon analizi yapılmıĢtır. AraĢtırmada, tek bir bağımsız değiĢken olarak matematik 

okuryazarlık öz yeterlik inancı ve bağımlı değiĢken olarak da eleĢtirel düĢünme eğilimi 

ve alt boyutları ayrı ayrı kabul edildiği için basit doğrusal regresyonun yapılması uygun 

görülmüĢtür. Basit doğrusal regresyon analizi; tek bir bağımsız değiĢken içeren tahmini 

modelde bağımsız değiĢkenin değerinin artması veya azalması durumunda bağımlı 

değiĢkenin değerinin de buna bağlı olarak nasıl değiĢtiğini ifade eder 

(www.deu.edu.tr/userweb/kemal.sehirli). Verilerin normal dağılımının ölçümü ise 

Shapio-Wilk testi ile yapılmıĢtır. Bu test alt gruplara çok sayıda verinin dağılması 

durumunda Kolmogorov-Simirnov testine göre daha üstün bulunmakta olup, test 

sonuçlarına ait p değerleri 0.05 ten yüksek olduğu için normallik koĢulları ölçek verileri 

için sağlanmıĢtır.  

 

 

 

 

 

 

http://www.deu.edu.tr/userweb/kemal.sehirli
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Tablo 3.4.1. Shapiro-Wilk Normallik Testi Sonuçları Tablosu (n = 495) 

DeğiĢken Shapiro-Wilk Serbestlik Derecesi p 

Kız 0.994 329 0.169 

Erkek 0.993 166 0.668 

1.Sınıf 0.994 233 0.525 

4.Sınıf 0.993 262 0.289 

Özel Lise 0.965 26 0.498 

Anadolu Öğr. Lisesi 0.988 133 0.323 

Anadolu Lisesi 0.994 296 0.282 

Meslek Lisesi 

Okul Öncesi 

.        Sınıf Öğr. 

         Türkçe 

         Ġngilizce 

         Sosyal Bil. 

         Fen Bil. 

         Matematik 

0.964 

0.980 

0.988 

0.975 

0.984 

0.982 

0.972 

0.986 

40 

64 

81 

50 

75 

71 

71 

83 

0.229 

0.381 

0.666 

0,368 

0.491 

0.417 

0.532 
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BÖLÜM IV 

BULGULAR ve YORUM 

Bu bölümde araĢtırmada elde edilen verilerin istatistiksel çözümlemelerine 

dayalı olarak elde edilen bulgulara yer verilmiĢtir. 

4.1. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Matematik Okuryazarlık Öz Yeterlik 

Ġnançları ile Ġlgili Bulgular ve Yorumlar 

4.1.1. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Matematik Okuryazarlık Öz Yeterlik 

Ġnançlarının Cinsiyete Göre Anlamlı Farklılık Gösterip Göstermediğine ĠliĢkin 

Bulgular ve Yorum 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarının 

cinsiyete göre, anlamlı farklılık gösterip göstermediği t-testi ile tespit edilmiĢ ve 

sonuçları Tablo 4.1‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.1. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Matematik Okuryazarlık Öz Yeterlik 

Ġnançlarının Cinsiyete Göre t-Testi Sonuçları 

Cinsiyet n x  Ss Sd t p 

Kız  329 82.55 15.903 493 -.533 .594 

Erkek  166 83.35 15.411    

                        *p< .05 

Tablo 4.1 incelendiğinde, eğitim fakültesi öğrencilerinin matematik okuryazarlık 

öz yeterlik inançları cinsiyete göre anlamlı farklılık göstermemektedir [t (493)= -.533 

p>0.05]. Eğitim fakültesi öğrencilerinin matematik okuryazarlık öz yeterlik inaçları 

puanları ve standart sapma değerleri sırasıyla; kızlar için 82.55-15.90 ve erkekler için 

83.35-15.41 olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Elde edilen ortalamalar birbirine oldukça 

yakın ve orta seviyededir. Elde edilen bu sonuçlara göre kız ve erkek öğretmen 

adaylarının matematik okuryazarlık öz yeterlik inançları puanları anlamlı olarak 

farklılaĢmamaktadır. Akkaya ve Memnun (2012) tarafından yapılan çalıĢmada da 

benzer Ģekilde matematik okuryazarlık öz yeterlik inancının cinsiyete göre anlamlı 

olarak farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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4.1.2. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Matematik Okuryazarlık Öz Yeterlik 

Ġnançlarının Sınıf Düzeyine göre Anlamlı Farklılık Gösterip Göstermediğine 

ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarının 

sınıf düzeyine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediği t- testi ile tespit edilmiĢ ve 

sonuçları Tablo 4.2‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.2. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Matematik Okuryazarlık Öz Yeterlik 

Ġnançlarının Sınıf Düzeyine Göre t-Testi Sonuçları 

Sınıf  n x  Ss Sd t p 

1.sınıf 233 81.90 15.177 493 -1.229 .219 

4.sınıf 262 83.64 16.188    

                        *p< .05 

Tablo 4.2 incelendiğinde, eğitim fakültesi öğrencilerinin, matematik okuryazarlık 

öz yeterlik inançlarısınıf düzeyine göre anlamlı farklılık göstermemektedir [t (493)= -

1.229, p > 0.05]. Eğitim fakültesi öğrencilerinin matematik okuryazarlık öz yeterlik 

inanç puanları ve standart sapma değerleri sırasıyla; 1. sınıflar için 81.90-15.17 ve 4. 

sınıflar için 83.64-16.18 olarak saptanmıĢtır. Elde edilen ortalamalar birbirine oldukça 

yakın ve orta seviyededir. Elde edilen bu sonuçlara göre 1. ve 4. sınıfta bulunan 

öğretmen adaylarının matematik okuryazarlık öz yeterlik inançları puanları snıf 

düzeyine göre anlamlı olarak farklılaĢmamaktadır. AltıntaĢ, Özdemir ve Kerpiç (2012) 

tarafından yapılan araĢtırmada, matematik okuryazarlık öz yeterlik inancının sınıf 

düzeyine göre anlamlı olarak farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

4.1.3. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Matematik Okuryazarlık Öz Yeterlik 

Ġnançlarının Mezun Oldukları Lise Türüne Göre Anlamlı Farklılık Gösterip 

Göstermediğine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarının 

mezun oldukları lise türüne göre anlamlı farklılık gösterip göstermediği tek yönlü 

varyans analizi ile tespit edilmiĢ ve sonuçları Tablo 4.3‟te ve Tablo 4.4‟te gösterilmiĢtir. 
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 Eğitim fakültesi öğrencilerinin mezun oldukları lise türüne göre matematik 

okuryazarlık öz yeterlik inançlarına iliĢkin ortalama ve standart sapma değerleri Tablo 

4.3‟ te gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.3.2Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Mezun Oldukları Lise Türüne Göre 

Matematik Okuryazarlığı Öz Yeterlik Ġnançlarına ĠliĢkin Ortalama ve Standart 

Sapma Değerleri 

Mezun Oldukları Lise Türü  n X  Ss 

1. Özel Lise 26 82.31    14.240 

2. Anadolu Öğretmen Lisesi 133 85.01 15.464 

3.Anadolu Lisesi 296 82.32 15.772 

4.Meslek Lisesi  40 79.53 16.820 

Toplam 495 82.82 15.728 

 

Tablo 4.3‟e göre, öğretmen adaylarının matematik okuryazarlık öz yeterlik 

inançlarına iliĢkin puan ortalamaları ve standart sapma değerleri sırasıyla; Özel Lise için 

82.31- 14.24, Anadolu Öğretmen Lisesi için 85.01- 15.46, Anadolu Lisesi için 82.32-

15.77 ve Meslek Lisesi için 79.53- 16.82 olarak bulunmuĢtur. Buna göre alınan 

ortalama puanlara bakıldığında, tüm lise türlerindeki öğrencilerin ortalama puanlarının 

orta seviyede olduğu görülmektedir. En yüksek ortalama değere Anadolu Öğretmen 

Lisesi mezunları sahiptir. 

Bu ortalama değerlerin anlamlı fark gösterip göstermediği tek yönlü varyans 

analiziyle sınanmıĢ ve aĢağıdaki bulgulara ulaĢılmıĢtır. 

Tablo 4.4. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Matematik Okuryazarlık Öz Yeterlik 

Ġnançlarının Lise Türüne Göre Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

 Kareler toplamı Sd Kareler ortalaması F p Anlamlı Fark 

Gruplar arası      1150.26 3 383.42 1.555 .199  - 

Gruplar içi 121055.37 491 246.54    

Toplam 122205.63 494    EB=0,0094 

*p< .05      
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Tablo 4.4‟e göre eğitim fakültesi öğrencilerinin matematik okuryazarlık öz 

yeterlik inançları mezun oldukları lise türüne göre anlamlı farklılık göstermemektedir 

[F(3,491)=1.555; p>0.05]. Elde edilen bu sonuçlara göre öğretmen adaylarının 

matematik okuryazarlık öz yeterlik inançları lise türü değiĢkenine göre anlamlı olarak 

farklılaĢmamaktadır. Koyuncu ve Haser (2012) öğretmen adayları ile yapmıĢ olduğu 

çalıĢmalarında, matematik okuryazarlık öz yeterlik inancının mezun olunan lise türüne 

göre anlamlı olarak farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

4.1.4. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Matematik Okuryazarlık Öz Yeterlik 

Ġnançlarının Devam Ettikleri Program Türüne Göre Anlamlı Farklılık Gösterip 

Göstermediğine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarının 

devam ettikleri program türüne göre anlamlı farklılık gösterip göstermediği tek yönlü 

varyans analizi ile tespit edilmiĢ ve sonuçları Tablo 4.5‟de ve Tablo 4.6‟da 

gösterilmiĢtir. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin devam etikleri program türüne göre matematik 

okuryazarlık öz yeterlik inançlarına iliĢkin ortalama ve standart sapma değerleri tablo 

4.5‟ de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.5. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Devam Ettikleri Program Türüne Göre 

Matematik Okuryazarlık Öz Yeterlik Ġnançlarına ĠliĢkin Ortalama ve Standart 

Sapma Değerleri 

Öğrenim Görülen Bölüm Türü                                    n X  Ss 

1. Okul Öncesi Öğrt.  64 80.06 15.038 

2. Sınıf Öğrt.  81 88.10 15.373 

3. Türkçe Öğrt.  50 74.54 15.249 

4. Ġngilizce Öğrt.  75 76.61 14.688 

5. Sosyal Bilgiler Öğrt.  71 78.30 14.865 

6. Fen Bilgisi Öğrt. 

7. Ġlköğretim Matematik Öğrt. 

 Toplam  

 71 

83 

495 

84.65 

92.69 

82.82 

13.513 

13.349 

15.728 
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Tablo 4.5‟e göre, eğitim fakültesi öğrencilerinin, matematik okuryazarlık öz 

yeterlik inançlarına iliĢkin ortalaması ve standart sapma değeri Okul Öncesi 

Öğretmenliği öğrencileri için 80.06-15.03, Sınıf Öğretmenliği öğrencileri için 88.10-

15.37, Türkçe Öğretmenliği öğrencileri için 74.54-15.24, Ġngilizce Öğretmenliği 

öğrencileri için 76.61-14.68, Sosyal Bilgiler Öğretmenliği öğrencileri için 78.30-14.86, 

Fen Bilgisi Öğretmenliği öğrencileri için 84.65-13.51 ve Ġlköğretim Matematik 

Öğretmenliği öğrencileri için 92.69-13.34 olarak bulunmuĢtur. Buna göre alınan 

ortalama puanlara bakıldığında, Okul öncesi, Sınıf, Fen Bilgisi Türkçe, Ġngilizce, Sosyal 

Bilgiler Öğretmenliği öğrencilerinin matematik okuryazarlık öz yeterlik inanç 

puanlarının orta seviyede olduğu ve ilköğretim Matematik Öğretmenliği öğrencilerinin 

matematik okuryazarlık öz yeterlik inançları puanlarının yüksek seviyede olduğu 

görülmektedir. Buradan da Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği öğrencilerinin 

matematik okuryazarlığı öz yeterlik inançlarının en yüksek olduğu anlaĢılmaktadır. 

Bu ortalama değerlerin anlamlı fark gösterip göstermediği tek yönlü varyans 

analiziyle sınanmıĢ ve aĢağıdaki bulgulara ulaĢılmıĢtır. 

Tablo 4.6.3Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Matematik Okuryazarlık Öz Yeterlik 

Ġnançlarının Devam Ettikleri Program Türüne Göre Tek Yönlü Varyans Analizi 

Sonuçları 

 Kareler toplamı Sd Kareler ortalaması F p Anlamlı Fark 

Gruplar 

arası 

   18831.62 6 3138.60 14.816* .000 2-1.3.4.5 

6-4,3 

7-1.3.4.5.6 

Gruplar içi   103374.00  488 211.83    

Toplam   122205.63 494    EB = 0,154098 

  *p< .05   

Tablo 4.6‟ da matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarının eğitim fakültesi 

öğrencilerinin öğrenim gördükleri program türüne göre anlamlı farklılık gösterdiği 

tespit edilmiĢtir [F(6,488)=14.816; p<0.05]. Gruplar arası farkın kaynağını belirlemek 

için yapılan Scheffe testinin sonuçlarına göre; Sınıf Öğretmenliği öğrencilerinin Okul 

Öncesi, Türkçe, Ġngilizce ve Sosyal Bilgiler Öğretmenliği öğrencilerinden daha yüksek 

düzeyde matematik okuryazarlık öz yeterlik inançları düzeyine sahip oldukları ve 

aradaki farkın anlamlı olduğu görülmektedir. Tablo 4.6‟ ya bakıldığında, Fen Bilgisi 
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Öğretmenliği öğrencileri ile Ġngilizce ve Türkçe Öğretmenliği öğrencilerinin matematik 

okuryazarlık öz yeterlik inançları puanları arasındaki farkın anlamlı ve bu farkın Fen 

Bilgisi Öğretmenliği öğrencileri lehine olduğu görülmektedir. Tablo 4.6‟ya göre 

Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği öğrencilerinin matematik okuryazarlık öz yeterlik 

inançları puanları ile Sınıf Öğretmenliği Öğrencileri dıĢındaki diğer tüm bölümlerdeki 

öğrencilerin matematik okuryazarlık öz yeterlik inançları puanları arasındaki fark 

anlamlıdır. Aradaki fark Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği öğrencilerinin lehinedir. 

