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ÖNSÖZ 

 Bilgi toplumlarının geliĢen ve yenilenen çağın ihtiyaçlarını karĢılayabilmesi için atması 

gereken en büyük adımlardan biri küreselleĢen dünyaya ayak uydurabilecek seviyeye 

gelmektir. Bu bağlamda toplumların sorgulayan, eleĢtiren, pratik düĢünen, farklı çözümler 

sunan ve kendini yenileyebilir bilgilerle donatan bireyler yetiĢtirme ihtiyacı da artmıĢtır. 

Toplumun ihtiyacı olan bu özelliklerin bireylere aktarılarak tekrar topluma yansıtılması ise 

eğitimciler yani öğretmenler vasıtasıyla olabilmektedir.  

 Öğretmenlere yüklenen bu sorumluluklar doğrultusunda onlardan istenileni nasıl 

yapmaları gerektiği konusunda farklı felsefeler ortaya konulmuĢtur. Bunları uygulama 

hususunda ise öğretmenlerin izlemeleri için sunulan yollar olarak eğitim felsefeleri gün 

yüzüne çıkmıĢtır. Öğretmenlere sunulan bu eğitim felsefelerinin uygulama aĢamasında 

farklılıklar vardır. Birinde bilgi hazır verilirken, diğerinde bilgiye bireyin ulaĢması 

amaçlanmıĢtır. Öğretmenlerin bilgileri sunma Ģekilleri kendi düĢünce yapılarında da 

değiĢiklikler meydana getirmiĢtir. Bu tez çalıĢmasında öğretmenlerin eğitim felsefeleri eğilimi 

ile eleĢtirel düĢünme becerileri arasındaki iliĢki incelenerek bilime katkı sağlamak istenmiĢtir.  
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ÖZET 

 Ġnsanları diğer canlılardan ayıran düĢünme aktivitesi, ilk insandan beri var olan ve 

öneminin zamanla farkına varılan bir husustur. DüĢünmenin öneminden hareketle bu konu 

üzerinde çalıĢmalar yapılmıĢ ve düĢünme Ģekilleri olarak tabir edilebilecek farklı düĢünme 

modelleri üzerinde durulmuĢtur. Bu düĢünme modelleri içinde üzerinde en fazla durulanlardan 

biri eleĢtirel düĢünmedir.  

EleĢtirel düĢünme; bireyin problem durumları karĢısında çok boyutlu düĢünmesini 

ifade etmektedir. Bu çok boyutlu düĢünme hususu hakkında yapılan araĢtırmalar bunun her 

bireyde farklı seviyelerde olduğunu ortaya koymakla beraber öğretilebilecek bir davranıĢ 

olduğu sonucunu da ortaya çıkarmıĢtır. 

  Bu doğrultuda hazırlanan çalıĢmada öğretmenlerin eğitim felsefesi eğilimleri ile 

eleĢtirel düĢünme becerileri arasındaki iliĢki incelenmiĢtir. Bu incelemenin temel hedefleri 

arasında eğitim felsefesine olan eğilimin eleĢtirel düĢünme becerilerini ne derecede etkilediği 

ve bu etkinin yönünü tespit etme hususu sayılabilir.  
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AraĢtırma iliĢkisel tarama modeli ile yürütülmüĢtür. AraĢtırmanın evrenini 2015-2016 

eğitim-öğretim yılında Bartın ilinde görev yapan 1953 öğretmen, örneklemi ise ulaĢılabilen 

440 öğretmen oluĢturmaktadır. Öğretmen seçiminde uygun örnekleme modeli kullanılmıĢtır.  

Verilerin toplanmasında "EleĢtirel DüĢünme Ölçeği" ve "Eğitim-Öğretim Felsefelerini 

Belirleme Ölçeği"nden yararlanılmıĢtır. Uygulama sonucu elde edilen veriler SPSS paket 

programı ile çözümlenmiĢ ve t-testi, ANOVA, aritmetik ortalama, standart sapma, Mann- 

Whitney U, regresyon ve korelasyon testleri ile bulgular elde edilmiĢtir.  

AraĢtırmada elde edilen bulgulara göre; öğretmenler hangi eğitim felsefesini 

benimserse benimsesin eleĢtirel düĢünme becerilerini destekleyici etki sağladığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır.  

 

Anahtar Kelimeler: Eğitim, Felsefe, Eğitim felsefesi, Öğretmen, EleĢtirel düĢünme. 
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Thinking activity, which distinguishes people from other creatures, is a matter that has 

existed since the first human beings and has come to be recognized by time. Based on the 

importance of thinking, studies have been made on this subject and different thinking models 

which can be described as thinking styles have been emphasized. One of the most ridiculous 

of these thinking models is critical thinking. 

Critical thinking; it expresses the multidimensional thinking of the individual in the 

face of problem situations. Research on this multidimensional thinking has also revealed that it 

is a behavior that can be taught with revealing that each individual has different levels. 

 In this study, the relationship between teachers' educational philosophy tendencies and 

critical thinking skills was investigated. The main objectives of this review include the degree 

to which the tendency to philosophy of education affects critical thinking skills and to 

determine the direction of this effect. 

 The research was conducted with a relational screening model. The universe of the 

research is composed of 1953 teachers who worked in the province of Bartın in the academic 
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year of 2015-2016. The sample forms 440 teachers who can be reached. Appropriate sampling 

model was used in teacher selection 

 The "Critical Thinking Scale" and "Teaching Philosophy Determination Scale" were 

used to collect data. The data obtained after the application were analyzed with SPSS packet 

program and t-test, ANOVA, arithmetic mean, standard deviation. Mann Whitney U, 

regression and correlation tests 

 According to the findings in the research, teachers have reached the conclusion that 

their education philosophy has helped to enhance their critical thinking skills. 

 

Key words: Education, Philosophy, Educational philosophy, Teacher, Critical 

thinking. 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

 YaĢadığımız toplumun temelini oluĢturan eğitim, gün geçtikçe daha çok güç ve önem 

kazanmıĢtır. Ġçinde bulunduğumuz çağın geliĢmiĢlik düzeyinin belirlenmesinde, toplumdaki 

insanların en iyi seviyeye ulaĢmasında belki de temel belirleyicilerden bir tanesi eğitim kalitesi 

olmuĢtur. Dolayısıyla bilgi ve eğitimin; geliĢmenin ve yükselmenin odak noktası haline 

geldiği görülmektedir (Aydın, 2003, 183). Eğitim bir ülkedeki üretimi, geliĢmeyi ve toplumun 

kalkınmasını sağlayan çalıĢmaların temelini oluĢturmaktadır. Bu temelin daha da sağlam 

olması için ezberci, süregelen tabuları yıkamayan ve geleneksel eğitimi benimseyen bireyler 

yerine; araĢtıran, soran, sorgulayan, eleĢtiren ve sorun çözen bireylerin yetiĢtirilmesi ön koĢul 

olmaktadır. Bu özelliklerin bulunduğu bireyi yetiĢtirme yolunda, kendini yenilemediği 

takdirde yok olma yolunda ilerleyeceğini fark eden ülkeler, eğitim sistemi üzerinde yenilikler 

yapmaya baĢlamıĢ; bilginin nasıl kullanılacağı ve üreten bireyin nasıl yetiĢeceği fikri bu 

ülkelerce temel amaç olarak belirlenmiĢtir (GüneĢ, 2012, 1-2). Bu durumda artık bilgiyi hazır 

alan birey yetiĢtirilmesinden ziyade o bilgiye nasıl ulaĢılacağının ve öğretileceğinin sistemi 

benimsenmeye baĢlanmıĢtır.  

 Toplumun değer verdiği bilgi sisteminin zamanla değiĢmesiyle sanayi toplumundan 

bilgi toplumuna geçildiğini söyleyen Ergün'e (2015, 133) göre; eğitimden yönetime, 

ekonomiden aileye kadar bütün yaĢam standartları yeni sisteme göre düzenlenmiĢtir. Bu 

açıdan bakıldığında her değiĢen dönem, bu düzene ait yeni bir bilgi toplumu oluĢturmuĢtur. 

Eğitim ve eğitim kurumları da bu toplumlara Ģekil veren bilgi sisteminin en önemli basamağı 

haline gelmiĢtir. Özden'e (2013, 55-65) göre günümüzde tesiri hala devam etmekte olan bu 

bilgi toplumu olarak ifade edilen ileri bilgi sistemlerinin toplum eğitim anlayıĢı üzerinde de 

büyük etkileri olmuĢtur. Bilgi toplumu ile eğitimde yeni yaklaĢımlar oluĢmuĢ, esnek ve hayat 

boyu devam edecek, öğretim yerine öğrenmeyi temel alacak anlayıĢlar doğurmuĢtur.  

 Bilgi toplumunun ülkemize yerleĢmesi ile eğitim anlayıĢımız yeniden Ģekillenmeye 

baĢlamıĢ ve eğitim içerisinde kullanılan dayanaklarda da yenilikler olmuĢtur. Cevizci'ye 

(2016, 14) göre eğitim kavramının farklı uygulamalarını araĢtırıp eğitimi daha da açık ve 

değiĢik yollar üzerinde durması felsefe ile sağlanmaktadır.  
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 Eğitim alanındaki meselelerin belirlenmesinde ve çözümünde felsefenin daha gerçekçi 

projeler üretme olanağı sağladığı görülmüĢtür. Felsefenin hayatta önemli, pratik bir yapıda 

olduğu ve yaĢamın her alanında iĢe yarar olduğu saptanmıĢtır. Felsefi düĢünce eleĢtirel 

düĢünce olarak ele alındığında kendisine öneri olarak sunulan bilgileri akıl süzgecinden 

geçirdiği söylenebilir (Gülbahar, 2006, 20). 

 Dağlı'ya (2007) göre Türk eğitim sisteminin felsefi yapısı ile amaçlanan; bireyin 

toplumsal değerlerle sosyalleĢmesini sağlamak ve özgür düĢünceyle evrensel kültüre uyumunu 

kolaylaĢtırmaktır. Bu amaçlar doğrultusunda eğitim sisteminin felsefesi ile bireye ve içinde 

bulundukları topluma yenilik adına katkıda bulunarak değiĢen ve geliĢen çağa bireyin daha iyi 

adapte olmasını sağlamaktır.   

 Eğitim ve felsefe kavramlarının sistem içerisinde yadsınamaz bir iliĢkisinin olduğu 

bilinmektedir. Çünkü söz konusu ifadelerin temelinde, insan yer almaktadır. Felsefe eğitim 

yönünden değerlendirildiğinde en baĢat görevi eğitime değer ve hedefler sistemi katmaktır. 

Felsefe ise bu özellikleri oluĢtururken insanı ve toplumu göz önüne alır. Eğitim, felsefe 

açısından incelendiğinde bu hedeflerin nasıl kavratılacağı ile ilgilenir. Kısacası felsefe 

düĢünmeyi, eleĢtirmeyi ve özgür karar vermeyi ifade etmekte iken; eğitim de düĢünmeyi bilen 

ve eleĢtiri yapabilen birey yetiĢtirme süreci olarak görülmektedir (Ata, 2008, 23).  

 KüreselleĢmenin ve bilgi toplumunun canlı ve süregelen oluĢumlar olduğu göz önüne 

alındığında eğitim, eğitimli insan, okul, öğretmen gibi kavramların tekrar tartıĢılması 

gerekmektedir (Özden, 2002, 17). Toplumdaki yeniliklerle birlikte eğitim döngüsü içerisinde 

bulunan her bir öğenin tekrardan gözden geçirilmesi söz konusu olmaya baĢlamıĢtır. 

Yurdabakan'a (2002) göre toplumdaki bu geliĢimlere ayak uydurmak için insanı ve toplumu 

değiĢimlere karĢı hazırlamak adına önce eğitim kurumlarının ve öğretmenlerinin hazır 

olmasının gerektiğine değinmiĢtir.  

 Bilgi toplumunda öğretmen, öğrenciyi ön planda tutarak bilgi nasıl elde edeceğini ve 

elde ettiği bilgiyi nasıl kullanacağına dair yol gösteren konumundadır. Öğrenci bu durumda 

bilgiyi hazır alan değil, öğrenmeyi öğrenen konumuna geçmiĢtir. Burada öğretmene düĢen 

görev ise öğrencisini tanımalı ve uygun imkanlar dahilinde onu yönlendirmelidir (Numanoğlu, 

1999, 347).   
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 Öğretmenlerin sınıf içi uygulamaları öğrenciler adına birer eğitim olanağıdır. 

Öğrenciler için oluĢturulan bu eğitim olanakları ile öğrencileri nasıl eğiteceğimizi 

belirlememiz ise felsefenin iĢlevi ile ilgilidir. Bu durumda öğretmenler belirli bir eğitim 

felsefesini benimsedikten sonra ve bu doğrultuda hangi öğretim yöntem ve tekniklerini 

kullanacağını belirleyebilir, aksi takdirde seçtiği yöntem onun eğitim felsefesini etkileyebilir 

(Doğanay ve Sarı, 2002).   

 Öğretmenler; felsefenin ne olduğunu, felsefi düĢüncenin neler içerdiğini ve uygulama 

alanlarını bildikleri takdirde eleĢtirel düĢünmenin fonksiyonellik kazanması kaçınılmaz 

olmaktadır (Alkın ġahin ve Tunca, 2015, 194). Felsefenin temelinde eleĢtirel düĢünmenin 

olduğunu söyleyen Beyer (1990) tartıĢma, eleĢtirel yargılama, kıstas ve bakıĢ açısı kiĢinin 

düĢünmesini geliĢtirici özellikler olduğunu vurgulamaktadır.  

 Semerci'ye (2003, 3) göre kiĢinin içinde bulunduğu sosyal yapıya adapte olmasına 

fayda sağlayacağı kabul edilen eleĢtirel düĢünme eğitim ile öğrenilebilir. DüĢünme eyleminin 

gerçekleĢmesinde bireye sunulan bilgileri eleĢtirmesi önemli bir husustur. Çünkü birey eleĢtiri 

yaparken daha iyi algılayabilir, değerlendirebilir ve kendisi için iyi olan veya olmayan 

noktaları inceleyerek uyarıcılara anlam vermede kullanır.    

1.1. Problem Durumu 

 Felsefe, insanın düĢünce ve davranıĢlarına yol gösterme, farklı düĢünme boyutlarını 

fark ettirme, birleĢtirici, analiz edici ve irdeleyici bir alandır (Topses, 2012, 80). BaĢka bir 

deyiĢle felsefe bir kiĢinin amaca ulaĢmak için kendine belirlediği bir rota bir yöndür. Felsefe 

bireyin düĢüncelerine yol gösterici özellik göstermesi ile çeĢitli olanları da etkilediği 

görülmektedir. ġiĢman'a (2012) göre zaman içerisinde bu etkilenme eğitim sisteminde yenilik 

ve geliĢmelerin temelinin çoğunu felsefenin oluĢturduğuna değinmektedir. Felsefesinin gerek 

bilime gerek de topluma temel olmasıyla insan da bu süreçte kendini ve çevresini tanıma 

güdüsü içinde yer almaktadır. Ġnsanın çevreyi tanıma giriĢimi sonucunda ilgisi çeĢitli yönlere 

dağılmıĢ ve birey felsefenin farklı alanlarıyla ilgilenmeye baĢlamıĢtır: Bilim felsefesi, değerler 

felsefesi, eğitim felsefesi, vb.   

 Bireyin felsefeyi kullandığı alanlara bakıldığında eğitim ilk sıralarda yer almaktadır. 

Çünkü öğretmen eğitim-öğretim sürecini belli bir sisteme göre yürütmektedir. Öğretmenler bu 
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sistem içinde kendilerine ait farklı yollar seçmektedir. Seçilen bu yollar öğretmenlerin sınıf 

içerisindeki davranıĢlarını, öğrenciye yaklaĢımını ve hatta dersi sunuĢ Ģeklini bile 

değiĢtirmektedir (Kaygısız, 1997, 5-6). 

 Eğitim ile felsefe iliĢkisinin temeli çok eskiye dayanmaktadır. Felsefe eğitimi sistemli 

hale getirmektedir ve bu düĢünceden hareketle eğitim-felsefe iliĢkisi ayrı düĢünülemez. 

Felsefe ve eğitimin insanlara en önemli katkısı “düĢünme” eylemidir. Birey kendini, çevresini 

ve dünyayı anlamaya çalıĢmakta ve felsefe ile eğitim aracılığıyla eleĢtirel bakıĢ açısına sahip 

olmaktadır (Afacan, 2012, 6). Öğretmen eğitim ile felsefe iliĢkisini harmanlayıp öğrenciye 

sunmaktadır. Bunun en bariz örnekleri Platon ve Sokrates gibi filozoflarda görülmektedir. 

Yine çoğu filozofların okullarda dersler vererek düĢüncelerini çeĢitli yollarla öğrencilere 

aktarmaya çalıĢtıkları görülmüĢtür. Felsefenin ve eğitimin ortak paydasının da insan olduğu 

düĢüncesi ön plana alınarak iki kavramı birbirinden ayırmak mümkün değildir (KeleĢ, 2013, 4-

5). Bireyin iyi bir Ģekilde yetiĢtirilmesinin bu denli önemli olduğu çağda, eski zaman 

filozofları gibi bilgiler çeĢitli yollarla öğrenciye aktarılmaktadır. Öğretmenin eğitim sistemi 

içindeki dersi sunum Ģekli onun hangi felsefeyi daha özel ifade ile hangi eğitim felsefesini 

kullandığını göstermektedir.  

 Eğitim felsefesi, eğitimin ve okulların var oluĢ nedenini, toplumun ve bireylerin hangi 

yönde Ģekillendirileceğini, süreç içinde hangi yöntemlerin hangi yaklaĢımlarla ele alınacağını 

gösterir. Eğitim sistemi içinde bulunan bireylerin sistemin neresinde yer alacaklarını eğitim 

felsefesi belirler. Bu nedenle felsefe, araçlarını ve sonuçlarını belirlemede bir kriter haline 

gelmiĢtir. Hedefler, felsefi inançlara dayalı değerleri; araçlar, felsefi tercihleri yansıtan süreç 

ve yöntemleri; sonuçlar ise gerçekleri ve öğrenilmiĢ davranıĢları içerir (Doğanay ve Sarı, 

2003, 3). Eğitim felsefesi eğitim sürecinin yönünü belirleyen, eğitim uygulamalarında sistemli 

kavram ve fikirler sunan, iĢleniĢte toplumla da bağlantılı olan çalıĢmaların tamamını kapsayan 

bir bütün olarak ele alınmaktadır (Ergün, 2003, 53-54). Eğitim sürecinin nasıl ilerleyeceği, 

iĢleniĢ hakkındaki düĢünceler ve eğitime dair fikirler öğretmenlerin eğitim felsefelerini 

belirlemektedir. Okuldaki eğitim çalıĢmaları öğretmenin belirleyeceği eğitim felsefesi 

çerçevesinde ilerleyerek ona göre Ģekil alacaktır.  

 Eğitim sistemindeki anlayıĢın değiĢmesi ile öğretmenlere büyük görev ve 

sorumluluklar düĢmektedir. Öğretmenler kendilerini geliĢtirmeli, yeniliklere açık olmalı ve 
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ayak uydurmalı, kendilerine uygun yol ve eğitim felsefesi geliĢtirmeleri gerekmektedir. Bu 

hususta öğretmenlerin geçmiĢten Ģimdiye kadar benimseyip kullandıkları çeĢitli eğitim 

felsefeleri vardır (Geçici ve Yapıcı, 2008, 58). 

 Tuncel'e (2012, 42) göre eğitim felsefesi, eğitimin amaçlarını biçimlendireni eğitim 

program ve uygulamalarına yol gösteren düzenli veya model olarak düĢünce ve ifadeler 

bütünüdür. Eğitim felsefesi eğitim içindeki bütün kavramları dikkate alarak eğitime bütün 

olarak ve eğitimi eleĢtirici bakıĢ açısıyla ele alarak değerlendirir. Bunlara ek olarak toplumun 

ihtiyaçlarını ve kültürünü ortaya koymaktadır. Ayrıca Aslan'a (2014, 3) göre bir felsefe 

akımının sorduğu suallere verilen yanıtlara göre eğitim felsefeleri ortaya çıkmıĢtır. Yapılan 

çalıĢmalar neticesinde ortak düĢünceye varılarak oluĢturulmuĢ dört eğitim felsefesi vardır. 

Bunlar Daimicilik, Esasicilik, Ġlerlemecilik ve Yeniden Kurmacılık olarak en tutucudan en 

ilerici olana doğru sıralanmıĢtır. Öğretmenlerin sınıf ortamında gerçekleĢtirmede istendik 

yönde değiĢiklik yapılabilmesi için ilk adım olarak eğitim felsefelerinin ne olduğu hakkında 

fikir sahibi olmalı ardından da amaca uygun olan eğitim felsefesini seçmelidir (Van Driel, 

Bulte ve Verloop, 2007). Eğitimi etkileyen felsefelere bakıldığında öğretmenlerin seçtikleri 

felsefelerde zaman içerisinde farklılıkların olduğu görülmektedir. Ġlk eğitim felsefesinden 

sonuncuya doğru ister istemez değiĢim olmaktadır. GeliĢimin önemli olduğu bu çağda, eğitim 

sistemimize yenilikler eklenmekle birlikte öğretmenlerde kendilerini değiĢtirmekte ve bu 

düzene uyum sağlamaktadırlar. Örneğin Ģu an ki Türk Eğitim Sistemi‟nin temele aldığı eğitim 

felsefeleri Kaya'ya (2007) göre ilerlemecilik ve yeniden kurmacılıktır.  

