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ÖZET 

Okul Öncesi Öğretmenlerinin Yansıtıcı DüĢünme Düzeyleri 

Ġbrahim TEKELĠ 

 

Bu çalıĢmada, Isparta merkez ve ilçeleri ile köy ve kasabalarındaki Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğü‟ne bağlı resmi anaokullarında, ilköğretim okullarının anasınıflarında 

ayrıca mesleki liselerinin uygulama anasınıflarında görev yapan okul öncesi 

öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme düzeylerinin çeĢitli değiĢkenlere göre anlamlı 

farklılık gösterip göstermediği araĢtırılmıĢtır. AraĢtırmada, Isparta ilinde görev 

yapmakta olan okul öncesi öğretmenlerin yansıtıcı düĢünme düzeylerini ortaya 

koymak amacıyla betimsel araĢtırma yöntemi kullanılmıĢtır. 

 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu Isparta merkez ilçe, diğer ilçe merkezleri ile köy ve 

kasabalarındaki Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne bağlı resmi anaokullarında, ilköğretim 

okullarının anasınıflarında ayrıca mesleki liselerinin uygulama anasınıflarında görev 

yapan toplam 155 okul öncesi öğretmeninden oluĢturmaktadır. Bu araĢtırmada veri 

toplama aracı olarak Semerci (2007) tarafından geliĢtirilen, Öğretmen ve Öğretmen 

Adayları Ġçin Yansıtıcı DüĢünme Eğilimi (YANDE) Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırmada 

Öğretmen ve Öğretmen Adayları Ġçin Yansıtıcı DüĢünme Eğilimi Ölçeği kullanılarak 

okul öncesi öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme becerilerine bakılmıĢtır. KiĢisel bilgi  

formundan elde edilen bilgilerle okul öncesi öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme 

düzeylerinin mesleki kıdemlerine, sınıftaki öğrenci sayılarına, yaĢlarına, medeni 

durumlarına, çalıĢtıkları okulların bulunduğu sosyo-ekonomik düzeye, çalıĢtıkları 

okulların yerleĢim yeri durumuna, öğretmenlerin mezun oldukları fakültelere, 

çalıĢtıkları okuldaki okul öncesi öğretmen sayısına, sınıflarında stajyer öğrencinin 

olup olmadığına, sınıflarında yemek, temizlik veya diğer iĢlerde çalıĢmak üzere 

görev yapan yardımcı olup olmadığına göre yansıtıcı düĢünme becerilerinin anlamlı 

farklılık gösterip göstermediği incelenmiĢtir. Veriler SPSS (The Statistical Package 

for the Social Sciences) 15.0‟a girilerek, tek yönlü Anova, Kruskal Wallis H ve t-Testi 

tekniği kullanılarak analiz edilmiĢtir. 

 

AraĢtırma sonucunda; okul öncesi öğretmenlerinin mesleki kıdemleri, sınıftaki 

öğrenci sayıları, yaĢları, medeni durumları, çalıĢtıkları okulların yerleĢim yeri 
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durumu, öğretmenlerin mezun oldukları fakülte ve çalıĢtıkları okuldaki okul öncesi 

öğretmen sayısı değiĢkenleriyle yansıtıcı düĢünme eğilimi alt ölçekleri puanlarının 

ortalamaları arasında anlamlı bir iliĢkiye rastlanmamıĢtır.  

 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre okul öncesi öğretmenlerinin çalıĢtıkları  

okulların bulunduğu sosyo-ekonomik düzeyi ile yansıtıcı düĢünme eğilimi ölçeği 

puanlarının ortalamaları arasında,  okulun sosyo-ekonomik düzeyine göre, sürekli ve 

amaçlı düĢünme alt boyutunda; sınıflarında bulunan stajyer öğrencinin geldiği okul 

ile yansıtıcı düĢünme eğilimi ölçeği puanlarının ortalamaları arasında, stajyer 

öğrencinin geldiği okula göre sürekli ve amaçlı düĢünme alt boyutunda; sınıflarında 

yemek, temizlik ve ya diğer iĢlerde çalıĢmak üzere görev yapan yardımcı olup 

olmadığı ile yansıtıcı düĢünme eğilimi ölçeği puanlarının ortalamaları arasında, 

sınıflarında yemek, temizlik ve ya diğer iĢlerde çalıĢmak üzere görev yapan yardımcı 

olup olmadığına göre açık fikirlilik alt boyutunda anlamlı farklılık bulunmuĢtur. 

 

Anahtar Kelimeler:  

DüĢünme, Yansıtıcı DüĢünme, Okul Öncesi Öğretmenleri. 
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ABSTRACT 

Preschool Teachers’ Reflective Thinking Levels 

Ġbrahim TEKELĠ 

 

In this study, it has been examined whether reflective thinking levels of preschool 

teachers working in official kindergartens affiliated to Provincial Directorate of 

National Education in Isparta province and its districts, also in kindergarten classes 

of primary schools, and application kindergarten classes of vocational high schools 

vary significantly according to several variables.. In the study, descriptive research 

method was employed to determine levels of reflective thinking among preschool 

teachers working in the province of Isparta. 

 

Study group of the research constitutes of a total of 155 preschool teachers working 

in official kindergartens affiliated to Provincial Directorate of National Education in 

Isparta province and its districts, also in kindergarten classes of primary schools, 

and application kindergarten classes of vocational high schools. In this research, 

Reflective Thinking Trend for Teachers and Pre-service Teachers (YANDE) Scale 

developed by Semerci (2007) was used as a data collection tool. In the research, 

preschool teachers’ and teacher reflective thinking skills were reviewed using 

Reflective Thinking Trend Scale. Within the data obtained from personal information 

form, it was analyzed whether preschool teachers’ reflective thinking levels and their 

reflective thinking skills vary significantly according to variables such as their 

seniority, number of student in the class, their ages, their marital status, socio-

economic level of the school they work in, settlement status of the school they work 

in, faculties they graduate, number of preschool teachers at schools they work, 

presence of any trainee teachers in his/her classrooms, presence of any assistants 

working in jobs such as cleaning or other works. These data were entered into 

SPSS (The Statistical Package for the Social Sciences) 15.0, and they were 

analyzed using one sided Anova, Kruskal Wallis H and t-Test technique. 

 

As a result of the research; there have not been found any significant relationships 

between preschool teachers’ score averages in reflective thinking tendency sub-

scale and variables such as professional seniority of preschool teachers, number of 

students in their classes, their ages, marital status, settlement status of schools they 



 

 

                         

    

               v 

 

work in, faculties they graduate and number of preschool teachers at schools they 

work.  

According to the results obtained from the research, significant difference was found 

between preschool teachers’ score averages from reflective thinking tendency scale 

and socio-economic level of schools they work in continuous and purposive thinking 

sub-dimension as per socio-economic level of school; between score averages from 

reflective thinking tendency scale and the school where the trainee comes in 

continuous and purposive thinking sub-dimension as per school of trainee; between 

score averages from reflective thinking tendency scale and presence of any 

assistant working in cleaning, cooking or other jobs in their classes in open-

mindedness sub-dimension as per presence of assistants. 

Keywords:  

Thinking, Reflective Thinking, Preschool Teachers. 
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ÖNSÖZ 

 
Bireyin hayatındaki ilk eğitim basamakları olan okul öncesi eğitim, birey de var 

olması istenilen kazanımlar açısından önemli zamanlardır. Çocukların zorunlu eğitim 

öncesi, eğitim alabileceği kurumlarda görev yapan okul öncesi öğretmenleri, gün 

içerinde çeĢitli faaliyetler düzenlemekte ve bu faaliyetlere katılmaktadır. Okul öncesi 

öğretmenlerinin bu faaliyetlerle düĢünme becerilerinden yansıtıcı düĢünme 

becerisini ortaya koymaları, bu tez için çalıĢmaya sevk etmiĢtir.  Eğitim ortamı 

içerisinde yer alan kiĢilerin görüĢleri, olayları ve durumları eğitim adına değerli 

olduğunu bilmeleri açısından, son yıllarda adı daha sık duyulan yansıtıcı düĢünme 

becerilerinin geliĢtirilmesi, farkına varılması gereken bir konu olarak karĢımıza 

çıkmaktadır. 

AraĢtırma beĢ ana bölümden olusmaktadır. Birinci bölümde, giriĢ bölümü içerisinde 

araĢtırmanın problem, alt problemler, tanımlar, sınırlılıklar, sayıltılar ve araĢtırmanın 

önemine yer verilmistir. Ġkinci bölümde ise, kuramsal çerçeve ve aynı zamanda ilgili 

araĢtırmalara belirtilmiĢtir. Üçüncü bölümde araĢtırmanın yöntemine, çalıĢma 

grubuna, veri toplama araçlarına, ve verilerin analizine yer verilmiĢtir. Dördüncü 

bölümde ise bulgular ve yorumlamalar, beĢinci bölümde ise sonuç ve öneriler 

bulunmaktadır. 

Öncelikle çalıĢmamda ve normal hayatta da yardımlarını, bilgisini, sabırlı kalarak 

nazik davranıĢlarını benden esirgemeyen, ayrıca çalıĢmamın her aĢamasında 

emeği olan danıĢmanım Yrd. Doç. Dr. Özlem TAGAY‟a çok teĢekkür ederim. Sizi 

her zaman minnetle anacağım. Ayrıca bu çalıĢmada bana yardımcı olan baĢta eĢim 

olmak üzere, herkese teĢekkürlerimi bildirmek isterim. 

 

 
Ġbrahim TEKELĠ 
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BÖLÜM I 

GiriĢ 

1.1. Problem Durumu 

 

Toplum içerisinde yaĢayan bir varlık olan insanı diğer canlılardan ayıran en önemli 

özelliği; düĢünme yeteneğidir. Ġnsanlar, gün içerisinde seçenekleri belirlerken, karar 

verirken ve problem çözerken düĢünmektedirler. Ġnsanların düĢünme yeteneği 

sayesinde hayatlarını daha anlamlı hale getirdikleri, aynı zamanda; olay, durum ve 

iliĢkilere değiĢik açılardan bakabilme becerilerini kazandıkları bilinmektedir. Ġnsanlık 

tarihiyle eĢdeğer bir tarihi olan düĢünme faaliyetlerinin süreç içinde değiĢik Ģekillerde 

incelenip, yorumlandığı görülmektedir. 

Antik Çağ Yunan felsefesi, tarihsel geliĢim süreci içerisinde düĢünme kavramının ilk 

defa incelenmesine tanıklık etmiĢtir. Antik Çağ Yunan filozoflarının öğrencilerin nasıl 

düĢünmeleri gerektiğinin önemiyle alakadar oldukları anlaĢılmaktadır (Çubukçu, 

2011). Platon‟un, düĢünme kavramıyla ilgili görüĢleriyle karĢılaĢılmıĢ olmakla birlikte 

öğrencisi Aristo‟nun Organon kitabında düĢünmeyle ilgili bölümler dikkat 

çekmektedir.  

Taylan (2014)‟a göre Hristiyanlığın prensipleri ve dogmaları, filozofların hücumu 

sonrası Hristiyanlık, savunma durumunda kalınca kendi içerisinden bazı filozoflar 

çıkarmıĢtır. DüĢünce tarihinde bu dönem; Hristiyan filozoflarının ikinci ve altıncı 

yüzyıllar arasında Hristiyan doktrinin temellerini kurarak felsefe ile din; ayrıca akıl ile 

dogma arasında uzlaĢı yollarını aradıkları dönemdir. Ġslam dünyasında çeviri 

faaliyetlerinin, insanlığın kültür ve düĢünce hayatındaki farklılıkların etkileĢiminde 

önemli bir yeri bulunmaktadır. Ġslam düĢüncesi, sekizinci yüzyıldan on ikinci yüzyıl 

bitimine kadar kendinden önceki düĢünce miraslarına kendi özgün özellikleriyle 

beraber, değerlerini de katarak, daha sonraki düĢünce sistemlerine etki etmiĢtir. 

Hanedar ve GümüĢ (2005)‟e göre skolâstik görüĢü yıkan Rönesans döneminde ise 

pozitif düĢünce akımı ıĢığında düĢünme kavramı üzerinde durulduğu ifade 

edilmektedir. 

DüĢünme, geçtiğimiz yüzyılda da bilim adamları tarafından ilgi konusu olmuĢ, 

düĢünmede bilimsel yöntemlerden söz edilmiĢ ve günümüze kadar çok değiĢik 

Ģekillerde tanımlana gelmiĢtir. Altınörs (2010), Aristo ‟nun ruhun içsel konuĢması ve 

dıĢ konuĢma kavramlarına değindiğinden bahsetmiĢ ve Aristo‟nun düĢünmeyi ruhun 
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kendisiyle karĢılıklı konuĢması olarak gördüğünü Platon‟un da düĢünmeyi benzer 

ifadelerle “iç konuĢma”, “insanın kendi kendisiyle karĢılıklı konuĢması” olarak 

tanımladığını belirtmiĢtir.  

Aslan (1997), Farabi‟ye göre eylem yaparak düĢünme hali, akil olmaktır (Akt. 

GörkaĢ, 2003). Önemli bir düĢünür olan Descartes, doğrudan doğruya müĢahede 

edeceğimiz Ģekilde vukua gelen bütün Ģeyleri düĢünmek sözüyle anlıyorum 

Ģeklinde, düĢünmeyi ifade eder (Öktem, 1999). Semerci (2003), düĢünmeyi, farkları 

ortaya çıkarmada, ayrıntıları incelemede, öğrenme uygulamalarında ve soyut olaylar 

gibi durumlarda kiĢinin gerçekleĢtirdiği bir davranıĢ değiĢikliği olarak 

adlandırılabildiğini ifade etmektedir. Saban (2002)‟a göre ise düĢünme, mevcut 

bilgilerin daha ilerisine varmaktır. 

Semerci (2003), çok farklı içeriği olan düĢünme kavramının yaratıcı, eleĢtirel ve 

yansıtıcı düĢünme gibi birden çok yönünün var olduğunu söylemektedir. Ekiz 

(2006),‟e göre Dewey, hem sıradan meydana gelen uygulamaları hem de pozitivist 

yaklaĢımı eleĢtirerek bunlara bir alternatif olarak yansıtmayı geliĢtirmiĢtir. Pozitivist 

bilim adamlarının amacı bilimsel bilgi üretmek iken, yansıtıcı düĢünmenin temel 

amaçlarından biri uygulamanın sistematik olarak anlamlaĢtırılması ve 

geliĢtirilmesidir. Dewey (1933), yansıtıcı düĢünmeyi, herhangi bir konunun bağlantılı 

bir Ģekilde varılması gereken sonuçları için etkin, kararlı ve dikkatli bir biçimde 

üzerinde düĢünülmesi süreci olarak tanımlamaktadır. DüĢünme becerilerinden birisi 

olan yansıtıcı düĢünmeyi Ünver (2003) ise, bireyin her türlü durumu ortaya 

çıkarmaya ve problemleri çözmeye yönelik öğretme ya da öğrenme yöntemi, 

düzeyine iliĢkin düĢünme süreçlerinden geçirme olarak tanımlamaktadır. 

 

Yıldız (2016)‟a göre insanın geliĢim koridorunun ilk adımlarında gerçekleĢtirilmesi 

gereken zihni bir eylem yansıtıcı düĢünmedir. Toparlanacak olursa kiĢinin eylemleri 

üzerinde sistemli, bilinçli, aktifleĢerek düĢünmesidir. Bu Ģekilde insan ilk önce 

problemin farkına varacak daha sonra insanın yeni bir giriĢimle yoluna devam 

etmesidir. Ünver (2003)‟e göre temel olarak sorun çözme, karar verme, araĢtırma ve 

değerlendirme kavramlarını yansıtıcı düĢünme kavramını içermektedir. Algılanan bir 

sorunun çözüm yollarını araĢtırma, deneme, çözüme ulaĢma yansıtıcı düĢünme 

süreçleridir. 

 

Dewey (1991), yansıtıcı düĢünmenin anlamını dört farklı Ģekilde oluĢtuğunu 

söylemektedir: 
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1. Yansıtıcı düĢünmede görüĢler yalnızca basit bir sıralanma göstermez; görüĢler 

arasında anlamlı iliĢkilere dayanan bir ardıĢıklık vardır. 

2. Yansıtıcı düĢünmede olgu ve olaylara iliĢkin duygu ve inanç formları üzerinde 

durulur. Bunlar duygu ve eğilimleri olumlu duruma getirerek, geliĢtirmeyi konu edinir. 

3. Yansıtıcı düĢünme, duygu ve inanç formlarını bazı temellere dayandırır. Üzerinde 

durulanlar mantık çerçevesinde durumuna göre kabul edilir. Durum mantık 

çerçevesinde olumlu koĢullar barındırmıyorsa reddedilir. 

4. Yansıtıcı düĢünme bir duygu ve inanç formlarını doğasına, koĢul ve Ģartlarına ve 

de dayandığı temellerine iliĢkin çeĢitli bilimsel yöntem süreçleri dâhilinde bilinçli bir 

araĢtırma yapmayı gerektirir (Ünver, 2003). 

 

Yansıtıcı düĢünme sürecinde birçok kiĢinin etkin rol paylaĢımları vardır. Öğretmen 

bu rol paylaĢımlarında öne çıkmakla birlikte, sürecin diğer rolleriyle de kanal vazifesi 

gördüğü söylenebilir. Ekiz (2006)‟e göre yansıtıcı düĢünme ve öğretim son 20 yıldır 

öğretmen eğitimi ve öğretimde uluslararası bir yaklaĢım olmuĢtur. Kavramın bu 

kadar konuĢulmasının sebebi öğretmenlerin teknisyen olarak görülmesine tepki, 

akademik çevreler tarafından bilgiyi kullanan kiĢiler olarak görülmesi, eğitimde 

reformun uygulanması için merkezlerde hazırlanan model ve programlar üzerinde 

söz sahibi olmaması ve model ve programları olduğu gibi, öğretmenlerin yalnızca 

uygulama aĢamasında var olan bireylerdir düĢüncesine tepki oluĢturmasındandır.  

Öğretmenleri yansıtıcı düĢünmenin uygulayıcıları olarak görme; öğretmenlerin 

eğitim pratiklerine dair problemlerin farkına vararak, problemleri anlamlaĢtırması ve 

bu problemlere çözümler üreterek sonuca varması anlamını taĢımaktadır. 

 

Öğrenme ve öğretme sürecinin özü, öğrencilere düĢünme becerilerini 

kazandırmaktır. DüĢünme kavramı sayesinde yaĢamamızı zeki bir birey olarak 

sürdürerek bilincimizi kontrol edebiliriz. DüĢünme sayesinde bölümler halindeki 

edinilen bilgi birleĢtirilip bütünleĢtirilerek, fayda getirecek ortamlara uyarlanmaktadır 

(Saban, 2002). 

 

Öğrenci kendi öğrenme hedeflerinin, yöntemlerinin, öğrenmesine iliĢkin kararların 

sonuçlarının değerlendirilmesini yansıtıcı eğitim sistemlerinde belirlemektedir. Buna 

göre yansıtıcı öğrenme görüĢünün benimsendiği eğitim sistemlerinde öğretim, 

geleneksel öğrenme görüĢünün benimsendiği eğitim sistemlerine göre daha öğrenci 

merkezlidir (Ünver, 2003). Ġfadelerden anlaĢılacağı üzere, eğitimde yansıtıcı 

düĢünme ele alınınca hem öğretmen hem de öğrencinin kendi uygulamalarını, aynı 



 

 

4 

 

 

zamanda da karĢılıklı olarak birbirlerinin uygulamalarını anlama ve etkileme 

sorumluluğu bulunmaktadır. 

 

Okul öncesi eğitimin çok önemli görevlerinden biride çevresini merak eden, 

öğrenmeye ve düĢünmeye güdülenmiĢ çocuğun bu özelliklerini yönetme, teĢvik 

etme ve geliĢtirmedir. Gagne ve Berlier (1998), Vygotsky‟nin çocuğun, çevresindeki 

yetiĢkinlerle ve çocuklarla etkileĢerek geliĢtirebileceği bir geliĢmeye açık alan 

olduğunu söylemekte ve çocuğun geliĢimini tam olarak sağlayabilmek için sistemli 

olarak daha karmaĢık becerileri kazanmasına yol gösterilmesi gerektiğini ifade 

etmektedir. Bu sebepten biliĢsel geliĢimde kilit görevdeki öğretmen çocukla birlikte 

okulda çalıĢmalı ve çocukları gerektiği kadar bağımsız bırakılması gerektiğini 

belirtmektedir. (Genç ve Senemoğlu, 2001). Dolayısıyla öğretmen model ve 

programların her aĢamasında yer alarak, bilgi ve becerinin referanslarından biri 

olmalıdır. 

 

Çocukların doğrudan öğrenip, düĢüneceklerinin öğretilebilmesi gerçekleĢmez. 

Çocukların öğrenme uygulamalarında öğrenme ve onu da içine alan her Ģeyin 

üzerine akıl yürütmenin belirli yollarını geliĢtirmenin geliĢmekte olan çocukla, içinde 

yaĢadığı toplumun yetiĢkinleri arasındaki her türlü sosyal etkileĢimin vasıtasız bir 

sonucu olarak ortaya çıkabilir. Çoğu zaman çocukların okul binasının haricinde, 

dıĢarıda oynarken, sorular sorarken, deney yaparken, gözlem yaparken, iletiĢimde 

bulunurken ve çevrelerindeki dünyayı anlamaya çalıĢırken çoğu Ģeyleri 

kendiliklerinden öğrendikleri de bir gerçek olarak durmaktadır. Diyaloglar, uyarılar, 

ipuçları, öneriler, aile toplantıları, paylaĢılan öneriler, geliĢmekte olan çocuğun 

öğrenme ve anlamasının sosyal etkileĢimle geniĢletildiği, yön verildiği bağlamlardır 

(Wood, 2003). Özetle; yansıtıcı düĢünme, eğitim ve öğretimin bir süreç olduğundan 

yola çıkılarak, bu süreç içerisinde karĢılaĢılan güçlükler karĢısında hem öğretmen 

hem de öğrencilerin hedefe ulaĢmada kullanabilecekleri önemli bir yol göstericidir. 

 

Bu çalıĢma ile amaçlanan okul öncesi öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme 

düzeylerinin bazı değiĢkenlere göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını ortaya koymaktır. 

Okul öncesi dıĢındaki diğer branĢlarda Yorulmaz (2006), Ġnönü (2006), Dolapçıoğlu 

(2007), Meral (2009), Aslan (2009), Karadağ (2010), Üstün (2011), Ergüven (2011), 

yansıtıcı düĢünmeyle ilgili öğretmen görüĢleri yer almakla birlikte, okul öncesi 

öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme düzeylerini içeren herhangi bir çalıĢmaya 

rastlanılmamıĢtır. Elde edilen verilerle konuya farklı bir boyut kazandırarak 
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eğitimcilere, eğitim denetçilerine ve ebeveynlere ipuçları vermeye çalıĢmaktır. 

Ayrıca öğretmen yetiĢtiren Eğitim Fakültelerine katkı sağlayabileceği 

düĢünülmektedir.   

 

1.2. Problem Cümlesi 

 

Bu araĢtırmada „„Okul öncesi öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme düzeyleri çeĢitli 

değiĢkenlere göre farklılık göstermekte midir?” sorusuna cevap aranacaktır. 

 

1.3. Alt Problemler 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme düzeyleri; 

 

1. Mesleki kıdemlerine,  

2. Sınıftaki öğrenci sayılarına, 

3. YaĢlarına, 

4. Medeni durumlarına, 

5. ÇalıĢtıkları okulların bulunduğu sosyo ekonomik düzeye,  

6. ÇalıĢtıkları okulun yerleĢim yeri durumuna, 

7. Öğretmenlerin mezun olduğu fakültelere, 

8. ÇalıĢtıkları okuldaki okul öncesi öğretmeni sayısına, 

9. Sınıflarında bulunan stajyer öğrencinin geldiği okula  

10. Sınıflarında yemek, temizlik veya diğer iĢlerde çalıĢmak üzere görev yapan 

yardımcı olup olmadığına göre farklılık göstermekte midir? 

 

1.4. Tanımlar 

 

Düşünme: BiliĢsel ve duyuĢsal davranıĢ alanlarını kapsayan bilgi, kavrama, 

uygulamadan oluĢan zihnin en alt düzeyinden analiz, sentez ve değerlendirmeden 

oluĢan en üst düzeyindeki davranıĢ çeĢitliliğiyle kendini gösteren yönlerden oluĢan 

bir faaliyettir (Semerci, 2003). 
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Yansıtıcı Düşünme: Bireyin her türlü durumu ortaya çıkarmaya ve problemleri 

çözmeye yönelik öğretme ya da öğrenme yöntemi, düzeyine iliĢkin düĢünme 

süreçlerinden geçirmedir (Ünver, 2003). 

 

Okul Öncesi Eğitim: Okul öncesi eğitim 0-72 aylık yaĢ grubu aralığındaki  

çocuklara, zengin uyarıcı çevre olanakları sağlayan, çocuğun geliĢim seviyelerine 

uygunluk taĢıyan, yaratıcılık geliĢimi baĢta olmak üzere, onların geliĢimlerini bütün 

yönleriyle destekleyen, çocuğa milletinin ve yakın çevresinin sosyal-kültürel 

değerleriyle evrensel değerlerini birbirleri ile çeliĢmeyen bir anlayıĢla tanıtmayı amaç 

edinen, planlı, isteğe bağlı bir davranıĢ kazandırma sürecidir (Turan, 2004). 

 

1.5. Sınırlılıklar 

 

1) Bu araĢtırma; 2012-2013 eğitim-öğretim yılı, Isparta merkez ve ilçeleri ile köy ve 

kasabalarındaki Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne bağlı resmi anaokullarında, ilköğretim 

okullarının anasınıflarında ayrıca mesleki liselerinin uygulama anasınıflarında görev 

yapan okul öncesi öğretmenlerinin YANDE ölçeğinin ölçtüğü yansıtıcı düĢünme 

boyutlarıyla sınırlıdır. 

 

2) Yansıtıcı düĢünme;  ölçeğinin ölçtüğü niteliklerle sınırlıdır.  

 

1.6. Sayıltılar 

 

1) AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin kendilerine sunulan ölçekleri gerçek 

durumlarını yansıtacak Ģekilde yanıtladıkları kabul edilmiĢtir.   

 

1.7. Araştırmanın Önemi 

 

Dünyada olduğu gibi Türkiye„de de okul öncesi eğitim ayrı bir önem kazanmaktadır. 

Türkiye‟de okul öncesi eğitim; anaokulları, ilköğretim bünyesindeki anasınıfları ve 

uygulama sınıflarında verilmektedir. Okul öncesi eğitim kurumlarında gün içerisinde 

Milli Eğitim Bakanlığının yürürlüğe koyduğu program dâhilinde çeĢitli etkinlikler 
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düzenlenmektedir. Güne baĢlama etkinlikleriyle baĢlayan, bir eğitim programı 

Türkçe, Müzik, Oyun Etkinlikleri, Hareket Etkinliği, Okuma-Yazmaya Hazırlık, Fen ve 

Matematik etkinliğiyle devam etmekte ve Okul öncesi eğitim kurumlarında yapılan 

değiĢik etkinlikler süreci içerisinde düĢünme faaliyetlerine yer verilmektedir. 

 

Çocuklar okul öncesi dönemde keĢfederek, araĢtırarak, soru sorarak, karĢılaĢtırma 

yaparak ve zıtlıklar bularak mantıksal düĢünmenin temellerini atarlar. Bu süreçte 

çocuklara en önemli katkıyı sağlayacak olanlar okul öncesi öğretmenleridir. Bu 

araĢtırmada erken çocukluk eğitimi ve öğretimi alanında çalıĢmakta olan 

öğretmenlerin yansıtıcı düĢünme düzeylerinin incelenmesini amaçlamaktadır. Bu 

araĢtırmanın okul öncesi eğitim alanında üst düzey düĢünme becerilerinden olan 

yansıtıcı düĢünmeye iliĢkin kapsamlı ilk araĢtırma olması açısından önemli olduğu 

düĢünülmektedir. Ayrıca okul öncesi öğretmenlerinin araĢtırma sonucuna göre elde 

edilen bulgular neticesinde yansıtıcı düĢünme gerçekleĢtirebilmeleri yani yansıtma 

yapabilmeleri, eğitim-öğretim hizmetlerinin verimliliğini olumlu yönde arttırarak 

eğitim-öğretim hizmetlerini destekleyeceği düĢünülmektedir. 

 

Bu araĢtırmanın amacı 2012-2013 eğitim-öğretim yılında Isparta merkez ve ilçeleri 

ile köy ve kasabalarındaki Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne bağlı resmi anaokullarında, 

ilköğretim okullarının anasınıflarında ayrıca mesleki liselerinin uygulama 

anasınıflarında görev yapan okulöncesi öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme 

düzeylerinin mesleki kıdemlerine, sınıftaki öğrenci sayılarına, yaĢlarına, medeni 

durumlarına, çalıĢtıkları okulların bulunduğu sosyo-ekonomik düzeye, çalıĢtıkları 

okulların yerleĢim yeri durumuna, öğretmenlerin mezun oldukları fakültelere, 

çalıĢtıkları okuldaki okul öncesi öğretmen sayısına, sınıflarında bulunan stajyer 

öğrencinin olup olmadığına, sınıflarında yemek, temizlik veya diğer iĢlerde çalıĢmak 

üzere görev yapan yardımcı olup olmadığına bağlı olarak anlamlı fark  gösterip  

göstermediğini ortaya koymaktır.  
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BÖLÜM II 

Kuramsal Çerçeve ve Ġlgili AraĢtırmalar 

 

Bu bölümde düĢünme, yansıtıcı düĢünme ve okul öncesiyle ile ilgili kuramsal 

açıklamalara ve de ilgili araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

 

2.1. Kuramsal Çerçeve 

 

2.1.1.Düşünme  

 

Kavramlar deneyimlerimizi iĢlevsel kılarak yaĢamımızı kolaylaĢtıran yaĢam boyunca 

öğrendiğimiz önemli öğrenme ürünlerindendir. Kavram kendi içinde benzer özellikleri 

paylaĢan görüĢ, nesne ve olayları içine almaktadır. Kavramsal düĢünmek ise, 

yalnızca nesnelerin temsillerini ve nesneleri değil, bazı zamanlarda çok karmaĢık 

soyutlamaları da içerir. Kavramları tam olarak öğrenemeyen bir insanın kuralları 

doğru yapması ve problemin üstesinden gelmesi beklenmemektedir (ġimĢek, 2006). 

 

DüĢünmek kelimesi, en gizli manasıyla zihnimizden geçen Ģeyleri içine almak 

Ģeklinde belirtilmektedir (Dewey, 1957). GüneĢ (2012), düĢünmeyi, öğrenme, 

anlama ve bilgi edinme sürecinin en önemli bileĢeni olmakla birlikte; bireyin 

geleceğine ve öğrenmesine yön veren, aynı zamanda zihinsel geliĢimi, sosyal 

geliĢimi ve dil geliĢimlerini sağlayan önemli becerilerden biri olarak ifade etmektedir. 