Elde edilen bu sonuçlara göre Sınıf Öğretmenliği, Fen Bilgisi Öğretmenliği ve 

Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği öğrencilerinin belirtilen bölümlerdeki diğer 

öğrencilere göre matematik okuryazarlığına yönelik daha olumlu duygu ve düĢüncelere 

sahiptir. GüneĢ ve KırbaĢlar (2014) tarafından yapılan araĢtırmada Ġlköğretim 

Matematik Öğretmenliği ve Fen bilgisi Öğretmenliği ve Sınıf Öğretmenliği öğrencileri 

ile Sosyal Bilgiler Öğretmenliği öğrencileri arasındaki puan farkını anlamlı ve 

Ġlköğretim Matematik, Fen Bilgisi ve Sınıf Öğretmenliği öğrencilerinin lehine olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

4.2. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri Ġle Ġlgili 

Bulgular ve Yorumlar 

4.2.1. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin 

Cinsiyete Göre Anlamlı Farklılık Gösterip Göstermediğine ĠliĢkin Bulgular ve 

Yorum 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğiliminin cinsiyete göre 

anlamlı farklılık gösterip göstermediği t-testi ile tespit edilmiĢ ve sonuçları Tablo 4.7‟de 

gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.7.4Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Alt Boyut ve 

Toplam Puanlarının Cinsiyete Göre t-Testi Sonuçları 

 Cinsiyet n x  Ss Sd t p 

Doğruyu Arama 
Kız 329 24.02 5.319 493 2.027* .043 

Erkek 166 22.98 5.514    

Açık Fikirlilik 
Kız 329 45.87 7.695 493 1.554 .121 

Erkek 166 44.69 8.606    

Analitiklik 
Kız 329 44.86 8.574 493 1.889 .059 

Erkek 166 43.25 9.659    

Sistematiklik 
Kız 329 23.92 4.606 493 1.028 .305 

Erkek 166 23.46 4.802    

Kendine Güven 
Kız 329 27.76 6.385 493 .151 .880 

Erkek 166 27.66 6.902    

Meraklılık 
Kız 329 38.25 8.239 493 .597 .551 

Erkek 166 37.77 9.037    

Genel Toplam 
Kız 329 204.67 24.775 493 2.038* .042 

Erkek 166 199.80 25.726    

     *p< .05 

Tablo 4.7 incelendiğinde eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimi “Doğruyu arama” alt boyutuna iliĢkin görüĢleri cinsiyete göre anlamlı farklılık 

göstermektedir[t (493)=2.027, p<0.05]. Bu fark kızların lehinedir. Eğitim fakültesi 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme doğruyu arama alt boyutuna iliĢkin almıĢ oldukları 

ortalama puanlar ve standart sapma değerleri sırasıyla kızlar için 24.02-5.319 ve 

erkekler için 22.98-5.514 olarak saptanmıĢtır. Kız ve erkek öğrencilerin  “Doğruyu 

arama” alt boyut ortalama puanlarının 40‟dan az olduğu görülmektedir. California 

EleĢtirel DüĢünme Eğilimi ölçeği bir bütün olarak değerlendirildiğinde, puanı 240‟tan 

(40x6) az olan kiĢilerin genel eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin düĢük, 240-299 puan 

arasının olumlu yönde yani orta düzeyde, puanı 300‟den (50x6) fazla olan kiĢilerin ise 

eleĢtirel düĢünme eğilimlerin yüksek olduğunu belirtilmiĢtir. Alt boyutlar açısından 

bakıldığında, 40‟tan düĢük puanların düĢük, 40-50 arası puanların orta düzeyde ve 

50‟den yüksek puanların ise yüksek olarak değerlendirilmektedir (Facione & Facione; 

Akt. Kökdemir, 2003: 84). Buna göre “ Doğruyu arama” alt boyutunda kız ve erkeklerin 

düĢük seviyede puan aldıkları görülmektedir. Bu sonuca göre doğruyu arama alt 

boyutunda kızların erkeklerden daha iyi olduğu düĢünülmektedir. 
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Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi “Açık fikirlilik” alt 

boyutuna iliĢkin görüĢleri cinsiyete göre anlamlı farklılık göstermemektedir [t 

(493)=1.554, p> 0.05] .Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme açık fikirlilik 

alt boyutuna iliĢkin almıĢ oldukları ortalama puanlar ve standart sapma değerleri 

sırasıyla kızlar için 45.87-7.695 ve erkekler için 44.69-8.606 olarak bulunmuĢtur. Kız 

ve erkek öğrencilerin, “Açık fikirlilik” alt boyutuna iliĢkin ortalama puanlarının 40 ile 

50 arasında ve orta seviyede olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi “Analitiklik” alt 

boyutuna iliĢkin görüĢleri cinsiyete göre anlamlı farklılık göstermemektedir [t 

(493)=1.889 p>0.05]. Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme analitiklik alt 

boyutuna iliĢkin almıĢ oldukları ortalama puanlar ve standart sapma değerleri sırasıyla 

kızlar için 44.86-8.574 ve erkekler için 43.25-9.659 olarak saptanmıĢtır. Kız ve erkek 

öğrencilerin, “Analitiklik” alt boyutuna iliĢkin ortalama puanlarının 40 ile 50 arasında 

ve orta seviyede olduğu sonucu saptanmıĢtır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi “Sistematiklik” alt 

boyutuna iliĢkin görüĢleri cinsiyete göre anlamlı farklılık göstermemektedir [t 

(493)=1.028 p> 0.05] .Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme sistematiklik alt 

boyutuna iliĢkin almıĢ oldukları ortalama puanlar ve standart sapma değerleri sırasıyla 

kızlar için 23.92-4.606 ve erkekler için 23.46-4.802 olarak saptanmıĢtır. Kız ve erkek 

öğrencilerin, “Sistematiklik” alt boyutuna iliĢkin ortalama puanlarının 40‟dan az ve 

düĢük seviyede olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi “Kendine Güven” alt 

boyutuna iliĢkin görüĢleri cinsiyete göre anlamlı farklılık göstermemektedir [t (493)= 

.151, p>0.05]. Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme kendine güven alt 

boyutuna iliĢkin almıĢ oldukları ortalama puanlar ve standart sapma değerleri sırasıyla 

kızlar için 27.76-6.385 ve erkekler için 27.66-6.902 olarak saptanmıĢtır. Kız ve erkek 

öğrencilerin, “Kendine Güven” alt boyutuna iliĢkin ortalama puanlarının 40‟dan az ve 

düĢük seviyede olduğu sonucu saptanmıĢtır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi “Meraklılık” alt 

boyutuna iliĢkin görüĢleri cinsiyete göre anlamlı farklılık göstermemektedir [t (493)= 

.597 p> 0.05].Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme meraklılık alt boyutuna 

iliĢkin almıĢ oldukları ortalama puanlar ve standart sapma değerleri sırasıyla kızlar için 
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38.25-8.239 ve erkekler için 37.77-9.037 olarak saptanmıĢtır. Kız ve erkek öğrencilerin, 

“Meraklılık” alt boyutuna iliĢkin ortalama puanlarının 40‟dan az ve düĢük seviyede 

olduğu sonucu bulunmuĢtur. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri cinsiyete göre 

anlamlı farklılık göstermektedir [t (493)=2.038, p< 0.05]. Fark kızların lehinedir. Eğitim 

fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi ortalama puanlar ve standart sapma 

değerleri sırasıyla kızlar için 204.67-24.77 ve erkekler için 199.80-25.72 olarak 

saptanmıĢtır. Genel toplama bakıldığında kız ve erkeklerin eleĢtirel düĢünme eğilimi 

puanlarının, 240‟tan az düĢük seviyede olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır Bu sonuca göre 

kızlar erkeklere göre eleĢtirel düĢünme eğilimleri açısından daha iyi durumdadır. 

Elde edilen bu sonuçlara göre eğitim fakültesi öğrencilerinin, doğruyu arama alt 

boyutuna iliĢkin görüĢleri cinsiyete göre anlamlı olarak farklılaĢmaktadır. Buna göre 

kızların soru sorma becerilerinin erkeklere göre daha yüksek olduğu ayrıca kızların 

değiĢik fikirlere erkeklere göre daha nesnel yaklaĢtıkları sonucuna ulaĢılmaktadır. 

Çubukcu‟nun (2006) araĢtırmasında, doğruyu arama alt boyutunda kızlar ile erkekler 

arasındaki puan farkının anlamlı ve kızlar lehine olduğu sonucu elde edilmiĢtir. Elde 

edilen bir diğer sonuca göre eğitim fakültesindeki kız öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri erkek öğrencilere göre daha yüksektir. Facione, Facione ve Gainen (1995) 

yapmıĢ oldukları araĢtırmada kızlar ile erkekler arasındaki eleĢtirel düĢünme eğilimi 

puan farkının anlamlı ve kızlar lehine olduğu saptanmıĢtır. 

4.2.2. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin Sınıf 

Düzeyine Göre Anlamlı Farklılık Gösterip Göstermediğine ĠliĢkin Bulgular ve 

Yorum 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğiliminin sınıf düzeyine göre anlamlı 

farklılık gösterip göstermediği t-testi ile tespit edilmiĢ ve sonuçları Tablo 4.8‟de verilmiĢtir. 

 

 

 



106 
 

Tablo 4.8.5Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Alt Boyut ve 

Toplam Puanlarının Sınıf Düzeyine Göre t-Testi Sonuçları 

 Sınıf n x  Ss Sd t p 

Doğruyu Arama 
1 233 23.84 5.677 493 .661 .509 

4 262 23.52 5.151    

Açık Fikirlilik 
1 233 45.71 7.971 493 .610 .542 

4 262 45.27 8.078    

Analitiklik 
1 233 45.02 8.825 493 1.639 .102 

4 262 43.69 9.077    

Sistematiklik 
1 233 23.51 4.673 493 -1.173 .241 

4 262 24.00 4.670    

Kendine Güven 
1 233 27.70 6.291 493 -.082 .935 

4 262 27.75 6.795    

Meraklılık 
1 233 37.58 8.294 493 -1.252 .211 

4 262 38.54 8.686    

Genel Toplam 
1 233 203.35 25.215 493 .257 .797 

4 262 202.76 25.189    

 

Tablo 4.8 incelendiğinde eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimi “Doğruyu Arama” alt boyutuna iliĢkin görüĢleri sınıf düzeyine göre anlamlı 

farklılık göstermemektedir [t (493)=.661 p>0.05]. Eğitim fakültesi öğrencilerinin 

eleĢtirel düĢünme doğruyu arama alt boyutuna iliĢkin almıĢ oldukları ortalama puanlar 

ve standart sapma değerleri sırasıyla; 1.sınıf için 23.84-5.677 ve 4. sınıf için 23.52-

5.151 olarak saptanmıĢtır. 1. ve 4. sınıf öğrencilerinin , “Doğruyu Arama” alt boyutuna 

iliĢkin ortalama puanlarının 40‟tan az yani düĢük seviyede olduğu sonucuna 

ulaĢılmaktadır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi “Açık Fikirlilik” alt 

boyutuna iliĢkin görüĢleri sınıf düzeyine göre anlamlı farklılık göstermemektedir[t 

(493)= .610 p> 0.05].Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme açık fikirlilik alt 

boyutuna iliĢkin almıĢ oldukları ortalama puanlar ve standart sapma değerleri sırasıyla; 

1.sınıf için 45.71-7.971 ve 4. sınıf için 45.27-8.078 olarak saptanmıĢtır.1. ve 4. sınıf 

öğrencilerinin, “Açık Fikirlilik” alt boyutuna iliĢkin ortalama puanlarının 40 ile 50 

arasında orta seviyede olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 
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Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi “Analitiklik” alt 

boyutuna iliĢkin görüĢleri sınıf düzeyine göre anlamlı farklılık göstermemektedir[t 

(493)= 1.639 p> 0.05].Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme analitiklik alt 

boyutuna iliĢkin almıĢ oldukları ortalama puanlar ve standart sapma değerleri sırasıyla; 

1.sınıf için 45.02-8.825 ve 4. sınıf için 43.69-9.077 olarak saptanmıĢtır.1. ve 4. sınıf 

öğrencilerinin, “Analitiklik” alt boyutuna iliĢkin ortalama puanlarının 40 ile 50 arasında 

orta seviyede olduğu sonucu saptanmıĢtır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi “Sistematiklik” alt 

boyutuna iliĢkin görüĢleri sınıf düzeyine göre anlamlı farklılık göstermemektedir [t 

(493)= -1.173 p>0.05].Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme sistematiklik alt 

boyutuna iliĢkin almıĢ oldukları ortalama puanlar ve standart sapma değerleri sırasıyla; 

1.sınıf için 23.51-4.673 ve 4. sınıf için 24.00-4.670 olarak saptanmıĢtır.1. ve 4. sınıf 

öğrencilerinin, “Sistematiklik” alt boyutuna iliĢkin ortalama puanlarının 40‟tan az yani  

düĢük seviyede olduğu sonucu bulunmuĢtur. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi “Kendine Güven” alt 

boyutuna iliĢkin görüĢleri sınıf düzeyine göre anlamlı farklılık göstermemektedir [t 

(493)= -0.82 p>0.05]. Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme kendine güven 

alt boyutuna iliĢkin almıĢ oldukları ortalama puanlar ve standart sapma değerleri 

sırasıyla; 1.sınıf için 27.70-6.291 ve 4. sınıf için 27.75-6.795 olarak saptanmıĢtır.1. ve 4. 

sınıf öğrencilerinin, “Kendine Güven” alt boyutuna iliĢkin ortalama puanlarının 40‟tan 

az yani düĢük seviyede olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi “Meraklılık” alt 

boyutuna iliĢkin görüĢleri sınıf düzeyine göre anlamlı farklılık göstermemektedir [t 

(493)= -1.252 p>0.05]. Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme meraklılık alt 

boyutuna iliĢkin almıĢ oldukları ortalama puanlar ve standart sapma değerleri sırasıyla; 

1.sınıf için 37.58-8.294 ve 4. sınıf için 38.54-8.686 olarak saptanmıĢtır.1. ve 4. sınıf 

öğrencilerinin, “Meraklılık” alt boyutuna iliĢkin ortalama puanlarının 40‟tan az yani 

düĢük seviyede olduğu sonucu saptanmıĢtır. 