  Ergün'e (2015, 2) göre bireyin dünyanın geliĢimi esnasında anlamlandıramadığı, 

açıklayamadığı ve önüne geçemediği olaylar karĢısında duyduğu ĢaĢkınlık; onu düĢünmeye, 

akıl çerçevesinde açıklama yapmaya ve bilmeye itmiĢtir. Felsefenin, kiĢinin deneyimleri 

üzerine kurulduğu düĢüncesinden hareketle; deneyim ile elde edilen bilgiden tereddüt 

edilmesine, hiçbir Ģeyi doğrudan kabul görmemeye ve eleĢtirel düĢünmeye sevk etmiĢtir.  

ġüphe, bireyi araĢtırmaya ve düĢünmeye yönlendirmiĢtir. 

 ÇağdaĢ psikologlara göre "düĢünme" bir problemin farkına varılması ile baĢlar. Birey 

için herhangi bir durum yeterince açıklığa kavuĢturulmamıĢsa, zihninde karıĢıklıklara yol 

açıyorsa ve bireyde cevaplanmamıĢ soru iĢaretleri varsa düĢünme süreci baĢlamıĢ demektedir. 

DüĢünme; akıl yürütme, problem çözme, bir olayı irdeleme, yansıtma ve eleĢtirme gibi 
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zihinsel süreçleri içermekte, kavramlar veya olaylar arasında anlamlı bağlantılar kurmaya ve 

sonuçlar çıkarmaya dayanmaktadır (Kalaycı, 2001, 2).  

 DüĢünme kavramı soyut bir ifade olduğu için tanımlamak ve belirli bir kalıba sokmak 

oldukça zordur. TDK (2015) düĢünmeyi duyum, izlenim ve tasarımlardan ayrı olarak aklın 

bağımsız ve kendine özgü durumu; karĢılaĢtırmalar yapma, ayırma, birleĢtirme, bağlantıları ve 

biçimleri kavrama yetisi Ģeklinde tanımlamaktadır. 

Birey sahip olduğu bilgi ve becerilerini kullanarak faaliyetlerine yön vermektedir. 

Ġnsanlar davranıĢlarını Ģekillendirmede veya bir olaya fikir üretmede düĢünme becerilerini 

kullanmaktadır. DüĢünme becerileri evreni keĢfetme ve problemleri çözme aĢamasında bilgiyi 

kullanarak fikir üretme ve olayları eleĢtirme kabiliyetidir (Çubukçu, 2011, 288). Birey olaylar 

karĢısında bilgisini değiĢik Ģekillerde kullanmaktadır. Bir problem durumu olduğunda bireyin 

yaklaĢımı karar verici, yaratıcı ya da eleĢtirel düĢünme yönünde olmaktadır. 

EleĢtirel düĢünme var olanı doğru ve yanlıĢ, olumlu ve olumsuz olarak birlikte bir 

bütün olarak görmektedir. Bu düĢünme çeĢidi bilginin kaynağını araĢtırır, sorgular ve onun 

hakkında yargıya varır. EleĢtirel düĢünmede kiĢi öncelikle niçin ve nasıl düĢündüğünün 

farkındadır. Bu süreçte birey sadece kendi düĢüncelerini değil baĢkalarının da düĢüncelerini de 

gözden geçirir (Sünbül ve Kurnaz, 2012, 294). EleĢtirel düĢünmeye sahip birey var olan 

bilgiyi olduğu gibi zihne yerleĢtirmez; öncelikle bilginin doğruluğu araĢtırır, analiz ederek 

sorular sorar ve sonuca bu iĢlemlerin yapılmasıyla ulaĢır.   

 Qian‟e (2007) göre eğitim hem insan hayatını hem de toplumu her yönüyle geliĢtirir; 

bunu yaparken de eleĢtirel düĢünen ve sorun çözücü bilgiye sahip insanlar yetiĢtirmeyi 

amaçlamaktadır. Bireyin eleĢtirel düĢünme gücünün yüksek olmasında da öğretmenlerin 

büyük rol oynadığını vurgulamaktadır. Yağcı'ya (2008, 51) göre öğretmen öğrenciye eleĢtirel 

düĢünmeyi aĢılamak ve bunun geliĢmesini desteklemesi için öğretmenlerden beklenen 

öğretmenlerinde eleĢtirel düĢünebilen, öğrencilere karĢı model olan ve farklı öğrenmenin yanı 

sıra farklı düĢünme Ģekillerine de açık olmaları beklenmektedir.  

 Bilgi çağının yaĢandığı bu zamanda toplumun yeniliklere ayak uydurması için her 

bireye ayrı ayrı sorumluluk düĢmektedir. Öğretmenlerin de toplumu Ģekillendiren görevliler 

olduğu düĢüncesinden hareketle belki de en büyük görev ve sorumluluklar öğretmenlere 
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yüklenmiĢtir. Öğretmenlere, yardımcı olması adına yenilikler sisteme dahil edilmektedir. 

Öncelikle geleneksel eğitim anlayıĢından çağdaĢ anlayıĢa geçiĢ yapılmıĢ; buna dayalı olarak 

da öğretmenlerin eğitim felsefelerinde de değiĢikler olmuĢtur. OluĢan değiĢikler sonucu yeni 

düĢünme türleri ortaya çıkmıĢ olup öğretmen süreç içerisine bütün bunları harmanlayarak 

sunmaya baĢlamıĢtır. Yapılan yenilikler neticesinde geçmiĢten günümüze farklı eğitim 

felsefeleri eğitim sistemine girmiĢtir. Bunun sonucunda öğretmenlerin bu felsefelerden 

esinlenmesi ile eleĢtirel düĢünme becerilerinin arasında nasıl bir iliĢkinin olduğu bu 

çalıĢmanın problem durumunu oluĢturmaktadır.   

1.2. AraĢtırmanın Amacı  

 Bu çalıĢmanın amacı, öğretmenlerin eğitim felsefeleri eğilimleri ile eleĢtirel düĢünme 

becerileri arasındaki iliĢkiyi incelemektir.  

1.3.  Alt Amaçlar 

 Genel amaç doğrultusunda öğretmenlerin eğitim felsefeleri eğilimleri ile eleĢtirel 

düĢünme becerileri arasındaki iliĢki Ģu alt amaçlar ile test edilecektir: 

1) Öğretmenler hangi eğitim felsefesini benimsemektedirler? 

2) Öğretmenlerin eğitim felsefesi eğilimlerine iliĢkin görüĢleri; cinsiyet, branĢ, 

okul türü ve kıdem yılı değiĢkenlerine göre farklılık göstermekte midir?  

3) Öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerileri ne düzeydedir? 

4) Öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerileri alt boyutları; cinsiyet, branĢ, okul 

türü ve kıdem yılı değiĢkenlerine göre farklılık göstermekte midir? 

5) Öğretmenlerin benimsedikleri eğitim felsefeleri, eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

anlamlı bir yordayıcısı mıdır? 

1.4. AraĢtırmanın Önemi 

 Felsefe, bireyin kiĢisel inanç ve değerleri ile var olma nedenini anlamasına yardımcı 

olmaktadır. Eğitim felsefesi, kiĢinin benimsediği eğitim inancının temel belirleyicisi 

durumundadır (Demirel, 2002a). Eğitim felsefesi, eğitimcilere bir bakıĢ açısı sağlayan kural 

veya düĢünme yöntemidir (Brauner ve Burns, 1982). Eğitimcilere yüklenen bu görev 

neticesinde, öğretmenlerin eğitim felsefeleri onların genel düĢünce yapıları üzerinde de etkili 
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olduğu görülmektedir. Dolayısıyla bir nevi öğretmenlerin hayata karĢı bakıĢ açıları, onların 

okul ortamındaki düĢünce yapılarını da etkilemektedir.  

 EleĢtirel düĢünme becerisinin kiĢisel ve sosyal bir olay olduğunu söyleyen 

Schreglmann (2011), ayrıca toplumun geliĢmesi açısından da önemli olduğuna dikkat 

çekmektedir. Çoğunlukla eğitim aracılığı ile sağlanan bu geliĢme ile bireyden istenen bilgiyi 

hazır alması değil  „neyi, neden ve nasıl?‟ öğrenmesi gerektiğini bilen insan yetiĢtirmektir. 

Dolapcı'ya (2009) göre bireyin eleĢtirel düĢünme becerisini geliĢtirmede öğretmenin rolü çok 

büyüktür. EleĢtirel düĢünme konusunda hem öğretmenin kendi kiĢisel eğilimi hem de sınıf 

ortamındaki etkisi oldukça önemlidir.   

 Öğretmenin eğitim-öğretim alanındaki çabasının yanı sıra eleĢtirel düĢünebilmesi, 

farklı öğrenme türlerine sahip olması ve değiĢik öğrenme yollarının önemini kavramıĢ olması 

ve bunların yetiĢtirdiği öğrencilerin öğrenme düzeylerini etkileyebileceğini bilmesi son derece 

önemlidir. Yapılan birçok araĢtırmada eleĢtirel düĢünme ve farklı öğrenme yaklaĢımlarının 

öğrencilerin öğrenme stillerine uygun yürütülmesi halinde öğrenci baĢarısının yükseldiği 

görülmüĢtür (Torun, 2011, 1).  

 Bu araĢtırmada öğretmenlerin eğitim felsefeleri eğilimi ile eleĢtirel düĢünme becerileri 

arasındaki iliĢkiyi bulmak amaçlanmıĢtır. Konu ile ilgili literatür araĢtırmasında öğretmenlerin 

eğitim felsefeleri ile eleĢtirel düĢünme becerileri arasındaki iliĢkinin boyutunun ne olduğu ve 

ikisinin aynı çalıĢmada yer aldığı ile ilgili araĢtırmalara fazla rastlanılmamıĢtır. Ayrıca önceki 

çalıĢmalarda genellikle öğretmen adaylarıyla ilgili veriler daha fazla olduğu görülmüĢ ve bu 

tez çalıĢmasında öğretmenlere yönelik sonuçlar elde edilmesi istenmiĢtir. Buna ek olarak bu 

tez çalıĢmasıyla öncelikli olarak öğretmenlerin hangi eğitim felsefesini benimsedikleri 

saptanarak; eğitim felsefelerine ve eleĢtirel düĢünmenin alt boyutları göre öğretmenlerin 

cinsiyet, branĢ, okul türü ve kıdem yılına bağlı olarak değiĢimlerinin bulunması istenmiĢtir. 

Eğitim felsefeleri ile düĢünme türlerini aynı anda inceleyen çalıĢmaların az olduğu 

görülmüĢtür. Ve bu çalıĢmayla literatüre böyle bir alan eklenmesi istenmiĢtir. Son olarak 

felsefelerin düĢünme üzerindeki etkisine yordama analizi yapılarak öğretmenlerin eğitim 

felsefelerinin eleĢtirel düĢünme becerisini yordaması bu çalıĢmayı önemli kılmıĢtır.  
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1.5. Sayıltılar 

 Bu bölümde araĢtırmanın sayıltılarına yer verilmiĢtir.  

1. Öğretmenlerden sağlanan kiĢisel bilgilerin tarafsız olarak ve anketlere verilen 

cevapların kendi düĢüncelerini yansıttığı varsayılmıĢtır. 

2. Süreçte onları etkileyen baĢka faktörler olmamıĢtır.  

1.6. Sınırlılıklar 

 Bu bölümde araĢtırma sürecinde karĢılaĢılabilecek olumsuzlukları en aza indirmek 

amacı ile bazı sınırlamalar yapılmıĢtır. Sınırlandırma aĢamasında aĢağıdaki özellikler dikkate 

alınmıĢtır.  

1. Zaman açısından; 2015-2016 eğitim- öğretim dönemi ile, 

2. Katılımcılar açısından; Bartın merkez ilçesinde görev yapan öğretmenler (ilkokul, 

ortaokul, lise) ile,  

3. Amaçları açısından; AraĢtırmanın genel amaç ve alt amaçları ile,  

4. Kapsam açısından; "EleĢtirel DüĢünme Ölçeği (EDÖ)" ve "Eğitim-Öğretim 

Felsefesini Belirleme Ölçeği (EÖFBÖ)" anketlerine verilen cevaplar ile 

sınırlandırılmıĢtır. 
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BÖLÜM II  

KURAMSAL ÇERÇEVE 

2. Felsefe ve Eğitim Felsefesi Kavramları 

2.1.  Felsefe Kavramı 

Konuyu derinlemesine ele aldığımız zaman "Felsefe nedir?" Ģeklinde sorulan bir 

soruya net bir cevap vermenin oldukça zor olduğu görülmektedir. Ġnsanlığın ilk 

dönemlerinden itibaren toplumlar pek çok farklı düĢünce Ģekli ve birbirinden farklı yaĢam 

tarzlarıyla felsefe kavramını ve felsefenin ilgilendiği alanları tanımlamaya çalıĢmıĢtır. Bu 

doğrultuda farklı dönemlerde yine farklı toplumlar ve kültürler içinde felsefe kavramına farklı 

anlamlar yüklendiğini görmek mümkündür.  Felsefeye anlam yükleme çabaları bu bağlamda 

felsefe yapan kiĢi olan filozofunda toplumların dıĢında kendince bir felsefe tanımı ortaya 

koymasını sağlamıĢtır. Gerek bireysel anlamda gerek toplumsal anlamda çeĢitli etkiler 

nedeniyle felsefe konusunda farklı yaklaĢımların ortaya çıkması felsefenin tanım yelpazesini 

geniĢletmiĢ ve bu da felsefe konusunda net bir tanım yapılmasını oldukça zorlaĢtırmıĢtır. 

Buradan hareketle felsefe kavramı için genel geçer ortak bir tanımın varlığından söz etmek 

kolay değildir (Yıldırım, 2004, 78). 

Felsefenin bu denli geniĢ bir tanım yelpazesine sahip olmasının bir diğer sebebi ise 

geçmiĢinin oldukça eskilere dayanmasıdır. Nitekim günümüzden yaklaĢık 2500 yıl önce 

felsefe kavramının Yunanistan‟da ortaya çıktığını görmek mümkündür. Bu bağlamda felsefeye 

dair ilk tanımlama da Yunancada görülmektedir ki bu tanımlama “aramak, peĢinden koĢmak 

ve sevmek” anlamına gelen “philia” kavramı ile “bilgi, bilgelik, bilmek” anlamlarına gelen 

“sophia” sözcüklerinin bir araya gelmesiyle oluĢan birleĢik bir kavramı ifade etmektedir 

(Hançerlioğlu, 1993, 112). Ancak günümüze kadar felsefe hakkında pek çok tanım yapıldığını 

tekrar belirtmekte fayda vardır. Cevizci (2011, 153) felsefeyi; entelektüel bir faaliyet ve 

disiplin olarak tanımlamıĢtır. Kıncal (2006, 137) ise bir eserinde felsefe hakkında; “Kelime 

anlamı olarak bilgelik sevgisi, hikmet arayışı ve bilgi sevgisi anlamlarına gelir.” Ģeklinde bir 

tanım ifadesi kullanmıĢtır.  

Felsefenin ne olduğuna yönelik olarak yapılan tanımların yanı sıra ortaya çıkıĢı ve 

amacıyla ilgili de tanımlamalar yapıldığını görmek mümkündür. Akarsu (1998, 80)  bu konuda 

felsefenin var olanların varlığı, anlamı ve nedeni üzerindeki sorgulamalardan doğduğunu 
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belirterek felsefenin bilme ve sorgulama yönlerine atıfta bulunmuĢtur. Sönmez (2011, 7)  ise 

bu konuda felsefenin arayıĢa yönelik yapısına atıfta bulunarak, insana ait pek çok zıtlığın ne 

olduğunu sorgulama yönüyle yaklaĢmıĢtır.  

GeniĢ bir yelpazeye sahip olan felsefe, konusu olan varlığı içeriğinin geniĢliği 

nedeniyle tek bir yönden değil, bütün yönleriyle bütünsel bir Ģekilde ele alır (Cevizci, 2011, 

153). Bu açıdan diğer bilim dallarından ayrılan felsefe, varlığı incelerken kendi konusuna 

uygun olan yöntemlerle ele almayı seçer. GeçmiĢten günümüze kadar geçen süreç 

incelendiğinde felsefe yapan filozofların problemlerine çözüm ararken kullandığı yöntemlerin 

genel manada felsefenin mantığına uygun olarak bütünsel yaklaĢan akıl yürütmeler olduğunu 

görmek mümkündür. Bu yöntemlerden bazıları analoji, tümdengelim, tümevarım, 

aksiyomatik, diyalektik gibi yöntemlerdir (Sönmez, 2011, 7). Felsefeye ait olan görüĢlerin bir 

diğer özelliği bunların bilimsel bilgilerde olduğu gibi objektif olma zorunluluğunun 

olmamasıdır. Ayrıca yine felsefeye ait bilgilerde kanıtlanabilir olma zorunluluğu da yoktur. 

Bu da kendi içinde felsefenin öznel, diğer bir ifadeyle bireysel bir bilim olması sonucunu 

doğurur. Nitekim felsefe bireyin dünyaya bakıĢ açısını, problemler karĢısındaki tutumlarını 

yansıtarak her birey için hayatı kendi penceresinden anlamlandırma imkânı sunar (Özkan, 

2005, 114).  

2.2. Eğitim ve Felsefe Arasındaki ĠliĢki 

 Eğitim ve felsefe kavramlarının içeriklerine baktığımız zaman bu iki yapının çok eski 

dönemlerden beri yakın bir iliĢki içinde bulunduğunu söylememiz mümkündür. Nitekim 

felsefenin yani düĢüncenin ve bu bağlamda ortaya çıkan fikirlerin etrafında toplanan insanların 

bunları öğrenebilmesi veya geliĢtirebilmesi için bir eğitim sürecinden geçmeleri gereklidir. Bu 

gereklilik doğal olarak eğitim ve felsefe arasında bir iliĢkinin olmasını sağlamıĢtır. Bu doğal 

birliktelikte eğitim ve felsefe ikilisine farklı görevler düĢmektedir. Toplumsal anlamda veya 

bireysel anlamda ulaĢılmak istenen insan modeli felsefi düĢünceler ıĢığında belirlenirken 

eğitim yoluyla insanlara bu modeller aktarılmakta ve hedefe ulaĢmanın yolları çizilmektedir. 

Diğer bir ifadeyle felsefenin veya bu doğrultuda oluĢturulan modellerin bireylere aktarımı 

eğitimdir ve bu da felsefe – eğitim iliĢkisini ortaya çıkaran bir durumdur (Gökçe, 2000, 61-

86). 
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Felsefe ve felsefeye göre insan modelinin aktarımında eğitimin kullanılmasının yanı 

sıra eğitime dair belirli unsurların oluĢturulmasında da felsefe yol gösterici olmaktadır. 

Özellikle toplumsal veya bireysel manada düzenin oluĢturulması ve toplumun ortak 

amaçlarının gerçekleĢtirilmesi için felsefeden yararlanıldığı bilinmektedir. Bu doğrultuda 

oluĢturulan okulların hangi amaçlara yönelik olduğu hususu, okullarda bireylere aktarılacak 

olan konuların ne derece önemli olduğu, okullarda eğitim gören öğrencilerin öğrenme 

Ģekilleri, belirlenen konuların aktarımında hangi yöntemlerin veya materyallerin kullanılması 

gerektiği gibi hususlarda eğitimcilere yol gösterici olarak felsefe ön plana çıkmaktadır (EriĢen, 

2007, 86). Bu yönüyle okullar için toplumun ortak menfaatlerine hizmet eden felsefenin, ortak 

programların oluĢturulması hususunda da baĢat bir etki unsuru olduğu bilinmektedir. 

Bu doğal alaka sonucundaki birliktelikten ziyade felsefe ve eğitimin ortak problemler 

nedeniyle de iliĢki içinde olduğunu söylemek mümkündür. Eğitimin amacı incelendiğinde, ilk 

etapta insanların mevcut yeteneklerinin geliĢtirilmesi ve insanlara yeni yetenekler 

kazandırmayı sağlama amaçları göze çarpmaktadır. Buradaki temel amaç bireyi çağın 

gereklerine uygun bir bilgi birikimine ulaĢtırmaktır. Dolayısıyla eğitim konusunda birey ve 

bireyin geliĢiminin sağlanması ana problem olarak görülebilir. Felsefeye baktığımızda da 

inceleme konuları içinde insanın olduğunu görmemiz mümkündür. Bu da eğitim ve felsefenin 

ayrılmaz bir bütünlük sağlamasına neden olan ortak unsur olarak karĢımıza çıkmaktadır 

(Seven, 2004).  

2.3. Eğitim Felsefesi Kavramı 

Eğitim felsefesi denildiği zaman doğrudan bir eğitime yönelik felsefe algısı 

oluĢmaktadır ki bunun pek de doğru olduğunu söylemek mümkün değildir. Nitekim eğitim 

felsefesinin doğrudan doğruya felsefenin içinde yer almadığı görülmektedir. Bunun aksine 

eğitim felsefesi günümüz koĢullarında eğitime dair kavramların çözümlenmesi konusuna 

yönelen felsefenin bir yan alanı olarak karĢımıza çıkmaktadır (KöktaĢ, 2007, 182). Eğitim 

felsefesini bir diğer açıdan değerlendirdiğimiz zaman, kavramı felsefi düĢüncenin eğitim 

faaliyetlerine veya eğitimin içine uygulanması olarak da ifade etmek mümkündür. Bu 

doğrultuda eğitim felsefesi ile eğitime yön veren kavramlar veya olgular, eğitim konusunda 

bireylere engel oluĢturan hususlar veya eğitime yönelik düĢünceler ve eğitimin ilkeleri 

değerlendirilerek bu hususlara açıklama getirilmeye çalıĢılmaktadır (Kıncal, 2006, 145). 



 
 

13 

 

Cevizci'ye (2011, 11) göre felsefe, bünyesine aldığı her konu gibi eğitim konusunu da, eğitim 

felsefesi içinde, öncelikli olarak ne olduğu hususunda değerlendirir, devamında ise eğitimi 

belirleyen faaliyetler ve eğitim alanı olarak ele alınan alanın nelerden meydana geldiği 

sorgulanarak bu konular felsefi bir anlamlandırmaya tabi tutulur. 