Gürol (2004) ise düĢünmeyi, hali hazırda bulunan bilgilerden faydalanarak farklı 

bilgilere ulaĢma ve var olan bilgilerin daha fazlasına varma olarak tanımlamıĢtır. Bu 

tanımlamalardan yola çıkacak olursak düĢünme kavramı; bir olayın, konunun, 

bilginin, insanın zihninde çeĢitli bilimsel yöntem süreçlerinden faaliyete dönüĢtürme 

yetisi olarak adlandırılabilir. 

 

DüĢünmek, herhangi bir bilgiye varmanın ilk adımıdır. Oysa düĢünme insanda 

kendiliğinden geliĢme göstermemektedir. ĠĢlenmesi gerekmektedir. Erken çocukluk 

dönemi, çocukların, düĢünmeye ve üretmeye en hevesli oldukları dönemdir. Bu 

dönemde çocuklar yeni, değiĢik fikirler üretmeye ve düĢünmeye yönlendirilirse, 

hayata çok geniĢ açılardan bakabilmeleri mümkün görünmektedir. Erken çocukluk 
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dönemi, özgür düĢünme alıĢkanlığı edinmenin temellerini oluĢturmak ve 

düĢünmenin olanaklarını geniĢletmek için en eğlenceli ve verimli dönemdir (Mutlu, 

2010). 

 

Günümüz eğitim uygulamaları, bireylere ezberleme uygulamaları ve bilgileri 

yüklemesinden daha çok bireyin çevresini anlamasını ayrıca bireyin karĢılaĢtığı 

sorunlara etkili, yaratıcı çözümler üretebilmesini ve de kendi öğrenme, düĢünme 

süreçlerinin farkında olmasını sağlamalıdır (Ersözlü ve Kazu, 2011). Bir toplumun 

yeni kuĢağına çağın bilgilerini ve kültür mirasını aktaran, kiĢilerin yaĢam tarzlarını 

belirlemede Ģekillendirici rol oynayan bir sistem olmakla birlikte, geliĢen eğitim 

anlayıĢıyla çocuklar bilginin öğelerini öğrenmekle, onları hayatına uyarlama 

becerisini de kazanmaya çalıĢırlar (Ergüven, 2011). Pek çok araĢtırmacı 

düĢünmenin öğelerinden bahsetmektedir. ġekil 1‟de Kürüm (2002)‟ün düĢünmenin 

öğelerine iliĢkin Ģekli sunulmuĢtur. 
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Şekil 1. DüĢünmenin Öğeleri (Kürüm, 2002). 
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Tüm insanlar, doğası gereği düĢünme eylemi gerçekleĢtirirler. Bilginin kaynaklarda 

yer almaya baĢlaması ve birbirinden farklı biçimler içermesi bu kaynaklardan 

bazılarının tek yönlü ya da ön yargılı olması bilgiyi kullanacakların dikkat etmesi 

gereken noktalardır. Belirli kaynakların bazı bilgileri sorgulamadan verildiği Ģekilde 

kabul etmeleri için yönlendirmeye çalıĢtığı görülmektedir. Ġnsanlar, etkili düĢünme 

becerileri ve alıĢkanlıkları kazandırılmamıĢsa; genelde amaca dönük olmayan, 

önyargılı, eksik ve yanlıĢ bilgilere dayalı düĢünmektedirler (Doğanay ve Ünal, 2006). 

Tompson‟a göre düĢünme altı değiĢik durumu belirtmektedir (Kazancı, 1989, 

Semerci, 1999 Akt: Yorulmaz 2006). Bunlar; 

 

- Arzularını yansıtan hayal kurma, 

- Zihinde arayıp bulma ve hatırlama, 

- Dikkat çekmek amacıyla yapılan süreç ve uyarmak  

- Ġmgeleme ve hayali düĢünme, 

- Ġnanç ve belirli bir Ģeye inanma 

- Problemi çözebilme, akıl yürütme ve eleĢtiriye yönelik zihinsel süreçlerden ibarettir. 

 

Çocukların erken yaĢlarda sorgulama davranıĢları göstermeleri, düĢünme eylemiyle 

iliĢkilendirilmektedir. Günümüz eğitim sistemlerinin amaçlarından öne çıkanı, 

çocukların bu özelliği desteklenerek, düĢünme eylemi yapan, kendi kendine 

öğrenme davranıĢı gösteren, öğrendiğini yapabilen ve aktarabilen bireyler 

yetiĢtirmektir (Mutlu ve Aktan, 2011). KiĢinin kendisiyle olduğu kadar baĢkalarıyla 

olan iliĢkileri de düĢünmede önemli baĢlıklardandır. Eğitim hayatına getirdiği 

kazanımların üzerinde durulduğu görülmektedir. Bireyin hayatının tüm yönleriyle 

geliĢimine büyük katkılar sağlayan, düĢünme ve becerilerini kullanma öğretim 

hayatının değiĢik safhalarında uygulanılmaya baĢlanılmıĢtır.  

 

2.1.2.Düşünme becerileri 

 

DüĢünme konusunda çeĢitleri, stilleri, tutumları, Ģekilleri veya adlandırıldığı üzere 

becerileri konusunda kaynakların değiĢik kavramlar kullandığı ve bir fikir birliğinin 

olmadığı görülmektedir.  Presseisen (1985), "temel iĢlemler, problem çözme, karar 

verme, eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme" olmak üzere düĢünme becerilerini aĢamalı bir 

biçimde ele almaktadır (Seferoğlu ve Akbıyık, 2006). EleĢtirel düĢünme, bilimsel 

düĢünme, analitik düĢünme, tümevarım düĢünme ve tümdengelim düĢünmeden 
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oluĢan hüküm çıkarmaya yönelik düĢünme ile iliĢkisel düĢünmeyi en çok tanınan 

düĢünme Ģekilleri olarak bildirmektedir (Özden, 2005). DüĢünme becerileri; seçme, 

karar verme ve seçilebilecek alternatif yöntemler oluĢturma, amaç ile araç belirleme, 

ölçüt belirleme, benzerlik ile farklılıkları belirleme, gerekçesini ortaya çıkarma, 

varsayım oluĢturma, Ģartları göz önünde bulundurma, soru ile cevap iliĢkisini ortaya 

koyma ve benzerleri gibi süreçlerden oluĢmaktadır (Dombaycı, Ülger, Gürbüz ve 

Arıboyun, 2011). 

 

DüĢünme türleri, aĢamaları, yöntemleri ve tekniklerinin doğrudan öğretilmesi 

anlayıĢına eğitim programlarında yer verilmektedir. DüĢünme becerilerini 

geliĢtirirken, öğrencilerin her düzeyinin göz önünde bulundurulması gerekmektedir. 

Öğrencilerimizin düĢünme becerilerini kendi ülkemizde geliĢtirebilmek için düĢünme 

eğitimi programı güncellenmeli, bu tür uygulamalara ağırlık verilmelidir (GüneĢ, 

2012). Sonuç itibariyle düĢünme, Semerci (2003)‟e göre biliĢsel ve duyuĢsal 

davranıĢ alanlarını kapsayan bilgi, kavrama, uygulamadan oluĢan zihnin en alt 

düzeyinden analiz, sentez ve değerlendirmeden oluĢan en üst düzeyindeki davranıĢ 

çeĢitliliğiyle kendini gösteren yönlerden oluĢan bir faaliyettir. 

 

DüĢünme becerilerinin geliĢtirilmesinin üç ayrı alandaki aĢamalı çalıĢmalara dayalı 

bulunduğu ve sıralamalı bir Ģekilde bakılacak olursa da; düĢünme becerilerinin 

geliĢtirilmesindeki üç ayrı alanın ise temel beceriler, düĢünme süreç ve teknikleri ile 

üst düzey beceriler olduğu ifade edilmektedir (GüneĢ, 2012). Temelleri uzun yıllara 

dayalı olan üst düzey düĢünme becerileri yapılan çalıĢmalar neticesinde, eleĢtirel 

düĢünme, problem çözme becerileri, yaratıcı düĢünme ve yansıtıcı düĢünme 

becerileri olarak tarihsel süreç sonunda yer almıĢtır (Üstünlüoğlu, 2006). Yukarıda 

ifade edilen bu üst düzey düĢünme becerileri kısaca aĢağıda açıklanacaktır. 

 

2.1.2.1.Eleştirel Düşünme 

 

DüĢünme becerilerinden bir tanesi ve hemen ilk akla geleni, eleĢtirel düĢünme 

becerisi olmaktadır. Bu konuyla alakalı çalıĢmaların çokluğu göze çarpmaktadır. 

Doğanay ve Ünal (2006), insanların içinde bulundukları psikolojik ve fizyolojik 

ortamın sonucu olarak, algılarında bazı zamanlarda yanılabileceklerinden söz 

etmektedir. EleĢtirel düĢünme süzgecinden algılarımızın da geçirilmesi 

gerekmektedir. Bilgiyse hiçbir zaman son ve mutlak değildir. Hiçbir bilimsel 
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araĢtırma, eldeki bulgunun, bilginin değiĢmez ve son biçimi olduğunu söyleyemez. 

AraĢtırmanın ayrıca bilginin en önemli özelliklerinden birisi de, eleĢtiriye her daim 

açık olmasıdır. Karadeniz (2006), eleĢtiri sözcüğünün olumsuz bir çağrıĢım 

uyandırdığı belirtmektedir. Çünkü gerek sanat-edebiyat alanında, gerekse günlük 

kullanımda da eleĢtiri sözcüğü olumlu olmayan görüĢ bildirme olarak 

algılanmaktadır. EleĢtiri; bir yapıtı, bir düĢünceyi, bir kiĢiyi, kusurlu, mükemmel, iyi 

ve kötü yönleriyle bir bütün halinde ortaya koyan zihinsel bir süreç Ģeklinde ifade 

edilmektedir. 

  

EleĢtirel düĢünme, Özdemir (2005)‟e göre bireyin bir bilginin, gerçekliğini, 

güvenirliğini ve doğruluğunu kanıtlama, bir konu üzerinde karar verirken çeĢitli 

kriterlerden yararlanma, duyduğu ve ya okuduğu bir Ģeye iliĢkin kanıt bulmaya 

çalıĢma, baĢkaların düĢüncelerini kabullenmeden önce, onlardan bunu çeĢitli 

dayanaklara göre kanıtlanmasını isteme, dürüstlük, açıklık, doğruluk, tutarlılık gibi 

entelektüel ve zihinsel beceri çeĢitleri tarzında adlandırılmaktadır. 

 

Üst düzey biliĢsel becerileri gerektiren, karmaĢık, kapsamlı bir süreç olarak ifade 

edilen, eğitim sürecinde bireylerin kazanmaları beklenen ve öğrenme stilleri kadar 

önemli olan kavram ise eleĢtirel düĢünmedir (Güven ve Kürüm, 2004). EleĢtirel 

düĢünme açısından eğitim sistemi ile mevcut okul yapılarının öğrencilerde eleĢtirel 

düĢünme yeteneklerini geliĢtirici bir yapıya kavuĢturulmasıyla, öğretim 

programlarının bu çerçevede ele alınıp güçlendirilmesinin önem arz ettiği 

görülmektedir (Çekin, 2013). 

 

Huit (1998)‟e göre eleĢtirel düĢünmeye iliĢkin beceriler, çocukluk yıllarında 

kullanılmadığında sönmektedir. Bu sebeple öğretmenler her eğitim düzeyinde, 

öğrencilerine bu becerileri kazandıracak ve bunları kullanmalarını sağlayacak 

yaĢantılar düzenlemelidir. Bu becerileri değerlendirerek, öğretmenler geri bildirimler 

hazırlamalıdırlar (ġenĢekerci ve Bilgin, 2008). Okul öncesi öğretmen adayının etkili 

bir problem çözücü ve eleĢtirel düĢünür olması için, problem çözme becerisinin 

yanında eleĢtirel düĢünme becerisine dayalı eğitim alması önemli bir gerekliliktir 

(Tok ve Sevinç, 2010). 

 

Son yıllarda eğitim alanında en fazla üzerinde durulan konulardan birini eleĢtirel 

düĢünme kavramı oluĢturmaktadır. EleĢtirel düĢünme ve diğer düĢünme becerileri 

okulda ve ailede verilen eğitimler, çeĢitli süreçler dâhilinde geliĢmekte veya 
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geliĢememektedir. Okulların, öğretmenlerin ve eğitim sisteminin kaliteleri 

sorgulandıkça, eğitim sisteminden geçen bireylerin Millî Eğitimin amaçlarında 

belirtilen nitelikler ve beceriler doğrultusunda yetiĢtirilemedikleri noktasında 

uzmanlar bir görüĢ birliğindedir. Bu çeĢitte eleĢtiriler yapan uzmanların üzerinde 

durdukları noktalar ise; öğrencilerin zihinsel yönden geliĢmelerini sağlayacak, 

düĢünme becerilerini geliĢtirecek yöntem ve etkinliklere fazla yer verilmemesi, 

okullarda yapılan eğitimin genelde ezbere dayalı olması ve benzeri hususlardır. 

Bireylerin düĢünme becerilerinin geliĢmesinde okul ve özelde, öğretmen ve aile 

önemli bir rol oynamaktadır (Özdemir, 2005). 

 

Alan yazın dikkate alındığında Bapoğlu (2010), günümüzde birçok bakımdan son 

derece önemli olan üst düĢünme becerilerinden birisi olan eleĢtirel düĢünmedir. 

Ġnsanlar, düĢünen varlıklardır. Bu durum onları doğal olarak iyi düĢünen kiĢiler 

yapmamaktadır. EleĢtirel düĢünebilenlerin çalıĢma ve planlı düĢünme düzenine 

sahip oldukları gözlemlenmektedir. Bu nitelikteki insanların ayrıca yeni fikir ve 

düĢüncelere açık oldukları ve esnek oldukları bilinmektedir. Öğrencilerin öğrenme 

sürecine aktif katılımını esas alan öğrenci merkezli bir eğitim, iyi bir eleĢtirel 

düĢünme öğrenim ve öğretimi için gereklidir. 

 

2.1.2.2.Problem Çözme Becerisi 

 

Öğretim sürecinde her öğrencinin yaĢamda karĢılaĢtığı problemleri, etkili biçimde 

çözebilmesine yardımcı olacak problem çözme becerilerinin kazandırılması lazımdır. 

EleĢtirel düĢünmeyen bireyler karĢılaĢtıkları durumlarda veya araĢtırma sürecinde 

araĢtırma sürecinin en önemli parçalarından birisi olan problem çözme yöntemini, 

çoğunlukla kullanmazlar. Bunun yerine, bir bilgiyle ya da olayla karĢılaĢtıklarında, 

genel anlamda sorgulamadan inanma ve doğruluğuna kesin olarak güvenme ya da 

tamamıyla karĢı çıkma, peĢin hükümlü davranma, durumu olduğu gibi kabul etme 

gibi davranıĢ eğilimleri içindedirler. Problemi algılama, onu doğru biçimde 

tanımlama, çözüm yolları için bilgi ve belgeleri toplama ve bunları problemin 

çözümünde uygulama ve değerlendirme problem çözme süreci olarak ifade 

edilmektedir (Özdemir, 2005). 

 

Gözlem, sorunu çözmenin ilk adımıdır. Bu adım, sorunun tanımlanmasına yönelik 

ortaya atılan varsayımları içermektedir. Ġkinci adım sorunun tanımlanmasına dair, 
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buna bağlı olarak incelenecek varsayımlardır. Son adım ise, incelenen varsayımlara 

göre çözüme ulaĢmaktır (Kürüm, 2002). Problem, bütüne yönelik kafa karıĢtırıcı 

durumdaki küçük detaylardan oluĢan parçalar yerine, Ģekilde büyük resmi görmek 

demektir. Bireyde olması gereken en önemli becerilerden biri, problem çözme 

becerisidir (Kızılkaya ve AĢkar, 2009).  

 

Problem çözme, muhakeme, kavramlaĢtırma, analiz konuları yirmi birinci yüzyılın 

toplumunu yaratmak için son derece yararlı olacaktır. DüĢünme becerilerinden 

problem çözme düĢüncesiyse, bildiklerimizi kullanarak, bilinmeyeni analitik ve 

sistematik olarak ortaya çıkarmaktır. Problem çözme karar vermeyle de yakından 

ilgilidir. KarmaĢık durumlarda sistematik yollar ararız, günlük kararlar alma ise daha 

kolaydır. Var olan sorunları çözebilmek için alternatifler arasından seçtiğimiz 

süreçlerden olan analiz, sentez, değerlendirmeyi kullanarak ilerleriz (Ergin, 2006). 

 

DüĢünme becerilerini geliĢtirmeye yönelik farklı birçok eğitim programı 

uygulanmakta ve bu programlardan biri problem çözme becerilerini de içine alan 

baĢarılı zekâ kuramıdır.  Okul öncesi dönem, bireylerin yaĢantısında kritik bir öneme 

sahiptir (Tok ve Sevinç, 2010). Okul öncesi eğitim programlarında kiĢiler arası 

problem çözme becerisinin kazanılabilmesi için yer bulması gerekmektedir. 

Çocukların birbirleriyle yaĢadıkları problem durumlarında alternatif çözümler 

üretmelerine ve bu ürettikleri çözümleri davranıĢlarına yansıtmalarına katkı 

sağlamak, çatıĢma çözme ve arabuluculuk eğitiminin amacıdır. ÇatıĢma çözme ve 

arabuluculuk eğitimlerinin yapılan araĢtırma sonuçları değerlendirildiğinde, okul 

öncesi dönemden baĢlanarak sürdürülmesinin önemi belirtilmektedir (Koruklu ve 

Yılmaz, 2010). 

 

Problem çözme becerisinin öğretiminde tüm diğer becerilerdeki gibi, öğretmenler 

öğrencilere model olmalı ve rehberlik etmelidir. Öğrencilerin problem çözme 

konusunda güdülenmeleri sağlanmalıdır. Öğrencilere, problemin önemi 

kavratılmalıdır (Sezgin, 2011). Problemin karmaĢıklığına ve problemin türüne göre 

problemlerin çözümü değiĢmektedir. Her türlü bilimsel araĢtırmada problem, 

baĢlangıç noktasını oluĢturur. Sistematik, rasyonel ve lojik (sürekli mantığa dayalı), 

bir akıl yürütme, etüt iĢlemi bilimsel problem çözmedir. Bir soru problem çözmeyi 

baĢlatır. Öğretmenin de yardımıyla sorulacak en doğru soruyu öğrenciler belirler ve 

elindeki kanıtlarla bir genelleme yaparlar. Bir lojik düĢünce sistemi izlemek ve soru 

sormak üzere öğrenciler teĢvik edilirler (Akay, 2006). 
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Dünyada yaĢanan farklı alanlardaki değiĢimler ve bunların toplumlar üzerindeki 

etkileri, kiĢileri çeĢitli problem durumlarıyla karĢılaĢtırmaktadır. KarĢılaĢtığı 

sorunlarla baĢaçıkabilen, problem çözme becerisine sahip bireyler yetiĢmesini 

sağlamak, eğitimin öncelikli hedeflerindendir. Hayatta karĢılaĢtıkları çeĢitli 

problemlere yönelik, bireyler çözüm geliĢtirme ihtiyacı hissetmektedirler. Problem 

çözme, problemleri ortadan kaldırmaya yönelik çaba gösterme sürecidir. 

Öğretmenlerin rolü düĢünüldüğünde aday öğretmenlerin kendi problem çözme 

becerilerini ve problem çözme becerilerinin düzeyini nasıl değerlendirdikleri konusu 

eğitim hedeflerinin gerçekleĢtirilmesinde önem taĢımaktadır (Sarı, Yanık ve Sezen, 

2010). Dolayısıyla problem çözme becerisinin eğitim sistemleri içerisinde önemli bir 

düĢünme becerisi olduğu ve erken yaĢlarda çocuklarda geliĢtirilmesinin gerekliliği 

görülmektedir. 

 

2.1.2.3.Yaratıcı Düşünme 

 

Eski sorunlara o ana kadar görülmemiĢ çözümler getiren, özgün düĢüncelerin ortaya 

çıkmasını sağlayan, yenilik arayan ve buluĢçu düĢünce biçimine, yaratıcı düĢünme 

denmektedir. Yaratıcı düĢünme, bilgi çağında bilgi üretme ortamında yaĢam bulması 

ve geliĢtirilmesi gereken bir olgu olmakla birlikte aynı zaman da özgürdür, 

hareketlidir, üretken bir süreçtir, çok yönlü bakmayı ve çok seçenekli çözüm yolları 

bulmayı gerektirmektedir (Yenilmez ve Yolcu, 2007). ÖğrenilmiĢ olandan, 

bilinenlerden, herkesin bildiği yalın olanlardan farklı fikirler üretebilme yeteneği, 

orijinallik olarak nitelendirilmektedir. Orijinallik, özgün ürün oluĢturmasına da fırsat 

vermektedir. Beyin fırtınası, örnek olay, altı Ģapkalı düĢünme, yaratıcı ve diğer 

drama türleri, öğrencilerin yaratıcılıklarını geliĢtirmek amacıyla kullanılabilecek 

tekniklerdir. Dört yıl zarfında öğrenme–öğretme sürecinde bu etkinlikler ile 

öğrencilerin ve de okul öncesi eğitimi öğretim programında görev alan öğretim 

elemanlarının yoğun bir etkileĢim içinde oldukları söylenebilir (Görgen ve Karaçelik, 

2009). 

 

Yaratıcı düĢünme, insanoğlunun varlığı kadar eski bir tarihe sahiptir. Ġnsanlığın 

Ģimdiye kadar sahip olduğu bilgi birikiminin bin katını gelecek çeyrek yüzyıl içinde 

üretilebileceği öngörüsü, günümüzde yaratıcı düĢünmeye atfedilen önemin 

büyüklüğünü kanıtlamaktadır. Yaratıcı düĢünme, bilgi çağının öne çıkan 

kavramlarındandır. Akademik ortamda 1950‟li yıllardan itibaren eğitim bilimcilerin 
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tartıĢtıkları bu kavram, artık çok farklı alanlarda kendine yer bulmuĢtur. Ġnsanlar bir 

Ģey karĢısında heyecanlandığında, merak duyduğunda, yaratıcılık gizil gücü 

kendiliğinden ortaya çıkmaktadır. Bunlar öğrenilmiĢ davranıĢlar değildir ve de 

öğrenilmiĢ davranıĢlar olmadığından yaratıcılığı çocuklarda gözlemlemek daha 

kolaydır. Küçük çocuklar araĢtırma yaparak, soru sorarak, , deneme ve oyun yoluyla 

hayatı öğrenmeye çalıĢırlar. Küçük çocuklar doğuĢtan çevrelerine aĢırı meraklıdırlar 

(Akay, 2006). 

 

Bapoğlu (2010)‟a göre her çocuğun eğitim sürecinde yaratıcılıkları geliĢtirilmelidir ve 

bütün çocuklar belli bir yaratıcılık potansiyeline sahiptir. Karaçelik (2009), bireyin 

yaratıcılık düzeyinin geliĢmesinde büyük rol oynayan kiĢilik geliĢiminin temellerinin 

atıldığı erken çocukluk dönemindeki verilen eğitim, önem taĢımaktadır. Bu 

dönemdeki, yaratıcılığa iliĢkin becerilerde de hızlı geliĢimle birlikte farklılaĢmaya 

rastlanmaktadır. 

 

Çocuğun sistemli bir eğitimle ilk tanıĢması olan okul öncesi eğitimde var olan 

yaratıcı potansiyelini geliĢtirebilmek için, yaratıcı okul öncesi öğretmeni ve yaratıcı 

bir okul öncesi eğitim ortamına gerek duyulmaktadır. Çocukların yetiĢtiği dönem 

açısından çocukların okul hayatında yaratıcılığı oluĢturan süreçlere yer verilmesi 

önem taĢımaktadır. Aile, yönetici, personel ve öğrencilerin yaratıcılık sürecinin 

öneminin farkına varması, her Ģeyden önce çocuğun yaratıcılık sürecinin kalitesiyle 

iliĢkilidir. Süreçte rol alanlar yaratıcılık süreci boyunca bu süreçle ilgili yeni 

geliĢmelerin takipçisi olmalı ve üzerlerine düĢen görevleri en iyi Ģekilde yerine 

getirmelidirler (Çetingöz, 2002). 

 

Çocukların geliĢimi açısından okul öncesi dönem kritik bir öneme sahiptir. Bu 

yüzden çocuklar için oluĢturacak eğitim ortamları, okul öncesi öğretmen adaylarının 

yaratıcı düĢünme becerilerini kazanması açısından daha etkili bir düzeyde olmasını 

sağlayacaktır. Yaratıcı düĢünmenin, yaratıcı düĢünen bireylerin yetiĢtirilmesi için 

oluĢturulan eğitim ortamlarında yer bulması, eğitimin koĢullarının kalitesini önemli 

ölçüde desteklemektedir. Öğretmenlerin yaratıcı düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi, 

yaratıcı düĢünme becerilerinin öğrencilere kazandırılması açısından önem ifade 

etmektedir (Tok ve Sevinç, 2012). 

 

Günümüzde yaratıcı bireylerin yaratıcılığına özgü eğitim modelinin oluĢturulmasına 

ve yaratıcı bireylere gereksinim duyulmaktadır. Yaratıcı niteliklere sahip çocuk ve 
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gençlerde yaratıcı düĢünceyi geliĢtirmek ve yaratıcı niteliklere sahip çocuklar ile 

gençleri erken keĢfetmek gerekmektedir.  Yaratıcılığın temellerinin atıldığı yıllardan 

birisi de okul öncesi eğitim yıllarıdır. Öğrenciler farklı düĢünme yolları kullanmakta, 

birbirlerinden farklı Ģekillerde düĢünmektedirler ve bu farklılıklar yaratıcı düĢünmeyle 

de iliĢkilidir. Öğretmenler, öğrencilere alternatif düĢünme yollarını göstermeli ancak 

öğretmenler, öğrencilere alternatif düĢünme yollarını gösterme konusunda ısrarcı 

olmamalıdırlar (Ersoy ve BaĢer, 2009). 

 

Ülkenin milli servetlerinden biriside yaratıcılıktır. Yaratıcılığın farkına varılamazsa 

yok olup gitmektedir. Öğrencisinin hayallerini en etkin biçimde iĢleyebilen eğitimciler 

yirmi birinci yüzyılın öğretmeni olacaktır. Sınıf içinde gösterdikleri davranıĢlarla 

yaratıcı biçimde düĢünen öğretmenler, öğrencinin yaratıcılığını desteklemelidirler. 

Yaratıcı yeteneği olan öğrencinin düĢünme yapısını geliĢtiren etkinliklerin arayıĢına 

öğretmen yönelmelidir. Öğrencilerin problemlere yaklaĢımlarında, bir problemin 

birden fazla çözüm yolunu bulmalarında hayal güçlerini kullanmaları yoluyla 

öğretmen, öğrencilerini desteklemelidir (Yorulmaz, 2006). Bütün ifade edilen bilgiler 

dikkate alındığında okul öncesi eğitimde çocukların yaratıcı düĢünmelerinin 

geliĢtirilmesinin önemli olduğu gözükmektedir. 

 

2.1.2.4.Yansıtıcı Düşünme 

 

Bireyler, sürekli bir ilerlemeyle doğal çevre ile etkileĢiminden edindiği deneyimleri 

unutmayarak günümüz toplumunu oluĢturmuĢtur. Kendinden sonra gelen kuĢaklara 

insanlığın birikimini sürekli aktarması, bu durumun gerçekleĢmesindeki önemli etken 

olmuĢtur. Binlerce yıl içinde insanlığın edindiği deneyimler, birkaç yıl içinde yeni 

nesillere aktarılabilmektedir. Günümüz toplumunda ulaĢılmak istenilen amaç 

doğrultusunda bilgiyi en yararlı kullanan ve bilgiyi en iyi iĢleyen toplumlar, diğerlerine 

göre bir adım önde olmaktadır (Karadağ, 2010). DeğiĢen dünya düzeni, öğrenciyi 

ezbercilikten çok bilgiyi alıp iĢleyen ve taĢıyabilen insanlar olarak eğitilmesini 

öngörmüĢtür. Bireylerin dengeli bir biçimde kendilerinin ilerlemesini ve geliĢmesini 

sağlamak, araĢtırmacı yetilerinin farkında olan ve bu kabiliyetlerini bilgiye 

dönüĢtürebilen insanlar yetiĢtirmek eğitimin amacıdır (Güney, 2008). 

 

Duban ve Yelken‟e göre, öğrencilere edindiği bilgileri kullanmada, problem 

çözmede, derslerinde baĢarılı olmalarında ve günlük yaĢamda doğru düĢünme 
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yollarının kazanılmasının katkısı olacaktır. Öğrencilere bu becerilerin 

kazandırılabilmesi için, ilk önce öğretmenlerde düĢünme becerileri bulunmalı ve de 

öğretmenlerin düĢünme becerilerini sürekli geliĢtirerek kullanabiliyor olmaları 

gerekmektedir (Duban ve Yelken, 2010). Üst düzey düĢünme becerilerinden birisi 

olan yansıtıcı düĢünme becerisinin yerli ve yabancı çalıĢmalarda çeĢitli 

tanımlamaları Tablo 1‟de gösterilmektedir. 

 

Tablo 1.  

Yansıtıcı Düşünme Tanımları 

AraĢtırmacı Tarih Tanım 

 

Dewey 

 

1933 

 

Yansıtıcı düĢünme, herhangi bir konunun bağlantılı bir Ģekilde 

varılması gereken sonuçları için etkin, kararlı ve dikkatli bir biçimde 

üzerinde düĢünülmesi süreci olarak tanımlamaktadır. 

 

 

Taggart ve Wilson 

 

 

1998 

 

Yansıtıcı düĢünme, eğitim ile ilgili bilinçli ve mantıklı kararlar verme 

ve bu kararların sonuçlarını değerlendirme sürecidir. 

 

 

Roskos, Vukelich 

ve Risko 

 

2001 

 

Yansıtıcı düĢünme, bireysel farklılıkları göz önünde bulundurarak 

olaylara ve sorunlara farklı bakıĢ açılarıyla bakabilme becerisidir. 

 

Ünver 

 

 

2003 

 

Yansıtıcı düĢünme, bireyin her türlü durumu ortaya çıkarmaya ve 

problemleri çözmeye yönelik öğretme ya da öğrenme yöntemi, 

düzeyine iliĢkin düĢünme süreçlerinden geçirme olarak 

tanımlamaktadır. 

. 

 

Semerci  

 

2007 

 

Yansıtıcı düĢünme, duyguların bireylerin zihinsel iĢlemlerine destek 

olduğu, kararlı, etkin ve yoğunlaĢmayla her türlü problemi 

çözebildiği ve çıkan sonuçların ise deneyim olarak paylaĢılabildiği 

teorik ve uygulama arasında bağlantı kuran bir düĢünme Ģeklidir. 

 

Dolapçıoğlu 

,  

 

2007 

 

Yansıtıcı düĢünme, öğrencinin ya da öğretmenin problemlere farklı 

açılardan bakarak, öz eleĢtiri yaparak, konu öncesi ve sonrası 

durum değerlendirmesi yapması, eksikliklerini belirlemesi eğitim 

sistemi açısından öğrenme ortamında daha iyi bir öğrenme ortamı 

oluĢturma çalıĢmasıdır. 
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Ersözlü ve Kazu 

 

 

2011 

 

Yansıtıcı düĢünme becerileri, bireyin öğrenme ve düĢünme 

süreçlerine iliĢkili ve bu süreçlerdeki hem güçlü hem zayıf yönleri 

belirleyerek, güçlü ve zayıf yönleri geliĢtirmek için planlamayı 

gerektiren, bireyin öğrenme ve düĢünme süreçleriyle iliĢkili bir tür 

kendini değerlendirme becerisidir. 