Tablo 4.8 incelendiğinde eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimi sınıf düzeyine göre anlamlı farklılık göstermemektedir [t (493)= .257 p>0.05]. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi ortalama puanlar ve standart 

sapma değerleri sırasıyla; 1.sınıf için 203.35-25.21 ve 4. sınıf için 202.76-25.18 olarak 
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saptanmıĢtır. 1.sınıf öğrencilerinin 240‟tan az yani düĢük seviyede ve 4. sınıf 

öğrencilerinin 240 ile 299 arasında ve orta seviyede, eleĢtirel düĢünme eğilimi 

puanlarının olduğu görülmektedir. Bu sonuca göre 4.sınıf öğrencilerinin eleĢtirel 

düĢünme eğilim puanları 1.sınıf öğrencilerine göre daha yüksek olsa da, aradaki puan 

farkı anlamsızdır. Dolayısıyla bu çalıĢma açısından sınıf düzeyi değiĢkeni eleĢtirel 

düĢünme eğiliminde anlamlı farklılık göstermemektedir. Kürüm (2002) ve Lampert 

(2006) tarafından yapılan araĢtırmalarda eleĢtirel düĢünme eğiliminin sınıf düzeyine 

göre anlamlı farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

4.2.3. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin 

Mezun Oldukları Lise Türüne Göre Anlamlı Farklılık Gösterip Göstermediğine 

ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin mezun olunan 

lise türüne göre anlamlı farklılık gösterip göstermediği tek yönlü varyans analizi ile 

tespit edilmiĢ ve sonuçları Tablo 4.9 ve Tablo 4.10‟da verilmiĢtir. 

Tablo 4.9‟da eğitim fakültesi öğrencilerinin, mezun olunan lise türüne göre 

eleĢtirel düĢünme eğilimi puanlarına iliĢkin ortalama ve standart sapma değerleri 

verilmiĢtir. 

Tablo 4.9.6Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Mezun Olunan Lise Türüne Göre 

EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Alt Boyut ve Toplam Puanlarına ĠliĢkin Ortalama ve 

Standart Sapma Değerleri 

 Öğrenim Görülen Okul Türü n X  Ss 

Doğruyu Arama 1. Özel Lise 26 23.69 6.025 

 2. Anadolu Öğretmen Lisesi 133 23.44 5.374 

 3.Anadolu Lisesi 296 23.68 5.410 

 4. Meslek Lisesi 

Toplam 

40 

495 

24.35 

23.67 

5.152 

5.402 

Açık Fikirlilik 1.Özel Lise 26 46.50 7.850 

 2.Anadolu Öğretmen Lisesi 133 45.65 8.365 

 3.Anadolu Lisesi 296 45.70 8.035 

 4.Meslek Lisesi 

Toplam 

40 

495 

42.55 

45.47 

6.377 

8.023 

Analitiklik 1.Özel Lise 26 42.35 11.070 
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Tablo 4.9‟a göre, eğitim fakültesi öğrencilerinin, eleĢtirel düĢünme eğilimi 

“Doğruyu Arama” alt boyutuna iliĢkin puan ortalamaları; Özel Lise için 23.69-6.025, 

Anadolu Öğretmen Lisesi için 23.44-5.374, Anadolu Lisesi için 23.68-5.410 ve Meslek 

Lisesi için 24.35-5.152 olarak bulunmuĢtur. Buna göre tüm lise türleri için, “Doğruyu 

arama” alt boyut puanlarının 40‟tan az olduğu görülmekte ve düĢük seviyede olduğu 

sonucuna ulaĢılmaktadır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin, eleĢtirel düĢünme eğilimi “Açık fikirlilik” alt 

boyutuna iliĢkin puan ortalamaları ve standart sapma değerleri sırasıyla; Özel Lise için 

46.50-7.850, Anadolu Öğretmen Lisesi için 45.65-8.365, Anadolu Lisesi için 45.70-

8.035 ve Meslek Lisesi için 42.55-6.377 olarak saptanmıĢtır. Buna göre tüm lise türleri 

 2. Anadolu Öğretmen Lisesi 133 45.05 8.647 

 3.Anadolu Lisesi 296 44.59 8.760 

 4.Meslek Lisesi 

Toplam 

40 

495 

41.15 

44.32 

9.641 

8.975 

Sistematiklik 1.Özel Lise 26 23.88 4.685 

 2.Anadolu Öğretmen Lisesi 133 23.74 4.796 

 3.Anadolu Lisesi 296 23.95 4.734 

 4.Meslek Lisesi 

Toplam 

40 

495 

22.45 

23.77 

3.623 

4.673 

Kendine Güven 1.Özel Lise 26 26.81 7.574 

 2.Anadolu Öğretmen Lisesi 133 28.08 6.407 

 3.Anadolu Lisesi 296 27.77 6.481 

 4.Meslek Lisesi 

Toplam 

40 

495 

26.83 

27.73 

7.009 

6.556 

Meraklılık 1. Özel Lise 26 37.04 9.710 

 2.Anadolu Öğretmen Lisesi 133 38.23 8.387 

 3.Anadolu Lisesi 296 38.48 8.343 

 4.Meslek Lisesi 40 35.35 9.074 

 Toplam 495 38.09 8.509 

Genel Toplam 1.Özel Lise 26 200.27 28.520 

 2.Anadolu Öğretmen Lisesi 133 204.18 25.549 

 3.Anadolu Lisesi 296 204.17 24.752 

 4.Meslek Lisesi 40 192.68 23.130 

    Toplam 495 203.04 25.177 
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için “Açık fikirlilik” alt boyutuna iliĢkin puan ortalamalarının 40 ile 50 arasında yani 

orta seviyede olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin, eleĢtirel düĢünme eğilimi “Analitiklik” alt 

boyutuna iliĢkin puan ortalamaları ve standart sapma değerleri sırasıyla; Özel Lise için 

42.35-11.07, Anadolu Öğretmen Lisesi için 45.05-8.647, Anadolu Lisesi için 44.59-

8.760 ve Meslek Lisesi için 41.15-9.641 olarak bulunmuĢtur. Buna göre tüm lise türleri 

için “Analitiklik” alt boyutuna iliĢkin puan ortalamalarının 40 ile 50 arasında orta 

seviyede olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin, eleĢtirel düĢünme eğilimi “Sistematiklik” alt 

boyutuna iliĢkin puan ortalamaları ve standart sapma değerleri sırasıyla; Özel Lise için 

23.88-4.685, Anadolu Öğretmen Lisesi için 23.74-4.796, Anadolu Lisesi için 23.95-

4.734 ve Meslek Lisesi için 22.45-3.623 olduğu saptanmıĢtır. Buna göre tüm lise türleri 

için, “Sistematiklik” alt boyutuna iliĢkin puan ortalamalarının 40‟dan az yani düĢük 

seviyede olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin, eleĢtirel düĢünme eğilimi “Kendine Güven” alt 

boyutuna iliĢkin puan ortalamaları ve standart sapma değerleri sırasıyla; Özel Lise için 

26.81-7.574, Anadolu Öğretmen Lisesi için 28.08-6.407, Anadolu Lisesi için 27.77-

6.481 ve Meslek Lisesi için 26.83-7.009 olarak bulunmuĢtur. Buna göre tüm lise türleri 

için, “Kedine Güven” alt boyutuna iliĢkin puan ortalamalarının 40‟dan az olduğu 

görülmekte ve düĢük seviyede olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin, eleĢtirel düĢünme eğilimi “Meraklılık” alt 

boyutuna iliĢkin puan ortalamaları ve standart sapma değerleri sırasıyla; özel lise için 

37.04-9.710, Anadolu Öğretmen Lisesi için 38.23-8.387, Anadolu Lisesi için 38.48-

8.343 ve Meslek Lisesi için 35.35-9.074 olarak bulunmuĢtur. Buna göre tüm lise türleri 

için, “Meraklılık” alt boyutuna iliĢkin puan ortalamalarının 40‟dan az olduğu 

görülmekte yani düĢük seviyede olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. 

Tablo 4.9‟ a göre, eğitim fakültesi öğrencilerinin, eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin 

genel toplamda ortalama puanları ve standart sapma değerleri; Özel Lise için 200.27-

28.52, Anadolu Öğretmen Lisesi için 204.18-25.54, Anadolu Lisesi için 204.17-24.75 

ve Meslek Lisesi 192.88-23.13 olduğu görülmektedir. Bu verilere göre tüm lise 
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türlerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi ortalama puanlarının 240‟tan az ve düĢük seviyede 

olduğu görülmektedir. 

Bu ortalama değerler arasında anlamlı bir fark olup olmadığı tek yönlü varyans 

analiziyle sınanmıĢ ve Tablo 4.10‟da ki bulgulara ulaĢılmıĢtır. 

Tablo 4.10. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin 

Mezun Olunan Lise Türüne Göre Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

  Kareler 

toplamı 

Sd Kareler 

ortalaması 

F p Anlamlı 

Fark 

Doğruyu Arama 

Gruplar arası 25.79 3 8.59 .293 .83 ----- 

Gruplar içi 14390.21 491 29.30    

Toplam 14416.00 494    EB=0,0017 

Açık Fikirlilik 

Gruplar arası 388.80 3 129.60 2.026 .109 ------ 

Gruplar içi 31408.62 491 63.96    

Toplam 31797.43 494    EB=0,0122 

Analitiklik 

Gruplar arası 595.87 3 198.62 2.488 .060 -------- 

Gruplar içi 39193.33 491 79.82    

Toplam 39789.20 494    EB=0,0149 

Sistematiklik 

Gruplar arası 79.700 3 26.56 1.218 .303 ---------- 

Gruplar içi 10708.58 491 21.81    

Toplam 10788.28 494    EB=0,0073 

Kendine Güven 

Gruplar arası 71.19 3 23.73 .551 .648 ------ 

Gruplar içi 21161.44 491 43.09    

Toplam 21232.63 494    EB=0,0033 

Meraklılık 

Gruplar arası 377.51 3 125.83 1.746 .157 -------- 

Gruplar içi 354387.75 491 72.07    

Toplam 35765.26 494    EB=0,0010 

Genel Toplam 

Gruplar arası 5047.15 3 1682.38 2.681* .046 3-4 

Gruplar içi 308101.11 491 627.49    

Toplam 313148.27 494    EB=0,0161 

  *p<.05    

Tablo 4.10 incelendiğinde eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri, “Doğruyu Arama”, “Açık Fikirlilik”, “Analitiklik”,“Sistematiklik”,“Kendine 

Güven” ve “Meraklılık” alt boyutlarına iliĢkin görüĢleri, lise türüne göre anlamlı 

farklılık göstermemektedir [F(3,491)= .293, F(3,491)= 2.026, F(3,491)= 2.488, 

F(3,491)= 1.218, F(3,491)= .551, F(3,491)= 1.746; sırasıyla, p >0.05]. 
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Tablo 4.10 incelendiğinde eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimi genel ortalama puanlarının lise türüne göre anlamlı farklılık göstermektedir 

[F(3,491)= 2.681; p <0.05]. Bu farkın kaynağını belirleyebilmek için homojen gruplara 

uygulanan Scheffe testi yapılmıĢ ve sonucunda farkın kaynağının Anadolu Lisesi ile 

Meslek Lisesi arasında olduğu tespit edilmiĢtir. Buna göre Anadolu Lisesinden mezun 

olan öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilim puanları ile meslek lisesinden 

mezun olan öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilim puanları arasındaki fark 

anlamlı ve Anadolu Lisesi lehinedir. 

Elde edilen bu sonuçlara göre, eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

alt boyutlarına iliĢkin görüĢleri mezun olunan lise türüne göre anlamlı olarak 

farklılaĢmamaktadır. Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri mezun 

olunan lise türüne göre anlamlı olarak farklılaĢmakta ve bu fark Anadolu ve Meslek 

Liseleri arasındaki puan farkından kaynaklanmaktadır. Anadolu Lisesinden mezun olan 

öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimi meslek lisesinden mezun olan öğretmen 

adaylarından daha iyi olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. Demir (2011) tarafından yapılan 

çalıĢmada Anadolu Lisesi ile Meslek Lisesi arasındaki puan farkı anlamlı ve Anadolu 

Lisesi lehine olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

4.2.4. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin 

Devam Ettikleri Program Türüne Göre Anlamlı Farklılık Gösterip 

Göstermediğine ĠliĢkin Bulgular ve Yorum 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin devam ettikleri 

program türüne göre anlamlı farklılık gösterip göstermediği tek yönlü varyans analizi ile 

tespit edilmiĢ ve sonuçları Tablo 4.11‟de ve Tablo 4.12‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.11‟de eğitim fakültesi öğrencilerinin devam ettikleri program türüne 

göre eleĢtirel düĢünme eğilimi puanlarına iliĢkin ortalama ve standart sapma değerleri 

verilmiĢtir. 
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Tablo 4.11. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Devam Ettikleri Program Türüne 

Göre EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Alt Boyut ve Toplam Puanlara ĠliĢkin Ortalama 

ve Standart Sapma Değerleri 

 Devam Ettikleri Bölüm Türü n X  Ss 

Doğruyu Arama 1.Okul Öncesi Öğrt. 64 23.00 5.055 

 2. Sınıf Öğrt. 81 24.60 5.174 

 3.Türkçe Öğrt. 50 24.06 7.043 

 4.Ġngilizce Öğrt. 75 22.73 4.900 

 5. Sosyal Bilgiler Öğrt. 71 23.03 5.568 

 6.Fen Bilgisi Öğrt. 

7.Ġlköğretim Matematik Öğrt. 

71 

83 

24.56 

23.65 

4.851 

5.388 

 Toplam 495 23.67 5.402 

Açık Fikirlilik 1. Okul Öncesi Öğrt. 64 43.98 7.241 

 2. Sınıf Öğrt.  81 45.48 8.801 

 3. Türkçe Öğrt. 50 45.12 8.405 

 4. Ġngilizce Öğrt. 75 48.15 7.410 

 5. Sosyal Bilgiler Öğrt. 71 43.59 9.164 

 6. Fen Bilgisi Öğrt. 

7. Ġlköğretim Matematik Öğrt. 

