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Önsöz 

Günümüz eğitim programlarında eğitimin iĢlevi, öğrencileri toplumsal 

yaĢam için hazırlamak, sürekli değiĢen toplumsal yaĢam koĢullarının 

gerekliliklerini bilen; problem çözme, düĢünce üretme ve yaratıcılığını kullanma 

konularında deneyimli bireylerin yetiĢtirilmesi olarak tanımlanmaktadır. Bu 

durum günümüzde zorunlu hale gelmiĢtir. EleĢtirel düĢünce eğitimi, bu açıdan 

çağdaĢ ve ilerici eğitimin önemli bir yanıdır. 

Bu tezin ana fikrini, bilgi ve iletiĢim çağında toplumu oluĢturan bireylerin 

giriĢken, soru soran, tartıĢan, düĢünen, eleĢtiren, araĢtıran öğrenen ve uygulayan 

bireylerin yetiĢtirilmesi; bunları yetiĢtiren sınıf öğretmen adaylarının ve sahip 

oldukları eğitim inançlarının eleĢtirel düĢünce yönelimlerine etkisini incelemek 

oluĢturmaktadır. 

Farklı sınıflarda eğitim gören sınıf öğretmen adaylarının çeĢitli değiĢkenler 

bağlamında farklı eğitim inançlarına ve eleĢtirel düĢünce yönelimlerine sahip 

olmaları araĢtırmacıyı bu probleme yöneltmiĢtir.    

Bu tezde içerik olarak, sınıf öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünce 

yönelimleri ve eğitim inançları arasındaki iliĢkinin çeĢitli değiĢkenler açısından 

nasıl bir farlılaĢma olduğuna yönelik bilgiler yer almaktadır. Bunun yanı sıra 

eğitim inançlarının kendi aralarındaki iliĢki ve farklılaĢmalara da değinilmektedir. 

Bu çalıĢmanın Ġlköğretim ABD baĢta olmak üzere; Psikoloji, Sosyoloji ve 

Program GeliĢtirme ve Öğretmen YetiĢtirme alanlarına katkılar sağlayacağı 

öngörülmekte ve alanda benzeri çalıĢmaların sayısının arttırılması önerilmektedir. 
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Özet 

Sınıf öğretmeni adaylarında eleĢtirel düĢünce yönelimleri ile  eğitim inançları 

arasındaki iliĢkinin incelenmesi  

Günümüz dünyasında çağdaĢ eğitim inançları doğrultusunda eğitim gören, 

eleĢtiren, sorgulayan, analitik düĢünen, problem çözme becerisine sahip olan 

bireyler diğerlerine oranla toplumda hep bir adım daha öndedir. Bu araĢtırmada, 

sınıf öğretmeni adaylarının eleĢtirel düĢünme yönelimleri ile eğitim inançları 

arasındaki iliĢkinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Ayrıca araĢtırmada, eleĢtirel 

düĢünme yönelimleri ve eğitim inançlarının “cinsiyet, sınıf, aile gelir durumu, 

anne-baba eğitim durumu,algılanan anne-baba tutumu,yaĢ” değiĢkenlerine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığı incelenmiĢtir. Bu amaçlar doğrultusunda çalıĢmada 

betimsel araĢtırma yöntemlerinden iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. Tarama 

modelindeki araĢtırmanın çalıĢma evrenini, 2014-2015 eğitim-öğretim yılı 

Dumlupınar, Afyon Kocatepe ve UĢak Üniversiteleri Eğitim Bilimleri Fakültesi 

Sınıf Öğretmenliği bölümünde öğrenim gören toplam "432" sınıf öğretmeni adayı 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın verilerinin toplanmasında “EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimi Ölçeği” ve “Eğitim Ġnançları Ölçeği” kullanılmıĢtır. Verilerin 

çözümlenmesinde, betimsel istatistikler, Kruskal-Wallis testi, Korelasyon analizi, 

Çoklu Regresyon analizi, Mann Whitney U testi ve Spearman Korelasyon analizi 

kullanılmıĢtır. Verilerin analizi sonucu elde edilen bulgular, sınıf öğretmeni 

adaylarının eleĢtirel düĢünme yönelimleri ile eğitim inançları  ve alt ölçekleri 

(ilerlemecilik, varoluĢçuluk, yeniden kurmacılık, daimicilik) arasında pozitif 

yönlü iliĢki tespit edilmiĢtir.Fakat "esasicilik" alt ölçeği ile eleĢtirel düĢünme 

yönelimi arasında negatif yönlü bir iliĢki bulunmuĢtur. BaĢka bir ifadeyle sınıf 

öğretmeni adaylarının ilerlemeci, varoluĢçu, yeniden kurmacı ve daimi eğitim 

inançları puanları artıkça eleĢtirel düĢünme yönelim düzeyleri de pozitif yönde 

artmaktadır. Ancak bu durum esasicilik eğitim inancı için geçerli değildir. Ayrıca 

eğitim inançlarının kendi aralarında da (ilerlemecilik, varoluĢçuculuk, yeniden 

kurmacılık, daimicilik) pozitif ve (esasicilik) negatif iliĢkiler vardır. EleĢtirel 

düĢünme yöneliminin eğitim inançları arasındaki iliĢki kalitesi büyükten küçüğe; 

ilerlemecilik >varoluĢçuluk> yeniden kurmacılık > daimicilik >esasicilik olarak 

tespit edilmiĢtir. 

Anahtar kelimeler: Sınıf öğretmeni adayları, eğitim inancı, eğitim felsefesi, 

eleĢtirel düĢünme, eleĢtirel düĢünme yönelimi 

 

 

 



xi 
 

 

Abstract 

Examining the relationship between education beliefs and critical thinking 

disposition of form teacher candidates. 

In today's world of modern education in line with their beliefs studying, 

criticizing, questioning, analytical thinking, problem solving skills with 

individuals who are always one step ahead compared to others in the community. 

In this study, we aimed to investigate the relationship between form teacher 

candidates educational beliefs and critical thinking orientation. Also in research, if 

critical thinking, beliefs, disposition and training "gender, class, family income, 

parents' education level, perceived parental attitudes to age" differentiate or not 

according to the variables was examined. For this purpose in the study relational 

scanning is used which is one method of descriptive research methods. The 

working population of the scanning model is Dumlupınar, Afyon Kocatepe and 

UĢak Universities Faculty of Educational Sciences "432" form teacher candidates 

who were studying in  2014-2015 academic year. To collect the data of the study 

"Critical Thinking Dispositions Scale" and "Education Beliefs Scale" are used. To 

analyze the data, descriptive statistics, Kruskal-Wallis test, correlation analysis, 

multiple regression analysis, the Mann-Whitney U test and Spearman correlation 

analysis were used. After analyzing the result of the data, it is found that there is a 

positive relationship between classroom teachers' critical thinking disposition and 

educational beliefs and subscales (Progressivism, Existentionaist Education, 

Reconstructionism, and Perennialism). But “essentialism” is found that there is a 

negative relationship between " perennialism " with sub-scale and critical thinking 

intention. In other words, if the form teacher candidates progressive, existential, 

re-fiction and permanent belief score increase, critical thinking towards education 

levels are increasing in a positive direction. But, this is not the case for belief in 

essentialism education. In addition, the educational belief among themselves has 

(progressivism, existentionaist education, reconstructionism, perennialism) 

positive and (essentialism) negative relationships. Critical thinking intention 

between the educational believes relationship quality from bigger to smaller 

identified like this schema; progressivism > existentionaist education > 

reconstructionism > perennialism> essentialism 

Keywords: form teacher candidates, education belief, educational philosophy, 

critical thinking, critical thinking intention 
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Birinci Bölüm 

GiriĢ 

DüĢünme insan türüne ait bir yetenektir. Ġnsanın var olduğu yerde varlığa 

bağlı olarak düĢüncenin olması kaçınılmazdır. Ġnsanın akli bir konuyla ilgili 

bilgileri kıyaslayarak, bilgiler arasındaki bağıntıları inceleyen ve bir hüküm ya da 

sonuca varma eylemidir (URL-1) Ġnsanın temel özelliklerinden olan; akıl sahibi, 

konuĢan bir varlık olması onu düĢünceyle doğrudan iliĢkilendirir (Erdem, 2014).  

Günümüzde bilgi ve bilgiye ulaĢma Ģekilleri baĢ döndüren bir hızla sürekli 

değiĢmekte ve geliĢmektedir. EleĢtiren, sorgulayan, analitik düĢünen, problem 

çözme becerisine sahip olan bireyler diğerlerine oranla toplumda hep bir adım 

daha öndedir. EleĢtirel düĢünme, bilginin doğruluğunun ve kesinliğinin 

irdelenmesidir (Beyer, 1987). Ġnsanlar düĢünürken çoğu zaman neyin peĢinde 

olduklarını bilemezler. Toplumun sürekli artan istekleri ve hedeflerinin bilinç 

seviyesinde fark edilmesi eleĢtirel düĢüncenin çalıĢma alanına girmektedir (Paul 

& Elder, 2013). Bireyler eğitim hayatları boyunca eleĢtirel düĢünme yeteneğine 

sahip olduklarında karĢısındaki insanların düĢüncelerini, varsayımlarını ve 

hipotezlerini ayırt edebilecekler, konuĢmada anlaĢılmayan noktaları ve 

argümanların noksan kalan kısımlarını görebilecekler ve tanımların uygunluğunu 

ve sonuçların yeterliliğini değerlendirebileceklerdir (Özden, 1998). 

 

Uygar toplumun ihtiyaçları, günümüz insanlarının düĢünme becerilerine 

sahip olmalarını gerekli kılmaktadır. Eğitim ve öğretimde bilgi alıĢ veriĢi yerine, 

düĢünme eylemine sahip olabilme daha önemli bir konuma gelmiĢtir. Bu sebeple 

çağdaĢ eğitim kurumlarında düĢünebilen, eleĢtirebilen, üretebilen, bilgiye ulaĢma 

yollarını bilen bireylerin yetiĢtirilmesine çalıĢılmakta, öğrencilere düĢünme 

becerilerini kazandırmayı hedefleyen ve bireyleri bu hedefler doğrultusunda 

yetiĢtirmeyi amaç edinen eğitim programları hazırlanmaktadır (Akbıyık ve 

Seferoğlu, 2006). 
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Felsefe insanın onu çevreleyen evreni ve bu evrende olup bitenlere karĢı 

sürekli bir merak, öğrenme, düĢünme, tanıma, irdeleme ve anlama çabalarının bir 

sonucudur (Aydın, 2000). Felsefe insanlığın varoluĢundan günümüze kadar 

varlığını sürdüre gelmiĢtir. Bu tarihsel süreçte eğitim ve eğitim faaliyetleriyle 

sürekli iç içe olmuĢtur. Her türlü düĢünce ve değiĢime öncülük ettiği gibi 

eğitimdeki değiĢimlere de öncülük edip birçok yeniliklere ilham kaynağı 

olmuĢtur. Çünkü felsefe; bütün bilimlerin beslendiği bir kaynak olarak insanlara 

bilgiyi ve fikirleri öğretmeyi değil, düĢünmeyi öğretmeyi hedef edinmiĢtir 

(Küken, 1996)   

DüĢüncenin insanları diğer canlılardan ayıran en belirgin özellik olması 

özünde mantıksallığı ve gerçekçiliği barındırması, düĢünceye daha dinamik ve 

felsefi bir boyut kazandırmaktadır. Felsefe temelde akla ve akıl yürütmeye dayalı 

bir eylemdir (Erdem, 2014)  

Ġlk bakıĢta eğitim ve felsefe birbirinden farklı gibi görünse de sürekli 

birbirleriyle ilintidirler. Tarih boyunca insanın eğitimi hep en zor uğraĢı olmuĢtur. 

Eğitimciler hep en iyi insan yetiĢtirme ve eğitim modeline ulaĢmayı 

arzulamıĢlardır (Tozlu, 1997). Bunun sonucunda  “ Eğitim-öğretim etkinlikleri, 

bunların uygulama yöntemleri, davranıĢ boyutları, neden ve sonuçları” (Çoban, 

2002, s.311-312) farklı felsefi akımlar tarafından farklılık arz ederek 

sergilenmiĢtir. Buradan hareketle felsefe ve eğitimin kesiĢtiği noktada eğitim 

felsefesi kavramı karĢımıza çıkmaktadır (Biçer, 2014; Küken, 1996).  

19.yy kadar Dünyada eğitim alanında iki temel felsefi akım olduğu iddia 

edilmekteydi. Bu akımlar “Ġdealizmin” eğitim alanına uygulanıĢı olan “Esasicilik” 

ve kaynağını “Realist-Thomist” felsefelerden alan “Daimicilik”tir. 19. yy 

baĢlarından itibaren ise geleneksel akımlara bir tepki olarak, özellikle Jonh 

Dewey‟ in pragmatist felsefenin eğitime yansıması olan  “Ġlerlemecilik” ve 

“Yeniden Kurmacılık” akımları ortaya çıkmıĢtır (Biçer, 2014). 

Eğitim inançları ile ilgili yapılan çalıĢmalara göre, eğitim inançları 

bireylerin sahip oldukları eğitim felsefelerine göre Ģekillenmektedir (Yılmaz, 

Altınkurt ve Çokluk, 2011). Bundan yola çıkarak bu çalıĢmada eğitim inançlarını 

belirleyen eğitim felsefeleri olarak; Daimicilik, Esasicilik, Ġlerlemecilik, Yeniden 

Kurmacılık ve VaroluĢçuluk eğitim felsefeleri ele alınmıĢtır. Bu eğitim 
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felsefelerine dört felsefi akım kaynaklık etmiĢtir. Bunlar idealizm, realizim, 

pragmatizim ve existentializmdir. Bunlardan realizim ve idealizm geleneksel, 

pragmatizm ve existentialzm ise çağdaĢ felsefi akımlardır (Demirel, 2012) 

Gutek‟e göre (2001) daimicilik, gerçekci ve doğmatik felsefi akımlara 

dayanan bir eğitim felsefesidir. Bu felsefeye göre eğitim kurumları insanların var 

olan zihinsel potansiyellerini geliĢtirmek için kurulmuĢtur. Daimiciler eğitimin 

olmazsa olmaz ilkelerinin ve gerçeklerinin olduğunu savunmaktadırlar. Ġnsan 

hayatına ve topluma yön veren eğitim bu gerçekler ve ilkeler üzerine bina 

edilmelidir (Arslan, 1996) 

Sönmez‟ e göre (2009) ayrı bir eğitim felsefesi olarak ortaya çıkmasına 

karĢın temelinde idealizm ve realizm bulunmaktadır. Esasiciliğe göre insan 

dünyaya geldiği zaman hiçbir bilgiye ve donanıma sahip değildir. Zamanla içinde 

bulunduğu toplumun ve kültürün tesirinde kalarak bilgiye ulaĢmaktadır. Bu bilgi 

sonradan tek tek olgulardan elde edilmiĢ ve kesin doğruluk ifade etmektedir.  

Ġlerlemeci anlayıĢ; toplumda sürekli bir değiĢimin olduğunu, hiçbir zaman 

değiĢmeyen mutlak doğruların olmadığını savunmaktadır. Eğitim kurumlarında 

öğrencilere bilgi aktarılırken, verilen bilginin mutlak doğru olmadığını, farklı 

ortamlara göre değiĢebileceğinin vurgulanmasının gerekliliğine inanmaktadır. 

(Yılmaz ve Tosun, 2013: 206). Bu eğitim modelinin temel amacı; öğrencilerin ilgi 

ve ihtiyaçlarını dikkate alarak, kendi eğitim yaĢantılarında aktif olarak rol 

almalarını sağlamaktır (Biçer, 2012) . Dewey ilerlemeci eğitimi geleneksel 

anlayıĢla karĢılaĢtırır ve onun geleneksel anlayıĢla zıt tavırlar sergilediğini ifade 

eder. Geleneksel anlayıĢ sığ, baskıcı ve bireyleri dar kalıplara hapseder. Ġlerlemeci 

eğitimin “ …Her Ģeyden önce bir geliĢimin, bir büyümenin sürecidir ve bu sadece 

sonucun önemli olduğu bir süreç değildir. Gerçekten sağlıklı bir insan sabit ve 

tam bir kiĢilik değildir, o aslında süreçleri ve eylemleri sağlıklı bir Ģekilde devam 

eden birisidir.” (Dewey, 2010: 192). 

Yeniden kurmacılık, geçmiĢten gelen sosyal değer ve olguları yansıtan 

kuramlara karĢı çıkıĢtır. Bu anlayıĢı benimseyenler eğitimcilerin ve öğretmenlerin 

sosyo-kültürel yenilik ve değiĢimlere öncülük edebileceklerine inanırlar.(Gutek, 

2001). Bu görüĢe göre eğitim; sosyal reform hareketlerine rehberlik etmek için 
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etkin ve önemli bir unsurdur. Bu süreç eğitim kurumlarına büyük sorumluluk 

yüklemektedir. ( Demirel, 2012)    

VaroluĢçu düĢüncede eğitim, kiĢilerde üst düzey bir farkındalık ve bilinç 

meydana getirmelidir. Bireylerin, kendi hür iradelerini kullanarak kendi 

hayatlarına yön verebilecek tercihlerde bulunabilecekleri kabul edilmelidir. Böyle 

bir farkındalık ve bilinç hali bireyin nasıl bir hayat süreceğine ve nasıl bir birey 

olmak istediğine dair sorulara cevaplar vermelidir (Gutek, 1997). 

Kuramsal Çerçeve 

DüĢünce 

Ġnsanoğlunu diğer canlılardan ayıran en belirgin özellik “düĢünmek”tir. O, 

davranıĢlarını içgüdüsel değil aklını kullanarak sürdürmektedir. Ġnsanlar ancak 

düĢünme yeteneklerini geliĢtirerek çevreleriyle uyum içinde olabilirler. Ġnsan 

merkezli yapılan bilimsel çalıĢmalarda, düĢüncenin belirli evrelerden geçerek 

Ģekillendiğini, kimi ortamlarda geliĢimin çok yetersiz olduğu dile getirilmiĢtir. 

(…) Eğitim felsefecileri, insanların düĢünce yeteneklerini geliĢtirerek kendilerini 

gerçekleĢtirebilecekleri, çevrelerinde geliĢen olayların ne anlama geldiğini 

kavrayabileceklerini düĢünmektedirler. Eğitim sosyologları ise toplunum içinde 

bulunduğu koĢullar dikkate alınarak her bireye düĢünce eğitimi verilmesi 

gerektiği inancındadırlar (Çakmak, 2002). 

Ġnsanlar, hayatları boyunca karĢılarına çıkan problemleri düĢünme sayesinde 

aĢarak, hayatlarını daha yaĢanılır kılmıĢlardır. DüĢünme antik çağdan itibaren 

birçok araĢtırmaya konu olmuĢ ve birçok tanımı yapılmıĢtır. DüĢünme Türk Dil 

Kurumu‟nun Türkçe sözlüğünde (URL-2) “duyum ve izlenimlerden, 

tasarımlardan ayrı olarak aklın bağımsız ve kendine özgü durumu; karĢılaĢtırmalar 

yapma, ayırma, birleĢtirme, bağlantıları ve biçimleri kavrama yetisi” olarak 

tanımlanmıĢtır. Aklın ortaya koyduğu bu eyleminin ürünüdür “düĢünce”. 

DüĢünme; bireyin hayatı boyunca karĢılaĢabileceği sorunları kolay ve doğru 

bir Ģekilde çözmesine, daha doğrusu rahat bir yaĢam sürmesi için toplumsal ve 

bireysel geliĢimine yardımcı olup; katkı sağlayan önemli bir yetenektir. Birey 

ancak bu yeteneğini kullanarak amaçladığı hedeflere ulaĢmak için doğru kararlar 

verebilir (Chaffee, 1994, Akt: Semerci, 2003). 
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Genel anlamda düĢünce insanın, kendinde taĢıdığı bir zihinsel eylem 

olanağıdır. Burada ifade edilen Ģey, insanoğlunun doğuĢtan gelen eksiksiz Ģekilde 

düĢünme becerisiyle donatılmıĢ olması değildir. Çünkü düĢünme öğrenilebilen, 

öğretilebilen ve geliĢtirilebilen bir beceridir. Bu beceri insan varlığının 

vazgeçilmez koĢullarından biridir (Ġyi, 2003).  

Paul ve Elder (2013) düĢüncenin kendisini ifade eden sekiz temel yapıdan 

oluĢması gerektiğini ifade etmiĢlerdir. Bu sekiz temel yapı düĢüncenin tüm 

safhalarında mevcut bulunmalıdır.  

 

 

Şekil 1. DüĢüncenin evrensel yapısı. 

Nosich (2012) ise bunları düĢünmenin bileĢenleri olarak ifade etmiĢtir. Bu 

bileĢenlerin bireyin mantık kurmasını ve eleĢtirel düĢünebilmesini 

gerçekleĢtirebilmesi için gerekli olduğunu savunmuĢtur. Bunlar; 
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Amaç: Ġnsanlar ne zaman bir takım Ģeyleri (okuma, yazma, karar verme vb. 

tüm aktiviteler) mantık planında istendik bir Ģekilde arzu etseler bunu mutlaka bir 

amaç için yaparlar. Mantıklı olan her Ģeyin bir amacı vardır. 

Mesele hakkındaki soru: Ġnsanlar ne zaman bir konu hakkında 

derinlemesine düĢünseler mutlaka bir soruya ya da bir probleme çözüm aramaya 

çalıĢırlar. ĠĢte bu sorular amaçlarımızı gerçekleĢtirmemizde belirleyici bir rol 

oynar.   

Bilgi: Sorulara çok boyutlu çözümler bulmak isteyen insanlar bilgiyi 

mutlaka kullanmak zorundadırlar. Bir bilgiye sahip olma veya ihtiyaç duyma 

bizim amaçlarımız doğrultusunda ilerlememiz için gereklidir. 

Yorumlama ve sonuç çıkarma: Ġçinde bulunduğumuz toplum ve yaĢamımız 

boyunca karĢılaĢabileceğimiz problemleri yorumlama ve onlar hakkında sonuçlara 

varmaktır. 

Kavramlar: Tüm düĢünceler ve mantık kurmalar soyut kavramlarla 

gerçekleĢir. Hangi konu üzerinde düĢünülüyorsa o konu hakkında iĢlevsel bir 

kavram geliĢtirilmelidir. 

Varsayımlar: Bir konu hakkında düĢünmeye baĢlamak için bir yerlerden 

baĢlamak lazımdır. ĠĢte varsayımlar düĢüncelerin baĢlangıç noktalarıdır. 

DüĢünceler varsayımlar etrafında örgülenerek hayat bulurlar. 

Etkiler ve sonuçlar: DüĢünme bir yerde baĢlayıp bir yerde son bulmalıdır. 

DüĢünmenin son bulduğu yerde çıkarımlar ve yorumlar karĢımıza çıkar. Bu 

çıkarım ve sonuçlara göre kararlar alınmalıdır. 

BakıĢ açısı: Bir konuya ya da bir probleme yaklaĢım tarzımızdır. DüĢünme 

eylemi mutlaka bir bakıĢ açısı içerisinde olmalıdır. Ġnsanlar bu bakıĢ açısını 

referans alarak duygu ve düĢüncelerine yön verirler. 

Ġnsanların içinde bulunduğu hayatı ve dünyayı anlamaları ve kavramaları 

için kullanması gereken araçların baĢında düĢünce gelir. DüĢünce, insanların 

çevrelerinde bulunanlara yüklediği anlamdır. Günlük hayatımızda kullandığımız 

birçok eylemin arka planında düĢünce vardır. KonuĢmamız, yazmamız, reddedip 

onaylamamız, tartıĢmamız, karar vermemiz, hayal kurmamız vb. günlük 
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yaĢantımızda çokça karĢılaĢtığımız eylemler bütünüdür (Neville, 1981 Akt: 

Ġbrahimoğlu, 2010). 

DüĢünme ise düĢüncenin oluĢtuğu eyleme verilen addır. DüĢünme insanı bir 

amaca ve sonuca götürür. Ġnsanı yanlı ve yanlıĢ kararlar vermek yerine; düzenli, 

planlı ve organize bir Ģekilde elde edilmiĢ bilgiler ıĢığında doğru kararlara 

ulaĢmasını sağlar. DüĢünme insanın hayatında karĢısına çıkabilecek zorlukları 

öngörmesinde ve bunlara karĢı hazırlıklı olmasında etkendir (Baykara, 2006). 

Özden‟e  (2005) göre düĢünme insanın gözlemsel,  sezgisel, akıl yürütme, 

yaĢananları tecrübe etme ve diğer tüm kanallarla elde ettiği bilgiyi disipline 

etmesi Ģeklinde tanımlanmıĢtır. Seyyar‟ a (2007) göre ise düĢünme insan beyninin 

akıl ve zihin yardımı ile etrafında olup bitenleri kendi dünyasından aktarması veya 

karmaĢık bir konuyu açıklığa kavuĢturmak için harcadığı zihinsel enerjidir. Zihni, 

bir konu veya nesneyle iliĢkilendirerek birleĢtirme, ayrıĢtırma ve sonuçlar çıkarma 

eylemidir (Çağbayır, 2007). 

Günümüz psikologları düĢünmeyi insanın problemlerini fark etmesiyle 

baĢlayan bir eylem olarak nitelendirmiĢ; insan doğasını dejenere ederek fiziksel ve 

ruhsal dengesini bozan olaylara karĢı geliĢtirmiĢ olduğu iradi davranıĢların tümü 

olarak tanımlamıĢlardır (Kazancı, 1989).  

Bu güne kadar düĢünmenin ne olduğu hakkında birçok tartıĢma ve farklı 

görüĢler ortaya konmuĢtur. Bu durum düĢünme çeĢitlerinde de kendini 

göstermiĢtir. Ġlgili literatürde düĢünme çeĢitleri olarak farklı tanımlamalar 

yapılmakla beraber genel olarak aĢağıda sıralanan düĢünme çeĢitleri kabul 

görmüĢtür.  

 EleĢtirel düĢünme  

 Yaratıcı düĢünme  

 Mantıklı düĢünme 

 Analitik düĢünme  
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BaĢka bir kaynakta düĢünme türleri aĢağıdaki gibi ifade edilmiĢtir. 

Tablo 1  

Düşünme Türleri  

DüĢünme Türleri Amaçları DüĢünme Becerileri Aralarındaki ĠliĢkiler 

EleĢtirel DüĢünme 

Zıt durumların veya 

fikirlerin açıklığını analiz 

etmek. 

Durum veya düĢüncelerin 

tanımlanması, zıt görüĢlerin 

ve kanıtların analizi. 

Tüm düĢünme 

becerilerinden eleĢtirel 

düĢünmek 

gerekmektedir. 