 

 

 

Ergüven 

 

2011 

 

Yansıtıcı düĢünme;  geleceğe, Ģimdi ile geçmiĢ arasında bağlantı 

kurarak yön vermektir. 

 

 

Tablo 1 incelendiğinde yansıtıcı düĢünme tanımlarının ortak noktası bireylerin 

düĢünmenin her aĢamasında değerlendirme yapma ve sonuca varma algısı olduğu 

görülmektedir. Yukarıda belirtilenler çerçevesinde yansıtıcı düĢünme becerisi, 

bireylerin her açıdan geliĢmesine katkı yapan ve genellikle eğitim içerisinde yer 

bulan, uygulanan bir kavram olarak karĢımıza çıkmaktadır. 

 

Dewey (1933)‟e göre yansıtıcı olabilmek için bireylerde üç önemli tutumun 

bulunması gerektiğini bildirir. Bunlar açık fikirlilik (open-mindedness), isteklilik 

(whole-hartedness) ve sorumluluktur (responsibility). Dewey, açık fikirliliği, bireylerin 

yeni düĢüncelere açık olmasıyla, karĢılaĢtığı problemleri ve düĢünceleri yeni ve 

farklı Ģekilde görmesi Ģeklinde bildirmektedir. Öğretmenlerin, kendilerine ait 

öğrenme ve öğretimleri hakkında ilk önce farklı düĢüncelere sahip olmaları, yeni 

düĢüncelerle kendi düĢüncelerini karĢılaĢtırma yapmaları, yeni düĢüncelerle kendi 

düĢüncelerini yorumlaması ve uygulamaya dönüĢtürmeleri gerekmektedir. Ġsteklilik, 

bireylerin deneyimleri yeni düĢünce ve yaklaĢımlarla alakalıdır. Uygulamacı ve 

yansıtıcı bir düĢünür olabilmesi için öğretmenlerin bütün istekleriyle kendilerini 

güdülemeleri gerekmektedir. Sorumluluk ise bireylerin etraflı bir Ģekilde, kendi 

uygulamalarının sonuçlarını düĢünmeyle alakalıdır. Öğretmenlerin, uygulamalarının 

altındaki nedenleri ve bunlara neden inandıklarını öğrenme çalıĢmaları, bilgide 

nedenler araması, öğrenmede anlamlar oluĢturmasıyla alakalıdır (Ekiz, 2006). 

BiliĢsel bir özellik olarak bilinçli bir Ģekilde öğrenilen ve bilinçli bir Ģekilde geliĢtirilen, 

yansıtıcı düĢüncedir. Bilinmeyen bir durumla karĢılaĢılınca birey, bu durumu 

anlamlaĢtırmakta ve eylemde bulunmaktadır. Bu özelliğiyle tek bir bakıĢ açısından 

ve bunun olumsuz etkilerinden kurtardığı için yansıtma eylemi, bireyde kiĢisel 

geliĢime de yardımcı olmaktadır (Alp ve TaĢkın, 2008). GeçmiĢe bakarak bireyler, 
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bugünün analizini yapmalı, yorumlama yapmalı ve bunun sonucunda analiz ve 

yorumlamadan yola çıkarak geleceğin sentezini oluĢturmalıdırlar (Güney, 2008). 

 

Schön (1983)‟e göre iki biçimde yansıtma eylemi bulunmaktadır. Yansıtmalar, eylem 

esnasında yansıtma (reflectionon-action) ve eylem sonrasında (reflection-in-action) 

yansıtmadır.  Eylem esnasındaki yansıtma (reflection in action ): Bireyin sıkıntı 

yaĢadığı bir durumda ne yaptığı üzerinde düĢünmesiyle ya da bireyin eylemi 

sırasında sürpriz bir durum ortaya çıktığında bu yansıtma türü ortaya çıkar. Var olan 

bilgiler çözümde yetersiz kalıyorsa, eylem sırasında bir Ģeyler yolunda gitmiyorsa ve 

yapılan eylem amacına ulaĢıyor gözükmüyorsa birey durur ve yansıtma 

davranıĢında bulunur. KiĢi yeni durumda neyin farklı olduğunu ve düĢünme biçimini 

eylem esnasında yansıtma davranıĢında bulunarak yeni duruma hitap edecek 

Ģekilde nasıl değiĢtireceğini belirlemektedir. Ġkinci biçimdeki yansıtma eylemiyse, 

Eylem sonrasındaki yansıtma (Reflection on action): GeçmiĢ uygulamalardan 

hatırda kalan bilginin analiz ve yorumlanmasıyla, uygulamalardaki bilgilerin ortaya 

çıkması için bireyin geçmiĢ eylemleri üzerinde derin bir biçimde düĢünmesidir. Birey 

ne kadar baĢarılı olup olamadığını analiz etmekte ve genel bilgilerinden ortaya çıkan 

sürpriz durumlarla baĢa çıkabilmektedir (Karadağ, 2010). Schön (1987)‟e göre 

üçüncü bir tür yansıtma ise (reflection-for-action) olan “eylem için yansıtma” dır. Bu 

diğer iki tür yansıtmanın daha sonra eylemleri yeniden yapılandırmada kullanılması 

ve gerçekleĢecek eylemlere rehberlik etmesinden oluĢmaktadır (Alp ve TaĢkın, 

2008). 

 

Yansıtıcı düĢünme becerisinin bireyin hayatında anlamlı değiĢtirmeler oluĢturduğu 

görülmektedir. Bayrak‟a göre, yansıtıcı düĢünme becerisi ile ilgili alan yazın 

incelenecek olursa becerinin geliĢtirilebilirliği konusundaki görüĢ birliği, bu sürecin 

desteklenmesi gerektiği, zor olduğu ve bu becerinin geliĢtirilebilir bir beceri olduğu 

konusundaki görüĢ birliği de dikkatleri çekmektedir (Bayrak, 2010). Bireyi öğrenme 

sürecinde etkin kılarak bireyin tüm yönleriyle geliĢmesine fayda veren sistemlerden 

yansıtıcı düĢünme becerisi öğretim ortamında kullanılmaya baĢlandığı ilgili 

çalıĢmalardan anlaĢılmaktadır. 

2.1.3.Eğitimde Yansıtıcı Düşünme  

 

Eğitim, günümüz insanlarının hayatında hiç olmadığı kadar önemli bir yer tutmakta 

ve toplumların yapısı ve kültürü hakkında bilgi sahibi olmamızı sağlamaktadır. 
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Eğitimin Ģekillendirilmesinde bilgi, beceri, tutum kadar düĢünme de yararlanılan 

sürecin öğelerinden biri olmuĢtur. Üstünlüoğlu (2006), eğitimin temel amacının 

öğrencilere hazırlanmıĢ bilgiyi vermekten farklı olarak bilgiye ulaĢma becerilerini 

kazandırmak olduğu, iletiĢim çağı, bilgi eriĢimi, bilgi teknolojiler gibi kavramların 

sıklıkla kullanıldığı günümüzde eğitimciler ortak kanıya sahiptirler. 

 

ÇağdaĢ eğitim sistemlerinin amaçları doğrultusunda, öğrenciler düĢünme ile 

öğrenmeyi öğrenmiĢ, eleĢtirel düĢünebilen, problemleri çözebilen, akılcı, meraklı, 

tartıĢmaları değerlendirebilen ve yansıtıcı düĢünebilen bireyler olabilirler (Meral ve 

Semerci, 2009). Zihnindeki bilgi kümelerini taramak, farklı bilgi kümelerinden farklı 

tarafları ve benzerlikleri seçmek durumunda kalacağından, ifade edilen iĢlemler 

boyunca birey yansıtma yapmak için dikkatini bu sürece vermek zorunda 

bulunmaktadır (Ergüven, 2011). 

 

DüĢünme becerilerini kazandırmak öğretimin özünü oluĢturmalıdır. Öğrencilere 

demokratik tutum ve davranıĢların kazanılmasındaki etkileri ve en üst düzeyde 

zihinsel geliĢme olanağı sağlaması bunu kaçınılmaz kıldığı görülmektedir. 

Öğrencinin bir konu üzerinde tanımlama, sınıflama, uygulama, sentez ve 

değerlendirme yapabilmesini hedeflediği anda bir Ģeyin öğretilmesi anlam 

taĢımaktadır. EĢya ve olguları algılamada öğrencinin zihninde temel önermeler 

oluĢturabildiği ve ona bir bakıĢ açısı kazandırabildiği oranda her hangi bir konuyu 

öğrenmek, anlam ifade etmektedir. Eğitimin her kademesinde uzman kiĢilerin 

öğrencilere, zekâ ve yetenekleri doğrultusunda düĢünme becerilerinin 

kazandırılabileceğini belirtmektedir. Konular belirli düĢünme biçiminin 

somutlaĢmasından ve belirli düĢünme biçiminin yansımasından baĢkaca hiçbir Ģey 

değildir. Anaokulundan itibaren uygulanabilecek sınıflama, sıralama gibi becerilerin 

geliĢtirilebilmesi için alıĢtırma ve öğretim modelleri geliĢtirilmektedir (Özden, 2005). 

Bireye tüm yaĢamı boyunca gerekli olacak düĢünme becerileri kazandırmak, kaliteli 

bir öğretimde amaçlanması gerekmektedir (Meral, 2009).  

 

Öğrenciler okul bittikten sonra öğrenmenin bitmeyeceğini anlayacaklardır. 

Öğrenciler hayat boyu öğrenmeye destek verecek, hayat boyu öğrenmeyi 

uygulayacak ve ileri düĢünme becerileri geliĢtiği için de gelecekle ilgili planları 

olacaktır (Güney, 2008). Öğrencilerinin gelecek yaĢamlarında baĢarılı ve mutlu 

bireyler olması için okulların hepsi çalıĢmaktadır. Okulların gerçekleĢtirdiği 

uygulamalara göre bu hedefler değiĢim gösterir. Topluma öğrenciyi en iyi nasıl 
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hazırlayacağım sorusu üzerine bu tartıĢmalar odaklanır. Yüzyılımızda ortaya 

çıkmıĢtır ki; öğrencinin düĢünmesini zenginleĢtirecek etkinliklere ve öğrencinin 

içeriğe bağlı kalarak düĢünmesini sağlayacak etkinliklere gereksinim bulunmaktadır. 

Sürekli düĢünen ve öğrenen bireyleri düĢünmeyi merkeze alan sistemler 

yetiĢtirmektedir (Yorulmaz, 2006).  

 

Yüksek düĢünme yeteneklerinin geliĢtirilmesi ile çocuklar çeĢitli alanlara ilgi 

duyduklarında, bu becerileri kullanarak o alanla ilgili küçük çocukların bilgi 

toplamaları, anlamlı öğrenmeler gerçekleĢtirmeleriyle sağlanmıĢ olur.  Çocukların 

erken yaĢlarda plan yapma ve derin düĢünme becerileri geliĢimsel açıdan 

incelendiğinde, yetiĢkinler tarafından bu becerilerin fark edilmesi, birlikte 

geliĢtirilmesine yönelik yapılan bilinçli gözlemlerin, onlara önemli ipuçları 

sağlayacağı bir gerçektir. Bilgiyi sağlamlaĢtırmada derin düĢünmenin etkisi vardır. 

Açık uçlu tercihler arasından seçim yapmaktan, plan yapma daha farklıdır. 

Çevrelerinde meydana gelen olayları gözlemleme ve kendi davranıĢları hakkında 

düĢünerek karar vermede yaĢları 3 ile 6 arasında olan çocuklar çok istekli ve çok 

yeteneklidirler. Kendi istekleri doğrultusunda çocukların kavrama, bilgi ve 

deneyimlerini kullanarak kendi ve diğerlerinin davranıĢlarını açıklama yeteneğine, 

geçmiĢ ve gelecekteki zihinsel imgelerini geliĢtirme yeteneğine sahip oldukları 

görülmektedir (Dağlıoğlu ve Çakır, 2007). 

 

Öğrencilerin, araĢtıran, etkin, karar veren, düĢünen, sorgulayan ve öz değerlendirme 

yapabilen kiĢiler olmalarına yönelik etkinliklere derslerde yer verilmektedir. ĠĢte bu 

noktada yapılandırmacı anlayıĢa uygun, programa uygun olarak hazırlanan ders 

konuları da tek bir noktaya bağlı kalmadan farklı perspektiflerden bakmaya ve 

sonrasında kendi yaĢadığı süreci gözden geçirerek, yorumlamaya aynı zamanda 

bireyi sürekli olarak düĢünmeye sevk etmektedir. Ürün dosyaları, öz değerlendirme 

formları, performans görevleri, akran ve grup değerlendirme, kavram haritaları, proje 

ödevleri ve diğer alternatif ölçme değerlendirme araçları kullanılarak, değerlendirme 

boyutunda süreç ve sonuç birlikte değerlendirilmiĢ olur (Üstün, 2011).  

 

Yıldız (2016)‟a göre öğrenciyi merkeze alan bir yaklaĢımla öğretim programları ele 

alınmıĢ ve öğrencinin öğretim süreci içerisinde düĢünme becerisinin aktif bir Ģekilde 

yer alması sağlanmıĢtır. Modern çağın öğretmeni, bilgi donanımı yerine bilgiyi aynı 

zamanda düĢünceyi kullanabilme becerisine sahip olması, önemlilik arz etmeye 
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baĢlamaktadır. Campoy (2010), öğretmen eğitimcilerinin aday ve deneyimli 

öğretmenlere ait eğitici düĢünme geliĢtirebilmeleri için yansıtıcı görevlerinin olması 

gerekliliğinden söz eder. Yansıtıcı yönergeler düĢünme kalitesini açıklarken aynı 

zamanda öğretmen geliĢiminde açılım sağlamaktadır. 

 

Öğretmenlere yansıtma becerisi konusu, öğrencilerin yansıtıma becerilerinin 

geliĢtirilmesi açısından bu hususun ilk önce okulda verileceğinden, öğretmenlere 

görevler düĢmektedir. Yansıtıcı düĢünme öğrenci merkezli bir öğretim sisteminde 

önemli bir yer tutar. Yansıtma iĢinin kiĢinin deneyimlerinden hareket ederek 

karĢılaĢtığı varlıkları, olayları, inceleyip, araĢtırması olduğunu söylemek olduğunu 

belirtebiliriz (Ergüven, 2011). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 2. Yansıtıcı Öğretim Süreci (Pollard, 2008). 

 

Yukarıda verilen Ģekilden anlaĢılacağı üzere yansıtıcı öğretim süreçlerini yansıtma, 

planlama yapma, hazırlık yapma, hareket, delili toplama, delili analiz etme ve 

delillerin değerlendirilmesi Ģeklinde ifade etmektedir. Yansıtıcı öğretim sürecinin 

PLANLAMA  

HAZIRLIK YAPMAK 

HAREKET 

DELĠL 

TOPLAMA  

DELĠLLERĠN 
ANALĠZĠ 

DELĠLLERĠN 
DEĞERLENDĠRMESĠ 

YANSITMA 



 

 

24 

 

 

devam eden bir süreç olduğu ve yansıtma eyleminin çeĢitli iĢlemlerden sonra 

tekrardan baĢlayarak gerçekleĢtiği anlaĢılmaktadır. 

 

Gür (2010)‟e göre öğrenme-öğretme süreçlerinde çeĢitli yenilikler ve farklı 

yaklaĢımlar göze çarpmaktadır. ÇağdaĢ eğitim anlayıĢının bir sonucu Ģeklinde yeni 

öğrenme ve öğretme yaklaĢımları, gelecekte oluĢabilecek eğitim süreçlerinin bir 

sonucu olarak görülmektedir. Eğitim ve öğretimde oluĢan değiĢimler aynı zamanda 

geliĢmeler, öğretmenleri daha nitelikli olmaya zorlamaktadır. Öğretmen adaylarına 

öğretmen eğitimi sürecinde etkili bir öğretmende bulunması gereken hem rol ve hem 

de sorumluklar öğretilmelidir. Bu gereken rol ve sorumluluklar ise yıldan yıla 

geliĢmektedir. Yansıtıcı öğretim bu çerçeve içinde, öğretmen eğitimi sürecinde 

adaylara kazandırılması gereken niteliklerden birisidir.  

 

Grossman ve Williston (2001), anaokulundan itibaren öğretmenler tarafından 

yansıtıcı düĢünme becerilerinin uygulanmasının lazım olduğunu savunmuĢtur. 

Yansıtıcı düĢünmenin önemi üzerinde durulan kurs düzenlemiĢ, sınıf düzeni ve 

öğretim-öğrenim deneyimleriyle ilgili öğretmenler bilgilendirmiĢ ve bu kursta 

anaokulundan itibaren sınıf uygulamalarının baĢlanması gerektiği savunulmuĢtur 

(Dolapçıoğlu, 2007). Lim, Cheng, Lam ve Ngan (2003), anaokulu öğretmen 

eğitiminde anlamsal haritalandırma stratejisi yoluyla anaokulu öğretmen adaylarının 

yansıtıcı düĢünme becerilerini geliĢtirmenin önemi üzerinde durmuĢlardır.  Duban ve 

Yelken (2010), öğrencilere yansıtıcı düĢünme becerileri kazandırmaya çalıĢarak bu 

Ģekilde üst düzey düĢünme becerilerinin desteklenmesi ve üretken toplumların 

kazanmayı arzuladıkları kiĢilerin yetiĢtirilmesine, yansıtıcı öğretmenlerin katkı 

verdiklerini ifade etmektedir. 

 

Eğitimin kalıcı ve etkili hale olması, kiĢiye fayda sağlaması açısından eğitimde 

değiĢik beceriler ve yöntemler uygulanmaktadır. Milli Eğitim Bakanlığı programları 

yöntem ve becerilerin kullanılmasıyla birlikte günümüz koĢullarına uygun hale 

getirilmeye çalıĢılmaktadır. Bu yüzden programlarında da yenilenen program 

tutumlarına yer verdikleri görülmektedir. Okul öncesi programlarının değiĢmesi ve 

yenilenmesiyle birlikte öğretmenlere düĢen görevlerin tekrardan gözden geçirildiği 

programlar da yansıtıcı düĢünmenin kendine daha fazla yer bulduğu, özellikle 2013 

yılına ait Okul Öncesi program kitabında gözlemlenmektedir. 
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Birey ve toplumların sorunlarını etkin bir Ģekilde çözebilmesini hedefleyen ilköğretim 

programı problem çözme becerisine önem verme açısından yansıtıcı öğrenmeye 

uygundur. Yansıtma toplumun aynı zamanda bireyin kültürel büyümesini sağlayacak 

davranıĢları içinde barındırmalıdır (Dolapçıoğlu, 2007). KarĢılaĢtığı problemleri 

baĢarılı bir Ģekilde çözebilmesi için, toplumsal öğelerden biri olan öğrencinin 

yansıtıcı düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesinin lazım olduğuna inanılmaktadır 

(Güney, 2008). Ġlköğretim bünyesinde de anasınıfları bulunduğu için konu bu açıdan 

önemlidir. Özetle belirtmek gerekirse; Rodgers (2002), düĢünme özellikle yansıtıcı 

düĢünme ve sorgulamayı hem öğretmenlerin hem de öğrencilerin öğrenme eylemleri 

için gerekli olduğunu belirtir. Son 10-15 yıl içinde sayısız komisyonlar, kurullar ve 

vakıfların yanı sıra devletler ve yerel okul bölgeleri, tüm öğretmen ve öğrencilerin bir 

standart olarak yansıtıcı düĢünmeyle uğraĢmalarını tanımlamıĢlardır. 

 

2.1.4.Yansıtıcı Düşünmeyi Geliştiren Yaklaşımlar 

  

Öğretmenin, eğitim programını hazırlanmasında, öğrencilere kılavuzluk yapmasında 

ve de öğretmen ile öğrencinin güven duygusunu geliĢtirmesinde yansıtıcı düĢünmeyi 

geliĢtirici yaklaĢımların yardımcı olduğu ifade edilmektedir (Ünver, 2003). Wilson ve 

Jan (1993), yansıtıcı ve üst biliĢsel düĢünmeyi geliĢtirmek için aĢağıdaki 

yaklaĢımlardan faydanılabileceğinden söz etmektedir. 

1. Öğrenme yazıları 

2. Kavram haritası 

3. AnlaĢmalı Öğrenme 

4. Kendini değerlendirme 

5. Soru sorma 

6. Kendine soru sorma 

 

 

 

2.1.4.1.Öğrenme Yazıları 

 

Öğrenme logoları olarak da ifade edilen öğrenme yazıları, öğrencilerin kiĢisel 

tepkilerini, sorularını, duygularını, değiĢen fikir ve düĢüncelerini, öğrenme süreçleri 
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ve bunların içeriği hakkındaki bilgileri kayıt altına aldıkları nesnelerdir. Öğrenme 

günlükleri öğrenmelerinin bakıĢ açılarını belirleme, analiz etme ve yansıtma 

aĢamalarını içerdiği anlaĢılmaktadır (Wilson ve Jan, 1993). 

 

Öğrenciler çalıĢmalarının sonunda öğrenme logoları yazarlar. Bu öğrenme logoları 

kendi ürünleri olduğu için; kendine güvenleri artar ve kendine güven duygusuyla 

birlikte ürünlerinden zevk alırlar ve de gelecekte daha iyisini yazabilmeleri için teĢvik 

ederler. Öğretmen açısından bakılacak olursa, bir sonraki dersin programını 

öğrencinin öğrenme logolarına göre yapılandırır ve öğrencisinin beklentilerini ve 

ihtiyaçlarını anlayabilirler. Etkin öğretim ve öğrenme sürecinde öğrenme logoları çok 

ehemmiyetli olduğu ifade edilmektedir (Yorulmaz, 2006). Öğrenme yazıları 

öğrencilerin yalnızca öğrenme yaĢantısı biçiminde adlandırılmamalıdır. Öğretmenler 

kendi öğretmenlik davranıĢlarına iliĢkin ve uyguladıkları eğitim programına dair 

yazılar yazabilir. Öğretme yaklaĢımlarını, uyguladıkları programları ile kendilerini 

değerlendirme olanağını öğretmenlere bu yazılar sağlamaktadır (Ünver, 2003).  

 

Yansıtıcı öğretimde öğrenciler de günlük tutarak kendi öğrenme biçimleri hakkında 

veri toplarlar ve de iĢledikleri dersi tekrar etme olanağına sahip olurlar (BölükbaĢ, 

2004). Öğrenme yazılarında, öğrencilerin öğrenme üzerindeki çözümleme, açıklama 

ve yansıtmaları da yer almaktadır. Öğrenciler yazarken yansıtma becerisini 

kazanmaları öğrencilerin öğrenme süreci üzerinde düĢünmelerinden 

kaynaklanmaktadır (Kozan, 2007). Öğrenme yazılarından sonuçta öğretmenler 

kendilerini geliĢtirmek için ayrıca öğretmenler öğrenme yazılardan daha iyi eğitim 

programları hazırlamak içinde yararlanabilirler (Ünver, 2003). Öğrenme yazıları 

öğrencilerin yansıtıcı düĢünme becerilerini geliĢtirmelerinde çok etkili bir yoldur 

(Wilson ve Jan, 1993). 

 

2.1.4.2.Kavram Haritası 

 

Ġnsan zihninde varlıkların oluĢturduğu bilgi yapıları kavramlar olarak anlatılmaktadır. 

Zihnimizde görsel imgeler dıĢ dünyadaki nesnelerle karĢılaĢtıkça oluĢur. Bunun 

sonucunda farklı olanlar farklı kavram gruplarını oluĢtururken, benzer olanlar, tek bir 

kavram altında sıralanır (Ergüven, 2011). Kavram haritaları kavramlar arasında 

iliĢkiler kurmayı önermeler Ģeklinde amaçlar. Kavram haritaları ile kavramlar görsel 
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yollarla öğretilir. Kavramların öğrenilme düzeyleri öğrenme amaçlı da kullanılabilir. 

Öğrencilerin kavram haritası hazırlamak için konu hakkında bilgi sahibi olmaları 

gerekir ve hazırladıkları kavram haritaları değerlendirme sürecinde de önem taĢır 

(Kozan, 2007). 

 

Kavram haritası, öğrencilerin sonraki konularla ilgili bağlantı kurmasına yardımcı 

olur. Bunun sayesinde öğrencinin yeni konu hakkında ön bilgi edinmesi sağlar. 

Ayrıca içeriğin görselleĢtirilmesi neticesinde, kavram haritaları, öğrencilerin 

öğrenmesini kolaylaĢtıran bir öğrenme aracıdır (Yıldırım, 2013). Öğrenciler haritasını 

hazırladığı kavrama iliĢkin yeterli bilgiye sahip olup olmadığını görmelerinin 

sonucunda kavramı nasıl öğrendiklerini gözler, kavramı öğrenmeye yönelik planlar 

yapar ve kavramlar arasındaki iliĢkilerin özellikleri üzerinde düĢünürler. Kavram 

haritasını öğrenciler hazırladıkları süre içinde yansıtıcı düĢünmeye yöneltilmektedir 

(Ünver, 2003). 

 

Öğrenciler, kavramlar arasındaki iliĢkiler üzerinde süreç dâhilinde durarak, bu 

kavramları nasıl öğreneceklerine dair sorgulamalar yaparlar ve kendi öğrenmeleri 

hakkında fikir edinirler (Kozan, 2007). Bir değerlendirme aracı olarak kavram haritası 

hem öğrenci hem de öğretmen açısından büyük öneme sahiptir (Ergüven,2011). 

 

2.1.4.3.Anlaşmalı Öğrenme 

 

Öğrencilerin öğrenme sürecine iliĢkin kararlara katılımı, anlaĢmalı öğrenmedir. 

Öğrencilerin anlaĢmaları, kümeler ile ya da tüm sınıfla yapılabilir. AnlaĢmalı 

öğrenmeye sözleĢme imzalama örnek gösterilebilir. Öğrencilerin kendi 

öğrenmelerinin sorumluluğunu almalarında öğrenme kontratları rol oynar. AnlaĢmalı 

öğrenme sürecine katılan öğrencilerin öğrenme sürecinde daha etkili olduğu 

belirtilmektedir (Kozan, 2007). 

 

AnlaĢmalı öğrenme, öğrencilerin sürece aktif olarak katılmalarını sağlamasının 

yanında öğrenme ve öğretme etkinliklerine iliĢkin sorumluluk almalarını da sağlar 

(Yıldırım, 2013). Öğrencilerden öğrenmeye iliĢkin karar alma etkinliğine katılanlar 

öğrenme etkinliklerine de etkin olarak katılabilirler. Buna örnek verilebilecek dört 

süreç belirtilmiĢtir. Kendi hedeflerine ve rollerine iliĢkin anlaĢma yapabileceği küçük 

kümeler ile öğrenme problemleri yaĢayan bir öğrenci ile öğretmen arasında 
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öğrencinin ilerideki öğrenme çalıĢmalarına iliĢkin bir anlaĢma yapılabilmesidir. 

Ayrıca bir sınıftaki bütün öğrenciler, öğretmenler öğretim yarıyılı baĢında yarıyılın  

bitimine birbirlerinden bekledikleri davranıĢlara ilĢkin bir anlaĢma yapabilirler. 

Dördüncü örnek ise aileler ve de meslektaĢlarıyla öğretmenler eğitim programı, 

öğrencilerin bireysel çalıĢmaları gibi konularda tartıĢmalar içine girerek anlaĢma 

yapmaya ihtiyaç hissetmektedir (Ünver, 2003). 

 

2.1.4.3.Kendini Değerlendirme 

 

Öğrencilere sürecin içerisinde ve sonunda arkadaĢlarını ve kendini değerlendirme 

imkânı yansıtıcı düĢünmeyi geliĢtirmek için tanınmalıdır. Öğrencinin kendini 

geliĢtirmesi ve güdülemesi bu süreçle gerçekleĢmektedir. Öğrencinin kendi öğrenme 

sürecinde aktif rol oynaması, kendini değerlendirme becerisini kazanmasına 

bağlıdır. Bu sayede geliĢimini yönlendirmede sorumluluk kazanacak ve kendi 

öğrenmesi hakkında eleĢtirel bir bakıĢ açısına sahip olacaktır (Kozan, 2007). 

Kendini değerlendirme stratejisi, yansıtıcı düĢünme becerisini gösteren eylemler 

açısından değerlendirme eylemini desteklediği söylenebilir (Bayrak, 2010). 

 

2.1.4.5.Soru Sorma 

 

Soru sorma stratejisinin yansıtıcı düĢünme becerisini gösteren eylemler açısından 

sorgulama eylemini desteklediği ifade edilebilir (Bayrak, 2010). Soru, öğretmen 

açısından öğrencinin konuyu özümsemesine, farklı noktaları görmesine, düĢünme 

sınırlarını geniĢletmesine; öğrenci açısından konuyu irdelemeye yarar sağlamaktadır 

(Ergüven, 2011). DüĢünmeye yardımcı olan bir yöntem olarak kabul edilen soru 

sorma insanların daha çok bir soruna ya da bir belirsizlik, bir karmaĢa durumuna ve 

düĢünmesine yönelik olabilir. Soruların bir konu üzerinde sorulmaya baĢlandığı 

andan itibaren düĢünme oluĢmaya baĢlar. DüĢünmeyi teĢvik edici, düĢünmeye 

yöneltici sorular öğretmenin sorduğu sorular olmalıdır (Yıldırım, 2013).  

 

Eğitimciler psiko-motor biliĢsel ve duyuĢsal geliĢim alanlarında, öğrencileri üç farklı 

alanda incelemekte ve azami derecede bu psiko-motor biliĢsel ve duyuĢsal geliĢim 

alanlarını geliĢtirmeye çalıĢmaktadırlar. Öğrencinin bilgisinin, düĢüncesinin ve 

duygularının bir sonucu olarak ne yaptığı psiko-motor alan, öğrencinin ne 
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düĢündüğünü ve ne bildiğini öne süren biliĢsel alan, öğrencinin ne düĢündüğü ve ne 

bildiği ile ilgili ne hissettiği duyuĢsal alan olarak açıklanabilir. Psiko-motor, biliĢsel ve 

duyuĢsal geliĢim alanlarını, öğretmenlerin değerlendirme soruları hazırlık 

aĢamasında göz önünde bulundurması gerekmektedir (Yorulmaz, 2006). 

 

Öğrencilere yöneltilen açık uçlu sorular, öğretim süreci içerisinde öğrencinin 

farkındalıklarını artıracaktır. Üst düzeyde düĢünmeye yönlendiren öğretmenin 

öğrencilere, öğrencinin öğretmene ve öğrencilerin birbirlerine sordukları sorular 

yansıtıcı düĢünmeyi geliĢtirmektedir (Kozan, 2007). Öğrenci ile öğretmenlerin 

kendilerini yansıtmaları yansıtıcı düĢünmenin geliĢimi için gerekli görülmektedir. 

DüĢünme becerilerini geliĢtirilmesinde soru sorma yoluyla anlamayı kolaylaĢtırır, 

merak uyandırır, dönüt sağlayarak yansıtıcı düĢünmenin geliĢimine katkıda bulunur. 