Felsefenin genel mahiyetteki anlamına yönelik olarak karĢımıza çıkan tanımlamalar 

yan alanlarına yönelik olarak da karĢımıza çıkmaktadır. Bu bağlamda felsefenin bir yan alanı 

olan eğitim felsefesine dair tanımlama yapıldığını görmek de mümkündür. Bu hususta yapılan 

ve kapsamlı olarak değerlendirilebilecek olan bir eğitim felsefesi tanımında, eğitim felsefesi 

kavramının ilk olarak; eğitim politikalarına ve eğitim alanındaki uygulamaları yön veren 

varsayım, inanç ve ölçütleri inceleyen bir felsefe alanı olarak tanımlandığı görülmektedir. 

Bunun yanı sıra eğitim felsefesi konusunda, eğitimin temelinde yer alan insanı ve insana 

eğitsel anlamdaki bakıĢ açısını değerlendiren, eğitime dinamik bir yapı kazandırarak sürekli 

olarak hipotezler oluĢturmaya çalıĢan, insanın doğası, toplum ve öğrenme gibi konularda 

felsefeye ve eğitime dair yaklaĢımları bütünsel Ģekilde değerlendiren felsefi yaklaĢımların 

eğitim felsefesi olarak tanımlandığını görmek mümkündür (Ergün, 2009, 5). Ancak bu konuda 

yapılan bir diğer tanımlamada ise eğitim felsefesinin eğitime dair yapıcı yaklaĢımlarının 

ortaya bir Ģeyler koymak Ģeklinde olmadığını söyleyen Yıldırım (2004, 66), bunun aksine 

ortaya konulan yapıcı unsurları değerlendirip bunlar vasıtasıyla yol göstermek olduğundan 

bahsetmiĢtir. 

2.4.  Eğitim Konusundaki Felsefi YaklaĢımlara Temel OluĢturan Genel Felsefe 

Akımları 

2.4.1.  Ġdealizm 

 Ġdealizm en çok bilinen tanımıyla gerçekte var olanların aslında madde olmadığını 

bunun aksine bunların düĢüncelerden ibaret olduğunu savunan bir felsefi görüĢtür (Cevizci, 

2011, 25). Ġdealizm görüĢüne göre dıĢ dünyada insanlar tarafından algılanan varlıklar, aslında 

düĢüncenin bir ürünü veya düĢüncenin bizzat kendisi olarak değerlendirilmektedir (Ergün, 

2009, 49). Bu nedenle de bireyin algı dünyasının yok olması durumunda gerçekliğin de yok 

olacağı idealistler tarafından savunulan bir olgudur. Çünkü nesneler veya varlıklar ancak 

bireylerin düĢünceleriyle veya algıları ile var oldukları için algının olmaması durumunda 

nesnelerin de olmadığını savunurlar (Terzi, 2010, 61). 
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 Ġdealizmin eğitimle olan iliĢkisi bireye bakıĢıyla ortaya çıkmaktadır. Nitekim 

idealistler, insanı oldukça değerli bir varlık olarak kabul etmekle beraber insana atfettikleri bu 

değerin eğitim yoluyla artacağına da inanırlar. Ġdealistler bu denli değer yükledikleri insanın 

birtakım özelliklere de sahip olması gerektiğine inanarak bu bağlamda bireylerin kendi 

kararlarını alabilmeleri, sahip oldukları düĢünce gücünü etkin Ģekilde kullanabilmeleri ve 

üretken bir düĢünceye sahip olmaları gerektiğini savunurlar. Ġnsana ve eğitime bu denli önem 

yükleyen idealizme göre; eğitim faaliyetlerine idealist bir bakıĢ açısıyla yaklaĢıldığı zaman 

ortaya çıkan hedefin en üst düzeyinde bireyin kendini gerçekleĢtirmesi olduğunu görmek 

mümkündür. Bu da bireyin kendi hayatını iyilik, doğruluk ve güzellik gibi evrensel değerlere 

göre Ģekillendirmesini ifade eden bir kavram olarak karĢımıza çıkmaktadır (Cevizci, 2011, 

28). 

Ġdealistler eğitime ve eğitim içindeki bilgiye farklı bir bakıĢ açısıyla yaklaĢırlar. Onlara 

göre bilmek aslında insanın beyninde var olan gizli düĢünceleri yeniden düĢünerek 

gerçekleĢen bir eylemdir. Bu haliyle “bilmek” aslında “hatırlamak”tır. Bilmek kavramını bu 

Ģekilde tanımladıkları için okul veya eğitim aĢamasında öğretmenin temel görevinin de 

öğrencilere yeni Ģeyler öğretmek değil, öğrencilerde mevcut olan bu gizli bilgileri açığa 

çıkarmak olduğunu savunurlar (Özkan, 2005, 116). Bu açıdan ele alındığında idealistlere göre 

öğretmenin veya eğitimin temel görevi öğrencinin doğru ve evrensel davranıĢları benimseyen 

bireyler olmasını sağlamaktır. Ancak idealistlere göre öğretmenin görevleri bununla sınırlı 

değildir. Bir diğer görevi ise öğrencilere kendi davranıĢlarıyla örnek olmasıdır (Wiles, 1999, 

28). Terzi'ye (2010, 61) göre okulun temel faktörü ise öğrencilere kültürel değer aktarımını 

sağlayarak bireyleri evrensel gerçeklere yönlendirmektir.  

Eğitimde öğretmeni bu denli önemli bir yere oturtan idealistler, eğitim programları 

açısından konu alanını merkeze alan programları kullanırlar (Terzi, 2010, 61). Ġdealist yöntemi 

belirleyen eğitimciler genel olarak klasik eğitim tarzı olarak tanımlayabileceğimiz ve kalabalık 

sınıflara hitap eden düz anlatım, soru-cevap yöntemleriyle bilgi aktarımını sağlarlar. Bilgilerin 

değerlendirilmesinde veya sunulmasında ise ezberlemeye yönelik bir yöntem kullandıkları 

görülür (Özkan, 2005, 117). Bunun bir diğer hali veya geliĢmiĢ versiyonu olarak ele 

alabileceğimiz teknik ise yine idealistler tarafından kullanılan ve öğrencilere sorular sorup 

onlara ipuçları vererek doğru bilgiyi bulmalarını sağlayan yöntemdir ki bu yöntem eğitim 

içinde Sokrat Metodu olarak anılmaktadır (Sönmez, 2011, 75). 
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2.4.2. Realizm 

 Ergün'e (2009, 50) göre Realizm ve idealizm karĢılaĢtırıldığında düĢünce sistemi 

olarak birbirinin zıttı fikirleri savundukları görülür. Nitekim idealizmin düĢüncelere 

dayandırdığı varlıklar, realizmde tamamen bilincin dıĢında kabul edilir. Ancak realizm ortaya 

çıkıĢı itibarıyla felsefenin en eski ve en önemli akımlarındandır.  

 Realizmin idealizme karĢı çıkıĢının temeli kavramdan önce maddenin var olduğuna 

inanmasından ileri gelmektedir. Realizme göre önce madde vardır ve insan bunu algıladıktan 

sonra bu maddeyi temsil eden bir kavram oluĢumuna gider. Bu da gerçekliğin tek olması 

sonucunu doğurur (Sönmez, 2011, 87). Nitekim idealizmde algılara dayalı olan yapı realizmde 

somut bir hâle bürünmektedir. Ayrıca idealizmin bireylerin bilgilere sahip olduğuna dair 

görüĢü de realizm tarafından karĢı çıkılan bir durumdur. Realistlere göre bilgi bireyden 

bağımsız Ģekilde dıĢarıdadır ve bireyler bilgiye ulaĢmak istiyorlarsa gidip elde etmek 

zorundadırlar (Terzi, 2010, 63).  

 Realizmin kavramlara dair fikirleri değerlere de yansımıĢ ve realistler değerleri 

sürekli olarak değerlendirmiĢlerdir. Buradaki süreklilik değerlerin bireylere veya zamana göre 

değiĢiklik göstermemesini ifade etmektedir. Bu da eğitim düĢüncesinde yer etmiĢtir. Ayrıca 

realistlere göre eğitimin temel amacı, insanlığın ortaya çıkıĢından itibaren doğru kabul edilen 

ve evrensel bir nitelik kazanmıĢ olan değerlerin insanlara aktarımını sağlamaktır (Kıncal, 

2006, 140). Yine okullardaki eğitim bireylerin çoklu geliĢimini sağlayacak nitelikte olmalı ve 

bunlar da belirtilen içeriğe sahip eserlerin okutulması yoluyla sağlanmalıdır. Bu da realizmde 

öğrencilerin klasik eserler okuması sonucunu doğurmuĢtur. Ancak okutulacak olan klasiklerle 

aktarılacak olan bilgiler realizme uygun bir mahiyette olacak ve genel geçer doğrular olma 

özelliğini taĢıyacaktır. Bu nedenle realistler kanıtlanmamıĢ doğruların öğrencilere 

aktarılmasını kabul etmezler (Sönmez, 2011, 86). 

 Ergün'e (2009, 50) göre realizm ve idealizm eğitim programları açısından benzerlik 

göstermektedir. Ġki yaklaĢımda da konu alanlı programların kullanılması benimsenmiĢtir. 

Ancak realizmde bu yaklaĢım geliĢigüzel Ģekilde değil mantıklı bir sınıflamaya tabi tutularak 

aktarım gerektirir. Öğretmen ise eğitimde en önemli noktalardan birini oluĢturur. Çünkü 

öğrencinin neler öğreneceğine karar verecek olan kiĢi öğretmendir. Öğretmenin bilgi 

aktarımındaki bu etkin rolünün temeli de realizmin bireyin bilgiye sahip olmadığına yönelik 
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düĢüncesinden kaynaklanmaktadır. Bu doğrultuda öğretmen bilginin aktarıcısı olduğu kadar 

uygulama konusunda yardımcı olan bir usta özelliği de taĢımaktadır.  

 Realizme göre öğrencinin içinde bulunacağı sınıf ortamı da doğaya uygun Ģekilde 

belirli bir düzen içinde olmalıdır. Yine bu ortamda disiplin oldukça önemlidir. Eğitimde 

öğrencilerin gerekli Ģekilde yetiĢtirilmesi için gerekirse ceza bile verilebilir (Wiles, 1999, 28).  

2.4.3.  Pragmatizm 

 Yararcılık veya faydacılık olarak anılan pragmatizme deneycilik de denilmektedir. Bu 

görüĢe göre dünya sürekli olarak bir değiĢim içinde olduğu için tek bir gerçekten bahsetmek 

mümkün değildir. Bu yönüyle diğer görüĢlerden ayrılan pragmatizm, gerçeği değiĢken bir 

yapıyla ele almaktadır (Özkan, 2005, 118). Gerçeğin sürekli olarak değiĢmesinden hareketle 

pragmatistlere göre evrensel, diğer bir ifade ile genel geçer bir bilgi bulmak mümkün değildir. 

Ġnsanın ulaĢabileceği gerçek bilgi, kendi çevresiyle olan etkileĢimi sonucunda kazandığı 

tecrübelerden ibarettir. Bireyin kendi etkileĢimi sonucunda bir gerçeğe ulaĢması ise gerçek 

kavramında objektif bir taraf olmasını sağlamaktadır (Ergün, 2009, 51).  

 Pragmatistlerin gerçek bilgiye ulaĢma konusundaki tecrübeye dayalı yaklaĢımı eğitime 

bakıĢlarını da Ģekillendiren bir unsur olmuĢtur. Nitekim pragmatistlere göre eğitim bireyin 

yaĢama dair bir hazırlığı değil yaĢamının ta kendisi olmalıdır (KöktaĢ, 2007, 187). Bu görüĢe 

göre eğitimin nihai amacı ise bireyin maruz kalacağı deneyimlerin yönlendirilmesini 

sağlayacak ve yeni deneyimlerle karĢılaĢtığında hazır olabileceği Ģekilde bir geliĢim 

göstermesini sağlamaktır. Bu bağlamda yine pragmatist eğitimciler bilgiyi etkileĢim veya 

tecrübeye dayandıkları için öğrenmeyi de bu tecrübelerin temeline almaktadırlar. 

Pragmatistlere göre öğrenme bireyin problemlerle karĢılaĢması ve bu problemleri çözmesi 

esnasında edindiği tecrübelerden ibarettir (Özkan, 2005, 118). 

Pragmatistlerin tecrübeye dayalı ve bireyin bu tecrübelere hazırlanmasını öngören 

yaklaĢımları eğitime dair ulaĢmayı hedefledikleri amaçlara ıĢık tutmaktadır. Bu doğrultuda 

pragmatist eğitimde, eğitimi alan bireyin öncelikli olarak eleĢtirel bir bakıĢ açısı kazanması 

sağlanmaya çalıĢılmaktadır. Bunun yanı sıra bireyin zekâ olarak geliĢtirilmesi ve yeteneklerini 

ortaya çıkarmak pragmatist eğitimcilerin temel amaçları arasında yer alır. Bunları sağlamak 

için ise klasik bir okul ortamının dıĢına çıkıp bireyin sorgulayabileceği, eleĢtirebileceği okul 

ortamlarının hazırlanmasını gerekli görmektedirler (Turgut, 1991, 71). Bu görüĢ ünlü bir 
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pragmatist olan John Dewey tarafından da benimsenmiĢ ve kendisi de eğitim faaliyetlerinde 

bireye aktarılacak olan içeriklerden ziyade bireyin düĢünmeyi öğrenmesine önem verilmesini 

tavsiye etmiĢtir. Bunun temel sebebi pragmatistlerin bilgi hususundaki değiĢime vurgular 

yapmalarıdır. Çünkü değiĢen ve geliĢen dünyada bireye öğretilen bilgiler çağın gerisinde 

kalabilir ancak bireyin eleĢtirmeyi, sorgulamayı veya öğrenmeyi öğrenmesi kendisinin 

bilgilere ulaĢabilmesi ve bunları alabilmesi için daha faydalı bir yaklaĢımdır (Ergün, 2009, 

51). 

Bireyin alacağı eğitimde yeni tecrübelere hazır olmasını isteyen pragmatizm görüĢünde 

yer alan öğretmen de bu görüĢe göre Ģekillenmektedir. Nitekim pragmatizmde öğretmen bir 

açıklayıcı veya konu aktarıcı değildir. Bunun aksine bireylere yol gösteren ve onlara rehberlik 

eden aktif bir rol üstlenmektedir. Ancak yine pragmatizmde öğretmenin mevcut 

pozisyonundan dolayı görevi oldukça özveri isteyen bir iĢtir. Öğretmen, öğrencilerin mevcut 

yeteneklerini de ortaya çıkarabilmek adına onlara zengin öğretim ortamları sunarak tecrübe 

sayılarının artmasını sağlamalıdır (Özkan, 2005, 119). Pragmatist yaklaĢımda öğrenciler 

sınıfta pasif birer alıcı pozisyonundan çıkarak yapılacak olan etkinliklere aktif olarak katılım 

sağlamaktadırlar. Ayrıca yine pragmatizm eğitim faaliyetleri esnasında bu faaliyetlerin 

yürütüldüğü ortamlarda demokratik yaklaĢımı benimsemiĢ ve cezanın karĢısında durmuĢ olan 

bir görüĢtür (Terzi, 2010, 63).  

2.4.4.  VaroluĢçuluk 

 VaroluĢçuluk, diğer eğitim felsefesini temellendiren görüĢlere zıt bir Ģekilde topluma 

baĢkaldırmayı savunan bir görüĢtür. Bu bağlamda varoluĢçular her türlü değeri hiçe saymayı 

normal bir yaklaĢım olarak görürler. VaroluĢçuluğun bu serbest yaklaĢımı nedeniyle çok kısa 

bir zamanda özellikle gençler arasında popüler bir görüĢ olduğu ve dünya geneline yayılma 

imkânı bulduğu görülmektedir. VaroluĢçular varlık olarak insanı temele alıp daha sonra 

insanın özünün oluĢtuğunu öne sürerler (Ergün, 2009, 52). Yine varoluĢçulara göre insanın 

karakterini oluĢturabilmesi veya karakterini sağlamlaĢtırabilmesi için doğaya ve topluma karĢı 

savaĢ vermesi gerekmektedir (Sönmez, 2011, 121). 

Özgürlük konusunda oldukça serbest bir yaklaĢıma sahip olan varoluĢçular bireyin 

özgürlüğünün sonsuz olmasını savunmakla beraber bireyin sonsuz veya sınırsız sayıda 

seçenekler içinde kendine en uygun olanı bulup seçmesini gerekli görürler. Ancak bu bir 
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baĢıboĢluk olarak ele alınmayıp bireyin düĢünmesini, akıl yürütmesini ve sorumluluk sahibi 

olmasını da gerekli görmektedirler (Turgut, 1991, 67).  

Ġnsanı bu denli değerli gören varoluĢçular eğitim konusunda bireye diğer alanlarda 

olduğu gibi serbestiyetçi bir Ģekilde yaklaĢmazlar (Wiles, 1999, 129). VaroluĢçuları göre 

eğitimde esas olan bireyin hayata bakıĢ açısını zenginleĢtirmek ve bu noktada kendisi için 

seçimler yapabilmesini sağlayacak bir yeterliliğe ulaĢmasını sağlamaktır. Bu doğrultuda 

eğitimle birlikte ulaĢılmak istenen en yüksek amaç bireyin kendini bulabilmesini ve kendi 

sorumluluğunu kendi üstüne alabilmesini sağlamaktır. Bu yaklaĢımla birey kendi tercihlerini 

yapabilecek bir birey olarak kendi yolunu çizmeyi baĢaracaktır (Cevizci, 2011, 153).  

VaroluĢçular eğitim konusunda, bireyin sosyal bir varlık olmasına rağmen, toplum 

içinde eğitilmesine karĢı çıkmıĢlardır. Ayrıca yine evrensel ilkeler olarak değerlendirilebilecek 

olan insanlığın idealleri için de bireyin eğitilmesi varoluĢçuluk tarafından karĢı çıkılan bir 

diğer durumdur. Bunun temel sebebi varoluĢçuların her bireyi biricik olarak kabul etmesidir. 

Nitekim her insan biricik olduğu için birbirinden farklıdır ve bu nedenle de eğitim konusunda 

tekdüze bir yaklaĢım bireyler için uygun değildir. Bu doğrultuda varoluĢçular, eğitimin ve 

eğitim çatısı altında okulların bireyleri tek düĢünce Ģekline göre eğiten yapılar olmanın dıĢına 

çıkarak bireyi bireyselleĢtirilen yapılar olması gerektiğini savunmaktadırlar. Bu konuda ünlü 

varoluĢçulardan Wiles (1999, 29); okulların var olmalarının gerekli görülmesi durumunda 

bunların temel iĢlevinin bilgi aktarmaktan ziyade, bireylerin kendilerini tanımaları ve 

toplumdaki yerlerini öğrenmeleri olması gerektiğini savunmaktadır. Yine bir diğer varoluĢçu 

olan Turgut (1991, 66); bireylerin eğitim sistemiyle yeteneklerinin ortaya çıkarılması, 

geliĢtirilmesi, özlerini bulmalarının sağlanmasının amaçlandığını, ancak yine bu bireylerin 

verilen eğitimler sonucunda birbirine benzetilmekten ziyade biricik olarak yetiĢtirilmesinin 

daha doğru olduğunu savunmaktadır.  

VaroluĢçuluk bireyi biricik olarak gördüğü için eğitim faaliyetleri esnasında da bireyin 

ihtiyaçlarına öncelik vererek bu ihtiyaçları bireysel farklılıklara göre belirlemeyi gerekli 

görmektedir. VaroluĢçu eğitim programları daha çok insanların farklı kültürlerle tanıĢmasını 

sağlayan felsefe, roman, Ģiir gibi beĢeri bilimlerle oluĢturulmuĢtur (Wiles, 1999, 29). 

Öğretmenin varoluĢçu eğitimdeki görevi ise yine bir rehber olma pozisyonu olarak 

karĢımıza çıkmaktadır. Nitekim bireylere atfedilen değer öğretmenin onlara bir Ģeyler 
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aĢılamasından ziyade, bireylerin kendilerini tanıyabilecekleri Ģekilde onlara rehberlik etmesini 

gerekli kılmaktadır (Sönmez, 2011, 129). 

2.5.  Eğitim Felsefesi Akımları 

2.5.1.  Daimicilik 

 Daimicilik köken olarak incelendiği zaman, esas itibariyle realizm ve idealizmden 

etkilenen bir görüĢ olarak karĢımıza çıkmaktadır. Eğitim felsefeleri içinde belki de en 

gelenekçi en tutucu olarak nitelendirilen eğitim felsefesi daimiciliktir. Daimicilik görüĢünü 

savunan insanlar eğitimin insanın doğası ile benzerlik gösterdiğini ve sürekli bir yapıda 

olduğuna inanmaktadırlar. Bu nedenle bütünsel bir insan modelini baz alarak insanların içinde 

bulundukları çevreye, sahip oldukları cinsiyete, sosyal sınıflara veya ırklarına göre bir ayrıma 

tabi tutulmasına karĢı çıkarlar (Gutek, 2004, 282). Bu karĢı çıkıĢlarını ise insanların ortak bir 

doğaya sahip olmasına ve bu noktada insanlığın ortak bir geliĢim göstermesine bağlarlar. 

Yapılan araĢtırmalar sonucunda toplumlar arasında insanların değiĢimi ile alakalı farklılıklar 

görülse bile daimiciler fonksiyon olarak her toplumun bünyesinde bulunan insanların aynı 

olduğunu ileri sürerler. Bu ayrım karĢıtlığı daimicilerin dünya genelinde ortak bir eğitim 

sürdürülmesine dair görüĢler öne sürmelerinin de temel dayanağını oluĢturur. Onlara göre 

insanın özünde bulunan bu ortak noktalar korunmalı ve geliĢtirilmelidir. Bu koruma ve geliĢim 

ise eğitimle sağlanabileceği için eğitim programlarında değiĢmez unsurların bulunması 

gerekmektedir (Terzi, 2010, 68). 