71 

83 

44.65 

46.73 

7.170 

7.140 

 Toplam 495 45.47 8.023 

Analitiklik 1.Okul Öncesi Öğrt. 64 40.75 9.222 

 2. Sınıf Öğrt.  81 44.28 8.744 

 3. Türkçe Öğrt.  50 42.90 10.846 

 4. Ġngilizce Öğrt.  75 47.32 6.930 

 5. Sosyal Bilgiler Öğrt. 71 44.66 8.382 

 6. Fen Bilgisi Öğrt. 

7. Ġlköğretim Matematik Öğrt. 

71 

83 

43.80 

45.39 

9.612 

8.481 

 Toplam 495 44.32 8.975 

Sistematiklik 1. Okul Öncesi Öğrt. 64 21.59 3.770 

 2. Sınıf Öğrt.  81 24.32 4.769 

 3. Türkçe Öğrt. 50 25.12 4.927 

 4. Ġngilizce Öğrt. 75 26.01 5.267 

 5. Sosyal Bilgiler Öğrt. 71 22.48 4.385 

 6. Fen Bilgisi Öğrt. 

7. Ġlköğretim Matematik Öğrt. 

71 

83 

23.03 

23.80 

3.957 

4.184 

 Toplam 495 23.77 4.673 

Kendine Güven 1. Okul Öncesi Öğrt. 64 25.17 6.445 

 2. Sınıf Öğrt.  81 27.96 6.468 
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 3. Türkçe Öğrt. 50 27.46 7.014 

 4. Ġngilizce Öğrt. 75 29.03 6.123 

 5. Sosyal Bilgiler Öğrt. 71 28.25 6.598 

 6. Fen Bilgisi Öğrt. 

7. Ġlköğretim Matematik Öğrt. 

71 

83 

27.92 

27.83 

6.511 

6.527 

 Toplam 495 27.73 6.556 

Meraklılık 1. Okul Öncesi Öğrt. 64 35.88 9,051 

 2. Sınıf Öğrt.  81 39.41 8.309 

 3. Türkçe Öğrt. 50 37.10 9.496 

 4. Ġngilizce Öğrt. 75 40.29 6.748 

 5. Sosyal Bilgiler Öğrt. 71 37.76 8.735 

 6. Fen Bilgisi Öğrt. 

7. Ġlköğretim Matematik Öğrt. 

71 

83 

37.56 

37.83 

9.039 

8.063 

 Toplam 495 38.09 8.509 

Genel Toplam 1. Okul Öncesi Öğrt. 64 190.38 21.390 

 2. Sınıf Öğrt.  81 206.06 27.950 

 3. Türkçe Öğrt. 50 201.76 27.491 

 4. Ġngilizce Öğrt. 75 213.53 24.657 

 5. Sosyal Bilgiler Öğrt. 71 199.77 23.901 

 6. Fen Bilgisi Öğrt. 

7. Ġlköğretim Matematik Öğrt. 

71 

83 

201.52 

205.23 

23.797 

21.951 

 Toplam 495 203.04 25.177 

 

Tablo 4.11‟e göre, eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi 

“Doğruyu Arama” alt boyutuna iliĢkin puan ortalamaları ve standart sapma değerleri 

sırasıyla Okul Öncesi Öğretmenliği öğrencileri için 23.00-5.055, Sınıf Öğretmenliği 

öğrencileri için 24.60-5.174, Türkçe Öğretmenliği öğrencileri için 24.06-7.043, 

Ġngilizce Öğretmenliği öğrencileri için 22.73-4.900, Sosyal Bilgiler Öğretmenliği 

öğrencileri için 23.03-5.568, Fen Bilgisi Öğretmenliği öğrencileri için 24.56-4.851, 

Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği öğrencileri için 23.65-5.388 olarak bulunmuĢtur. 

Buna göre tüm bölümlerin, “Doğruyu arama” alt boyutuna iliĢkin ortalama puanları 

40‟dan az yani düĢük seviyede olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi “Açık Fikirlilik” alt 

boyutuna iliĢkin puan ortalamaları ve standart sapma değerleri Okul Öncesi 

Öğretmenliği öğrencileri için 43.98-7.241, Sınıf Öğretmenliği öğrencileri için 45,48-

8.801, Türkçe Öğretmenliği öğrencileri için 45.12-8.405, Ġngilizce Öğretmenliği 

öğrencileri için 48.15-7.410, Sosyal Bilgiler Öğretmenliği öğrencileri için 43.59-9.164, 
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Fen Bilgisi Öğretmenliği öğrencileri için 44.65-7.170, Ġlköğretim Matematik 

Öğretmenliği öğrencileri için 46.73-7.140 olarak bulunmuĢtur. Buna göre tüm 

bölümlerin, “Açık fikirlilik” alt boyutuna iliĢkin ortalama puanları 40-50 arasında 

olduğu görülmekte ve orta seviyede olduğu sonucuna varılmaktadır.  

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi “Analitiklik” alt 

boyutuna iliĢkin puan ortalamaları ve standart sapma değerleri sırasıyla; Okul Öncesi 

Öğretmenliği öğrencileri için 40.75-9.222, Sınıf Öğretmenliği öğrencileri için 44,28-

8.744, Türkçe Öğretmenliği öğrencileri için 42.90-10.846, Ġngilizce Öğretmenliği 

öğrencileri için 47.32-6.930, Sosyal Bilgiler Öğretmenliği öğrencileri için 44.66-8.382, 

Fen Bilgisi Öğretmenliği öğrencileri için 43.80-9.612, Ġlköğretim Matematik 

Öğretmenliği öğrencileri için 45.39-8.481 olarak bulunmuĢtur. Buna göre tüm 

bölümlerin, “Analitiklik” alt boyutuna iliĢkin ortalama puanları 40-50 arasında yani orta 

seviyede olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi “Sistematiklik” alt 

boyutuna iliĢkin puan ortalamaları ve standart sapma değerleri sırasıyla; Okul Öncesi 

Öğretmenliği öğrencileri için 21.59-3.770, Sınıf Öğretmenliği öğrencileri için 24.32-

4.769, Türkçe Öğretmenliği öğrencileri için 25.12-4.927, Ġngilizce Öğretmenliği 

öğrencileri için 26.01-5.267, Sosyal Bilgiler Öğretmenliği öğrencileri için 22.48-4.385, 

Fen Bilgisi Öğretmenliği öğrencileri için 23.03-3.957, Ġlköğretim Matematik 

Öğretmenliği öğrencileri için 23.80-4.184 olarak bulunmuĢtur. Buna göre tüm 

bölümlerin, “Sistematiklik” alt boyutuna iliĢkin ortalama puanları 40‟dan az olduğu 

görülmekte ve düĢük seviyede olduğu sonucuna varılmaktadır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi “Kendine Güven” alt 

boyutuna iliĢkin puan ortalamaları ve standart sapma değerleri sırasıyla; Okul Öncesi 

Öğretmenliği öğrencileri için 25.17-6.445, Sınıf Öğretmenliği öğrencileri için 27.96-

6.468, Türkçe Öğretmenliği öğrencileri için 27.46-7.014, Ġngilizce Öğretmenliği 

öğrencileri için 29.03-6.123, Sosyal Bilgiler Öğretmenliği öğrencileri için 28.25-6.598, 

Fen Bilgisi Öğretmenliği öğrencileri için 27.92-6.511, Ġlköğretim Matematik 

Öğretmenliği öğrencileri için 27.83-6.527 olarak bulunmuĢtur. Buna göre tüm 

bölümlerin, “Kendine Güven” alt boyutuna iliĢkin ortalama puanları 40‟dan az yani 

düĢük seviyede olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. 
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Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi “Meraklılık” alt 

boyutuna iliĢkin puan ortalamaları ve standart sapma değerleri sırasıyla; Okul Öncesi 

Öğretmenliği öğrencileri için 35.88-9.051, Sınıf Öğretmenliği öğrencileri için 39.41-

8.309, Türkçe Öğretmenliği öğrencileri için 37.10-9.496, Ġngilizce Öğretmenliği 

öğrencileri için 40.29-6.748, Sosyal Bilgiler Öğretmenliği öğrencileri için 37.76-8.735, 

Fen Bilgisi Öğretmenliği öğrencileri için 37.56-9.039, Ġlköğretim Matematik 

Öğretmenliği öğrencileri için 37.83-8.063 olarak bulunmuĢtur. Buna göre Ġngilizce 

Öğretmenliği öğrencileri dıĢında diğer tüm öğretmenlik bölümlerinin, “Meraklılık” alt 

boyutuna iliĢkin ortalama puanları 40‟dan az olduğu görülmekte ve düĢük seviyede 

olduğu sonucuna varılmaktadır. Ġngilizce Öğretmenliği öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri ortalama puanı 40 ile 50 arasında orta seviyedir. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi genel toplam puan 

ortalamaları ve standart sapma değerleri sırasıyla; Okul Öncesi Öğretmenliği öğrencileri 

için 190.38-21.39, Sınıf Öğretmenliği öğrencileri için 206.06-27.95, Türkçe 

Öğretmenliği öğrencileri için 201.76-27.49, Ġngilizce Öğretmenliği öğrencileri için 

213.53-24.65, Sosyal Bilgiler Öğretmenliği öğrencileri için 199.77-23.90, Fen Bilgisi 

Öğretmenliği öğrencileri için 201.52-23.79, Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği 

öğrencileri için 205.23-21.95 olarak bulunmuĢtur. Buna göre tüm bölümlerin, eleĢtirel 

düĢünme ortalama puanları 240‟tan az yani düĢük seviyede olduğu sonucuna 

ulaĢılmaktadır. 

Bu ortalama değerler arasında anlamlı bir fark olup olmadığı tek yönlü varyans 

analiziyle sınanmıĢ ve Tablo 4.12‟de ki bulgulara ulaĢılmıĢtır. 
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Tablo 4.12. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin 

Bölüm Türüne Göre Tek Yönlü Varyans Analizi Sonuçları 

  Kareler 

toplamı 

Sd Kareler 

ortalaması 

F p Anlamlı 

Fark 

Doğruyu Arama 

Gruplar arası 258.87 6 43.14 1.487 .180 ----------- 

Gruplar içi 14157.12 488 29.01    

Toplam 14416.00 494    EB=0,0179 

Açık Fikirlilik 

Gruplar arası 1116.04 6 186.00 2.959* .008 4-1 

Gruplar içi 30681.39 488 62.87    

Toplam 31797.43 494    EB=0,0351 

Analitiklik 

Gruplar arası 1713.12 6 285.52 3.659* .001 4-1,7-1 

Gruplar içi 38076.07 488 78.02 
   

Toplam 39789.20 494    EB=0,0431 

Sistematiklik 

Gruplar arası 953.74 6 158.95 7.888* .000 2-1,3-1,5 

4-1,5,6,7 

Gruplar içi 9834.53 488 20.15    

Toplam 10788.28 494    EB=0,0884 

Kendine Güven 

Gruplar arası 575.70 6 95.95 2.267* .036 4-1 

Gruplar içi 20656.93 488 42.33    

Toplam 21232.63 494    EB=0,0271 

Meraklılık 

Gruplar arası 900.63 6 150.10 2.101* .052 ----------- 

Gruplar içi 34864.63 488 71.44    

Toplam 35765.26 494    EB=0,0252 

Genel Toplam 

Gruplar arası 20664.02 6 3444.00 5.746* .000 2-1 

4-1,5,6 

7-1 

Gruplar içi 292484.24 488 599.35    

Toplam 313148.27 494    EB=0,0660 

    *p< .05 
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Tablo 4.12‟de eğitim fakültesi öğrencilerinin “Doğruyu Arama” alt boyutuna 

iliĢkin görüĢleri devam ettikleri program türüne göre anlamlı farklılık göstermemektedir 

[F(6,488)= 1.487; p >0.05].  

Eğitim fakültesi öğrencilerinin “Açık Fikirlilik” alt boyutuna iliĢkin görüĢleri 

devam ettikleri program türüne göre anlamlı farklılık göstermektedir[F(6,488)=2.959; 

p<0.05]. Gruplar arası farkın kaynağını belirlemek için yapılan Scheffe testinin 

sonuçlarına göre; Ġngilizce Öğretmeni adaylarının, Okul Öncesi Öğretmeni adaylarından 

“Açık Fikirlilik” alt boyutunda daha yüksek düzeyde eleĢtirel düĢünme eğilimine sahip 

oldukları ve farkın anlamlı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin “Analitiklik” alt boyutuna iliĢkin görüĢleri devam 

ettikleri bölüm türüne göre anlamlı farklılık göstermektedir [F(6,488)=3.659; p<0.05]. 

Gruplar arası farkın kaynağını belirlemek için yapılan Scheffe testinin sonuçlarına göre; 

Ġngilizce Öğretmeni adaylarının, Okul Öncesi Öğretmeni adaylarından “Analitiklik” alt 

boyutunda daha yüksek düzeyde eleĢtirel düĢünme eğilimi düzeyine sahip oldukları ve 

aradaki farkın anlamlı olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. Tablo 4.12‟ye göre, Ġlköğretim 

Matematik Öğretmeni adayları ve Okul Öncesi Öğretmeni adaylarının aralarındaki 

”analitiklik”  alt boyutuna iliĢkin puan farkının anlamlı ve bu farkın ilköğretim 

matematik Öğretmeni adaylarının lehine olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır.  

Eğitim fakültesi öğrencilerinin “Sistematiklik” alt boyutuna iliĢkin görüĢleri 

devam ettikleri bölüm türüne göre anlamlı farklılık göstermektedir [F(6,488)=7.888; 

p<0.05]. Gruplar arası farkın kaynağını belirlemek için yapılan Scheffe testinin 

sonuçlarına göre; Sınıf Öğretmeni adayları ile Okul Öncesi Öğretmeni adaylarının 

“Sistematiklik” alt boyutuna iliĢkin puan farkının anlamlı ve farkın Sınıf Öğretmeni 

adaylarının lehinedir. Türkçe Öğretmeni adaylarının, Okul Öncesi ve Sosyal Bilgiler 

öğretmeni adayları ile olan “Sistematiklik” alt boyutuna iliĢkin puan farkının anlamlı ve 

farkın Türkçe Öğretmeni adaylarının lehine olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. Tablo 

4.12‟ye göre Ġngilizce Öğretmeni adaylarının, Okul Öncesi, Sosyal Bilgiler, Fen Bilgisi 

ve Ġlköğretim Matematik Öğretmeni adaylarından “Sistematiklik” alt boyutu için daha 

yüksek düzeyde eleĢtirel düĢünme eğilimi düzeyine sahip oldukları ve farkın anlamlı 

olduğu görülmektedir. 