Yaratıcı DüĢünme 
Yeni fikirler ve ürünler 

üretmek 

Fikirlerin saptanması, sorunu 

yeniden yapılanması, 

olasılıkların belirlenmesi 

Yaratıcı düĢünme ile 

ortaya koyulan yeni ürün 

eleĢtirel düĢünülerek 

değerlendirilir. 

Karar Verme 
BilgilendirilmiĢ bir karara 

ulaĢmak 

Bilginin düĢünülmesi, 

seçeneklerin tanımlanması 

ve karar verilmesi 

EleĢtirel düĢünme karar 

vermede iĢe koĢulan 

temel süreçlerdendir. 

Problem Çözme 
Bir soruna bir ya da daha 

fazla çözüm bulmak 

Ġzlenecek yolun 

tanımlanması, anlatılması, 

seçilmesi, uygulanması ve 

analizi. 

Problem çözme ele 

alınan bir problemle 

baĢlarken eleĢtirel 

düĢünme karĢılaĢılan tüm 

bilgi, fikir ve olayların 

değerlendirilmesini 

kapsar. 

Not: Mehmet Kaan Demir ‟den (2006) yararlanılarak oluĢturulmuĢtur. 

DüĢünme genel olarak bilgi, yetenek ve davranıĢlardan meydana gelen ve 

bireyin etrafını iç güdüsel biçimlendirmesinden daha etkin olan biçimlendirmeyi 

gerekli kılan kompleks bir biliĢsel süreçtir (Gibson, 1998). Swatz ve Parks (1994) 

temel düĢünce alanlarını I. EleĢtirel düĢünme II. Yaratıcı düĢünme ve III. 

GörüĢleri açıklığa kavuĢturma ve anlama olarak belirtmekte, düĢünme süreçlerini 

de I. Karar verme ve II. Problem çözme olarak belirtmektedirler. Tablo 1‟de 

EleĢtirel düĢünmenin diğer düĢünme alanları ve süreçleri ile iliĢkisini 

göstermektedir.  Bu düĢünme çeĢitleri hiçbir zaman birbirlerinden farklı ve 

bağımsız değildirler. Tam aksine birbirlerini tamamlayıcı ve bütünleyici 

özelliktedirler (Güven ve Kürüm, 2008).  

DüĢünme becerileri 

Tarihsel süreçte düĢünmeyi geliĢtirmeye dönük birçok çalıĢma ve araĢtırma 

yapılmıĢtır. Bu çalıĢmaların amacı insanoğlunun düĢünme yeteneğini 

etkinleĢtirerek yaĢam kalitesini artırmak ve etrafında olup bitenleri daha iyi 
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anlamasına yardımcı olmaktır (Tok ve Sevinç, 2010). Sternberg ve Grigorenko  

(2000) düĢünme becerilerini analitik düĢünme, yaratıcı düĢünme ve uygulamalı 

düĢünme olarak üç Ģekilde tanımlamıĢlardır. Analitik düĢünme bireyin bilgisine 

dayanan problem çözme ve karar verme yetisini kapsar. Yaratıcı düĢünme bireyin 

karĢılaĢtığı problemlere bilinmedik alternatif çözüm yolları sunarak karar vermeyi 

kapsar. Uygulamalı düĢünme ise karĢılaĢılan gündelik problemlere bu becerilerin 

uygulanmasıdır (Akt: Tok ve Sevinç, 2010). 

Swartz ve Parks‟a (1994:6) göre ise düĢünce, eleĢtirel düĢünce, yaratıcı 

düĢünce ve görüĢleri açıklığa kavuĢturma ve anlama Ģeklinde haritalandırılmıĢtır 

(ġekil 2). 
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Şekil 2. DüĢünme alanları haritası ve düĢünme becerileri. 

EleĢtirel DüĢünme 

Amaç: EleĢtirel 

Yargılama 

Temel Beceri: 

DüĢüncelerin akla 

uygunluğunu 

değerlendirme 

1-Temel bilgileri 

değerlendirme 

- Gözlemin 

doğruluğu  

- Kaynakların 

güvenirliliği 

2- Çıkarım 

a) Delilerin 

kullanılması 

- Nedensel 

açıklama 

- Tahmin 

- Genelleme 

- Benzetim 

yoluyla 

açıklama 

b) Tümdengelim 

- ġartlı akıl 

yürütme 

Örnek Tutum: Sağlıklı 

akıl yürütmeyi esas 

almalı, açık fikirli 

olmalıyız. 

Yaratıcı DüĢünme 

Amaç: Orijinal Üretim 

Temel Beceri: Fikir 

üretme becerisi 

1-Olasılık üretme 

- Fikirlerin 

çeĢitliliği 

(Akıcılık)  

- Fikirlerin 

değiĢebilirliği 

(Esneklik) 

- Yeni fikirler 

- (Orjinallik) 

- Fikirlerin 

ayrıntılılığı 

- (Detaylar) 

2- Mecazlar yaratma 

- Benzetim / 

mecaz 

Örnek Tutum: Sağlıklı 

akıl yürütmeyi esas 

almalı, açık fikirli 

olmalıyız. 

GörüĢleri Açıklığa 

KavuĢturma ve Anlama 

Amaç: Derinlemesine 

anlama ve doğru 

hatırlama 

Temel Beceri: Fikirleri 

açıklığa kavuĢturma 

1-Fikirleri analiz etme 

- Benzerlik ve 

farklılıkları 

karĢılaĢtırma 

- Sınıflandırma / 

tanımlama 

- Parça bütün 

iliĢkilerini 

bulma  

- ArdıĢıklıkları 

belirleme 

2- Delilleri analiz etme 

- Sebep sonuç 

iliĢkilerini 

bulma 

- Belirgin 

olmayan 

varsayımları 

bulma 

Örnek Tutum: Açıklığı 

ve ilgili bilgileri arama 

Düşünme 

Süreci 

PROBLEM ÇÖZME 

Amaç: En iyi çözümü bulma 

Temel strateji: Olası çözümleri dikkate 

alma, sonuçları tahmin etme ve en iyi 

çözümü seçme 

Beceriler: DüĢünceleri üretme, açıklığa 

kavuĢturma ve akla uygun bir Ģekilde 

değerlendirme 

Düşünme 

Süreci 

KARAR VERME 

Amaç: Ġyi yapılandırılmıĢ karar 

Temel strateji: Secenekleri hesaba katma 

sonuçları tahmin etme ve en iyi seçeneği 

seçme 

Beceriler: DüĢünceleri üretme, açıklığa 

kavuĢturma ve akla uygun bir Ģekilde 

değerlendirme 
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EleĢtirel DüĢünme 

EleĢtirel düĢünme hem düĢüncenin bir türü hem de düĢünme becerileri 

altında yer almaktadır. Kazancı (1989) eleĢtiriyi “bir durumu, bir olguyu, bir tavrı 

ya da bir olayı tutarlılık, doğruluk, geçerlik ve güvenirlik açılarından inceleme, 

yargılama ve değerlendirme” olarak tanımlamıĢtır. Ayrıca her türlü düĢünme 

tarzında mutlaka eleĢtiri olduğunu; hiçbir düĢünmenin eleĢtiriden ve eleĢtiri 

esnasındaki zihinsel faaliyetlerden istifade etmeden ortaya çıkamayacağını ifade 

etmiĢtir. 

EleĢtirel düĢünce fikri, tarihi süreç ve kelime kökü olarak Antik Yunan 

çağına dayanmaktadır. Yunanca "kriticos" (anlayarak anlamı yargılama) ve 

"kriterion" (anlamlılık standartları) kelimelerinden üretilmiĢtir. Webster's New 

World Dictionary'de dikkatli analiz ve karar verme olarak ifade edilmektedir. 

EleĢtirel düĢünme bir düĢünme biçimidir, düĢünmeyi geliĢtirmek için dikkatle 

düĢünmeyi inceleme olarak tanımlanabilir (URL-3). 1990'da Amerikan Psikoloji 

Derneğinin (APA) yapmıĢ olduğu Amerika BirleĢik Devletleri ve Kanada'dan 46 

bilim adamının katılımıyla gerçekleĢen çalıĢmaların sonucunda eleĢtirel düĢünme, 

"bireyin ne yapacağına ve neye inanacağına karar vermesi için çözümleyici, 

değerlendirmeye yönelik bilinçli yargılarda bulunması ve bu yargıları ifade 

etmesi" Ģeklinde tanımlanmıĢtır (Akt: Akbıyık ve Seferoğlu, 2006). 

Toplumda eleĢtirel düĢünme ile ilgili yanlıĢ anlaĢılmalar mevcuttur. EleĢtirel 

düĢünme deyince insanların aklına ilk gelen hata ve kusur arayan olumsuz bir 

düĢünce gelmektedir. EleĢtirel düĢünme bireyin kendisinin veya etrafındaki 

insanların fikir ve tezlerini tarafsız ve önyargılardan arınık bir Ģekilde 

değerlendirmektir (URL-4).  

AĢağıdaki tabloda eleĢtirel düĢünce ile ilgili doğru ve yanlıĢ anlayıĢlar 

verilmiĢtir (URL-5) 
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Tablo 2  

Eleştirel Düşünmeye İlişkin Anlayışlar 

YanlıĢ Anlamalar Doğrusu 

Olumsuz bir süreçtir-mevcut olan düĢünceleri 

yıkan ve onların yerine yenilerini getirmeyi 

gerek görmez. 

Olumlu ve yapıcı bir süreçtir. Gerçekçi bir 

bakıĢ açısıyla hareket eder, yeni Ģeyler ortaya 

koymayı gerekli kılar. 

EleĢtirel düĢünme değiĢkenlik arz eden bir 

bakıĢ açısına götürür; insanlar, düĢünceler ve 

yapılara net kararlar koyar. 

Kesin hükümler, birey tarafından yeniden 

Ģekillendirilebilir. 

Travmatik değiĢim gerekiyormuĢ gibi 

algılanmaktadır. Bireyden sürekli olarak 

geçmiĢteki önermeleri terk etmesi istenir. 

Bazı değerler geçerliliğini korur, bu değerler 

ancak çok zor değiĢebilir. 

Objektif ve mattır. 

Duygusal ve geçmiĢ önermeleri, kendini 

inceleme endiĢesini serbest bırakmaya 

yönelimlidir. 

 

EleĢtirel düĢünme alanında birçok araĢtırmalar yapan Paul (1992) eleĢtirel 

düĢünmeyi “kiĢinin kendi düĢünmesini iyileĢtirmek için, düĢünme eylemini 

gerçekleĢtirirken bunun üzerinde düĢünmesi ” Ģeklinde tanımlamaktadır. Yazar bu 

tanımlamada iki Ģeyin önemli olduğunu vurgulamakta ve bunları Ģu Ģekilde 

açıklamaktadır (URL-4).  

 “EleĢtirel düĢünme, yalnızca bir düĢünme tarzı olmaktan öte aynı 

zamanda bireyin kendini geliĢtirebilmesi için nelere ihtiyaç 

duyabileceğini düĢünmesidir”. 

 “Birey kendini geliĢtirmek için düĢünürken, kullanabileceği normlar 

becerileri ile doğru orantılıdır. BaĢka bir ifadeyle birey kendi düĢünme 

normunu oluĢturmalıdır”. 

EleĢtirel düĢünme, düĢünmeyi daha iyi bir düzeye getirmeyi düĢünürken 

düĢünme hakkında düĢünme sanatıdır. EleĢtirel düĢünme birbiri ile girintili üç 

evreden oluĢmuĢtur. EleĢtirel düĢünme; düĢünmeyi analiz eder, düĢünmeyi 

değerlendirir ve düĢünmeyi geliĢtirir (Paul ve Elder, 2013). EleĢtirel düĢünme 

düĢündüğünüz esnada düĢünmenizi daha iyi bir hale getirmek amacıyla, kendi 

düĢündükleriniz hakkında düĢünmedir (Paul, 2006). EleĢtirel düĢünme neye nasıl 

inanacağımıza ve neler yapmamız gerektiğine karar vermeye odaklanmıĢ mantıklı 

aktarıcı bir düĢünmedir (Ennis, 2011). 
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EleĢtirel düĢünme çok yönlü olmakla birlikte insanoğlunun her düĢünme 

evresinde olması onu, düĢünme düzeyleri içinde daha kıymetli yapmaktadır. 

EleĢtirel düĢünme; insanlara günlük iĢleri ile uğraĢırken pratik karar verme 

aĢamasında birçok faydalar sağlar. Mesela ne çeĢit kıyafetler alacağımıza, trafikte 

sıkıĢtığımızda alternatif bir yol bulmaya, zamanı nasıl daha verimli kullanmamıza 

vb. birçok kısa ve uzun hedeflere ulaĢmak için düĢünmek örnek olarak 

gösterilebilir. EleĢtirel düĢünme insanların sıkça baĢvurdukları en özgün problem 

çözme Ģeklidir. BaĢka bir ifadeyle özgün problem çözme, eleĢtirel düĢünmenin 

önemli bir göstergesidir ve tüm günlük kararları içerir. Ġnsanların eleĢtirel 

düĢünmeyi öğrenmeleri ve onu hayatlarına uygulamaları yaĢamlarına iliĢkin yeni 

kapılar aralamalarına yardımcı olmaktadır. Nosich‟e (2012) göre insanlar, eleĢtirel 

düĢünme sayesinde aralanan bu kapılarla daha rahat hareket edebilecekleri 

ortamlar oluĢtururlar. 

Yazar eleĢtirel düĢünmenin gerçek ve tam olabilmesi için, Ģu üç özelliği taĢıması 

gerekir. 

 EleĢtirel düĢünmenin içeriğinde soru sormak esastır. Cevap aranması 

gereken iyi sorular. 

 EleĢtirel düĢünme, bu soruların mantığını kavrayarak çözmeye çalıĢmayı 

içerir. Sorulara cevap vermeyi değil; cevapları çözümlemeye çalıĢır. 

 EleĢtirel düĢünme, mantığımızın sonuçlarına inanmayı öngörür. Sadece 

zihinsel bir alıĢtırma değildir.   

Cüceloğlu (1993) ise eleĢtirel düĢünmeyi “kendi düĢünce sürecimizin 

bilincinde olarak, baĢkalarının düĢünce süreçlerini göz önünde tutarak, 

öğrendiklerimizi uygulayarak kendimizi ve çevremizde yer alan olayları 

anlayabilmeyi amaç edinen aktif ve organize zihinsel süreç” olarak tanımlamakta 

ve bireyin eleĢtirel bir düĢünce yapısına sahip olabilmesi için aĢağıdaki özelliklere 

sahip olması gerektiğini ifade etmiĢtir.  

Bunlar: 

 Birey kendi düĢünce sürecinin farkında olmalı:  

 Birey iradesiyle düĢüncesine yön verebilmeli: 

 Her birey baĢkalarının da düĢünce süreçlerini analiz edebilmeli: 
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 BaĢkalarının düĢüncelerini analiz eden kiĢi farklı düĢüncelerden istifade 

ederek bakıĢ açısını geniĢletebilmeli: 

 Öğrendiklerini hayatında uygulayabilmeli ve böylece eleĢtirel düĢünmeyi 

karakterinin bir parçası haline getirmeli 

Dağkıran (2010) eleĢtirel düĢünmenin tanımının basit olmadığını; birçok 

zihinsel aktiviteyi içinde barındıran çok fonksiyonlu bir süreçtir olduğunu ifade 

eder. Demirci‟ ye (2002) göre ise bilginin, becerinin ve tutumun bir amaç 

ekseninde toplanarak ilgili olan her türlü veri giriĢinin yapılması, verilerin 

düzenlenmesi anlamlaĢtırılması, ayıklanması ve bir kritere göre 

değerlendirilmesini kapsayan bir süreçtir.  

Semerci (2000) bireyin değiĢik yol ve yöntemlerle edindiği bilgiyi olduğu 

gibi kabullenmeyip inceleyen, sorgulayan, irdeleyen ve belirli bir takım kıstaslarla 

değerlendirip bir karara varma süreci olarak tanımlamıĢtır. Bu süreçte bilgi sahibi 

olma ve akıl yürütme vardır. Bilgilerin kaynaklarının sorgulanması ve ön 

koĢullanmaların iyi belirlenmesi gerekir. EleĢtirel düĢünmeye sahip olan bir birey, 

niçin, neden ve nasıl düĢündüğünün bilincindedir. Sadece kendi düĢünme 

sürecinin bilincinde değil etrafındaki insanlarında düĢünme süreçlerini dikkate 

almalıdır (Doğanay ve Ünal, 2006). 

TaĢçı (2005) eleĢtirel düĢünmeyi bireyin hayatında karĢılaĢtığı zorluklarla 

mücadele edebilmesi için; araĢtırma, mantık, sezgi ve tecrübelerine dayanan 

evrensel değerleri içinde barındıran bir süreç olarak tanımlamaktadır. Bu 

düĢüncenin temelinde bireyin kendi düĢüncelerinin farkında olup bunları 

anlamlandırması yatar, böylece karĢılaĢtığı sorunları daha bilinçli ve etkili bir 

Ģekilde çözüme kavuĢturur.  

Diğer taraftan eleĢtirel düĢünme rastlantısal bir düĢünme eylemi değildir. 

Problemlerin temeline inen, onlara farklı açılardan bakarak sorgulayıp anlamaya 

çalıĢan, gerektiğinde onlara karĢı çıkan bir düĢünce Ģeklidir (ĠbriĢoğlu, 2007). 

Amerikan Felsefe Birliği 1990 yılında yapmıĢ olduğu açıklamaya göre ise eleĢtirel 

düĢünme; yorumlama, analiz etme, değerlendirme ve çıkarımda bulunma ile 

birlikte sonucun dayandığı delilsel, kavramsal, metodsal, ölçütsel yada içeriksel 

incelemelerin açıklanmasıyla neticelenen bir hedefi amaçlayan, iç denetleyicisi 

olan bir karar mekanizmasıdır (Facione, 1990; Akt. Güzel, 2005). 
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Tüm bu açıklamalar ıĢığında eleĢtirel düĢünme, insanın duyuĢsal ve biliĢsel 

yollarla edindiği bir bilgiyi hemen kabullenmeyip, bilgiyi kendi zihinsel 

süzgecinden geçirerek, belirli kalıplara dayandırarak yeni bir yargıya varması 

olarak tanımlayabiliriz (Kahraman, 2008). 

EleĢtirel DüĢünme Becerileri   

EleĢtirel düĢünme, bireyin hayatının her anında baĢarılı olması için göz 

önünde bulundurması gereken önemli bir etkendir. Paul (1984) eleĢtirel 

düĢünmeyi bütünleĢtirilmiĢ bir makro mantıksal beceriler bütünü olarak 

görmektedir. Aynı Ģekilde Facione (1990) eleĢtirel düĢünmeyi yorumlama 

çözümleme, değerlendirme, çıkarımda bulunma, açıklama ve iç denetim gibi 

biliĢsel beceriler olarak görmektedir.  

Bir düĢünmenin eleĢtirel bir düĢünce olabilmesi için; öncelikle yansıtıcı 

olması gerekmektedir. BaĢka bir deyiĢle kiĢinin kendi düĢünmesi hakkında 

özellikle de düĢünmenin bileĢenleri hakkında düĢünmesini içerir. Sonuç olarak iyi 

yapılmıĢ bir düĢünmenin, yüksek standartlarını karĢılayan bir düĢünme olması 

gerekmektedir (Nosich, 2012). 

Nosich‟ e göre eleĢtirel düĢünmede olması gereken standartlar: 

 Açıklık: DüĢünceler çok kolay anlaĢılıyorsa ve yanlıĢ anlaĢılmalara sebep 

olmuyorsa açıktır. 

 Örnek: Siyah çizgili gri bir ceket almak istiyorum.  

 Doğruluk: Bir Ģeyin tam anlamıyla ne olup veya ne olmadığını söylemek 

doğruluktur. 

 Örnek: Matematik yazılısından  “100”  tam puan aldım. 

 Önem, Alaka: Bir Ģeyin önemli olduğuna vurgu yapmak, aynı zaman da o 

Ģeyin önem taĢıdığını ifade etmektir. 

 Örnek: Sen, benim için vazgeçilmezsin. 

 Yeterlilik: Bir soru veya bir konuyla alakalı düĢünmemiz onu 

derinlemesine düĢündüğümüzde, ihtiyaç duyulan Ģeyler için kâfi 

olduğunda, tüm gerekli etkenleri göz önünde bulundurduğumuzda 

yeterlidir. 



16 
 

 Ehliyete sahip kiĢilerin araç kullanması 

 Derinlik ve GeniĢlik: Bir konu ya da soru hakkında düĢünmek; 

hedefimize ulaĢmak için konumuzun veya sorunun temelinde yatan 

disiplinlere, teorilere ve açıklamalara bakmamız gerektiğini fark 

ettiğimizde, altında yatan karmaĢıklıkları tespit ettiğimizde  soruyu dile 

getirirken tüm karmaĢıklıkları ve altında yatan etkenleri dikkate 

aldığımızda, derinlik kazanır. 

 Benzer bir ifade ile; diğer yöntemlere, bakıĢ açılarına ve benzer 

problemlere bakma ihtiyacı hissettiğimizde, onları tanımladığımızda, 

soruyu veya konuyu düĢünürken onları uygun bir biçimde hesaba 

kattığımızda, geniĢlik kazanır. 

 Üniversite sınavına hazırlanan bir öğrencinin çalıĢması 

 Kesinlik: Bir konu hakkında akli ve mantıki düĢünmek için yeteri kadar 

özgün ve detaylı olduğumuzda düĢüncemiz kesindir. 

 Örnek: Bu su çok soğuk, bunu içemem buz gibi. 

EleĢtirel düĢünme becerileri, bireyin kendi etrafındaki düĢünceleri anlama 

ve sunma kabiliyetini daha verimli olarak kullanabilme ve yönetebilme sürecidir 

(Kökdemir, 2003). Watson ve Glaser (1964) eleĢtirel düĢünme becerilerini bir 

sorunu tanımlama, problemi çözümlemeye yönelik olanakları ya da hipotezleri 

belirleme, çözüme götüren geçerli sonuçlar çıkarma ve bunları değerlendirme 

olarak sıralamıĢtır (Akt: Kürüm, 2002). 

Mc Whorter‟a göre (1988) eleĢtirel düĢünme beĢ temel beceriyi 

kapsamaktadır: 

 Her türlü izahları değerlendirme, 

 DeğiĢik anlayıĢ biçimlerini değerlendirme, 

 Özel durumları genel duruma getirebilme, 

 Varsayımları analiz edebilme, 

 Argümanların yeterli olup olmadığını değerlendirebilme. 

Bu düĢünceden hareketle iyi bir eleĢtirel düĢünür ‟ün sahip olması gereken 

özellikler aĢağıdaki gibi açıklamıĢtır: 

1- Ġyi bir dinleyici 
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2- DüĢünceli konuĢan birisi 

3- Açıklamaları arayan birisi 

4- Gözlemci bir insan 

5- Önemli kararlar alırken güvenilir bilgiyi arayan bir insan 

6- Ortada duran bir insan. Ilıman 

7- Yeni fikirlere açık bir insan 

8- Gerçeği arayan bir insan 

9- EleĢtirel bir okur, eleĢtirel bir yazar 

10- Diğer insanları anlamaya çalıĢan bir insan 

11- Kendinin farkında olan bir insan (Nosich, 2012, s. 258) 

EleĢtirel düĢünmenin karakter özellikleri 

Nosich‟e (2012) göre bireyin eleĢtirel düĢünme özellikleri onun kiĢiliğinin 

bir parçasıdır. Bu özellikleri bireyin kazanması ve onu hayatına yansıtması çok 

kolay olmayabilir. Ancak belirli bir disiplinle bu özellikleri geliĢtirerek belli bir 

düzeye kadar eleĢtirel düĢünebilme yetisini kazanabilir. EleĢtirel düĢünürler; 

 Gerekçelerine güvenirler: Hedeflerine ulaĢmak ve bir Ģeyleri meydana 

getirmek için uğraĢmaları gerektiğine inanırlar.  Bu uğraĢa götüren 

sebeplere uyar ve güvenirler. 

 Akli tevazuya sahiptirler: Bilmediklerinin farkında olup, hatalarını ve 

eleĢtirilmeyi kabul ederler. 

 Akli cesaret sahibidirler: Saplantılı değillerdir. Gerektiğinde bakıĢ 

açılarını değiĢtirirler. 

 Akli dürüstlüğe sahiptirler: Bir konu hakkında düĢünürken sürekli 

gerçeği ararlar. 

 Akli olarak empati kurarlar: Farklı fikirlere de açık olup, bakıĢ açılarını 

değiĢtirebilirler. 

 Tarafsız fikir sahibidirler: Farklı inançları ve bakıĢ açılarını anlamaya, 

analiz etmeye veya uygulamaya çalıĢırken tarafsızdırlar. 
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 Bilinçsel olarak meĢguldürler: Derin ve tatmin edici bir seviyede olayları 

irdelemeye isteklidirler. 

 Akli azme sahiptirler: DüĢünürken mutlak manada akli ve mantıki bir 

sonuca ulaĢmak için kararlılık gösterirler.  

 Akli bağımsızlık sahibidirler: Kendileri için düĢünüp bileĢenler, 

standartlar ve disiplinler çerçevesinde mümkün olan en doğru mantığı 

kurarlar.  

EleĢtirel düĢünme becerilerine sahip olan bireyler, karĢılaĢtıkları her türlü 

problemlere farklı yönlerden bakabilen, hızlı çözümler üretebilen, baĢkalarının 

düĢünce, kanaat ve iddialarını ayırt edip kritiğini yapabilen, sonuçların uygun olup 

olmadığını değerlendirebilen vb. özelliklere sahiptirler (Akar, 2007). 

Paul ve Elder (2008) eleĢtirel düĢünme becerisi geliĢmiĢ bireylerin 

özelliklerini aĢağıda sıralamıĢtır. 

 Önemli soru ve problemleri tespit edip açık ve eksiksiz bir Ģekilde tanzim 

eder. 

 Konu hakkındaki gerekli tüm bilgileri toplayıp yorumlar ve değerlendirir, 

gerçekliği kabul edilmiĢ sonuç ve çözümlere ulaĢır. Elde edilen sonuç ve 

çözümleri konuya ait belirli ölçütlerle test eder.  

 Farklı düĢünce yöntemleri objektif ve hoĢgörülü olarak düĢünüp bu 

düĢüncelerin hipotez, çıkarım ve neticeleri ile ilgili her türlü bilgiyi edinir 

ve değerlendirmede bulunur. 

EleĢtirel düĢünme becerileri geliĢmiĢ toplumlarda bireyler düĢünce ve 

inanıĢlarından arınıktırlar. Onlar yargılamalardan ve tartıĢmalardan uzak olarak 

kendi fikirlerini rahatça Ģekillendirebilir ve ifade edebilirler. Bunun yanında diğer 

farklı fikirlerde açık ve objektiftirler (Rudinov ve Barry, 2004). 