Soru sorma, yansıtıcı düĢünmenin sınıf içinde uygulanması açısından önemli bir 

yere sahiptir (Dolapçıoğlu, 2007). 

 

2.1.4.6.Kendine Soru Sorma 

 

Öğrencilere sorulan sorular ile neden, nasıl, neyi ve ne zaman öğreneceklerine, 

öğrendiklerine karar verir ve eksiklerini tamamlarlar. Öğrencilerin süreci 

değerlendirmesi öğrenme süreçleri boyunca kendilerine sordukları sorularla olur 

(Kozan, 2007). Öğrencilerin öğrenme etkinliklerine iliĢkin yansıtmalarda bulunması 

için öğrenme süreci boyunca kendilerine birçok soru sorması lazımdır. Öğrencilerin 

kendilerini ölçme ve değerlendirme yollarından bir tanesi, öğrenme sırasında 

sordukları yansıtıcı sorulardır (Ġnönü, 2006). 

 

Kendi kendilerine soru sorma yetenekleri geliĢtiği zaman, yansıtıcı öğrenciler ve 

yansıtıcı öğretmenler sadece okuldaki bilgiyle yetinmeyeceklerdir. Kendilerine 

sorulan sorular, yaĢantılarını zenginleĢtiren baĢka kaynaklara ve alanlara 

götürecektir. Yeteneklerini bulması açısından öğretmenlerin ve öğrencilerin her 

ikisini de daha geniĢ bağlamda zemin oluĢturacaktır (Yorulmaz, 2006). Bireyin içsel 

konuĢma sürecinde yansıtma yapabilmesi için ilk önce kendi kendine düĢünerek 

kavramları, bilgileri, olayları irdeleyerek ve aralarında iliĢkiler kurarak yeni sonuçlara 

ulaĢmasıyla olur  (Ergüven, 2011). Gerek soru sorma gerekse kendine soru sorma 

stratejisinin yansıtıcı düĢünme becerisini gösteren eylemler açısından sorgulama 

eylemini desteklediği ifade edilebilir (Bayrak, 2010). 
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2.1.5.Yansıtıcı Düşünmenin Diğer Becerilerle İlişkisi 

 

Wilson ve Jan (1993)‟a göre, diğer düĢünme türleriyle yansıtıcı düĢünme becerisi 

yakından iliĢkilidir.  Yansıtıcı düĢünmenin bazı alanlarının eleĢtirel düĢünmenin bazı 

alanlarıyla benzerlik taĢıdığı dikkat çekmektedir. Ġnsanların yansıtıcı düĢünmenin 

sonunda bazen yaratıcı düĢünmeye yöneldikleri görülmektedir (Akt. Ünver, 2003). 

Karadağ (2010) ise öğrencilerde geliĢtirilmek istenen biliĢ üstü, eleĢtirel, yaratıcı gibi 

birçok olumlu düĢünme becerisi ile yakından iliĢkili olan bir düĢünme becerisi 

çeĢidine yansıtıcı düĢünme becerisi demektedir. Semerci (2007)‟de eleĢtirel 

düĢünme ve yaratıcı düĢünme becerisini bir Ģemsiye terimi gibi yansıtıcı düĢünme 

içine almaktadır Ģeklinde ifade etmiĢtir. Kaya (2008) ise yapacağımız veya 

inanacağımız Ģeye karar vermemizi sağlamaya odaklanan, mantıklı ve makul 

yansıtıcı düĢünmeye, eleĢtirel düĢünme demektedir. Semerci (2007)‟e göre, 

gerçekte birbirine uzak olmayan kavramlar olarak yansıtıcı ve eleĢtirel düĢünme, 

karĢımıza çıkmaktadır. 

 

Yıldız (2016)‟a göre yansıtıcı düĢünme bireyin kendini sorgulayarak 

değerlendirmesiyle eleĢtirel düĢünme, farklı ve aynı zamanda yeni fikirler üretmeyi 

özendirmesiyle de yaratıcı düĢünmeyle alakalı bir düĢünme beceridir. Ġnönü 

(2006)‟ye göre biliĢsel düĢünme ve yansıtıcı düĢünme arasında bir iliĢki vardır. 

BiliĢsel düĢünmeyle yansıtıcı düĢünmeyle becerisinin ikisinde de bireyin öğrenmeyi 

düĢünmesi, kendi düĢüncesini düĢünmesi ve fikirleri önceki tecrübelere bağlamasını 

içine almalarıyla birlikte eleĢtirellik, yaratıcılık ve öz tahlil içermeleri ortak noktalar 

olarak karĢımıza çıkmaktadır. Öğrencilerin biliĢsel olması düĢüncelerini ortaya 

koymasına bağlıdır. Güvenç (2012)‟e göre ise yansıtıcı düĢünme de bir problem 

çözme sürecidir. Sınıf ortamında yansıtıcı düĢünmenin geliĢimi sağlanması problem 

çözmeye dayalı etkinlikler olmasına bağlıdır. Öğrencilere problem çözme 

basamakları öğretilmelidir. Öğrencileri günlük hayatta karĢılaĢabileceği problemlerle 

öğretmenler karĢı karĢıya getirmelidir. 

 

Belirli bir problem algılandığında yansıtıcı düĢünme ortaya çıkmaktadır. Bireyde 

olması gereken en önemli becerilerden biri olarak problem çözme becerisi karĢımıza 

çıkmakta ve bu bağlamda problem çözme sürecine yansıtıcı düĢünmenin 

getirebileceği katkılar olduğu düĢünülmektedir. Problem çözme sürecinin girdi-süreç-

çıktı çerçevesi ile yansıtıcı düĢünme ile uyum göstermektedir. Nedenleme yapmak, 
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problem çözme sürecinde yansıtıcı düĢünmenin bir baĢka boyutu olarak 

belirlenmiĢtir. Ölçek kapsamında kiĢinin yaptığı eylemlerin nedenini araĢtırmaya 

yönelerek vardığı noktadaki, sonuca göre neden-sonuç iliĢkilerini incelemesi 

nedenleme olarak tanımlanmıĢtır (Kızılkaya ve AĢkar, 2009). 

 

Yansıtıcı öğretimde öğretmen yansıtıcı düĢünme uygulamalarından zaman zaman 

dönütler almalı, çünkü yansıtıcı öğretimin baĢka insanların duygularına önem verme 

ya da ön plana çıkarmayı amaçlayan yaratıcı problem çözme becerileri ve 

sorgulamayı desteklediği düĢünülmektedir (ÇoĢkun, 2010). Yansıtıcı düĢünen 

öğretmen düĢünür, sorgular, eleĢtirir ve analiz eder; yani bilgiyi kesin olarak kabul 

etmez. Öğretmen verilen programı olduğu gibi kabul etmeyerek gerektiğinde yapıcı 

bir Ģekilde eleĢtirmeli ve yaratıcı olmalıdır. 2005–2006 yılında ülkemizde 

uygulamaya konulan Yeni Ġlköğretim Programında yapılandırmacı yaklaĢım ile aynı 

zamanda yansıtıcı düĢüncenin temelini oluĢturan yaratıcı ve eleĢtirel düĢünme, 

iletiĢim, problem çözme, araĢtırma, karar verme, bilgi teknolojilerini kullanma ve 

giriĢimcilik gibi becerilerin esas alındığı görülmektedir (Alp ve TaĢkın, 2008). 
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Yansıtıcı DüĢünen ve BiliĢ Ötesi DüĢünen Öğrencilerin DavranıĢ Halleri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Şekil 3: Yansıtıcı DüĢünen ve BiliĢ Ötesi DüĢünen Öğrencilerin DavranıĢ Halleri 

(Wilson&Jan,1993 ). 

 

ġekil 3 ve ilgili alan yazından da anlaĢılacağı gibi yansıtıcı düĢünme, özellikle üst 

düzey düĢünme becerilerinden eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme becerisiyle birbiri içine 

geçen kavramları ve özellikleri olmakla birlikte diğer düĢünme becerisi alanlarıyla da 

benzer yönleri bulunmaktadır.  

 

 

EleĢtirel DüĢünebilirler.     

Bu doğrultuda; 

- Ġnceleme 

- AraĢtırma 

- Organize edebilme 

- Nedenini bulma 

- Analizde bulunma 

- Genelleme yapma 

- Varsayım kurma 

- Tahmin etme  

- Belirleme/Değerlendirme 

-Sentez becerilerine sahiptirler 

Yaratıcı DüĢünebilirler. Buna 

göre; 

- Yeni fikirler üretirler 

- Bulma ve Alternatifler 

- Fikirlere uyum  

- Mevcut Olanı KeĢfetme 

- Yeni varsayımlar geliĢtirme 

becerilerine sahiptirler. 

Öğrendikleri bilgiyi kullanma ve düĢünme 

becerilerine sahiptirler.  

Bu doğrultuda; 

- Karar verme 

- Uygun seçim stratejiler geliĢtirme 

- Kendini değerlendirme 

- Hedeflerini seçme 

 -Kendi hedeflerine göre hareket becerilerine sahiptirler. 
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2.1.6.Okul Öncesi Eğitim 

 

Türkiye‟de de eğitim sistemi diğer ülkelerdeki eğitim sistemlerinde de görüleceği 

üzere, örgün eğitim ve yaygın eğitim olarak iki baĢlık altında ele alınmaktadır. Belirli 

yaĢ grubundaki ve aynı seviyedeki bireylere, okul çatısı altında düzenli ve amaca 

göre hazırlanmıĢ programlarla yapılan eğitim, örgün eğitimdir. Okul öncesi eğitim, 

ilköğretim, ortaöğretim ve yükseköğretim kurumları örgün eğitim kapsama alanı içine 

girmektedir. Okul öncesi eğitim örgün eğitimin ilk basamağıdır.  Zorunlu ilköğretim 

çağına gelmemiĢ çocuklara verilen, isteğe bağlı olan bir eğitimdir 

(www.tubitak.gov.tr).  

 

Okul öncesi eğitim 0-72 aylık yaĢ grubu aralığındaki çocuklara, zengin uyarıcı çevre  

olanakları sağlayan, çocuğun geliĢim seviyelerine uygunluk taĢıyan yaratıcılık 

geliĢimi baĢta olmak üzere, onların geliĢimlerini bütün yönleriyle destekleyen, 

çocuğa milletinin ve yakın çevresinin sosyal-kültürel değerleriyle evrensel değerlerini 

birbirleri ile çeliĢmeyen bir anlayıĢla tanıtmayı amaç edinen, planlı, isteğe bağlı bir 

davranıĢ kazandırma sürecidir (Turan, 2004). 

 

Seven (2014), okul öncesi eğitimi, çocuğun dünyaya geldiği andan temel eğitim   

günlerine kadar geçen zamanı içine alan ve çocukların bundan sonraki 

yaĢamlarında önemli rol oynamakta olan psikomotor, bedensel, zihinsel, dil ve 

sosyal duygusal olmak üzere çeĢitli geliĢim alanlarının büyük ölçüde tamamlandığı, 

hem kurumlarda hem ailelerde verilen eğitimle kiĢiliklerinin Ģekillendiği eğitim ve 

geliĢim süreci olarak ifade edilmektedir. Ural ve Ramazan (2007) ise, okul öncesi 

eğitimi veya diğer bir deyiĢle erken çocukluk eğitimini, her çocuğun temel hakkı, 

amacı, bakım ve eğitim faaliyetlerini bir kurumda ve kurum dıĢında yerine getirmek 

olan ve her alanda çocukların geliĢimlerini sağlamak Ģeklinde adlandırabiliriz. 

 

YaĢamın temeli okul öncesi dönemdir. Öğrenme hızı çocukların bu dönemde çok 

yüksektir. Genel geliĢim özellikleri her yaĢ grubunda, o yaĢ grubundaki tüm çocuklar 

için ortaktır. Her çocuğun kendine özgü durumu olduğu da göz önünde 

bulundurulmalıdır. Okul öncesi eğitiminin amaçları, Milli eğitimin genel amaçlarına  

ve temel ilkelerine uygun olarak; çocukların beden, zihin ve duygu geliĢimini, iyi 

alıĢkanlıklar kazanmasını sağlamak, onları ilkokula hazırlamak ve Ģartları elveriĢsiz 

çevrelerden, ailelerden gelen çocuklar için ortak bir yetiĢtirme ortamı yaratmak, 

http://www.tubitak.gov.tr/
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ayrıca çocukların Türkçeyi doğru ve güzel konuĢmalarını sağlanmak üzere dört 

maddeden oluĢtuğu gözükmektedir (MEB, 2013). 

.  

Etkili eğitim-öğretim süreçlerinden biri olan okul öncesi eğitimde, beceri geliĢimi ve 

düĢünsel ve çeĢitli faaliyetler için farklı yöntem ve teknikler yardımıyla etkinlikler 

düzenlenerek uygulanmaktadır. Dikkat edileceği üzere okul öncesi eğitimin 

amaçlarıyla, 18 maddeden oluĢan okul öncesi eğitimin temel ilkelerinin amaçlarına 

göre fazla olmasına rağmen uyum içerisinde olduklarının farkına varılmaktadır.  

 

Erken çocukluk eğitimi kavramıyla, okul öncesi eğitimi kavramlarının birbirinin 

yerlerine zaman zaman kullanıldığını ifade etmektedir (Gülaçtı, 2010). Çocuğun 

kendi bedensel yapısını tanımasına, vücudunu etkin bir biçimde kullanabilmesine 

ayrıca öz bakım ihtiyaçlarını karĢılayabilmesine erken çocukluk eğitimi yardımcı 

olmaktadır. Çocukların özelliklerini bilmeden verilen eğitim tamamıyla tesadüflere 

bağlı olduğu ve güçlükler barındırdığı için hatalara ve onların zarar görmelerine 

istemeyerek de olsa yol açmaktadır. Çocuklara erken çocukluk eğitiminde 

geliĢimlerini desteklemek ve belirli davranıĢları kazandırmak için gerekli eğitim 

yaĢantıları, erken çocukluk eğitim kurumlarında öğretmenler, evde ebeveynler eliyle 

hazır hale getirilmelidir. Erken çocukluk eğitimi çocuğun geliĢim düzeylerine bireysel 

yeteneklerine ilgi, ihtiyaç, uygunluk seviyesine göre hazırlanan programlar 

aracılığıyla sunulan etkinliklerde gurup içine katılmasında ve sağlıklı iliĢkiler 

kurmasında günlük yaĢantı içinde gerekli kuralları öğrenerek temel alıĢkanlıkları 

kazanmasında, kendine ve baĢkalarına olumlu tavır geliĢtirilmesinde, toplumsal 

geliĢim açısından bakıldığında önemli rol oynamaktadır. Erken çocukluk eğitimi 

çalıĢan annelerin, çocuk yetiĢtirmekte karĢılaĢtıkları güçlükleri aĢmada destek 

sağlayabilmekte ve iyi hazırlanmıĢ eğitim programları aracılığıyla verildiği zaman 

çevreye uyum sağlamaları çocukların sağlıklı kiĢilik geliĢtirmeleri açısından son 

derece önem arz etmektedir (www.megep.meb.gov.tr). 

 

2.1.6.1.Okul Öncesi Eğitimin Tarihçesi 

 

Eğitim, bireyin davranıĢlarında istendik değiĢmeleri kasıtlı olarak kendi yaĢantısı 

yoluyla meydana getirme sürecidir (Ertürk, 1972). Eğitim merdivenlerinin ilk 

basamağı olan okul öncesi eğitimin tarihsel geliĢimiyse uzun yıllar öncesine 
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dayanmaktadır. Tos (2001), okul öncesi eğitim konusunda, birçok alanda olduğu gibi 

batının dünyaya model olduğunu ifade etmektedir. 

Geçtiğimiz yüzyıldan itibaren, insanoğlunun ilk çağlardan itibaren biriktirdiği deneyim 

ve bilgi birikimi, ĢaĢırtıcı teknolojik geliĢmeler ve yenilikleri ortaya çıkmasını 

sağlamıĢtır. Çocuğun zihinsel geliĢimi, fiziksel geliĢimi ve öğrenme süreçleri 

konusunda tıp ve psikoloji alanında ortaya konulan bulgular çocuklar hakkında daha 

fazla bilgi sahibi olunmasına yol açmıĢtır. Çocuğun eğitimine erken yaĢlarda 

baĢlanmasının önemini ve bu eğitimde ailenin rolü üzerinde ilkçağ düĢünürlerinden 

olan Plato ile Aristo durmuĢlardır. Ayrıca Cicero gibi düĢünürlerin de erken çocukluk 

döneminde bireysel becerilerin dikkate alınması ve oyundan yararlanılması 

gerekliliğinden bahsetmiĢlerdir (Doğan, 2007). Gülaçtı (2010) ise milattan önce 

dördüncü yüzyılda eğitimin gerekliliğinde dair küçük çocuklar için eserler 

bulunduğunu bildirmektedir. Bunlardan en önemlisi, Protagoras isimli Platon‟un 

yazdığı kitaptır. 

Ortaçağda ise din, eğitim alanına damgasını vurmuĢtur. Sıkı bir disiplin altında 

yetiĢtirilerek çocuğun itaati öğrenmesi savı öngörülmektedir. Ortaçağ sonrasındaysa 

15-16. yüzyıllarda eski Yunan ve Roma düĢünürleri hümanizm ve yenilenme 

düĢüncelerinin etkisiyle yeniden keĢfedilerek, Hümanist düĢünce etkisiyle çocuk 

eğitimine yönelik görüĢler tekrardan Ģekillenmeye baĢlamıĢtır (Doğan, 2007). 

Altı yaĢından küçük çocukların eğitimi, 18. yüzyıla kadar aile sorumluluğu altındaydı. 

Küçük çocukların eğitimlerinin Comenius, John Locke, Rousseau, Pestalozzi gibi 

düĢünürler özellikle anneleri tarafından yapılması gerekliliğini ifade etmiĢlerdir. 

Almanya‟da 19. yüzyılda çocuk bahçesi anlamına gelen bir çocuk yuvası açmıĢ olan 

Pestalozzi‟nin öğrencisi Frobel‟in gerek kendisi, gerekse Frobel‟in öğrencileri baĢta 

Almanya olmak üzere Amerika ve Ġngiltere‟de okul öncesi kurumlarında küçük 

çocukların eğitimlerinin sağlanması hususunda büyük katkıları görülmüĢtür (ġahin, 

2005). 

Ġtalya okul öncesi eğitimin ilk geliĢtiği ülkelerden birisidir. Okul öncesi konusunda 

Ġtalya‟da bir tıp doktoru olan sistemi kendi adıyla anılan ve önemli bir hizmette 

bulunan aynı zamanda eğitimci Maria Montessori‟de çocuğun inisiyatif kullanmasına 

ve kendi kendini yönlendirmesine önem verdiği görülmektedir (Tos, 2001). Birçok 

eğitimci ve düĢünürden John Dewey, Jean Piaget, Vygotsky ve Gardner de okul 

öncesi eğitimi konusunda etkili olan görüĢler ortaya koymuĢlardır (Doğan, 2007). 
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Dünyadaki ve toplumlardaki hızlı geliĢme ve değiĢmeler ülkelerde eğitim alanında 

da kendini göstermektedir. Her ülkenin geçmiĢten getirdiği deneyim, yaĢanmıĢlık ve 

bilgi birikimiyle birlikte, diğer ülke modellerinin de etkisiyle eğitim alanında kendine 

özgü yaklaĢımlar oluĢturduğu görülmektedir. Ülkemizin eğitimin alanındaki 

geçmiĢinin Osmanlı Devletiyle baĢlamıĢ olduğunu ifade edebiliriz. 

 

Sıbyan mektepleri, medreseler, Enderun Mektebi Osmanlı Devleti‟nin klasik eğitim 

kurumları olarak gösterilebilirler. Ulema‟nın kontrolünde olan bu kurumlar, 19. 

yüzyıla girerken artık ömürlerini doldurmuĢ durumdaydılar. Eğitim alanında reform 

çalıĢmalarının Tanzimat‟tan sonra yapıldığı görülmektedir (Poyraz ve Öztop, 2013). 

Osmanlı devleti dönemindeki Sıbyan mektepleri okul öncesi eğitim kurumlarının 

ülkemizdeki ilk yapılanmasıdır (ġahin, 2005). Sıbyan mekteplerinin kuruluĢ zamanı 

Fatih Sultan Mehmet Han dönemine kadar uzanmakta olup bu okullarda Kuran 

okutulur, ayetler ezberletilirdi. Ayıca matematik ile yazı çalıĢmaları yapılırdı. 1824 

tarihinde II. Mahmut‟un fermanıyla ilköğretimi mecbur kılınması, Osmanlı Dönemi 

Türk Eğitim Sisteminde ilk olumlu atılımdır. Ġlk devlet okulları 1847‟de kurulmuĢ ve 

1869 tarihinde de Milli Eğitim Genel Tüzüğü kabul edilmiĢtir (Gülaçtı, 2010). 

Ülkemizde ilk özel anaokulları Ġkinci MeĢrutiyetin ilanından sonra açılmıĢtır. Resmi 

anaokullarının ise ülkenin her yerine yaygınlaĢtırılması „„Ana Mektepleri 

Nizamnamesi‟‟ ile 1915 yılında karara bağlanmıĢtır (ġahin, 2005). 

Ülkemizde, Cumhuriyetin ilan edildiği 1923 tarihinde 80 anaokulunda 5.580 çocuğun 

eğitim aldığı ve 136 öğretmenin çalıĢtığı görülmüĢtür. 222 sayılı Ġlköğretim ve Eğitim 

kanunun 1961 yılında yürürlüğe girmesinden sonra okul öncesi eğitim kurumlarına, 

zorunlu ilköğretim çağına gelmemiĢ çocukların eğitildiği ve isteğe bağlı bir ilköğretim 

kurumu dâhilinde yer bulması sonucunda okul öncesi eğitimi ile ilgili çalıĢmalara hız 

verdiği, 1962 yılında ise „„Anaokulları ve Anasınıfları Yönetmeliği‟‟ yürürlüğe 

konduğu görülmektedir. Okul Öncesi Eğitimin önemi ve yaygınlaĢtırılması hususu 

daha sonraki dönemlerde Hükümet programlarında, Milli Eğitim ġuralarında, Eğitim 

komisyonlarında ve Kalkınma Planlarında yer bulmuĢtur. Milli Eğitim Temel 

Kanununun 1973 yılında yürürlüğe girmesiyle Türk Milli Eğitim Sisteminin genel 

yapısı içinde, Okul öncesi eğitime örgün eğitim sistemi içinde yer verilmiĢ olup, 1992 

yılında 3797 sayılı kanunla okul öncesi eğitime verilen önem sebebiyle Okul Öncesi 

Eğitim Genel Müdürlüğü kurulmuĢtur (ġahin, 2005). 

Türkiye‟deki eğitim sistemine dair yapılan bir araĢtırma 2003-2004 öğretim yılında 

Okul/Sınıf Sayısı 13.692, öğretmen sayısının 19.122, eğitimden faydalanan öğrenci 



 

 

37 

 

 

sayısının ise 358.499, olduğunu ortaya koymaktadır (www.tubitak.gov.tr). 

Cumhuriyetin ilan edildiği eğitim-öğretim yılından 2000‟li yılların hemen öncesinden 

baĢlayarak günümüze kadar okul öncesi eğitimde öğrenci, öğretmen ve okul 

sayısının daha önceye oranla hızlı bir artıĢ gösterdiği görülmektedir (Ural ve 

Ramazan, 2007).  

2013-2014 eğitim öğretim yılında temel eğitim içerisinde kendine yer bulan okul 

öncesi eğitimi resmi kurum sayısı 22.771 ve özel okul öncesi eğitim kurum sayısı 

3.927 olmak üzere toplamdaki okul öncesi eğitim kurum sayısı ise 26.698‟dir. Bu 

kurumlarda 50.466 derslik sayısıyla çalıĢan erkek öğretmen sayısı 3.387, bayan 

öğretmen sayısı ise 59.940‟dir. Toplamda okul öncesi kurumlarında çalıĢan 

öğretmen sayısı ise 63.327‟dir. Bu kurumlardan faydalanan öğrenci sayısı ise 

kızlarda 504.301, erkeklerde ise 555.194 olmak üzere toplamda okul öncesi 

eğitimden faydalanan öğrenci sayısı 1.059.495 olarak belirtilmektedir  

(www:sgb.meb.gov.tr). Bu veriler doğrultusunda Türkiye‟de eğitim-öğretim 

kurumlarında Temel Eğitim Genel Müdürlüğü bünyesinde hizmet veren okul öncesi 

eğitim kurumlarında okul, derslik özellikle öğrenci ve öğretmen bazında verilerdeki 

artıĢ dikkatleri çekmektedir. 

Her çocuğun en doğal hakkı erken çocukluk eğitimidir. Çocuğun tüm geliĢim 

alanlarını destekleyen erken yaĢlardan baĢlayan planlı bir eğitim alması, erken 

çocukluk yaĢam dönemi içinde çok önemli ve gereklidir (Ural ve Ramazan, 2007). 

Kültürel ve toplumsal değerlerin aktarılması yaĢamın ilk yıllarında baĢlamaktadır. 

Ayrıca çocukların geleceğinde belirleyicidir. Beceriler ve temel bilgilere de yaĢamın 

ilk yıllarında sahip olunmaktadır. Okul öncesi dönemin önemi, bu sebeple büyüktür 

(Yavuzer, 2000). 

 

2.1.6.2.Okul Öncesi Eğitimde Düşünme ve Yansıtıcı Düşünme 

 

Çocuklar düĢünmekten de zevk almakla birlikte harika düĢünürlerdir. Piaget‟e göre 

bu dönem çocukları iĢlem öncesi dönemde olmakla birlikte bu dönem çocuklarının 

biliĢsel geliĢimi içerisinde öğrenmek için yüksek düzeyde güdülenmiĢlik ve 

araĢtırmacı ruha sahip oldukları bilinmektedir (Genç ve Senemoğlu, 2001). Ġlk 

çocukluk döneminde çocuklardaki dil geliĢimi ve buna bağlı olarak da düĢünme 

geliĢimi oldukça hızlıdır. Çocuğun en büyük özelliği „„ben merkezci‟‟ denilen düĢünce 

yapısına, anaokulu eğitim yıllarına denk gelen bu dönemde sahip olmasıdır. Ġlk 

http://www.tubitak.gov.tr/
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çocukluk çağı çocuğu bu düĢünce biçiminden dolayıdır ki, kendi görüĢünün tek 

görüĢ olduğuna inanmaktadır. Çocuklar zaman içinde düĢünme kalıplarını 

geliĢtirerek zihinsel etkinliklerini artırırlar (AkbaĢ ve Budak, 2011). 

 

ĠĢlem öncesi dönem olan 2-7 yaĢ aralığına Piaget, onu takip eden kuramcılar ve 

araĢtırmacılar ayrıcalık tanımaktadırlar. Bu yaĢ döneminde çocuklar nesnelerin 

görüntüsünün etkisiyle düĢünür ve görsel algılarının etkisindedirler. Piaget‟nin 

zihinsel iĢlem ile kastettiği, akıl yoluyla faaliyetler bütününü çocuğun zihninde 

içselleĢtirmesidir. 2-7 yaĢ döneminde olan çocuklarda bu iĢlem organize edilmemiĢ 

olmakla birlikte, davranıĢlarında, düĢünce düzeyini organize etme yeteneğinin 

geliĢmeye baĢlamıĢ olduğu bilinmektedir. Birey bedensel geliĢimiyle birlikte biliĢsel 

geliĢiminin sonucunda akıl yürütmeleri yapma, sorun çözme, sentez yapma ve 

düĢünce becerileri gibi zihinsel etkinliklerin sayesinde çevrelerine uyum 

sağlamaktadır (Atay, 2009). 

 

Çocuk sadece gördüğü Ģeye inanır ve objelerin baskın görüntüsüne odaklanır yani 

düĢünmesi algılarıyla sınırlıdır. Objenin değiĢik yönlerinin gözlemlenmesinin 

engellenmesi bir noktada odaklaĢmasındandır. Çocuğun sadece fiziksel bilgi 

kazanmasına bu durum sebebiyet verir. Mantıklı düĢünmenin geliĢimi için ise ön 

koĢul fiziksel bilgidir (Genç ve Senemoğlu, 2001). AkbaĢ ve Budak‟a göre göre ben 

merkezci, tek pencereli düĢünce dünyasının sonucunda oluĢan, çocuğun her Ģeye 

tek yönüyle baktığı durum, okul öncesi çağdaki düĢünme biçimidir ve bu düĢünme 

biçimi ilkokul yıllarından itibaren ortadan kalkmaktadır (AkbaĢ ve Budak, 2011). 

 

Mantıksal düĢünmenin temellerini atan faaliyetleri çocuk, okul öncesi dönemde 

yapmaktadır. BaĢka bir deyiĢle çocuklar araĢtırmakta, keĢfetmekte, karĢılaĢtırma 

yapmakta, soru sormakta ve zıtlıkları bulmaktadır. Çocukların problem kavramını ilk 

önce anlayabilmesi için bir durumu analiz edebilen ve problem çözebilen mantıklı 

düĢünürler haline gelmesine bağlıdır. OluĢan sonucun, beklenen sonuçtan yetersiz 

olma durumuna problem denmektedir. Çocukların problemleri tanıyabilmesi ve 

nedenleri hususunda analiz çalıĢmaları yapabilmesi de yaĢantı kazanmalarına 

bağlıdır (Genç ve Senemoğlu, 2001). 

 

Okul Öncesi Eğitimi Program kitabında düĢünme ve yansıtıcı düĢünmeyle alakalı 

bölümler dikkati çekmektedir. MEB (2013), okul öncesi program kitabında temel  

ilkelerinin on üçüncü maddesi çocukların hayal güçleri, yaratıcı düĢünme ve eleĢtirel 
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düĢünme becerileri, iletiĢim kurma ve duygularını anlatabilme davranıĢları 

geliĢtirilmelidir derken, on beĢinci maddesi eğitim sürecine çocuğun ve ailenin etkin 

katılımı sağlanmalıdır ve aynı zamanda on sekizinci maddesiyse değerlendirme 

sonuçları, hem öğretmenin hem de çocukların ve programın geliĢtirilmesi amacıyla 

etkin olarak kullanılmalı tarzında belirttiği görülmektedir. Okul Öncesi Program 

kitabının oyun bölümünde ise: Çocuğun dili oyundur. Çocuk kendini ve içinde 

yaĢadığı dünyayı oyunla tanır, oyun aracılığıyla öğrenir, kendini en iyi oyun 

sırasında ifade etmektedir. Kritik düĢünme becerilerini çocuk oyun içinde 

kazanmaktadır. Çocukların nesnelerle ve kiĢilerle etkileĢimi dramatik/sembolik oyun 

sırasında olur. DüĢünce, durum ve diğer nesneleri temsil etmek için nesneleri 

kullanmaktadırlar. Çocuğun yeni keĢiflerde bulunmasına, günlük yaĢamdan olayları 

ve kiĢileri doğaçlama olarak canlandırmasına, farklı roller almasına imkân sağlayan 

sembolik düĢünmenin geliĢimini destekleyen bu öğrenme merkezinde materyaller 

bulunmaktadır. 