 Eğitimin bütünsel bir yapıda olmasını savunan daimicilere göre eğitim konusunda 

ulaĢılmak istenen temel hedef veya eğitimin görevi insanların akıllarını kullanmasını ve bu 

kullanımda tutarlı olmalarını sağlamaktır. Bu sayede insanların mutlak doğrulara ulaĢtırılması 

ve evrensel yapı ile uyumlu hale getirilmesi eğitimin temel görevleri arasında yer alır. Ayrıca 

bu sayede birey özgür ve mutlu bir hale gelecektir (Sönmez, 2011, 86). Eğitime daimicilik 

tarafından yüklenen bir diğer görev ise insanların sonsuz olan gerçek hayata hazırlamalarını 

sağlamaktır. Düalist bir yaĢam anlayıĢını benimseyen daimiciler bireylerin ölümden sonraki 

hayatlarında da aynı gerçekle karĢılaĢacaklarını ve bu nedenle eğitimin bu dünya ve öte dünya 

için aynı olması gerektiğini savunurlar (Ergün, 2009, 54). 

 Daimicilik bireyler arasında ayrıma karĢı çıktığı için öğrencilere verilecek olan 

derslerde de evrensel bir yapı, bir bütünlük olmasını gerekli görmektedir. Bu bağlamda 
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daimiciler öğrencilere kültürel anlamda en tutarlı örnekler olarak kabul edilen klasik eserlerin 

okutulmasını gerekli görmektedir (Gutek, 2004, 284). Bu eserlerin öğrencilere tavsiye 

edilmesine gerekçe olarak ise bunların içerik olarak müspet bilimlere sahip olmasını ayrıca 

öğrencilerde irade geliĢimine katkıda bulunmasını öne sürerler.  

Daimiciler  eğitim faaliyetlerini yaĢamın taklit edilmesinin yerine yaĢama yapılan bir 

hazırlık olarak değerlendirirler. Bu nedenle eğitimin verileceği sınıf ortamlarının gerçek 

yaĢantı örneklerinin yer aldığı mekânlar olmasından ziyade ideal bir bilgi aktarım ortamı 

olmasını gerekli görürler (Özkan, 2005, 120). Daimicilere göre bilimsel olarak gerçekliği 

kanıtlanmıĢ olan konuların öğrencilere aktarılması gerekmektedir. Bu nedenle öğrencilere 

aktarılacak olan konular doğruluğu kanıtlanmıĢ ve otoritelerin üzerinde görüĢ birliğine varmıĢ 

olduğu konular olmalıdır. Ayrıca öğrencileri aktarılacak olan bilgiler genel geçer bir yapıda 

olmalı ve dünyanın her yerinde doğruluğunu ve geçerliliğini kanıtlamıĢ olmalıdır (Kıncal, 

2006, 155). 

Daimicilere göre evrende değiĢme olmadığı için kesin ve mutlak bir doğrunun 

varlığından söz etmek mümkündür. Eğitim de insanlara bu doğruları akıllarını kullanarak 

ulaĢma imkânı sağlamalıdır. Bu nedenle mantıksal akıl yürütme yollarının daimicilikte 

kullanıldığı görülmektedir. Eğitim faaliyetleri esnasında sorgulamaya dayalı olan Sokrat 

metodunu sıkça kullandıkları görülmektedir. Ayrıca bireylerin doğal ortamlarla olan 

etkileĢimini arttırmayı amaçlayan gezi ve gözlem daimici eğitim yöntemleri arasında 

sayılabilir (Sönmez, 2011, 85). Düalist bir yaĢam felsefesini benimsedikleri için dini ve ahlaki 

değerlerin de öğrencilere aktarılması daimicilik için önemli bir durumdur. Bilgilerin 

aktarımının ardından ezbere önem veren daimiciler, ezberlerin unutulmaması için tekrarın 

sürekli olarak yapılması gerektiğini savunurlar (Terzi, 2010, 68).  

Daimiciler eğitim faaliyetleri açısından olduğu kadar öğrenci davranıĢları açısından da 

tutucu sayılabilecek bazı tavırlar sergilerler. Nitekim daimici eğitim anlayıĢında öğrencilerin 

kendilerini istedikleri gibi ifade etmesine müsaade edilmez. Bu engelleme hususu öğrencilerin 

akıllarını kullanırken tutarsız davranabilme ihtimallerine dayandırılır (KöktaĢ, 2007, 191). 

Belirtilen husus sınıf ortamlarında katı disiplin sağlanması ve gerekirse cezaya baĢvurulması 

yoluyla gerçekleĢir. Nitekim daimici felsefede eğitimin temel amacı bireyi ıslah etmektir.  
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Sınıf ortamlarının bu denli önemli olduğu ve disiplinin gerekli görüldüğü daimici 

eğitim felsefesinde öğretmenler sınıfta otorite pozisyondadır. Tüm etkinlikler öğretmen 

merkezli olarak gerçekleĢtirilir ve öğretmenler alanlarında uzman bireylerdir. Bu noktada 

klasik bir eğitim anlayıĢını gerekli gören daimiciler için öğrencilerin bilgileri veya yetenekleri 

çok da önemli görülmez. Nitekim öğrenciler öğrenilmesi gereken bilgilerin veya doğru 

bilgilerin farkında olabilecek seviyede değildirler (Özkan, 2005, 120). 

2.5.2.  Esasicilik 

 Esasicilik dünyada en fazla kabul edilen ve kullanım süresi en uzun olan eğitim 

felsefesidir. Yapı itibariyle idealizm ve realizm felsefelerine dayanan esasicilik, temel 

becerilerin ve kesin bilgilerin yetiĢkinler tarafından gençlere aktarılmasını; diğer bir ifade ile 

kültür aktarımını uygarlıkların var olması ve sürdürülmesi için gerekli gören bir görüĢtür 

(Gutek, 2004, 263). Bu da esasiciliğin amacının kültürel mirasın aktarımını sağlamak ve bu 

sayede belli doğrultuda giden iyi vatandaĢlar yetiĢtirmek olduğunu göstermektedir. Esasicilik 

görüĢüne göre, eğitimin temel amacı veya öğrencilerin eğitim almasının temel nedeni içinde 

bulundukları dünyayı tanımak ve bu dünyanın gerektirdiği davranıĢları sergilemeyi 

öğrenmektir (Terzi, 2010, 70). 

 Esasicilere göre bireyin okula gitmesinin temel nedeni içinde bulunduğu dünyayı 

tanımak ve gelecek hayatını hazırlamaktır. Bu nedenle okul yaĢındaki birey yalnız 

bırakılmamalıdır. Bu görüĢlerini tarih boyunca edinilen bilgi ve tecrübelere dayanmaktadırlar 

ki onlara göre bireylerin küçük yaĢlarda kendi yaĢam tecrübeleri veya arayıĢları ile 

ulaĢabilecekleri kadar basit bir bilgi yoktur. Bu nedenle esasiciler dünyaya dair bilgilerin 

tesadüf sonucunda elde edilemeyeceğini savunmaktadırlar (Ergün, 2009, 54). Bireyin 

doğuĢtan herhangi bir bilgi ve beceriye sahip olmadığını bu nedenle öğretmenin öğrettiklerini 

ezberlemek, bunları uygulamaya çalıĢmak ve ezber bilgilerini tekrarlamaktan baĢka bir yolunu 

olmadığını düĢünmektedirler. Ezberciliği ön sırada tutan ve savunan esasici görüĢe göre sınıf 

ortamında problem çözmenin veya tartıĢma teknikleri kullanılmasının gereği yoktur. Ayrıca 

dıĢ dünyada yaĢanan geliĢmeler henüz kanıtlanmıĢ bilgiler olmadığı için sınıf ortamında 

bunlara yer verilmez (Terzi, 2010, 70). 

 Esasici görüĢte de daimici görüĢte olduğu gibi öğretmen eğitimin merkezinde yer alır. 

Ancak burada öğretmenin temel görevi çocuklar ile yetiĢkinler arasında bir köprü vazifesi 
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görmesidir. Diğer bir ifadeyle öğretmen çocuğu eğitim hayatı boyunca yetiĢkinliğe hazırlayan 

bir ustadır. Eğitimin temeli ve bu temelde yer alan bilgiler öğretmen vasıtasıyla gerekli Ģekilde 

öğrencilere aktarılır. Esasiciler de daimiciler gibi öğrencilerin ilgi alanlarına önem vermezler. 

Ayrıca bireylerin birbirinden farklı olabileceği durumunu göz ardı eden esasici görüĢ, bireyleri 

tek tip düĢünerek eğitim faaliyetlerinde tek bir sistemin uygulanması gerektiğini savunurlar 

(Özkan, 2005, 121). 

 Öğretmeni eğitimin merkezine alan esasiciler, bu noktada öğrencilerin sürekli olarak 

denetlenmesini ve öğretmenlerin öğrencilere sürekli olarak yol göstermesini gerekli görürler. 

Eğitim faaliyetlerini oldukça önemli gören bu görüĢ, öğrenmenin ancak disiplinle ve sıkı 

çalıĢma ile olabileceğini savunur. Daimicilik görüĢü gibi esasici görüĢte de eğitim faaliyetleri 

içinde gerekli görülmesi durumunda cezaya baĢvurabileceği hususu savunulur. Esasiciliğin bir 

diğer farklı tarafı eğitim faaliyetleri içinde problem çözme, tartıĢma gibi unsurları zaman 

kaybı olarak görmesidir. Onlara göre mutlak bilgiler kısa zamanda aktarılıp öğretilmelidir 

(Gutek, 2004, 271). 

2.5.3.  Ġlerlemecilik 

 Temeli pragmatizme dayanan ilerlemecilik görüĢü, günümüz eğitim anlayıĢına oldukça 

yakın bir anlayıĢ sergilemektedir. Ġlerlemecilik anlayıĢında, sıkı disiplin uygulanması ve 

öğrencinin pasif birer bilgi alıcısı konumunda olması gibi konular kesinlikle karĢı çıkılan 

hususlardır (KöktaĢ, 2007, 193).  

Ġlerlemecilere göre, dünya sürekli olarak bir değiĢim içindedir. Bu nedenle geçmiĢten 

günümüze gelen bilgileri körü körüne kabul etmek mümkün değildir. Doğru bilgi günümüzde 

doğru kabul edilen ve geçerli olan bilgidir. Bu düĢünceden hareketle ilerlemeciler, topluma 

geçmiĢten gelen bilgilerin aktarılması yoluyla tekdüze bir bilgi sunulmasının yerine, toplumun 

geliĢmesini sağlayacak bilgilerin aktarımı için yeni yöntemler denenmesi gerektiğini 

düĢünürler (Ergün, 2009, 53). Bu da ilerlemecilerin yeniliklere açık olduğunun göstergesidir. 

Yenilik ve değiĢim gibi alanların desteklenmesiyle, eğitim konusunda temel amaç olarak 

toplumun geçmiĢten gelen bilgileri öğrenmesi yerine sürekli olarak değiĢimin var olmasından 

hareketle bu değiĢime ayak uydurabilecek bilgilerin öğretilmesini savunurlar. Eğitim 

faaliyetlerinde değiĢim ve geliĢime ayak uydurmanın sağlanması gibi bir amacın belirlenmesi, 

ilerlemeci eğitim anlayıĢında öğrencinin etkin katılım sağlayacak Ģekilde yetiĢtirilmesi 
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anlayıĢını ortaya çıkarmıĢtır. Bu doğrultuda öğrenciler içinde bulundukları toplumu daha iyi 

anlayıp kavrayarak toplumsal yaĢama etkin Ģekilde katılım göstermelidirler. Bunu sağlamak 

için eğitim ortamlarında öğrencilere uygulamalı eğitim yapma imkânının sunulmasını gerekli 

görürler. Bu da ilerlemeci eğitim felsefesinde, okulların yaĢama hazırlık yeri değil yaĢamın ta 

kendisi olarak değerlendirilmesini beraberinde getirir (Sönmez, 2011, 99).  

Bireylerin uygulama veya yaĢantı yoluyla hayata hazırlanması gerektiğini savunan 

ilerlemeciler, öğrencilerin sınıf ortamında pasif birer alıcı konumunda olmasını kabul 

etmezler. Bu bağlamda öğrencilerin gerek üretkenlik değerinin artırılması ve gerekse 

kendilerinin farkına varabilmeleri için eğitim sürecine katılımlarının desteklenmesi gerektiğini 

öne sürerler. Bu destek konusunda ise öğrencilere düĢünme fırsatı ve kendini ifade etme fırsatı 

sunan eğitim materyallerinin sunulmasını gerekli görürler (Gutek, 2004 295).  

Ġlerlemecilik görüĢünde bireylerin bir konu hakkındaki düĢüncesi değil düĢünme 

biçimine önem verilir. Bu nedenle eğitim ortamında yer alan bireylere materyallerin sunulup 

bu materyaller hakkında sorgulama yapılarak sorgulamalarının sonuçlarına varabilecek olan 

düĢüncelerinin ortaya çıkması için kendilerine fırsat tanınması gerektiği savunulmaktadır. 

Nitekim bu durum hem düĢüncenin oluĢması hem de mevcut düĢüncelerin geliĢtirilmesi veya 

değiĢtirilmesi için önemli görülür. Eğitim ortamlarında özellikle zihinsel faaliyetleri ön plana 

çıkarabilmek adına bireylerin problem çözme sürecine dâhil olmaları ve problem çözme 

sürecinin sıklıkla kullanılması gerektiğini savunurlar (Kıncal, 2006, 152).  

DeğiĢim ve geliĢimin varlığını ve gerekliliğini savunan ilerlemecilik akımı, bu nedenle 

eğitim programlarına bir sınırlama getirilmesine karĢı çıkmıĢtır. Ġlerlemecilere göre 

öğrencilerin bilgilerine yönelik olan ve ihtiyaçlarını karĢılayan tüm dersler ve konular 

programlarda yer alabilir. Her bireyi birbirinden farklı olarak değerlendiren ilerlemeciler, bu 

görüĢlerini temele alarak tek bir içerik ya da evrensel bir bilgi yaklaĢımına da karĢı çıkarlar. 

Bu doğrultuda ilerlemeciler, eğitim programlarının bireylerin tek tek ilgi ve ihtiyaçlarına 

yönelik olarak düzenlenmesi gerektiğini savunurlar (Özkan, 2005, 119).  

Terzi'ye (2010, 71) göre Ġlerlemecilik görüĢünde öğretmen öğrenmenin merkezinde 

değildir. Tam aksine öğrenme faaliyetinin merkezinde öğrenci bulunur. Bu noktada 

öğretmenin rolü öğrencilere rehberlik ederek onlara yol göstericilik yapmaktır.  
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Ġlerlemecilik eğitim anlayıĢında öğrenilen bilgilerin günlük yaĢamda kullanılabilmesi 

temel hedef olarak görülür. Ayrıca öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini kazanmaları da 

gerekir. Bu nedenle de öğretmen öğrencilere yol gösterirken onların kendilerini 

geliĢtirmelerini sağlamalıdır.  

Eğitim kurumu olan okullar ise bu felsefede bir yarıĢma yeri olarak 

değerlendirilmemektedir. Aksine okulların, öğrencilerin sosyalleĢmeyi öğrendiği, iĢbirliği 

içinde çalıĢma alıĢkanlığı kazandığı bir mekân olma özelliği taĢıması gerektiğini savunurlar.  

Bu durum okulun yanı sıra benzer özellikleri taĢıyan öğrencilerin yer aldığı sınıflar için de 

geçerlidir. Sınıflarda da rekabet kavramı göz ardı edilerek birlikte çalıĢıp birlikte öğrenmeye 

yönelik modeller kullanılması savunulur. Bu modellerde de öğrenciler birbirlerini rakip olarak 

görmekten ziyade yardımlaĢacak ve iĢbirliği içinde bulunabilecek bireyler olarak görürler. 

Yine bu yolla ulaĢılmak istenen hedef, öğrencilerinin birbirlerinin tecrübelerinden istifade 

ederek öğrenmelerini bir adım öteye götürmelerini sağlamaktır (Kıncal, 2006, 153). 

2.5.4.  Yeniden Kurmacılık 

 Yeniden kurmacılık olarak  adlandırılan görüĢ daha çok ilerlemecilik felsefesinin 

devamı olarak ele alınır. Bu nedenle ilerlemecilik felsefesinin neredeyse bütün görüĢlerinin 

yeniden kurmacılık tarafından kabul edildiğini söylemek mümkündür. Ancak tam anlamıyla 

bütünsel bir fikir biriliğinden söz edilemez. Örneğin; yeniden kurmacılık toplumu değiĢtirme 

veya geliĢtirmeden ziyade yeni bir toplum oluĢturma düĢüncesini savunan bir görüĢtür. 

Toplumun oluĢumu için ise okulların yegâne oluĢum aracı olarak kullanılabileceğini savunur. 

Yeniden kurmacılık okul kavramına oldukça önem verir. Ancak bu görüĢe göre okullar sadece 

bir kültürel aktarım veya toplumun mevcut yapısı ile alakalı bilgiler aktaran kurumlar 

olmaktan ziyade, toplumsal sorunların da çözümü için birer merkez haline gelmelidir (Özkan, 

2005, 124).  

Yeniden kurmacılık, eğitimi yalnızca yaĢama hazırlık veya yaĢam için gerekli olan bir 

unsur olarak görmez. Bu görüĢe göre, eğitim toplumsal anlamdaki dengenin sağlanması için 

de yegâne araçtır. Genel manada toplumu ve toplumun iyileĢtirilmesini ön plana çıkaran 

yeniden kurmacılık, ilerlemecilik felsefesinde olduğu gibi tek tek bireylere yönelmekten 

ziyade topluma yönelmeyi tercih eden bir anlayıĢı benimser. Bireylerin de toplumu var 
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etmenin ve geliĢtirmenin önemi ne inanan bireylere dönüĢtürülmesini ister (Özkan, 2005, 

124).  

Bilgi açısından yeniden kurmacılık görüĢüne bakıldığı zaman, mutlak bir doğrunun var 

olduğundan bahsedilmediği görünür. Bu nedenle sürekli bir değiĢimin mevcut olduğu 

savunulur. Bu değiĢim hayatın her alanında olduğu gibi eğitim için de geçerlidir. Bu da 

beraberinde değiĢkenliğe açık eğitim programlarının hazırlanması gerekliliğini getirmektedir. 

Ayrıca öğrencilere verilen bilgilerin de kesin bilgiler olmasına gerek yoktur. Öğrenciler 

bilgilerin her an değiĢebileceğini bilmeli ve sunulan bilgiler bu nitelikte olmalıdır. 

Programların içinde yer alacak diğer unsurlardan biri ise yeniden kurmacılığın oldukça önem 

verdiği toplumun yapılandırılması esasına dayalı materyallerdir (Cevizci, 2011, 156). DeğiĢim 

ve geliĢimi bu denli savunan yeniden kurmacılık görüĢü, buna rağmen klasik bilgileri 

tamamen dıĢlamamıĢtır (Sönmez, 2011, 105).   

Ġlerlemecilikte olduğu gibi yeniden kurmacılıkta da öğrencilerin yeteneklerini ortaya 

çıkararak geliĢtirilmesini sağlayacak eğitim ortamları önemlidir. Ayrıca yine öğrenciler arası 

rekabet yerine birlikte çalıĢmayı destekleyecek olan ortamlar oluĢturulmalı, öğrenciler 

iĢbirliğine yönlendirilmelidir (Kıncal, 2006, 153).  

2.6.  Eğitim ve DüĢünme 

 DüĢünme en genel anlamıyla insanları diğer canlılardan ayıran bir özellik olarak 

karĢımıza çıkar. DüĢünebilen bir varlık olan insan bu sayede hayatını daha rahat ve bilinçli bir 

Ģekilde idame ettirir. Aynı zamanda yaĢamı boyunca karĢısına çıkan problemleri daha kolay 

bir Ģekilde çözme imkânı bulur. Bireylerin düĢünme sayesinde hayatlarını planladıkları ve bu 

planlar doğrultusunda hayatlarına yön verdikleri de görülmektedir ki bu da düĢünmenin en 

önemli yönlerinden biridir (Semerci, 2003, 64). 

 DüĢünce ve insanın düĢünmesi konusunda kaleme alınan eserler incelendiğinde; 

düĢünme faaliyetinin insanların en eski alıĢkanlığı Ģeklinde ele alındığı ve hatta insanın insan 

olurken düĢünmeye baĢladığından bahsedildiği görülmektedir. Bu bağlamda düĢünme 

faaliyetinin insanlar için bir zorunluluk olduğundan bahsetmek mümkündür. Ġnsan ve düĢünce 

arasındaki bu sıkı bağ, insan denilince düĢünce, düĢünce denilince insan kavramının akla 

gelmesini sağlamaktadır.  
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 DüĢünme faaliyeti aklın kullanılmasını içermektedir ki bu da; akıl yürütmelerin, 

üretime yönelik düĢünmelerin, eleĢtirel fikirlerin kapısını aralamaktadır. Bu doğrultuda 

insanlar karĢılaĢtıkları sorunları anlamlandırma veya çözme, herhangi bir konuda karar verme 

gibi noktalarda düĢünmeye baĢvururlar (Semerci, 2003, 65).  

DüĢünme faaliyeti insanlara has olmakla birlikte her insan için tek Ģekilde düĢünceden 

bahsetmek mümkün değildir. Diğer bir ifadeyle düĢünceler insandan insana farklılık gösterir. 