EleĢtirel düĢünme becerilerine sahip bireylerin diğerlerine oranla daha etkili 

ve hızlı bir Ģekilde öğrendikleri ifade edilmektedir (Seferoğlu ve Akbıyık, 2006). 

ġahinel ‟e (2002) göre eleĢtirel düĢünme becerilerine sahip bireyler daha etkin ve 

faal, problemlere karĢı daha dirençli, hiç kimsenin etkisinde kalmadan bağımsız 

hareket edebilen, yeniliklere karĢı daima açık, sahip olduğu fikirlerin nedenini 
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delilleriyle açıklayabilen, yeterli deliller bulana kadar da verilen hükümlere 

Ģüpheyle yaklaĢırlar. 

  Büyükkantarcıoğlu (2006) ġekil 3‟te eleĢtirel düĢünen kiĢinin zihinsel 

süreçleri ve bu süreçlere eĢlik etmesi beklenen davranıĢları vermiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 3. EleĢtirel düĢünme becerileri ve gerekli tutumlar. 

EleĢtirel DüĢünme Yönelimi   

Türk Dil Kurumu sözlüğünde yönelim; “bir Ģeyi erek edinme, düĢünmenin 

bir bilgi konusuna yönelmesi” Ģeklinde tanımlanmaktadır (URL- 5). Sıklıkla 

kullanılan bir diğer tanımlama ise “bireyin karĢılaĢtığı ve sorunlu durumlarda 

Beceriler 

 Çıkarım 

 Yorumlama 

 Açıklama 

 Değerlendirme 

 Sonuca ulaĢma 

Tutumlar 

 Amaçlı 

 Bilgili 

 Sorgulayıcı 

 Ġz sürücü 

 Sistematik 

 Esnek 

 KoĢulsuz 

 Arınık 

 Güven sahibi  

 BaĢka fikirlere 

saygılı 

 Sınayıcı 

 AraĢtırmacı 

 DüĢüncelerini ifade 

ededebilen 

Becerilerdeki Adımlar 

 Bilgi ünitelerini tespit ve anlama 

 Üniteler arası iliĢkileri belirleme 

 Sıralama 

 Ünitelerin göreceli olarak 

önemini saptama 

 KarĢılaĢtırma için normlar 

belirleme ve kıyaslama: 

benzerlik ve farklılıkları görme 

 Neden - sonuç iliĢkileri kurma 

 Varsayımlarda bulunma: 

olasılıkları düĢünme 

 Bilginin onaylanabilirliğini ve 

kaynağını sorgulama 

 Elde edilenler ıĢığında bütüncül 

fikirler oluĢturma 

 Bilgiyi farklı alanlara, konulara, 

durumlara aktarma 

 Üniteler, konular, durumlar arası 

karĢılaĢtırma yapma: ünitelerin 

açıklayıcılığını test etme 

 Tüm değerlendirme ve 

verilerden yararlanarak yeni 

fikirler edinme 

 PaylaĢımda kendini etkin bir 

biçimde ifade edebilecek doğru 

dil ve iletiĢim becerilerini 

kullanma 
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kendi yönünü, tutumunu belirlemesi” Ģeklindedir (URL-6). Tanımdan da 

anlaĢılacağı üzere eleĢtirel düĢünme yönelimleri, eleĢtirel düĢünme becerilerini 

kapsamaktadır. 

Ġnsanların hayatlarında eleĢtirel düĢünmeyi verimli bir Ģekilde 

kullanabilmeleri için eleĢtirel düĢünme becerilerine ve eleĢtirel düĢünme 

yönelimlerine ehil olmaları gerekmektedir (Akbıyık, 2002). Tishman, Jay ve 

Perkins (1992) eleĢtirel düĢünme yönelimlerinin insan davranıĢlarına ve mevcut 

yeteneklerine yön verdiklerini belirtmiĢlerdir (Akt: Kahraman, 2008).  

Ġnsanoğlunun sağlıklı düĢünebilme yetisine sahip olan bir birey olabilmesi 

için ehil olduğu biliĢsel beceriler ve kabiliyetlerden öte, araĢtırma ruhuna, 

gerçekleri aramaya, risk almaya ve eleĢtirel düĢünme yönelimlerine sahip olması 

gerekmektedir. APA tarafından 1992 yılında yapılmıĢ çalıĢmaların sonucunda; 

bireylerin eleĢtirel düĢünme becerilerine sahip olsalar bile bu becerileri çok 

verimli kullanamadıkları tespit edilmiĢtir (Facione, 1990, Akt: Kahraman, 2008). 

BaĢka bir ifadeyle eleĢtirel düĢünme becerilerine sahip olmak demek bu becerileri 

kullanıyor olma anlamına gelmemektedir. Branch‟a (2000) göre “meraklı olma, 

açık görüĢlü olma, sistematik olma, çözümleyici olma, entelektüel olgunluk, 

özgüven sahibi olma, doğruyu arama” gibi özelliklere sahip olan bireyler eleĢtirel 

becerilerini kullanan bireylerdir (Akt: Akbıyık ve Seferoğlu, 2006). 

Mc Grath (2003) eleĢtirel düĢünme yönelimlerini aĢağıdaki gibi ifade 

etmiĢtir (Akt: Kahraman, 2008) 

 Analitik olma 

 Açık fikirlilik 

 Gerekeni arama 

 Sistematiklik 

 Kendine güven 

 Meraklılık 

 Olgunluk 

Eggen (2006) ise eleĢtirel düĢünme yönelimlerini, “bilgilendirilme isteği 

duyma, durumu farklı açılardan görmeye istekli olma, yansıtıcı düĢünme, kanıt 
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arama, iliĢkiler arama, açık düĢünme, yargıyı geciktirme, Ģüphecilik, 

belirsizliklere karĢı hoĢgörülü olma,  baĢkalarının düĢüncelerine saygı gösterme” 

olarak ifade etmektedir (Kökdemir, 2003). EleĢtirel düĢünme yönelimleri, bireyin 

eleĢtirel düĢünmedeki kiriterleri kullanması için bir zorunluluk olarak 

algılanmaktadır (Gürkaynak, Üstel ve Gülgöz, 2008). 

EleĢtirel DüĢünme Ve Eğitim 

DüĢünme hiç tereddütsüz insanoğluna bahĢedilmiĢ en muhteĢem 

yeteneklerin baĢında gelir. Ġnsanların bu yeteneğini geliĢtirmeleri çok verimli 

kullanmaları ile doğru orantılıdır. Gündelik hayatımızdaki düĢünme Ģeklimizle 

bilimsel anlamdaki düĢünme Ģeklimiz birbirinden çok farklıdır. Hiç Ģüphesiz 

günümüz eğitim kurumlarının fonksiyonları arasında bilimsel nitelikli düĢünme 

becerilerinin bireylere kazandırılması söz konusudur. Dolayısı ile okulların en 

önemli görevlerinden biri öğrencilere doğru düĢünmeyi öğretmektir (Gülveren, 

2007). 

Günümüzde eleĢtirel düĢünen, sorgulayabilen bireylere çok ihtiyaç 

duyulmakta ve bu bireylerin yetiĢtirilmesine büyük önem verilmektedir. Bunun 

için gerekli olan eğitim programlarının geliĢtirilmesine olanak sağlanmalıdır 

(Aybek, 2010). Gibson‟a (1995) göre, “düĢünme nefes almak kadar doğaldır, 

ancak iyi düĢünme kendiliğinden gerçekleĢmez, bunun olabilmesi için eğitim 

vazgeçilmezdir” (Akt: Kökdemir, 2003). Kazancı (1989) eleĢtirel düĢünme 

gücünü geliĢtirmeyi amaçlayan eğitimin düĢünce yapısının üç önemli gerekçesini 

ifade etmiĢtir. Ġlk olarak bireyin hayatı boyunca vereceği baĢarılı kararların 

eleĢtirel düĢünme sürecinden yaralanması ile ilgili olacaktır. Ġkinci gerekçe, 

bireyin çağdaĢ yaĢamın zorunlu kıldığı propaganda ve reklam gibi yöntemlerin 

baskıcı olumsuz etkilerinden korunmasında eleĢtirel düĢünme gücünün önemli bir 

araç olmasıdır. Son gerekçe ise eleĢtirel düĢünme gücünün bireyde erken yaĢlarda 

geliĢtirilirse etkili olacağıdır. 

EleĢtirel düĢünmenin okul baĢarısı arasındaki olumlu iliĢkisi eğitim 

programlarında eleĢtirel düĢünme öğretimine yer verilmesini gerekli kılmaktadır.  

Birçok araĢtırmada eleĢtirel düĢünme becerilerinin IQ testleri ile doğru orantılı 

olduğu (Royalty,1995) ve eleĢtirel düĢünme becerilerine sahip öğrencilerin okul 

baĢarılarının yüksek olduğu gözlenmiĢtir (Facione, 1998; Kazancı, 1989). 
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Bilginin her geçen gün arttığı ve değiĢtiği günümüzde bilgiye ulaĢma, 

anlama ve değerlendirme yöntemleri geliĢtirilmesinde eleĢtirel düĢünme 

becerilerine sahip olmak önem arz etmektedir (Aybek, 2010).  Facione (1998), 

eleĢtirel düĢünme beceri ve tutumlarına sahip olmayan bireylerin nitelikli ve 

nicelik olarak eğitilmiĢ olmayacaklarını ifade etmektedir. 

Toplumlarda demokrasi kültürünün geliĢtirilebilmesi ve sürdürülebilmesi 

için bireylerde bulunması gerekli olan en önemli becerilerden biri eleĢtirel 

düĢünme becerisidir.  Özden‟e göre (1998) ileri demokrasiye sahip toplumlarda en 

önemli ihtiyaç, eleĢtirel düĢünme becerisine sahip vatandaĢları yetiĢtirmektir. 

Ġnsanların kesin hükümlerden ve tutuculuktan uzaklaĢması da eleĢtirel 

düĢünmeyi gerekli kılan en önemli etkenlerdendir (Ruggiero, 1988; Akt: Aybek, 

2010). Uysal ve Ezci (2004) insanların eleĢtirel düĢünceye neden ihtiyaç 

duyduğunu aĢağıdaki Ģekilde açıklamaktadır:  

Özellikle bilginin enformasyon teknolojileriyle artıĢı ve dağıtımındaki 

hızlı geliĢim, bireylerin zihinsel süreçlerini de derinden etkilemeye baĢlamıĢtır. 

GeçmiĢte ansiklopedik bilgilerin depolanması üzerine odaklanan eğitim süreci 

bugün belli alanda derinlemesine bilgi, öğrenmeyi öğrenme gibi yeterliliklerin 

kazandırılması üzerine odaklanmıĢtır. Ağ tabanlı teknolojilerin sunduğu geniĢ ve 

yaygın enformasyon bireyin eğitim sürecindeki değiĢimin temelini oluĢturmuĢtur. 

Birey, bu enformasyon içinden kendine uygun, iĢe yarar, problemin çözümünü 

destekleyecek enformasyon seçimi ile karĢı karĢıyadır. Bu süreç bireyin eleĢtirel 

ve yaratıcı düĢünme becerilerinin daha derinden iĢletilmesini gerekli kılmaktadır 

(MEB, 2005, s. 168). 

MEB ‟in eğitim programlarını meydana getiren ana becerilerinden biriside  

eleĢtirel düĢünme becerisidir. EleĢtirel düĢünme birçok alt beceriyi kapsamaktadır. 

Bunlar: 

 Bir delili kullanma veya kaynağa dayandırma 

 Neden-sonuç arasındaki iliĢkisinin belirlemesi 

 Ġlkeleri üretme 

 Tümevarım yapma 

 Farklı bakıĢ açılarını savunma 

 Hükümleri irdeleme 
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 Kategorize etme 

 Yargıya varma 

 Kıyaslama yapma 

 Bilgiyi ayırt etme 

 KliĢe yargıları fark etme 

 Sonuçta bulunma (MEB, 2005). 

MEB‟ in müfredatındaki birçok derste eleĢtirel düĢünme; fikir ve 

kavramların açıklanmasını, hedeflerin belirlenmesini, önemli hususların ve 

duyguların açıklığa kavuĢmasını, öğrencilerin değiĢik bakıĢ açıları ile bilgiye 

ulaĢmalarını hedeflemektedir (Rojda, 2008).  

Eğitimle alanında yapılan pek çok çalıĢmada ve hatta eğitimin hedefleri 

arasında eleĢtirel düĢünmenin gerektirdiği becerilerin önemine vurgu 

yapılmaktadır. Torres ve Cano (1995), iyi bir iĢ için yol göstermede, ekonomik 

anlamda mücadele edebilmede, insanların anlaĢılması güç ve devamlı değiĢen bir 

çevreye daha iyi adapte olmalarında ve yaĢam kalitesini artırmada eleĢtirel 

düĢünmenin önemli olduğunu ifade etmektedirler (Akt: Güven ve Kürüm, 2008). 

Felsefe Ve DüĢünce 

Felsefe geçmiĢten gelen köklü bir geleneğe sahiptir. Ġnsan, tabiat ve varlık 

üçlüsünü sorgulayan, bu konulara ait problemleri bütüncül ele alıp evrensel 

çözümler bulmaya çalıĢan zihni çabaların toplamıdır (Erdem, 2014). 

Felsefenin özellikleri  

 Felsefe bir düĢünce etkinlidir.  

 Felsefe sürekli soru sorma faaliyetidir.  

 EleĢtirici ve sorgulayıcı bir düĢüncedir.  

 Akla dayanan bir düĢüncedir.  

 Refleksif bir düĢüncedir.  

 Felsefi düĢünce özneldir.  

 Evrensel bir düĢüncedir.  
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 Felsefe, temellendirmeye dayalı bir düĢüncedir. 

 Felsefe hem olanı hem de olması gerekeni inceler. 

En genel manada felsefi düĢünce, soru sormanın sonucu olan ve bireyle 

yaĢamı boyunca karĢılaĢacağı problemlere karĢı ilginin geliĢmesiyle baĢlayan bir 

düĢünce türüdür (URL-7). Karasu‟ ya (1977) göre kendi kendine yönelebilen, 

kendi kendini irdeleyen, belirli kalıplar içerisinde problemleri arayıp bulan, 

bunların sınırlarını çizen, azla yetinmeyen bir düĢünce davranıĢıdır (Akt. Kale, 

1994). 

Felsefi düĢünce idrak etme, ayırtında olma, fark etme gibi duyusal ve 

zihinsel yetkinlikleri eleĢtirel tavırlarla birleĢtirince kendisine bilgi olarak aldığı 

tüm verileri zihnin eleĢtiri süzgecinden geçirir. Dolayısıyla felsefi düĢünür her 

Ģeyi olduğu gibi kabul etmeyen araĢtıran, analiz eden, yargılayan ve aklın eleĢtiri 

süzgecinden geçiren kiĢidir (Erdem, 2014). 

Felsefi düĢünce, insanın bilme ve merak etme duygusuna bağlı olarak soru 

sormanın neticesinde, insan yaĢamıyla ilgili karĢılaĢılan problemlere karĢı 

eleĢtirici ve yargılayıcı bir düĢünce türüdür. Felsefi düĢünceye sahip olan kiĢiler 

olaylara ön yargısız ve geniĢ bir perspektiften bakan kiĢilerdir (URL-8) 

Felsefi tavır, irdeleyen ve gerçekleri sorgulamayla arayan bir tavırdır. 

Bundan dolayı felsefi tavır gerçeği aramada hoĢgörülü ve her türlü dogmatikten 

uzak olmalıdır. Bu nedenle o bilgiye açık ve bilgi elde etmeye dönüktür. Bu 

tutumuyla da demokratik bir tavırdır (Erdem, 2014) 

Eğitim Ve Felsefe  

Eğitim ve felsefe arasındaki iliĢki hem çok yönlü, hem de çok eskilere 

dayanmaktadır. Çünkü geçmiĢten geleceğe insanoğlunu yetiĢtirmek ve eğitmek 

insanlığın en önemli amacı olmuĢtur. Eğitimciler bunun için en iyi yetiĢtirme ve 

eğitme programına ulaĢmayı amaç edinmiĢlerdir (Tozlu, 2003) 

Felsefe ve eğitimin birçok ortak noktası bulunmaktadır. Bu ortak noktaların 

en önemli ve en etkin olanı insandır. Eğitimin en temel amacı bireye iyi bir kiĢilik 

ve karakter kazandırarak onu topluma yararlı bir düzeye ulaĢtırmaktır (Biçer, 

2014). Arslan‟a (1996) göre eğitim tüm süreç ve faaliyetlerin sonucunda toplumda 

eğitimli insan modeli oluĢturmaktır. 
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Eğitimin, birçok eğitimci ve düĢünür tarafından ifade edilen değiĢik 

biçimlerde tanımlamaları mevcuttur. Bunların en yaygın olanları Ģöyledir: Ertürk 

‟e (1972) göre eğitim, insanın tutum ve tavırlarında kendi yaĢantısal yolla iradi 

olarak değiĢimler meydana getirme sürecidir. Yıldırım (1983) ise insan 

davranıĢlarındaki kiĢilik niteliklerinde (bilgi, beceri, anlayıĢ, ilgi, tavır, karakter 

vb.) belirli değiĢimler sağlamak amacı ile düzenli olarak yürütülen etkinlik olarak 

tanımlamıĢtır. En geçerli ve isabetli tanımı Özçelik (1981) Ertürk‟ ün anlayıĢından 

da esinlenerek “kiĢinin davranıĢlarında, kendi yaĢantısı yoluyla istendik yönde ve 

bir dereceye kadar kalıcı değiĢmeler meydana getirme süreci” olarak ifade 

etmiĢtir. Alkan (1980) bu tanımlamaları “davranıĢ değiĢikliği, bireyin belirli 

hedefler yönünde maksatlı olarak kendi yaĢantıları yoluyla davranıĢlarını 

değiĢtirmesi, kiĢinin yeteneklerini çeĢitli yönlerden birey ve toplum için uygun ve 

dengeli olarak geliĢmesi” olarak sınıflandırmıĢtır. Sönmez (1989) olayı farklı bir 

açıdan ele alarak insan vücudunda ki fiziksel uyarımlar sonucu beyinde biyo-

kimyasal değiĢmelerin olduğu ve bu değiĢimlerin öğrenme olarak tanımlana 

bileceğini; buradan hareketle eğitimin, çevresel Ģartlar yoluyla kiĢinin beyninde 

istendik biyo-kimyasal değiĢmeler oluĢturma süreci olduğunu ifade eder. Sönmez 

(2014) eğitimin nasıl tanımlanırsa tanımlansın temelinde Ģu özelliklerin bulunması 

gerektiğini ifade eder. 

Eğitimin temelinde Ģu özellikler bulunmalıdır. 

 Eğitimin odağında nesne olarak insan olmalı, 

 Nesnenin mevcut düzeyi yetersiz kabul edilmeli, 

 Nesne istendik yönde değiĢtirilmeli, 

 Ġstendik değiĢim için çevrenin ayarlanması ve uyarıcıların devreye 

sokulması, 

 Objenin hedeflenen istendik davranıĢları kazanıp kazanmadığının kontrol 

edilmesi. Çıkan sonuca göre çevrenin ve uyarıcıların gözden geçirilmesi. 

Ġnsanın en temel etkinlik alanlarından biridir felsefe, insanoğlunun 

varoluĢundan günümüze kadar hep var olmuĢtur. Kaynaklarda ilk olarak M.Ö.6. 

yüzyılda Antik Yunanla karĢımıza çıkmıĢtır (Biçer, 2010). Günlük hayatta 

insanların pek karĢılarına çıkmayan felsefe; insanların kiĢiliğini, davranıĢlarını, 
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çevresinde olup bitenleri, duygu ve düĢüncelerini direkt etkilemektedir. 

DüĢünmek aklı baĢında olan her insan için vazgeçilmez bir eylemdir. Felsefede 

belirli bir disiplinle ortaya koyduğu değiĢik düĢünce akımlarıyla insanlara ıĢık 

tutup kaynaklık etmektedir (Küken, 1996). 

Felsefi anlayıĢa sahip olan bir öğretmen, öğrencilerine baĢkalarının 

tecrübelerinden yararlanarak özgürce düĢünebilmeyi ve bilmesi gerekenleri nasıl 

elde etmesi gerektiğini öğretir (Popp, 1972: 222-229). Böylece öğretmen 

öğrenciye gereksiz bilgiler yüklemek yerine aklını kullanmasını, yeteneklerini 

geliĢtirmesini, sorumluluklarını bilmesini ve ideallerinin peĢinden koĢmasını 

öğretecektir (Topçu, 1970). 

Öğretmen topluma felsefi bir açıdan baktığında olup bitenleri ve kendini 

daha iyi analiz edebilir. Günümüzde birçok öğretmen ve öğretmen adayı bireyi 

yani öğrenciyi yeteri kadar tanımamaktadır. Çünkü bireyi tanımak bir takım 

varsayımlar ve tanımlar yaparak mümkün olmaktadır. Felsefe sayesinde ise 

bireylerin kapasitelerini, nasıl baĢarabileceklerini, gaye ve hayallerini, ihtiyaç ve 

isteklerini öğrenebiliriz (Tozlu, 2003) 

Peter A. Bertocci (1956:158) “Bu zeminde çekinmeden ifade edebilirim ki; 

eğitimciler felsefeci, felsefeciler eğitimci olmadan hem felsefe yapma hem de 

eğitme iĢi, belli baĢlı insani ihtiyaçlarla fertlerde ve onların dünyalarında önemli, 

değiĢmez hususları anlamayla, bunlardan elde edilen verilerle ahenkli bir Ģekilde 

hayat sürmeyle canlı iliĢkisini kaybeder” demektedir. Buradan yola çıkarak tüm 

eğitimcilerin mutlak manada felsefi bir anlayıĢa sahip olması kaçınılmazdır. 

Felsefi anlayıĢa sahip olan bir öğretmen insan doğasını bilen bir eğitimci olarak 

kırıcı, kaba ve cezalandırıcı bir tutum sergilemez (Tozlu, 2003). 

Ülkemizde Ģuanda yürürlükte olan eğitim programlarının temeli 1920 ve 

1930‟lu yıllara dayanmaktadır. Bu yıllarda eğitim programları ülkedeki okuryazar 

nüfusu arttırmayı amaçlamıĢlardır. Günümüz programlarının amacı ise; yaratıcı, 

etkin, analitik düĢünüp pratik çözümler üretebilen aktif bireyler yetiĢtirmektir. Bu 

süreçte eğitim kurumlarına düĢen görev ise; sürekli değiĢimin gerekliliğine 

inanmıĢ, kavramıĢ ve karĢılaĢılan yeni durumlara hemen adapte olabilen, hatta 

değiĢimin rehberliğini üstlenebilecek yeni nesiller yetiĢtirmektir (Özden, 1999). 
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Russell (1972:75-76) felsefenin eğitimcilere kazandıracağı en önemli 

faydanın, onun düĢünce dünyasını geliĢtirmek olduğunu ifade eder. Çünkü 

insanlar hayata içinde bulundukları dar dünyalarından bakmaktadır. Baltacıoğlu 

(1967) “ Felsefe kültürü olmayan bir insanın öğretmen değil, lala bile 

olamayacağını” ifade etmektedir. Günümüzde felsefe biliminden yoksun bir 

eğitimin kör ve sağır olduğu kanısı hem felsefeciler hem de eğitimciler tarafından 

genel kabul gören anlayıĢtır (Sönmez, 2006). 

Bütün bu anlatılanların ıĢığında diyebiliriz ki; eğitim ve felsefe birbirlerini 

tamamlayan, bireylerin sağlıklı düĢünebilmeleri, hayatlarına doğru bir yön 

verebilmeleri için önem ve gereklilik arz eden vazgeçilmez iki temel unsurdur. 

Eğitimin, bireye bakan olumlu ya da olumsuz sonuçları olduğu gibi içinde 

bulunduğu topluma bakan ve o toplumu olumlu ya da olumsuz etkileyen sonuçları 

da vardır.  

Tozlu‟ya (2003) göre “Öğretmen; eğitim ve öğretimin en önemli 

unsurlarındandır. Öğretmenlerin yetiĢtirilmesinde programların çok büyük önemi 

vardır.” Öğretmenlerin yetiĢtirilmesinde eğitim programlarının çok büyük önemi 

vardır. Felsefe ve felsefe kültürü de öğretmenler için oldukça önemlidir. Felsefe 

yıllarca öğretmen yetiĢtirme programlarının ve formasyon derslerinin dıĢında 

tutulmuĢtur. 

Felsefe akımları 

Hedefi bireyin kiĢilik ve karakterini Ģekillendirmek olan eğitim, yıllar boyu 

birçok felsefi akımın tesirinde kalmıĢtır. Bu felsefi akımları farklı Ģekillerde ve 

farklı biçimlerde sınıflandırmak mümkündür. Ama sadece temel eğitim 

felsefelerini etkileyen akımları ele alınmasına ihtiyaç duyulmuĢtur. Ġdealizm, 

realizm, pragmatizm, varoluĢçuluk gibi temel felsefi akımlar eğitimi etkileyen 

felsefi akımlar olmuĢlardır (Erkılıç, 2008). Eğitim özellikle 19. yüzyıla kadar 

idealizm (Ġdealistlik) ve realizm ‟in (Gerçekçilik) etkisi altında kalmıĢtır. Çünkü 

19. yüzyıla kadar sadece bu iki akım biliniyordu (Biçer, 2014). Daha sonraları ise 

19. yüzyılın baĢlarında Amerika da ortaya çıkan Pragmatizm (Yararcılık) ve 

Existentializm „in (VaroluĢculuk) etkisinde kalmıĢtır (Demirel, 2012). 
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İdealizm (İdealistlik) 

Ġdealizm, düĢünce dünyasının en eski ve en etkili akımlarından biridir. 

Gerçekliğe ve doğruluğa giden yolun sadece bilimsel yöntemlerle değil 

metafiziksel yollardan da ulaĢılabileceğini savunan bir felsefi akımdır (Biçer, 

2014). Kelime anlamı olarak ülkücülük daha geniĢ manada ise hedeflerle 

belirlenmiĢ olan amaca herhangi bir menfaat beklemeden sadakatle bağlı kalma 

biçimi ve yaĢam tarzıdır (Sözer, 2002). 

Ġdealizm, genel manada amaçlarla belirlenmiĢ ve bu amaçlara herhangi bir 

menfaat beklemeksizin sadık kalarak onları bir hayat tarzı haline getirme iĢidir. 

Temelinde zihinsel ve ruhsal gerçekler yatar (Erkılıç, 2008). Metafiziğin gerçek 

olduğunu fiziki yapının ise gerçek dıĢı olduğunu benimseyen bir akımdır. 