 

Drama sürecinde ısınma, canlandırma ve değerlendirme uğraĢıları öğretmen 

liderliğinde uygulanmaktadır. Eğitimci tarafından yansıtma ve değerlendirme 

sorularıyla değerlendirme aĢamasında drama etkinliğinin değerlendirilmesi 

yapılmalıdır. Öğretmenin kendini değerlendirmesi öğretmenin gerekli önlemleri alma 

ve sınıf içi baĢarısı hakkında farkındalık oluĢturma hususunda kullanılan 

yöntemlerden biridir (MEB, 2013). 

Programa ve çocuklara iliĢkin değerlendirmelerden elde edilen verileri öğretmenlerin 

dikkatlice analizde bulunması, kiĢilik özelliklerini gözden geçirmesi, kendi ilgi, yeti ve 

yöneliĢlerini belirlemeleri ayrıca da kendilerini değerlendirmeleri beklenmektedir. 

Öğretmen, farklı alanlardaki yeterlik düzeyine göre kendini geliĢtirebilmek için bu 

değerlendirme sonucunda çaba harcamalı, kaynaklara ulaĢmalıdır. Okul 

yönetiminden bu yönde destek almalı ve rehberlik istemelidir. Öğretmenlerin 

yansıtmacı öğretmen olabilmeleri, kendi kendilerini değerlendirmeleri sayesinde 

oluĢur aynı zamanda kendi kendilerini değerlendirmeleri eksikliklerini görerek kendi 

kendilerini güçlendirebilmelerini sağlar (MEB, 2013). Görüldüğü üzere son 

yayımlanan Milli Eğitim Bakanlığı Temel Eğitim Müdürlüğü Okul Öncesi Program 

kitabında düĢünme ve yansıtıcı düĢünmeyi içeren ilgili yerlerin olduğu görülmektedir.  

 

Bilgiyi sağlamlaĢtıran derin düĢünmedir. Derin düĢünme ayrıca değerlendirmeye de 

eĢlik etmektedir. Bilinçli olarak eklenen malzemelerden bir seçim yapmak, planlama 
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olarak ifade edilmektedir. Ayrıca karar verme ile problem çözmeyi planlama ve derin 

düĢünme içermektedir. DüĢünme becerilerinin geliĢiminde küçük çocuklardaki 

planlama ve derin düĢünmenin verimli bir sistem olduğunu, yapılan uygulamalar ve 

araĢtırma sonuçları ortaya koymaktadır (Dağlıoğlu ve Çakır, 2007).  

 

2.2. İlgili Araştırmalar 

 

Bu bölümde yansıtıcı düĢünmeyle ilgili Türkiye dıĢında ve Türkiye‟de yapılan 

araĢtırmalara yer verilmiĢtir. 

 

2.2.1.Türkiye Dışında Yapılmış İlgili Araştırmalar 

 

Oxman ve Barell (1983), çalıĢmalarında okullarda yansıtıcı düĢünmeyi engelleyen 

etkenler üzerindeki öğretmen düĢüncelerini ortaya çıkarmayı amaçlamıĢtır. 

Öğretmenler kırsal bölgedeki okullarda merkezi okullara kıyasla yansıtıcı düĢünceye 

daha az önem verildiğini ve öğretmenlerin otoritelerinin bu okullarda yetersiz 

olduğunu bildirmiĢlerdir. Ayrıca öğretmenler bu okullardaki yöneticilerin yansıtıcı 

düĢünce üzerindeki verdiği önemin az ve etkisiz olduğuna inanmaktadır. 

Öğretmenlerden elde edilen yanıtlara göre öğrenci beklentisi, öğrencilerin hazır-

bulunuĢluluğu, müfredat, danıĢman sorumluluğu ve öğretmen güvensizliği yansıtıcı 

düĢünme berilerinin yaygınlaĢmasını ve kullanılmasını olumsuz etkilemektedir. 

 

Leung ve Kember (2003), çalıĢmalarında öğrencilerin öğrenmeye yönelik  

yaklaĢımları ile yansıtıcı düĢünce aĢamaları arasındaki iliĢkiyi incelenmiĢlerdir.  

ÇalıĢmada kullanılan ÇalıĢma Süreci Anketi ve Yansıma Anketi kullanılmıĢtır. Her iki 

anket, Hong Kong‟daki bir üniversitede bir sağlık bilimi fakültesinden tüm çalıĢma 

yıllarından 402 lisans öğrencisi tarafından tamamlanmıĢtır. Doğrulayıcı faktör analizi 

olası çağrıĢımları test etmek için kullanılmıĢtır. Sonuçlar, yalnızca alıĢılagelmiĢ 

eylem boyutunun öğrenmeye yönelik yüzeysel yaklaĢım ile önemli bir Ģekilde 

bağlantılı olduğunu göstermiĢtir. Anlama, yansıma ve eleĢtirel yansıma derin 

yaklaĢım ile iliĢkilidir ancak yüzeysel yaklaĢım ile hiçbir korelasyon yoktur. Bu 

bulgular öğrenmeye yönelik yaklaĢımlar ile uygulama üzerinde yansıma aĢamaları 

arasındaki yakın iliĢkiye dair kanıt sağlamaktadır. Sonuçlar ayrıca her iki anketin 

yakınsak geçerliliği için kanıt sağlar. 
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Parsons ve Stephenson (2005), çalıĢmalarında aday öğretmenlerin uygulamalarında 

yansıtıcı düĢünme yeteneğini geliĢtirmede yardımcı olabilecek yöntemleri 

belirlemeyi amaçlamıĢlardır. AraĢtırma için Sunderland Üniversitesinde Eğitim ve 

YaĢam Boyu Öğrenme Fakültesinde eğitmenler tarafından geliĢtirilen bir Okul 

Deneyimi Uygulaması kullanılmıĢtır.  Bu alanda yetenekleri geliĢtirmenin bir yöntemi 

olarak sosyal etkileĢim önemli bulunmuĢtur. Aday öğretmenlerin kendi 

uygulamalarına yönelik anlayıĢını tanımlamalarına fırsat verilmiĢ kendi akran grubu 

ve okul personelinden birisi ile iĢbirliği halinde çalıĢacakları bir ortam sağlanmıĢtır.  

ĠĢbirliğinin amacı destekleyici ve yapıcı ama dürüst geribildirim ortamında uygulama 

hakkında daha derin düĢünmeyi etkin kılmaktır. YerleĢtirmenin tamamlanması 

üzerine katılımcılardan anketlerle görüĢ alınmıĢtır. Bu anketlerde katılımcılara 

programın süreci, iĢbirliği gibi konularda sorular sorulmuĢtur. Elde edilen sonuçlara 

göre iĢbirliği bireylerin kendi eğitimlerine dair daha fazla anlayıĢ kazanmalarına 

olanak sağlamaktadır.  

 

Maarof  (2007), araĢtırmasında, Malezya‟daki bir öğretim programında görev yapan 

42 stajyer öğretmenin yansıtıcı düĢünme günlüklerini incelemiĢtir.  AraĢtırmada 

stajyer öğretmenlerin yansıtma düzeyleri, kullandıkları öğretim stratejileri ve 

yansıtma günlüklerine karĢı yaklaĢımları değerlendirilmiĢtir. AraĢtırma sonunda 

stajyer öğretmenlerin sırasıyla, tanımlayıcı (descriptiv), bağlamsal (dialogic) 

yansıtma, tanımlayıcı yazma ve eleĢtirel yansıtma düzeyleri belirlenmiĢtir.  

Öğretmenlerin yaklaĢık % 77‟i günlükler vasıtasıyla, kendi öğretimlerini 

değerlendirmeyi, kendi öğretimlerinin ve öğretim problemlerinin, eksik ve güçlü 

yönlerinin farkında olmayı, kendi öğretim amaçlarını tanımlayabilmeyi öğrendiklerini 

belirtmiĢlerdir. Bu Ģekliyle araĢtırma, öğretmen eğitiminde yansıtıcı günlük 

kullanımının belirgin olarak öğretmenleri geliĢtirdiğini ortaya koymaktadır. Buna ilave 

olarak, araĢtırmada günlük kullanımın öğretmenlerin mesleki geliĢimlerinin bir 

parçası olarak görülmesi gerektiği vurgulanmaktadır.  

 

Blackwell ve Pepper (2008), çalıĢmalarında aday öğretmenlerin eğitimde yansıtıcı 

düĢünmeyi kullanmalarını desteklemek konusunda kavram haritaları kullanımının 

etkisini belirlemeyi amaçlamıĢlardır.  ÇalıĢmadaki seksen beĢ katılımcı, bir tanıtıcı 

eğitim dersine (Etkin Sınıf Uygulaması için Planlama ve Öğretim Stratejileri) kayıtlı 

üçüncü sınıf öğrencileridir. Deney grubu kırk bir (n = 41) öğretmen adayından ve 

kontrol grubu kırk dört (n = 44) öğretmen adayından oluĢmuĢtur. Elde edilen 
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sonuçlara göre yansıtıcı düĢünme konusunda kavram haritalarını kullanmanın 

etkisini artırdığı görülmüĢtür.  

 

Choy ve Oo (2012), kritik düĢünme ile eleĢtirel düĢünme arasındaki iliĢkiyi 

inceledikleri çalıĢmalarında Yüksek Öğretim kurumunda çalıĢan 60 öğretim 

görevlisinin kendi yansıtıcı düĢünme biçimleri ve derslerinde nasıl kullandıkları 

konusundaki görüĢlerini almıĢlardır. Katılımcıların görüĢleri incelendiğinde pek çok 

öğretim görevlisinin öğretim uygulamalarında yansıtıcı düĢünmeyi kullanmadığı 

bulunmuĢtur. Ayrıca Varsayım Analizi, Bağlamsal Farkındalık, Yaratıcı Spekülasyon 

ve ġüpheci Yansıtıcılığı kendi uygulamalarında çok fazla kullanmadıkları 

görülmüĢtür. Elde edilen sonuçlar değerlendirildiğinde öğretim görevlilerinin yansıtıcı 

düĢünmeyi uygulamalarında kullanmak için eğitime ihtiyaç duydukları 

düĢünülmektedir.   

 

2.2.2.Türkiye’de Yapılmış İlgili Araştırmalar 

 

Bu bölümde alan yazında yapılan araĢtırmalar sonucunda yansıtıcı düĢünme ve 

öğretim ile ilgili Türkiye‟de ve Türkiye dıĢında yapılan çalıĢmalar tarihsel bir sıra ile 

verilmiĢtir. 

 

Ekiz (2003), Sınıf Öğretmeni Adaylarının Öğretmen Eğitimindeki Modeller Hakkında 

DüĢünceleri adlı betimsel çalıĢmasında, 2001-2002 eğitim-öğretim yılında Karadeniz 

Teknik Üniversitesi, Fatih Eğitim Fakültesi, Sınıf Öğretmenliği Ana Bilim Dalında 4. 

sınıfta eğitim gören 60 sınıf öğretmeni adayı katılmıĢtır. Öğretmen adaylarına verilen 

anketlerde gönüllük esasına uyularak üç adet soru sorulmuĢtur. Modeller gösterilmiĢ 

ve „bu modele göre yetiĢtirilmeyi ister misiniz?‟ Ģeklinde sorular yöneltilmiĢtir. Bu 

sorular, „evet‟ ve „hayır‟ biçiminde olup, takiben „neden‟ sorusuyla açıklamayı 

gerektiren anket formunda hazırlanmıĢtır. Modellerde anlaĢılmayan yerler ise, 

yönlendirici açıklama yapılmadan objektif bir biçimde açıklanmıĢtır. Sadece kendi 

düĢüncelerine bırakılmıĢ ve her üç model bütün gerçekliğiyle tanıtılmıĢtır. Ayrıca, 

hangi modelin ülkemizde uygulandığı konusunda bilgi verilmemiĢ, kendilerinin 

düĢüncelerine baĢvurulmuĢtur. Analizler ise, öğrencilerin kendi kullandıkları terimler 

ve cümleler temel alınarak yapılmıĢtır.  
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AraĢtırma sonuçlarında öğretmen adayları, beceri modelinin sadece uygulamaya ve 

deneyimli öğretmene dayandığından, bunun özellikle geliĢmeyi engelleyeceğini, 

taklit seviyesinde kalacağını, taklit ile kaliteli, yeniliklere açık ve geliĢmeci bir 

öğretmen olunamayacağını ve dolayısıyla oldukça kısıtlı bir model olduğunu 

aktarmıĢlardır. UygulanmıĢ bilim modelinin, bugünkü öğretmen eğitimi sistemimizde 

olduğunu fark eden öğrenciler, bu modelden hiç memnun olmadıklarını 

belirtmiĢlerdir. Öğretmen adaylarının düĢüncelerinden görüldüğü üzere, kendi 

eğitimlerinin nasıl olması gerektiği ve bunların onlara profesyonel olarak ne tür 

yararları olacaklarının yanıtları, reflektif öğretmen yetiĢtirme modelinde olduğu 

görülmektedir. Reflektif eğitim modelinin etkililiğini nedenleri birlikte ifade etmiĢlerdir. 

 

Yorulmaz (2006), ilköğretimin birinci kademesinde görev yapmakta olan sınıf 

öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünmeye iliĢkin görüĢ ve uygulamalarını değerlendirmek 

amacıyla yapılmıĢtır. Betimsel özellikte olan bu çalıĢmada, tarama (survey) yöntemi 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin görüĢlerine baĢvurulmuĢ, bunun 

için bir anket geliĢtirilmiĢtir. ÇalıĢmanın evrenini, Diyarbakır il merkezindeki 162 

devlet ilköğretim okulunun I. kademesinde görev yapan 2963 sınıf öğretmeni 

oluĢturmaktadır. AraĢtırmanın örneklemi ise, Ģehir merkezindeki random yöntemiyle 

seçilen 42 okuldaki 450 öğretmenden oluĢmaktadır. Ancak yetersiz doldurma ve 

rastgele iĢaretlemeler nedeniyle 354 anket iĢleme konulmuĢtur. Yapılan analiz 

sonuçlarında, öncelikle sınıf öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünmeye yönelik herhangi 

bir hizmet içi eğitim almadıkları, sınıfların kalabalık olması nedeniyle öğrencilerin 

bireysel geliĢimine dönük çalıĢmaların önemsenmediği, öğrencilerin düĢünmelerini 

zenginleĢtirecek stratejilerin sınıfta yeterince uygulanmadığı ve öğretmenlerin, 

öğretmen merkezli eğitimin etkisinden kurtulamadıkları ortaya çıkmıĢtır. 

Öğretmenlerin yansıtıcı düĢünmeye iliĢkin uygulamalarında, planlamadan 

değerlendirmeye bir çok sıkıntı yaĢadıkları ortaya çıkmıĢtır. Bu sıkıntıları gidermek 

için, okulun fiziksel durumunun çağdaĢ standartları yakalaması, eğitim 

programlarının bireyin yansıtıcı düĢünmesini geliĢtirecek Ģekilde hazırlanması, 

hizmet içi eğitimin etkin ve sürekli bir biçimde gerçekleĢtirilmesi gibi öneriler 

sıralanmıĢtır. 

 

Kozan (2007), Yansıtıcı DüĢünme Becerisinin Kaynak Tarama Ve Rapor Yazma 

Derslerindeki Etkisi isimli araĢtırmasında, yansıtıcı düĢünme becerisine dayalı bir 

öğretim etkinliği uygulanarak öğrencilerin bu uygulama hakkındaki görüĢleri ve 

yansıtma yaptıkları alanlar hakkında derinlemesine bilgi edinilmeye çalıĢıldığı 
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görülmektedir. AraĢtırma katılımcıları 2006- 2007 öğretim yılında Selçuk Üniversitesi 

Eğitim Fakültesi Rehberlik ve Psikolojik DanıĢmanlık Bölümü Lisans Programı 1. 

Sınıfta Öğrenim gören, 38‟i kız, 13‟ü erkek toplam 51 öğrenciden oluĢmaktadır. 

Uygulama boyunca 46 öğrenci düzenli olarak günlük tutmuĢtur. Öğrencilerin tamamı 

yedi hafta süren uygulamaya katılım göstermiĢler ve böylece öğrenciler uygulamaya 

haftada üçer saatten toplam 21 saat devam etmiĢlerdir. AraĢtırmada veri toplama 

aracı olarak öğrencilerden elde edilen dokümanlar kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre öğrenciler bu uygulamayla kalıcı bilgi edinme, bildiklerini 

uygulamaya geçirme, uygulamalarını sürekli olarak analiz ederek geliĢtirme, 

düĢüncelerini organize etme, yazılı olarak dile getirme, alanlarındaki yayınları daha 

yakından tanıma, bu alan hakkında fikir yürütme ile araĢtırma becerilerini geliĢtirme 

fırsatı bulmuĢlar. Aynı zamanda öğrenciler, kendilerini değerlendirmeyle, duygularını 

ifade etmede geliĢim göstermiĢlerdir. Bu çalıĢmada, öğrencilere öğretim elemanın 

rehberliğinin yansıtıcı düĢünme becerisinin geliĢtirilmesinde ve öğrenciler arasında 

iĢbirliğinin sağlanmasında önemli role sahip olduğu bulunmuĢtur.  

 

Semerci (2007), „„Öğretmen ve Öğretmen Adayları için Yansıtıcı DüĢünme Eğilimi 

(Yande) Ölçeğinin GeliĢtirilmesi‟‟  isimli çalıĢmasında öğretmenlerin yansıtıcı 

düĢünmelerini dolaylı da olsa ölçebilmek ve bu ölçüm sonuçlarının program 

geliĢtirme çalıĢmalarına fayda sağlayacağı düĢüncesiyle bu araĢtırmanın amacı, 

öğretmen ve öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünme eğilimi (YANDE) ölçeğinin 

geliĢtirilmesi olarak belirlendiği anlatılmaktadır. Ölçek, 599 deneğe uygulanmıĢtır. Bu 

deneklerden  Fırat Üniversitesi Eğitim Fakültesinde okuyan ilköğretim ve Türkçe 

eğitimi bölümlerinde 2., 3. ve 4. sınıfında okuyan toplam öğrenci sayısı olan 

960‟sından  456‟sına uygulanmıĢtır. Deneklerin diğer kısmını Diyarbakır ili Çermik 

Ġlçesi‟nde görev yapan toplam öğretmen sayısı 194 öğretmenden 143 ilköğretim 

ikinci kademe öğretmeni oluĢturmaktadır.  

 

Faktörler arasındaki korelasyonlar, deneklerin (N=599) verdikleri cevaplara göre 

analiz edilmiĢtir. En yüksek korelasyon, “öngörülü ve içten olma” ile “öğretim 

sorumluluğu ve bilimsellik” arasında bulunan 0.579‟luk bir iliĢkidir. En düĢük 

korelasyon, “araĢtırmacı” ile “öğretim sorumluğu ve bilimsellik” arasında (r=0.402), 

“öğretim sorumluluğu ve bilimsellik” ile “sürekli ve amaçlı düĢünme” arasında 

0.402‟lik bir iliĢki bulunmuĢtur. Buradaki korelasyonların 0.01 düzeyinde pozitif 

yönde manidar olduğu görülmektedir. Ölçeğin öğretmen ve öğretmen adayları 

gruplarındaki kullanımı için yeterli olduğu söylenebilir. YANDE ölçeği hem 
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öğretmenlerin hem de öğretmen adaylarının yansıtıcı düĢünme becerilerini 

ölçebilmektedir. Aynı zamanda ölçeğin hem öğretmenlere hem de öğretmen 

adaylarına güvenilir bir Ģekilde uygulanabileceğini göstermektedir. Ayrıca yöneticiler, 

öğrenciler ile veliler içinde yansıtıcı düĢünme ölçekleri geliĢtirilebilir. 

 

Tok (2008), Fen Bilgisi Dersinde Yansıtıcı DüĢünme Etkinliklerinin Öğrencilerin 

Akademik BaĢarılarına ve Fen Bilgisi Dersine Yönelik Tutumlarına Etkisi isimli 

deneysel araĢtırmasının amacını ilköğretim beĢinci sınıf Fen Bilgisi dersinde 

yansıtıcı düĢünme etkinliklerinin öğrencilerin akademik baĢarı ve fen bilgisi dersine 

yönelik tutumlarına etkisini incelemeyi amaçlamak olarak belirttiği görülmektedir. 

AraĢtırma Hatay ili merkez ilçesinde bulunan iki devlet ilköğretim okulunda 5. sınıfa 

devam eden 62 öğrenci üzerinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Okulların belirlenmesi olası 

olmayan örnekleme yöntemlerinden benzeĢik örnekleme yöntemi kullanıldığı ve 

deney grubu 26 ve kontrol grubu 36 öğrenciden oluĢtuğu belirtilmektedir. ÇalıĢmada 

Fen Bilgisi BaĢarı Testi ve Fen Bilimleriyle ilgili Tutum Ölçeği veri toplama araçları 

olarak kullanılmıĢtır. 

 

AraĢtırmanın bulguları değerlendirildiğinde bazı çıkarımlarda bulunulacak olursak 

birincisi; “yansıtıcı düĢünme etkinlikleri” deney grubundaki öğrencilerin fen bilgisi 

dersinde akademik baĢarılarını artırmıĢtır. Bu araĢtırmada iki kolonlu yazılarla 

öğrencilere öğrendiklerini özetlemelerinin istenmesi, diğer taraftan da değerlendirme 

yaptırılmasının öğrencilerin düĢünme becerilerini geliĢtirdiği ve bunun da baĢarıyı 

etkilediği düĢünülmektedir. Bulgular, deney grubundaki öğrencilerin yansıtıcı 

düĢünme etkinliklerinin öğrencilerin fen bilgisi dersinde akademik baĢarılarını 

artırdığını ve fen bilgisi dersine yönelik tutumlarını olumlu yönde etkilediğini ortaya 

çıkarmıĢtır. Ġlköğretimde yansıtıcı düĢünme etkinliklerinin fen bilgisi eğitimi açısından 

ortaya çıkardığı sonuçları tartıĢılmaktadır. Sonuçlara genel olarak bakıldığında 

“yansıtıcı düĢünme etkinlikleri” beĢinci sınıf fen bilgisi dersinde akademik baĢarıyı ve 

fen bilgisine yönelik tutumları artırmada kullanılabilir. 

 

Güney (2008), “Mikro-Yansıtıcı Öğretim Yönteminin Öğretmen Adaylarının Sunu 

Performansı ve Yansıtıcı DüĢünmesine Etkisi” adlı araĢtırması ile mikro-yansıtıcı 

öğretim yönteminin öğretmen adaylarının sunu performansı ve yansıtıcı 

düĢünmesine etkisinin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada deneysel yöntem 

kullanılmıĢtır. AraĢtırmada 33 deney grubundan ve 33 kontrol grubundan öğrencilere 

uygulanmıĢtır. Deney grubuna mikro-yansıtıcı öğretime yönelik bir eğitim programı, 
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kontrol grubuna ise geleneksel bir program uygulanmıĢtır. AraĢtırma verileri, 

araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen sunu performans ölçeği, yansıtıcı düĢünme ölçeği 

ve yansıtıcı günlükler yardımıyla toplanmıĢtır. Deney ve kontrol grubuna “ Yansıtıcı 

düĢünme ölçeği”, ön test ve son test olmak üzere iki kez uygulanmıĢtır.  

 

AraĢtırma bulgularına göre, deney ve kontrol grubunun son test puan ortalamaları 

arasında deney grubu lehine puan farkı görünmektedir. Sunu performansı açısından 

mikro-yansıtıcı öğretim, geleneksel gruba göre daha fazla etkili olduğu söylenebilir. 

AraĢtırmada kontrol grubundan program uygulanmadan önce ve sonra elde edilen 

sunu puan ortalamaları arasında son test lehine manidar bir farklılık olduğu 

belirlenmiĢtir. Kontrol grubunda da öğretmen adaylarına uygulanan geleneksel 

öğretimin sunu performansını artırdığı söylenebilir. Gruplardaki öğretmen adaylarına 

uygulanan mikro-yansıtıcı öğretimin yansıtıcı düĢünmeyi geleneksel gruba göre 

daha fazla artırdığı söylenebilir. Kontrol grubundaki öğretmen adaylarına uygulanan 

geleneksel öğretimin yansıtıcı düĢünmeyi artırdığı söylenebilir. Gruplardaki 

öğretmen adaylarına uygulanan mikro-yansıtıcı öğretim direnç testi, yansıtıcı 

puanlarını geleneksel gruba göre daha fazla artırmıĢtır. Deney ve kontrol gruplarına 

yansıtıcı günlükler uygulamaları üzerinden de bakılacak olursa deney grubu için, 

dördüncü haftada, ilk haftaya göre, bir fark olduğu söylenebilir. AraĢtırmanın 

sonucunda mikro-yansıtıcı öğretim yönteminin öğretmen yetiĢtirmede 

kullanılabileceği ortaya çıkmıĢtır. 

 

Okan (2009), Piyano Eğitiminde Yansıtıcı DüĢünmenin Kullanımı ve Etkililiği (Devlet 

Konservatuarları Ses Eğitimi Anasanat Dalları Örneği) adlı araĢtırmasında devlet 

konservatuarları ses eğitimi ana sanat dallarında verilen piyano eğitiminde yansıtıcı 

düĢünmenin yeri, yansıtıcı düĢünme becerilerinin ne ölçüde kullanıldığı ve bu 

becerilerin piyano öğrenmedeki etkililik düzeyini belirlemek için yapılmıĢtır. 

AraĢtırmada biri betimsel ve diğeri deneysel olmak üzere iki yöntem kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmanın “betimsel” aĢamasında yansıtıcı düĢünme becerilerinin, belirlenmiĢ 

olan örneklemi üzerinde öğretmen ve öğrenciler tarafından ne ölçüde kullanıldığı 

tespit edilmiĢ; öğretmen ve öğrencilerin yansıtıcı düĢünme kavramı kapsamındaki 

görüĢlerinin belirlenmesi için anket yönteminden yararlanılmıĢtır. AraĢtırmanın 

deneysel aĢamasında ise “kontrol gruplu öntest - sontest” yöntemi kullanılmıĢtır. 

Elde edilen bulgulara göre öğrencilerin „‟en az‟‟ eserin bestecisi ve dönemine dair  

araĢtırma yapmada, „‟en çok‟‟ ise sınavlardan önce etüt veya eseri hatasız çalma 

durumunu kontrol etmede; öğretim elemanlarının ise ‟en az‟‟ öğrencilerle toplu ders 
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yapma etkinliğinde bulunmada, „‟en çok‟‟ ise eser seçiminde öğrencinin teknik ve 

müzikal geliĢimini göz önünde bulundurmada, davranıĢ ve tutumlarını gösterdikleri 

saptanmıĢtır. Denel iĢlemde uygulanan öğretim sonucunda deney grubunun 

yansıtıcı düĢünme becerilerini kullanma ve piyano öğrenme düzeylerinde artıĢ 

olduğu belirlenmiĢtir. 

 

Bayrak (2010), “Ağ Günlük Uygulamasının Yansıtıcı DüĢünme Becerisi Üzerine 

Etkisi” isimli çalıĢmasında ağ günlük uygulamasının, öğrencilerin yansıtıcı düĢünme 

becerilerinde bir farklılık yaratıp yaratmadığının incelenmesi ve öğrencilerin bu 

uygulama ile ilgili görüĢlerinin belirlenmesi amaçlanmakla birlikte, araĢtırmada aynı 

zamanda yansıtıcı düĢünme becerisinin, öğrenme yaklaĢımlarından derin öğrenme  

yaklaĢımının anlamlı bir yordayıcısı olup olmadığı incelenmiĢtir. AraĢtırma, tek 

gruplu ön test-son test araĢtırma deseni ve açıklayıcı desen olarak düzenlenmiĢtir. 

ÇalıĢma grubunu, Hacettepe Üniversitesi Eğitim Fakültesi Ġngiliz Dili Eğitimi 

Anabilim Dalı 3. sınıfta öğrenim gören 83 öğrenci oluĢturmaktadır.   AraĢtırma 

kapsamında, sadece kayıtlı öğrencilerin girebileceği ağ günlükleri oluĢturulmuĢtur. 

Öğrenciler yedi hafta süresince yansıtıcı günlüklerini bu ortamda yayınlamıĢ ve 

birbirlerinin yansımalarını görebilmiĢlerdir. Ġlk hafta “Yansıtıcı DüĢünme Becerileri 

Testi” (Kızılkaya ve AĢkar, 2009), son hafta “Yansıtıcı DüĢünme Becerileri Testi” ile 

beraber “Öğrenme YaklaĢımları Envanteri” (Çolak ve Fer, 2007) uygulanmıĢtır. Aynı 

zamanda süreç sonunda öğrencilerin ağ günlüğü ile ilgili görüĢlerinin belirlenmesi 

amacıyla oluĢturan anket, öğrenciler tarafından cevaplanmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre, ağ günlüğü uygulamasının yansıtıcı düĢünme becerisinde farklılık 

yaratmadığı ve öte yandan yansıtıcı düĢünme becerisinin derin öğrenme 

yaklaĢımının anlamlı bir yordayıcısı olduğu belirlenmiĢtir. Öğrencilerin, bu süreçte 

kullandığı ağ günlüğü uygulamasının olumlu yanı ile ilgili olarak “arkadaĢlarının 

görüĢleri sayesinde farklı bakıĢ açılarını görme‟‟yi ve olumsuz yanıyla ilgili olarak ise 

bu uygulamanın zorunlu tutulmasını en fazla dile getirdikleri ortaya çıkmıĢtır.  

 

Tican (2013), Yansıtıcı düĢünmeye dayalı öğretim etkinliklerinin öğretmen 

adaylarının yansıtıcı düĢünme becerilerine, eleĢtirel düĢünme becerilerine, 

demokratik tutumlarına ve akademik baĢarılarına etkisi isimli deneysel 

araĢtırmasının amacını, yansıtıcı düĢünmeye dayalı öğretim etkinliklerinin, öğretmen 

adaylarının yansıtıcı düĢünme becerilerine, eleĢtirel düĢünme becerilerine, 

demokratik tutumlarına ve akademik baĢarılarına etkisini ortaya koymak olarak 

belirtmektedir. AraĢtırma deneysel desende tasarlanmıĢtır. Gerçek deneme 
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modellerinden öntest-sontest kontrol gruplu modele göre düzenlenmiĢtir. ÇalıĢma  

2010–2011 öğretim yılı, güz dönemi içinde, Gazi Üniversitesi Gazi Eğitim 

Fakültesi‟nde Öğretim Ġlke ve Yöntemleri dersini alan ve ikinci sınıfta öğrenim gören 

Türkçe öğretmenliği bölümü öğrencileridir. Deney grubuna 21, kontrol grubuna 21 

olmak üzere toplam 42 öğrenci seçilmiĢtir. AraĢtırmada deney ve kontrol grubu 

oluĢumu için daha fazla elemanın yer aldığı 59 kiĢilik küme esas alınmıĢtır. 

Birbirleriyle benzer özellikler taĢıyan üyelerin aynı gruplara atanması esasına dayalı 

olan k-ortalama tekniğine göre yapılan iki gruplu atamada gruplardan birinde 59 kiĢi, 

diğerinde ise 27 kiĢi yer almıĢtır. Son test ve eriĢi yansıtıcı düĢünme, eleĢtirel 

düĢünme, demokratik tutum, akademik baĢarı puan ortalamaları açısından, deney 

grubunda daha yüksek ortalama puanlar elde edilmesine karĢın, kontrol grubu 

ortalamaları ile kıyaslandığında aralarında anlamlı farklılık belirlenmemiĢtir. 