 Tablo 4.12‟ye göre, Eğitim fakültesi öğrencilerinin “Kendine Güven” alt 

boyutuna iliĢkin görüĢleri devam ettikleri program türüne göre anlamlı farklılık 
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göstermektedir [F(6,488)=2.267; p<0.05]. Gruplar arası farkın kaynağını belirlemek için 

yapılan Scheffe testinin sonuçlarına göre; Ġngilizce Öğretmeni adaylarının, Okul Öncesi 

Öğretmeni adaylarından “Kendine Güven” alt boyutu için daha yüksek düzeyde eleĢtirel 

düĢünme eğilimine sahip oldukları ve farkın anlamlı olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin “Doğruyu Arama” alt boyutuna iliĢkin görüĢleri 

devam ettikleri bölüm türüne göre anlamlı farklılık göstermemektedir [F(6,488)= 2.101; 

p >0.05].  

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi genel ortalama puanı 

devam ettikleri program türüne göre anlamlı farklılık göstermektedir [F(6,488)=5.746; 

p<0.05]. Gruplar arası farkın kaynağını belirlemek için yapılan Scheffe testinin 

sonuçlarına göre; Sınıf Öğretmeni adayları ile Okul Öncesi Öğretmeni adayları 

arasındaki puan farkının anlamlı ve farkın Sınıf Öğretmeni adaylarının lehinedir. 

Ġngilizce Öğretmeni adaylarının, Okul Öncesi, Sosyal Bilgiler ve Fen Bilgisi Öğretmeni 

adaylarından daha yüksek düzeyde eleĢtirel düĢünme eğilimi düzeyine sahip oldukları 

ve aradaki farkın anlamlı olduğu görülmektedir. Tablo 4.12‟den elde edilen bir diğer 

sonuç ise Ġlköğretim Matematik Öğretmeni adayları ile Okul Öncesi Öğretmeni 

adaylarının puan farkının anlamlı ve bu farkın Ġlköğretim Matematik Öğretmeni 

adaylarının lehine olmasıdır. 

             Elde edilen bu sonuçlara göre; Sınıf Öğretmeni adayları, Okul Öncesi Öğretmeni 

adaylarından, Ġngilizce Öğretmeni Adayları, Okul Öncesi, Sosyal Bilgiler ve Fen Bilgisi 

Öğretmeni adaylarından, Ġlköğretim Matematik Öğretmeni adayları Okul Öncesi Öğretmeni 

adaylarından eleĢtirel düĢünme eğilimi bakımından daha iyi oldukları sonucuna 

ulaĢılmaktadır. AraĢtırmada alt boyutlar açısından elde edilen sonuçlara göre; Ġngilizce 

Öğretmeni adayları analitiklik, açık fikirlik, meraklılık ve kendine güven alt boyutunda 

Okul Öncesi Öğretmeni adaylarından, Ġngilizce Öğretmeni adayları Sistematiklik alt 

boyutunda Sosyal Bilgiler, Fen Bilgisi, Ġlköğretim Matematik ve Okul Öncesi Öğretmeni 

adaylarından, Ġlköğretim Matematik Öğretmeni adayları analitiklik alt boyutunda Okul 

Öncesi Öğretmeni adaylarından, Türkçe Öğretmeni adayları sistematiklik alt boyutunda 

Okul Öncesi ve Sosyal Bilgiler Öğretmeni adaylarından, Sınıf Öğretmeni adayları 

sistematiklik alt boyutunda Okul Öncesi Öğretmeni adaylarından daha iyi oldukları 

sonucuna ulaĢılmaktadır. AraĢtırmada elde edilen bu sonuçlarla örtüĢen bir çalıĢmaya 

literatürde rastlanılmamakla birlikte, Walsh ve Hardy (1999) tarafından yapılan çalıĢmada 
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Ġngilizce Öğretmenliği öğrencilerini diğer bölümlere göre eleĢtirel düĢünme eğilimi 

açısından daha iyi olduğu sonucu saptanmıĢtır.  

4.3. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Matematik Okuryazarlık Öz yeterlik 

Ġnanç Puanları ve EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Puanlarına ĠliĢkin Bulgular. 

4.3.1. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin, Matematik Okuryazarlık Öz yeterlik 

Ġnançlarının EleĢtirel DüĢünme Eğilimini Yordayıp Yordamadığına ĠliĢkin 

Bulgular ve Yorum. 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin matematik okuryazarlık öz yeterliği inançlarının 

eleĢtirel düĢünme eğilimlerini yordayıp, yordamadığı basit doğrusal regresyon analizi 

ile tespit edilmiĢ ve sonuçları tablo 4.13‟de verilmiĢtir. 

Tablo 4.13. Matematik Okuryazarlığı Öz Yeterlik Ġnancı ve EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimi Regresyon ve Korelasyon Tablosu 

 (α) (β) standart hata r r ² t p 

Doğruyu Arama 20.003 .044 .015 .129 .016 2.884** .004 

Açık Fikirlilik 39.307 .074 .023 .146 .021 3.277** .001 

Analitiklik 0.038 .052 .026 .091 .008 2.019* .044 

Sistematiklik 18.215 .067 .013 .226 .051 5.143** .000 

Kendine Güven 23.153 .055 .019 .132 .017 2.967** .003 

Meraklılık 31.347 .081 .024 .150 .022 3.378** .001 

Toplam 172.064 .374 .070 .234 .054 5.335** .000 

               * Korelasyon 0.05 düzeyinde anlamlıdır. 

               **Korelasyon 0.01 düzeyinde anlamlıdır. 

 

Tablo 4.13‟e göre, matematik okuryazarlık öz yeterlik inanç puanları, doğruyu 

arama alt ölçek puanlarını %1.6, açık fikirlilik alt boyut puanlarını %2.1, analitiklik alt 

boyut puanını %0.8, Sistematiklik alt boyut puanlarını %5.1, kendine güven alt boyut 

puanlarını %1.7, meraklılık alt boyut puanlarını %2.2 ve eleĢtirel düĢünme eğilimleri 

toplam puanını %5.4 oranında açıklamaktadır. Bu değerler r² belirtme katsayısıdırlar. 

Tablo 4.13‟e göre “Matematik okuryazarlık öz yeterlik inançları ile eleĢtirel 

düĢünme eğilimi “doğruyu arama”, “açık fikirlik”, “analitiklik”, “sistematiklik”, 
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“kendine güven” ve “meraklılık” alt boyutları arasında pozitif yönde düĢük düzeyde 

anlamlı bir iliĢki vardır [r=.129,r= .146, r= .091,r=.226, r=.132,r=.150, sırasıyla, 

p<0.05]. Matematik okuryazarlık öz yeterlik inanç puanı ile eleĢtirel düĢünme eğilimi 

puanı arasında pozitif yönde düĢük düzeyde anlamlı bir iliĢki vardır (r = .234; p<0.05). 

Bu sonuçlara göre matematik okuryazarlık öz yeterlik inancı ile eleĢtirel 

düĢünme eğilimi arasında düĢük düzeyde bir iliĢkinin olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. 

GüneĢ, BarıĢ ve KırbaĢlar (2013) yapmıĢ oldukları araĢtırmalarında matematik 

okuryazarlık öz yeterlik inancı ile eleĢtirel düĢünme eğilimi arasında alt boyut ve 

toplam puanlarda pozitif yönde düĢük düzeyde anlamlı iliĢkiler olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. 
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BÖLÜM V 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

5.1. SONUÇ VE TARTIġMA 

           Eğitim fakültesi öğrencilerinin matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarının 

ve eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin cinsiyet, sınıf düzeyi, mezun olunan lise ve devam 

edilen program türü değiĢkenlerine göre incelenmesini ve matematik okuryazarlık öz 

yeterlik inancının eleĢtirel düĢünme eğilimlerini yordayıp yordamadığını saptamayı 

amaçlayan bu araĢtırmada Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır:   

5.1.1. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Matematik Okuryazarlık Öz Yeterlik 

Ġnançlarına ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

5.1.1.1. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Matematik Okuryazarlık Öz 

Yeterlik Ġnançlarının Cinsiyete Göre Farklılık Gösterip Göstermediğine ĠliĢkin 

Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmada matematik okuryazarlık öz yeterlik inancının cinsiyete göre 

farklılaĢmadığı sonucu elde edilmiĢtir. Ġlgili literatüre bakıldığında, Chen (2003), 

Nicolaidou ve Philipou (2003),  Ayota ve Adeji (2009), Soytürk (2011), Akkaya ve 

Memnun (2012), AltıntaĢ, Özdemir ve Kerpiç (2012), GüneĢ ve BarıĢ (2013) matematik 

okuryazarlığı öz yeterlik inancının cinsiyete göre farklılaĢmadığı sonucunu elde 

etmiĢlerdir. Elde edilen bu sonuçların yanı sıra Özgen ve Bindak (2008) ortaöğretim 

öğrencileri arasında yapmıĢ oldukları çalıĢmalarında erkek öğrencilerin kız öğrencilere 

göre matematik okur-yazarlık öz yeterlik inançlarının daha yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Koyuncu ve Haser (2012) Sınıf Öğretmenliği öğrencileri ile yapmıĢ 

oldukları araĢtırmada erkek öğrencilerin matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarının 

kız öğrencilerinkinden daha yüksek düzeyde olduğu sonucunu bulmuĢlardır. 

Matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarının cinsiyete göre incelendiği 

çalıĢmalara bakıldığında sonuçların farklılık gösterdiği görülmektedir. Bu çalıĢmada 

elde edilen matematik okuryazarlık öz yeterlik inancının cinsiyete göre farklılaĢmadığı 

bulgusunu destekleyen çalıĢmalar olduğu gibi erkeklerin lehine anlamlı farkların olduğu 

araĢtırma sonuçlarına da rastlanmaktadır. 
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Bu çalıĢmada elde edilen sonuca göre yorumlamak gerekirse, cinsiyetin 

matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarına bir etkisinin olmadığından söz edilebilir. 

5.1.1.2. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Matematik Okuryazarlık Öz 

yeterlik Ġnançlarının Sınıf Düzeyine Göre Farklılık Gösterip Göstermediğine 

ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmada eğitim fakültesi öğrencilerinin matematik okuryazarlık öz yeterlik 

inançlarının 1. ve 4. sınıf düzeyine göre farklılık göstermediği sonucu elde edilmiĢtir. 

Matematik okuryazarlık öz yeterlik inançları ile sınıf düzeyi değiĢkenini ele alan diğer 

çalıĢmalar incelendiğinde, Tang, Fouad ve Smith (1999), Schaub ve Tokar (2005), Ali 

ve Mcwhirter (2006), Özyürek (2010),  Soytürk (2011), AltıntaĢ, Özdemir ve Kerpiç 

(2012) tarafından yapılan çalıĢmalarda da matematik okuryazarlık öz yeterlik inancının 

sınıf düzeyine göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Akkaya ve Memnun (2012) 

öğretmen adaylarının matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarını incelediği 

çalıĢmalarında; 1,2,3 ve 4. sınıf öğrencilerinin tümü ile çalıĢmıĢ ve araĢtırma sonucunda 

1 ve 4. Sınıf öğrencileri arasında anlamlı bir fark olmadığı, 4. sınıf öğrencilerinin 2.  

Sınıflara göre anlamlı düzeyde yüksek olduğunu bulmuĢlardır. Gülten (2013) öğretmen 

adaylarının matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarını sınıf düzeyine göre incelediği 

çalıĢmasında, 1 ve 4. sınıflar arasında anlamlı bir farklılık olmadığını, 2. sınıf 

öğrencilerinin 3 ve 4. sınıflara göre anlamlı olarak daha yüksek düzeyde olduğu 

sonuçlarını elde etmiĢtir. Bu sonuçların yanı sıra, Özgen ve Bindak‟ın (2008) 

ortaöğretim öğrencilerini kapsayan çalıĢmalarında 9. sınıf düzeyindeki öğrencilerin 

matematik okuryazarlık öz yeterlik puanlarının en yüksek,  12. sınıf düzeyindeki 

öğrencilerin puanlarının en düĢük olduğu saptanmıĢtır. KarakuĢ ve Akbulut‟un (2010) 

üniversite öğrencileri arasında yapmıĢ oldukları çalıĢmalarında 4. Sınıf öğrencilerinin 1. 

sınıf öğrencilerine göre daha yüksek matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarına 

sahip oldukları sonucunu elde etmiĢlerdir. GüneĢ, BarıĢ ve KırbaĢlar (2013) 2. sınıf ve 

4. sınıfların matematik okuryazarlık öz yeterlik inanç puanlarını 1. sınıflara göre daha 

yüksek olduğu sonucunu bulmuĢlardır.  

Matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarının sınıf düzeyine göre incelendiği 

çalıĢmalara bakıldığında, bu çalıĢmada elde edilen sonucu destekler nitelikte bulgular 

bulunmakla birlikte matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarının sınıf düzeyine göre 

anlamlı olarak farklılaĢtığına dair sonuçların yer aldığı farklı çalıĢmalar da vardır. Bu 
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çalıĢmada ulaĢılan matematik okuryazarlık öz yeterlik inancının 1. ve 4. sınıf düzeyine 

göre farklılaĢmadığı sonucu, çalıĢılan örneklemdeki eğitim kurumunda gerçekleĢen 

eğitim ve öğretim uygulamalarının, öğrencilerin matematik okuryazarlık öz yeterlik 

inançlarına olumlu ya da olumsuz bir etki oluĢturacak nitelikte olmadığını 

göstermektedir.  