Ġdealistler mutlak gerçeklerin görünür bir mahiyetlerinin olmadığını, ruhi 

olduğunu savunurlar (Tozlu, 2003). Ġdealizmde insanın maddi ve ruhsal boyutu 

irdelenmiĢtir. Çıkan sonuçta insanın varlığının ruhsal boyutta olduğu tezi daha 

ağır basmıĢtır. Çünkü insanın ruhi yanı maddi yanını da kuĢatmıĢtır. Maddenin 

canlı kalabilmesi için ruha ihtiyacı vardır (Gutek, 2001). 

Ġdealizmde bilgi sonradan elde edilmez. O insanın varoluĢundan itibaren 

insan doğasında var olagelmiĢtir. Ġnsanın tek yapması gereken zihnini kullanarak 

özüne dönmesi ve bilgiye ulaĢmasıdır (Sönmez, 2009). Ġdealizmin eğitime 

uygulanmıĢ hali ise bireyin kendini gerçekleĢtirme iĢidir. Gerçek bilginin görünen 

dünyada değil aklın içinde olduğuna inanırlar. Ġnsanın kıymetinin sadece eğitim 

yoluyla artırılabileceğini savunurlar (Ergün, 2006). Ġdealizm eğitimde sayısal 

ağırlıklı derslerden ziyade sosyal içerikli derslere daha çok önem verir. Ġdealizm 

eğitilen bireylere mevcut dünyanın aldatıcı cazibeliğini terk edip, baĢka bir 

dünyada kendilerine yer açmalarını tavsiye eder (Tozlu, 2003). 

Ġdealist eğitimdeki en önemli amaç bireyi aklın ürünü olan gerçek bilgiyi 

kullanarak en iyiyi, en doğruyu ve en güzeli arayarak onu yaratıcıya ulaĢtıracak 

Ģekilde dizayn etmektir. Eğitim sistemi bu ana fikirleri esas almalıdır (Kazu, 

2002). Bundan dolayı idealist düĢünceyi benimseyen eğitim sistemlerinin de 

bireyin aklını kullanıp, akıl yürütme ve varsayımlarda bulunma etkinliklerini 

kazanmak daha öncelikli olmalıdır. Öğrenciler tümdengelimi ve kurallarını 
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öğrenip öğrenim hayatları süresince buna göre hareket etmelidirler (Sönmez, 

2002). 

Ġdealizmi savunanlar farklı görüĢlere sahip olsalar bile; eğitim söz konusu 

olunca kati değerler ve prensipler konusunda anlaĢırlar. Bu prensiplerin ahlak ve 

değerlerin varlığına inanmak ve bunları gelecek nesillere aktarılması gerektiğini 

savunurlar (Tozlu, 2003). 

Ġdealizm ürünü olan eğitim programları mutlak gerçekliği ve onunla 

bağlantılı olan fizik ötesi bilgiyi aktarmalı, toplumda herkesçe kabul görmüĢ 

evrensel değerleri içermelidir. Bireyin aklını kullanarak dıĢ dünyayı tanımasını 

sağlayacak faaliyetleri içermelidir. Bu nedenle idealist eğitimin merkezinde 

konular, dersler, evrensel değerler ve bunları nesillere sağlıklı bir Ģekilde 

aktarabilecek öğretmenler yer almalıdır (Alkan, 1983). Sarpkaya‟ ya (2004) göre 

öğrenme sürecinde öğreten ve öğrenen taraflar sürekli diyaloğa açık bulunmalıdır. 

Öğretmenin uyarı ve yönlendirmeleri dikkate alınarak öğrencilerinin zihinsel 

becerilerinin geliĢmesi hedeflenmelidir. 

Ġdealist bir eğitimde bütün süreç öğretmen merkezli olmalıdır. Öğretmen 

tıpkı bir Sokrat gibi davranıp öğrencilerine bilgiyi hisettirmeli ve keĢfetmelerini 

sağlamalıdır (Tozlu, 2003). 

Realizim (Gerçekcilik) 

Realizim kelime anlamı olarak gerçekcilik olarakta ifade edilebilir. DıĢ 

dünyanın insanın bilgi ve duyularından arınık olduğunu savunur (Yıldırım, 1991). 

BaĢka bir ifadeyle gerçek bilgi insandan ve insan zihninden bağımsız bir Ģekilde 

bulunmaktadır. Bu akımın temsilcileri Descartes, Spinoza ve Leibniziyi 

sayabiliriz (Bilhan, 1991). 

Tozlu‟ya (2003) göre idealizmin tam tersi bir ekoldür. Nesne esastır ve 

kendine ait varlık alanı vardır. Temelinde “ gerçek ne ise odur, o idrak edilene 

kadar değiĢmez ” olgusu vardır. Gutek (2001) ise mutlak manada gerçekliğin 

insan zihninden ayrı, kiĢiye özgü olmayan bir düzen içinde olduğunu ve insanların 

ancak yeteneklerini kullanarak bu gerçekliğe ulaĢabileceklerini savunur. 

Bu akımın temel amacı bireyin içinde var olduğu topluma sağlıklı bir 

Ģekilde adaptasyonunu sağlamaktır. Bunun içinde yeni nesillere kültürel mirası 
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aktarmak, onları hayata hazırlamak, mutlu ve erdemli bireyler haline getirmeyi 

amaçlamıĢtır (Kazu, 2002). 

Realizimde öğretmenin konumu ve fonksiyonu çok önemlidir. Çünkü o 

içinde bulunduğu toplumun gerçekliliğini en iyi bilen yaĢayan ve öğrencileri 

tanıyan biri olarak; öğrencileri hayata en iyi Ģekilde hazırlamayı amaç edinmiĢtir. 

Bu görevi yerine getirirken öğrencilerin uygulama deney, gözlem vb. 

çalıĢmalarından yararlanır (Büyükkaragöz ve diğerleri, 1998). 

Pragmatizm (Yararcılık) 

Amerikan felsefi olarak da bilinir ve yararcılık anlamına gelir. Sıradan 

karĢılaĢılan toplumsal problemlerden öte daha spesifik problemlerin çözümüne 

yönelik teoriler geliĢtirmeyi benimseyen bir akımdır (Cevizci, 2000). Yıldırım‟a 

(1991) göre “ ilke veya görüĢün anlam veya doğruluğunu pratik sonuçlarıyla 

belirleyen” felsefi akımdır. Tozluya (2003) göre ise insanın gerçeği yaĢadığı 

çevresiyle etkileĢimi ve duyularıyla tecrübe ederek idrak edeceğini savunan bir 

akımdır. Önde gelen savunucuları Charles Sanders, C.S.Pierce, William James ve 

John Dewey‟ dir (Tozlu, 2003). 

Pragmatizme göre eğitim dünyadaki süregelen değiĢim ve geliĢimlere göre 

yeniden dizayn edilmelidir (Tozlu, 2003).Eğitimi hayat için bir hazırlık yapma 

olarak değilde kendisi olarak benimsemiĢtir. Ġnsan hayatı boyunca 

karĢılaĢabileceği tüm problemleri eğitimin içinde çözüme kavuĢturmalıdır. 

Bireyin kiĢilik ve karakteri içinde bulunduğu toplumun değer yargılarına göre 

Ģekillenir (Ratner, 2010). Eğitimde bireyi merkeze alarak okulla insan yaĢamının 

içi içe olması gerektiğini demokratik, araĢtıran ve sorgulayan bireylerin topluma 

kazandırılması gerektiğini savunur (Sönmez, 2009). 

Pragmatist eğitim anlayıĢında birey ve toplumun sürekli iĢbirliği içinde 

olarak toplumdaki ehil, güçlü ve verimli kiĢilerin sayısı artırılmalıdır (Ocak, 

2004). Bireyin ulaĢmayı hedeflediği eğitim düzeyi birey için vazgeçilmez olmalı 

ve onu hayatına yansıtmalıdır (Kazu, 2002). Bu nedenle eğitim programlarının 

temel amacı bireyin toplumsal hayatında iĢe yarayıp iĢlerini kolaylaĢtıracak beceri 

ve tutumları kazandır olmalıdır. Öğretim süreçlerinin temelinde ise öğreten yerine 

daha çok gözlem ve deneye ağırlık veren bütüncül öğrenen bir görüĢ hâkimdir. 
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Öğretim süreci “ yaparak öğren yaptırarak öğret ” ilkesini esas alarak bireysel 

ayrılıkları ve farklıkları da dikkate almalıdır (Bilhan, 1991). 

Bireyin geçmiĢten gelen bazı kalıplaĢmıĢ düĢüncelere sahip olması hayatı 

boyunca karĢısına çıkan sorunlara pratik çözümler üretmesine yarara 

sağlamayabilir. Bu yüzden bu anlayıĢta düĢünme, sorun çözme, yaratıcılık ve 

yararcılık çok önemli bir yer tutar (Büyükkaragöz ve diğerleri, 1998). 

Bu akımın savunucularına göre bilgi bilimsel yöntemler kullanılarak sınama 

ve yanılma yoluyla sonradan edinilir. Uygulanması düĢünülen öğretim 

programlarında bireyin içinde bulunduğu sosyal hayat, karĢılaĢılan sorunlar ve 

çözüm yolları esas alınmalıdır. Programların fonksiyonel yeniliğe ve değiĢime 

açık olması gereklidir (Sönmez, 2002). 

Existentializm (Varoluşculuk) 

Tüm bilindik felsefi akımlardan çok farklıdır. Bilindik somut kavramlardan 

öte soyut kavramlarla ilgilenir. Bu felsefi akım mevcut insanlarla değil, var 

olmayan insanlarla ve onların karĢılaĢabileceği problemlerle ilgilenir (Tozlu, 

2003). En belirgin özelliği inanç ve düĢünce sistemleriyle birlikte sırf akademik 

ve hayattan uzak, geleneksel felsefeye karĢı alınan tavırdır (Bal, 2007). 

Geleneksel felsefi akımlarla hiçbir zaman yolları kesiĢmeyen varoluĢculuk bireyin 

varolma ve özgürlüğünün esas alındığı bir akımdır (Gutek, 2001). Rittere (1954) 

göre ise geçmiĢ ve gelecek kaygısı duymayan yaĢadığı topluma yabancılaĢmıĢ, 

mutsuz, hedefsiz insan varlığıdır (Biçer, 2014). BaĢlıca savunucuları Frederick 

Nietzsche, Karl Jasper ve Jean Paul Satre‟ dir (Hilav, 1985).    

Temelindeki anlayıĢ insanın hayatını çevreleyen güzel-çirkin, acı-tatlı, 

olumlu-olumsuz, baĢarı-baĢarısızlık vb. tüm hayatın parçası olarak öğrenmesini 

sağlayan bireyi bedenen ve ruhen karĢılaĢabileceği durumlara karĢı hazırlayan bir 

eylemdir. Ġnsan bilimlerine daha çok yer verilir. Özellikle Tarih, Edebiyat, Felsefe 

ve Sanat konuları daha ön plana çıkmaktadır (Akt: Büyükdüvenci, Kneller, 1964).   

Ġnsanlar etraflarında görüp duyup bildikleri tüm nesnelerden farklı 

olduklarının bilincindedir. Hayatları boyunca edindikleri tecrübelerden dersler 

çıkararak hayatlarının geri kalan kısmını ona göre yön vermeye çalıĢırlar (Biçer, 

2014). VaroluĢculuk insan odaklı ve insanın özgürleĢmesini amaçlayan bir 

akımdır. Toplumların savaĢ sonraları yaĢadıkları tramvalar sonucunda ortaya 
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çıkmıĢtır. Bireyin eğitiminin ne toplum nede insanlık için değil sadece kendini 

gerçekleĢtirmesi için gerekli olduğunu savunur (Ergün, 2006). Bu akımın 

etkisinde yetiĢen bir birey hiçbir dıĢ etki altında kalmadan kendi kararlarını kendi 

verebilir ve tercihlerde bulunabilir (Kale, 2009). 

Bu akımın özü insanın birey bazında özgürleĢmesidir. Eğitim bireyin 

özgürlüğünü kısıtlayan etkenleri tespit edip etkisizleĢtirmelidir. Bireyi toplumla 

uyumlu hale getirmek değil toplumdan bağımsızlaĢtırmaktır (Tozlu, 2003). 

VaroluĢculuğun temelinde tamamen bireyin geliĢimi ve özgürleĢtirilmesi vardır. 

Öğretmen için öğrenci öznel bir esastır. Okul tamamen öğrencinin kendisini 

bulmasına göre dizayn ve program edilmelidir (Kuntus, 2001. Akt: Erkılıç). 

Eğitimin öncelikli hedefi bireyin kendini bulmasına fırsat verilmesidir. Kendini 

bulup kendi olan bir birey sorumluluk alabilen bir bireydir. Birey kendini ne kadar 

gerçekleĢtirebildiğini yine kendi değerlendirmelidir (Sönmez, 2006). Bireyler 

biliĢsel ve duyuĢsal yeteneklerini geliĢtirerek; kendi düĢünce dünyasını ve 

yeteneklerini belirlemelidirler. Bireyler için ne kadar özgürlük sağlanırsa 

yaratıcılıkta o denli geliĢir (Topses, 2006). 

VaroluĢçu felsefeye dayanan eğitim bireyin özgürleĢmesini 

hedeflemektedir, bu yüzden bireyi özel bir kiĢi olarak eğitmeyi hedefleyen 

mesleki eğitime karĢıdır. Mesleki eğitimi bütünüyle reddetmemekle beraber 

mesleki eğitimin erken yaĢlarda baĢlamaması gerektiğini ve alınan mesleki 

eğitimin bireyin özgürleĢmesinde araç olarak kullanılmasını savunmaktadır 

(Kneller, 1966, Akt: Büyükdüvenci, 1983).   

Birey bir bütün olarak ele alınır. Onu hem içinde bulunduğu gerçeklik hem 

de ileride sahip olabileceği imkânları göz önünde bulundurarak eğitmenin daha 

doğru olduğunu savunur. Ġçinde bulunulan gerçeklik ve imkânlar dikkate 

alındığında birey karĢımıza kiĢilik veya karakter olarak çıkmaktadır. VaroluĢçuluk 

bireyi bütünüyle saran kiĢilik ve karakter arasında fark olduğunu savunur. Bu 

farkın bireyin kiĢiliğinin eğitimcinin ilgi alanı dıĢında, karakter eğitiminin 

Ģekillenmesi ise eğitimcinin en önemli görevi olduğu inancıdır (Büyükdüvenci, 

1983). 
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Eğitimde Felsefi Akımlar 

Eğitimdeki felsefi akımlar genel felsefi akımların eğitim alanına 

yansımalarıdır. Bu yansımalar bazı eğitim inançlarında etkilendiği felsefi akımın 

temel özelliklerini direkt üzerinde barındırmakta; bazılarında ise eğitimin amacı, 

eğitim süreci, öğretim ve ilkeleri olarak karĢımıza çıkmaktadır (Erkılıç, 2008). 

Eğitim inançları felsefi akımların eğitime sorduğu soruların cevaplarının sonucu 

olarak ortaya çıkmıĢtır (Aslan, 2014). Ülkemiz eğitim fakültelerinde lisans dersi 

olarak okutulan eğitim felsefesi dersinin içeriğinde; eğitimin felsefi akımları 

daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik, yeniden kurmacılık ve varoluĢculuk olarak 

adlandırılmıĢtır (Aslan, 2014).  

Daimicilik 

DeğiĢmezlik ve yerleĢik görüĢ olarak da adlandırılır. Ġdealist ve realist 

felsefenin etkisinde kalmıĢtır. En tutucu gelenekçi ve en katı felsefe olarak bilinir 

(Wiles ve Bondi, 2002; Akt: Erkılıç, 2008). Bu görüĢe göre tüm zamanlarda ve 

toplumlarda insan doğasının, mutlak gerçeğin, bilgi, erdem ve güzellik gibi 

kavramların hiç değiĢmediğine vurgu yapar (Erden, 1998). Orta çağlardan kalma 

toplumsal anlayıĢın, günümüz eğitim sistemine uygulanmasını ve eğitimin 

yüzyıllar geçse de evrensel niteliklerinin hiçbir zaman değiĢemez gerçeklerinin 

olduğunu, bu gerçeklerin günümüze de uygulanabilirliğini savunur (Sönmez, 

2005). Akımın önde gelenleri R. Maynard Hutching, Mortimerd ve Adler‟dir 

(Türkoğlu, 1996). 

Toplumun değiĢmeyen ilke ve gerçekleri olduğunu, eğitim sisteminin de bu 

değiĢmeyen ilke ve gerçekler üzerine kurulması gerekmektedir (Arslan, 1996). 

Toplumların kültürel zenginliklerinin asırlarca sürdürülmesi için eğitim yoluyla 

yeni nesillere aktarılması gerekmektedir (BaĢaran, 1978).  

Bu inanç sisteminde gerçekliği, insan sevgisini ve sürekli olumlu 

düĢüncenin esas alınarak bireylerin eğitilmesini (Cevizci, 2000) kiĢilik ve karakter 

geliĢiminde etkili olan akıl ve ruha daha çok önem verilmesi gerektiği ön plana 

çıkmaktadır (Gutek, 2001). 

Öğretmen her Ģeyden önce mesleki açıdan doygunluğa ulaĢmıĢ, 

öğrencilerinin mevcut bilgi potansiyelini göz önünde bulundurarak onlara 
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ihtiyaçları olan temel birikimleri sağlamalıdır. Öğretmen öğrenme faaliyetinin en 

etkin unsuru olmalı disiplinli fakat zorlama ve Ģiddetten kaçınmalıdır (Gutek, 

2001). 

Daimiciliğin ana ilkelerini Ģöyle özetlemek mümkündür (Alkan, 1983; 

Sözer, 2004; Arslan, 2002). 

 Çevresel değiĢkenliklere rağmen, insan her zaman her yerde aynıdır. Bu 

sebeple eğitim de her zaman ve her yerde aynı olmalıdır. 

 Eğitimin misyonu, değiĢmeyen doğruların bilgisini kazandırmak 

olmalıdır. 

 Eğitim küreseldir. 

 Eğitim kurumlarında katı bir disiplin hakim olmalıdır. 

 Ġnsanın akılcı olması onun en belirgin özelliği olduğuna göre, aklını 

amaçları doğrultusunda istendik bir Ģekilde kullanmalıdır. 

 Eğitim kurumlarında bireyler geleneksel yöntemleri kullanarak zihinsel 

yetenekleri sürekli geliĢtirmelidir.  

 Eğitim ortamında öğretmen inisiyatifi hiç elden bırakmamalıdır. 

 Eğitim insan hayatının taklidi değil, ona bir hazırlıktır. 

 Eğitim hayatı boyunca bireye dünyadaki değiĢmeyen Ģeyler hakkında 

bilgi sahibi olması gerektiği öğretilmeli ve klasikler eserler 

okutulmalıdır.  

Tablo 3  

Daimiciliğe Ait Öğretim Programı, Öğretim Yöntemleri, Sınıf Yönetimi, Ölçme 

Değerlendirme Ve Öğretmen Rollerine İlişkin Özellikler (Erkılıç, 2008) 

Öğretim 

Programı 

Öğretim 

Yöntemleri 
Sınıf Yönetimi 

Ölçme 

Değerlendirme 

Öğretmen 

Rolleri 

Dinsel inançlar, 

tarih, yabancı 

dil, mantık, 

edebiyat, kiĢilik 

eğitimi, ahlaki 

geliĢim 

AlıĢtırma-tekrar, 

pratik, dualar-

anma- kutlama 

etkinlikleri, 

ezberleme, 

tümevarım, 

problem çözme, 

tartıĢma, iletiĢim 

Ġstendik-planlı 

öğretime uyum, 

değiĢmez sıkı 

yapı, zamanında 

görev, açıklık-

kesinlik, sıkı 

disiplin-düzen, 

tefekkür 

Objektif sınavlar 

ve klasik türde 

ölçme 

değerlendirme 

uygulamaları 

Özverili, 

otoriter, iyi güzel 

ve doğrunun 

yayıcısı, zihinsel 

geliĢimi 

sağlayan 

direktör, 

erdemli.  



35 
 

Esasicilik 

Özcülük ve temelcilik olarak da adlandırılır. Daha çok realist felsefeye 

dayanır (Türkoğlu, 1996). Bu akıma göre yaĢadığı toplumun kültürel etkisinde 

kalan insan dünyaya geldiğinde hiçbir bilgiye sahip değildir. Bilgiyi sonradan 

tümevarım yoluyla elde eder. Elde edilen bu bilgi onun için kesin doğrudur 

(Sönmez, 2009).  

Eğitsel amacı gerçek hayatta geçerliliğini kaybetmeyen bilgi, beceri ve 

toplumsal değerlerin arkadan gelen nesillere miras yolu ile bırakılmasıdır (Kazu, 

2002). BaĢlıca savunucuları William Bagley, Issac Kandel ve Henmen H. Horne‟ 

dir (Türkoğlu, 1996). 

Eğitim programları öğretmen, öğrenci ve bilgi üzerine bina edilmiĢtir. 

Okulda baĢat kültürel değerlere donanmıĢ dersler okutulup öğrencilerin bağımsız 

gerçekliği öğrenmesi amaçlanmıĢtır. Bunun için konu ve öğretmen merkezli bir 

çalıĢma esastır (Fidan ve Erden, 1994). Bilgi ve gerçekliğin nesillere aktarılması 

hedeflendiği için; öğretmen ve konu merkezli öğrencilerin geri planda kaldığı 

katı, kuralcı, disiplinli ve gelenekçi bir yapısı vardır (Sönmez, 2006).  

Esasiciliğin ana ilkelerini Ģöyle özetlemek mümkündür (Alkan,1983; Sözer, 

2004; Arslan, 2002). 

 Disiplinli çalıĢmayı gerektiren öğrenme zorunlu bir güçtür. 

 Öğretmen eğitimde giriĢimci olmalıdır; yetiĢkin ile çocuk arasındaki 

bağdır. 

 Öğretmen, temeli belirlenmiĢ bir içeriğin özüdür. 

 Eğitim kurumlarındaki disiplin anlayıĢı geleneksel tekniklerle 

sürdürülmelidir. 
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Tablo 4  

Esasiciliğin Ait Öğretim Programı, Öğretim Yöntemleri, Sınıf Yönetimi, Ölçme 

Değerlendirme Ve Öğretmen Rollerine İlişkin Özellikler (Erkılıç, 2008) 

Öğretim 

Programı 

Öğretim 

Yöntemleri 
Sınıf Yönetimi 

Ölçme 

Değerlendirme 

Öğretmen 

Rolleri 

Okuma, yazma, 

hesap, tarih, 

coğrafya  

Düz anlatım, 

ezber, Sokratik 

iletiĢim, tutumsal 

amaçlar, 

teknolojik 

öğretim, görsel-

iĢitsel laboratuar 

Entelektüel 

disiplin, ahlaki 

disiplin, kesinlik, 

tertip ve 

düzenlilik 

IQ test, 

standartlaĢtırılmıĢ 

baĢarı testleri, 

performans ve 

yeterlilik testleri, 

tanıma testleri ve 

becerilerin 

ölçülmesi 

Güzel sanatlar, 

entelektüel 

iletiĢimci, fen ve 

beĢeri bilimler 

öğreticisi, 

pedagojik 

üstünlük 

Ġlerlemecilik 

GeliĢmecilik olarak da adlandırılır. Pragmatik felsefenin etkisinde kalmıĢtır. 

Geleneksel eğitim felsefelerine bir tepki olarak ortaya çıkmıĢtır (Türkoğlu, 1996). 

Fikir mimarları William James, John Dewey ve “ proje yönetimi” düĢüncesinin 

mimarı William Kilpatrick olarak bilinir. Ġnsanın içinde bulunduğu mevcut 

durumların daha fazla iyileĢtirilmesi için reformlar yapılmasını savunurlar. 

Ġdealistler ilerlemeyi tüm baĢarıların ve tecrübelerin sürekli geliĢerek nesilden 

nesile aktarımı olarak ifade ederler (Gutek, 2001). 

Bu akımın mimarları bireyin doğuĢtan iyi bir düzeyde dünyaya geldiğini 

savunan Rousseau gibi düĢünürler. Dewey ve Rousseau eğitimin bireyin 

yeteneklerinin geliĢimi ve hayata daha iyi hazırlanmak için gerekli olduğuna 

inanırlar. Bununda ancak özgür bir ortamda sağlıklı olacağını savunurlar (Öztürk, 

2008). 

Bu felsefenin temelinde toplumun sürekli geliĢimi ve değiĢimi esas 

alınmıĢtır. Toplumlar değiĢime açık olup yeniden tasarlanabilmeli, ileri demokrasi 

hâkim kılınmalı, bireyler yaĢantısal yollarla hayata hazırlanmalı ve kendilerini 

gerçekleĢtirmelidirler (Sönmez, 2006). Buradan yola çıkarak ilerlemeciliğin insan 

tabiatını da kapsayacak Ģekilde tabiat, toplum, yaĢam kısacası her Ģeyin sürekli bir 

değiĢim içinde olduğu inanıĢına dayanan pragmatizmin eğitime uyarlanması 

olarak da tanımlayabiliriz (Yayla 2009).  William Kilpatrick; Dewey‟ in 

düĢüncelerinden yola çıkarak “proje yönetimi” adı altında yeni bir öğretim 

metodu geliĢtirmiĢtir. Bu yeni metot çocuk merkezli olup, çocuğun merak ve 
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gereksinimlerini hedef alarak çocuğun kendi eğitiminde etkili olmasını 

hedeflemektedir (Biçer, 2012).  

Kilpatrick bu proje ile baskıcı ve ezbere dayalı olan eğitim metodlarına karĢı 

çıkıp deneysellik merkezinde bir ilerlemeciliği benimsemiĢtir (Gutek, 2001). 

Kilpatrick eğitim kurumlarında çocukların merak duygularını harekete 

geçirebilecek konularla ilgili yaptığı çalıĢmaların onların duygu ve düĢünce 

dünyalarının geliĢimini olumlu yönde etkileyeceğini söylemektedir. Çünkü 

çocuklar bu tür aktivitelere isteyerek ve severek katılırlar (Knoll, 2010).  

Ġlerlemeciliğin ana ilkelerini Ģöyle özetlemek mümkündür (Sarpkaya, 2004; 

Sözer, 2004; Arslan, 2002). 

 Eğitim insanı hayata hazırlamaz; bizzat yaĢamın kendisidir. 

 Öğrenme iĢi bireyin ilgileriyle alakalı olmalıdır. Problem çözme yoluyla 

öğrenme gerçekleĢmelidir. 

 Eğitimin merkezinde öğrenciler olmalıdır. 

 Geçerli bilgi, kendisiyle bir yerlere varılabilendir. 

 Demokratik ortamlar bireylerin geliĢmesi için daha idealdir. 

 Birey eğitim hayatı boyunca eleĢtiri ve öz eleĢtiriye açık halde 

yetiĢtirilmelidir. 

 Öğretim amaçları ve öğrenme süreçleri bireylerin menfaat ve meraklarına 

göre Ģekillendirilmelidir. 