Öğretmen adayları, iĢbirliği içerisinde uygulamalarını hazırlamıĢlar ve demokratik bir 

ortamda da sunmuĢlardır. Bu faktörlerin yansıtıcı düĢünme becerilerinin geliĢimini 

olumlu yönde etkilediği belirlenmiĢtir.  

 

Türkiye‟de ve Türkiye dıĢında yapılmıĢ çeĢitli araĢtırmalar göstermektedir ki, 

yansıtıcı düĢünme kavramının, eğitimin her alanında öne çıkarılmasının gerekliliği 

görülmektedir. Program kitaplarının gözden geçirilerek içeriklerinin düzenlenmesi, 

eğitim öğretimin kalitesinin geliĢtirilip artırılması bakımından öğretmenlerin yansıtıcı 

düĢünme düzeylerinin saptanması önem taĢımaktadır. 
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BÖLÜM III 

Yöntem 

 

AraĢtırmada, Isparta ilinde görev yapmakta olan okul öncesi öğretmenlerin yansıtıcı 

düĢünme düzeylerini ortaya koymak amacıyla betimsel araĢtırma yöntemi 

kullanılmıĢtır. Karasar (2002), tarama modellerinden olan betimsel tarama modelini; 

hali hazırda ya da geçmiĢte var olan bir durumu mevcut Ģekliyle betimlemeyi 

amaçlayan araĢtırma yaklaĢımları olarak ifade etmektedir. 

 

ÇalıĢmanın bu bölümünde çalıĢma grubu, araĢtırmada kullanılan veri toplama 

araçları, veri toplamada izlenen yol ve verilerin analizinde uygulanan istatistiksel 

çözümleme yöntemleri üzerinde durulmuĢtur. Okul öncesi öğretmenlerinin yansıtıcı 

düĢünme düzeylerinin cinsiyet, mesleki kıdem, yaĢ, öğretmenlerin çalıĢtığı okulun 

bulunduğu sosyo-ekonomik düzey, çalıĢtığı okuldaki öğretmenlik arkadaĢlık iliĢkileri 

değiĢkenlerine göre anlamlı farklılık gösterip göstermediği incelenmiĢtir. 

 

3.1. Çalışma Grubu 

 

Bu araĢtırmanın çalıĢma grubunu Isparta merkez ve ilçeleri ile köy ve 

kasabalarındaki Ġl Milli Eğitim Müdürlüğü‟ne bağlı resmi anaokullarında, ilköğretim 

okullarının anasınıflarında ayrıca mesleki liselerinin uygulama anasınıflarında görev 

yapan okul öncesi öğretmenleri oluĢturmaktadır. 2012-2013 öğretim yılı, Isparta 

merkez ilçe, diğer ilçe merkezleri ile köy ve kasabalarındaki Ġl Milli Eğitim 

Müdürlüğü‟ne bağlı resmi anaokullarında, ilköğretim okullarının anasınıflarında 

ayrıca mesleki lisesinin uygulama anasınıflarında görev yapan okul öncesi 

öğretmenlerinden 155 kiĢiye ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma grubuna 180 adet ölçek 

dağıtılmıĢ ancak ölçeğe katılmak istemeyenler olmuĢtur. 180 adet ölçekten 155 

tanesi geri dönmüĢtür. Uygulamalar sonucunda geçersiz sayılabilecek ölçek 

çıkmamıĢ, analizler 155 geçerli ölçek sayısına dayalı olarak gerçekleĢtirilmiĢtir.   
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Tablo 2.  

Öğretmenlerin Cinsiyet, Yaş, Medeni Durum, Mezun Olunan Fakülte ve Mesleki 

Kıdeme Göre Dağılımı. 

DeğiĢken Kategori f % 

Cinsiyet 
Kadın 148 95,5% 

Erkek 7 4,5% 

YaĢ 

20 - 25 YaĢ 20 13,0% 

26 - 30 YaĢ 53 34,4% 

31 - 35 YaĢ 40 26,0% 

36 ve Üstü 41 26,6% 

Medeni Durum 

Bekar 27 17,4% 

Evli 124 80,0% 

BoĢanmıĢ 3 1,9% 

Dul 1 0,6% 

Mezun Olunan Fakülte 

Açık Öğretim Fakültesi 37 23,9% 

Eğitim Fakültesi 79 51,0% 

Mesleki Eğitim Fakültesi 39 25,2% 

Diğer 0 0,0% 

Mesleki Kıdem 

1 - 3 Yıl 20 13,1% 

4 - 7 Yıl 65 42,5% 

8 - 15 Yıl 39 25,5% 

15 ve Üstü 29 19,0% 

 

Tablo 2‟de görüldüğü üzere araĢtırma grubundaki öğretmenlerin cinsiyet 

dağılımlarına bakılacak olursa 148‟sinin kadın, 7‟sinin de erkek olduğu 

görülmektedir.  Öğretmenlerin büyük çoğunluğu ise 26-30 yaĢ aralığındadır. 

Öğretmenlerin, medeni durumuna bakılacak olur ise  % 80‟inin evli olduğu 

anlaĢılmaktadır. AraĢtırma grubunda yer alan öğretmenlerin, %51‟i üniversite de 

mezun olunan fakülte bakımından eğitim fakültesi mezunudur. AraĢtırmaya katılan 

öğretmenlerin mesleki kıdemine bakıldığında %42,5‟inin, 4-7 yıl aralığında çalıĢmıĢ 

oldukları görülmektedir. 

3.2. Veri Toplama Araçları 

 

AraĢtırma verileri, araĢtırmacılar tarafından geliĢtirilen kiĢisel bilgi formu, Semerci 

(2007) tarafından geliĢtirilen Öğretmen ve Öğretmen Adayları Ġçin Yansıtıcı 

DüĢünme Eğilimi (YANDE) Ölçeği ile toplanmıĢtır. 
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3.2.1.Kişisel Bilgi Formu 

 
 
AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin demografik özellikleri ve öğretmenlerin yansıtıcı 

düĢünme becerilerine sahip olup olmadığı hakkında bilgi edinmek amacıyla 

araĢtırmacı tarafından kiĢisel bilgi formu geliĢtirilmiĢtir (Ek 1). KiĢisel bilgi formu bir 

bölümden oluĢmaktadır. KiĢisel bilgi formunda okul öncesi öğretmenlerine yönelik  

kiĢisel bilgiler (cinsiyet, mesleki kıdem, sınıftaki öğrenci sayısı, yaĢ, medeni durum, 

çalıĢtıkları okulların bulunduğu sosyo-ekonomik düzey, çalıĢtıkları okulların yerleĢim 

yeri durumu, öğretmenlerin mezun oldukları fakülte, çalıĢtıkları okuldaki okul öncesi 

öğretmen sayısı, sınıflarında bulunan stajyer öğrencinin olup olmama durumu, 

sınıflarında yemek, temizlik veya diğer iĢlerde çalıĢmak üzere görev yapan yardımcı 

olup olmama durumu ) hakkında sorular yer almaktadır. 

 

3.2.1.Öğretmen ve Öğretmen Adayları İçin Yansıtıcı Düşünme Eğilimi Ölçeği 

(YANDE) 

 

Bu araĢtırmada veri toplama aracı olarak Semerci (2007) tarafından geliĢtirilen 35 

maddeden oluĢan, Öğretmen ve Öğretmen Adayları Ġçin Yansıtıcı DüĢünme Eğilimi 

(YANDE) Ölçeği kullanılmıĢtır. Bu ölçek 20 maddesi olumsuz, 15 maddesi olumlu 

olmak üzere toplamda 35 maddeden oluĢan bir ölçme aracıdır. Faktör analizi 

sonuçlarına göre YANDE ölçeğinin KMO değeri 0.909 ve Bartlett testi değeri 

6811,461 (Sd: 595, p<0.05)‟dir. Yande ölçeği için yapılan analiz sonuçlarında 

madde toplam korelasyonları 0.308 ile 0.607 arasında değiĢmiĢ, test tekrar test 

korelasyonu 0.742 (p>0.01) ve ölçek tek ve çift numaralı sorular yaklaĢımıyla iki 

yarıya bölünmüĢ, ölçeğin bu 17 soruluk iki yarısı ayrı ayrı puanlanarak, kiĢilerin iki 

yarıdan aldıkları puanlar arasındaki korelasyon kat sayısının ise 0.77 (p>0.01) 

bulunduğu ifade edilmektedir. GeliĢtirilen ölçek ile Kökdemir (2003, s. 80-82)'in 

Türkçeye uyarladığı 51 maddelik California EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği 

arasındaki korelasyon 0.687 ve Semerci (2000, s. 23-26)'nin Kritik DüĢünme 

Becerileri Ölçeği arasındaki korelasyon kat sayısı 0.611 (p<0.01) bulunmuĢtur.  

 

Ölçeğin geçerlik ve güvenirliğe sahip olduğunu sonuçlar göstermektedir. Ölçek, 

öğretmen ve öğretmen adaylarına uygulanabilir düzeyde bulunmaktadır. Veriler  

üzerinde faktör analizlerinin yapıldığı uzman ve öğrenci görüĢlerinin dikkate alındığı, 

YANDE ölçeği Sürekli ve amaçlı düĢünme (7 madde), Açık fikirlilik (6 madde), 
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Sorgulayıcı ve etkili öğretim (5 madde), Öğretim sorumluluğu ve bilimsellik (5 

madde), AraĢtırmacı (6 madde), Öngörülü ve içten olma (4 madde) ve Mesleğe 

bakıĢ (2 madde) olmak üzere toplam yedi alt boyut ve 35 maddeden oluĢmaktadır. 

Ölçeğin derecelendirilmesi, “Tamamen katılıyorum (5), Çoğunlukla katılıyorum (4), 

Kısmen katılıyorum (3), Çoğunlukla katılmıyorum (2) ve Hiç katılmıyorum (1) 

Ģeklindedir. Ġç tutarlılık Cronbach Alpha katsayısı 0.908 olan YANDE ölçeğinin alt  

boyutlar bazında Cronbach Alpha güvenirlik katsayıları ise sürekli ve amaçlı 

düĢünmenin 0.794, açık fikirliliğin 0.712, sorgulayıcı ve etkili öğretimin 0.747, 

öğretim sorumluluğu ve bilimselliğin 0.776, araĢtırmacı alt boyutunun 0.742, 

öngörülü ve içten olmanın 0.668, mesleğe bakıĢın da 0.357 olarak ifade edildiği 

görülmektedir (Semerci, 2007). 

 

3.3. Verilerin Analizi 

 

AraĢtırmada veri toplama araçları ile elde edilen verilerin çözümlenmesi SPSS 15.0 

(Statistical Packages for The Social Sciences) paket programı ile gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Tüm istatistiksel çözümlemeler için önemlilik düzeyi . 05 olarak alınmıĢtır. 

 

AraĢtırma problemi ve buna bağlı olarak ortaya konan alt problemleri test etmek  

amacıyla, verilerin analizinde istatistiksel çözümleme tekniklerinden iki ya da daha 

çok olan karĢılaĢtırmalarda tek yönlü ANOVA analizleri, varyansların normal bir 

dağılım göstermediği ve eĢitsiz olduğu durumlarda Kruskall Wallis H testi, ikili 

karĢılaĢtırmalarda ise t testi kullanılmıĢtır (Büyüköztürk, 2012). 
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BÖLÜM IV 

Bulgular ve Yorum 

 

Bu araĢtırmayla, ilköğretim okulları ve bağımsız anaokullarının anasınıflarıyla ve 

meslek liselerinin uygulama sınıflarında görev yapmakta olan okul öncesi 

öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme düzeylerinin çeĢitli değiĢkenlere göre farklılaĢıp 

farklılaĢmadığını ortaya koymak amaçlanmıĢtır. Semerci (2007) öğretmen ve 

öğretmen adayları Ġçin yansıtıcı düĢünme eğilimi (YANDE) ölçeğindeki yansıtıcı 

düĢünme düzeyi alt boyutları aĢağıda bir tablo halinde belirtilmiĢtir. 

 

Tablo 3.  

Yansıtıcı Düşünme Düzeyi Alt Boyutları 

 

Sıra No Alt Boyutlar 

1 Sürekli ve Amaçlı DüĢünme 

2 Açık Fikirlilik 

3 Sorgulayıcı ve Etkili Öğretim 

4 Öğretim Sorumluluğu ve Bilimsellik 

5 AraĢtırmacı  

6 Öngörülü ve Ġçten 

7 Mesleğe BakıĢ 

 

Tablo 3.‟de görüleceği üzere YANDE ölçeğinin 7 alt boyutu bulunmaktadır. Yansıtıcı 

düĢünme eğilimi ölçeğindeki verilerin analizi sonucunda araĢtırma problemi ve alt 

problemlere iliĢkin elde edilen bulgular sırasıyla aĢağıda sunulmuĢ ve 

yorumlanmıĢtır.   

4.1. Alt Problemlere İlişkin Bulgular 

 

Bu bölümde okul öncesi öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme düzeyleri yukarıda da 

bahsedildiği üzere araĢtırmanın alt problemleri dikkate alınarak ayrıntılı olarak 

incelenmiĢtir. 
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4.1.1.Birinci Alt Probleme İlişkin Bulgular ve Yorumlar 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme becerilerinin mesleki kıdemlerine 

göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptayabilmek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

yapılmıĢ, betimsel istatistiklere iliĢkin bulgular Tablo 4‟de, Varyans analizi sonuçları 

ise Tablo 5‟te verilmiĢtir.  

 

Tablo 4.  

Mesleki Kıdemlerine Göre Okul Öncesi Öğretmenlerinin Yansıtıcı Düşünme Eğilimi 

Ölçeğinden Aldıkları Puanların Betimsel İstatistikleri 

Boyutlar   Kıdem      f 
    x          Ss 

Sürekli ve Amaçlı DüĢünme 

1 - 7 Yıl 85 21,28 2,39 

8 - 15 Yıl 39 20,97 3,06 

15 ve Üstü 29 21,24 3,81 

Toplam 153 21,20 2,86 

Açık Fikirlilik 

1 - 7 Yıl 85 6,99 1,84 

8 - 15 Yıl 39 7,49 2,21 

15 ve Üstü 29 7,55 3,45 

Toplam 153 7,22 2,31 

Sorgulayıcı ve Etkili Öğretim 

1 - 7 Yıl 85 5,87 1,62 

8 - 15 Yıl 39 5,92 1,69 

15 ve Üstü 29 6,55 2,49 

Toplam 153 6,01 1,84 

Öğretim Sorumluluğu ve Bilimsellik 

1 - 7 Yıl 85 15,31 2,05 

8 - 15 Yıl 39 14,87 2,70 

15 ve Üstü 29 15,03 2,88 

Toplam 153 15,14 2,39 

AraĢtırmacı 

1 - 7 Yıl 82 19,70 2,48 

8 - 15 Yıl 38 20,34 2,11 

15 ve Üstü 29 20,00 2,56 

Toplam 149 19,92 2,41 

Öngörülü ve Ġçten 

1 - 7 Yıl 82 14,84 1,65 

8 - 15 Yıl 38 15,00 2,23 

15 ve Üstü 29 15,03 1,90 

Toplam 149 14,92 1,85 

Mesleğe BakıĢ 

1 - 7 Yıl 82 6,11 1,57 

8 - 15 Yıl 38 5,97 1,88 

15 ve Üstü 29 6,52 1,62 

Toplam 149 6,15 1,66 
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Tablo 4 incelendiğinde Okul Öncesi Öğretmenlerine uygulanan YANDE ölçek 

puanlarının mesleki kıdemlerine göre sürekli ve amaçlı düĢünme alt boyutunda en 

yüksek ortalama 1-7 yıl arasında çalıĢanlara ( X =21,28) aitken, en düĢük ortalama 

8-15 yıl arasında çalıĢanlara ( X =20,97)  aittir. Açık fikirlilik alt boyutunda en yüksek 

ortalama 15 yıl ve üstü çalıĢanlara ( X =7,55)  aitken, en düĢük ortalama 1-7 yıl 

arası çalıĢanlara ( X =6,99 ) aittir.  Sorgulayıcı ve etkili öğretim alt boyutunda en 

yüksek ortalama 15 ve üstü yıl çalıĢanlara ( X =6,55) aitken, en düĢük ortalama 1-7 

yıl arasında çalıĢanlara ( X =5,87)  aittir. Öğretim sorumluluğu ve bilimsellik alt 

boyutunda en yüksek ortalama 1-7 yıl arası çalıĢanlara ( X =15,31) aitken, en düĢük 

ortalama 8-15 yıl arasında çalıĢanlara ( X =14,87)  aittir. AraĢtırmacı alt boyutunda 

en yüksek ortalama 8-15 yıl çalıĢanlara ( X =20,34) aitken, en düĢük ortalama 1-7 yıl 

arasında çalıĢanlara ( X =19,70)  aittir. Öngörülü ve içten alt boyutunda en yüksek 

ortalama 15 yıl ve üstü çalıĢanlara ( X =15,03) aitken, en düĢük ortalama 1-7 yıl 

arasında çalıĢanlara ( X =14,84)  aittir. Mesleğe bakıĢ alt boyutunda en yüksek 

ortalama 15 yıl ve üstü çalıĢanlara ( X =6,52) aitken, en düĢük ortalama 8-15 yıl 

arasında çalıĢanlara ( X =5,97)  aittir. 

 

Okul öncesi öğretmenlerine uygulanan YANDE ölçek puanlarının mesleki kıdem 

değiĢkenine göre anlamlı fark olup olmadığını test etmek amacıyla ANOVA 

yapılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar Tablo 5.‟de sunulmuĢtur.  
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Tablo 5.  

Mesleki Kıdemlerine Göre Okul Öncesi Öğretmenlerinin Yansıtıcı Düşünme Eğilimi 

Ölçeğinden Aldıkları Puanların Varyans Analizi Sonuçları 

 Boyutlar Varyans Kaynağı KT sd KO F p 

Sürekli ve Amaçlı DüĢünme 

Gruplararası 2,609 2 1,305 ,158 ,854 

Gruplariçi 1241,508 150 8,277   

Toplam 1244,118 152    

Açık Fikirlilik 

Gruplararası 10,540 2 5,270 ,986 ,376 

Gruplariçi 801,904 150 5,346   

Toplam 812,444 152    

Sorgulayıcı ve Etkili Öğretim 

Gruplararası 10,456 2 5,228 1,557 ,214 

Gruplariçi 503,518 150 3,357   

Toplam 513,974 152    

Öğretim Sorumluluğu ve Bilimsellik 

Gruplararası 5,465 2 2,733 ,476 ,622 

Gruplariçi 861,372 150 5,742   

Toplam 866,837 152    

AraĢtırmacı 

Gruplararası 11,103 2 5,551 ,958 ,386 

Gruplariçi 845,931 146 5,794   

Toplam 857,034 148    

Öngörülü ve Ġçten 

Gruplararası 1,129 2 ,565 ,163 ,850 

Gruplariçi 505,905 146 3,465   

Toplam 507,034 148    

Mesleğe BakıĢ 

Gruplararası 5,222 2 2,611 ,943 ,392 

Gruplariçi 404,227 146 2,769   

Toplam 409,450 148    

*p<,05 anlamlılık düzeyi 
 

 
Tablo 5.‟de görüldüğü üzere Okul Öncesi Öğretmenlerine uygulanan YANDE ölçek 

puanlarının mesleki kıdem değiĢkenine göre, anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Bir 

baĢka deyiĢle, öğretmenlerin yansıtıcı düĢünme becerileri mesleki kıdemlerine göre 

anlamlı bir değiĢiklik göstermemektedir. Karadağ (2010), Sosyal bilgiler 

öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme eğilimlerinde mesleki kıdemlerine göre değiĢiklik 

gösterip göstermediğini incelemiĢ, anlamlı bir fark tespit etmemiĢtir. Dolapçıoğlu 

(2007), genel olarak farklı kıdem yıllarına sahip öğretmenlerin yansıtıcı düĢünme 

düzeyleri açısından bu maddeler için benzer davranıĢlarda bulundukları söylemekte 

ve farklı kıdem yılına sahip öğretmenlerin yansıtıcı düĢünme düzeylerini belirleme 
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ölçeğine verdikleri yanıtlar arasında anlamlı bir iliĢki görülmediğinden 

bahsetmektedir. Mesleki kıdeme iliĢkin yapılan araĢtırmalarla ilgili elde edilen 

sonuçların tutarlılık gösterdiği görülmektedir. Demiralp (2010) ise çalıĢmaya katılan 

öğretmenlerin mesleki kıdemlerine göre ilköğretim programlarının yansıtıcı 

düĢünmeyi geliĢtirmedeki katkısına yönelik görüĢleri ayrıca mesleki kıdem 

değiĢkeniyle öğretmenlerin yansıtıcı düĢünmeyi geliĢtiren yöntemleri kullanma 

sıklıklarının karĢılaĢtırılmasına iliĢkin görüĢleri incelediğinde; öğretmenlerde anlamlı 

farklılık oluĢtuğunu belirtmektedir. Okul öncesi öğretmenlerinin meslekteki kıdemine 

göre yansıtıcı düĢünme becerilerinin değiĢiklik göstermemesinin nedeni fakültede 

alınan yansıtıcı düĢünme beceri eğitimlerinin yıllara bağlı bir Ģekilde unutularak, 

hatırlanamaması ve sınıf ortamında yansıtma yapmasını engelleyebileceği ifade 

edilebilir. 

 

4.1.2.İkinci Alt Probleme İlişkin Bulgular 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme becerilerinin öğrenci sayılarına göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptayabilmek için Tek Yönlü Varyans Analizi yapılmıĢ, 

betimsel istatistiklere iliĢkin bulgular Tablo 6‟da, Varyans analizi sonuçları ise Tablo 

7‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 6.  

Öğrenci Sayılarına Göre Okul Öncesi Öğretmenlerinin Yansıtıcı Düşünme Eğilimi 

Ölçeğinden Aldıkları Puanların Betimsel İstatistikleri 

 Boyutlar Öğrenci Sayısı      f 
    x          Ss 

 

 

Sürekli ve Amaçlı DüĢünme 

10-15 20,82 2,54 20,82  

15-20 21,93 2,54 21,93  

20 ve üstü 20,88 3,21 20,88  

Toplam 21,15 2,88 21,15  

Açık Fikirlilik 

10-15 6,98 1,55 6,98  

15-20 7,17 2,26 7,17  

20 ve üstü 7,39 2,70 7,39  

Toplam 7,21 2,30 7,21  

Sorgulayıcı ve Etkili Öğretim 

10-15 5,93 1,48 5,93  

15-20 6,00 1,51 6,00  

20 ve üstü 6,10 2,22 6,10  

Toplam 6,03 1,84 6,03  

Öğretim Sorumluluğu ve Bilimsellik 10-15 14,80 2,30 14,80  
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15-20 15,38 2,25 15,38  

20 ve üstü 15,25 2,50 15,25  

Toplam 15,15 2,37 15,15  

AraĢtırmacı 

10-15 19,74 2,59 19,74  

15-20 19,95 2,22 19,95  

20 ve üstü 20,12 2,50 20,12  

Toplam 19,97 2,44 19,97  

Öngörülü ve Ġçten 

10-15 15,14 1,63 15,14  

15-20 14,93 1,68 14,93  

20 ve üstü 14,72 2,08 14,72  

Toplam 14,89 1,86 14,89  

Mesleğe BakıĢ 

10-15 6,36 1,85 6,36  

15-20 5,90 1,64 5,90  

20 ve üstü 6,28 1,64 6,28  

Toplam 6,20 1,70 6,20  

 
 
Tablo 6 incelendiğinde Okul Öncesi Öğretmenlerinin YANDE puanlarının öğrenci 

sayısı değiĢkenine göre sürekli ve amaçlı düĢünme alt boyutunda en yüksek 

ortalama öğrenci sayısı 20 ve üstü ( X =3,21) aitken, en düĢük ortalama öğrenci 

sayısı 10-15 ile 15-20 olanlara ( X =2,54)   aittir. Açık fikirlilik alt boyutunda en 

yüksek ortalama öğrenci sayısı 20 ve üstü olanlara ( X =2,70)  aitken, en düĢük 

ortalama 10-15 olanlara ( X =1,55 ) aittir.  Sorgulayıcı ve etkili öğretim alt boyutunda 

en yüksek ortalama öğrenci sayısı 20 ve üstü olanlara ( X =2,22) aitken, en düĢük 

ortalama öğrenci sayısı 10 ile 15 olanlara ( X =1,55)  aittir. Öğretim sorumluluğu ve 

bilimsellik alt boyutunda en yüksek ortalama öğrenci sayısı 20 ve üstü olanlara 

( X =2,50) aitken, en düĢük ortalama öğrenci sayısı 15-20 olanlara ( X =2,50)  aittir. 

AraĢtırmacı alt boyutunda en yüksek ortalama öğrenci sayısı 10-15 olanlara 

( X =2,59) aitken, en düĢük ortalama öğrenci sayısı15-20 olanlara ( X =2,22)  aittir. 

Öngörülü ve içten alt boyutunda en yüksek ortalama öğrenci sayısı 20 ve üstü 

olanlara ( X =2,08) aitken, en düĢük ortalama öğrenci sayısı 10-15 olanlara 

( X =1,63)  aittir. Mesleğe bakıĢ alt boyutunda en yüksek ortalama öğrenci sayısı 10-

15 olanlara ( X =1,85) aitken, en düĢük ortalama öğrenci sayısı 15-20 ile 20 ve üstü 

olanlarda ( X =1,64)  aittir. 
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Okul öncesi öğretmenlerine uygulanan YANDE ölçek puanlarının sınıflarındaki  

öğrenci sayılarına bağlı olarak sürekli ve amaçlı düĢünme, açık fikirlilik, sorgulayıcı 

ve etkili öğretim, öğretim sorumluluğu ve bilimsellik, araĢtırmacı,  öngörülü ve içten 

mesleğe bakıĢ alt boyutunda yansıtıcı düĢünme eğilimi becerileri puan 

ortalamalarının farklılaĢıp farklılaĢmadığı sorusuna cevap bulmak üzere, grupların 

puan ortalamaları arasındaki farkı test etmek amacıyla ANOVA yapılmıĢ, sonuçlar 

Tablo 7.‟de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 7.  

Öğrenci Sayılarına Göre Okul Öncesi Öğretmenlerinin Yansıtıcı Düşünme Eğilimi 

Ölçeğinden Aldıkları Puanların Varyans Analizi Sonuçları 

Boyutlar Varyans Kaynağı KT sd KO F p 

Sürekli ve Amaçlı DüĢünme 

Gruplararası 
35,183 2 17,592 2,156 ,119 

Gruplariçi 1240,404 152 8,161   

Toplam 1275,587 154    

Açık Fikirlilik 

Gruplararası 4,729 2 2,364 ,444 ,642 

Gruplariçi 809,245 152 5,324   

Toplam 813,974 154    

Sorgulayıcı ve Etkili Öğretim 

Gruplararası ,811 2 ,406 ,118 ,889 

Gruplariçi 523,085 152 3,441   

Toplam 523,897 154    

Öğretim Sorumluluğu ve 

Bilimsellik 

Gruplararası 8,408 2 4,204 ,743 ,477 

Gruplariçi 859,875 152 5,657   

Toplam 868,284 154    

AraĢtırmacı 

Gruplararası 3,754 2 1,877 ,312 ,733 

Gruplariçi 891,080 148 6,021   

Toplam 894,834 150    

Öngörülü ve Ġçten 

Gruplararası 4,690 2 2,345 ,678 ,509 

Gruplariçi 511,615 148 3,457   

Toplam 516,305 150    

Mesleğe BakıĢ 

Gruplararası 5,096 2 2,548 ,883 ,416 

Gruplariçi 426,944 148 2,885   

Toplam 432,040 150    

*p<,05 anlamlılık düzeyi 
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Tablo 7.‟de görüldüğü üzere Okul Öncesi Öğretmenlerinin YANDE ölçek puanlarının 

sınıflarındaki öğrenci sayısı değiĢkenine göre, alt boyut puanları arasında anlamlı bir 

fark bulunmamıĢtır. Bir baĢka deyiĢle sınıflarında öğrenci sayılarına göre, okul 

öncesi öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme becerileri anlamlı değiĢiklik 

göstermemektedir. Bu bulguya göre öğrenci yaĢ grubu aralığının devlet okulları 

arasında ki en küçük yaĢ gruplarından olan 4 ile 6 yaĢ arasında olması yani 

çocukların yaĢlarının diğer öğretmenlerin öğrencilerinin yaĢlarına göre küçük 

olmasının ve bununda okul öncesi öğretmenlerinin yansıtma yapmasını 

engelleyebileceği söylenebilir. Karadağ (2010) sınıf mevcudu daha az olan 

öğretmenlere göre kalabalık öğrenci gruplarıyla ders yapan öğretmenlerin yansıtıcı 

düĢünmelerini gerektiren durumlarla daha sık karĢılaĢmaları onların yansıtıcı 

düĢünme becerilerini geliĢtirirken aynı zamanda zihinsel olarak yorulmalarına yol 

açmasıyla mesleklerine yönelik algılarını olumsuz etkilemiĢ olma ihtimalinden söz 

etmektedir. 

 

Karadağ (2010) çalıĢmasında Sosyal bilgiler öğretmenlerinin sınıf mevcuduna göre 

Yansıtıcı DüĢünme Eğilimi Ölçeği‟ nin “Sürekli ve amaçlı düĢünme” alt boyutu ve 

toplam puanlarında anlamlı fark olduğunu belirlemiĢlerdir. Demiralp (2010) yaptığı 

araĢtırmasında maddelere iliĢkin yapılan test sonucunda; ilköğretim programları 

“öğrenciler arasında iĢbirliğine dayalı bir sınıf ortamının oluĢturulmasına imkân tanır” 

maddesinde öğretmenlerin görüĢleri sınıflarındaki öğrenci sayıları açısından 

incelendiğinde, anlamlı farklılık çıktığını ifade etmektedir.  

 

4.1.3.Üçüncü Alt Probleme İlişkin Bulgular 

 

AraĢtırmaya katılan okul öncesi öğretmenlerinin “Yansıtıcı DüĢünme Eğilimi Ölçeği” 

puanlarının yaĢa göre anlamlı bir Ģekilde farklılaĢıp farklılaĢmadığını incelemek için 

20-25 yaĢ grubundaki öğretmenlerin sayısının 30‟dan az olması ve normallik 

varsayımının karĢılanmamasından dolayı Kruskall Wallis H testi yapılmıĢtır. Tablo 8, 

okul öncesi öğretmenlerinin Yansıtıcı DüĢünme Eğilimi Ölçeği‟nden aldıkları 

puanların yaĢa göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptayabilmek için yapılan Kruskall 

Wallis H testi sonuçlarını göstermektedir.  
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Tablo 8.  

Yaşa Göre Okul Öncesi Öğretmenlerinin Yansıtıcı Düşünme Eğilimi Ölçeğinden 

Aldıkları Puanların Kruskall Wallis H Testi Sonuçları 

 Boyutlar YaĢ 

Betimsel 

Ġstatistikler 
Kruskal Wallis-H Testi 

  f 
   x     Ss 

Sıra 

Ort. 