5.1.1.3. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Matematik Okuryazarlık Öz 

Yeterlik Ġnançlarının Lise Türüne Göre Farklılık Gösterip Göstermediğine ĠliĢkin 

Sonuç ve TartıĢma 

AraĢtırmada eğitim fakültesi öğrencilerinin matematik okuryazarlığı öz yeterlik 

inançlarının mezun oldukları lise türüne göre farklılaĢmadığı bulunmuĢtur. Elde edilen 

bu sonuç ile ilgili literatürde elde edilen diğer sonuçlara bakıldığında, Soytürk (2011) 

Anadolu Öğretmen Lisesi, Anadolu Lisesi ve Genel Lise öğrencileri ile yapmıĢ olduğu 

çalıĢmasında, GüneĢ, BarıĢ ve KırbaĢlar (2013) ve Koyuncu ve Haser (2012) öğretmen 

adaylarına yapmıĢ olduğu ve mezun olunan okul türünü genel lise, Anadolu Öğretmen 

Lisesi, Anadolu ve Fen Lisesi olarak gruplandırdığı araĢtırmalarında, okul türüne göre 

matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarının farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

Bu sonuçların elde edildiği çalıĢmalara bakıldığında yapılan araĢtırmalar genel olarak 

Anadolu Lisesi, Fen Lisesi, Anadolu Öğretmen Lisesine devam etmekte ya da mezun 

olmuĢ olan kiĢilerle yürütülmüĢtür. Yürütülen bu araĢtırmaların sonucunda bu lise 

türleri arasında bir farklılaĢma olmaması, bu araĢtırmada da ele alınan lise türleri 

arasında bir farkın bulunmaması sonucunu destekler niteliktedir. 

AraĢtırmada Anadolu Öğretmen ve Anadolu Lisesi öğrencilerinin,  Özel Lise ve 

Meslek Liselerine göre daha yüksek matematik okuryazarlık öz yeterlik inanç 

puanlarına sahip olduğu ancak puanlar arası farkın anlamlı olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Ġlgili literatür tarandığında, Yenilmez (2010) Fen ve Anadolu lisesi 

öğrencilerinin diğer lise öğrencilerine göre daha yüksek matematik okuryazarlığı öz-

yeterlik inançlarına sahip olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır. Özyürek (2010); GüneĢ ve 

KırbaĢlar (2014) Anadolu Lisesi mezunlarının matematik okuryazarlığı öz yeterlik 

inançlarının Düz Lise ve Meslek Lisesi türlerine göre anlamlı düzeyde yüksek olduğunu 

bulmuĢlardır. Her ne kadar bu araĢtırmada da Anadolu Öğretmen Lisesi ve Anadolu 

Lisesi öğrencilerinin diğer lise türlerine göre daha yüksek matematik okuryazarlık öz 

yeterlik inanç puanlarına sahip olmasına rağmen farkın anlamlı çıkmaması, Anadolu 
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Öğretmen ve Anadolu Lisesi alınan eğitimin matematik okuryazarlık öz yeterlik inanç 

puanlarına bir etkisi olmadığını düĢündürmektedir. Fakat adı geçen araĢtırmalarda, 

bahsedildiği üzere Anadolu Liselerinin matematik okuryazarlık öz yeterlik inanç 

puanları açısından diğer Liselere göre anlamlı olarak daha yüksek ortalama puanlara 

sahip olduğu sonucunun elde edilmesi, bu araĢtırmada elde edilen sonuçla 

çeliĢmektedir. AraĢtırmada elde edilen bu sonucun farklı çıkması, araĢtırmaya katılan 

Meslek Lisesi mezunu olan öğretmen adaylarının matematik okuryazarlık öz yeterlik 

inançlarının Anadolu Lisesi mezunu olan öğretmen adaylarından anlamlı fark 

gösterecek kadar düĢük seviyelerde olmamasından dolayı kaynaklandığı 

düĢünülmektedir. 

5.1.1.4. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Matematik Okuryazarlık Öz 

yeterlik Ġnançlarının Program Türüne Göre Farklılık Gösterip Göstermediğine 

ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarının 

devam ettikleri programa göre farklılık gösterip göstermediğine iliĢkin Ģu sonuçlara 

ulaĢılmıĢtır: 

- Sınıf Öğretmenliği öğrencileri ile Okul Öncesi, Türkçe, Ġngilizce ve Sosyal 

Bilgiler Öğretmenliği öğrencileri arasındaki puan farkı anlamlı ve Sınıf Öğretmenliği 

öğrencileri lehinedir. 

- Fen Bilgisi Öğretmenliği ile Ġngilizce Öğretmenliği ve Türkçe Öğretmenliği 

öğrencileri arasındaki puan farkı anlamlı ve Fen Bilgisi Öğretmenliği öğrencileri 

lehinedir. 

- Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği öğrencileri ile Okul Öncesi Öğretmenliği, 

Türkçe Öğretmenliği, Ġngilizce Öğretmenliği, Sosyal Bilgiler Öğretmenliği ve Fen 

Bilgisi Öğretmenliği öğrencileri arasındaki puan farkı anlamlı ve Ġlköğretim Matematik 

Öğretmenliği öğrencileri lehinedir. 

Elde edilen bir diğer sonuç, Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği bölümü 

öğrencilerinin “Matematik Okuryazarlık Öz yeterlik Ġnanç” puanlarının en yüksek 

puana sahip olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca bu puan farkının Sınıf Öğretmenliği bölümü 

hariç diğer bölümlerde anlamlı olduğu bulunmuĢtur. Yapılan araĢtırmalar 
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incelendiğinde; Akkaya ve Memnun (2012) Sınıf, Fen ve Matematik Öğretmenliği 

bölümleri ile yapılan çalıĢmada, Fen Bilgisi ve Matematik Öğretmenliği bölümü ile 

Sınıf Öğretmenliği bölümü arasındaki puan farkının anlamlı, Fen ve Matematik 

Öğretmenliği lehine olduğu bulunmuĢtur. Gülten, Poyraz ve Soytürk (2012) tarafından 

yapılan araĢtırmada Matematik Öğretmenliği ile Sınıf Öğretmenliği arasındaki puan 

farkını anlamlı ve Matematik Öğretmenliği lehine olduğu bulunmuĢtur. GüneĢ ve 

Gökçek (2013) tarafından yapılan araĢtırmada, Matematik Öğretmenliği bölümü, Fen 

Bilgisi Öğretmenliği bölümünden daha yüksek seviyede olduğu ve farkın anlamlı 

olduğu sonucu bulunmuĢtur. GüneĢ ve KırbaĢlar (2014) tarafından yapılan araĢtırmada, 

Matematik Öğretmen adaylarının matematik okuryazarlığı öz yeterlik inançlarının 

Sosyal Bilgiler Öğretmenliğinden daha yüksek seviyede olduğu ve aradaki puan 

farkının anlamlı olduğu saptanmıĢtır. Yapılan araĢtırmalarda elde edilen sonuçlar ile bu 

araĢtırmada elde edilen sonuçlar arasında benzerlikler görülmekte ve birbirini 

desteklemektedir. Buna göre Ġlköğretim Matematik Öğretmeni adayları diğer anabilim 

dallarına devam eden öğretmen adaylarına göre matematik okuryazarı olma konusunda; 

matematiksel bilgileri kullanmada ve gerçek hayata geçirmede, olaylara matematiksel 

bir gözle bakarak çözümler üretmede kendilerini daha yeterli görmektedir. Matematik 

öğretmenliği öğrencilerinin, sayısal ağırlıklı bir alanda öğrenim görmeleri, onların 

matematikle her an iç içe olmaları, matematik dersini daha anlaĢılır ve kolay 

algılamalarını sağladığı düĢünülmektedir. Aynı zamanda Matematik Öğretmenliği 

bölümünün, matematik dersinde uzmanlaĢmak isteyen yani matematiğe karĢı olumlu 

tutum geliĢtiren ve kendini matematikte yeterli hisseden bireylerden oluĢtuğu 

düĢünülecek olursa Matematik Öğretmen adaylarının matematik okuryazarı olma 

konusunda daha yeterli hissetmeleri beklenilen bir sonuçtur. 

AraĢtırmada elde edilen bir diğer sonuç,  Fen Bilgisi Öğretmen adaylarının 

matematik okuryazarlığı öz yeterlik inançlarının, Ġngilizce ve Türkçe Öğretmeni 

adaylarının matematik okuryazarlığı öz yeterlik inançlarına göre anlamlı düzeyde 

yüksek olduğudur.  Akkaya ve Memnun (2012) Fen Bilgisi Öğretmeni adaylarının 

matematik okuryazarlığı öz yeterlik puanları ile Sınıf Öğretmeni adaylarının puanları 

arasındaki farkın Fen Bilgisi Öğretmeni adayları lehine anlamlı olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. GüneĢ ve KırbaĢlar (2014) tarafından yapılan araĢtırmada, Fen Bilgisi 

Öğretmenliği ile Sosyal Bilgiler Öğretmenliği öğrencileri arasında Fen Bilgisi 

Öğretmenliği öğrencilerinin lehine anlamlı fark olduğu saptanmıĢtır. Fakat bu 
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araĢtırmada Sınıf Öğretmenliği öğrencileri ile Fen Bilgisi Öğretmenliği öğrencileri 

arasında ve Sosyal Bilgiler Öğretmenliği öğrencileri ile Fen Bilgisi Öğretmenliği 

öğrencileri arasındaki puan farkı anlamlı değildir. AraĢtırmada ulaĢılan bu sonuçlara 

göre,  Fen Bilgisi Öğretmeni adayları Ġngilizce ve Türkçe Öğretmeni adaylarına göre 

kendilerinin matematiksel dili güncel hayatlarında daha çok kullandıklarına ve bu yönde 

yeterli olduklarına inanmaktadırlar.  Fen Bilgisi Öğretmeni adaylarının mezun oldukları 

liseden baĢlayarak yükseköğrenimleri süresince matematiği içeren bir öğretim 

programından geçiyor olmaları, öğrenim gördükleri derslerin çoğunda matematiği 

kullanmaları, onların matematiğe, matematiksel dili kullanmaya daha olumlu ve ön 

yargısız bakmalarını sağlamıĢ olabileceği düĢünülmektedir. 

AraĢtırmada ulaĢılan bir diğer sonuç ise, Sınıf Öğretmeni adaylarının matematik 

okuryazarlığı öz yeterlik inançlarının, Sosyal Bilgiler ve Ġngilizce Öğretmen adaylarının 

matematik okuryazarlığı öz yeterlik inançlarına göre anlamlı düzeyde yüksek olmasıdır. 

GüneĢ ve KırbaĢlar (2014) Fen Bilgisi, Sosyal Bilgiler, Ġlköğretim Matematik ve Sınıf 

Öğretmeni adayları ile yapmıĢ oldukları çalıĢmalarında Sınıf Öğretmenliği ile Sosyal 

Bilgiler Öğretmenliği öğrencileri arasındaki puan farkının Sınıf Öğretmenliği 

öğrencilerinin lehine anlamlı olduğu saptanmıĢtır. Bu sonuç ile Sınıf Öğretmenliğine 

Türkçe–Matematik puan türüne göre öğrenci yerleĢtirilmesinin iliĢkili olduğu 

düĢünülmektedir. Matematiğin önemli olduğu bir alanı tercih eden öğrencilerin, sadece 

sözel ya da yabancı dil alanını tercih eden öğrencilere göre matematik okuryazarlık öz 

yeterlik inançlarının daha yüksek olduğu söylenebilir.  

5.1.2. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri ile Ġlgili 

Sonuçlar ve TartıĢma 

5.1.2.1. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin 

Cinsiyete Göre Farklılık Gösterip Göstermediğine ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin cinsiyete göre kız 

öğrenciler lehine anlamlı farklılık gösterdiği saptanmıĢtır. Bu sonuca göre kız 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri erkek öğrencilere göre daha yüksektir. Kız 

öğrenciler lehine çıkan fark eleĢtirel düĢünme eğilimleri toplam puanda ve doğruyu 

arama alt boyutundadır. EleĢtirel düĢünme eğilimlerinin cinsiyete göre incelendiği 

baĢka çalıĢmalarda da benzer sonuçlar elde edilmiĢtir. Facione, Facione, Gioncarlo ve 
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Gainen (1995), Kökdemir (2003), Hamurcu, Günay ve Akamca (2005), Yıldırım 

(2005),  Demir (2006), Gülveren (2007),Genç (2008), Zayıf (2008), BeĢoluk ve Önder 

(2010), Yakar, Altındağ ve Kaya (2010); Çetinkaya (2011); Akıllı (2012); Uluçınar 

(2012); Yüksel, Uzun ve Dost (2013) kız ve erkek öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerinin kız öğrenciler lehine anlamlı farklılık gösterdiği sonucuna ulaĢmıĢlardır. 

AraĢtırmada eleĢtirel düĢünme eğilimi doğruyu arama alt boyutunda,  kızların 

erkeklere göre daha iyi olduğu sonucu elde edilmiĢtir. Yapılan araĢtırmalar 

incelendiğinde,  benzer Ģekilde Çetinkaya (2011) analitiklik, açık fikirlilik ve doğruyu 

arama alt boyutlarında; Çubukcu (2006) doğruyu arama alt boyutunda,  kızlar lehine 

anlamlı sonuçlar bulmuĢlardır. 

EleĢtirel düĢünme eğiliminin cinsiyete göre incelendiği çalıĢmaların bir 

bölümünde eleĢtirel düĢünme eğiliminin cinsiyet açısından farklılaĢtığı sonuçlarının 

elde edilmiĢ olmasının yanı sıra, Korkmaz (2009), Tabak (2011), Güner (2010), KızıltaĢ 

(2011), Tabak (2011), Karalı (2012), Has (2012), Tural ve Seçgin (2012), Yüksel ve 

Dost (2013), CoĢkun (2013) eleĢtirel düĢünme eğiliminin cinsiyet açısından 

farklılaĢmadığı sonucunu elde etmiĢlerdir. Apaydın (2010) ve Kartal (2012) erkeklerin 

eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin, kızlara göre daha yüksek düzeyde olduğu sonucuna 

ulaĢmıĢtır. Genel olarak yapılan araĢtırmalara bakıldığında cinsiyetin eleĢtirel düĢünme 

eğilimi üzerinde herhangi bir etkisinin olup olmadığı konusunda kesin bir yargıya 

ulaĢılamamaktadır.  