 Öğretmen öğrencileri yönlendirmemeli, eğitim hayatı boyunca 

öğrencilere rehberlik ve kılavuzluk yapmalıdır. 

 Okul ortamı bu havayı yansıtacak Ģekilde düzenlenmelidir. 

 Okul ortamı rekabetten uzak ve iĢ birliğini açık olmalıdır. 
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Tablo 5  

İlerlemeciliğe Ait Öğretim Programı, Öğretim Yöntemleri, Sınıf Yönetimi, Ölçme 

Değerlendirme Ve Öğretmen Rollerine İlişkin Özellikler (Erkılıç, 2008) 

Öğretim 

Programı 

Öğretim 

Yöntemleri 
Sınıf Yönetimi 

Ölçme 

Değerlendirme 

Öğretmen 

Rolleri 

Deneyim 

merkezli ve 

güncel  

Roje yöntemi, 

eleĢtirel 

düĢünme, ortak 

grup etkinlikleri, 

sorun çözme, 

karar verme ve 

uygulama 

Demokratik, 

çocuk ve toplum 

merkezli 

yönetim 

Süreç merkezcilik, 

geliĢtirici 

etkinliklere 

dayalılık, süreç 

izleme ve gözleme 

dayalı 

değerlendirmeler, 

takdir ve teĢvik 

odaklı beceriler 

Özverili, güzel 

sanatlar, 

entelektüel 

iletiĢimci, fen ve 

beĢeri bilimler 

öğreticisi ve 

pedagojik 

üstünlük 

Yeniden Kurmacılık  

Yeniden oluĢturmacılık ve yapılandırmacılık olarak da bilinir. Pragmatik 

felsefeden etkilenmiĢtir. Bu durum onu ilerlemeciliğin devamı gibi gösterebilir 

(Sözer, 2004). Akımın önde gelenleri John Dewey, Isaac Bergson ve T. Brameld‟ 

dir (Türkoğlu, 1996). Bu akım toplumun yeniden kültürel ve sosyolojik yönden 

yapılandırılmasını ilke edinmiĢtir (Erkılıç, 2008). 

Toplumlara yön verebilecek sosyal ve kültürel değiĢimleri hayata 

geçirilebilecek politika ve programları üretme, eğitimcilerinde gençleri toplumsal 

mühendislik çerçevesinde yönlendirilmeleri gerekliliğini savunur (Gutek, 2001).  

Ġnsanlığın toplumsal tutarsızlık ve çatıĢan değerlerden sıyrılıp sevgi ve 

iĢbirliği odaklı yeni yaĢam standartlarına kavuĢmayı hedefler. Bunun ancak tüm 

insanların ve inançların ortak bir zeminde buluĢup çoğulcu katılımla en doğru 

kararları almasıyla gerçekleĢebileceğine inanır (Sönmez, 2009). 

 Ġnsanların daha çağdaĢ bir uygarlık içinde yaĢamaları için kendini ve 

yaĢadığı toplumu yeniden inĢa etme hedefi olmalıdır. Ġnsanlar bu hedefe ulaĢmak 

için sürekli değiĢkenlik arz eden bilimsel ve teknolojik geliĢmeleri etkin bir 

Ģekilde kullanmalıdırlar (Ergen, 2012). 

Problem Durumu 

Günümüz dünyasının akıl almaz bir hızla değiĢtiği ve geliĢtiği 

kaçınılmazdır. Bu hızlı değiĢime ayak uydurmak ve diğer toplumlarla rekabet 

edebilmek için üst düzeyde düĢünme becerilerine sahip bireylerin yetiĢtirilmesi 
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gerekmektedir. AlıĢıla gelmiĢ düĢünme becerileri ile bu değiĢim ve rekabet 

mümkün görülmemektedir (Gülveren, 2007) 

Eğitimcilerin geride bıraktığımız on yıl içerisinde eleĢtirel düĢünmenin 

farkına vardıkları görülmektedir. EleĢtirel düĢünme ile ilgili hem akademik hem 

de akademik olmayan çalıĢmalar yaparak yararları ile ilgili birçok düĢünce ortaya 

atmıĢlardır. Bu araĢtırmalar eleĢtirel düĢünmenin değerini gösterse de, eğitimciler 

arasındaki bu ilgi ancak 1980‟lerin baĢında dikkate alınmıĢtır (McKendree ve 

digerleri, 2002). 

Eğitimin genel amacının toplumun kalkınmasını, geliĢmesi ve refah 

düzeyini artırmak olduğunu düĢünüldüğünde, bunu ancak toplumu iyi okuyabilen 

ve çağın gereklerine göre hareket eden bireyler tarafından gerçekleĢtirilebileceği 

ön görülmüĢtür. Bunu da eleĢtirel düĢünme becerisine sahip bireyler yetiĢtirmekle 

yapabiliriz. Topluma eleĢtirel düĢünme becerisine sahip bireylerin kazandırılması 

bu becerilere sahip olan öğretmenlerle mümkün olacaktır. Bu nedenle öğretmen 

ve öğretmen adaylarına eleĢtirel düĢünme becerisinin kazandırılması 

gerekmektedir (Gülveren, 2007). 

Türk Milli Eğitiminin genel amacı, Türk Milletinin bütün fertlerini: 

“Beden, zihin, ahlak, ruh ve duygu bakımından dengeli ve sağlıklı Ģekilde 

geliĢkin bir kiĢiliğe ve karaktere, hür ve bilimsel düĢünme gücüne, geniĢ bir dünya 

görüĢüne sahip, insan haklarına saygılı, kiĢilik ve teĢebbüslere değer veren, 

topluma karĢı sorumluluk duyan: yapıcı, yaratıcı ve verimli kiĢiler olarak 

yetiĢtirmektir” (MEB,1984). Günümüzde yenilenen öğretim programlarının 

tümünde öğrencilere kazandırılması hedeflenen 8 adet ortak temel beceriler 

belirlenmiĢtir. Tüm derslerin temelinde yer alması istenen üst düzey nitelikteki bu 

beceriler: 

 EleĢtirel düĢünme becerisi 

 Yaratıcı düĢünme becerisi 

 ĠletiĢim becerisi 

 AraĢtırma-yargılama becerisi 

 Çözüm ürebilme becerisi 

 Teknolojiyi kullanma becerisi 

 GiriĢkenlik becerisi 
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 Türkçeyi etkili, doğru ve güzel kullanma becerisi olarak belirlenmiĢtir 

(MEB, 2005).  

Banks, McCarthy ve Rasool‟e (1993) göre, genelde “eleĢtiri” sözcüğünden 

bahsedildiğinde akla ilk gelen olumsuzluk ifade eden bir söz olduğudur. BaĢka bir 

ifadeyle, eleĢtirinin noksan, yanlıĢ, kötü ve olumsuz tarafları bulmaya dönük bir 

yargılama ifade ettiği düĢünülür. Hâlbuki “eleĢtiri” sözcüğü, açık arama, ayıplama 

değil, daha çok anlatma, açıklayıcı çözümleme ve değerlendirme anlamlarına 

gelir. Kurnaz‟a  (2007) göre de eleĢtiri, sadece eksik ve kusurlu yönleri görmek 

değil, aynı zamanda iĢin, durumun, kiĢinin, ürünün olumlu yönlerini de ortaya 

çıkarmaktır. Bu bakıĢ açısı ile düĢünüldüğünde eleĢtiri ya da eleĢtirel düĢünce 

felsefi bir boyut kazanır. 

Felsefe, insanın eleĢtirme, meraklanma, öğrenme, düĢünme, yargılama ve 

anlama çabalarının neticesidir (Aydın, 2000). Bireylerin Ģahsi inanç ve değerleri 

ile ilgilenmesi, neden var olduğu, kim olduğu ve nereden gelip nereye gideceğini 

idrak etmesine yardımcı olmaktadır (Demirel, 2002). Arslan‟ a (1996) göre 

insanın kendisi ve içinde bulunduğu onu çevreleyen toplumu tanıma ve bilme 

çabasıdır. Bundan dolayı diğer bilim dallarının bu konudaki çalıĢma sonuçlarına 

karĢı kayıtsız değildir. 

Son zamanlarda birbirinden farklı ve bağımsız gözükse de eğitim ve felsefe 

iliĢkileri çok eski ve çok yönlüdür (Tozlu, 1997). Eğitim felsefesi, felsefenin bir 

alt kolu, ahlaki ve sosyal felsefenin ayrılmaz bir parçasıdır. Eğitim felsefesi, 

eğitimin problemlerini, eğitim ile ilgili kavramları, düĢünce ve ilkeleri açıklığa 

kavuĢturmaya çalıĢmaktadır (Ergün, 2009). 

YaĢadığımız dünyanın baĢ döndüren geliĢmeleri karĢısında insanlar kimi 

zaman çevrelerinde olup biten olaylara karĢı duyarsız kalmaktadırlar. Artık 

toplumun olayları sorgulayan, olaylara eleĢtirel bakabilen ve karĢılaĢtıkları 

problemler karĢısında pratik çözümler üretebilen bireylere ihtiyaç duymaktadır. 

Eğitim öğretim programlarında yapılan çalıĢmalarda, eleĢtirel düĢünebilen ve 

pratik çözüm üretme becerilerine sahip bireylerin yetiĢtirilmesi hedeflenmiĢtir. Bu 

toplumsal hedeflere ulaĢabilmek için öncelikle bireylerin eğitiminde söz sahibi 

olan ve hayatlarına yön vermede etkin rol oynayan sınıf öğretmenlerine çok 

büyük sorumluluklar düĢmektedir. Sınıf öğretmen adaylarının içinde bulundukları 
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sosyo-ekonomik durum, sahip oldukları eğitim inançları ile eleĢtirel düĢünme 

yönelimlerinin onların mesleki kariyerlerine nasıl etki edeceği bizi bu araĢtırmaya 

yönlendirmiĢtir.  

AraĢtırmanın Önemi 

Ġnsanın eğitimi; öteden beri en önemli uğraĢ görülmüĢ, hep en iyi insanı 

yetiĢtirme ve eğitim modellerini bulma hedeflenmiĢtir (Tozlu, 1997). Üretken ve 

kalıcı bir öğrenme için temel olarak kabul edilen eleĢtirel düĢünmenin küçük 

yaĢlardan itibaren kazandırılması eğitimin temel amaçlarından biri olmalıdır 

(Güven ve Kürüm, 2006). Ġlköğretim çağındaki öğrencilerin biliĢsel, duyuĢsal ve 

deviniĢsel yeteneklerinin geliĢmekte olduğu göz önünde bulundurularak bilgi 

aktarımının öğrencilere veriliĢ Ģekli çok önem arz etmektedir. Çünkü ilköğretim, 

öğrencileri hayata hazırlayan, onlara içinde bulundukları ortam ve bu ortamın 

Ģartları hakkında bilgiler veren bir eğitim kademesidir (Yavru ve Gürdal, 1998). 

Bu sebeple sınıf öğretmenlerinin ve adayların eğitim inanç yapılarının tespiti, 

davranıĢlarının belirlenerek değerlendirilmesi gerekli ve önemlidir. Öyle ki, 

Enochs ve Riggs (1990) öğretmenlerin inançlarının incelenmesi, öğretmen 

davranıĢlarının anlaĢılmasında bir takım kolaylıklar sağlayacağını iddia 

etmektedir. Gerçekte bütün eğitimciler farkında olsalar da olmasalar da belirli bir 

eğitim felsefesi ya da inançlarına sahiptir. Bu bağlamda öğretmenlerin değiĢik 

eğitim inançlarına olan yatkınlıkları, doğrudan öğrencilerin nasıl eğitileceğini ve 

ne tür yöntemler kullanacaklarını belirlemelerinde etkendir (Livingston ve ark., 

1995). 

Günümüz eğitim programlarında eğitimin iĢlevi, öğrencileri toplumsal 

yaĢam için hazırlamak, sürekli değiĢen toplumsal yaĢam koĢullarının 

gerekliliklerini bilen; problem çözme, düĢünce üretme ve yaratıcılığını kullanma 

konularında deneyimli bireylerin yetiĢtirilmesi olarak tanımlanmaktadır. Bu 

durum günümüzde zorunlu hale gelmiĢtir. EleĢtirel düĢünce eğitimi, bu açıdan 

eğitimciler için önem arz etmektedir. 

MEB‟ in genel amacı ve tüm derslerde hedeflenen temel ortak beceriler 

dikkate alındığında eleĢtirel düĢünme ve eğitim inançlarının eğitim-öğretimde 

daha etkin ve verimli bir Ģekilde kullanılması ihtiyaç haline gelmiĢtir. Bu 

bağlamda bilgi ve iletiĢim çağında toplumu oluĢturan bireylerin katılımcı, sorulara 
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cevap arayan, tartıĢan, eleĢtiren, düĢünen, araĢtırarak öğrenen ve uygulayan 

bireyler olarak yetiĢtirilmesi; bunları yetiĢtiren sınıf öğretmen adaylarının ve sahip 

oldukları eğitim inançlarının eleĢtirel düĢünce yönelimlerine etkisini incelemesi 

önem arz etmektedir.  

Ülkemizde konuyla ilgili yapılan çalıĢmalar incelendiğinde öğretmen 

adaylarında eleĢtirel düĢünme eğilimleri ile eğitim inançları arasındaki iliĢkiyi 

araĢtıran çalıĢmalara rastlanmıĢ fakat sınıf öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünce 

yönelimleri konu edinen spesifik bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. 

AraĢtırmanın Amacı 

Bu çalıĢmanın temel amacı sınıf öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünce 

yönelimleri ile eğitim inançları arasındaki iliĢkiyi incelemektir. 

Alt amaçlar 

 Sınıf öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünce yönelim düzeylerini sosyo-

demografik değiĢkenlere göre incelemek. 

 Sınıf öğretmen adaylarının eğitim inançlarının sosyo-demografik 

değiĢkenlere göre incelemek. 

AraĢtırmanın hipotezleri 

AraĢtırmanın amaçları doğrultusunda aĢağıdaki hipotezler sınanacaktır. 

H1: Kadınların eleĢtirel düĢünme yönelim puanları erkeklere göre daha 

yüksektir. 

H2: YaĢ arttıkça katılımcıların eleĢtirel düĢünme yönelim puanları artacaktır. 

H3: Sınıf düzeyi arttıkça katılımcıların eleĢtirel düĢünme yönelim puanları 

artacaktır. 

H4: Aile gelir düzeyine göre katılımcıların eleĢtirel düĢünme yönelim 

puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir değiĢme olmayacaktır. 

H5: Anne eğitim düzeyi arttıkça katılımcıların eleĢtirel düĢünme yönelim 

puanları artacaktır. 

H6: Baba eğitim düzeyi arttıkça katılımcıların eleĢtirel düĢünme yönelim 

puanları artacaktır. 
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H7: Demokratik anne tutumuna sahip katılımcıların eleĢtirel düĢünme 

yönelim puanları diğerlerinden yüksek çıkacaktır. 

H8: Baskıcı baba tutumuna sahip katılımcıların eleĢtirel düĢünme yönelim 

puanları diğerlerinden düĢük çıkacaktır. 

H9: Eğitim inançları cinsiyete göre değiĢiklik göstermeyecektir. 

H10: Eğitim inançları yaĢa göre değiĢiklik gösterecektir. 

H11: Eğitim inançları sınıf düzeyine göre değiĢiklik gösterecektir. 

H12: Aile gelir düzeyi eğitim inançlarını etkilemeyecektir. 

H13: Anne eğitim düzeyi arttıkça eğitim inançları farklılaĢacaktır. 

H14: Baba eğitim düzeyi arttıkça eğitim inançları farklılaĢacaktır. 

H15: Algılanan anne tutumu, eğitim inançlarını etkileyecektir. 

H16: Algılanan baba tutumu, eğitim inançlarını etkileyecektir. 

H17: Eğitim fakültelerinde eğitim gören sınıf öğretmeni adaylarının eleĢtirel 

düĢünme yönelimleri ile eğitim inançları arasında iliĢki vardır.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



44 
 

 

Ġkinci Bölüm 

Yöntem 

Bu çalıĢma nicel araĢtırma yöntemlerinden iliĢkisel tarama modeli 

kullanılarak yapılmıĢtır. Model, olması istenen bir durumun temsilcisi olup sadece 

önem arz eden özellikleri içine alacak Ģekilde gerçek durumun özetidir. AraĢtırma 

modeli ise araĢtırmanın amacına uygun ve ekonomik verilerin toplanması, bu 

verilerin çözümlenmesi için olması gereken ortamın hazır hale getirilmesi olarak 

tanımlanmaktadır (Eroğlu, 2006). Bu tarama modeli; olayların, varlıkların, 

nesnelerin, grupların, kurumların ve çeĢitli alanların ne olduğunu tanımlamaya ve 

değerlendirmeye çalıĢan bir modeldir (Kaptan, 1995). Karasar‟ a (2003) göre ise 

geçmiĢte veya içinde bulunulan zaman diliminde mevcut bulunan durumları 

olduğu gibi tanımlamayı ilke edinen araĢtırmalara tarama modelleri 

denilmektedir. Tarama modellerinde araĢtırmanın konusu olan olaylar ve bireyler 

olduğu gibi betimlenmektedir. Bu modelde önemli olan nokta, istenen Ģeyleri 

uygun bir biçimde gözlemektir. Tarama modellerini uygulayan araĢtırmacılar, 

olayları doğrudan inceleyebileceği gibi, önceden arĢivlenmiĢ kayıtlara veya 

kaynak kiĢilere baĢvurarak kendi gözlemleri ile de yorumlayabilirler (Karasar, 

2003). 

Bilimsel araĢtırmalar birbirlerinden bağımsız ve çok farklı yapıdaki sorulara 

cevap aramaktadırlar. Birbirinden bağımsız ve farklı olan araĢtırma sorularına 

yine birbirinden bağımsız ve farklı sorularla cevaplar aranmalıdır. Buradan yola 

çıkarak bir araĢtırmanın yöntemini araĢtırma sorusu belirler diyebiliriz. Tarama 

yöntemi ise genel hatları ile ifade etmek gerekirse; bir evrenin kendine ait 

özelliklerini kavrayabilmek ve anlayabilmek için oluĢturulan bilimsel bir 

araĢtırma yöntemidir (Jonshon ve Cristensen, 2000. Akt: Özdemir, 2014). 

Tarama yönteminin de diğer yöntemler gibi bazı dezavantajları vardır. Bu 

yöntemin en önemli dezavantajı değiĢkenleri kontrol edebilecek bir ortam 

oluĢturamadığı için olgular (düĢünceler ve olaylar) arasındaki sebep-sonuç 

iliĢkisini tanımlayamamaktır (Mc Millan ve Schumacher, 2001. Akt: Özdemir). 

Bu yöntemin bir diğer dezavantajı da değerlendirmelerde kiĢisel farklılıkların 
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yerine genel eğilimleri dikkate almasıdır (Cohen, Manion and Morrison, 2007. 

Akt: Özdemir, 2014). 

Bu çalıĢmada eleĢtirel düĢünce yönelimleri ve eğitim felsefe algıları 

değiĢken olarak ele alınıp, katılımcıların bu değiĢken düzeylerini sayısal olarak 

incelemek istediğimiz için bu model kullanılmıĢtır. 

ÇalıĢma Grubu 

Bu araĢtırmanın çalıĢma grubu 2014-2015 eğitim-öğretim yılında Afyon 

Kocatepe, Kütahya Dumlupınar ve UĢak Üniversitelerinin Eğitim Fakülteleri Sınıf 

Öğretmenliği bölümlerinde ki 3. ve 4. sınıf olmak üzere toplam 432 öğrenciden 

oluĢmaktadır. Bu 3 üniversitenin tercih edilme nedeni kolay ulaĢılabilir olmasıdır.  

Veri Toplama Araçları 

Bu çalıĢmada araĢtırmacı tarafından adayların cinsiyeti ve yaĢının yanı sıra 

anne ve babalarının gelir durumu, eğitim durumu ve algılanan tutumları gibi 

demografik bilgilerin yer aldığı "KiĢisel Bilgi Formu" (Ek-1), sınıf öğretmeni 

adaylarının hangi eğitim inancına sahip olduğunu tespit etmek için “Eğitim 

Ġnançları Ölçeği”, yine sınıf öğretmeni adaylarının eleĢtirel düĢünce yönelimlerini 

tespit etmek için “EleĢtirel DüĢünce Eğilim Ölçeği” kullanılmıĢtır. 

Eğitim Ġnançları Ölçeği (EĠÖ) 

Eğitim Ġnançları Ölçeği (EĠÖ), Yılmaz, Altınkurt ve Çokluk (2011) 

tarafından geliĢtirilmiĢ olup, öğretmenlerin sahip oldukları eğitim inançlarını 

belirlemeye dönük Likert tipi 40 maddeden oluĢmaktadır. EĠÖ, 5 alt ölçekten 

oluĢmaktadır. Bunlar sırasıyla; ilerlemecilik, varoluĢçu eğitim, yeniden 

kurmacılık, daimicilik ve esasiciliktir. Ölçekteki maddelerin puanlanması "1-

Kesinlikle Katılmıyorum" ile "5-Kesinlikle Katılıyorum" aralığında olup 

adayların eğitim felsefelerini ne kadar benimsediklerinin belirlenmesi 

hedeflenmektedir. Ancak ölçekten  toplam bir puan elde edilmemektedir. Bir alt 

ölçekten alınan puanın yüksek olması, adayın o alt ölçekteki eğitim felsefesine 

inanarak benimsediğini, düĢük olması ise söz konusu felsefeyi benimsemediğinin 

göstergesidir. Ölçekte ters puanlanan madde bulunmamaktadır. 
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Eğitim İnançları Ölçeği Geçerliği 

Faktör analizi sonucunda ölçeğin faktör yük değerleri; ilerlemecilik için 

0.50–0.73, varoluĢçu eğitim için 0.58–0.74, yeniden kurmacılık için 0.52–0.68, 

daimicilik için 0.42–0.61 ve esasicilik için 0.61–0.73 olarak hesaplanmıĢtır. 

Varyanslar toplamı her bir faktör için yaklaĢık % 50‟dir. 

Eğitim İnançları Ölçeği Güvenirliği 

Ölçeğin iç tutarlılığı Cronbach‟s alfa ile analiz edilerek Cronbach‟s alfa 

katsayıları alt ölçeklerde 0.70–0.91 arasında değiĢtiği tespit edilmiĢtir (Yılmaz, 

Altınkurt ve Çokluk, 2011). Bu araĢtırmada ise güvenirlik yeniden test edilerek 

ölçeğin Cronbach‟s alfa katsayıları alt ölçeklerde 0.69–0.86 arasında olduğu 

belirlenmiĢtir. 

EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği (EDEÖ) 

EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği, Sosu (2013) tarafından geliĢtirilmiĢ olup; 

11 madde ve 2 alt boyuttan (eleĢtiriye açıklık, yansıtıcı Ģüphecilik) oluĢmaktadır. 

Kendini değerlendirmeye yönelik olan ölçek 5‟li Likert tipi "1-Kesinlikle 

Katılmıyorum" ile "5-Kesinlikle Katılıyorum" puanlamaya sahip bir ölçme 

aracıdır. Orijinal ölçekte uygulanan doğrulayıcı faktör analizi sonucu uyum 

indeksi değerleri  [χ
2
(97)= 158.82, TLI= .91, CFI= .92, RMSEA= .059 with 90% 

CI.042–.075, SRMR= .064] olarak hesaplanmıĢtır. Ölçeğin dilimize uyarlaması 

ise Akın, Hamedoğlu, Sarıçam ve diğerleri tarafından gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 Eleştirel Düşünme Eğilimi Ölçeği Ölçeğin Geçerliği 

 Ölçeğin yapı geçerliği için 432 eğitim fakültesi sınıf öğretmenliği bölümü 

öğrencilerinden elde edilen verilere uygulanan doğrulayıcı faktör analizi sonucu 

11 madde, 2 alt boyutlu modelin uyum indeksi değerleri NFI= .92, CFI= .93, IFI= 

.93, RFI= .89, SRMR= .026 olarak hesaplanmıĢtır. 

 Benzer ölçek geçerliği çalıĢmasında EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ile 

Öz-eleĢtiri Ölçeği arasında r=.29 pozitif iliĢki bulunmuĢtur. 
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 Eleştirel Düşünme Eğilimi Ölçeği Güvenirliği 

Cronbach‟s alfa güvenirlik katsayısı ölçeğin bütünü için .97, eleĢtiriye 

açıklık alt boyutu için .95, yansıtıcı Ģüphecilik alt boyutu için .96, test-tekrar test 

güvenirlik korelasyon katsayısı ise .62 olarak hesaplanmıĢtır. 

Madde analizi 

Ölçeğin düzeltilmiĢ madde toplam korelasyonları .71 ile .94 arasında 

sıralanmakta olup; alt-üst % 27 düzeyleri anlamlı bir Ģekilde farklılaĢmaktadır. 

Verilerin Toplanması 

AraĢtırma verileri izinleri alınmıĢ olan “Eğitim Ġnançları Ölçeği” (Ġzin 

ölçeği geliĢtirmiĢ olan Yılmaz‟dan alınmıĢtır.) ve “EleĢtirel DüĢünme Eğilim 

Ölçeği” (Ġzin, ölçeği Türkçeye adapte edenlerden biri olan Sarıçam‟dan 

alınmıĢtır.) aracılığıyla toplanmıĢtır. Kütahya Dumlupınar, Afyon Kocatepe ve 

UĢak Üniversitelerinin  2014-2015 Eğitim-Öğretim yılında Eğitim Fakültesi Sınıf 

Öğretmenliği bölümü 3. ve 4. sınıfta eğitim gören öğrencilerden elde edilen 

verilerle hazırlanmıĢtır. Bu verilerin elde edilmesi için gerekli olan tüm izinler adı 

gecen üniversitelerin rektörlüklerinden ve ders hocalarından alınarak toplanmıĢtır. 

"(Ek-2), (Ek-3), (Ek-4), (Ek-5)"  

AraĢtırma verilerinin analizinde IBM SPSS Statistics 22 programı 

kullanılmıĢtır. EleĢtirel düĢünme yönelimlerini ölçmek için “EleĢtirel DüĢünme 

Eğilim Ölçeği”, eğitim inançlarını ölçmek için de “Eğitim Ġnançları Ölçeği” 

kullanılmıĢtır. Elde edilen toplam puanlar üzerinden istatistiksel iĢlemler 

yapılarak, ortalama ve standart sapma değerleri hesaplanmıĢ, bulgu ve yorumlar 

bölümünde tablolar halinde gösterilmiĢtir. 