Ġnsanlar, düĢünce Ģekilleri açısından hem düĢünürken hem de düĢüncelerini uygularken farklı 

yolları takip ederek farklı çözüm yollarına ulaĢırlar. DüĢünme Ģekilleri konusundaki 

araĢtırmalarda bu beceriler birden fazla Ģekilde sınıflandırılmıĢtır. Bu bağlamda düĢünme 

Ģekillerini genel manada (Seferoğlu ve Akbıyık, 2006, 194);  

 temel iĢlemler (KarĢılaĢılan durumla ilgili neden sonuç iliĢkisini belirleyen 

aĢamadır. Bu aĢamada en basit Ģekilde karĢılaĢılan duruma dair bir anlamlandırma 

yapılır. Olaylar arasındaki iliĢkilerin sınıflandırılması bu aĢamada gerçekleĢir.),  

 problem çözme (Tanımlanan problem durumuna dair çözüm yollarının araĢtırılması 

ve ulaĢılan çözüm yollarının değerlendirilmesi gibi iĢlemlerin gerçekleĢtiği 

düĢünme aĢamasıdır. Bu aĢamada birey çözümler üretir, ürettiği çözümler arasında 

deneme yanılma yoluyla karar verir. Belirlediği çözüm yolu ile problemin 

üstesinden gelir.), 

 karar verme (Konu ile ilgili bilgilerin birleĢtirilmesi, ihtiyaç duyulan bilginin 

belirlenmesi ve seçenekler içinde en uygun olanı belirlenerek uygulanması 

aĢamasıdır. Bu aĢamada çözüm yolu için artık karar verilmiĢtir ve uygulama 

aĢamasına geçilmesi gerekmektedir.),  

 eleĢtirel düĢünme (Bu beceri ise düĢünceler arasındaki farklı noktaların tespit 

edilmesi ve buna göre hareket edilmesini kapsar. Diğer bir ifadeyle eleĢtirel 

düĢünme becerisine sahip olan bireyler, problemlerin gizil noktalarını görme ve 

daha öznel çözümler üretme gibi yetenekler sergilerler.), 

 yaratıcı düĢünme (Bu düĢünme modelinde, düĢüncenin mantık ve sezgiye dayalı 

yönleri kullanılarak özgün bir ürün ortaya koyma becerisi ön plandadır.) 

gibi aĢamalı bir biçimde ele almak mümkündür. 
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2.7.  Temel DüĢünme Becerileri 

 Temel düĢünme becerileri konusunda farklı ayrımlara gidilmekle beraber temelde 

birtakım düĢünme becerilerine vurgu yapıldığı görülmektedir. DüĢünmenin insana özgü bir 

durum olması ve her bireyin kendine has bir düĢünme yapısının olması düĢünce biçimleri 

üzerindeki çeĢitlendirmeler konusunda etkili olmuĢtur. Bu noktada yapılan araĢtırmalarla 

gözlenebilen davranıĢların da düĢünme becerilerine eklendiği ve bu Ģekilde düĢünme 

becerilerinin tip ve sayısının artırıldığı görülmektedir (Özden, 1998, 94). Bu bağlamda ulaĢılan 

temel düĢünme biçimleri; eleĢtirel düĢünme, problem çözme, okuduğunu anlama, yazma, 

bilimsel düĢünme, yaratıcı düĢünme ve yaratıcı problem çözme olarak sınıflandırılmıĢtır. 

Ancak yapılan araĢtırmalar sonucunda bu ayrımda yer alan sınıflamalarda aynı anlama gelen 

veya daha önceki sınıflamaları tekrar eden yapılar olduğu belirtilmiĢtir (Kazancı, 1989, 37).  

2.7.1. Yansıtıcı DüĢünme Biçimi 

 Yansıtıcı düĢünme biçimi ile ilgili yapılan araĢtırmalarda, bu düĢünce biçiminin 

baĢlıca iki ayrı durumu içerdiğine değinilmektedir. Bunlardan birincisi; bu düĢünce yapısının 

Ģüphe, çekinme ve karıĢıklık gibi farklı duygu durumlarından kaynaklandığıdır. Ġkincisi ise, bu 

düĢünce yapısında mevcut Ģüphe ve karıĢıklık ortamlarını giderecek olan gözlem, deney ve 

araĢtırma gibi unsurların var olduğudur. Yansıtıcı düĢünme konusunda oldukça fazla 

araĢtırması bulunan John Dewey; bu düĢünce tipi ile bir sonuca ulaĢmanın baĢlıca beĢ aĢaması 

olduğuna dikkat çekerek bu aĢamaları; 

 Problem durumunun tespit edilmesi ve sınırlarının belirlenmesi, 

 Probleme dair gerçek bilgilerin veya olguların tespiti, 

 Sonuca ulaĢılabilecek olan yolların saptanması, 

 Belirlenen yolların denenmesi, 

 Denemeler sonucunda ulaĢılan sonuçların değerlendirilmesi 

Ģeklinde sıralamaktadır (Ennis, 1986, 54).  
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2.7.2. Yaratıcı DüĢünme Biçimi 

 Yaratıcı düĢünme biçimi bireyin üretkenliğinden kaynaklanan ve bu nedenle oldukça 

bireysel olan bir düĢünme biçimidir. Bu düĢünme biçimi bireyin; kiĢilik yapısı veya psikolojik 

durumu, karakter özellikleri, toplumsal faktörler, eğitsel durumlar gibi özelliklerinden 

etkilenerek ortaya çıkar (Kazancı, 1993, 33).  

 Yaratıcı düĢünme konusunda eğitim terimleri sözlüğü incelendiğinde, bu düĢünce 

biçiminin; buluĢçu, yenilik arayıĢında olan, alıĢılmıĢ problemlere yeni ve özgün çözüm 

biçimleri sunan bir düĢünme biçimi olarak tanımlandığı görülmektedir (Oğuzkan, 1985, 47).  

 Yaratıcı düĢünme biçimi, insana has olan düĢünme sistemi içinde bir yetenek olarak 

kabul edilir. Bu nedenle de geliĢtirilebileceğine inanılır. Ancak geliĢtirilmesi belirli bir düzen 

içinde gerçekleĢir. Bunun için;  

 Yaratıcı düĢünme modeline uygun uygu ve düĢünce yapısına sahip olunması, 

 Yaratıcı düĢüncede kullanılacak olan bilgiler açısından karĢılaĢtırma yapılabilmesi, 

 Birden fazla düĢüncenin bir araya getirilmesi sonucunda ortaya çıkan bütünsel 

düĢüncelerin incelenmesi 

olarak sıralanabilir (Mc Cann, McCann ve Moore, 1985, 352). 

2.7.3. EleĢtirel DüĢünme Kavramı ve EleĢtirel DüĢünce Biçimi 

 EleĢtirel düĢünme ifadesi kavramın kökünü oluĢturan “eleĢtirme” ifadesinden 

türemiĢtir ki bu da yargılama, değerlendirme, farklılıkları belirleme, ayırt etme gibi kavramları 

karĢılayan bir ifadedir. “Kritik” olarak da bilinen “eleĢtiri” ifadesi köken olarak Yunancaya 

dayanır. Yunancadaki “kritikos” kelimesinden türeyen eleĢtiri, “criticus” Ģeklinde Latinceye 

geçerek buradan da diğer dillere yayılma imkânı bulmuĢtur (Kaya, 1997, 8).  

 DüĢünme biçimleri içinde kökeni oldukça eskilere indirilebilecek olan eleĢtirel 

düĢünmenin günümüzden binlerce yıl öncesinde Sokrates‟e kadar götürülebileceğini savunan 

araĢtırmacılar vardır. Bu araĢtırmacılar Sokrat Metodu olarak adlandırılan soru – cevap 

tekniğini kanıt göstererek bu yöntemin eleĢtirel düĢünmenin temellerini attığını savunurlar. 

Ancak modern anlamdaki eleĢtirel düĢünme ile ilgili çalıĢmaların geçmiĢi pek de eskiye 

dayanmamaktadır. Günümüzden yaklaĢık olarak elli yıl kadar önce baĢlayan bu çalıĢmalar, 
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insanın yaratılıĢı ile ilgili konulara eleĢtirel yaklaĢımlarla ortaya çıkmıĢtır. Bu çıkıĢın ardından 

1970‟li yıllardan itibaren Perry ve Belenky adlı araĢtırmacılar tarafından günümüz eleĢtirel 

düĢüncesine yakın düĢünme modeli oluĢturulmaya baĢlanmıĢtır (Özden, 2000, 115).  

 EleĢtirel düĢünme konusunda yapılan araĢtırmalarda bu düĢünme biçimi açıklanırken 

felsefe ve psikoloji gibi farklı disiplinlerin temel alındığı da görülmektedir. Bu alanda felsefe 

ve psikolojiye dayalı temellendirmelerde farklı açıklamaların yer aldığını görmek mümkündür. 

Nitekim felsefeye dayalı yaklaĢımla, genel manada düĢünme kavramı ele alınır. Ancak özele 

inildiğinde düĢüncenin niteliği, iyi düĢünce kavramı ve buna ulaĢma yolları, insanın düĢünce 

biçimleri, gerçekçi düĢünme gibi konuların ele alındığı görülmektedir. Psikoloji temelli 

yaklaĢımda da düĢünme ele alırken; bunun bireysel anlamdaki özlerine inmek hedeflenir. 

Bireylerin düĢünme Ģekilleri, bir olay değerlendirilirken nasıl düĢünüleceği ve problem çözme 

becerilerinin geliĢtirilmesi gibi konulara psikolojik yaklaĢımda yer verilir.  

 GeniĢ ve kapsamlı olduğu kadar önemi de yadsınamayan eleĢtirel düĢünme kavramı ile 

ilgili pek çok tanımlama yapıldığını görmek mümkündür. Bu tanımlamalar birbirinden farklı 

olmakla birlikte ortak noktaları da barındıran tanımlamalardır. Örneğin; bir durumun 

değerlendirilmesi aĢamasında, bu değerlendirme faaliyetine Ģüpheciliğin yansıması eleĢtirel 

düĢünme olarak tanımlanmaktadır (Aral, 2005, 27).  

 Bireyin kendisine doğru olarak sunulan bilgileri kabul etmeden önce bu bilgilerle ilgili 

kanıt toplama ve kendisine sunulan materyali bunlarla destekleme veya çürütmesi de eleĢtirel 

düĢünme olarak tanımlanmaktadır (Edelman ve Hudgins, 1986, 333). Bu tanımlara ek olarak 

oldukça kısa bir Ģekilde; insanların karĢılaĢtıkları problemleri çözerken kullandıkları zihinsel 

stratejilerin de eleĢtirel düĢünme olarak kabul edildiğini belirten tanımlar vardır (Sternberg, 

1999, 46).  

 Genel manada akıl yürütme veya kanıtlarla doğrulamaya dayalı olarak ele alınan 

eleĢtirel düĢünmeyi, inanç ve eylem gibi konularla bir arada değerlendirenler de vardır. Bu 

bağdaĢtırmada inanç ve eylem gibi unsurlara rehber olarak gözlem, deneyim, akıl yürütme vb. 

faaliyetlerle toplanan bilgilerin analiz, sentez vb. zihinsel süreçlerle değerlendirilmesi eleĢtirel 

düĢünme olarak ele alınır (Demir, 2006, 46).  

 EleĢtirel düĢünme biçimini düĢüncelerin kıyaslanması olarak ele alana tanımlar da 

mevcuttur. Bu doğrultuda eleĢtirel düĢünme; bireyin kendi düĢünme süreçlerinin farkında 
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olarak baĢkalarının düĢünme biçimlerini değerlendirip öğrendiklerini uygulaması ve kendisi 

ile kendi çevresinde yer alan olayları anlamasını sağlayan zihinsel süreç olarak tanımlanmıĢtır 

(Cüceloğlu, 1999, 255). 

 EleĢtirel düĢünme ile ilgili yapılan tanımlamalarda, eleĢtiri ile eleĢtirel düĢünmeyi aynı 

Ģeyler olarak kabul eden tanımlar da vardır. Bu bakıĢ açısına göre bir Ģeyi nesnel açıdan 

değerlendirme veya yorumlama olarak tanımlanan eleĢtiri ile eleĢtirel düĢünmenin amacı 

aynıdır (Paul, 1995, 521).  

 Bu tanımlar dıĢında da eleĢtirel düĢünme faaliyeti konusunda yapılan onlarca tanıma 

ulaĢmak mümkündür. Verilen tanımlara dikkat edilirse bütünsel olarak bir zihin süreci, 

problem çözme ve farklı bakıĢ açılarına vurgu yapıldığı görülmektedir ki bu da eleĢtirel 

düĢünme açısından zihinsel süreçlerin vazgeçilmez olduğunu göstermektedir. 

2.7.3.1.  EleĢtirel DüĢüncenin Boyutları 

 EleĢtirel düĢünmenin boyutları konusunda yapılan araĢtırmalar daha çok bu düĢünce 

biçiminin boyutlarından ziyade özelliklerini yansıtır niteliktedir. Bu noktada öne sürülen 

görüĢler incelendiği zaman bu husus daha açık bir Ģekilde görülmektedir.  

 Bu konuda McKnown (1997, 8) tarafından yapılan bir araĢtırmada eleĢtirel 

düĢünmenin boyutları ile ilgili üç farklı durumdan bahsedilmiĢtir. Bunları; 

 EleĢtirel düĢünme aklı esas alan ve değerlendirmeye dayalı bir süreçtir. EleĢtirel 

düĢünme ile bir olaya dair sonuca varıldığında, ulaĢılan sonucun mutlaka sağlam 

kanıtlara dayanması gerekir.  

 EleĢtirel düĢünme biçiminde ele alınan olaylar hakkında farklı Ģekillerde düĢünme 

ve akıl yürütmeler gereklidir. Bu düĢünce biçimlerinde farklı insanların da 

düĢüncelerinin araĢtırılarak bireyin kendi düĢüncesi ile karĢılaĢtırılması gerekir.  

 EleĢtirel düĢünme faaliyetlerinde ele alınan konu ile ilgili bir sonuca varılma amacı 

taĢınmalıdır. Diğer bir ifade ile bu düĢünce biçiminde akıl yürütmelerin bir 

amacının olması Ģarttır.  

Ģeklinde sıralamak mümkündür.  
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 EleĢtirel düĢünmenin boyutları ile ilgili yapılan bir diğer araĢtırmada da bu boyutlar 

(Paul vd., 1990, 379–390);  

 Doğru düĢünme, 

 DüĢünme elemanları, 

 DüĢünce sahaları 

olarak üçe ayrılmıĢtır  

 Bu boyutlardan doğru düĢünme olarak adlandırılan ilk boyut düĢüncenin ne Ģekilde 

olması gerektiğini gösteren boyuttur. Bu boyuta göre düĢünce, mantıklı, anlamlı ve ele alınan 

konu ile ilgili olmalıdır. Ayrıca düĢüncenin yapısı ele alınan problem türüne göre değiĢiklik 

göstermelidir. Birey, gündelik yaĢama dair bir problemle bir matematik problemini aynı 

düĢünce modeliyle çözemez. 

 DüĢünme elemanları olarak ele alınan boyutta ise düĢüncede yer alması gereken 

hususlara değinilmektedir. Bu boyutta, dolaylı anlatımlar ve bunlarla ulaĢılacak sonuçlar, ön 

kabuller ve bunlara dair sınamalar, çıkarımlar yapma ve çözümlemeler, düĢüncenin hangi 

amaç için gerçekleĢtirildiği gibi hususlara yer verilmektedir. 

 DüĢünce sahaları olarak ele alınan son boyutta ise problemin türüne ve kullanılacak 

olan elemanlara göre nasıl bir düĢünce Ģeklinin izleneceğine karar verilmektedir. Bu boyut 

daha çok düĢüncenin aktifleĢtiği alanı ifade eder (Paul vd., 1990, 379–390).   

 Demirel'in (2002b, 216) yaptığı bir diğer boyutlandırma araĢtırmasında ise değinilen 

boyutlar farklı bir çalıĢmada kural olarak ele alınmaktadır. Bu araĢtırmadaki boyutlandırma bir 

öncekinden farklı olarak beĢe ayrılmıĢtır. Bu boyutlandırma ayrımını;  

 EleĢtirel düĢünme yoluyla düĢüncelerdeki çeliĢkilerin farkına varılması ve bu 

konuda çözüm arayıĢlarına girilmesi Ģeklinde gerçekleĢen tutarlılık sağlama 

çalıĢmaları, 

 Farklı düĢünceleri bir araya getirerek bu düĢünce Ģekilleri arasında iliĢkiler kurmayı 

sağlayan birleĢtirme çalıĢmaları, 

 Yürütülen eleĢtirel düĢüncelerin ilgili oldukları alana yönlendirilmesi ve 

denenmesini sağlayan uygulayabilme çalıĢmaları, 
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 EleĢtirel düĢünmeler sonucunda deneyim sahibi olma ve belirli yöntemlerde 

ustalaĢmayı ifade eden yeterlilik unsuru, 

 EleĢtirel düĢünen bireyin bu düĢüncelerini anlaĢılabilecek ve etkili olacak Ģekilde 

paylaĢmasını ifade eden iletiĢim kurma becerisi 

Ģeklinde sıralamak mümkündür.  

2.7.3.2 EleĢtirel DüĢünme Faaliyetleri ve EleĢtirel DüĢünen Birey 

 EleĢtirel düĢünme faaliyetlerinin sahip olması gereken belirli özellikler vardır. Bu 

özellikler düĢüncenin eleĢtirel olma durumunun ne derece sağlandığını belirlemekle birlikte 

düĢünceyi ortaya koyan bireyin de eleĢtirel düĢünme becerisi ile ilgili bilgiler vermektedir. Bu 

bağlamda eleĢtirel düĢünme özellikleri ile eleĢtirel düĢünen birey birbirinden ayrı 

düĢünülemez. Bu nedenle eleĢtirel düĢüncenin özellikleri aynı zamanda eleĢtirel düĢünen 

bireyin özellikleri olarak da değerlendirilebilir.  

 EleĢtirel düĢünmenin özellikleri konusunda literatür incelendiğinde birbirinden farklı 

pek çok görüĢün ortaya atıldığını görmek mümkündür. Bu hususta örneklendirmeler ile 

eleĢtirel düĢüncenin özellikleri ve bu özelliklere dair farklı bakıĢ açılarına ulaĢılabilir.  

 EleĢtirel düĢüncenin özelliklerine dair tanımlama açısından ilk dikkat çeken sıralama 

Özden‟e aittir. Özden‟e (2003, 160) göre bir düĢüncenin eleĢtirel olarak kabul edilebilmesi 

için, 

 Öncelikli olarak eleĢtirel düĢünme faaliyetinin bir aktiflik özelliğine sahip olması 

gerekmektedir. Buradaki aktiflik düĢünme faaliyeti esnasında bireyin mevcut 

bilgisini, zekâsını ve biliĢsel becerilerini etkin Ģekilde kullanmasını ifade 

etmektedir. Aktifliğin gerekli görülmesinin ve birincil özellik olarak aktarılmasının 

nedeni ise aktif düĢünen bireyin, üzerinde düĢündüğü konunun dıĢında 

kalamayacak olmasıdır. Konuya dâhil olmanın yanı sıra aktiflik durumu bireye 

üzerinde çalıĢtığı olaya yön verme özelliği de kazandırmaktadır. Birey bu aĢamada 

herhangi bir yönlendirmeye bağlı kalmadan kendi kararlarını vererek bu kararlar 

doğrultusunda hareket eder. Bunun yanı sıra deneme yanılma Ģeklinde ilerleyen 

süreçte çözüme ulaĢmadan konu üzerindeki çalıĢmalarını sonlandırmaz. 
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 Ġkinci olarak değinilen husus eleĢtirel düĢüncenin bağımsız olması konusudur. 

Buradaki bağımsızlıktan kasıt ise mevcut soruna yaklaĢırken herhangi bir ön 

yargının etkisinde kalmamayı, çözüm konusunda yönlendirmeleri göz ardı etmeyi 

ifa etmektedir.  

 Bir diğer özellikler açık fikirli olmak veya yeniliklere açık olmak durumudur. 

EleĢtirel düĢüncede bir fikre körü körüne saplanıp kalma gibi bir durum söz konusu 

değildir. Birey kendi düĢüncelerinin yanı sıra konu hakkındaki farklı düĢünceleri de 

gözden geçirerek bu düĢünceler ıĢığında da çözüm konusunda akıl yürütmelerde 

bulunabilir.  

 EleĢtirel düĢüncede somut veya soyut nitelikteki destekleyici unsurlar dikkate 

alınmalıdır. Birey çözüme ulaĢmak için kendi düĢüncelerini veya çözüm yollarını 

destekleyen unsurları dikkate alarak gerekirse düĢüncelerini bu doğrultuda 

açıklayabilmelidir. Yine bu doğrultuda birey delile dayandıramadığı düĢünceleri 

savunmaz. 

 Son özellik olarak ise eleĢtirel düĢünmenin organizasyonel bir yapıda olması 

gerekliliğinden bahsedilmektedir. Bu organizasyon yapısı düĢüncelerin belirli bir 

sistematik içinde olması gerekliliğini ifade etmektedir. Diğer bir ifadeyle 

düĢünceler sebep – sonuç iliĢkisi içinde verilmekle birlikte temel ve destekleyici 

düĢünce ayrımını da barındırmalıdır.  

gibi özelliklere sahip olması gerekmektedir. 

 EleĢtirel düĢüncenin ve eleĢtirel düĢünen bireyin sahip olması gereken özelliklerin 

bütünleĢik Ģekilde aktarımının yapılmasının yanı sıra yalnızca eleĢtirel düĢünen bireyin sahip 

olması gereken özelliklere de değinildiği görülmektedir. Bu konuda yapılan bir araĢtırmada 

eleĢtirel düĢünen bireyin özelliklerinin aĢağıdaki gibi sıralandığı görülmektedir (ġahinel, 2002, 

20). 