Ki-

kare 
sd p Fark 

Sürekli ve Amaçlı DüĢünme 

20 - 25 YaĢ 20 20,85 2,11 73,33 1,144 3 ,767 

- 

26 - 30 YaĢ 53 21,49 2,23 83,47    

31 - 35 YaĢ 40 21,28 3,25 80,21    

36 ve Üstü 41 20,88 3,43 69,17    

Toplam 154 21,19 2,84     

Açık Fikirlilik 

20 - 25 YaĢ 20 6,75 1,37 72,25 3,094 3 ,377 

- 

26 - 30 YaĢ 53 6,91 1,71 74,82    

31 - 35 YaĢ 40 7,63 2,58 81,21    

36 ve Üstü 41 7,44 2,95 79,90    

Toplam 154 7,21 2,31     

Sorgulayıcı ve Etkili Öğretim 

20 - 25 YaĢ 20 6,00 1,45 79,00 6,802 3 ,078 

- 

26 - 30 YaĢ 53 5,60 1,06 69,94    

31 - 35 YaĢ 40 6,30 2,31 80,78    

36 ve Üstü 41 6,34 2,23 83,34    

Toplam 154 6,03 1,85     

Öğretim Sorumluluğu ve 
Bilimsellik 

20 - 25 YaĢ 20 15,50 1,32 81,70 0,282 3 ,963 

- 

26 - 30 YaĢ 53 15,75 1,79 87,78    

31 - 35 YaĢ 40 14,35 2,87 64,56    

36 ve Üstü 41 14,95 2,72 74,78    

Toplam 154 15,14 2,38     

AraĢtırmacı 

20 - 25 YaĢ 20 20,35 2,18 78,15 1,682 3 ,641 

- 

26 - 30 YaĢ 53 19,92 2,14 74,62    

31 - 35 YaĢ 36 19,58 2,95 73,22    

36 ve Üstü 41 20,12 2,49 77,34    

Toplam 150 19,95 2,44     

Öngörülü ve Ġçten 

20 - 25 YaĢ 20 15,30 1,22 86,63 2,159 3 ,540 

- 

26 - 30 YaĢ 53 14,92 1,65 73,54    

31 - 35 YaĢ 36 14,69 2,42 73,79    

36 ve Üstü 41 14,80 1,83 74,11    

Toplam 150 14,89 1,86     

Mesleğe BakıĢ 

20 - 25 YaĢ 20 5,65 0,59 64,85 0,980 3 ,806 

- 
26 - 30 YaĢ 53 6,25 1,57 76,06    
31 - 35 YaĢ 36 6,47 2,12 81,15    
36 ve Üstü 41 6,17 1,82 75,01    
Toplam 150 6,20 1,70     

*p<,05 anlamlılık düzeyi 

 
Tablo 8 incelendiğinde Okul Öncesi Öğretmenlerine uygulanan YANDE ölçek 

puanlarının yaĢ değiĢkenine göre sürekli ve amaçlı düĢünme alt boyutunda en 

yüksek ortalama 26-30 yaĢ arası olanlara ( X =21,49) aitken, en düĢük ortalama 20-

25 yaĢ arası olanlara ( X =20,85)  aittir. Açık fikirlilik alt boyutunda en yüksek 

ortalama 31-35 yaĢ arası olanlara ( X =7,63)  aitken, en düĢük ortalama 20-25 yaĢ 

arası olanlara ( X =6,75 ) aittir.  Sorgulayıcı ve etkili öğretim alt boyutunda en yüksek 

ortalama 36 ve üstü olanlara ( X =6,34) aitken, en düĢük ortalama 26-30 yaĢ arası 
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olanlara ( X =5,60)  aittir. Öğretim sorumluluğu ve bilimsellik alt boyutunda en 

yüksek ortalama 26-30 yaĢ arası olanlara ( X =15,75) aitken, en düĢük ortalama 31-

35 yaĢ arasında olanlara ( X =14,35)  aittir. AraĢtırmacı alt boyutunda en yüksek 

ortalama 20-25 yaĢ arasında olanlara ( X =20,35) aitken, en düĢük ortalama 31-35 

yaĢ arasında olanlara ( X =19,58)  aittir. Öngörülü ve içten alt boyutunda en yüksek 

ortalama 20-25 yaĢ arasında olanlara ( X =15,30) aitken, en düĢük ortalama 31-35 

yaĢ arasında olanlara ( X =14,69)  aittir. Mesleğe bakıĢ alt boyutunda en yüksek 

ortalama 31-35 yaĢ arasında olanlara ( X =6,47) aitken, en düĢük ortalama 20-25 

yaĢ arasında olanlara ( X =5,65)  aittir. 

 

Tablo 8.‟de görüldüğü üzere Okul Öncesi Öğretmenlerine uygulanan YANDE ölçek 

puanlarının yaĢ değiĢkenine göre anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Bir baĢka deyiĢle, 

öğretmenlerin yansıtıcı düĢünme becerileri yaĢa göre anlamlı farklılık 

göstermemektedir. Bu veri okul öncesi öğretmenlerinin yaĢa göre Sürekli ve amaçlı 

DüĢünme, Açık fikirlilik, Sorgulayıcı ve etkili Öğretim, Öğretim sorumluluğu ve 

Bilimsellik, AraĢtırmacı, Öngörülü ve içten, Mesleğe bakıĢ açısından algılamalarının 

ve değerlendirmelerinin değiĢiklik göstermediği Ģeklinde de yorumlanabilir. Aslan 

(2009) da yansıtıcı düĢünme eğilimleri alt boyutlarının yaĢ değiĢkenine göre manidar 

bir farklılık gösterip göstermediğini belirlemek amacıyla yaptığı Tek Yönlü Varyans 

Analizi (ANOVA) sonucunda, öğretmenlerin yansıtıcı düĢünme eğilimlerinin yaĢ 

değiĢkeninden etkilenmediğini ifade etmektedir. Ergüven (2011) de yaĢ değiĢkeni ile 

ilgili 2‟den fazla grupla yaptığı araĢtırmasında katılımcıların yaĢlarının daha az veya 

daha çok olması onların yansıtıcı düĢünmeleri üzerine etki etmediğini dolayısıyla 

katılımcıların yaĢları ile yansıtıcı düĢünme biçimleri arasında anlamlı farklılık 

bulunmadığını ifade etmektedir. Ġnönü (2006) yaptığı araĢtırmasında ise 

öğretmenlerin yansıtıcı öğretmen özelliklerine sahiplik düzeylerinin yaĢlara göre 

değerlendiğinde “ġimdiki zamanın ötesini görür ve öğrencilerimin de sınıfın ötesini 

görmelerine yardımcı olurum” ile “Eğitimin hedeflerini, araç- gereçlerini ve 

yöntemlerini sürekli gözden geçiririm. ” maddeleri dıĢındaki maddelerde anlamlı bir 

farlılık görülmediğini ifade etmektedir. Yapılan araĢtırmalar gözden geçirildiğinde yaĢ 

değiĢkeni konusundaki araĢtırma sonuçlarının bu araĢtırmanın sonuçları ile tutarlılık 

gösterdiği ve araĢtırmanın bulgularının birbirlerini desteklediği görülmektedir. 
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Öğretmenlerin yaĢlarına göre yansıtıcı düĢünme becerilerinin değiĢiklik 

göstermemesinin nedeni öğretmen tutumlarıyla ilgili olabilir. 

 

4.1.4.Dördüncü Alt Probleme İlişkin Bulgular 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme becerilerinin medeni durumlarına 

göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptayabilmek için yapılan t testi yapılmıĢ, 

sonuçları ise Tablo 9‟da verilmiĢtir. 

 

Tablo 9.  

Medeni Durumlarına Göre Okul Öncesi Öğretmenlerinin Yansıtıcı Düşünme Eğilimi 

Ölçeğinden Aldıkları Puanların t-testi Sonuçları 

 Boyutlar Medeni Durum   f 
  x   Ss t sd p 

Sürekli ve Amaçlı DüĢünme 
Bekâr 27 20,92 2,32 -,464 149 ,643 

Evli 124 21,21 2,98    

Açık Fikirlilik 
Bekâr 27 6,63 1,18 -1,281 149 ,202 

Evli 124 7,23 2,38    

Sorgulayıcı ve Etkili Öğretim 
Bekâr 27 5,92 1,36 -,272 149 ,786 

Evli 124 6,03 1,93    

Öğretim Sorumluluğu ve 

Bilimsellik 

Bekâr 27 15,78 1,58 1,533 149 ,127 

Evli 124 15,00 2,53    

AraĢtırmacı 
Bekâr 27 20,52 1,99 1,294 145 ,198 

Evli 120 19,84 2,55    

Öngörülü ve Ġçten 
Bekâr 27 15,26 1,32 1,111 145 ,268 

Evli 120 14,82 1,97    

Mesleğe BakıĢ 
Bekâr 27 6,15 1,48 -,256 145 ,798 

Evli 120 6,24 1,76    

*p<,05 anlamlılık düzeyi 

 

Tablo 9 incelendiğinde Okul Öncesi Öğretmenlerinin YANDE ölçek puanlarının 

medeni durum değiĢkenine göre yansıtıcı düĢünme eğilimi sürekli ve amaçlı 

düĢünme alt boyutunda yüksek ortalama evli okul öncesi öğretmenlerinde 

( X =21,21) aitken,  düĢük ortalama bekâr okul öncesi öğretmenlerinde ( X =20,92)  

aittir. Açık Fikirlilik alt boyutunda yüksek ortalama evli okul öncesi öğretmenlerinde 

( X =7,23)  aitken, düĢük ortalama bekâr okul öncesi öğretmenlerinde ( X =6,63 ) 

aittir.  Sorgulayıcı ve etkili öğretim alt boyutunda yüksek ortalama evli okul öncesi 
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öğretmenlerinde ( X =6,03) aitken, düĢük ortalama bekâr okul öncesi 

öğretmenlerinde ( X =5,92)  aittir. Öğretim sorumluluğu ve bilimsellik alt boyutunda 

yüksek ortalama bekâr okul öncesi öğretmenlerinde ( X =15,78) aitken,  düĢük 

ortalama evli okul öncesi öğretmenlerinde ( X =15,00)  aittir. AraĢtırmacı alt 

boyutunda yüksek ortalama bekâr okul öncesi öğretmenlerinde ( X =20,52) aitken, 

düĢük ortalama evli okul öncesi öğretmenlerinde ( X =19,84)  aittir. Öngörülü ve 

içten alt boyutunda yüksek ortalama bekâr okul öncesi öğretmenlerinde ( X =15,26) 

aitken, düĢük ortalama evli okul öncesi öğretmenlerinde ( X =14,82)  aittir. Mesleğe 

BakıĢ alt boyutunda yüksek ortalama evli okul öncesi öğretmenlerinde ( X =6,24) 

aitken, düĢük ortalama bekâr okul öncesi öğretmenlerinde ( X =6,15)  aittir. 

 

Tablo 9.‟da görüldüğü üzere Okul Öncesi Öğretmelerinin YANDE ölçek puanlarının 

medeni durum değiĢkenine göre, alt boyut puanları arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. Bir baĢka deyiĢle, okul öncesi öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme 

becerileri medeni durumlarına göre anlamlı değiĢiklik göstermemektedir. Saygılı ve 

Tenheldere (2014)‟nin eğitim çalıĢanlarının yansıtıcı düĢünme becerilerini 

inceledikleri çalıĢmada benzer Ģekilde yansıtıcı düĢünme becerilerinin medeni 

durum açısından anlamlı farklılık göstermediğini bulmuĢlardır. Bu durumun sebebi 

yansıtıcı düĢünme becerisinin alınan eğitimle alakalı olmasıyla iliĢkilendirilebilir.  

 

4.1.5.Beşinci Alt Probleme İlişkin Bulgular 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme becerilerinin çalıĢtıkları okulların 

bulunduğu sosyo-ekonomik düzeye göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptayabilmek 

için Kruskal Wallis H testi yapılmıĢ, sonuçları ise Tablo 10‟da verilmiĢtir.  
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Tablo 10.  

Okulların Bulunduğu Sosyo-Ekonomik Düzeyine Göre Okul Öncesi Öğretmenlerinin 

Yansıtıcı Düşünme Eğilimi Ölçeğinden Aldıkları Puanların Kruskal Wallis H testi 

Sonuçları 

 Boyutlar Okul SED 

Betimsel 
Ġstatistikler 

Kruskal Wallis-H Testi 

   f 
    x    Ss Sıra 

Ort. 
Ki-

kare 
sd p Fark 

Sürekli ve Amaçlı DüĢünme 

DüĢük 26 21,81 2,14 88,44 13,281 2 0,001** DüĢük-
Orta 

Yüksek -
DüĢük 

Orta 104 20,66 2,96 68,95    

Yüksek 24 22,63 2,67 102,71    

Toplam 
154 

21,16 2,88 
 

   

Açık Fikirlilik 

DüĢük 26 7,27 2,18 81,08 0,267 2 0,875 

- 
Orta 104 7,28 2,49 76,68    

Yüksek 24 6,92 1,53 77,19    

Toplam 154 7,22 2,30     

Sorgulayıcı ve Etkili 
Öğretim 

DüĢük 26 5,69 1,16 74,04 0,520 2 0,771 

- 
Orta 104 6,21 2,13 79,10    

Yüksek 24 5,58 0,78 74,33    

Toplam 154 6,03 1,85     

Öğretim Sorumluluğu ve 
Bilimsellik 

DüĢük 26 14,77 2,21 69,46 4,700 2 0,095 

- 
Orta 104 15,07 2,41 75,60    

Yüksek 24 16,00 2,34 94,44    

Toplam 154 15,16 2,38     

AraĢtırmacı 

DüĢük 24 20,42 2,78 84,46 4,391 2 0,111 

- 
Orta 102 19,75 2,42 70,56    

Yüksek 24 20,54 2,11 87,54    

Toplam 150 19,98 2,45     

Öngörülü ve Ġçten 

DüĢük 24 14,79 1,91 73,29 4,962 2 0,084 

- 
Orta 102 14,74 1,85 71,99    

Yüksek 24 15,79 1,59 92,63    

Toplam 150 14,91 1,85     

Mesleğe BakıĢ 

DüĢük 24 6,21 1,61 76,94 0,166 2 0,92 

- 
Orta 102 6,25 1,82 75,84    

Yüksek 24 6,04 1,16 72,60    

Toplam 150 6,21 1,69     

**p<,01 anlamlılık düzeyi 

 
Tablo 10 incelendiğinde Okul Öncesi Öğretmenlerinin YANDE ölçek puanlarının 

sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine göre yansıtıcı düĢünme eğilimi sürekli ve amaçlı 

düĢünme alt boyutunda en yüksek ortalama yüksek sosyo ekonomik düzeyi olanlara 

( X =22,63) aitken, en düĢük ortalama orta sosyo ekonomik düzeyi olanlara 

( X =20,66)  aittir. Açık fikirlilik alt boyutunda en yüksek ortalama orta sosyo 

ekonomik düzeyi olanlara ( X =7,28)  aitken, en düĢük ortalama yüksek sosyo 

ekonomik düzeyi olanlara ( X =6,92 ) aittir.  Sorgulayıcı ve etkili öğretim alt 

boyutunda en yüksek ortalama orta sosyo ekonomik düzeyi olanlara ( X =6,21) 

aitken, en düĢük ortalama yüksek sosyo ekonomik düzeyi olanlara ( X =5,58)  aittir. 
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Öğretim sorumluluğu ve bilimsellik alt boyutunda en yüksek ortalama yüksek sosyo 

ekonomik düzeyi olanlara ( X =16,00) aitken, en düĢük ortalama düĢük sosyo 

ekonomik düzeyi olanlara ( X =14,77)  aittir. AraĢtırmacı alt boyutunda en yüksek 

ortalama yüksek sosyo ekonomik düzeyi olanlara ( X =20,54) aitken, en düĢük 

ortalama orta sosyo ekonomik düzeyi olanlara ( X =19,75)  aittir. Öngörülü ve içten 

alt boyutunda en yüksek ortalama yüksek sosyo ekonomik düzeyi olanlara 

( X =15,79) aitken, en düĢük ortalama orta sosyo ekonomik düzeyi olanlara 

( X =14,74)  aittir. Mesleğe bakıĢ alt boyutunda en yüksek ortalama orta sosyo 

ekonomik düzeyi olanlara ( X =6,25) aitken, en düĢük ortalama yüksek sosyo 

ekonomik düzeyi olanlara ( X =6,04)  aittir. 

 

Tablo 10.‟da görüldüğü üzere okul öncesi öğretmenlerine uygulanan YANDE ölçek 

puanlarının çalıĢtıkları okulların bulunduğu sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine göre 

sürekli ve amaçlı düĢünme alt boyutunda manidar farklılığa rastlanırken diğer alt 

boyutlarda anlamlı farklılığa rastlanmamıĢtır.  

 

Tablo 10 incelendiğinde Okul Öncesi Öğretmenlerinin YANDE ölçek puanlarının 

okulun sosyo-ekonomik düzey değiĢkenine göre, tablo incelendiğinde okulun, sürekli 

ve amaçlı düĢünme düzeyinde anlamlı farklılık olduğu (X2=13,281 p<.01) 

belirlenmiĢtir. Bu farklılığın hangi grup ya da gruplar arasında olduğunu  

belirleyebilmek için Nonparametrik Çoklu KarĢılaĢtırma (Bonferroni Nonparametik 

Post Hoch) testi uygulanmıĢtır Yapılan karĢılaĢtırma sonucunda düĢük sosyo-

ekonomik düzeye sahip okulda çalıĢan öğretmenlerin sürekli ve amaçlı düĢünme 

puanlarının orta düzeye sahip okulda çalıĢanlara göre daha yüksek olduğu; yüksek 

sosyo-ekonomik düzeye sahip okulda çalıĢan öğretmenlerin sürekli ve amaçlı 

düĢünme puanlarının düĢük düzeye sahip okulda çalıĢanlara göre daha yüksek 

olduğu bulunmuĢtur.  

 

Öğretmenlerin yaĢadığı çevre öğretmeni etki altına almaktadır (Korkut, Babaoğlan 

2010). Yorulmaz (2006) 354 sınıf öğretmeni ile yaptığı çalıĢmasında yansıtıcı 

düĢünmeyle ilgili uygulamalarda karĢılaĢılan sorunların en önemli nedeni olarak 

öğretmenler sınıf mevcutlarının kalabalık olmasını öne sürmüĢlerdir. Ayrıca sosyo-

ekonomik düzeyin düĢük olmasının yansıtıcı uygulamaların gerçekleĢmesini 

engellediği sonucuna ulaĢmıĢlardır. Okulların bulunduğu sosyo-ekonomik düzeyine 
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göre okul öncesi öğretmenlerinin sürekli ve amaçlı düĢünme alt boyutun anlamlı 

olarak farklılaĢmasının sebebinin ise öğretmenlerin buralardaki çevre Ģartlarının 

getirdiği olanakların fazla olmasının etkilediği biçiminde gösterilebilir. 

 

4.1.6.Altıncı Alt Probleme İlişkin Bulgular 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme becerilerinin çalıĢtıkları okulların 

bulunduğu yerleĢim yerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptayabilmek için t testi 

yapılmıĢ, sonuçları ise Tablo 11‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 11.  

Çalıştıkları Okulların Bulunduğu Yerleşim Durumlarına Göre Okul Öncesi 

Öğretmenlerinin Yansıtıcı Düşünme Eğilimi Ölçeğinden Aldıkları Puanların t-testi 

Sonuçları 

 Boyutlar YerleĢim Yeri  f 
   x   Ss    t sd   p 

Sürekli ve Amaçlı DüĢünme 
Ġl 94 21,47 2,79 1,728 153 ,086 

Ġlçe 61 20,66 2,97    

Açık Fikirlilik 
Ġl 94 7,34 2,58 0,857 153 ,393 

Ġlçe 61 7,02 1,77    

Sorgulayıcı ve Etkili Öğretim 
Ġl 94 6,00 2,06 -0,216 153 ,830 

Ġlçe 61 6,07 1,47    

Öğretim Sorumluluğu ve 

Bilimsellik 

Ġl 94 15,28 2,52 0,792 153 ,430 

Ġlçe 61 14,97 2,14    

AraĢtırmacı 
Ġl 91 20,18 2,13 1,298 149 ,196 

Ġlçe 60 19,65 2,85    

Öngörülü ve Ġçten 
Ġl 91 14,88 1,76 -0,121 149 ,904 

Ġlçe 60 14,92 2,00    

Mesleğe BakıĢ 
Ġl 91 6,09 1,47 -0,988 149 ,325 

Ġlçe 60 6,37 1,99    

*p<,05 anlamlılık düzeyi 

 

Tablo 11 incelendiğinde Okul Öncesi Öğretmenlerinin YANDE ölçek puanlarının 

çalıĢtıkları okulların bulunduğu yerleĢim yeri değiĢkenine göre yansıtıcı düĢünme 

eğilimi sürekli ve amaçlı düĢünme alt boyutunda yüksek ortalama ilde bulunanlarda 

( X =21,47) aitken, düĢük ortalama ilçe bulunanlarda ise ( X =20,66)  aittir. Açık 

fikirlilik alt boyutunda yüksek ortalama ilde bulunanlarda ( X =7,34)  aitken, düĢük 
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ortalama ilçe bulunanlarda ise ( X =7,02 ) aittir.  Sorgulayıcı ve etkili öğretim alt 

boyutunda yüksek ortalama ilçe bulunanlarda ( X =6,07) aitken, düĢük ortalama ilde 

bulunanlarda ise ( X =6,00)  aittir. Öğretim sorumluluğu ve bilimsellik alt boyutunda 

yüksek ortalama ilde bulunanlarda ( X =15,28) aitken, düĢük ortalama ilçe 

bulunanlarda ( X =14,97)  aittir. AraĢtırmacı alt boyutunda yüksek ortalama ilde 

bulunanlarda ( X =20,18) aitken, düĢük ortalama ilçe bulunanlarda ise ( X =19,65)  

aittir. Öngörülü ve içten alt boyutunda yüksek ortalama ilçe bulunanlarda ( X =14,92) 

aitken, düĢük ortalama ilde bulunanlarda ( X =14,88)  aittir. Mesleğe bakıĢ alt 

boyutunda yüksek ortalama ilçe bulunanlarda ( X =6,37) aitken, düĢük ortalama ilde 

bulunanlarda ( X =6,09)  aittir. 

 

Tablo 11‟de görüldüğü üzere, Okul Öncesi Öğretmelerinin YANDE ölçek puanlarının 

çalıĢtıkları okulların bulunduğu yerleĢim yeri değiĢkenine göre, alt boyut puanları 

arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Bir baĢka deyiĢle, öğretmenlerin yansıtıcı 

düĢünme becerileri çalıĢtıkları okulların bulunduğu yerleĢim yeri durumuna göre 

anlamlı değiĢiklik göstermemektedir.  

 

Bilindiği gibi bakanlığın illere ayırdığı bütçe taĢra yönetimince merkez ilçe ve diğer 

ilçelere birbirinden az farkla dağıtılmaktadır. Ayrıca ulaĢım imkânları ve teknolojik 

geliĢmelerle ildeki eğitim olanakları hem hızlı hem kolay hem de eski zamanlara 

göre daha ucuz Ģekilde ilçelere de ulaĢtırılmaktadır. Bu nedenlerden dolayı okulların 

il merkezinde ya da ilçelerde olması farklılığı ortaya çıkarmamıĢ olabilir.   

 

Karadağ (2010) Sosyal Bilgiler Öğretmenleriyle ilgili araĢtırmasında “Öğretim  

sorumluluğu ve bilimsellik” ve “AraĢtırmacı” alt boyutlarından elde edilen puanlara ait 

aritmetik ortalamalar il merkezinde görev yapan sosyal bilgiler öğretmenlerinde daha 

yüksek bulunduğunu ve analiz sonuçları “Mesleğe bakıĢ” ve “Öngörülü ve içten 

olma” boyutlarında ise ilçe merkezlerinde görev yapan öğretmenlerin puanlarına ait 

aritmetik ortalamaların daha yüksek olduğunu ifade etmekle birlikte sosyal bilgiler 

öğretmenlerinin YANDE Ölçeği‟ nden elde ettikleri puanlar arasındaki farklar görev 

yaptıkları yerleĢim biriminin özelliği açısından istatistiksel olarak anlamlı olmadığı 

sonucuna ulaĢmıĢtır. AraĢtırmaların bulguları birbirlerini desteklemektedir. 



 

 

69 

 

 

4.1.7.Yedinci Alt Probleme İlişkin Bulgular 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme becerilerinin mezun olunan fakülteye 

göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptayabilmek için Tek Yönlü Varyans Analizi 

yapılmıĢ, betimsel istatistiklere iliĢkin bulgular Tablo 12‟de, Varyans analizi sonuçları 

ise Tablo 13‟te verilmiĢtir. 

 

Tablo 12.  

Mezun Olunan Fakülteye Göre Okul Öncesi Öğretmenlerinin Yansıtıcı Düşünme 

Eğilimi Ölçeğinden Aldıkları Puanların Betimsel İstatistikleri 

 Boyutlar Mezuniyet  F 
   x    Ss 

Sürekli ve Amaçlı DüĢünme 

Açık Öğretim Fakültesi 37 21,73 2,92 

Eğitim Fakültesi 79 21,23 2,25 

Mesleki Eğitim Fakültesi 39 20,44 3,77 

Toplam 155 21,15 2,88 

Açık Fikirlilik 

Açık Öğretim Fakültesi 37 6,89 1,87 

Eğitim Fakültesi 79 7,33 2,42 

Mesleki Eğitim Fakültesi 39 7,28 2,44 

Toplam 155 7,21 2,30 

Sorgulayıcı ve Etkili Öğretim 

Açık Öğretim Fakültesi 37 5,65 1,95 

Eğitim Fakültesi 79 6,22 1,93 

Mesleki Eğitim Fakültesi 39 6,00 1,52 

Toplam 155 6,03 1,84 

Öğretim Sorumluluğu ve Bilimsellik 

Açık Öğretim Fakültesi 37 15,43 1,59 

Eğitim Fakültesi 79 15,22 2,45 

Mesleki Eğitim Fakültesi 39 14,77 2,81 

Toplam 155 15,15 2,37 

AraĢtırmacı 

Açık Öğretim Fakültesi 36 20,14 2,54 

Eğitim Fakültesi 76 19,97 2,37 

Mesleki Eğitim Fakültesi 39 19,79 2,54 

Toplam 151 19,97 2,44 

Öngörülü ve Ġçten 

Açık Öğretim Fakültesi 36 14,75 1,87 

Eğitim Fakültesi 76 15,16 1,47 

Mesleki Eğitim Fakültesi 39 14,51 2,40 

Toplam 151 14,89 1,86 

Mesleğe BakıĢ 

Açık Öğretim Fakültesi 36 6,64 1,93 

Eğitim Fakültesi 76 6,03 1,52 

Mesleki Eğitim Fakültesi 39 6,13 1,76 

Toplam 151 6,20 1,70 

*p<,05 anlamlılık düzeyi 
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Tablo 12 incelendiğinde Okul Öncesi Öğretmenlerinin YANDE ölçek puanlarını 

mezun olunan fakülte değiĢkenine göre yansıtıcı düĢünme eğilimi sürekli ve amaçlı 

düĢünme alt boyutunda en yüksek ortalama açık öğretim fakültesinden mezun 

olanlara  ( X =21,73) aitken, en düĢük ortalama mesleki eğitim fakültesinden mezun 

olanlara ( X =20,49)  aittir. Açık fikirlilik alt boyutunda en yüksek ortalama eğitim 

fakültesinden mezun olanlara ( X =7,33)  aitken, en düĢük ortalama açık öğretim 

fakültesinden mezun olanlara ( X =6,89 ) aittir.  Sorgulayıcı ve etkili öğretim alt 

boyutunda en yüksek ortalama eğitim fakültesinden mezun olanlara ( X =6,22) 

aitken, en düĢük ortalama açık öğretim fakültesinden mezun olanlara ( X =5,65)  

aittir. Öğretim sorumluluğu ve bilimsellik alt boyutunda en yüksek ortalama açık 

öğretim fakültesinden mezun olanlara ( X =15,43) aitken, en düĢük ortalama mesleki 

eğitim fakültesinden mezun olanlara ( X =14,77)  aittir. AraĢtırmacı alt boyutunda en 

yüksek ortalama açık öğretim fakültesinden mezun olanlara ( X =20,14) aitken, en 

düĢük ortalama mesleki eğitim fakültesinden mezun olanlara ( X =19,79)  aittir. 

Öngörülü ve içten alt boyutunda en yüksek ortalama eğitim fakültesinden mezun 

olanlara ( X =15,16) aitken, en düĢük ortalama mesleki eğitim fakültesinden mezun 

olanlara ( X =14,75)  aittir. Mesleğe bakıĢ alt boyutunda en yüksek ortalama açık 

öğretim fakültesinden mezun olanlara ( X =6,64) aitken, en düĢük ortalama eğitim 

fakültesinden mezun olanlara ( X =6,03)  aittir. 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin araĢtırma kapsamında mezun olunan fakülteye göre 

öğretmenlerin yansıtıcı düĢünme düzeyi alt boyutlarına iliĢkin fark olup olmadığının 

incelenmesi amacıyla normallik varsayımı ve varyansların homojenliği varsayımının 

karĢılanmasından dolayı tek yönlü ANOVA analizi yapılmıĢ sonuçları Tablo 13‟de 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 13.  

Mezun Olunan Fakülteye Göre Okul Öncesi Öğretmenlerinin Yansıtıcı Düşünme 

Eğilimi Ölçeğinden Aldıkları Puanların Varyans Analizi Sonuçları 

Boyutlar Varyans Kaynağı KT sd KO F p 

Sürekli ve Amaçlı DüĢünme 

Gruplararası 32,801 2 16,401 2,006 ,138 

Gruplariçi 1242,786 152 8,176   

Toplam 1275,587 154    

Açık Fikirlilik 

Gruplararası 5,066 2 2,533 ,476 ,622 

Gruplariçi 808,908 152 5,322   

Toplam 813,974 154    

Sorgulayıcı ve Etkili Öğretim 

Gruplararası 8,123 2 4,061 1,197 ,305 

Gruplariçi 515,774 152 3,393   

Toplam 523,897 154    

Öğretim Sorumluluğu ve 

Bilimsellik 

Gruplararası 8,938 2 4,469 ,790 ,455 

Gruplariçi 859,346 152 5,654   

Toplam 868,284 154    

AraĢtırmacı 

Gruplararası 2,223 2 1,111 ,184 ,832 

Gruplariçi 892,612 148 6,031   

Toplam 894,834 150    

Öngörülü ve Ġçten 

Gruplararası 11,706 2 5,853 1,717 ,183 

Gruplariçi 504,599 148 3,409   

Toplam 516,305 150    

Mesleğe BakıĢ 

Gruplararası 9,428 2 4,714 1,651 ,195 

Gruplariçi 422,612 148 2,855   

Toplam 432,040 150    

*p<,05 anlamlılık düzeyi 

 

Tablo 13.‟de görüldüğü üzere Okul Öncesi Öğretmenlerinin YANDE ölçeği 

puanlarının mezun oldukları fakülte değiĢkenine göre, alt boyut puanları arasında 

anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. Bir baĢka deyiĢle, okul öncesi öğretmenlerinin 

yansıtıcı düĢünme becerileri mezun oldukları fakülteye göre anlamlı değiĢiklik 

göstermemektedir. Üniversiteye giriĢte, bölümlere göre giriĢ puanlarının farklılık 

göstermesi ve üniversitelere giriĢte taban puan uygulamasının olmaması anlamlı 

farkın çıkmamasına sebep olarak gösterilebilir. Mezun oldukları fakülteye iliĢkin bu 

sonuç Dolapçıoğlu, (2007); Üstün, (2011); Aslan, (2009); Meral, (2009) yaptığı 

araĢtırmaların elde ettiği sonuçlarıyla tutarlılık göstermektedir. Ergüven (2011), 

ÜstbiliĢsel boyut için öğretmenlerin mezun oldukları okul türlerinin yansıtıcı düĢünme  

becerileri üzerine anlamlı fark yarattığı görüldüğünü ve Karadağ (2010) ise YANDE 
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Ölçeği‟ nin “Sürekli ve amaçlı düĢünme” ve “Açık fikirlilik” alt boyutları haricinde diğer 

alt boyutlar ve toplam puan açısından diğer fakülte ve bölümlerden mezun olan 

sosyal bilgiler öğretmenlerine ait sıra ortalamalarının sosyal bilgiler öğretmenliği 

bölümü mezunu olan öğretmenlerden daha yüksek olduğunu belirtmekle birlikte aynı 

zamanda sıra ortalamaları arasında oluĢan bu farkların sadece “Öngörülü ve Ġçten 

Olma” alt boyutunda diğer fakülte ve bölüm mezunlarının lehine anlamlı olduğunu 

ifade etmektedir. 