AraĢtırmada elde edilen bir diğer sonuç, kız ve erkeklerin her ikisinde de 

eleĢtirel düĢünme eğiliminin düĢük seviyede olmasıdır. Buna göre araĢtırmaya katılan 

tüm eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğiliminin düĢük seviyede olduğu 

sonucuna varılmaktadır. Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin 

düĢük düzeyde olması, öğrencilerin geçirmiĢ oldukları öğrenim süreçlerinin eleĢtirel 

düĢünme eğilimini kazandırmada yeterli olmadığını ortaya koymaktadır. Bu sonuca 

dayanarak eğitim fakültesi öğrencilerinin, ileri bir düĢünme sistemi geliĢtirmemiĢ 

oldukları ve bilgi edinmeye açık olmadıkları, bilgi edinirken yeterli düzeyde muhakeme 

yapmadıkları söylenebilir. Yapılan araĢtırmalar incelendiğinde, bu araĢtırmada olduğu 

gibi, eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin düĢük düzeyde 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır ve elde edilen bu sonucu destekler niteliktedir.  
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(Gülveren,2007; Zayıf, 2008; ġen, 2009; BeĢoluk ve Önder, 2010; Apaydın, 2010; 

Argon ve Selvi, 2011;  Tural ve Seçgin, 2012; Can ve Kaymakçı, 2015). 

AraĢtırmaya katılan tüm öğrencilerin, eleĢtirel düĢünme eğilimleri alt 

boyutlarından aldıkları ortalama puanlara göre değerlendirdiğimizde, öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri “Doğruyu Arama”, “Kendine Güven”, “Sistematiklik” ve 

“Meraklılık” alt boyutlarında düĢük düzeydedir. “Açıkfikirlik” ve “Analitiklik” alt 

boyutlarında ise orta seviyede olduğu sonucu elde edilmiĢtir. Ceyhan (2011) yapmıĢ 

olduğu çalıĢmasında, “Analitiklik” alt boyutunda elde dilen puanların orta seviyede 

olduğunu belirtmiĢtir. Bununla birlikte araĢtırmacı, aynı araĢtırmasında “Doğruyu 

Arama” ve Sistematiklik” alt boyutlarından elde dilen puanların düĢük düzeyde olduğu 

sonucuna varmıĢtır. Ayrıca Türnüklü ve YeĢildere (2005), Zayıf (2008), Çetin (2011) 

yaptıkları araĢtırmalar sonucunda “Açık fikirlik ve Analitiklik” alt ölçek puanlarını orta 

seviyede olduğunu bulmuĢlardır.  AraĢtırmacının elde ettiği bu sonuçlarla, bu 

araĢtırmada elde edilen sonuçların birbirini destekler nitelikte olduğu düĢünülmektedir.  

5.1.2.2. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin 

Sınıf Düzeyine Göre Farklılık Gösterip Göstermediğine ĠliĢkin Sonuç ve TartıĢma 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin 1. ve 4.  sınıf 

düzeyine göre anlamlı farklılık göstermediği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bu sonuca göre 

eğitim fakültesinde yürütülen eğitim öğretim etkinliklerinin öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme eğilimleri üzerinde etkili olmadığı söylenebilir. Bunun yanı sıra 1. ve 4. sınıf 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimi puanlarının düĢük düzeyde olduğu saptanmıĢtır. 

Kürüm, (2002), Öztürk (2006), Lampert (2006), Gülveren (2007), Gürleyük (2008), 

Genç (2008), Zayıf (2008), Ekinci (2009), BeĢoluk ve Önder (2010), Aybek ve Ekici 

(2010), Uluçınar (2012), Has (2012), Aksu (2012), Bayrak (2014) tarafından yapılan 

araĢtırmalarda da üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin sınıf 

düzeyine göre farklılaĢmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 Dil (2001) ve Öztürk (2006) tarafından yapılan araĢtırmalarda ise eleĢtirel 

düĢünme eğiliminin genel toplamda ve alt boyutlarda sınıf düzeyine göre anlamlı 

farklılık gösterdiği ve sınıf seviyesi arttıkça eleĢtirel düĢünme eğilimi puanlarının arttığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Dil‟in (2001) araĢtırması hemĢirelik yüksekokulu öğrencilerini 

kapsamaktadır. Bu nedenle bu araĢtırma ile Dil‟in (2001) ulaĢtığı sonuçların farklılığı, 
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hemĢirelik yüksekokulunda yürütülen eğitim programı ile eğitim fakültesinde yürütülen 

eğitim programının niteliği arasındaki farktan kaynaklanmıĢ olabileceği 

düĢünülmektedir. Bunun yanı sıra Öztürk‟ün (2006) yapmıĢ olduğu araĢtırma 

incelendiğinde araĢtırmanın sadece Sınıf Öğretmeni adaylarını kapsadığı görülmektedir. 

Bu araĢtırmanın, sınıf seviyesi açısından farklı sonuçlarının olmasının sebebi çalıĢılan 

örneklemin niteliğinin ve çeĢitliliğinin farklı olmasından dolayı olabileceği 

düĢünülmektedir.  

AraĢtırmada sınıf düzeyi açısından eleĢtirel düĢünme eğiliminde her hangi bir 

farklılaĢma olmadığı sonucu elde edilmiĢtir. Ülkemizdeki sonuç odaklı eğitim 

sisteminin, öğrencilerin düĢünme sürecini ve kendi düĢünmelerine yönelik 

farkındalıklarını geliĢtiremediği düĢünülmektedir. Ayrıca bu sonuç ile birlikte, eğitim 

fakültelerinde yürütülen eğitim programlarının, eleĢtirel düĢünme eğilimini destekleyen, 

geliĢtiren ve ilerleten nitelikte olmadığı söylenebilir. 

5.1.2.3. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin 

Mezun Oldukları Lise Türüne Göre Farklılık Gösterip Göstermediğine ĠliĢkin 

Sonuçlar ve TartıĢma 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri mezun oldukları lise 

türüne göre, Anadolu Lisesi lehine, Anadolu Lisesi ile Meslek Lisesi arasında anlamlı 

farklılık bulunmuĢtur. AraĢtırma, mezun olunan lise türü olarak Özel Lise, Anadolu 

Öğretmen Lisesi, Anadolu Lisesi ve Meslek Lisesini kapsamaktadır. Diğer lise türleri 

arasında herhangi bir anlamlı farklılık bulunmamaktadır.  

Bu sonuçlarla ilgili literatür tarandığında, Gök ve Erdoğan‟ın (2011)  üniversite 

öğrencilerini kapsayan çalıĢmalarında mezun olunan lise türü olarak Anadolu lisesi, 

Anadolu Öğretmen Lisesi ve Genel Lise kapsamında lise türleri arasında anlamlı 

farklılık olmadığı belirlenmiĢtir. AraĢtırmacılar tarafından elde edilen bu sonuç, bu 

araĢtırmada elde edilen, Anadolu Lisesi ile Anadolu Öğretmen Lisesi arasındaki 

eleĢtirel düĢünme eğilimi puan farkının anlamsız olduğunu gösteren sonucu destekler 

niteliktedir. Has (2012) ve CoĢkun (2013)  üniversite öğrencileri arasında yapmıĢ 

oldukları çalıĢmalarında mezun olunan lise türlerini;  Düz Lise, Anadolu Lisesi, Özel 

Lise ve Süper Lise olarak ele almıĢ ve bu lise türleri arasında eleĢtirel düĢünme eğilimi 

açısından anlamlı fark olmadığını ifade etmiĢlerdir. UlaĢılan bu sonuç bu araĢtırmada da 
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elde edilen ve adı geçen Özel Lise, Anadolu Lisesi ve Anadolu Öğretmen Liseleri 

arasında farklılaĢmanın olmadığı sonucunu destekler niteliktedir.  

Çetin (2008), Çekin (2010), Çetinkaya (2011), Gök ve Erdoğan (2011) , Can ve 

Kaymakçı (2015) yapmıĢ oldukları çalıĢmalarda eleĢtirel düĢünme eğilimini lise türü 

açısından incelemiĢler ve sonuç olarak lise türünde farkın anlamlı olmadığı sonucuna 

ulaĢmıĢlardır. Bu çalıĢmalar ve yukarıda bahsedilen diğer çalıĢmalarda meslek lisesinin 

yer almadığı görülmektedir.  

Yapılan bu araĢtırmada Meslek Lisesi mezunlarının da yer alması ve Meslek 

Lisesi ile Anadolu Lisesi arasındaki eleĢtirel düĢünme eğilimi puan farkının anlamlı 

olması araĢtırmayı sözü geçen diğer çalıĢmalardan ayırmaktadır. Demir (2011) 

ortaöğretim 1. sınıf öğrencilerini kapsayan çalıĢmasında,  Anadolu Lisesi öğrencileri ile 

Meslek Lisesi öğrencileri arasındaki eleĢtirel düĢünme eğilimi puan farkını anlamlı 

bulmuĢtur. Elde edilen bu sonuç ile bu araĢtırmadaki sonuç birbirini destekler 

niteliktedir. Elde edilen bu sonuçlar ıĢığında Anadolu Öğretmen Lisesi, Özel Lise ve 

Anadolu Liseleri için,  eleĢtirel düĢünme eğilimi açısından daha yüksek ya da düĢük 

düzeyde olduğu konusunda kesin bir bilgiye ulaĢılamamakla birlikte, aralarındaki puan 

farkının anlamlı olmadığı görülmektedir. Yalnızca Anadolu Liselerinin, Meslek 

Liselerine göre daha üst düzey eleĢtirel düĢünme eğilimine sahip olduğu söylenebilir. 

Bu farklılık her iki lisede de yürütülen eğitim anlayıĢının farklılığından kaynaklanmıĢ 

olabileceği düĢünülmektedir. 

5.1.2.4. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerinin 

Devam Ettikleri Programa Göre Farklılık Gösterip Göstermediğine ĠliĢkin 

Sonuçlar ve TartıĢma 

EleĢtirel düĢünme eğilimi genel ortalama puanlarına bakıldığında; Sınıf 

Öğretmenliği, Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği, Türkçe Öğretmenliği Ve Fen Bilgisi 

Öğretmenliği öğrencileri arasındaki puan farkının anlamlı olmadığı bulunmuĢtur. Bu 

sonuçla ilgili literatür tarandığında, Karadeniz (2006) tarafından yapılan Türk Dili 

Edebiyatı, Matematik, Sosyal Bilimler ve Fen Bilimleri Öğretmenlerini kapsayan 

çalıĢmanın sonucunda branĢlar arasında bir farklılık bulunamamıĢtır. Aybek ve Ekici 

(2009) tarafından yapılan araĢtırmada, Sınıf, Sosyal Bilgiler, Okulöncesi ve Fen Bilgisi 

Öğretmeni adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimi genel ortalama puanları arasında 
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anlamlı bir farkın olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. Uluçınar (2012) Matematik, Sosyal 

ve Fen Bilgisi Öğretmen adayları ile çalıĢmıĢ ve bölümler arası farklılaĢma olmadığı 

sonucuna ulaĢmıĢtır. 

Semerci (2010) Türkçe, Sınıf, Sosyal ve Fen Bilgisi Öğretmen adayları ile 

çalıĢmıĢ ve Türkçe Öğretmenliğine devam eden öğretmen adayları ile diğer bölümlere 

devam eden öğretmen adayları arasındaki farkın Türkçe Öğretmeni adayları lehine 

anlamlı olduğunu bulmuĢtur. Bunun yanı sıra Sınıf, Sosyal ve Fen Bilgisi Öğretmeni 

adayları arasında anlamlı bir fark elde edilmemiĢtir. Semerci (2010) Türkçe Öğretmeni 

adaylarını diğer bölümlere göre daha yüksek bulmuĢ olmasına karĢın yapılan bu 

çalıĢmada Türkçe Öğretmeni adaylarının diğer bölümlere göre eleĢtirel düĢünme 

eğilimleri daha yüksek bulunmamıĢtır. 

AraĢtırmada dikkat çeken bir diğer sonuç en yüksek eleĢtirel düĢünme eğilim 

puanını Ġngilizce Öğretmen adaylarının almıĢ olmalarıdır. Ayrıca aradaki puan farkı 

Okul Öncesi, Sosyal ve Fen Bilgisi bölümleri için anlamlıdır. Literatür incelendiğinde, 

Walsh ve Hardy (1999) tarafından üniversite öğrencileri arasında yapılan çalıĢmada 

Ġngilizce Öğretmenliği bölümünde eğitim gören öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilim 

puanlarını diğer bölümlerden daha yüksek olduğu sonucu elde edilmiĢtir. 

EleĢtirel düĢünme eğilimini bölümlere göre inceleyen araĢtırma sonuçlarına 

göre, eleĢtirel düĢünme eğiliminin bölüm değiĢkeni açısından farklılaĢtığını kesin olarak 

söylemek mümkün değildir. Fakat bu çalıĢmada elde edilen sonuçlara göre, Ġngilizce 

Öğretmeni adaylarının diğer anabilim dallarına devam eden öğretmen adaylarına göre 

daha yüksek düzeyde eleĢtirel düĢünme eğilimine sahip oldukları görülmektedir. Bu 

açıdan değerlendirecek olursak Ġngilizce Öğretmeni adaylarının özellikle Okul Öncesi, 

Sosyal Bilgiler ve Fen Bilgisi Öğretmeni adaylarına göre yeni bilgilere daha açık, daha 

meraklı, bütün ve parça iliĢkisini daha kolay kurabilen, entelektüel bilgiye daha çok 

önem veren, daha çok araĢtıran ve daha çok kendine güvenen bireyler olduğu 

düĢünülmektedir. Bu sonuca dayalı olarak Ġngilizce Öğretmenliği bölümünde uygulanan 

programın ve dil öğretim etkinliklerinin Ġngilizce Öğretmeni adaylarının eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerini geliĢtirmede etkili olduğu söylenebilir. Ayrıca farklı bir dil 

öğrenmek o dilin ait olduğu kültürü anlamayı da gerektirdiğinden, dil öğrenen 

bireylerde açık fikirliliği, düĢünmede esnekliği de geliĢtirdiği düĢünülmektedir.  
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EleĢtirel düĢünme eğilimleri alt boyutlarına iliĢkin sonuçlar aĢağıda 

sunulmaktadır: 

- Analitiklik, Açık Fikirlilik, Meraklılık ve Kendine Güven alt boyut puanlarına 

göre, Ġngilizce Öğretmeni adayları ile Okul Öncesi Öğretmeni adayları arasındaki ortalama 

puan farkı anlamlı ve Ġngilizce Öğretmeni adayları lehinedir. 