 EleĢtirel düĢünen birey karĢılaĢtığı veya üzerinde fikir yürüteceği düĢünceyi açık 

Ģekilde ifade edebilir. 

 Ġzleyeceği yolları ve sürdüreceği denemeleri derinlemesine düĢünmeden hareket 

etmez. 
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 Sürece hâkim olarak yürüttüğü çalıĢmalarını kopuk Ģekilde değil, kontrollü bir 

Ģekilde ilerletir. 

 Belirtilen iddiaları destekleyici nitelikte olan kanıtları araĢtırır ve bunları sunabilir. 

 Bir konu hakkında değerlendirme yaparken belli bir düĢünceye saplantılı Ģekilde 

takılıp kalmaz.  

 Mevcut bilgilerini kullanarak ilerleme gösterir. Bu ilerleyiĢte yeni edindiği 

bilgilerle eski bilgilerini günceller  

 Bu sıralamanın yanı sıra eleĢtirel düĢünme biçiminin daha net ifadelerle tanımlandığı, 

özelliklerinin sıralandığını görmek de mümkündür. Bu özellik sıralamasında, analitik olma 

yönü, düĢüncelere karĢı açıklık, problemin çözümü için araĢtırma yapma, planlı / sistematik 

bir yol izleme, araĢtırmacının öz güveni, araĢtırma isteği ve öğrenme merakı gibi unsurlar 

üzerinde durulmuĢtur. 

 Özden'e (2000, 115) göre eleĢtirel düĢünme konusunda yapılan araĢtırmalarla bu husus 

farklı alanlarla iliĢkilendirilmiĢ veya farklı yapılar üzerinden tanımlanmıĢtır. 1960‟lı yıllara 

gelindiğinde eleĢtirel düĢünmenin beceri ve tutum Ģeklinde ayrıldığı ve boyutlandırıldığı 

araĢtırmalar göze çarpmaktadır.  

 EleĢtirel düĢünme ve bu sayede edinilen bilgi ve tecrübelerin önemi anlaĢıldıkça konu 

hakkındaki araĢtırmalar da yoğunluk göstermeye baĢlamıĢtır. Nitekim eleĢtirel düĢünme 

becerilerine dair belirleme ve açıklama konusu ile kapsamlı çalıĢmalar yapılmaya baĢlanmıĢ 

ve bu çalıĢmaların ilki Ennis (1986, 84)  tarafından ortaya konulmuĢtur. Yapılan bu kapsamlı 

çalıĢmada eleĢtirel düĢünme becerileri on iki ayrı özellik altında ifade edilmiĢtir. Yapılan bu 

kapsamlı çalıĢma üzerinden ilerlemeler sağlanmıĢ ve ilk kapsamlı çalıĢmada belirtilen 

özelliklere sorular eklenmesi yoluyla geliĢtirilmiĢtir. Yapılan güncelleme ile ortaya konan 

çalıĢmada; 

 Öncelikli olarak problem durumu veya ifadenin anlamının sorgulanmasının 

gerekliliği, 

 KarĢılaĢılan ifadelerde mantıksal açıdan tutarlılık olup olmadığının sorgulanması, 

 Ġfadede öne sürülen yargının kesinlik değerinin olup olmadığının belirlenmesi, 



 
 

35 

 

 Ġfada ile sonuca ulaĢılıp ulaĢılamayacağını değerlendirme,  

 Ġfadede belirsizlik taĢıyan unsurların var olup olmadığını belirleme, 

Ģeklinde elde edilen bilgiye bütünsel manada sorgulayıcı yaklaĢımı ön gören bir boyut 

eklenmiĢtir. Bu boyutlandırmada son olarak değinilen husus ise elde edilen ifadenin otoriteler 

tarafından ne denli kabul edilebilir bulunduğudur (Fisher, 1990, 68–69).  

 EleĢtirel düĢünme biçimleri içinde yapılan özellik tanımlaması veya boyutlandırma 

çalıĢmaları aynı zamanda eleĢtirel düĢünen bireyin taĢıması gereken özellikleri de ifade 

etmektedir. Ancak yine yapılan çalıĢmalar kapsamında eleĢtiren düĢünen bireylerin sahip 

olmaları gereken becerilere dair de belirlemelerin yapıldığını görmek mümkündür. EleĢtirel 

düĢünme becerileri konusunda yapılan bir araĢtırmada belirlenen becerileri; 

 Probleme dair tanımlamanın yapılması: Problemin tanımlanması ve bu 

tanımlama iĢlemi sırasında ortaya çıkan deneyimler üzerinde fikir birliğine 

varılması aĢamasını ifade etmektedir. Bu noktada yapılan tanımlamada 

belirsizliklerin olmaması eleĢtirel düĢünme becerilerinin ilk basamağı olarak 

değerlendirilir.  

 Farklı yollarla yaklaĢarak denencelerin oluĢturulması: Bu basamak farklı yollar 

aramayı içermektedir. EleĢtirel düĢünen bireyler tek bir çözüm yolu yerine farklı 

yaklaĢımlarla birden fazla çözüm yolu ile ilgili fikirler ileri sürerek bu yolların iĢe 

yararlığını tespit etmelidir. Bu basamak, eleĢtirel düĢünme becerileri içinde mutlak 

Ģekilde olması gereken bir basamak olarak değerlendirilir.  

 Problemin çözümüne dair bilgiler toplama: Bu aĢamada düĢünceyi 

destekleyecek ve bu Ģekilde de problemin çözümünde faydalanılacak olan bilgiler 

toplanır. Ancak bilgi toplama aĢamasında ele alınacak olan bilgilerin problem 

durumu ile ilgili olması gerekmektedir.  

 Akıl yürütme / mantıksal sorgulama: Bu aĢamaya gelinceye kadar elde edilen 

bilgiler ve bulgular ıĢığında problem durumuna dair mantık hatalarının incelendiği 

aĢamadır. Elde edilen bilgilerin yanı sıra akıl yürütme faaliyetini gösteren birey 

veya farklı kiĢiler tarafından aynı durum hakkında ileri sürülen düĢüncelerin 
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değerlendirilmesi de yine bu aĢamada gerçekleĢir. Yapılan değerlendirmelerin 

sonucunda ise mantıklı olarak değerlendirilebilecek olan fikirler tespit edilir.  

 Değerlendirme: Belirli standartlar veya önceden belirlenmiĢ olan ölçütlere göre 

bilgilerin değerlendirilmesi ve değerlendirilen bilgilerin özelliklerine göre 

sınıflandırılmasını kapsayan aĢamadır. Bu aĢamada verilerin uygunluğu konusunda 

karara varılır.  

 Uygulama safhası: Belirtilen aĢamalardan geçen ve elde kalan bilgilerin 

problemin çözümüne dair uygulanmasının gerçekleĢtiği aĢamadır. Bu aĢamanın 

sonucunda ise kesin bilgiler / çözüm yollarına ulaĢılarak problemin çözümü 

gerçekleĢtirilmek istenen nihai hedeftir.  

Ģeklinde sıralamak mümkündür (Kazancı, 1989, 42–43).  

2.7.3.3.  EleĢtirel DüĢünme Öğretimi 

 EleĢtirel düĢünme konusunda yapılan araĢtırmalar bu yöndeki faaliyetlerin 

kazanılabilmesi veya ortaya çıkabilmesi konusunda tek bir yöntemden bahsetmenin mümkün 

olmadığını ortaya koymaktadır. Bu hususta kullanılan ve Bloom Taksonomisi olarak 

adlandırılan yapı konusunda da eleĢtiriler olduğu görülmektedir. Bloom Taksonomisi 

hakkında ilk ve en temel eleĢtiri taksonominin tek yönlü olması hususundadır. Tek yönlü 

olması ise bireylerin bilgiyi aldıkları gibi doğrudan aktarmaları sonucunu doğurmaktadır ki bu 

zihinsel süreçlerin kullanımını engellemektedir. Zihinsel süreçlerin kullanımı ise eleĢtirel 

düĢünme açısından olmazsa olmaz bir durum olarak değerlendirildiği için taksonomi sınırlı ve 

eksik olarak kabul edilmektedir (ġahinel, 2001, 14–15).  

 Bloom Taksonomisi incelendiği zaman, düĢünme konusunda bir kategori ayrımına 

gidildiği ve bu ayrımın altı temel basamağa göre basamaklandırıldığı görülmektedir 

(Krathwohl, 2002, 212-218). 

 Bu basamaklandırma; 

 Hatırlama ve kalıcılık hususlarını ifade eden, bilgi basamağı, 

 Anlamayı ifade eden kavrama basamağı, 

 Elde edilen bilgilerin kullanılmasını ifade eden kullanma basamağı, 
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 Bilgilerin parçalara ayrılması anlamına gelen analiz basamağı, 

 Parçalara ayrılan bilgilerin tekrar birleĢtirilmesini ifade eden sentez basamağı, 

 Yargılama ve sınamayı ifade eden değerlendirme basamağı 

Ģeklindedir.  

 Bu basamakları alt düzey düĢünme becerileri (bilgi, uygulama) ve üst düzey düĢünme 

becerileri (analiz, sentez, değerlendirme) olarak iki kısımda değerlendirmek de mümkündür.  

Alt düzey düĢünme becerileri önceki bilgilerin hatırlanması ve kullanılmasını gerektirirken üst 

düzey düĢünme becerileri daha özgün düĢünmeleri ifade eder (ġahinel, 2001, 14–15). Bu 

hususların kazandırılması ile bireyin eleĢtirel düĢünme faaliyetlerine adım atabileceğini 

söylemek mümkündür. 

 EleĢtirel düĢünmenin öğretilmesi konusunda yapılan çalıĢmalarda temelde iki noktaya 

temas edildiği görülmektedir. Bunlardan birincisi düĢünme süreçlerine dair her gerekliliğin 

yeri ve zamanı geldikçe öğrencilere ayrı konular hâlinde öğretilmesidir. Ġkincisi ise öğretim 

sonrasında edinilen bilgilerin kullanım Ģekillerine dair öğrencilerin bilgilendirilmesidir 

(Kazancı, 1989, 51). Nitekim bu görüĢün ardından öğretilecek olan konularda bile eleĢtirel 

düĢünme yaklaĢımlarının vurgulanması gerektiği üzerinde durulmuĢtur. Öğrencilerin 

öğrendikleri konular hakkında uygulama, sentez, değerlendirme vb. düĢünsel faaliyetleri 

gerçekleĢtirememeleri ise yalnızca ezbere dayalı bir öğretim olarak nitelendirilmiĢtir (Özden, 

1998, 89). 

 EleĢtirel düĢünmenin öğretilebileceği hususunun araĢtırılmasının ardından bu konuda 

karĢılaĢılabilecek olan sorunlara da değinilmiĢtir ki bu sorunlar geçmiĢten günümüze varlığını 

sürdüren sorunlardır. Bunlardan ilki teorik olarak alınan bilgilerin uygulama safhası ile 

örtüĢmesinde yaĢanan sıkıntılardır. Diğeri ise bireylerin hiçbir Ģekilde eleĢtirel düĢünme 

becerisine sahip olmaması hususudur.  

 EleĢtirel düĢünme becerileri dıĢında eleĢtirel düĢünme konusunda izlenen baĢlıca 

yöntemlere dair de sınıflama yapıldığı görülmektedir. Bu konuda yapılan bir sınıflama ile bu 

yollar; 

 Biçimsel mantık, 

 Dersler ve derslerde yer alacak olan konular, 
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 Aktarılacak olan konuların yer aldığı üniteler, 

 Örnek olay incelemeleri, 

 GörüĢ alıĢveriĢleri ve tartıĢmalar, 

 Benzetimler, oyunlar ve bilmeceler 

Ģeklinde sıralanmaktadır (Deniz, 2013, 14).  

 Bu sıralama incelendiğinde eleĢtirel düĢünmeye dair bahsedilen hususlara son 

basamaklarda yer verildiğini görmek mümkündür. Ġlk basamaklarda ise standart birtakım 

hususlara değinilmektedir. Ancak bu standart durumların yer almasının nedeni olarak eleĢtirel 

düĢünmeye ulaĢma konusunda ortak bir yol izleme fikrinin etkili olmuĢ olabileceği 

düĢünülebilir.  

 EleĢtirel düĢünmenin öğretilmesine yönelik olarak yapılan araĢtırmalardan bir 

diğerinde bu öğretim esnasında her aĢamada soru sorulması gerekliliği vurgulanarak toplamda 

yedi aĢamada eleĢtirel düĢünmenin öğretilebileceğine değinilmektedir. Bahsedilen basamaklar; 

 Tanımlama yapılması: Bilgilerin gözden geçirilerek ön incelemeyle fikir edinilmesi 

aĢaması. 

 Bağlantılar oluĢturma: Elde bulunan veriler arasındaki benzerlikleri ve farklılıkları 

tespit etme. 

 Sınıflandırma: OluĢan genel yapıyı ve iliĢkileri tespit etme. 

 Kanıtlara dayandırma: Elde edilen bulguların doğruluğunun kesin Ģekilde 

kanıtlanması. 

 Uygulama: Sonuçların benzer problem durumları için de kullanılabilmesi. 

 Özetleme / Raporlama: Bireyin faaliyet sonrasında öğrendiklerini tespit ederek 

bunları özetlemesi veya raporlaması. 

Ģeklinde sıralanmıĢtır (Akınoğlu, 2001, 26–27) .  

 Yapılan aĢamalı yaklaĢımda bireylerin öncelikli olarak bilgiye yaklaĢımı dikkate 

alınmıĢ ve devamında ise direkt olarak analiz, sentez, uygulama gibi basamaklara geçilmiĢtir. 

Bu yaklaĢımda eleĢtirilebilecek hususlar mevcuttur. AĢamalı yapı incelendiği zaman bireylerin 
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eleĢtirel düĢünme becerisine sahip oldukları ön kabulü ile hareket edildiği görülmektedir. 

Ancak eleĢtirel düĢünmenin öğretilebilmesi hususunda bir düĢünme becerisinin varlığının 

sorgulanmasına yer verilmemiĢtir. Bu bağlamda eleĢtirel düĢünme becerisinden yoksun olan 

bireylerin bu aĢamalardan geçemeyeceği ve öz güven eksiklikleri yaĢayabilecekleri dikkate 

alınmalıdır.  

 EleĢtirel düĢünme becerileri ve bu becerilerin öğretilmesi hususundaki temel yaklaĢım 

eksikliğinin de ön kabulle yaklaĢım olduğunu belirtmek mümkündür. Bu yaklaĢımın temel 

sebebi her bireyin eleĢtirel düĢünme kapasitesine sahip olduğu yönündeki görüĢtür. Ancak her 

birey her aĢamayı hakkıyla yerine getirememekle birlikte yapılan faaliyetlerin belirli bir 

basamadığının ötesine geçemeyecek olan bireylerin var olduğu da bir gerçektir. Bu doğrultuda 

eleĢtirel düĢünme becerilerinin öğretilmesi aĢamasından önce bireylerin belirli basamakların 

hangi noktasında olduklarının belirlenmesi daha sağlıklı sonuçlar alınmasını sağlayacaktır. 

2.7.3.4. EleĢtirel DüĢünmenin Ölçülebilmesi 

 Bireyler için gerek öğrenme faaliyetleri ve gerekse öğrenilenlerin uygulanması 

açısından eleĢtirel düĢünme faaliyetlerinin önemi büyüktür. Nitekim eleĢtirel düĢünmeler 

sayesinde bireyler yeni problem durumlarıyla eski problem durumlarını bir araya getirerek 

özgün çözümlere ulaĢabilmektedirler. Ancak eleĢtirel düĢünme yeteneği her bireyde aynı 

oranda görülmemektedir. Bireylerin eleĢtirel düĢünme becerilerine ne derece sahip oldukları 

ölçümler sonucunda tespit edilebilecek bir husustur.  

 EleĢtirel düĢünmenin basamakları, bu düĢünme modelinin aĢamaları olduğu gibi 

eleĢtirel düĢünmenin ölçülebilmesi, ölçümün amaçlarının belirlenmesi için de belirli 

basamaklar tanımlandığı görülmektedir. Yapılan araĢtırmalarda eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

ölçülmesi gerekliliği; 

 Bireyin eleĢtirel düĢünme seviyesinin belirlenmesi,  

 Bireye sahip olduğu eleĢtirel düĢünme seviyesi ile ilgili bilgi verebilmek, 

 Bireyin kendine verilen dönütler doğrultusunda eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

geliĢmesini sağlamak, 

 Yapılan eleĢtirel düĢünme eğitimleri, kabul edilen öğretim modelleri ile ilgili 

dönütler alarak bu yapıyı güçlendirmek 
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amaçlarına bağlanmaktadır (Ennis, 1993, 180–181). 

 EleĢtirel düĢünme konusundaki ölçüm çalıĢmaları Türkiye‟de de yürütülen çalıĢmalar 

arasındadır. Ancak Türkiye ile farklı ülkelerdeki ölçüm çalıĢmaları karĢılaĢtırıldığı zaman, 

diğer ülkelerde yapılan çalıĢmaların geçmiĢinin daha eskiye dayandığını görmenin yanı sıra bu 

çalıĢmalarda oldukça fazla yol alındığını da görmek mümkündür. Ancak ulaĢılan seviye ne 

Türkiye ne de diğer ülkeler açısından yeterli görülmediği için eleĢtirel düĢünmenin 

ölçülebilmesi amacıyla ölçekler geliĢtirilmeye devam edilmektedir (Leming, 1998).
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BÖLÜM III 

 YÖNTEM 

Bu bölümde, araĢtırma deseni, çalıĢma grubu, veri toplama araçları, iĢlem basamakları 

ve toplanan verilerin çözümlenmesinde kullanılan istatistiksel yöntem ve teknikler yer 

almıĢtır.  

3.1.  AraĢtırmanın Modeli 

 Öğretmenlerin eğitim felsefeleri eğilimi ile kritik düĢünme becerileri arasındaki iliĢkiyi 

incelemek amacıyla hazırlanan bu çalıĢmada tarama modeli kullanılmıĢtır. Tarama modeli 

mevcut olayların daha önceki olay ve koĢullarla iliĢkilerini dikkate alarak, durumlar arasındaki 

etkileĢimi açıklamayı hedef alır (Kaptan, 1998, 59). Yapılan bu çalıĢmada tarama modelinin 

alt boyutu olan iliĢkisel tarama modeli kullanılmıĢtır. ĠliĢkisel tarama modelinin 

kullanılmasındaki amaç; öğretmenlerin eğitim felsefeleri eğilimlerine göre cinsiyet, branĢ, 

okul türü ve kıdem yılı gibi değiĢkenlerin incelenerek kritik düĢünme becerisi ile arasındaki 

iliĢkinin nasıl olacağını belirtmek olmuĢtur. Bu düĢünceden hareketle; Can (2014, 9) iliĢkisel 

tarama modelini, birden fazla özelliğe iliĢkin veriler toplanarak bunların arasındaki iliĢkiyi 

sorgulama olarak tanımlamıĢtır.  

 3.2. Evren-Örneklem  

 AraĢtırmanın çalıĢma evrenini; 2015-2016 eğitim öğretim yılında Bartın ilinde görev 

yapan 1953 öğretmen oluĢturmaktadır. Ölçekler merkezdeki uygulama okullarında görev 

yapan 847 öğretmene dağıtılmıĢ olup, ölçek sonuçlarında 440 öğretmene ulaĢılmıĢtır. Krejcie 

ve Morgan'ın (1970, 607-610) örneklem büyüklüğü üzerine yaptığı çalıĢmaya göre evren-

örneklem oranlamasına göre yaklaĢık %23‟e tekabül etmesiyle örneklem yeterliliğine 

ulaĢılmıĢtır. Bu durumda çalıĢmanın örneklemini Bartın ili merkezinde bulunan 116 ilkokul 

öğretmeni, 128 ortaokul öğretmeni ve 196 lise öğretmeni olmak üzere toplamda 440 öğretmen 

oluĢturmaktadır. Öğretmenlerin seçiminde uygun örnekleme modeli kullanılmıĢtır. 

Büyüköztürk'e (2013) göre uygun örneklemin seçilmesi zaman kaybını önlemeyi amaç edinen, 

ihtiyaç duyduğu büyüklükteki bir gruba ulaĢana kadar en ulaĢılabilir olan yanıtlayıcılardan 

baĢlayarak örneklem oluĢturulabilir. Bu modelin seçilmesindeki amaç merkezdeki 

öğretmenlere ulaĢım kolaylığının olması ile birlikte araĢtırmada gözlem nitelikleri belirli 
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standartları karĢılayan durumları örnekleme alınması önemli görülmüĢtür. AraĢtırmanın 

örneklemine iliĢkin veriler Tablo 3.1‟ de gösterilmiĢtir:  

 Tablo 3.1: Örneklemi OluĢturan Öğretmenlerin Nicel Verileri  

 f % 

Cinsiyet   

Kadın 237 53.9 

Erkek 203 46.1 

BranĢ   

Sınıf 95 21.6 

BranĢ 345 78.4 

Okul türü   

Ġlkokul 116 26.4 

Ortaokul 128 29.1 

Lise 196 44.5 

Kıdem yılı   

         1-4 yıl  66 15.0 

5-9 yıl 61 13.9 

10-14 yıl 71 16.1 

15-20 yıl 96 21.8 

20 yıl+ 146 33.2 

Toplam 440 100.0 

  

 Tablo 3.1‟e göre; örneklemin çoğunluğunu  %53.9 (237) ile kadın öğretmenler, %78.4 

(345) ile branĢ öğretmenleri, %44.5 (196) ile lise de görev yapan öğretmenler ve %33.2 (146) 

ile 20 yıl ve daha uzun sürede görev yapan öğretmenler oluĢturmaktadır. 