Verilerin Analizi 

Ġlk olarak sınıf öğretmen adayı katılımcıların “EleĢtirel DüĢünme Eğilimi 

Ölçeği” ve “Eğitim Ġnançları Ölçeği” uygulamalarından elde ettikleri puanların 

parametrik testlere uygunluğu test edilmiĢtir. Parametrik testlerin kullanılabilmesi 

için verilerin normal dağılım sergilemesi gerekmektedir (Büyüköztürk, 2012). Bu 

Ģartın sağlanıp sağlanmadığını belirlemek amacıyla, verilerin basıklık çarpıklık 

katsayıları incelenmiĢ; bulgular Tablo 6‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 6  

Katılımcıların Eleştirel Düşünme Eğilimi Ölçeği Ve Eğitim İnançları Ölçeğinden 

Elde Ettikleri Puanların Çarpıklık Ve Basıklık Sonuçları 

DeğiĢken N Medyan Mod Çarpıklık Basıklık 

    Katsayı Std.hata Katsayı Std.hata 

EleĢtirel düĢünme 

eğilimi 
432 43 44 -.708 .117 2.179 .234 

Ġlerlemecilik 432 59 65 -1.140 .117 1.844 .234 

VaroluĢçu eğitim 432 33 35 -1.884 .117 5.226 .234 

Yeniden Kurmacılık 432 28 27 -.460 .117 .180 .234 

Daimicilik 432 31 29 -.824 .117 1.342 .234 

Esasicilik 432 11 5 .357 .117 -.721 .234 

 

Tablo 6 incelendiğinde EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği ve Eğitim 

Ġnançları Ölçeği alt boyutlarına ait çarpıklık değerleri ± 3 (±2 de olabilir) 

aralığında olduğu için verilerin normal dağılıma sahip olduğu söylenebilirdi. 

Fakat ek olarak basıklık değerleri, basıklık standart hatalarına; çarpıklık değerleri 

çarpıklık standart hatalarına bölündüğünde çıkan sonuç +1.96 ve -1.96 değerleri 

arasında olmadığı; ayrıca medyan ve mod değerleri üst üste olmadığından dolayı 

verilerin normal dağılım sergilemediği gözükmektedir (Albayrak, 2006; Yıldız, 

Akbulut ve Bircan, 1998). Bu bulgulardan hareketle analizleri yaparken tüm 

verilerde bütünlük oluĢturması açısından sınıf öğretmeni adaylarında eleĢtirel 

düĢünme eğilimive eğitim inançlarına ait puanlarının farklı değiĢkenlere göre 

analizlerinde parametrik olmayan testler kullanılmıĢtır. 

Elde edilen bulguların istatistiksel analizlerinde “.05” anlamlılık düzeyi esas 

alınmıĢ (Büyüköztürk, Çokluk ve ġekercioğlu, 2012), ayrıca p<.01 ve p<.001 

düzeyleri de belirtilmiĢtir.  
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Üçüncü bölüm 

 Bulgular 

Cinsiyete göre eleĢtirel düĢünme eğilimi ve eğitim inançları puanları 

Cinsiyet değiĢkenine göre katılımcıların eleĢtirel düĢünme eğilimi ve eğitim 

inançları puanlarının ne düzeyde farklılık gösterdiğini tespit etmek için Mann 

Whitney U Testi kullanılarak elde edilen sonuçlar Tablo 7‟de verilmiĢtir. 

Tablo 7  

Sınıf öğretmeni adayı öğrencilerin eleştirel düşünme eğilimi ve eğitim inançları 

puanlarının cinsiyete ilişkin Mann Whitney U testi sonuçları 

DeğiĢken 
Cinsiyet N Sıralar 

ortalaması 

Sıralar toplamı U p 

EleĢtirel düĢünce 

eğilimi 

Kadın 291 216.26 62933,00 20447.00 .95 

Erkek 141 216.99 30595.00   

Toplam 432 
    

Ġlerlemecilik 

Kadın 291 225.17 65525.00 17992.00 .04 

Erkek 141 198.60 28003.00   

Toplam 432 
    

VaroluĢçu eğitim 

Kadın 291 224.76 65405.00 18112.00 .04 

Erkek 141 199.45 28123.00   

Toplam 432 
    

Yeniden 

kurmacılık 

Kadın 291 223.73 65106.50 18410.50 .08 

Erkek 141 201.57 28421.50   

Toplam 432 
    

Daimicilik 

Kadın 291 211.54 61558.00 19072.00 .23 

Erkek 141 226.74 31970.00   

Toplam 432 
    

Esasicilik 

Kadın 291 200.19 58256.50 1577.50 .00 

Erkek 141 250.15 35271.50   

Toplam 432 
    

 *p< .05 

Tablo 7 incelendiğinde kız ve erkek öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimi, 

yeniden kurmacılık ve daimicilik eğitim inançları puanlarında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılaĢma yoktur. Buna karĢın ilerlemeci, varoluĢçu ve esasici eğitim 

inançları puanlarında istatistiksel olarak anlamlı farklılaĢmalar gözükmektedir. 

Kız öğrencilerin ilerlemeci eğitim inancı sıralar ortalaması ( = 225.17) 
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erkeklerin ilerlemeci eğitim inancı sıralar ortalamasından ( = 198.60) daha 

fazladır. Bu farklılık ise istatistiksel olarak p<.05 düzeyinde anlamlıdır 

(U=17992.00, Z=-2.079). BaĢka bir ifadeyle kadınlar daha ilerlemecidir. Kız 

öğrencilerin varoluĢçu eğitim inancı sıralar ortalaması ( = 224.76) erkeklerin 

varoluĢçu eğitim inancı sıralar ortalamasından ( = 199.45) daha fazladır. Bu 

farklılık ise istatistiksel olarak p<.05 düzeyinde anlamlıdır (U=18112.00, Z=-

2.039). BaĢka bir ifadeyle kadınlar daha varoluĢçudur.  Erkek öğrencilerin esasici 

eğitim inancı sıralar ortalaması ( = 250.15) kız öğrencilerin esasici eğitim inancı 

sıralar ortalamasından ( = 200.19) daha fazladır. Bu farklılık ise istatistiksel 

olarak p<.05 düzeyinde anlamlıdır (U=1577.50, Z=-3.910). BaĢka bir ifadeyle 

erkekler eğitim inancı olarak daha esasicidirler.  

Sınıf düzeyine göre eleĢtirel düĢünme eğilimi ve eğitim inançları 

düzeyleri 

 Sınıf düzeyine göre öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimi ve eğitim 

inançları puanlarının hangi düzeyde farklılaĢtığını tespit etmek için Mann 

Whitney U Testi kullanılmıĢ ve sonuçlar Tablo 8‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 8  

Öğrencilerin Eleştirel Düşünme Eğilimi ve Eğitim İnançları Puanlarının Sınıf 

Düzeylerine Göre Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

DeğiĢken 
Sınıf N Sıralar 

ortalaması 

Sıralar toplamı U p 

EleĢtirel düĢünce 

eğilimi 

3.sınıf 185 228.33 46122.50 25619.50 .35 

4.sınıf 247 240.05 64092.50   

Toplam 432 
    

Ġlerlemecilik 

3.sınıf 185 230.92 46645.50 26142.50 .57 

4.sınıf 247 238.09 6359.50   

Toplam 432 
    

VaroluĢçu eğitim 

3.sınıf 185 223.01 45048.50 24545.50 .09 

4.sınıf 247 244.07 65166.50   

Toplam 432 
    

Yeniden 

kurmacılık 

3.sınıf 185 236.22 47717.00 26720.00 .86 

4.sınıf 247 234.07 62498.00   

Toplam 432 
    

Daimicilik 

3.sınıf 185 248.54 50204.50 24232.50 .06 

4.sınıf 247 224.76 60010.50   

Toplam 432 
    

Esasicilik 

3.sınıf 185 258.99 52316.50 22120.50 .00 

4.sınıf 247 216.85 57898.50   

Toplam 432 
    

*p<0.05   **p<0.01 

 Tablo 8 incelendiğinde 3.sınıf ve 4.sınıf öğrencilerin eleĢtirel düĢünme 

yönelimi, ilerlemeci, varoluĢçu eğitim, yeniden kurmacılık ve daimicilik eğitim 

inançları puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılaĢma yoktur. Buna 

karĢın esasici eğitim inançları puanlarında istatistiksel olarak anlamlı 

farklılaĢmalar gözükmektedir. Üçüncü sınıf öğrencilerin esasici eğitim inancı 

sıralar ortalaması ( = 258.99) dördüncü sınıfların esasici eğitim inancı sıralar 

ortalamasından ( = 216.85) daha fazla olup bu farklılık istatistiksel olarak p<.01 

düzeyinde anlamlıdır (U=22120.50, Z=-3.343). BaĢka bir ifadeyle 3.sınıf 

öğrenciler daha esasici eğitim inancına sahiptir.   
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Aile gelir durumuna göre eleĢtirel düĢünme eğilimi ve eğitim inançları 

düzeyleri 

Sınıf öğretmeni adaylarının aile gelir durumunun eleĢtirel düĢünme eğilimi 

ve eğitim inançları puanlarına etkisini tespit etmek için Kruskal-Wallis Testi 

kullanılmıĢ ve sonuçlar Tablo 4‟te verilmiĢtir. 

Tablo 9  

Öğrencilerin Eleştirel Düşünme Eğilimi ve Eğitim İnançları Puanlarının Aile 

Gelir Düzeylerine Göre Kruskal-Wallis Testi Sonuçları  

DeğiĢken Aile gelir N Sıra ortalaması χ2 p 

EleĢtirel düĢünme 

eğilimi 

970 TL altı 103 225.50 

.82 .84 

971-1870 TL 124 216.53 

1871-3000 TL 146 211.48 

3000 TL üstü 59 213.14 

Toplam 432 
 

Ġlerlemecilik 

970 TL altı 103 210.53 

1.91 .59 

971-1900 TL 124 212.98 

1901-3000 TL 146 227.76 

3000 TL üstü 59 206.44 

Toplam 432 
 

VaroluĢçu eğitim 

970 TL altı 103 213.64 

.45 .93 

971-1900 TL 124 221.04 

1901-3000 TL 146 212.86 

3000 TL üstü 59 220.97 

Toplam 432 
 

Yeniden kurmacılık 

970 TL altı 103 226.28 

.91 .82 

971-1900 TL 124 211.14 

1901-3000 TL 146 214.32 

3000 TL üstü 59 216.09 

Toplam 432 
 

Daimicilik 

970 TL altı 103 228.82 

2.48 .48 

971-1900 TL 124 219.36 

1901-3000 TL 146 212.80 

3000 TL üstü 59 198.14 

Toplam 432 
 

Esasicilik 

970 TL altı 103 235.44 

5.84 .12 

971-1900 TL 124 220.72 

1901-3000 TL 146 197.92 

3000 TL üstü 59 220.56 

Toplam 432 
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Tablo 9‟da görüldüğü gibi, öğretmen adaylarının aile gelir düzeyine göre 

eleĢtirel düĢünce eğilimi (χ
2
 =16.97, p>.05), ilerlemeci (χ

2
 =16.97, p>.05), 

varoluĢçu (χ
2
 =16.97, p>.05), yeniden kurmacı (χ

2
 =16.97, p>.05), daimici (χ

2
 

=16.97, p>.05)  ve esasici (χ
2
 =16.97, p>.05)  eğitim inançları puanlarında (χ

2
 

=16.97, p>.05) istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar yoktur. BaĢka bir ifade ile 

aile gelir durumu eleĢtirel düĢünme eğilimini ve eğitim inançlarını istatistiksel 

olarak etkilememektedir. Fakat aile gelir durumu asgari ücretin altında olan 

bireylerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin diğerlerine göre fazla olması enteresan 

bir bulgudur. 

Anne eğitim durumuna göre eleĢtirel düĢünme eğilimi ve eğitim 

inançları düzeyleri 

Sınıf öğretmeni adaylarının anne eğitim durumunun eleĢtirel düĢünme 

eğilimi ve eğitim inançları puanlarına etkisini tespit etmek için Kruskal-Wallis 

Testi kullanılmıĢ ve sonuçlar Tablo 10‟da verilmiĢtir. 
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Tablo 10  

Öğretmen Adaylarının Eleştirel Düşünme Eğilimi ve Eğitim İnançları Puanlarının 

Anne Eğitim Düzeylerine Göre Kruskal-Wallis Testi Sonuçları  

 Anne eğitim düzeyi N Sıra ortalaması χ
2
 p 

EleĢtirel 

düĢünme 

eğilimi 

Okur-yazar değil 67 247.40 

5.77 .33 

Okur-yazar 44 205.17 

Ġlkokul 214 209.56 

Ortaokul 37 218.08 

Lise 52 207.64 

Lisans 18 234.03 

Toplam 432 
 

Ġlerlemecilik 

Okur-yazar değil 67 197.69 

3.13 .68 

Okur-yazar 44 206.07 

Ġlkokul 214 218.50 

Ortaokul 37 231.41 

Lise 52 223.10 

Lisans 18 238.53 

Toplam 432 
 

VaroluĢçu 

eğitim 

Okur-yazar değil 67 204.78 

1.62 .90 

Okur-yazar 44 212.25 

Ġlkokul 214 218.14 

Ortaokul 37 218.89 

Lise 52 217.50 

Lisans 18 243.28 

Toplam 432 
 

Yeniden 

kurmacılık 

Okur-yazar değil 67 213.68 

2.27 .81 

Okur-yazar 44 230.44 

Ġlkokul 214 218.61 

Ortaokul 37 201.85 

Lise 52 220.56 

Lisans 18 186.28 

Toplam 432 
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Tablo 11 (devam) 

Öğretmen Adaylarının Eleştirel Düşünme Eğilimi ve Eğitim İnançları Puanlarının 

Anne Eğitim Düzeylerine Göre Kruskal-Wallis Testi Sonuçları  

 Anne eğitim düzeyi N Sıra ortalaması χ
2
 p 

Daimicilik 

Okur-yazar değil 67 216.58 

2.47 .78 

Okur-yazar 44 243.31 

Ġlkokul 214 212.78 

Ortaokul 37 209.70 

Lise 52 211.49 

Lisans 18 223.36 

Toplam 432 
 

 

Esasicilik 

Okur-yazar değil 67 254.70 

9.84 .80 

Okur-yazar 44 221.94 

Ġlkokul 214 205.26 

Ortaokul 37 207.73 

Lise 52 226.31 

Lisans 18 184.31 

Toplam 432 
 

*p<0.05 

Tablo 10‟da görüldüğü gibi, öğretmen adaylarının aile gelir düzeyine göre 

eleĢtirel düĢünce eğilimi (χ
2
 =5.772, p>.05), ilerlemeci (χ

2
 =3.133, p>.05), 

varoluĢçu (χ
2
 =1.623, p>.05), yeniden kurmacı (χ

2
 =2.274, p>.05), daimici (χ

2
 

=2.475, p>.05)  ve esasici (χ
2
 =9.843, p>.05)  eğitim inançları puanlarında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar yoktur. BaĢka bir ifade ile anne eğitim 

durumu eleĢtirel düĢünme eğilimini ve eğitim inançlarını istatistiksel olarak 

etkilememektedir. Fakat annesi okur-yazar olmayan bireylerin eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerinin diğerlerine göre fazla olması kayda değer bir bulgudur. 

Baba eğitim durumuna göre eleĢtirel düĢünme eğilimi ve eğitim 

inançları düzeyleri 

Sınıf öğretmeni adaylarının baba eğitim durumuna göre eleĢtirel düĢünme 

eğilimi ve eğitim inançları puanlarına etkisini tespit etmek için Kruskal-Wallis 

Testi kullanılmıĢ ve sonuçlar Tablo 11‟de verilmiĢtir.  
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Tablo 12  

Öğrencilerin Eleştirel Düşünme Eğilimi ve Eğitim İnançları Puanlarının Baba 

Eğitim Düzeylerine Göre Kruskal-Wallis Testi Sonuçları  

 Baba eğitim düzeyi N Sıra ortalaması χ
2
 p 

EleĢtirel 

düĢünme 

eğilimi 

Okur-yazar değil 13 241.12 

7.10 .21 

Okur-yazar 41 234.89 

Ġlkokul 135 207.36 

Ortaokul 65 225.82 

Lise 108 230.00 

Lisans 70 189.31 

Toplam 432 
 

Ġlerlemecilik 

Okur-yazar değil 13 191.15 

3.93 .56 

Okur-yazar 41 212.41 

Ġlkokul 135 215.72 

Ortaokul 65 207.94 

Lise 108 235.01 

Lisans 70 204.49 

Toplam 432 
 

VaroluĢçu 

eğitim 

Okur-yazar değil 13 157.54 

7.66 .18 

Okur-yazar 41 210.29 

Ġlkokul 135 223.75 

Ortaokul 65 214.20 

Lise 108 232.06 

Lisans 70 195.22 

Toplam 432 
 

Yeniden 

kurmacılık 

Okur-yazar değil 13 139.35 

5.95 .31 

Okur-yazar 41 229.41 

Ġlkokul 135 214.09 

Ortaokul 65 215.91 

Lise 108 224.68 

Lisans 70 215.85 

Toplam 432 
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Tablo 13 (devam) 

Öğrencilerin Eleştirel Düşünme Eğilimi ve Eğitim İnançları Puanlarının Baba 

Eğitim Düzeylerine Göre Kruskal-Wallis Testi Sonuçları  

 Baba eğitim düzeyi N Sıra ortalaması χ
2
 p 

Daimicilik 

Okur-yazar değil 13 153.69 

7.19 .21 

Okur-yazar 41 251.26 

Ġlkokul 135 214.01 

Ortaokul 65 207.85 

Lise 108 222.29 

Lisans 70 211.69 

Toplam 432 
 

Esasicilik 

Okur-yazar değil 13 205.00 

3.30 .65 

Okur-yazar 41 217.84 

Ġlkokul 135 223.54 

Ortaokul 65 226.04 

Lise 108 198.75 

Lisans 70 222.81 

Toplam 432 
 

*p<0.05 

Tablo 11‟de görüldüğü gibi, öğretmen adaylarının aile gelir düzeyine göre 

eleĢtirel düĢünce eğilimi (χ
2
 =7.089, p>.05), ilerlemeci (χ

2
 =3.934, p>.05), 

varoluĢçu (χ
2
 =7.659, p>.05), yeniden kurmacı (χ

2
 =5.950, p>.05), daimici (χ

2
 

=7.194, p>.05)  ve esasici (χ
2
 =3.304, p>.05)  eğitim inançları puanlarında 

istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar yoktur. BaĢka bir ifade ile baba eğitim 

durumu eleĢtirel düĢünme eğilimini ve eğitim inançlarını istatistiksel olarak 

etkilememektedir. Fakat babası okur-yazar olmayan bireylerin eleĢtirel düĢünme 

eğilimlerinin diğerlerine göre fazla olması önemli bir bulgudur. 

Algılanan anne tutumuna göre eleĢtirel düĢünme eğilimi ve eğitim 

inançları düzeyleri 

Sınıf öğretmeni adaylarının algıladıkları anne tutumuna göre eleĢtirel 

düĢünme eğilimi ve eğitim inançları puanlarına etkisini tespit etmek tespit etmek 

için Kruskal-Wallis Testi kullanılmıĢ ve sonuçlar Tablo 12‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 14  

Öğretmen Adaylarının Eleştirel Düşünme Eğilimi ve Eğitim İnançları Puanlarının 

Algılanan Anne Tutumuna Göre Kruskal-Wallis Testi Sonuçları  

DeğiĢken Anne tutumu N Sıra ortalaması χ
2
 p 

EleĢtirel düĢünme 

eğilimi 

Otoriter-Baskıcı 56 221.70 

6.64 .08 

Mükemmeliyetçi 78 217.49 

Ġlgisiz 18 142.64 

Demokratik 280 219.93 

Toplam 432 
 

Ġlerlemecilik 

Otoriter-Baskıcı 56 211.21 

2.70 .44 

Mükemmeliyetçi 78 218.23 

Ġlgisiz 18 171.33 

Demokratik 280 219.98 

Toplam 432 
 

VaroluĢçu eğitim 

Otoriter-Baskıcı 56 222.81 

6.36 .09 

Mükemmeliyetçi 78 215.71 

Ġlgisiz 18 146.81 

Demokratik 280 219.94 

Toplam 432 
 

Yeniden 

kurmacılık 

Otoriter-Baskıcı 56 233.45 

1.85 .60 

Mükemmeliyetçi 78 222.44 

Ġlgisiz 18 198.97 

Demokratik 280 212.58 

Toplam 432 
 

Daimicilik 

Otoriter-Baskıcı 56 231.16 

3.72 .29 

Mükemmeliyetçi 78 229.92 

Ġlgisiz 18 177.92 

Demokratik 280 212.31 

Toplam 432 
 

Esasicilik 

Otoriter-Baskıcı 56 219.36 

4.65 .20 

Mükemmeliyetçi 78 238.73 

Ġlgisiz 18 243.28 

Demokratik 280 208.01 

Toplam 432 
 

               *p<0.05 

Tablo 12‟de görüldüğü gibi katılımcıların algıladıkları anne tutumu 

düzeyine göre eleĢtirel düĢünce eğilimi (χ
2
 =6.637, p>.05), ilerlemeci (χ

2
 =2.703, 

p>.05), varoluĢçu (χ
2
 =6.356, p>.05), yeniden kurmacı (χ

2
 =1.848, p>.05), daimici 

(χ
2
 =3.721, p>.05)  ve esasici (χ

2
 =4.649, p>.05)  eğitim inançları puanlarında 



59 
 

istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar yoktur. BaĢka bir ifade ile algılana anne 

tutumu eleĢtirel düĢünme eğilimini ve eğitim inançlarını istatistiksel olarak 

etkilememektedir. Fakat annesini otoriter/baskıcı algılayan bireylerin eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerinin diğerlerine göre fazla olması önemli bir bulgudur. 

Algılanan baba tutumuna göre eleĢtirel düĢünme eğilimi ve eğitim 

inançları düzeyleri 

Sınıf öğretmeni adaylarının algılanan baba tutumuna göre eleĢtirel düĢünme 

eğilimi ve eğitim inançları puanlarına etkisini tespit etmek için Kruskal-Wallis 

Testi kullanılmıĢ ve sonuçlar Tablo 13‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 15  

Öğrencilerin Eleştirel Düşünme Eğilimi ve Eğitim İnançları Puanlarının 

Algılanan Baba Tutumuna Göre Kruskal-Wallis Testi Sonuçları  

DeğiĢken Anne tutumu N Sıra ortalaması χ
2
 p 

EleĢtirel düĢünme 

eğilimi 

Otoriter-Baskıcı 76 208.24 

7.91 .05 

Mükemmeliyetçi 70 230.48 

Ġlgisiz 32 160.41 

Demokratik 251 219.69 

Toplam 429 
 

Ġlerlemecilik 

Otoriter-Baskıcı 76 215.54 

3.00 .39 

Mükemmeliyetçi 70 216.41 

Ġlgisiz 32 178.91 

Demokratik 251 219.04 

Toplam 429 
 

VaroluĢçu eğitim 

Otoriter-Baskıcı 76 223.11 

5.95 .11 

Mükemmeliyetçi 70 225.25 

Ġlgisiz 32 167.11 

Demokratik 251 215.79 

Toplam 429 
 

Yeniden 

kurmacılık 

Otoriter-Baskıcı 76 229.61 

2.35 .50 

Mükemmeliyetçi 70 216.22 

Ġlgisiz 32 190.69 

Demokratik 251 213.34 

Toplam 429 
 

Daimicilik 

Otoriter-Baskıcı 76 225.54 

.91 .82 

Mükemmeliyetçi 70 208.96 

Ġlgisiz 32 221.81 

Demokratik 251 212.62 

Toplam 429 
 

Esasicilik 

Otoriter-Baskıcı 76 214.99 

1.40 .71 

Mükemmeliyetçi 70 211.20 

Ġlgisiz 32 239.55 

Demokratik 251 212.93 

Toplam 429 
 

*p<0.05 

Tablo 13‟de görüldüğü gibi, öğretmen adaylarının aile gelir düzeyine göre 

eleĢtirel düĢünce eğilimi (χ
2
 =7.909, p>.05), ilerlemeci (χ

2
 =3.005, p>.05), 

varoluĢçu (χ
2
 =5.953, p>.05), yeniden kurmacı (χ

2
 =2.349, p>.05), daimici (χ

2
 

=.907, p>.05)  ve esasici (χ
2
 =1.397, p>.05)  eğitim inançları puanlarında 
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istatistiksel olarak anlamlı farklılıklar yoktur. BaĢka bir ifade ile algılana baba 

tutumu eleĢtirel düĢünme eğilimini ve eğitim inançlarını istatistiksel olarak 

etkilememektedir. Fakat babasını mükemmeliyetçi algılayan bireylerin eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerinin diğerlerine göre fazla olması önemli bir bulgudur. 

Sınıf öğretmeni adaylarının yaĢlarına göre eleĢtirel düĢünme eğilimi ve 

eğitim inançları düzeyleri  

Katılımcıların yaĢlarının eleĢtirel düĢünme eğilimi ve eğitim inançları 

puanlarına etkisini tespit etmek için Kruskal-Wallis Testi kullanılmıĢ ve sonuçlar 

Tablo 14‟de verilmiĢtir. 
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Tablo 16  

Öğretmen Adaylarının Eleştirel Düşünme Eğilimi ve Eğitim İnançları Puanlarının 

Yaşlarına Göre Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

DeğiĢken 
YaĢ N Sıra 

ortalaması 

χ
2
 p 

EleĢtirel düĢünme 

eğilimi 

19 7 196.21 

2.92 .82 

20 21 197.93 

21 137 211.74 

22 168 215.04 

23 71 234.89 

24 15 205.93 

25 13 238.23 

Toplam 432 
 

Ġlerlemecilik 

19 7 315.57 

10.00 .12 

20 21 216.81 

21 137 209.57 

22 168 220.98 

23 71 217.40 

24 15 151.43 

25 13 248.00 

Toplam 432 
 

VaroluĢçuluk  

19 7 167.00 

5.76 .45 

20 21 257.95 

21 137 205.77 

22 168 218.13 

23 71 226.73 

24 15 199.53 

25 13 231.88 

Toplam 432 
 

Yeniden kurmacılık 

19 7 182.14 

6.65 .35 

20 21 232.60 

21 137 198.91 

22 168 232.66 

23 71 214.50 

24 15 203.47 

25 13 211.54 

Toplam 432 
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Tablo 17 (devam) 

Öğretmen Adaylarının Eleştirel Düşünme Eğilimi ve Eğitim İnançları Puanlarının 

Yaşlarına Göre Kruskal-Wallis Testi Sonuçları 

DeğiĢken 
YaĢ N Sıra 

ortalaması 

χ
2
 p 

Daimicilik 

19 7 253.79 

4.87 .56 

20 21 237.81 

21 137 209.69 

22 168 226.09 

23 71 207.82 

24 15 173.23 

25 13 207.19 

Toplam 432 
 

Esasicilik 

19 7 231.00 

2.51 .87 

20 21 229.67 

21 137 217.89 

22 168 217.00 

23 71 205.92 

24 15 248.03 

25 13 187.81 

Toplam 432 
 

*p<0.05 

Tablo 14‟de görüldüğü gibi, öğretmen adaylarının yaĢlarına göre eleĢtirel 

düĢünce eğilimi (χ
2
 =2.923, p>.05), ilerlemeci (χ

2
 =10.004, p>.05), varoluĢçu (χ

2
 

=5.758, p>.05), yeniden kurmacı (χ
2
 =6.648, p>.05), daimici (χ

2
 =4.869, p>.05)  

ve esasici (χ
2
 =2.515, p>.05)  eğitim inançları puanlarında istatistiksel olarak 

anlamlı farklılıklar yoktur. BaĢka bir ifade ile adayların yaĢları eleĢtirel düĢünme 

eğilimini ve eğitim inançlarını istatistiksel olarak etkilememektedir. 