 

4.1.8.Sekizinci Alt Probleme İlişkin Bulgular 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme becerilerinin çalıĢtıkları okuldaki okul 

öncesi öğretmen sayısına göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptayabilmek için 

Kruskal Wallis H testi yapılmıĢ, sonuçları ise Tablo 14‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 14.  

Çalıştıkları Okuldaki Okul Öncesi Öğretmen Sayısına Göre Okul Öncesi 

Öğretmenlerinin Yansıtıcı Düşünme Eğilimi Ölçeğinden Aldıkları Puanların Kruskal 

Wallis H Sonuçları 

 Boyutlar 
Öğretmen 

Sayısı 

Betimsel Ġstatistikler Kruskal Wallis-H Testi 

  f 
   x     Ss 

Sıra 

Ort. 
Ki-kare sd p Fark 

Sürekli ve Amaçlı DüĢünme 

0 17 20,47 3,20 74,03 3,691 3 ,297 

- 

1-3 84 21,00 3,02 72,95    

4-5 36 21,75 2,60 89,10    

6 ve üstü 18 21,28 2,35 83,11    

Toplam 155 21,15 2,88     

Açık Fikirlilik 

0 17 7,53 2,10 87,71 4,221 3 ,239 

- 

1-3 84 7,14 2,15 76,49    

4-5 36 7,58 3,02 83,85    

6 ve üstü 18 6,50 1,25 64,17    

Toplam 155 7,21 2,30     

Sorgulayıcı ve Etkili Öğretim 

0 17 6,18 1,91 78,56 ,885 3 ,829 

- 

1-3 84 5,94 1,74 75,96    

4-5 36 6,28 2,30 83,31    

6 ve üstü 18 5,78 1,17 76,36    

Toplam 155 6,03 1,84     

Öğretim Sorumluluğu ve 

Bilimsellik 

0 17 14,35 2,55 62,79 4,103 3 ,251 

- 1-3 84 14,99 2,32 76,87    

4-5 36 15,72 2,43 80,75    
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6 ve üstü 18 15,56 2,23 92,14    

Toplam 155 15,15 2,37     

AraĢtırmacı 

0 16 19,50 3,74 73,56 1,247 3 ,742 

- 

1-3 81 19,94 2,36 75,46    

4-5 36 20,03 2,09 73,19    

6 ve üstü 18 20,39 2,17 86,19    

Toplam 151 19,97 2,44     

Öngörülü ve Ġçten 

0 16 13,63 2,55 53,66 6,145 3 ,105 

- 

1-3 81 15,02 1,74 79,06    

4-5 36 14,92 1,27 74,17    

6 ve üstü 18 15,39 2,28 85,75    

Toplam 151 14,89 1,86     

Mesleğe BakıĢ 

0 16 5,63 1,93 61,44 4,339 3 ,227 

- 

1-3 81 6,37 1,80 81,07    

4-5 36 6,00 1,22 69,76    

6 ve üstü 18 6,33 1,81 78,61    

Toplam 151 6,20 1,70     

*p<,05 anlamlılık düzeyi 

 

Tablo 14 incelendiğinde Okul Öncesi Öğretmenlerinin YANDE ölçeği puanlarının 

çalıĢtıkları okuldaki okul öncesi öğretmen sayısı değiĢkenine göre yansıtıcı  

düĢünme eğilimi sürekli ve amaçlı düĢünme alt boyutunda en yüksek ortalama 

çalıĢtığı okulda 4-5 okul öncesi öğretmen olanlara ( X =21,75) aitken, en düĢük 

ortalama çalıĢtığı okulda okul öncesi öğretmeni bulunmayanlara ( X =20,47)  aittir. 

Açık fikirlilik alt boyutunda en yüksek ortalama çalıĢtığı okulda 4-5 okul öncesi 

öğretmen olanlara ( X =7,58)  aitken, en düĢük ortalama çalıĢtığı okulda 6 ve üstü 

okul öncesi öğretmen olanlara  ( X =6,50 ) aittir.  Sorgulayıcı ve etkili öğretim alt 

boyutunda en yüksek ortalama çalıĢtığı okulda 4-5 okul öncesi öğretmen olanlara 

( X =6,28) aitken, en düĢük ortalama çalıĢtığı okulda 6 ve üstü okul öncesi öğretmen 

olanlara ( X =5,78)  aittir. Öğretim sorumluluğu ve bilimsellik alt boyutunda en 

yüksek ortalama çalıĢtığı okulda 4-5 okul öncesi öğretmen olanlara ( X =15,72) 

aitken, en düĢük ortalama çalıĢtığı okulda okul öncesi öğretmeni bulunmayanlara 

( X =14,35)  aittir. AraĢtırmacı alt boyutunda en yüksek ortalama çalıĢtığı okulda 6 

ve üstü okul öncesi öğretmen olanlara ( X =20,39) aitken, en düĢük ortalama 

çalıĢtığı okulda okul öncesi öğretmeni bulunmayanlara ( X =19,50)  aittir. Öngörülü 

ve içten alt boyutunda en yüksek ortalama çalıĢtığı okulda 6 ve üstü okul öncesi 
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öğretmen olanlara ( X =15,39) aitken, en düĢük ortalama çalıĢtığı okulda okul öncesi 

öğretmeni bulunmayanlara ( X =13,63)  aittir. Mesleğe bakıĢ alt boyutunda en 

yüksek ortalama çalıĢtığı okulda 1-3 okul öncesi öğretmen olanlara ( X =6,37) 

aitken, en düĢük ortalama çalıĢtığı okulda okul öncesi öğretmeni bulunmayanlara 

( X =5,63)  aittir. 

 
Tablo 14‟de görüldüğü üzere okul öncesi öğretmenlerinin çalıĢtıkları okuldaki okul 

öncesi öğretmen sayısına göre, YANDE Ölçeği alt boyut puanları arasında anlamlı 

bir fark bulunmamıĢtır. Bir baĢka deyiĢle, öğretmenlerin yansıtıcı düĢünme becerileri 

çalıĢtıkları okuldaki okul öncesi öğretmen sayısına göre anlamlı değiĢiklik 

göstermemektedir. Bunun nedeni öğretmenlerin bir teneffüs saati olmaması yani 

etkinlikler arasında dinlenme ve diğer arkadaĢlarıyla görüĢme imkânının olmaması 

dolayısıyla bir arada bulunma olanakların az olması ve bunun sonucunda yansıtıcı 

düĢünme becerilerini gerçekleĢtiremedikleri Ģeklinde ifade edilebilir. 

4.1.9.Dokuzuncu Alt Probleme İlişkin Bulgular 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme becerilerinin sınıflarında stajyer 

öğrencinin var olma durumuna göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptayabilmek için t 

testi yapılmıĢ, sonuçları ise Tablo 15‟de verilmiĢtir.  

 

Tablo 15.  

Sınıflarında Stajyer Öğrencisi Olup Olmadığına Göre Okul Öncesi Öğretmenlerinin 

Yansıtıcı Düşünme Eğilimi Ölçeğinden Aldıkları Puanların t-testi Sonuçları 

 Boyutlar Stajyer Öğrenci   f 
    x   Ss t sd p 

Sürekli ve Amaçlı DüĢünme 
Var 81 21,72 3,05 2,617 153 ,010** 

Yok 74 20,53 2,55    

Açık Fikirlilik 
Var 81 7,17 2,34 -,226 153 ,821 

Yok 74 7,26 2,27    

Sorgulayıcı ve Etkili Öğretim 
Var 81 6,23 2,15 1,480 153 ,141 

Yok 74 5,80 1,41    

Öğretim Sorumluluğu ve 

Bilimsellik 

Var 81 15,40 2,44 1,321 153 ,188 

Yok 74 14,89 2,29    

AraĢtırmacı 
Var 79 20,14 2,45 ,908 149 ,365 

Yok 72 19,78 2,44    

Öngörülü ve Ġçten 
Var 79 15,01 1,86 ,822 149 ,412 

Yok 72 14,76 1,86    

Mesleğe BakıĢ 
Var 79 5,95 1,47 -1,907 149 ,058 

Yok 72 6,47 1,89    

**p<,01 anlamlılık düzeyi 
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Tablo 15 incelendiğinde Okul Öncesi Öğretmenlerinin YANDE ölçek puanlarının 

sınıfında stajyer öğrencinin olup olmadığı değiĢkenine göre yansıtıcı düĢünme 

eğilimi sürekli ve amaçlı düĢünme alt boyutunda yüksek sınıfta stajyer öğrencisi 

bulunanlarda  ( X =21,72) aitken, düĢük ortalama sınıfta stajyer öğrencisi 

olmayanlarda  ( X =20,53)  aittir. Açık fikirlilik alt boyutunda yüksek ortalama sınıfta 

stajyer öğrencisi olmayanlarda ( X =7,26)  aitken, düĢük ortalama sınıfta stajyer 

öğrencisi bulunanlarda ( X =7,17 ) aittir.  Sorgulayıcı ve etkili öğretim alt boyutunda 

yüksek ortalama sınıfta stajyer öğrencisi bulunanlarda ( X =6,23) aitken, düĢük 

ortalama sınıfta stajyer öğrencisi olmayanlarda ( X =5,80)  aittir. Öğretim 

sorumluluğu ve bilimsellik alt boyutunda yüksek ortalama sınıfta stajyer öğrencisi 

bulunanlarda ( X =15,40) aitken,  düĢük ortalama sınıfta stajyer öğrencisi 

olmayanlarda ( X =14,89)  aittir. AraĢtırmacı alt boyutunda yüksek ortalama sınıfta 

stajyer öğrencisi bulunanlarda ( X =20,14) aitken, düĢük ortalama sınıfta stajyer 

öğrencisi olmayanlarda ( X =19,78)  aittir. Öngörülü ve içten alt boyutunda yüksek 

ortalama sınıfta stajyer öğrencisi bulunanlarda ( X =15,01) aitken, düĢük ortalama 

sınıfta stajyer öğrencisi olmayanlarda ( X =14,76)  aittir. Mesleğe bakıĢ alt 

boyutunda yüksek ortalama sınıfta stajyer öğrencisi olmayanlarda ( X =6,47) aitken, 

düĢük ortalama sınıfta stajyer öğrencisi bulunanlarda ( X =5,95)  aittir. 

 

Tablo 15.‟de Okul Öncesi Öğretmenlerine uygulanan YANDE ölçeği puanlarının 

sınıflarında stajyer öğrencinin olup olmadığı değiĢkenine göre t-testi yapılmıĢ ve 

istatistiksel olarak “Açık fikirlilik, Sorgulayıcı ve etkili öğretim, Öğretim sorumluluğu 

ve bilimsellik, AraĢtırmacı, Öngörülü ve içten olma‟‟ ile „„Mesleğe bakıĢ‟‟ alt 

boyutunda anlamlı bir değiĢiklik göstermemektedir. Buna karĢılık “sürekli ve amaçlı 

düĢünme” alt boyutunda p<,01 düzeyinde anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Sürekli 

ve amaçlı düĢünmede stajyer öğrencinin var olma durumunun ortalaması (21,72); 

sınıfta stajyer öğrencinin olmama durumunun ortalamasına (20,53) göre yüksektir. 

Yansıtıcı düĢünme eğilimi ölçeğinin, sürekli ve amaçlı düĢünme alt boyutunda sınıfta 

stajyer öğrencinin var olma durumu lehine bir fark olduğu görülmektedir. Sınıfında 

stajyer öğrencisi bulunan okul öncesi öğretmenleri sınıfında stajyer öğrencisi 

olmayan okul öncesi öğretmenlerine göre sürekli ve amaçlı düĢünmeyi 

gerçekleĢtirmektedir. Buna göre sınıfında stajyer öğrencisi bulunan okul öncesi 
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öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme becerisini kullandıklarını söylemek mümkündür. 

Bunun sebebi sınıfta stajyer öğrencisi bulunan okul öncesi öğretmenlerine stajyer 

öğrencilerin yansıtıcı düĢünme becerilerini gerçekleĢtirme de yardımcı oldukları ve 

dolayısıyla okul öncesi öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme becerilerini 

gerçekleĢtirdikleri düĢünülebilir. 

4.1.10.Onuncu Alt Probleme İlişkin Bulgular 

 

Okul öncesi öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme becerilerinin sınıflarında yemek, 

temizlik veya diğer iĢlerde çalıĢmak üzere görev yapan yardımcı olup olmadığına 

göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını saptayabilmek için t-testi yapılmıĢ, sonuçları ise 

Tablo 16‟da verilmiĢtir.  

 

Tablo 16. 

Sınıflarında Yemek, Temizlik veya Diğer İşlerde Çalışmak Üzere Görev Yapan 

Yardımcı Olup Olmadığına Göre Okul Öncesi Öğretmenlerinin Yansıtıcı Düşünme 

Eğilimi Ölçeğinden Aldıkları Puanların t-testi Sonuçları 

  Boyutlar Sınıf Hizmetlisi   f 
    x   Ss t sd p 

Sürekli ve Amaçlı DüĢünme 
Var 117 21,18 3,00 ,235 153 ,814 

Yok 38 21,05 2,49    

Açık Fikirlilik 
Var 117 6,97 1,82 -2,383 153 ,018* 

Yok 38 7,97 3,29    

Sorgulayıcı ve Etkili Öğretim 
Var 117 5,94 1,63 -1,014 153 ,312 

Yok 38 6,29 2,39    

Öğretim Sorumluluğu ve 

Bilimsellik 

Var 117 15,20 2,28 ,383 153 ,702 

Yok 38 15,03 2,69    

AraĢtırmacı 
Var 115 19,90 2,29 -,639 149 ,524 

Yok 36 20,19 2,91    

Öngörülü ve Ġçten 
Var 115 14,89 1,91 -,084 149 ,934 

Yok 36 14,92 1,68    

Mesleğe BakıĢ 
Var 115 6,10 1,65 -1,337 149 ,183 

Yok 36 6,53 1,81    

*p<,05 anlamlılık düzeyi 

 

Tablo 16 incelendiğinde Okul Öncesi Öğretmenlerinin YANDE ölçeği puanlarının 

sınıflarında yemek, temizlik veya diğer iĢlerde çalıĢmak üzere görev yapan yardımcı 

olup olmadığı değiĢkenine göre yansıtıcı düĢünme eğilimi sürekli ve amaçlı 

düĢünme alt boyutunda yüksek ortalama sınıfında yardımcısı olanlara ( X =21,18) 

aitken, düĢük ortalama sınıfında yardımcısı olmayanlara ( X =21,05)  aittir. Açık 
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Fikirlilik alt boyutunda yüksek ortalama sınıfında yardımcısı olmayanlara ( X =7,97)  

aitken, düĢük ortalama sınıfında yardımcısı olanlara ( X =6,97 ) aittir.  Sorgulayıcı ve 

etkili öğretim alt boyutunda yüksek ortalama sınıfında yardımcısı olmayanlara 

( X =6,29) aitken, düĢük ortalama sınıfında yardımcısı olanlara ( X =5,94)  aittir. 

Öğretim sorumluluğu ve bilimsellik alt boyutunda yüksek ortalama sınıfında 

yardımcısı olanlara ( X =15,20) aitken, düĢük ortalama sınıfında yardımcısı 

olmayanlara ( X =15,03)  aittir. AraĢtırmacı alt boyutunda yüksek ortalama sınıfında 

yardımcısı olmayanlara ( X =20,19) aitken, düĢük ortalama sınıfında yardımcısı 

olanlara ( X =19,90)  aittir. Öngörülü ve içten alt boyutunda yüksek ortalama 

sınıfında yardımcısı olmayanlara ( X =14,92) aitken, düĢük ortalama sınıfında 

yardımcısı olanlara ( X =14,89)  aittir. Mesleğe bakıĢ alt boyutunda yüksek ortalama 

sınıfında yardımcısı olmayanlara ( X =6,53) aitken, düĢük ortalama sınıfında 

yardımcısı olanlara ( X =6,10)  aittir. 

 

Tablo 16.‟da görüldüğü üzere Okul öncesi öğretmenlerinin YANDE ölçeği  

puanlarının sınıflarında yemek, temizlik veya diğer iĢlerde çalıĢmak üzere görev 

yapan yardımcı olup olmadığı değiĢkenine göre, alt boyut puanları arasından 

anlamlı değiĢiklik gösterip göstermediğine yönelik t-testi yapılmıĢ ve istatistiksel 

olarak “Sürekli ve amaçlı düĢünme, Açık fikirlilik, Sorgulayıcı ve etkili öğretim, 

Öğretim sorumluluğu ve bilimsellik, AraĢtırmacı, Öngörülü ve içten olma‟‟ ile 

„„Mesleğe bakıĢ‟‟ alt boyutunda anlamlı bir fark bulunmamıĢtır.  

 

Buna karĢılık “açık fikirlilik” alt boyutunda ,05 düzeyinde anlamlı bir farklılık 

bulunmuĢtur. Açık fikirliliğin var olma durumunun ortalaması (6,97); Açık fikirliliğin 

olmama durumunun ortalaması (7,97) göre düĢüktür. Bu veride sınıfında yemek, 

temizlik veya diğer iĢlerde çalıĢmak üzere görev yapan yardımcıların sınıfta 

öğretmen rolünü üstlenmesi ve öğretmen gibi davranması bunun sebebi olarak 

gösterilebilir. Yansıtıcı düĢünme eğilimi ölçeğinin, açık fikirlilik alt boyutunda sınıfta 

açık fikirli olma durumu lehine bir fark olduğu görülmektedir. Sınıfında Yemek, 

Temizlik veya Diğer ĠĢlerde ÇalıĢmak Üzere Görev Yapan Yardımcı Olan okul 

öncesi öğretmenleri sınıfında Yemek, Temizlik veya Diğer ĠĢlerde ÇalıĢmak Üzere 

Görev Yapan Yardımcısı olmayan okul öncesi öğretmenlerine göre açık fikirli 

oldukları görülmektedir. Buna göre sınıfında Yemek, Temizlik veya Diğer ĠĢlerde 
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ÇalıĢmak Üzere Görev Yapan Yardımcısı Olan okul öncesi öğretmenlerinin yansıtıcı 

düĢünme becerisini kullandıklarını söylemek mümkündür.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

 

79 

 

 

BÖLÜM V 

SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

Bu çalıĢmanın amacı okulöncesi öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme düzeylerinin 

mesleki kıdemlerine, sınıftaki öğrenci sayılarına, yaĢlarına, medeni durumlarına, 

çalıĢtıkları okulların bulunduğu sosyo-ekonomik düzeye, çalıĢtıkları okulların 

yerleĢim yeri durumuna, öğretmenlerin mezun oldukları fakültelere, çalıĢtıkları 

okuldaki okul öncesi öğretmen sayısına, sınıflarında bulunan stajyer öğrencinin olup 

olmadığına, sınıflarında yemek, temizlik veya diğer iĢlerde çalıĢmak üzere görev  

yapan yardımcı olup olmadığına bağlı olarak belirlenmesidir. Bu bölümde, araĢtırma 

bulgularına dayalı olarak elde edilen sonuçlar ve sonuçlardan yola çıkarak 

geliĢtirilen önerilere yer verilmiĢtir. 

 

5.1. Sonuçlar 

 

AraĢtırmanın amacı doğrultusunda, elde edilen bulgulara dayalı olarak elde edilen 

sonuçları Ģu Ģekilde özetlemek mümkündür: 

 

1. Okul öncesi öğretmenlerinin mesleki kıdemlerine göre, yansıtıcı düĢünme eğilimi 

ölçeği puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

 

2. Okul öncesi öğretmenlerinin sınıflarındaki öğrenci sayılarına göre, yansıtıcı 

düĢünme eğilimi ölçeği puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark 

bulunmamıĢtır. 

 

3. Okul öncesi öğretmenlerinin yaĢa göre, yansıtıcı düĢünme eğilimi ölçeği 

puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

 

4. Okul öncesi öğretmenlerinin medeni durumlarına göre, yansıtıcı düĢünme eğilimi 

ölçeği puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

. 

5. Okul öncesi öğretmenlerinin çalıĢtıkları okulların bulunduğu sosyo-ekonomik 

düzeye göre, yansıtıcı düĢünme eğilimi ölçeği puanlarının ortalamaları arasında 
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anlamlı farklılık görülmektedir. Okulun sosyo-ekonomik düzeyine göre, sürekli ve 

amaçlı düĢünme alt boyutunda ,01 düzeyinde anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 

 

6. Okul öncesi öğretmenlerinin çalıĢtıkları okulların bulunduğu yerleĢim yeri 

durumuna göre, yansıtıcı düĢünme eğilimi ölçeği puanlarının ortalamaları arasında 

anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 

 

7. Okul öncesi öğretmenlerinin mezun olunan fakülteye göre, yansıtıcı düĢünme 

eğilimi ölçeği puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 

 

8. Okul öncesi öğretmenlerinin çalıĢtıkları okuldaki okul öncesi öğretmen sayısına 

göre, yansıtıcı düĢünme eğilimi ölçeği puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir 

fark bulunamamıĢtır. 

 

9. Okul öncesi öğretmenlerinin sınıflarında bulunan stajyer öğrencinin geldiği okula 

göre, yansıtıcı düĢünme eğilimi ölçeği puanlarının ortalamaları arasında anlamlı 

farklılık görülmektedir. Sürekli ve amaçlı düĢünme alt boyutunda ,01 düzeyinde 

anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 

 

10. Okul öncesi öğretmenlerinin sınıflarında yemek, temizlik veya diğer iĢlerde 

çalıĢmak üzere görev yapan yardımcı olup olmadığına göre, yansıtıcı düĢünme 

eğilimi ölçeği puanlarının ortalamaları arasında anlamlı farklılık görülmektedir. Açık 

fikirlilik alt boyutunda ,05 düzeyinde anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. 

 

Özet olarak, bu araĢtırmanın sonucunda okul öncesi öğretmenlerinin mesleki 

kıdemleri, sınıftaki öğrenci sayıları, yaĢları, medeni durumları, çalıĢtıkları okulların 

yerleĢim yeri durumu, öğretmenlerin mezun oldukları fakülte ve çalıĢtıkları okuldaki 

okul öncesi öğretmen sayısı değiĢkenleriyle yansıtıcı düĢünme eğilimi ölçeği 

puanlarının ortalamaları arasında anlamlı bir iliĢkiye rastlanmamıĢtır. Bununda ele 

alınan durumlarla ilgili çeĢitli özelliklerden kaynaklandığı düĢünülmektedir. Ayrıca 

araĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre okul öncesi öğretmenlerinin çalıĢtıkları 

okulların bulunduğu sosyo-ekonomik düzeye göre, yansıtıcı düĢünme eğilimi ölçeği 

puanlarının ortalamaları arasında anlamlı farklılık görülmektedir. Bu veride okul 

öncesi öğretmenlerinin sosyo-ekonomik düzeye göre yansıtıcı düĢünme eğilimi 

ölçeği puanlarının anlamlı olarak farklılaĢmasının sebebi olarak öğretmenlerin 

buralardaki çevre Ģartlarının getirdiği olanakların fazla olmasının etkilediği biçiminde 
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düĢünülebilir. Okul öncesi öğretmenlerinin sınıflarında bulunan stajyer öğrencinin 

geldiği okula göre, yansıtıcı düĢünme eğilimi ölçeği puanlarının ortalamaları 

arasında anlamlı farklılık görülmektedir. Sınıfında stajyer öğrencisi bulunan okul 

öncesi öğretmenlerine stajyer öğrencilerin yansıtıcı düĢünme becerilerini 

gerçekleĢtirme de yardımcı oldukları ve dolayısıyla okul öncesi öğretmenlerinin 

yansıtıcı düĢünme becerilerini gerçekleĢtirdikleri düĢünülebilir. Okul öncesi 

öğretmenlerinin sınıflarında yemek, temizlik veya diğer iĢlerde çalıĢmak üzere görev 

yapan yardımcı olup olmadığına göre, yansıtıcı düĢünme eğilimi ölçeği puanlarının 

ortalamaları arasında anlamlı farklılık görülmektedir. Bu veriyle ilgili sınıfında yemek, 

temizlik veya diğer iĢlerde çalıĢmak üzere görev yapan yardımcıların sınıfta 

öğretmen rolünü üstlenmesi ve öğretmen gibi davranması bunun sebebi olarak 

düĢünülebilir. 

 

5.2. Öneriler 

 

AraĢtırmada elde edilen sonuçlardan hareketle uygulamaya, araĢtırmacılara ve 

öğretmenlere yönelik geliĢtirilen öneriler aĢağıda sunulmuĢtur: 

 

5.2.1.Uygulamaya Yönelik Öneriler 

 

1. Bu araĢtırmada cinsiyet değiĢkenine göre erkek öğretmenler sadece 7 kiĢi olduğu 

için yani homojen dağılım göstermediğinden dolayı herhangi bir analiz 

yapılamamıĢtır. Bu değiĢkenle ilgili yeni çalıĢmalarda daha fazla erkek öğretmenle 

çalıĢabilirse farklı sonuçlara ulaĢılabilir. 

 

2. Okul öncesi öğretmenlerinin çalıĢtıkları okulların bulunduğu sosyo-ekonomik 

düzeye göre, yansıtıcı düĢünme eğilimi ölçeği puanlarının ortalamaları arasında 

anlamlı farklılık görülmektedir. Okulların sunduğu olanaklar ve çevre koĢulları 

iyileĢtirilerek okul öncesi öğretmenlerin yansıtıcı düĢünme becerileri göstermeleri 

sağlanabilir. 

 

3. Bu araĢtırma sürecinde sınıflarında stajyer öğrencisi bulunan okul öncesi 

öğretmenlerinin yansıtıcı düĢünme düzeylerinin daha yüksek olduğu görülmektedir. 
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Öğretmenlerin yansıtıcı düĢünme becerileri gösterebilmeleri açısından sınıflarında 

stajyer öğrenci bulundurmaları teĢvik edilebilir. 

 

4. Yapılan uygulama sonucunda okul öncesi öğretmenlerin çoğu alanda yansıtıcı 

düĢünme becerilerini gerçekleĢtiremedikleri görülmektedir. Fakültelerde okuyan 

öğretmen adaylarına etkili yansıtıcı düĢünme becerilerini kazanmalarına yönelik 

ders ve etkinliklerin iĢleniĢ Ģekli ve içeriklerinin düzenlenmesi önerilmektedir. Okul 

öncesi öğretmenin yansıtıcı düĢünme becerilerinin geliĢimleri açısından onlara bu 

konuda hizmet içi eğitim olanağı sağlanabilir. 

 

5.2.2.Araştırmacılara Yönelik Öneriler 

 

1.  Bu çalıĢma Isparta ilindeki okul öncesi öğretmenlerini kapsamaktadır. Bundan 

sonraki araĢtırmalar için örneklem alanı daha geniĢ tutularak farklı iller dâhil edilerek 

daha fazla öğretmene ulaĢılabilir; böylece daha geçerli sonuçlar elde edilebilir. 

 

2. Yurt içi ve yurt dıĢında yapılan çalıĢmalarda yansıtıcı düĢünmenin öğretmenlerle 

ilgili araĢtırmalarda kullanıldığına dair pek çok çalıĢma vardır. Ancak ülkemizde 

yansıtıcı düĢünme eğilimiyle ilgili okul öncesi öğretmenlerine yönelik yapılan ilk 

araĢtırmadır. Okul öncesi öğretmenlerine yönelik deneysel araĢtırma yöntemiyle de 

uygulama yapılabilir. Böylece Okul öncesi öğretmenlerine uygulamanın öncesinde 

ve uygulamanın sonrasında çalıĢma yapılmasıyla, okul öncesi öğretmenlerin 

yansıtma boyutları üzerindeki etkisinin incelenmesi önerilebilir.  

 

5.2.3.Öğretmenlere Yönelik Öneriler 

 

1. Yansıtıcı düĢünme becerilerinin artırılması konusunda öğretmenler günlük 

program içerisine yansıtıcı düĢünmeye olanak sağlayacak etkinlikler koymalı, okul 

öncesi öğretmenlerce öğrencilerin tartıĢmalarını artırarak fikir ve düĢüncelerinin 

ortaya çıkmasını sağlayacak sorular sormaları ve bu Ģekilde öğrencileri yansıtıcı 

düĢünmeye sevk etmeleri önerilebilir.  

 

2. Velilerin diğer eğitim kurumlarına göre okula çocuk bırakma ve alma adına daha 

sık geldikleri görülmektedir. Okul öncesine yönelik eğitim veren kurumlarda okul- 

veli- öğretmen iĢbirliği üst seviyelere çıkartılmalıdır. Öğretmenler, etkinlikler 
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sırasında özellikle aile katılım etkinlikleriyle öğrencilerin sınıfta farklı etkinliklerle 

karĢılaĢmasını sağlayıp çevresindeki olanaklardan en üst seviyede düzeyde 

faydalanarak, bilgileri çocukların seviyesine uygun Ģekilde somutlaĢtırması 

dolayısıyla sınıf ortamında yansıtıcı düĢünme becerilerinin ortaya çıkması 

sağlanmalıdır. Ayrıca, okul öncesi eğitim süresince öğretmen ve okul idaresi 

yönlendirmesiyle ailelere yönelik yansıtıcı düĢünme eğitimlerinin verilmesi 

önerilmektedir. 

 

3. Okul öncesi öğretmenlerinin Sürekli ve amaçlı düĢünme alt boyutuyla, Açık 

fikirlilik alt boyutu alanlarında yansıtıcı düĢünme becerileri gerçekleĢtirdikleri 

görülmektedir. Öğrencilerin de öğretmenlerin yardımcı olmasıyla yansıtıcı düĢünme 

becerileri gösterdiklerinde eğitim daha kalıcı hale gelebilir. 
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