 3.3.  Verilerin Toplanması ve Ölçme Araçları  

 AraĢtırmada veri toplamak için "EleĢtirel DüĢünme Ölçeği" ve "Eğitim-Öğretim 

Felsefelerini Belirleme Ölçeği" kullanılmıĢtır. Ölçeklerin açıklamaları aĢağıda verilmiĢtir:  
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3.3.1.  EleĢtirel DüĢünme Ölçeği (EDÖ) 

 EleĢtirel düĢünme ölçeği, Semerci (2000) tarafından geliĢtirilen "Kritik düĢünme 

ölçeği"nden uyarlanmıĢtır. Bu ölçek öğretmen adaylarına yönelik hazırlanmıĢ olup aslında 

kiĢinin kendisi hakkında fikir belirtmesi amaçlandığı için likert tipi ölçek olarak 

hazırlanmıĢtır. Ayrıca ölçeği cevaplayanları kısıtlamamak ve kendilerini nereye koyacaklarına 

daha rahat karar verebilmeleri açısından altı dereceli puanlama kullanılmıĢtır. Bunlara ek 

olarak ölçekte daha çok günlük hayattaki eleĢtirel düĢünmeye yönelik görüĢ ve tutumların 

belirlenmesi amacı güdülmüĢtür.  

 Fırat Üniversitesi Teknik Eğitim Fakültesi üçüncü sınıf 200 öğrenci üzerinde; deneme 

uygulaması sonucu ölçek verilerine faktör analizi yapılarak ölçeğin son hali 55 madde olarak 

belirlenmiĢtir. Faktör analizi ile birlikte yapılan diğer analizlere göre; ölçeğe giren 55 

maddenin KMO değeri 0.75, Bartlett testi 7142.41 ve güvenirlik katsayısı da Cronbach Alpha 

formülüyle 0.90 olarak bulunmuĢtur.  

 EDÖ öğretmen adaylarına uygulanmıĢ ve kabul edilmiĢ bir ölçektir. Ölçeğin ilk 

halinde altı dereceli puanlama kullanılmıĢ olup bu çalıĢmada beĢ dereceli puanlama 

yapılmıĢtır. Bunun nedeni TezbaĢaran (2008, 18) likert tipi ölçek maddelerinin genellikle 

ortak seçenekli madde yapısında olduğunu ve optimum yani genel kullanım seçenek sayısının 

özgün biçimde beĢ dereceli olduğunu belirtmiĢtir.  EDÖ ölçeğinin geçerlilik ve güvenirliğinin 

tekrar sağlanması ile birlikte öğretmenlere uygunluğunu ortaya koymak amacıyla Van ili 

BaĢkale ilçesinde görev yapan 550 öğretmene uygulanarak revize edilmiĢtir. 

 Ön uygulama ile ölçek maddeleri; olumlu maddeler için kesinlikle katılmıyorum (1), 

katılmıyorum (2), kısmen katılıyorum (3), katılıyorum (4), tamamen katılıyorum (5) Ģeklinde 

1‟ den 5‟ e kadar puanlandırılmıĢtır. Olumsuz maddelere verdikleri cevaplar için ise, tamamen 

katılıyorum (1), katılıyorum (2), kısmen katılıyorum (3), katılmıyorum (4), kesinlikle 

katılmıyorum (5) Ģeklinde tersten puanlandırılarak SPSS programına aktarılmıĢtır.  

Yapılan analiz sonucunda 55 maddeden oluĢan EDÖ faktör analizine tabi tutulmuĢtur. 

Bir değiĢkenin birçok değiĢkene göre açıklanmasını sağlayan bağımsız faktörlerin sayısı, 

değiĢkenlerin faktör yükleri ve değiĢkenler arası iliĢkinin incelenmesi faktör analizi ile 

gerçekleĢtirilir (Turanlı, Cengiz ve Bozkır, 2012, 47). Faktör yük değerleri 0.40‟ın altında 

çıkan maddeler (7 madde) ölçekten çıkarılmıĢ ve ölçek 48 maddeye inmiĢtir. Elde edilen 
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verilerin, faktör analizi yapmak için uygun olup olmadığı Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) 

katsayısı ve Barlett Testi ile incelenir. KMO‟ nun  0.60‟dan yüksek, Barlett Testinin anlamlı 

çıkması, verilerin faktör analizi için uygun olduğunu gösterir (Can, 2014, 303). Yapılan analiz 

sonucunda KMO değeri 0.951, Barlett testi sonucu 11739.081 ve p< 0.05 bulunmuĢ ve normal 

dağılım olduğu görülmüĢtür. OluĢan yeni maddelerin yorumlanabilir ve adlandırılabilir olması 

için dik döndürme yöntemi ile birbirinden bağımsız maddeler oluĢturulması adına Varimax 

uygulanarak (DurmuĢ, Yurtkoru ve Çinko, 2013, 76) ölçek beĢ boyutta toplanmıĢtır.  Yapılan 

analizler sonucunda ölçek "karar verme, öz düzenleme, kendine güven, değerlendirme ve öz 

denetim" olarak beĢ boyuta ayrılmıĢtır.  Faktör analizi yapılıp boyutlar oluĢturulduktan sonra 

beĢ maddenin hiçbir boyuta dahil olmadığı görülmüĢ ve bu yüzden ölçek maddeleri arasından 

çıkarılmıĢtır. Ankette yer alan bazı maddelerin iki boyut içinde de yer aldığı görülmüĢtür. Bu 

durumda maddeler hangi boyut için uygunsa o boyuta dahil edilmiĢtir. Yapılan iĢlemler 

sonucunda anket 43 madde olarak son halini almıĢtır (Ek-2 EDÖ). Tablo 3.2‟de boyutların 

isimleri, madde sayıları ve Cronbach Alpha güvenirlik katsayıları verilmiĢtir. 

Tablo 3.2: Boyutların Ġsimleri, Madde Numaraları ve Güvenirlik Katsayıları 
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Madde 

Sayısı 
16 madde 9 madde 7 madde 6 madde 5 madde 

43 

madde 

Madde 

Numarası 

22,23,24,25, 

26,27,28,29, 

30,31,32,33, 

34,35,36,37 

6,7,8,9,10,11, 

12,13,14 

19,38,39,40, 

41,42,43 

15,16,17, 

18,20,21 

1,2,3, 

4,5 
 

Güvenirlik 

Katsayısı 
.899 .843 .829 .830 .781 .952 

 

Güvenirlik katsayısı 0.60 ve üzerinde olan ölçekler oldukça güvenilir, 0.80 ve üstünde 

olan ölçekler ise yüksek düzeyde güvenilir ölçekler olarak kabul edilmektedir (Özdamar, 
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1999). Buna göre, ölçeğin tümünün yanı sıra, her bir alt boyutunun da güvenilir olduğunu ve 

ölçeğin uygulanabilir olduğu söylenebilmektedir.  

3.3.2.  Eğitim-Öğretim Felsefelerini Belirleme Ölçeği (EÖFBÖ) 

 Eğitim-öğretim felsefelerini belirleme ölçeği, öğretmenlerin ve öğretmen adaylarının 

eğitim felsefelerinden yararlanma durumlarını ölçmeye yönelik olarak (Semerci, Semerci ve 

Çerçi, 2002) tarafından hazırlanmıĢ likert tipi bir ölçektir. AraĢtırmada ölçeğin 

derecelendirilmesi; olumlu maddeler için kesinlikle reddediyorum (1), kısmen katılıyorum (2), 

kararsızım (3), çoğunlukla katılıyorum (4), tamamen katılıyorum (5) Ģeklinde 1‟ den 5‟ e 

doğru puanlandırılmıĢtır. 

 Maddelerin oluĢturulmasında literatür taraması ve daha önce yapılan çalıĢmalardan 

yararlanılmıĢtır. OluĢturulan ölçek maddelerinin kapsam geçerliğine dikkat edilmesi,  

maddelere ekleme ve çıkarma yapmak amacıyla öğretim elemanlarından, maddelerin 

değerlendirilmesi için ölçme değerlendirme uzmanından ve madde yapıları için Türkçe 

öğretmenlerinden görüĢ alınmıĢtır. Ölçeği geliĢtirmek amacıyla uzman görüĢleri de dikkate 

alınarak 80 maddelik bir ölçek hazırlanmıĢtır. Buna göre; maddelerin 28‟i daimicilik, 20‟si 

esasicilik, 16‟sı ilerlemecilik ve 16‟sı da yeniden kurmacılık felsefelerine aittir.  

 Ölçek; Fırat Üniversitesi‟ne bağlı Eğitim Fakültesi, Beden Eğitimi ve Spor 

Yüksekokulu, Sosyal Bilimler Enstitüsü‟ne bağlı Sosyal Alan Öğretmenliği Tezsiz Yüksek 

Lisans Programı, Teknik Eğitim Fakültesi öğrencileri ve Milli Eğitime bağlı ilk ve orta 

öğretim okullarında Elazığ ilinde görev yapan öğretmenlere uygulanarak sonuçları analiz 

edilmiĢtir.  

 Öğretmen ve öğretmen adaylarına uygulanan ölçeğin güvenirlik ve faktör analizi 

sonuçlarına göre; ölçek 47 madde ile son halini almıĢtır. Yapılan analiz sonucunda felsefelerin 

tek tek Kaiser-Mayer-Olkin (KMO) katsayısı, değiĢkenler arası korelasyon için Barlett Testi 

ve Cronbach Alpha güvenirlik katsayıları bulunmuĢtur. Bu sonuçlara göre felsefelerin genel 

sonuçlarına bakacak olursak KMO değeri 0.77, Bartlett testi sonucu 1295.055 ve güvenirlik 

katsayısı da 0.73 olduğu görülmüĢtür.  
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Tablo 3.3: Felsefelerin KMO ve Barlett Testi Sonuçları 

Felsefeler KMO Barlett testi 

Daimicilik 0.70 1662.93 

Esasicilik 0.74 1062.12 

Ġlerlemecilik 0.85 1317.44 

Yeniden Kurmacılık 0.77 1138.53 

Genel 0.77 1295.055 

 

Yapılan analiz sonucuna göre felsefelerin genel KMO değeri 0.77, Barlett testi sonucu 

1295.055 ve p< 0.05 bulunmuĢ olup normal dağılım olduğu görülmüĢ ve ölçeğin uygulanabilir 

olduğuna karar vermek için yapılan analizlerden bir diğeri de güvenirliğinin uygun olmasıdır. 

Buna göre;  

Tablo 3.4‟te felsefelerin isimleri, madde sayıları ve Cronbach alpha güvenirlik 

katsayıları verilmiĢtir: 

Tablo 3.4.: Felsefelerin Ġsimleri, Madde Numaraları ve Güvenirlik Katsayıları 
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Madde 

Sayısı 
10 madde 12 madde 13 madde 12 madde 47 madde 

Madde 

Numarası 

1, 9, 15, 19, 

22, 26, 30, 

37, 41, 45 

2, 3, 10, 16, 

20, 23, 27, 33, 

36, 40, 42, 47 

4, 5, 8, 11, 

12, 24, 28, 

32, 34, 39, 

44, 46 

6, 7, 13, 14, 

17, 21, 25, 

29, 31, 35, 

38, 43 

 

Güvenirlik 

Katsayısı 
0.65 0.68 0.82 0.77 0.73 
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Güvenirlik katsayısı 0.65 ile "Daimicilik" ve 0.68 ile "Esasicilik" felsefelerinin 

güvenirlikleri orta seviyede olmasıyla birlikte felsefelere genel (0.73) olarak bakıldığında 

güvenirliklerinin kabul edilir seviyede ve ölçeğin kullanılabilir olduğu görülmektedir.  

 3.4. Verilerin Analizi  

 Öğretmenlerin eğitim felsefeleri eğilimi ile eleĢtirel düĢünme becerileri arasındaki 

iliĢkinin belirlenmesi amacıyla hazırlanan bu çalıĢmada ölçekler öğretmenlere uygulanmıĢtır. 

Uygulanan ölçekler sonucunda elde edilen veriler ıĢığında öğrenilmek istenilenleri tespit 

ederek çözüm önerileri sunmak için toplanan veriler SPSS programına yüklenmiĢtir.  

 Ölçek ile elde edilen verilerin analizinde istatistiksel teknik olarak; KDÖ ve EÖFBÖ 

ile elde edilen verilerin analizinde aritmetik ortalama, standart sapma, t testi, Mann- Whitney 

U testi, ANOVA ve LSD anlamlılık testi yapılmıĢtır.  Öğretmenlerin benimsedikleri eğitim 

felsefesi görüĢleri ile eleĢtirel düĢünme becerileri arasında nasıl bir iliĢkinin olduğunu 

belirlemek amacı ile de korelasyon (pozitif-negatif iliĢki ve kuvveti) ve regresyon (iliĢki yönü, 

regresyon katsayısı ve ikili-kısmi korelasyon) analizleri yapılmıĢtır.  

 Verilerin analizinde t testi, bağımsız örneklem ortalamaları arasındaki farkın  anlamlı 

olup olmadığını belirlemek amacıyla kullanılmıĢtır. ANOVA testi iliĢkisiz üç ya da daha çok 

örneklem ortalaması arasındaki farkın sıfırdan anlamlı bir Ģekilde farklı olup olmadığını test 

etmek üzere uygulanır. Mann- Whitney U testi, iki iliĢkisiz örneklemden elde edilen puanların 

birbirinden anlamlı bir Ģekilde farklılık gösterip göstermediğini test eder (Büyüköztürk, 2014). 
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BÖLÜM IV 

BULGULAR VE YORUMLAR 

Analiz sonucunda elde edilen bulgular yorumlarıyla birlikte verilmiĢtir.  

4.1. EÖFBÖ Ait Bulgu ve Yorumlar 

4.1.1. Birinci Alt Amaca Ait Bulgu ve Yorumlar 

 Alt amaç 1: Öğretmenler hangi eğitim felsefesini benimsemektedirler? 

Tablo 4.1: Öğretmenlerin Eğitim Felsefesi Eğilimleri Sonuçları 

Felsefeler X  ss 

Daimicilik 2.94 .492 

Esasicilik 2.81 .635 

Ġlerlemecilik 4.43 .574 

Yeniden kurmacılık 3.92 .548 

Felsefeler genel 3.57 .407 

 

  Öğretmenlerin hangi eğitim felsefesini benimsediklerini öğrenmek amacıyla yapılan 

analiz sonucunda; sırasıyla en yüksek ortalamadan en düĢük ortalamaya doğru ilerlemecilik     

( X =4.43), yeniden kurmacılık ( X =3.92), daimicilik ( X =2.94) son olarak da  esasicilik ( X

=2.81) eğitim felsefesinin sahip olduğu  anlaĢılmaktadır. Tablo 5'e göre öğretmenlerin en fazla 

ilerlemecilik eğitim felsefesini benimsedikleri söylenebilir. 

4.1.2. Ġkinci Alt Amaca Ait Bulgu ve Yorumlar 

 Alt amaç 2: Öğretmenlerin eğitim felsefesi akımlarına iliĢkin görüĢleri; cinsiyet, branĢ, 

okul türü ve kıdem yılı değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir? 
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Tablo 4.2: Cinsiyete Göre Öğretmenlerin Eğitim Felsefesi Eğilimi T Testi Sonuçları 

 p<0.05 

 Tablo 4.2‟de "Esasicilik" felsefi akımında öğretmenlerin aritmetik ortalamalarına 

bakıldığında erkek öğretmenlerin ( X = 2.87) kadın öğretmenlere göre ( X = 2.74) daha yüksek 

ortalamaya sahip olduğu görülmektedir. Bu yüksekliğin anlamlı farklılık oluĢturup 

oluĢturmadığını anlamak için yapılan t testi (-2.248) sonucuna göre anlamlı bir farklılığın 

olduğu görülmüĢ olup erkek öğretmenlerin kadın öğretmenlere göre daha "esasici" oldukları 

tabloya bakılarak yorumlanabilir. 

 "Yeniden kurmacılık" eğitim felsefesine sahip öğretmenlerin aritmetik ortalamalarına 

bakıldığında kadın öğretmenlerin ( X = 3.94) erkek öğretmenlere ( X =3.87) göre daha yüksek 

ortalamaya sahip oldukları görülmektedir. Bu yüksekliğin anlamlı farklılık oluĢturup 

oluĢturmadığını anlamak için yapılan t testi (1.332) sonucuna göre anlamlı farklılığın olmadığı 

görülmüĢtür.  

 Cinsiyet değiĢkenine göre öğretmenlerin eğitim felsefeleri incelendiğinde daimicilik 

(p=.028) ve ilerlemecilik (p=.000) felsefelerinin Levene sonuçlarının p değerinde anlamlı 

farklılık olduğu görülmüĢtür. Bu nedenle bu iki felsefe türünde t testi uygulanamayıp Mann- 

Whitney U testi uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler aĢağıdaki gibidir:  

 

Cinsiyet       Levene 

F              p 

 

N 

 

X  

 

ss 

 

t 

 

p 

Esasicilik 

Kadın 

Erkek 

.542     .462  

237 

203 

 

2.74 

2.87 

 

.616 

.650 

-2.248* .025 

Y. kurmacılık  

Kadın 

Erkek 

1.302   .254  

237 

203 

 

3.94 

3.87 

 

.512 

.586 

1.332 .183 
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 Tablo 4.3: Cinsiyete Göre Öğretmenlerin “Daimicilik” ve “Ġlerlemecilik” Eğitim 

Felsefeleri Eğilimi Mann- Whitney U Testi Sonuçları 

 

Cinsiyet 

 

 

N 

 

Sıra 

ortalaması 

 

Sıra 

toplamı 

 

U 

 

Z 

 

p 

Daimicilik 

Kadın 

Erkek 

 

 

237 

203 

 

224.09 

216.31 

 

53110.00 

43910.00 

23204.000 -.642 .521 

Ġlerlemecilik 

Kadın 

Erkek 

 

 

237 

203 

 

233.26 

205.60 

 

55283.00 

41737.00 

21031.000 -2.280 .023* 

 p<0.05 

 Tablo 4.3'te kadın ve erkek öğretmenlerin  "daimicilik" eğitim felsefesine eğilimini 

belirlemek amacıyla yapılan Mann- Whitney U testinde sıra ortalamalarına bakıldığında kadın 

öğretmenlerin (224.09) erkek öğretmenlere (216.31) göre ortalamalarının daha yüksek olduğu 

görülmektedir. Yapılan iĢlemler sonucunda daimicilik eğitim felsefesi ile cinsiyet değiĢkeni 

arasında p (.521)  değerinde anlamlı farklılık çıkmamıĢtır.   

 Mann- Whitney U testindeki "ilerlemecilik" eğitim felsefesinin verilerine bakıldığında 

kadın öğretmenlerin (233.26) sıra ortalaması sonuçları erkek öğretmenlere (205.60) göre daha 

yüksek olduğu görülmektedir. Tablo 7'deki p (.023)  değeri incelendiğinde anlamlı farklılığın 

çıktığı görülmektedir. Çıkan sonuçta kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre daha 

ilerlemeci eğitim felsefesi puanlarına sahip oldukları söylenebilir.    

 Tablo 4.2 ve 4.3'e ait bulgularda eğitim felsefelerine cinsiyet değiĢkenine göre 

bakıldığında felsefelerin benimsenmesinde farklılıkların olduğu görülmektedir. Daimicilik, 

ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık eğitim felsefesini kadın öğretmenlerin daha çok 

benimsedikleri görülürken; sadece esasicilik eğitim felsefesini erkek öğretmenlerin 

benimsedikleri dikkat çekmektedir.  

 



 
 

51 

 

Tablo 4.4: BranĢa Göre Öğretmenlerin Eğitim Felsefeleri Eğilimi T Testi Sonuçları 

BranĢ       Levene 

F               p 

 

N 

 

X  

 

ss 

 

t 

 

p 

Daimicilik 

Sınıf 

BranĢ 

.120      .729  

95 

345 

 

2.29 

2.93 

 

.503 

.490 

-.251 .802 

Esasicilik 

Sınıf 

BranĢ 

3.334   .069  

95 

345 

 

2.72 

2.82 

 

.713 

.611 

-1.361 .174 

Ġlerlemecilik 

Sınıf 

BranĢ 

1.091    .297  

95 

345 

 

4.51 

4.40 

 

.576 

.572 

1.634 .103 

     p<0.05 

 Tablo 4.4 incelendiğinde "Daimicilik" felsefesini benimseyen öğretmenlerin aritmetik 

ortalamalarına bakıldığında branĢ öğretmenlerinin ( X = 2.93) sınıf öğretmenlerine göre ( X = 

2.29) daha yüksek ortalamaya sahip olduğu söylenebilir. Bu yüksekliğin anlamlı farklılık 

oluĢturup oluĢturmadığını anlamak için yapılan t testi (-.251) sonucuna göre anlamlı bir 

farklılık olmadığı görülmüĢ olup aritmetik ortalamalara bakıldığında branĢ öğretmenlerinin 

sınıf öğretmenlerine göre daha "daimici" oldukları görülmektedir. 

 "Esasicilik" eğitim felsefesine sahip öğretmenlerin aritmetik ortalamalarına 

bakıldığında branĢ öğretmenlerinin ( X = 2.82) sınıf öğretmenlerine ( X =2.72) göre daha 

yüksek ortalamaya sahip oldukları görülmektedir. Bu yüksekliğin anlamlı farklılık oluĢturup 

oluĢturmadığını anlamak için yapılan t testi (-1.361) sonucuna göre anlamlı farklılık olmadığı 

görülmüĢtür. BranĢ öğretmenlerinin sınıf öğretmenlerine oranla "esasicilik" felsefesini daha 

çok benimsedikleri tabloya göre yorumlanabilir.  