- Sistematiklik alt boyut puanlarında; Ġngilizce Öğretmeni adayları ile Sosyal 

Bilgiler Öğretmeni, Fen Bilgisi Öğretmeni, Ġlköğretim Matematik Öğretmeni ve Okul 

Öncesi Öğretmen adayları arasındaki ortalama puan farkı anlamlı ve Ġngilizce Öğretmen 

adayları lehinedir. 

- Ġlköğretim Matematik Öğretmeni adayları ile Okul Öncesi Öğretmeni adayları 

arasındaki eleĢtirel düĢünme eğilimleri ortalama puan ve analitiklik alt boyut ortalama puan 

farkı anlamlı ve Ġlköğretim Matematik Öğretmeni adayları lehinedir. 

- Sistematiklik alt boyut puanlarında; Türkçe Öğretmeni adayları ile Okul Öncesi 

Öğretmeni ve Sosyal Bilgiler Öğretmeni adayları arasındaki ortalama puan farkı anlamlı ve 

Türkçe Öğretmen adayları lehinedir. 

- Sınıf Öğretmeni adayları ile Okul Öncesi Öğretmeni adayları arasındaki eleĢtirel 

düĢünme eğilimleri ortalama puan farkı ve sistematiklik alt boyut ortalama puan farkı 

anlamlı ve Sınıf Öğretmeni adayları lehinedir. 

Ġlgili literatür incelendiğinde, Genç (2008) Fen Bilgisi Öğretmenliği, Okul Öncesi 

Öğretmenliği ve Sınıf Öğretmenliği bölümlerini ele aldığı çalıĢmasında Analitiklik alt 

boyutunda Okul Öncesi Öğretmenliği ile Sınıf Öğretmenliği arasındaki puan farkını Okul 

Öncesi Öğretmenliği lehine anlamlı bulmuĢtur. Tural ve Seçgin (2012) Sosyal Bilgiler ile 

Fen Bilgisi Öğretmenliği bölümleri ile çalıĢmıĢ olduğu araĢtırmasında, Kendine Güven alt 

ölçek puanında Fen Bilgisi bölümünün puanının daha yüksek ve aradaki farkın anlamlı 

olduğunu tespit etmiĢtir. Emir (2012) Doğruyu arama alt ölçek puanında Sınıf Öğretmenliği 

ile Fen Bilgisi Öğretmenliği ve Türkçe Öğretmenliği öğrencileri arasındaki puan farkını 

anlamlı ve Sınıf Öğretmenliği öğrencilerinin lehine, Açık fikirlikte Sınıf Öğretmenliği 

bölümü ile Fen Bilgisi Öğretmenliği öğrencileri arasındaki puan farkının anlamlı ve Sınıf 

Öğretmenliği öğrencilerinin lehine, Analitiklikte Sınıf, Ġlköğretim Matematik ve Türkçe 

Öğretmenliği öğrencileri arasındaki puan farkını anlamlı ve Sınıf Öğretmenliği 

öğrencilerinin lehine, Kendine Güven alt ölçeğinde Ġlköğretim Matematik ve Türkçe 
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Öğretmenliği öğrencileri arasındaki puan farkını anlamlı ve Türkçe Öğretmenliği 

öğrencilerinin lehine, Meraklılık alt ölçeğinde Sınıf Öğretmenliği ve Fen Bilgisi 

Öğretmenliği öğrencileri arasındaki puan farkının anlamlı ve Sınıf Öğretmenliği 

öğrencilerinin lehine, Sistematiklik alt ölçeğinde ise Sınıf Öğretmenliği öğrenciler ile diğer 

bölümler arasındaki puan farkını anlamlı ve Sınıf Öğretmenliği öğrencilerinin lehine olduğu 

saptanmıĢtır. 

Yapılan bu araĢtırmaların hepsi Türkçe Öğretmenliği, Matematik Öğretmenliği, Fen 

Bilgisi Öğretmenliği ve Sınıf Öğretmenliği bölümleri ile çalıĢmıĢlardır. Adı geçen 

çalıĢmalardan farklı olarak Ekinci (2009) yapmıĢ olduğu araĢtırmasında bu bölümlere ek 

olarak, Ġngilizce ve Okul Öncesi Öğretmenliği bölümlerini de araĢtırmasına dahil etmiĢtir. 

AraĢtırmacı elde ettiği verilerin analizleri sonucunda alt boyutlar açısından hiç bir boyut 

için anlamlı bir fark bulamamıĢtır. Bu çalıĢmanın ve adı geçen diğer çalıĢmaların sonuçları 

karĢılaĢtırıldığında, araĢtırmaların birbirini destekler sonuçlarının olmadığı görülmektedir. 

Bu bakımdan bölümlerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri alt boyutları açısından kesin olarak 

farklılaĢtığını söylemek mümkün olmamaktadır. 

AraĢtırmada dikkat çeken bir diğer sonuç ise Okul Öncesi Öğretmenliği bölümünün 

eleĢtirel düĢünme eğilimleri genel ortalama puanının Ġlköğretim Matematik ve Sınıf 

Öğretmenliği bölümünden daha düĢük seviyede olduğu ve puan Farkının Ġlköğretim 

Matematik Öğretmenliği ve Sınıf Öğretmenliği lehine olduğudur. Ayrıca araĢtırmaya göre; 

Okul Öncesi Öğretmenliği Analitiklik alt boyutunda Ġlköğretim Matematik Öğretmenliği 

bölümünden, Sistematiklik alt boyutunda Türkçe ve Sınıf Öğretmenliğinden,  anlamlı 

olarak daha alt seviyededir. Literatüre bakıldığında bu sonuçlarla birebir örtüĢen herhangi 

bir sonuca rastlanmamaktadır. Fakat araĢtırmanın sonucuna göre; Okul Öncesi 

Öğretmenliği bölümünün eleĢtirel düĢünme eğilimi açısından diğer bölümlere göre daha alt 

düzeyde olduğu düĢünülmektedir. Okul Öncesi Öğretmenliği bölümünün diğer bölümlere 

göre üniversiteye giriĢ puanlarının daha düĢük olması, akademik baĢarı ile eleĢtirel 

düĢünme arasında pozitif bir iliĢkinin olduğuna dikkat çekmektedir. 
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5.1.3. Eğitim Fakültesi Öğrencilerinin Matematik Okuryazarlık Öz Yeterlik 

Ġnançlarının EleĢtirel DüĢünme Eğilimlerini Yordama Gücüne ve Aralarındaki 

ĠliĢkiye ĠliĢkin Sonuçlar ve TartıĢma 

Eğitim fakültesi öğrencilerinin matematik okuryazarlık öz yeterlik inancı ile eleĢtirel 

düĢünme eğilimi arasında pozitif yönde düĢük düzeyde bir iliĢki bulunmuĢtur. Matematik 

okuryazarlık öz yeterlik inancı ile eleĢtirel düĢünme eğilimi arasındaki iliĢkiyi inceleyen 

baĢka çalıĢmalar incelendiğinde, GüneĢ, BarıĢ ve KırbaĢlar (2013) da yaptıkları araĢtırmada 

matematik okuryazarlık öz yeterlik inancı ile eleĢtirel düĢünme eğilimi arasında pozitif 

yönde anlamlı bir iliĢki olduğunu saptamıĢlardır. Bu sonuca göre eleĢtirel düĢünme eğilimi 

ile matematik okuryazarlık öz yeterlik inancı birbirini pozitif yönde etkileyen iki özellik 

olarak düĢünülebilir. 

AraĢtırmada matematik okuryazarlık öz yeterlik inancının, eleĢtirel düĢünme 

eğilimini ve alt boyutlarını yordama gücüne sahip olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Matematik 

okuryazarlığı; kiĢiye, matematiğin yaĢanılan dünyadaki oynadığı rolün farkında olmasını, 

günlük yaĢam ile iliĢkili uygulamaları yapabilmesini, becerilerin geliĢtirilmesini, sayısal ve 

uzamsal düĢünmede yorumlama, güven duygusunu, günlük hayat durumlarında eleĢtirel 

analiz ve problem çözmeyi sağlamaktadır (Özgen ve Bindak, 2008: 518). EleĢtirel düĢünme 

eğilimine sahip olan bir birey, yaĢanılan dünyadaki durumları matematikle iliĢkilendirerek 

çözümlerken, diğerlerine göre daha sistematik, meraklı, analitik ve ayrıntıcı baktığı için 

daha baĢarılı olabileceği düĢünülmektedir. Bunun için matematik okuryazarlık öz yeterlik 

inancı yüksek bireylerin eleĢtirel düĢünmeye daha çok eğilim gösterdikleri 

düĢünülmektedir. 

Matematik okuryazarlık öz yeterlik inancı ile eleĢtirel düĢünme eğiliminin tüm alt 

boyutları arasında pozitif yönde düĢük düzeyde iliĢki bulunmuĢtur. Buna göre matematik 

okuryazarlık öz yeterlik inancı üst düzeyde olan öğrencilerin diğer öğrencilere göre, daha 

çok soru soran, bilgi almaya açık, kendi düĢünme süreçlerine daha fazla güvenen, yeni bilgi 

ve görüĢlere daha ilgili ve meraklı bireyler olduğu düĢülmektedir.  

Literatür incelendiğinde matematik okuryazarlık öz yeterlik inancı ile eleĢtirel 

düĢünme eğilimi arasındaki iliĢkiyi, inceleyen GüneĢ, Çıngıl ve KırbaĢlar (2013) yapmıĢ 

olduğu yukarıda belirtilen, çalıĢmaya rastlanmaktadır. Matematik okuryazarlık öz yeterlik 

inancının eleĢtirel düĢünme eğilimini yordama gücüne ve eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin alt 
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boyutlarından alınan puanlar ile matematik okuryazarlık öz yeterlik inançları arasındaki 

iliĢkiye bakılan herhangi bir araĢtırma bulunmamaktadır. 

5.2.  ÖNERĠLER 

5.2.1. Uygulayıcılar Ġçin Öneriler 

1.Eğitim fakültelerinde, eleĢtirel düĢünmenin gerekliliği hem öğrenciler hem de 

uygulayıcılar tarafından bilinmeli ve eleĢtirel düĢünmeyi geliĢtirmeye yönelik uygulamalara 

yer verilmelidir. 

2. Eğitim fakültelerindeki öğrenci ve uygulayıcılar tarafından, matematik 

okuryazarlığının önemi bilinmeli ve matematik okuryazarlığını geliĢtirmeye yönelik 

uygulamalara yer verilmelidir. 

3. Eğitim fakültelerinde derse giren öğretim elemanlarının eleĢtirel düĢünme ve 

öğretimi konusunda bilgilendirilmelidir. 

4. Eğitim fakültelerinde, öğretmen adaylarının matematik okuryazarlığı konusunda 

yeterli seviyeye gelebilmeleri açısından, öğrendikleri konuları günlük yaĢama 

aktarabilecekleri eğitim uygulamalarına yer verilmelidir.  

5. Eğitim fakültelerinde yürütülen öğretmen yetiĢtirme programlarının gözden 

geçirilerek, programda, eleĢtirel düĢünme eğilimini destekleyek etkinliklere yer verebilirler. 

5.2.2. AraĢtırmacılar Ġçin Öneriler 

1. AraĢtırmacılar matematik okuryazarlık öz yeterlik inançlarını ve eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerini farklı ölçme araçlarıyla inceleyebilirler. 

2. AraĢtırmacılar eleĢtirel düĢünmenin matematik okuryazarlık öz yeterlik inancına 

olan etkisini belirleyen araĢtırmalar yapabilirler. 

3. AraĢtırmacılar farklı eğitim basamağındaki öğrencilere, matematik okuryazarlık 

öz yeterlik inançları ile eleĢtirel düĢünme eğilimi arasındaki iliĢkiyi saptayan araĢtırmalar 

yapabilirler. 
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EKLER 

EK 1. KiĢisel Bilgi Formu 

Bu çalıĢma Cumhuriyet Üniversitesi Eğitim Bilimleri Anabilim Dalı Eğitim 

Programları ve Öğretimi bölümü kapsamında bir yüksek lisans tezi için gereken bir 

araĢtırma olarak yapılmaktadır. AĢağıda bulunan maddeler, sizlerden gelecek veriler 

ıĢığında “ Eğitim fakültesi öğrencilerinin matematik okuryazarlığı öz yeterlik inançları 

ve eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin ölçülmesi ve aralarındaki iliĢkiye bakılması ile ilgili 

bulgulara yardımcı olacaktır. Katılımınızdan dolayı teĢekkür ederiz. 

Cumhuriyet Üniversitesi Eğitim 

Programları ve Öğretimi Yüksek Lisans Öğrencisi 

Canan KIRMALI 

Uygulama Esasları: Verilen ifadeleri dikkatle okumanız, seçeneklerden size 

uygun olanın bulunduğu alanı iĢaretlemeniz ve iĢaretsiz ifade bırakmamanız rica olunur. 

 

1.Cinsiyetiniz: 

( ) Kız             ( ) Erkek 

2. Sınıf Düzeyiniz : 

( ) 1. sınıf  ( ) 4. sınıf 

3. Mezun olduğunuz lise türü 

( ) Ġmam Hatip Lisesi                                                    ( ) Fen lisesi 

( ) Özel Lise                                                                  ( ) Anadolu Lisesi 

 ( ) Anadolu Öğretmen Lisesi                                        ( ) Meslek Lisesi 

4. Okulunuzda devam ettiğiniz  öğretmenlik programı nedir? 
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…………………………………….. 

 

EK 2. Matematik Okuryazarlığı Öz-Yeterlilik Ölçeği 
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EK 3. California EleĢtirel DüĢünme Eğitimi (CCTDI) Örneği 
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EK 4. Çoklu Zeka Envanterini Kulanma Ġzin Belgesi 
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EK 5. Ölçeklerin Uygulanması Ġçin Ġzin Belgesi 
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