EleĢtirel düĢünme eğilimi ve eğitim inançları arasındaki iliĢki 

Sınıf öğretmeni adaylarında eleĢtirel düĢünme eğilimi ile eğitim inançları 

arasındaki iliĢki olup olmadığını tespit etmek için Spearman Korelasyon Analizi 

uygulanmıĢ ve sonuçlar Tablo 15‟de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 18  

Eleştirel Düşünme Eğilimi İle Eğitim inançları Arasındaki İlişkiye Yönelik 

Spearman Korelasyon Analizi Sonuçları 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 15 incelendiğinde sınıf öğretmeni adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimi ile 

ilerlemeci, varoluĢçu, yeniden kurmacı ve daimici eğitim inançları arasında 

sırasıyla (Sr=.39, .32, .31, .21) pozitif yönlü iliĢki vardır. BaĢka bir ifadeyle 

ilerlemeci, varoluĢçu, yeniden kurmacı ve daimici eğitim inançları puanları 

arttıkça eleĢtirel düĢünme eğilimi düzeyi de artmaktadır. Fakat eleĢtirel düĢünme 

eğilimi ile esasici eğitim inancı arasında(Sr=.-18) negatif yönlü iliĢki vardır. 

Ayrıca eğitim inançlarının kendi aralarında p<.01 düzeyinde pozitif ve negatif 

iliĢkiler vardır. 

Normal dağılımı bozan 31 kiĢi çıkarıldıktan sonra 401 katılımcıdan elde edilen 

verilere Pearson momentler çarpımı korelasyon analizi yeniden yapılmıĢ ve 

sonuçlar Tablo 16‟da gösterilmiĢtir. 

Tablo 19  

Eleştirel Düşünme Eğilimi İle Eğitim inançları Arasındaki İlişkiye Yönelik 

Pearson Momentler Çarpımı Korelasyon Analizi Sonuçları 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 **p<.01 

DeğiĢkenler 1 2 3 4 5 6 

1.EleĢtirel düĢünme 

eğilimi 1 .39
**

 .32
**

 .31
**

 .21
**

 -.18
**

 

2.Ġlerlemecilik  
1 .66

**
 .52

**
 .24

**
 -.43

**
 

3.VaroluĢçu eğitim   
1 .50

**
 .24

**
 -.37

**
 

4.Yeniden 

kurmacılık 

   
1 .40

**
 -.12

**
 

5. Daimicilik     
1 .16

**
 

6.Esasicilik     
 1 

DeğiĢkenler 1 2 3 4 5 6 

1.EleĢtirel düĢünme 

eğilimi 1 .51
**

 .40
**

 .40
**

 .20
**

 -.21
**

 

2.Ġlerlemecilik  
1 .66

**
 .53

**
 .22

**
 -.41

**
 

3.VaroluĢçu eğitim   
1 .55

**
 .27

**
 -.32

**
 

4.Yeniden 

kurmacılık 

   
1 .35

**
 -.10

**
 

5. Daimicilik     
1 .20

**
 

6.Esasicilik     
 1 

  42.55 57.35 31.85 28.34 30.51 12.05 

Ss 5.21 6.83 3.98 4.36 5.55 5.02 
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Tablo 16 incelendiğinde sınıf öğretmeni adaylarının eleĢtirel düĢünme 

eğilimi ile ilerlemeci, varoluĢçu, yeniden kurmacı ve daimici eğitim inançları 

arasında sırasıyla (r=.51, .40, .40, .20) pozitif yönlü iliĢki vardır. BaĢka bir 

ifadeyle ilerlemeci, varoluĢçu, yeniden kurmacı ve daimici eğitim inançları 

puanları arttıkça eleĢtirel düĢünme eğilimi düzeyi de artmaktadır. Fakat eleĢtirel 

düĢünme eğilimi ile esasici eğitim inancı arasında (r=.-21) negatif yönlü iliĢki 

vardır. Ayrıca eğitim inançlarının kendi aralarında p<.01 düzeyinde pozitif ve 

negatif iliĢkiler vardır.  

Regresyon Analizi 

Tabachnick ve Fidell‟e (2001) göre çoklu regresyon analiz öncesinde bazı 

varsayımların sağlanması gerekmektedir. Bu bağlamda yapılan çalıĢmada 

normallik tahmin sonuçlarının güvenirliği (normality), hatalardan arınık olması 

(otokorelasyon) ve çoklu eĢdoğrusallık (multicollinearity) kontrol edilmiĢtir. Ġlk 

olarak, çarpıklık (skewness) ve basıklık (kurtosis) değerlerine bakılarak verilerin 

normal dağılım gösterip göstermediğine bakılmıĢ; en yüksek ve en düĢük 

çarpıklık değerlerinin -1.18ve .32 arasında sıralandığı; en yüksek ve en düĢük 

basıklık değerlerinin 2.21 ve .18 arasında sıralandığı saptanmıĢtır. Alandaki ölçüt 

olan basıklık ve çarpıklık değerlerinin -3 <p<+3 (Kalaycı, 2014; Tabachnick ve 

Fidell, 2001) arasında olmasına dayanılarak mevcut verilerin normallik tahmin 

sonuçlarının güvenilir olduğu söylenebilir. Normalliği bozduğu tespit edilen 31 

veri, analizden çıkarılmıĢ ve daha sonra Durbin Watson testi yapılarak bir 

regresyon modeli tahmin edildikten sonra artık verilerin korelasyon halinde olup 

olmadığını test edilerek, Durbin Watson katsayısı d=1.79 olarak bulunmuĢ, bu 

sayının yaklaĢık 2 civarında olması “otokorelasyon” olmadığını göstermektedir 

(Tabachnick ve Fidell, 2001). AraĢtırmada son olarak çoklu eĢdoğrusallık olup 

olmadığına bakılmıĢtır. Söz konusu çoklu eĢdoğrusallık bir değiĢkeni tahmin eden 

en az iki değiĢken arasında çok yüksek iliĢkinin olması durumudur. Aralarındaki 

iliĢki çok yüksek olan iki değiĢkenin birbirine çok benzemesi nedeni ile ikisinden 

birisinin çıkarılması gerektiği için varyans ĢiĢkinlik etkeni ile tolerans değeri 

incelenmiĢtir. Hair ve diğerlerine (2006) göre varyans ĢiĢkinlik faktörü (Variance 

Inflation Factor-VIF) 10‟dan küçük ve tolerans değerinin .10‟dan büyük olması 

gerekmektedir. Bulunan varyans ĢiĢkinlik değerleri 1.75 ile 2.97 arasında 

değiĢmekte ve tolerans değerleri ise .34 ile .76 arasındadır. Değerlerin uygunluğu 
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tespit edildiğinden çoklu regresyon analizinin yapılabileceğine karar verilmiĢtir. 

Eğitim inançlarının eleĢtirel düĢünce eğilimi üzerindeki etkisini tespit etmek için 

bağımlı değiĢken olarak eleĢtirel düĢünme eğilimi, bağımsız değiĢkenler olarak 

eğitim inançları alınmıĢtır. Daha sonra bu değiĢkenlere çoklu regresyon analizi 

uygulanmıĢ ve elde edilen sonuçlar Tablo 17‟de gösterilmiĢtir. 

Tablo 20  

Eleştirel Düşünme Eğilimi Üzerinde Eğitim İnançlarının Yordayıcı Rolüne İlişkin 

Çoklu Regresyon Analizi Sonuçları 

Alt boyutlar Standartize edilmemiĢ 

ortak etki 

Standartize 

edilmiĢ ortak 

etki 

    

 B SEB β t R R
2
 F 

Ġlerlemecilik .25 .05 .33 5.44** 

.64 .42 65.87 

VaroluĢçuluk .15 .07 .13 2.12* 

Yeniden 

kurmacılık 
.16 .06 .13 2.60** 

Daimicilik .13 .04 .13 3.08** 

Esasicilik -.14 .05 -.12 2.88** 

** p< .01;  * p< .05 

Tablo 17 incelendiğinde ilerlemeci, varoluĢçu eğitim, yeniden kurmacı, 

eğilimi, daimici ve esasici eğitim inançları eleĢtirel düĢünme eğiliminin toplam 

varyansının %42‟unu (R
2
=.42, F=65.87, p=0.000) açıkladığı görülmektedir. 

Ġlerlemeci eğitim inancı eleĢtirel düĢünme eğiliminin önemli yordayıcıları 

arasındadır.  
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Dördüncü Bölüm 

TartıĢma, Sonuç ve Öneriler 

TartıĢma 

Bu bölümde, araĢtırmada izlenen yöntemle ortaya çıkan sonuç ve bu 

sonuçlar doğrultusunda yapılan yorumlar irdelenerek araĢtırmanın problem 

cümlesi ve alt problemlerini açıklayan sonuçlara ve bunlara dayalı geliĢtirilen 

önerilere yer verilmiĢtir.   

Amacı sınıf öğretmen adaylarında eleĢtirel düĢünce yönelimleri ile eğitim 

inançları arasındaki iliĢkinin incelenmesi olan bu çalıĢmada ayrıca sınıf öğretmen 

adaylarının eleĢtirel düĢünce, eleĢtirel düĢünce yönelimleri ve eğitim inançlarına 

iliĢkin ortalama puanlar hesaplanmıĢtır. Ayrıca, eğitim inançlarının ve eleĢtirel 

düĢünme yönelimlerinin bazı değiĢkenlere göre farklılaĢıp farklılaĢmadığının 

belirlenmesi amaçlanmıĢtır. Bu bağlamda çalıĢma grubunun eleĢtirel düĢünce 

yönelimleri ve eğitim inançları cinsiyet, yaĢ, öğrenim görülen sınıf, aile gelir 

durumu, anne - baba eğitim durumu ve algılanan anne - baba tutumu değiĢkenleri 

açısından değiĢimi incelenmiĢtir. 

Sınıf öğretmeni adaylarının cinsiyet değiĢkeni faktörü açısından 

eleĢtirel düĢünme yönelimi düzeylerine yönelik tartıĢma 

Sınıf öğretmeni adaylarının eleĢtirel düĢünme yönelim tutumlarının cinsiyet 

faktörüne göre değiĢimine iliĢkin yapılan analiz sonucunda anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Bu bulgu bizim "Kadınların eleĢtirel düĢünme yönelim puanları 

erkeklere göre daha yüksektir" hipotezini desteklememektedir. Yapılan birçok 

alan çalıĢmalarında, eleĢtirel düĢünmeyi etkileyen faktörlerin baĢında cinsiyet 

değiĢkenini irdelemelerine rağmen; (Akar, 2007; Akçay, Tümkaya, Yıldırım ve 

ġensoy, 2010; Alkın,2012; Aral, 2005; Aybek ve Aldağ, 2009; Aybek ve Narin, 

2010; ÇoĢkun, 2013; Ekinci, 2009; Erdoğan, 2012; Gelen, 2002; Gök ve Erdoğan, 

2011; Kürüm, 2002; Kaloç, 2005; Korkmaz, 2009; ġen, 2009; Karasakaloğlu, 

Saracaloğlu ve Yılmaz-Özelci, 2012; Özdelikara, Bingöl ve Görgen, 2012; Tural 

ve Seçgin, 2012). tarafından yapılan araĢtırmalarda cinsiyetin, eleĢtirel düĢünme, 

yönelim ve düzeylerini etkilemediğine yönelik tespitlerde bulunmuĢlardır. Bu 

araĢtırmada da bu görüĢü destekleyen nitelikte bulgulara ulaĢılmıĢtır. Ancak 
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yapılan bazı çalıĢmalarda; (Aybek &Çelik, 2007; Alkın-ġahin, Tunca ve Ulubey, 

2014; Çekiç, 2007; Güven & Kürüm, 2007; Zayif, 2008; Tümkaya, 2011).eleĢtirel 

düĢünmenin cinsiyete göre anlamlı bir fark bulunduğu gözlenmektedir. Bu 

farklılığın sebebi olarak farklı çalıĢma grupları ve farklı ölçme araçlarının 

kullanılması gösterilmektedir. Bu nedenle, Akbulut-TaĢ, Doğanay ve Erden‟in 

(2007) belirttiği gibi eleĢtirel düĢünmenin cinsiyet değiĢkenine göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığı konusunda kesin bir  genelleme yapmanın güç olduğu 

söylenebilir. 

Sınıf öğretmeni adaylarının sınıf değiĢkeni faktörü açısından eleĢtirel 

düĢünme yönelimi düzeylerine yönelik tartıĢma 

Sınıf öğretmeni adaylarının eleĢtirel düĢünme yönelim tutumlarının sınıf 

faktörüne göre değiĢimine iliĢkin yapılan analiz sonucunda anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Bu bulgu bizim "Sınıf düzeyi artıkça katılımcıların eleĢtirel 

düĢünme yönelim puanları artacaktır" hipotezini desteklememektedir. 

Hipotezimizi destekleyen diğer çalıĢmalarda (Dil, 2001; Öztürk, 2006; Profetto-

McGrath, 2003) sınıf düzeyi yükseldikçe eleĢtirel düĢünme düzeyinin arttığı 

gözlenmiĢtir. Buna karĢın Ekinci ve Aybek (2010) öğretmen adaylarının empatik 

ve  eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin sınıf  düzeylerine göre anlamlı farklılık 

göstermediği ifade etmiĢlerdir.Ayrıca (Akar, 2007 ; Güven ve Kürüm, 2007 ; 

Kürüm, 2002) tarafından yapılan çalıĢmalarda sınıf düzeyinin yükseldikçe 

eleĢtirel düĢünme becerilerinde düĢüĢ olduğu ifade edilmiĢtir. Korkmaz, (2009) 

öğretmenlerinde eleĢtirel düĢünme eğilim düzeylerinin yetersiz ve düĢük 

olduğunu ifade edilmiĢtir. Sonuç olarak eleĢtirel düĢünme yeteneğinin öğretmen 

adayları ve öğretmenler için önemli olduğu düĢünüldüğünde (Yetim ve GöktaĢı, 

2004; Yapıcı, 2007; Aslan, 2003; Erdoğan ve UĢak, 2005), öğretmenlerin yüksek 

eleĢtirel düĢünme yönelimlerine sahip olması mesleki açıdan kaçınılmazdır. 

Sınıf öğretmeni adaylarının aile gelir durumu değiĢkeni açısından 

eleĢtirel düĢünme yönelimi düzeylerine yönelik tartıĢma 

Sınıf öğretmeni adaylarının eleştirel düĢünme yönelim tutumlarının aile 

gelir durumu faktörüne göre değiĢimine iliĢkin yapılan analiz sonucunda anlamlı 

bir fark bulunmamıĢtır. Bu bulgu bizim "Aile gelir düzeyine göre katılımcıların 

eleĢtirel düĢünme yönelim puanlarında istatistiksel olarak anlamlı bir değiĢme 

olmayacaktır" hipotezini desteklemektedir. BaĢka bir ifade ile sınıf öğretmeni 
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adaylarının ailelerinin gelir durumu eleĢtirel düĢünme yönelimini istatistiksel 

olarak etkilememektedir. Yapılan çalıĢmalarda da (Ekinci ve Aybek, 2010 ; 

Tümkaya ve Aybek, 2008) üniversite öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme eğilimleri 

ile algıladıkları gelir düzeyleri arasında anlamlı bir iliĢki bulamamıĢtır. Bu 

çalıĢmada eleĢtirel düĢünme eğilimi ile aile gelir düzeyi arasında anlamlı bir 

farkın bulunamaması, sınıf öğretmeni adaylarının kendilerini eleĢtirel düĢünme 

yönelimi açısından geliĢtirmeleride aile gelir düzeyinin pek önemli olmadığı 

sonucunu çıkarabiliriz.  Ancak aile gelir durumu asgari ücretin altında olan sınıf 

öğretmeni adaylarının eleĢtirel düĢünme yönelimlerinin diğerlerine göre fazla 

olması enteresan bir durumdur. 

Sınıf öğretmeni adaylarının anne-baba eğitim durumu değiĢkeni 

açısından eleĢtirel düĢünme yönelimi düzeylerine yönelik tartıĢma 

Sınıf öğretmeni adaylarının eleĢtirel düĢünme yönelim tutumlarının anne-

baba eğitim durumu faktörüne göre değiĢimine iliĢkin yapılan analiz sonucunda 

her iki değiĢkene göre anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Bu bulgu bizim "Anne 

eğitim düzeyi artıkça katılımcıların eleĢtirel düĢünme yönelim puanları 

artacaktır." ve "Baba eğitim düzeyi arttıkça katılımcıların eleĢtirel düĢünme 

yönelim puanları artacaktır." hipotezlerini desteklememektedir. Her iki değiĢkene 

dair elde edilen bulgular beklenenin aksi yönündedir. Her iki değiĢkenle ilgili 

beklentiler, öncelikle ailelerin, eğitim düzeyleri gereği geliĢtirmeleri beklenen 

“demokratik, güven verici, desteleyici, ilgisiz, aĢırı koruyucu, aĢırı hoĢgörülü, 

dengesiz, baskıcı ve otoriter-baskıcı tutumlarının” (Haktanır ve Baran, 1998; 

Erkan, 2002; Kaya, 1997; Özcan, 1996; Yılmazer, 2007) da çocukların eleĢtirel 

düĢünme yönelimleri etkili olması beklenmektedir. Buradan yola çıkarak çocuğun 

gözlemleyerek kendisine rol model aldığı ve değerler edinmesinde etken olan 

ailenin (Tunca, 2012) eğitim durumunun, bireylerin eleĢtirel düĢünme 

yönelimlerini etkilemesi beklenmektedir. Bulunan bulgular bağlamında anne-baba 

eğitim durumunun çocukların eleĢtirel düĢünme eğilimleri üzerine etkisinin 

bulunmaması enteresandır. Beklentinin aksine bulgular mevcut olmakla birlikte,  

farklı gruplar üzerinde yapılan baĢka çalıĢmalar tarafından da desteklenmektedir 

(CoĢkun, 2013; Ekinci, 2009; ġen, 2009; Gök ve Erdoğan, 2011;Erdoğan, 2012; 

Özdelikara, Bingöl ve Görgen, 2012). Gülveren (2007) öğretmen adaylarının 

eleĢtirel düĢünme eğilimi ile anne-baba eğitim durumları arasında anlamlı bir 
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iliĢki bulunmamasının nedeni eğitim sistemimizdeki ezberciliğe 

dayandırmaktadır. Ayrıca eğitim sistemimizde eleĢtirel düĢünme eğitimi 

yetersizliği de bir etkendir. Fakat bu çalıĢmada gerek annesi gerekse babası okur-

yazar olmayan bireylerin eleĢtirel düĢünme yönelimlerinin diğerlerine göre fazla 

olması kayda değer ve enteresan bir bulgudur. 

Sınıf öğretmeni adaylarının anne-baba tutumu değiĢkeni açısından 

eleĢtirel düĢünme yönelimi düzeylerine yönelik tartıĢma 

Sınıf öğretmeni adaylarının eleĢtirel düĢünme yönelim tutumlarının anne-

baba tutumu faktörüne göre değiĢimine iliĢkin yapılan analiz sonucunda her iki 

değiĢkene göre anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Bu bulgu bizim " Demokratik 

anne tutumuna sahip katılımcıların eleĢtirel düĢünme yönelim puanları 

diğerlerinden yüksek çıkacaktır." ve " Baskıcı baba tutumuna sahip katılımcıların 

eleĢtirel düĢünme yönelim puanları diğerlerinden düĢük çıkacaktır." hipotezlerini 

desteklememektedir. Her iki değiĢkene iliĢkin elde edilen bulgular beklentinin 

tersi yönündedir. Her iki değiĢkenle ilgili beklentiler, öncelikle ailelerin, eğitim 

durumları göz önünde bulundurularak beklenen “demokratik, güven verici, 

desteleyici, ilgisiz, aĢırı koruyucu, aĢırı hoĢgörülü, dengesiz, baskıcı ve otoriter-

baskıcı tutumlarının” (Haktanır ve Baran, 1998; Erkan, 2002; Kaya, 1997; Özcan, 

1996; Yılmazer, 2007) da çocukların eleĢtirel düĢünme yönelimleri etkili olması 

beklenmektedir. Fakat bu çalıĢmada  annesini otoriter-baskıcı, babasını 

mükemmelliyetci olarak algılayan bireylerin eleĢtirel düĢünme yönelimlerinin 

diğerlerine göre fazla olması önemli bir bulgudur. 

Sınıf öğretmeni adaylarının yaĢ değiĢkeni açısından eleĢtirel düĢünme 

yönelimi düzeylerine yönelik tartıĢma 

Sınıf öğretmeni adaylarının eleĢtirel düĢünme yönelim tutumlarının yaĢ 

faktörüne göre değiĢimine iliĢkin yapılan analiz sonucunda anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Bu bulgu bizim " YaĢ arttıkça katılımcıların eleĢtirel düĢünme 

yönelim puanları artacaktır." hipotezlerini desteklememektedir. Bazı 

araĢtırmacılar (Ay ve Akgöl, 2008; Bökeoğlu ve Yılmaz, 2005; Çıkrıkçı, 1996; 

Jenkins, 1998) yaĢ ilerledikçe ve birey olgunlaĢtıkça eleĢtirel düĢünme gücünün 

artığını ifade ederken;  Kürüm (2002) ise yaĢ ilerledikçe eleĢtirel düĢünme 

gücünün azalacağını ifade etmektedir. Bu çalıĢmada elde edilen bulguların 
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ıĢığında adayların yaĢlarının eleĢtirel düĢünme yönelimini istatistiksel olarak 

etkilemediğini söyleyebiliriz. 

Sınıf öğretmeni adaylarının cinsiyet değiĢkenler açısından eğitim 

inançlarına yönelik tartıĢma 

Sınıf öğretmeni adaylarının eğitim inançlarına yönelik cinsiyet 

faktörüne göre yapılan analiz sonucunda anlamlı bir fark bulunmamıştır. Bu 

bulgu bizim " Eğitim inançları cinsiyete göre değiĢiklik göstermeyecektir." 

hipotezini desteklemektedir. Elde edilen bulgular incelendiğinde kız ve erkek 

öğrencilerin "yeniden kurmacılık" ve "daimicilik" eğitim inançları puanlarında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılaĢma yoktur. Buna karĢın "ilerlemeci", 

"varoluĢçu" ve "esasici" eğitim inançları puanlarında istatistiksel olarak anlamlı 

farklılaĢmalar gözükmektedir. Kız öğrencilerin "ilerlemeci" eğitim inancı, 

erkeklerin "ilerlemeci" eğitim inancından daha fazladır. Bu fark istatistiksel olarak 

bir anlam ifade etmektedir. BaĢka bir ifadeyle kadınlar erkeklerden daha 

"ilerlemeci" bir inanıĢa sahiptirler. Kız öğrencilerin "varoluĢçu" eğitim inancı, 

erkeklerin "varoluĢçu" eğitim inancından daha fazladır. Bu fark istatistiksel 

anlamlıdır. Diğer bir ifadeyle kadınlar erkeklere oranla daha "varoluĢçudur".  

Erkek öğrencilerin "esasici" eğitim inancı kız öğrencilerin "esasici" eğitim 

inancından daha fazladır. Bu fark istatistiksel düzeyinde anlamlıdır. BaĢka bir 

ifadeyle erkekler eğitim inancı olarak daha "esasicidirler". Tüm bunlardan yola 

çıkarak diyebiliriz ki kız öğrenciler "çağdaĢ felsefi akımlardan" beslenen eğitim 

inançlarını; erkek öğrenciler de "geleneksel felsefi akımlardan" beslenen eğitim 

inançlarını daha çok benimsemiĢlerdir. 

Yapılan birçok çalıĢmada "esasiciliğin" (Erden, 2007; Ergün, 2009; 

Sönmez, 2002; Yayla, 2009) bilgili ve yetenekli insanların yetiĢtirilmesi için 

gerekli olduğu savunulur. "Yeniden kurmacılığın", "ilerlemeciliğin" devamı 

olduğunu (Sönmez, 2002; Erden, 2007 ) ve toplumsal sınıfların ihtiyaçlarını 

dikkate alan bir akım olduğu ifade edilir. Arslan, Ġlhan ve Çetin (2012), 

çalıĢmalarında öğretmen adaylarının cinsiyetinin, benimsedikleri eğitim felsefeleri 

ve inançları üzerinde etkili bir değiĢken olmadığını ifade etmektedirler. Bu 

bağlamda geleneksel toplumdan çağdaĢ topluma geçme sürecinde olan ülkelerde 

kadınlara yüklenilen misyonların değiĢmesi, kendini ifade edebilen, öz güveni 

geliĢmiĢ kadınlarında öğretmenlik mesleğini tercih etmeleri vazgeçilmez 
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olacaktır. Bunun aksini ifade eden  çalıĢmalar incelendiğinde, (Alkın-ġahin, 

Tunca ve Ulubey, 2014) öğretmen adaylarında "daimicilik" ve "yeniden 

kurmacılık" inançlarında cinsiyete göre anlamlı fark bulamazken; "esasicilik" 

inancında erkekler lehine, "ilerlemecilik" ve "varoluĢçuluk" inançlarında ise 

kadınlar lehine anlamlı farklar bulmuĢlardır. Diğer alanyazınlar eğitim inançları 

açısından  incelendiğinde, öğretmenlerle (Altınkurt, Yılmaz ve Oğuz, 2012; 

Çoban, 2004; Doğanay ve Sarı, 2003; Okut, 2009; Türkeli, 2011; Tuncel, 2002), 

okul yöneticileriyle (Baloğlu, Karadağ ve Kaya, 2009; Kaya, 2007; Temel, 2010) 

ve öğretmen adaylarıyla (Biçer, Er ve Özel, 2013; Ilgaz, Bülbül ve Çuhadar, 

2013) yapılan bir çok çalıĢmada cinsiyetin eğitim inançları ve eğitim felsefelerine 

etki etmediğini ifade etmiĢlerdir. Tüm bu araĢtırmalarda öne çıkan en etkin bulgu, 

anlamlı fark olsun yada olmasın, genel olarak geleneksel eğitim (esasicilik) 

felsefelerine iliĢkin inançlarda erkek öğretmen adaylarının, çağdaĢ eğitim 

(varoluĢcu) felsefelerine iliĢkin inançlarda ise kadın öğretmen adaylarının 

ortalamalarının yüksek olduğudur. Akın ve Özdemir (2009) çalıĢmalarında kadın 

öğretmen adaylarının erkeklere oranla daha demokratik değerlere sahip 

olduklarını ifade etmektedirler. 

Sınıf öğretmeni adaylarının sınıf değiĢkeni açısından eğitim inançlarına 

yönelik tartıĢma 

Sınıf öğretmeni adaylarının eğitim inançlarına yönelik sınıf faktörüne göre 

yapılan analiz sonucunda anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Fakat diğer yandan 

"daimici" ve "esasici" eğitim inançları sınıf düzeyine göre istatistiksel olarak 

anlamlı farklar göstermiĢlerdir. Bu anlamlı farklara göre sınıf öğretmeni son sınıf 

adayları "daimici" iken 2. sınıf aday öğrenciler daha "esasici" eğitim inançlarına 

sahiptirler. Bu bulgular bizim " Eğitim inançları sınıf düzeyine göre değiĢiklik 

gösterecektir." hipotezini desteklemektedir. Son sınıf öğrencileri arasındaki 

anlamlı fark, "esasicilik" alt ölçeğinde, alt sınıfların ortalamalarının üst sınıflardan 

yüksek olduğu; "daimicilik" alt ölçeklerinde ise üst sınıfların ortalamalarının alt 

sınıflardan yüksek olduğu görülmüĢtür. Beklenen yönde ulaĢılan bu sonucu 

desteklemeyen çalıĢmalarda mevcuttur. Örneğin Ekiz (2005), çalıĢmasında, 1. 

sınıftaki öğretmen adaylarının 4. sınıftaki adaylara oranla "daimicilik" ve 

"özcülük" (esasicilik) akımlarının ilkelerini; 4. sınıftaki adayların ise 1. sınıftaki 

adaylara oranla "ilerlemecilik" ve "yeniden kurmacılık" akımlarının ilkelerini 
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daha çok tercih ettikleri sonucuna ulaĢmıĢtır. Biçer, Er ve Özel (2013) ise sosyal 

bilgiler öğretmen adaylarının üniversitenin ilk yıllarında daha çok "daimicilik" 

eğitim felsefesini benimserken, son yıllara geldiklerinde bu eğitim felsefesine olan 

inançlarının azaldığını belirlemiĢtir. Bu durum, eğitim fakültelerinde, genelde 3. 

ve 4. sınıflarda felsefi derslerin azalıp pedagojik (Sınıf Yönetimi, Öğretim Ġlke ve 

Yöntemleri, Özel Öğretim Yöntemleri, Öğretim Teknolojileri ve Materyal 

Tasarımı, Öğretmenlik Uygulaması, Okul Deneyimi) ders yükünün artması ile 

öğrenci ve öğretmen rolleri, içerik, öğrenme-öğretme ve sınama durumları 

açısından "ilerlemecilik" ve "yeniden kurmacılık" eğitim felsefeleri ile örtüĢen 

yapılandırmacı yaklaĢıma vurgu yapılmasından kaynaklanıyor olabilir. Yılmaz ve 

Tosun' da (2013) derslere giren öğretmenlerin sınıfta hangi felsefi akım ve eğitim 

felsefesine yakın tavırlar sergilerse; sınıftaki öğrencilerin bundan etkileneceğini 

ifade etmiĢlerdir. Çetin, Ġlhan ve Arslan (2012) ise sınıf değiĢkeninin öğretmen 

adaylarının eğitim felsefeleri ve eğitim inançları düzeyleri arasında anlamlı bir 

farkın olduğunu ifade etmiĢlerdir. 

Sınıf öğretmeni adaylarının aile gelir durumu değiĢkeni açısından 

eğitim inançlarına yönelik tartıĢma 

Sınıf öğretmeni adaylarının eğitim inançlarına yönelik aile gelir durumu 

faktörüne göre yapılan analiz sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Bu bulgu bizim " Aile gelir düzeyi eğitim inançlarını 

etkilemeyecektir." hipotezimizi desteklemektedir. Ġncelenen alan çalıĢmalarında 

eğitim inançları ile aile gelir düzeylerinin doğrudan iliĢkilendirildiği bir çalıĢmaya 

rastlanmamıĢtır. Sadece ġama (2003) öğretmen adaylarının çevre sorunlarına 

karĢı tutumlarını incelemiĢ; orta ve orta üstü gelir grubuna yakın öğretmen 

adaylarının düĢük gelir grubuna giren adaylardan daha olumlu tutum geliĢtirdiğini 

saptamıĢtır.Bu çalıĢmadan elde edilen kesin veri ise aile gelir durumunun sınıf 

öğretmeni adaylarını eğitim inançlarını hiçbir Ģekilde etkilemediğidir.  

Sınıf öğretmeni adaylarının anne-baba eğitim durumu değiĢkeni 

açısından eğitim inançlarına yönelik tartıĢma 

Sınıf öğretmeni adaylarının eğitim inançlarına yönelik anne-baba eğitim 

durumu faktörüne göre yapılan analiz sonucunda istatistiksel olarak hem anne 

hem de babanın eğitim durumu ile ilgili anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Bu bulgu 

bizim " Anne eğitim düzeyi arttıkça eğitim inançları farklılaĢacaktır." ve " Baba 
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eğitim düzeyi arttıkça eğitim inançları farklılaĢacaktır." hipotezlerimizi 

desteklememektedir. Her iki değiĢkene iliĢkin elde edilen bulgular beklentinin 

tersi yönündedir. Aile, çocuğun toplumsal değerleri ilk olarak gözlemleyebildiği 

ve kazanımlar elde etmeye baĢladığı kurumdur. Tunca (2012) ailenin eğitim 

durumunun, bireyin eğitim felsefe ve inançlarını etkilemesi gerektiğini ifade 

etmektedir. Bulunan bulgular bağlamında anne-baba eğitim durumunun 

çocukların eğitim inançlarına etki etmemesi ĢaĢırtıcıdır. Beklentinin tersi 

yönündeki bulgularda mevcut olmakla birlikte, yapılan çalıĢmalarda değiĢik 

gruplar üzerinde yürütülen farklı çalıĢmalar tarafından da destek görmektedir. 

Bireylerdeki ahlaki geliĢimin anne-baba tarafından konulan kurallar ve yasaklarla 

içselleĢtirildiğini ifade etmektedirler (Erden ve Akman, 2002; Seçer, 2002). Yine 

Seçer (2002) ' e göre bireyin sosyal öğrenme kuramı ve ahlaki geliĢimi bireyin 

doğduğu ve büyüdüğü kültüre bağlı olarak Ģekillenmektedir. Bu bağlamda anne-

babanın eğitim durumları bireylerin ahlaki geliĢimini, dolayısıyla eğitim 

felsefelerini ve inançlarını etkilemesi beklenir. Bu bulgulara karĢın araĢtırmada 

anne-baba eğitim durumunun eğitim felsefelerini ve inançlarını etkilemediği tespit 

edilmiĢtir.  

Sınıf öğretmeni adaylarının algılanan anne-baba tutumu değiĢkeni 

açısından eğitim inançlarına yönelik tartıĢma 

Sınıf öğretmeni adaylarının eğitim inançlarına yönelik algılanan anne-baba 

tutumu faktörüne göre yapılan analiz sonucunda istatistiksel olarak hem anne hem 

de babanın algılanan tutumu ile ilgili anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Bu bulgu 

bizim " Algılanan anne tutumu, eğitim inançlarını etkileyecektir." ve " Algılanan 

baba tutumu, eğitim inançlarını etkileyecektir." hipotezlerimizi 

desteklememektedir. Her iki değiĢkene dair elde edilen bulgular beklentinin aksi 

yönündedir. Bu çalıĢmada her iki değiĢken için beklenen, “otoriter-baskıcı, 

mükemmelliyetci, ilgisiz ve demokratik” tutumlardı. Anne ve babaların 

çocuklarına karĢı sergilemiĢ oldukları tutumlar; onların geliĢiminde çok önemli 

bir etkiye sahiptir. Çocuğun dünyaya gelir gelmez etkileĢimde bulunduğu kiĢiler 

anne-babasıdır. Bu etkileĢim çocuğun tüm hayatı boyunca süregelen bir 

etkileĢimdir (Yörükoğlu,1989). Uyumlu, özgürlükçü, istikrarlı ve sağlıklı  bir aile 

ortamında büyüyen çocuk, özerk bir birey olabilir (Yavuzer, 2009). Çocuk, içinde 

bulunduğu toplumun kültürel değerlerini, temel alıĢkanlıklarını aile ortamında 
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kazanır. Çocuğun sağlıklı bir kiĢilik kazanmasında anne-baba tutumu  çok önemli 

rol oynar (Akkaya, 2008). Farklı alanyazında, anne-baba tutumları ile tükenmiĢlik 

arasındaki iliĢkinin incelendiği (Kutsal ve Bilge, 2012), benlik saygısı ile 

atılganlık seviyesi (Ünüvar, 2007), problem çözme becerisi (Arı ve Seçer, 2003), 

öz-düzenleme geliĢimi (Üredi ve Erden, 2009) gibi değiĢkenlerle iliĢkisinin 

olduğunu gösteren çalıĢmalar yer almaktadır.Ġlgili alan yazınlarında yapılan 

çalıĢmaya en yakın çalıĢma Bozaslan (2012) sınıf öğretmeni adaylarının tek bir 

doğrunun var olduğuna ve oyun düĢkünlüğüne iliĢkin analizi sonucunda; otoriter 

tutum lehine anlamlı bir fark olduğu tespit etmiĢtir. Bu tespit sonucunda; otoriter 

tutumla yetiĢmiĢ bir ferdin; tek bir doğrunun olduğuna inancı vardır. KarĢılaĢılan 

bu durum idealizm ve realizm felsefi akımlarının özellikleriyle örtüĢmektedir. 

Akın (2006) tarafından yapılan araĢtırmada; demokratik anne-baba tutumuna 

sahip öğrencilerin öğrenme amaç oryantasyonunu benimseme ve performans-

yaklaĢma amaç oryantasyonunu benimseme düzeylerinin yüksek olduğu tespit 

edilmiĢtir. Bu bağlamda demokratik bir ortamda yetiĢmiĢ bireylerin diğer 

demokratik olmayan ortamlarda yetiĢmiĢ bireylere göre daha baĢarılı olduğu 

söylenebilir.  

Sınıf öğretmeni adaylarının algılanan yaĢ değiĢkeni açısından eğitim 

inançlarına yönelik tartıĢma 

Sınıf öğretmeni adaylarının eğitim inançlarına yönelik algılanan yaĢ 

değiĢkeni açısından yapılan analiz sonucunda istatistiksel olarak anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Bu bulgu bizim "Eğitim inançları yaĢa göre değiĢiklik 

gösterecektir." hipotezlerimizi desteklememektedir. BaĢka bir ifadeyle sınıf 

öğretmeni adaylarının yaĢları eğitim inançlarını istatistiksel olarak 

etkilememektedir. Fakat sınıf değiĢkeni bazında bulmuĢ olduğumuz bulgular göz 

önünde bulundurulursa hipotezimiz doğrulanmıĢ olur. 1. sınıftaki öğretmen 

adayları ile son sınıf öğretmen adaylarının eğitim inançları farklılık 

göstermekteydi. 1.sınıf öğrencileri geleneksek eğitim inançlarını (esasicilik ve 

daimicilik) benimsemiĢ; son sınıf öğrencileri ise çağdaĢ olan eğitim inançlarını 

(ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık) benimsemiĢlerdi. Sınıflar arası yaĢ farkı 

dikkate alındığında  "Eğitim inançları yaĢa göre değiĢiklik gösterecektir." 

hipotezimiz meĢruluk kazanacaktır. Alanyazında (Köse ve Ayten, 2012; Tuncel, 

2013) bireylerin batıl inanç düzeyleri ile yaĢları arasında anlamlı farkın 
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olmadığını tespit etmiĢlerdir. Benzer bir çalıĢma  öğretmenlerin meslekteki 

çalıĢma süreleri üzerinden yapılmıĢ; Altınkurt, Yılmaz ve Oğuz (2012) 

öğretmenlerin eğitim inançlarının; kıdemi 1-9 yıl arasında olan öğretmenlerin 

çağdaĢ eğitim felsefelerini (ilerlemeci ve varoluĢçu) kıdemi 10 yıl ve üstü olan 

öğretmenlerden daha fazla benimsediklerini, Yılmaz ve Tosun (2013) ise 

öğretmenlerin eğitim felsefelerine "ilerlemeci", "yeniden kurmacı" ve "varoluĢçu" 

görüĢlerin kıdeme göre değiĢmediğini, "daimici" ve "esasici" görüĢlere göre 

değiĢtiğini ifade etmektedirler.Kıdemler arası yaĢ farkı da göz önünde 

bulundurularak; tüm bu bulgular arasındaki tutarsızlıktan ve bizim 

bulgularımızdan elde ettiğimiz veriler ıĢığında  eğitim inançlarının yaĢa göre 

değiĢiklik göstermediği Ģeklinde yorumlayabiliriz.     

Sınıf öğretmeni adaylarının eleĢtirel düĢünme yönelimi ve eğitim 

inançlarına iliĢkin  genel tartıĢma 

Yapılan analizler sonucunda sınıf öğretmeni adaylarının eleĢtirel düĢünme 

yönelimi ile eğitim inançları ve eğitim inançlarının (ilerlemecilik, varoluĢçuluk, 

yeniden kurmacılık, daimicilik) alt ölçekleri arasında pozitif yönlü iliĢki tespit 

edilmiĢtir. Fakat "esasicilik" alt ölçeği ile eleĢtirel düĢünme yönelimi arasında 

negatif yönlü bir iliĢki bulunmuĢtur. BaĢka bir ifadeyle sınıf öğretmeni 

adaylarının ilerlemeci, varoluĢçu, yeniden kurmacı ve daimi eğitim inançları 

puanları artıkça eleĢtirel düĢünme yönelim düzeyleri de pozitif yönde artmaktadır. 

Ancak bu durum esasicilik eğitim inancı için geçerli değildir. Ayrıca eğitim 

inançlarının kendi aralarında da (ilerlemeci, varoluĢçu, yeniden kurmacı, daimici) 

pozitif ve (esasicilik) negatif iliĢkiler vardır. Elde edilen tüm bu bulgular bizim " 

Eğitim fakültelerinde eğitim gören sınıf öğretmeni adaylarının eleĢtirel düĢünme 

yönelimleri ile eğitim inançları arasında iliĢki vardır. " hipotezlerimizi 

desteklemektedir. EleĢtirel düĢünme yöneliminin eğitim inançları arasındaki iliĢki 

kalitesini büyükten küçüğe; ilerlemecilik >varoluĢçuluk> yeniden kurmacılık > 

daimicilik >esasicilik olarak sıralayabiliriz. 

Alanyazında çalıĢma grupları değiĢmekle beraber eleĢtirel düĢünmenin; 

eğilim ve düzey (Korkmaz, 2009), epistemolojik inanç (Derelioğlu, 2005), eğilim 

ve öğrenme stilleri (Tümkaya, 2011), duygusal zekâ (Certel, ÇatıkkaĢ ve 

Yalçınkaya, 2011; Dutoğlu ve Tuncel, 2008; Torun, 2011), empatik eğilim 

(Ekinci, 2009), düĢünme stilleri (Emir, 2013), düĢünme becerileri (Akar, 2007), 
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araĢtırma kaygısı (Çokluk-Bökeoğlu ve Yılmaz, 2005), problem çözme becerileri 

(Tümkaya, Aybek ve Aldağ 2009), çatıĢma yönetim stilleri (Argon ve Selvi, 

2011), okuma stratejileri, üst biliĢsel yeterlikler (Karasakaloğlu, Saracaloğlu ve 

Yılmaz-Özelci, 2012) ile aralarında anlamlı ve orta seviyede iliĢkinin olduğunu 

ispatlayan çalıĢmalar mevcuttur. DeğiĢik çalıĢmalarda eğitim felsefelerinin; 

epistemolojik inanç (Biçer, Er ve Özel, 2013), kimlik iĢlevleri (Koçak, Ulusoy ve 

Önen, 2012), öz-yeterlik algısı (Ilgaz, Bülbül ve Çuhadar, 2013), öğretmen 

adayları (Alkın-ġahin, Tunca ve Ulubey, 2014; Ekiz, 2005, 2007; Duman, 2008; 

Duman ve Ulubey, 2008; Tekin ve Üstün, 2008), öğretmenler (Doğanay ve Sarı, 

2003; Çoban, 2004; Türkeli, 2011) ve yöneticiler (Kaya, 2007; Karadağ, Baloğlu 

ve Kaya, 2009) ile anlamlı iliĢki gösterdiği belirtilmektedir. 

AraĢtırmadan elde edilen bulgularda sınıf öğretmeni adaylarının  eğitim 

inançları açısından, çağdaĢ eğitim felsefelerini ( ilerlemecilik, yeniden kurmacılık 

ve varoluĢçuluk) üst seviyede, geleneksel eğitim felsefelerini (daimicilik ve 

esasicilik) ise alt seviyede yada hiç benimsedikleri (esasicilik) tespit edilmiĢtir. 

Günümüz eğitim inançlarının eğitimin hedeflerine, okulun misyonuna, öğretmen 

ve öğrenciye; yükledikleri anlamlar ve öğretim programlarının içeriklerine iliĢkin 

sunduğu öneriler (Ergün, 2009; Gutek, 1997; Kısakürek, 1982; Toprakçı, 2002; 

Sönmez, 2005; VarıĢ, 1998) dikkatle incelendiğinde sınıf öğretmeni adaylarının 

çağdaĢ eğitim inançlarını üst seviyede benimsemeleri olumlu bir geliĢme olarak  

değerlendirilir. 

Fakat, sözü edilen çağdaĢ felsefi inançların mevcut eğitim programlarının 

merkezinde olmalarına rağmen sınıf ortamlarına yeteri kadar yansıtılmadığını 

iddia eden bulgular (Gözütok, Akgün ve Karacaoğlu, 2005; Demir ve ġahin, 

2009; Karadüz, 2009; Karacaoğlu ve Acar, 2010; Arslan, 2011; Çiftçi, Sünbül ve 

Köksal, 2013) bu çalıĢmanın sonucu ile örtüĢmemektedir.  

Ancak alanyazında elde edilen bulgular, kullanılan ölçme araçlarının 

değiĢiklik göstermesi ile birlikte, genelde eğitim inançlarını kapsayan bir çok 

araĢtırma sonuçları ile aynı düzeydedir. Öğretmen adayları (Ekiz, 2005, 2007; 

Duman, 2008; Duman ve Ulubey, 2008; Tekin & Üstün, 2008; Koçak, Ulusoy ve 

Önen, 2012; Ilgaz, Bülbül ve Çuhadar, 2013), öğretmenler (Doğanay ve Sarı, 

2003; Çoban, 2004; Türkeli, 2011) ve yöneticiler (Kaya, 2007; Karadağ, Baloğlu 

ve Kaya, 2009) üzerinde yapılan araĢtırmalarda en çok kabul gören eğitim 
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inançlarının çağdaĢ eğitim inançları (ilerlemecilik, varoluĢculuk ve yeniden 

kurmacılık), en az kabul gören eğitim inançları ise geleneksel eğitim inançları 

(esasicilik ve daimicilik) olduğu yönündedir. Alanyazında doğrudan sınıf 

öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme yönelimleri ile eğitim inançları arasındaki 

iliĢkiyi konu edinen bir  çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Ancak farklı çalıĢma grupları 

ile, alan yazına en yakın çalıĢma olarak üniversitelerin farklı fakültelerdeki 

öğretmen adaylarının eğitim inançları ile eleĢtirel düĢünme eğilimleri arasındaki 

iliĢkiyi (Alkın-ġahin, Tunca ve Ulubey, 2014), inceleyen çalıĢmadır. 
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Sonuç 

Tablo 21  

Eleştirel Düşünme Eğilimi Üzerinde Eğitim İnançlarının Değişkenlere Göre 

Analiz Sonuçları 

DEĞĠġKEN 

EleĢtirel 

DüĢünme 

Yönelimi 

Eğitim Ġnançları 

Ġlerlemecilik VaroluĢçuluk 
Yeniden 

Kurmacılık 
Daimicilik Esasicilik 

Cinsiyet 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Kadınlar 

daha 

ilerlemecidir

. 

Kadınlar daha 

varoluĢçudur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Erkekler 

daha 

esasicidir. 

YaĢ 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Sınıf 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

4.sınıf 

öğrenciler

i daha 

daimicidir

. 

2.sınıf 

öğrenciler

i daha 

esasicidir. 

Anne Eğitim 

Durumu 

Annesi  

okur-yazar 

olmayanlarda 

daha fazladır. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Baba Eğitim 

Durumu 

Babası 

okur-yazar 

olmayanlarda 

daha fazladır 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anne tutumu 

Otoriter 

/baskıcı 

algılayan 

bireylerde 

daha fazladır. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Baba tutumu 

Mükemmeliy

etçi algılayan 

bireylerde 

fazladır. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Aile Gelir 

Durumu 

Asgari ücretin 

altındaki 

bireylerde 

fazladır. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 

Anlamlı  

farklılık 

yoktur. 
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Tablo 18' e göre eleĢtirel düĢünme yönelimi ile cinsiyet değiĢkeni arasında 

anlamlı fark gözlenmezken eğitim inançlarından ilerlemecilik ve varoluĢçulukta 

kadınlarda, esasicilikte ise erkeklerde anlamlı bir fark görülmektedir. Diğer bir 

değiĢken olan sınıf öğretmeni adaylarının yaĢları eleĢtirel düĢünme yönelimi ve 

eğitim inançlarını istatistiksel olarak etkilememektedir. Sınıf değiĢkeninin eleĢtirel 

düĢünme yönelimi arasında anlamlı bir fark bulunmazken eğitim inançlarından 

daimicilikte 4. sınıf öğrencileri, esasicilikte ise 3. sınıf öğrencilerinde fark 

bulunmaktadır. Anne ve baba eğitim durumu değiĢkenlerinde okur-yazar olmayan 

anne veya babaya sahip bireylerde eleĢtirel düĢünme yönelimi diğerlerine oranla 

daha fazla olup eğitim inançlarında anlamlı bir fark bulunmaktadır. Anne ve baba 

tutum değiĢkeninde ise anne tutumunu otoriter - baskıcı algılayan bireyler ile baba 

tutumunu mükemmeliyetçi algılayan bireylerde eleĢtirel düĢünme yöneliminin 

daha fazla olması önemli bir bulgudur.  Ailenin ekonomik düzeyleri yönünden 

incelendiğinde aile geliri asgari ücretin altındaki bireylerde eleĢtirel düĢünme 

yöneliminin fazla olduğu tespit edilmiĢtir. 
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Öneriler  

 Aday öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme ve duygusal zeka düzeylerinin 

yüksek olmadığını ifade eden  Dutoğlu ve Tuncel (2008)'in yanı sıra 

Seferoğlu ve Akbıyık (2006), eleĢtirel düĢünmenin, bilgiyi tetiklemede 

etkin bir role sahip olmasına rağmen mevcut eğitim programlarımızın bu 

noktada eksikliklerinin olduğunu ve eleĢtirel düĢünmenin dünyada 

akademik baĢarıya pozitif yönde etkilemesine karĢın, ülkemizde 

durumun pek de olumlu olmadığını ifade etmektedir. Ayrıca Güven ve 

Kürüm (2007) tarafından öğretmen adaylarının öğrenme sitilleri ile 

eleĢtirel düĢünme eğilimlerini belirlemek amacıyla yapılan araĢtırma 

sonucunda öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme eğilimlerinin düĢük 

olduğu ifade edilmektedir. Bu çalıĢmada; temel çıkıĢ noktası eğitim 

felsefeleri olan eğitim inançları ile eleĢtirel düĢünme yönelimi arasında 

dikkate değer iliĢkilerin bulunması, felsefe eğitiminin eleĢtirel 

düĢünmenin geliĢtirilmesine, bunun akabinde ise bireylerin 

benimsedikleri eğitim felsefeleri ve inançlarını daha bilinçli bir Ģekilde 

tercih etmelerine olanak sunacaktır. Bu bağlamda, eğitim fakültelerinde 

okutulan derslerin eğitim programlarının içerikleri eleĢtirel düĢünmeyi 

geliĢtirecek bir yapıya kavuĢturulmalıdır. Böylece ifade edilen eksiklikler 

zamanla giderilmiĢ olabilir. 

 

 Eğitim inançları ile eleĢtirel düĢünme yönelimi arasındaki anlamlı 

iliĢkiler, bu etkenlerin öğretim programlarındaki önemine dikkat 

çekmektedir. Felsefenin herhangi bir konusu eğitim fakültelerindeki 

öğrencilerin eleĢtirel düĢünme yönelimi kazanmalarına öncülük 

edecektir. Bu bağlamda eğitim fakültelerinde verilen eğitimin felsefi 

boyutu üzerine araĢtırmalar yapılabilir. Bu ve buna benzer 

araĢtırmalardan çıkan sonuçlar eğitimcilerle paylaĢılmalıdır. 

 

 Eğitim inançlarının toplumda tam olarak benimsenmediği ve eğitim 

sistemimiz içindeki yetersizliği; anne- baba eğitim seviyeleri arasında 

anlamlı bir iliĢki bulunmamasında etken olabilir. Ülkemizde daha çok 
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geleneksel aile yapısında, boyun eğerek itaat eden bireylerin yetiĢtirilmiĢ 

olması bu sonuca varılmasında etkili olduğu düĢünülebilir. Günümüzdeki 

eğitim sistemimize  çağdaĢ felsefi akımlardan oluĢan eğitim inançlarının 

yön vermesi istenmektedir. Tüm bu tespitlerin ıĢığında otoriter-baskıcı 

tutum sergileyen anne - babaların; tutumlarını demokratik yönde 

değiĢtirmeleri kaçınılmazdır. Buradan yola çıkarak toplumun değiĢik 

katmanlarındaki ve meslek gruplarındaki anne-babaları kapsayıcı bir 

çalıĢma yapılabilir.  

 

 EleĢtirel düĢünmenin bireyin ve toplumun düĢünce dünyasındaki 

eksikliğinin giderilmesi için üniversitelerin eğitim fakülteleri baĢta olmak 

üzere tüm fakültelerinde ayrıca görevde olan öğretmenlere yönelik 

seminer ve hizmet içi çalıĢmalarda eleĢtirel düĢünme becerilerini 

geliĢtirmeye yönelik kursların düzenlenmesi önerilebilir. 
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