 "Ġlerlemecilik" eğitim felsefesine sahip öğretmenlerin aritmetik ortalamalarına 

bakıldığında sınıf öğretmenlerinin ( X = 4.51) branĢ öğretmenlerine ( X =4.40) göre daha 

yüksek ortalamaya sahip oldukları görülmektedir. Bu yüksekliğin anlamlı farklılık oluĢturup 

oluĢturmadığını anlamak için yapılan t testi (1.634) sonucuna göre anlamlı farklılık olmadığı 
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görülmüĢtür. Yapılan analiz sonucunda sınıf öğretmenlerinin branĢ öğretmenlerine göre bu 

eğitim felsefesini daha çok benimsedikleri aritmetik ortalamaya bakılarak söylenebilir.  

 BranĢ değiĢkenine göre öğretmenlerin eğitim felsefeleri incelendiğinde yeniden 

kurmacılık felsefesinin Levene sonucundaki p değerinde (p=.043)  anlamlı farklılık olduğu 

görülmüĢtür. Bu nedenle bu felsefe türünde t testi uygulanamayıp Mann- Whitney U testi 

uygulanmıĢtır. Elde edilen veriler aĢağıdaki gibidir: 

 Tablo 4.5: BranĢa Göre Öğretmenlerin “Yeniden Kurmacılık” Eğitim Felsefesi 

Eğilimi Mann- Whitney U Testi Sonuçları 

 

BranĢ 

 

 

N 

 

Sıra 

ortalaması 

 

Sıra 

toplamı 

 

U 

 

Z 

 

p 

Yeniden kurmacılık 

Sınıf 

BranĢ 

 

 

95 

345 

 

220.19 

220.58 

 

20918.50 

76101.50 

16358.500 -.026 .979 

 p<0.05 

 Yukarıdaki tablo incelendiğinde branĢ ve sınıf öğretmenlerinin  "Yeniden Kurmacılık" 

eğitim felsefesine eğilimini ortaya koymak için yapılan Mann- Whitney U testi sonucunda sıra 

ortalaması sonucuna bakıldığında branĢ öğretmenlerinin (220.58) sınıf öğretmenlerine  

(220.19) göre çok az bir farkla daha yüksek olduğu görülmektedir. Yapılan analiz sonucunda 

elde edilen bulgular ıĢığında branĢ öğretmenlerinin sınıf öğretmenlerine göre "Yeniden 

Kurmacılık" eğitim felsefesine yatkın oldukları anlaĢılmaktadır.   

 Tablo 4.4 ve 4.5'teki öğretmenlerin branĢlarına göre benimsedikleri eğitim felsefelerine 

bakıldığında; daimicilik, esasicilik ve yeniden kurmacılık eğitim felsefelerinde branĢ 

öğretmenleri ön plana çıkarken, Ġlerlemecilik eğitim felsefesinde sınıf öğretmenlerinin 

yükseldiği görülmektedir.  
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 Tablo 4.6: Görev Yapılan Okul Türüne Göre Öğretmenlerin Eğitim Felsefesi 

Eğilimi Aritmetik Ortalama Ve Standart Sapma Sonuçları 

 

Okul türü 

 

N 

 

X  

 

ss 

Daimicilik 

Ġlkokul 

Ortaokul 

Lise 

 

116 

128 

196 

 

2.927 

2.931 

2.942 

 

.496 

.477 

.502 

Esasicilik 

Ġlkokul 

Ortaokul 

Lise 

 

116 

128 

196 

 

2.689 

2.835 

2.855 

 

.707 

.298 

.607 

Ġlerlemecilik 

Ġlkokul 

Ortaokul 

Lise 

 

116 

128 

196 

 

4.510 

4.434 

4.384 

 

.626 

.580 

.534 

Yeniden kurmacılık 

Ġlkokul 

Ortaokul 

Lise 

 

116 

128 

196 

 

3.906 

3.908 

3.928 

 

.597 

.551 

.517 

 

 Görev yapılan okul türüne göre öğretmenlerin benimsedikleri eğitim felsefelerini 

belirlemek amacıyla yapılan iĢlemler sonucunda; "daimicilik" eğitim felsefesinde lisede görev 

yapan öğretmenlerin aritmetik ortalamalarının ( X =2.942), "esasicilik" eğitim felsefesinde de 

lisede görev yapan öğretmenlerin aritmetik ortalamalarının ( X =2.855) ve "yeniden 

kurmacılık" felsefesinde de lisede görev yapan öğretmenlerin aritmetik ortalamalarının ( X

=3.928) yüksek olduğu görülmektedir. Bunlardan farklı olarak "ilerlemecilik" eğitim 

felsefesindeki aritmetik ortalamalar ( X =4.510) incelendiğinde ilkokulda görev yapan 

öğretmenlerin ortalamalarının daha yüksek olduğu anlaĢılmaktadır.  

  Okul türü değiĢkenine göre öğretmenlerin benimsedikleri eğitim felsefelerine 

bakıldığında lise de görev yapan öğretmenlerin daha çok daimicilik, esasicilik ve yeniden 
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kurmacılık eğitim felsefelerini benimsedikleri; ilkokulda görev yapan öğretmenlerin ise 

Ġlerlemecilik eğitim felsefesini benimsedikleri söylenebilir.  

 Tablo 4.7: Görev Yapılan Okul Türüne Göre Öğretmenlerin Eğitim Felsefesi 

Eğilimi ANOVA Testi Sonuçları 

Okul Türü Kareler 

Toplamı 

 

Sd 

Kareler  

Ortalaması 

 

F 

 

p 

Daimicilik 

Gruplar Arası 

Gruplar Ġçi 

Toplam 

 

      .020 

106.427 

106.447 

 

2 

437 

439 

 

.010 

.244 

 

.041 

 

 

.959 

Esasicilik 

Gruplar Arası 

Gruplar Ġçi 

Toplam 

 

    2.151            

174.999 

177.150 

 

2 

437 

439 

 

1.075 

.400 

 

2.686 

 

.069 

Ġlerlemecilik 

Gruplar Arası 

Gruplar Ġçi 

Toplam 

 

    1.158        

143.597 

144.755 

 

2 

437 

439 

 

.579 

.329 

 

1.761 

 

.173 

Y. kurmacılık  

Gruplar Arası 

Gruplar Ġçi 

Toplam 

 

      .046          

131.907 

131.953 

 

2 

437 

439 

 

.023 

.302 

 

.076 

 

 

.927 

  p<0.05 

 Tablo 4.7 de "Daimicilik" eğitim felsefesini benimseyen öğretmenlerin okul türü 

değiĢkenine bakıldığında anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür (p=.959). Ġncelenen durumda 

okul türlerinin aritmetik ortalamalarına ayrı ayrı bakıldığında ilkokul ( X =2.927), ortaokul ( X

=2.931) ve lise ( X =2.942) grubundaki öğretmenler arasında çok büyük fark olmamakla 

birlikte grup ortalamalarının birbirlerine yakın olduğu görülmektedir. Yapılan analiz 

sonuçlarına göre lisede görev yapan öğretmenlerin aritmetik ortalamalarının ilkokul ve 

ortaokulda görev yapan öğretmenlere göre daha yüksek çıktığı görülmektedir. 
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 "Esasicilik" eğitim felsefesini benimseyen öğretmenlerin okul türü değiĢkenine 

bakıldığında anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür (p=.069). Ġncelenen durumda okul türlerine 

ayrı ayrı bakıldığında ilkokul ( X =2.689), ortaokul ( X =2.835) ve lise ( X =2.855) grubundaki 

öğretmenler arasında çok büyük fark olmamakla birlikte grup ortalamalarının birbirlerine 

yakın olduğu görülmektedir. Lise ve ortaokulda görev yapan öğretmenlerin ortalamalarının 

ilkokulda görev yapan öğretmenlere göre daha yüksek çıktığı dolayısıyla lise ve ortaokulda 

görev yapan öğretmenlerin daha "Esasici" oldukları söylenebilir. Okul türü değiĢkenine göre 

yapılan bu analiz sonucuna göre esasicilik eğitim felsefesini benimseyen öğretmenlerden lise 

ve ilkokul grupları arasında fark fazla çıkmıĢ olup lisede görev yapan öğretmenlerin bu 

felsefeyi daha çok benimsedikleri söylenebilir.  

 "Ġlerlemecilik" eğitim felsefesini benimseyen öğretmenlerin okul türü değiĢkenine 

bakıldığında anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür (p=.173). Ġncelenen durumda okul türlerine 

ayrı ayrı bakıldığında ilkokul ( X =4.510), ortaokul ( X =4.434) ve lise ( X =4.384) grubundaki 

öğretmenler arasında çok büyük fark olmamakla birlikte grup ortalamalarının birbirlerine 

yakın olduğu görülmektedir. Ġlkokulda görev yapan öğretmenlerin ortalamalarının ortaokul ve 

lisede görev yapan öğretmenlere göre daha yüksek çıktığı ve ilkokuldaki öğretmenlerin daha 

"Ġlerlemeci" oldukları anlaĢılmaktadır.  

 "Yeniden kurmacılık" eğitim felsefesini benimseyen öğretmenlerin okul türü 

değiĢkenine bakıldığında anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür (p=.927). Ġncelenen durumda 

okul türlerine ayrı ayrı bakıldığında ilkokul ( X =3.906), ortaokul ( X =3.908) ve lise ( X =3.928) 

grubundaki öğretmenler arasında çok büyük fark olmamakla birlikte grup ortalamalarının 

birbirlerine yakın olduğu görülmektedir. Lisede görev yapan öğretmenlerin ortalamalarının 

ilkokul ve ortaokulda görev yapan öğretmenlere göre daha yüksek çıktığı ve lisede görev 

yapan öğretmenlerin bu eğitim felsefesini daha çok benimsedikleri söylenebilir. 

  

 

 

 



 
 

56 

 

 Tablo 4.8: Kıdem Yılına Göre Öğretmenlerin Eğitim Felsefesi Eğilimi Aritmetik 

Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları 

 

Kıdem 

 

N 

 

X  

 

ss 

Daimicilik 

1-4 yıl 

5-9 yıl 

10-14 yıl 

15-20 yıl 

20yıl + 

 

66 

61 

71 

96 

146 

 

2.889 

2.886 

2.914 

2.997 

2.945 

 

.530 

.338 

.478 

.511 

.523 

Esasicilik 

1-4 yıl 

5-9 yıl 

10-14 yıl 

15-20 yıl 

20yıl + 

 

66 

61 

71 

96 

146 

 

2.558 

2.623 

2.912 

2.947 

2.849 

 

.614 

.564 

.657 

.628 

.624 

Ġlerlemecilik 

1-4 yıl 

5-9 yıl 

10-14 yıl 

15-20 yıl 

20yıl + 

 

66 

61 

71 

96 

146 

 

4.451 

4.484 

4.328 

4.415 

4.463 

 

.725 

.532 

.643 

.464 

.543 

Yeniden kurmacılık 

1-4 yıl 

5-9 yıl 

10-14 yıl 

15-20 yıl 

20yıl + 

 

66 

61 

71 

96 

146 

 

3.957 

3.855 

3.869 

3.968 

3.913 

 

.635 

.503 

.577 

.441 

.574 
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 Öğretmenlerin kıdem yılına göre eğitim felsefeleri aritmetik ortalama olarak 

incelendiğinde en yüksek ortalamaların "ilerlemecilik" eğitim felsefesinde ve 5-9 kıdem yılına 

sahip öğretmenlerin aritmetik ortalamasının ( X =4.484), diğer kıdem yıllarına göre daha 

yüksek olduğu görülmektedir. Ayrıca "esasicilik" eğitim felsefesindeki ortalamaların daha 

düĢük olduğu ve bu grup içinde de 1-4 kıdem yılına sahip olan öğretmenlerin aritmetik 

ortalamalarının ( X =2.558)  en düĢük seviyede olduğu tabloya bakılarak anlaĢılabilmektedir.  

 Tablo 4.8'deki verilere göre daimicilik, esasicilik ve yeniden kurmacılık eğitim 

felsefesinde en yüksek aritmetik ortalamaların 15-20 kıdem yılına sahip öğretmenlerde  

olduğu görülürken; ilerlemecilik eğitim felsefesinde ise en yüksek ortalamaya 5-9 kıdem yılı 

arasında  görev yapan öğretmenlerin sahip olduğu söylenebilir.  

 Tablo 4.9: Kıdem Yılına Göre Öğretmenlerin Eğitim Felsefeleri Eğilimi ANOVA 

Testi Sonuçları 

Kıdem yılı Kareler 

Toplamı 

 

Sd 

Kareler  

Ortalaması 

 

F 

 

p 

Anlamlı  

Fark 

Daimicilik 

Gruplar Arası 

Gruplar Ġçi 

Toplam 

 

      .707 

105.740 

106.447 

 

4 

435 

439 

 

.177 

.243 

 

.727 

 

 

.574  

Esasicilik 

Gruplar Arası 

Gruplar Ġçi 

Toplam 

 

    9.082 

168.068 

177.150 

 

4 

435 

439 

 

2.270 

.386 

 

5.876* 

 

.000 (1-4 / 

10-14 yıl) 

 (15-20 yıl 

    20 yıl+) 

(5-9/ 

15-20 yıl) 

Ġlerlemecilik 

Gruplar Arası 

Gruplar Ġçi 

Toplam 

 

    1.125        

143.630 

144.755 

 

4 

435 

439 

 

.281 

.330 

 

.852 

 

.493  

Y. kurmacılık  

Gruplar Arası 

Gruplar Ġçi 

Toplam 

 

     .757          

131.196 

131.953 

 

4 

435 

439 

 

.189 

.302 

 

.627 

 

 

.643  

 p<0.05 
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 Tablo 4.8 ve 4.9 incelendiğinde "Daimicilik" eğitim felsefesini benimseyen 

öğretmenlerin kıdem yılı değiĢkenine bakıldığında anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür 

(p=.574). Ġncelenen durumda kıdem yıllarına ayrı ayrı bakıldığında 1-4 yıl ( X =2.889), 5-9 yıl 

( X =2.886), 10-14 yıl ( X =2.914), 15-20 yıl ( X =2.997) ve 20 yıl üstü ( X =2.945) görev yapan 

öğretmenler arasında çok büyük fark olmamakla birlikte grup ortalamalarının birbirlerine 

yakın olduğu söylenebilir.  15-20 yıl arası ve 20 yıl üstü görev yapan öğretmenlerin 

ortalamalarının diğer yıl aralıklarında görev yapan öğretmenlere göre daha yüksek olduğu ve 

15-20 yıl ve 20 yıl üstü arası görev yapan öğretmenlerin daha "Daimici" oldukları 

görülmektedir. 

 "Ġlerlemecilik" eğitim felsefesini benimseyen öğretmenlerin kıdem yılı değiĢkenine 

bakıldığında anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür (p=.493). Ġncelenen durumda kıdem 

yıllarına ayrı ayrı bakıldığında 1-4 yıl ( X =4.451), 5-9 yıl ( X =4.484), 10-14 yıl ( X =4.328), 

15-20 yıl ( X =4.415) ve 20 yıl üstü ( X =4.463) görev yapan öğretmenler arasında çok büyük 

fark olmamakla birlikte grup ortalamalarının birbirlerine yakın olduğu görülmektedir. 5-9 yıl 

arası ve 20 yıl üstü görev yapan öğretmenlerin ortalamalarının diğer yıl aralıklarına göre daha 

yüksek olduğu ve Bu yıl aralıklarında görev yapan öğretmenlerin daha "Ġlerlemeci" eğitim 

felsefesine sahip oldukları söylenebilir.   

 "Yeniden kurmacılık" eğitim felsefesini benimseyen öğretmenlerin kıdem yılı 

değiĢkenine bakıldığında anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür (p=.643). Ġncelenen durumda 

kıdem yıllarına ayrı ayrı bakıldığında 1-4 yıl ( X =3.957), 5-9 yıl ( X =3.855), 10-14 yıl ( X

=3.869), 15-20 yıl ( X =3.968)  ve 20 yıl üstü ( X =3.913)  görev yapan öğretmenler arasında 

çok büyük fark olmamakla birlikte grup ortalamalarının birbirlerine yakın olduğu 

görülmektedir. 15-20 yıl ve 1-4 yıl arası görev yapan öğretmenlerin ortalamalarının diğer yıl 

aralıklarına göre daha yüksek olduğu ve bu yıl aralıklarında görev yapan öğretmenlerin bu 

eğitim felsefesini daha çok benimsedikleri tabloya bakılarak yorumlanabilir.    
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 "Esasicilik" eğitim felsefesini benimseyen öğretmenlerin kıdem yılları incelendiğinde p 

değerine bakıldığında (p=.000) anlamlı fark olduğu görülmüĢtür. Anlamlı farklılığın olduğu 

kıdem yılları 1-4 yıl ile 10-14 kıdem yılı, 15-20 kıdem yılı ve 20 yıl üstü kıdem yılına sahip 

öğretmenler; 5-9 kıdem yılı ile 15-20 kıdem yılına sahip öğretmen grubu oluĢturmaktadır. 

Tablo 12‟ye tekrar bakıldığında anlamlı farklılığın oluĢturduğu kıdem yılları arasında farkın 

en yüksek olduğu 1-4 kıdem yılı ile 15-20 kıdem yılına sahip öğretmenlerin oluĢturduğu 

anlaĢılmaktadır.  

4.2.  EDÖ Ait Bulgu ve Yorumlar 

4.2.1. Üçüncü Alt Amaç Ait Bulgu ve Yorumlar 

 Alt amaç 3: Öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerileri ne düzeydedir? 

 Tablo 4.10: Öğretmenlerin EleĢtirel DüĢünme Beceri Düzeyleri Sonuçları 

Alt boyutlar X  ss 

Karar verme 4.14 .603 

Öz düzenleme 4.07 .690 

Değerlendirme 4.11 .647 

Kendine güven 4.03 .599 

Öz denetim 4.07 .690 

Genel 4.10 .564 

 

 Öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilimlerinde hangi alt boyutu benimsediklerini 

öğrenmek amacıyla yapılan analiz sonucunda aritmetik ortalamaların birbirine çok yakın 

oldukları söylenebilir. Bunun yanında en yüksek ortalamaya "karar verme" ( X =4.14) alt 

boyutunun daha sonra "değerlendirme" ( X =4.11) alt boyutunu benimseyen öğretmenlerin 

oluĢturduğu görülmektedir. EleĢtirel düĢünme eğilimlerinden "Kendine güven" boyutunu 

benimseyen öğretmenlerin en düĢük ortalamaya ( X =4.03)  sahip oldukları anlaĢılmaktadır.  
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4.2.2. Dördünü Alt Amaç Ait Bulgu ve Yorumlar 

 Alt amaç 4: Öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerileri alt boyutları; cinsiyet, branĢ, 

okul türü ve kıdem yılı değiĢkenlerine göre farklılık göstermekte midir? 

 Tablo 4.11: Cinsiyete Göre Öğretmenlerin EleĢtirel DüĢünme Becerileri T Testi 

Sonuçları 

 

Cinsiyet 

    Levene 

F             p 

 

N 

 

X  

 

ss 

 

t 

 

p 

Kendine güven 

Kadın 

Erkek 

3.832   .051  

237 

203 

 

4.091 

3.961 

 

.515 

.679 

2.272* .024 

          p<0.05 

 Tablo 4.11 incelendiğinde "kendine güven" alt boyutunda öğretmenlerin aritmetik 

ortalamalarına bakıldığında kadın öğretmenlerin ( X =4.091), erken öğretmenlere göre ( X = 

3.961) daha yüksek ortalamaya sahip olduğu görülmüĢtür. Bu yüksekliğin anlamlı farklılık 

oluĢturup oluĢturmadığını anlamak için yapılan t testi (2.272) sonucuna göre anlamlı bir 

farklılık oluĢturduğu görülmüĢ olup bu durumda kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre 

eleĢtirel düĢünme eğilimi bakımından kendine güven olgusunun daha yüksek olduğu 

söylenebilir. 

 Öğretmenlerin cinsiyet değiĢkenine göre eleĢtirel düĢünme becerileri incelendiğinde 

yapılan analiz sonuçlarına göre t testinde Levene sonuçları incelendiğinde karar verme 

(p=.026), öz düzenleme (p=.009), değerlendirme (p=.023), öz denetim (p=.009) ve genel 

(p=.049) alt boyutlarının eleĢtirel düĢünme becerilerinin p değiĢkeninde anlamlı fark olduğu 

ve normal dağılımda olmadığı görülmüĢtür. Bu durumda her bir boyut için Mann- Whitney U 

testi uygulanmıĢ olup sonuçlar aĢağıdaki gibidir: 
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 Tablo 4.12: Cinsiyete Göre Öğretmenlerin “Karar Verme”, “Öz Düzenleme”, 

"Değerlendirme", "Öz Denetim" ve "Genel" EleĢtirel DüĢünme Becerileri Mann- 

Whitney U Testi Sonuçları 

 

Cinsiyet 

 

N 

Sıra 

ortalaması 

Sıra 

toplamı 

 

U 

 

Z 

 

p 

Karar verme 

Kadın 

Erkek 

 

237 

203 

 

231.80 

207.31 

 

54936.50 

42083.50 

21377.500     -2.016    .044* 

Öz düzenleme 

Kadın 

Erkek 

 

237 

203 

 

229.30 

210.22 

 

54344.50 

42675.50 

21969.500 -1.581 .114 

Değerlendirme 

Kadın 

Erkek 

 

237 

203 

 

229.16 

210.38 

 

54312.00 

42708.00 

22002.000     -1.553       .121 

Öz denetim 

Kadın 

Erkek 

 

237 

203 

 

229.30 

210.22 

 

54344.50 

42675.50 

21969.500      -1.581      .114 

Genel 

Kadın 

Erkek 

 

237 

203 

 

231.35 

207.83 

 

54830.50 

42189.50 

21483.500 -1.935      .053 

        p< 0.05 

 Yukarıdaki tablo incelendiğinde cinsiyet değiĢkenine göre kadın ve erkek 

öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerisinin "Karar verme" alt boyutu hakkında yorum 

yapabilmek için yapılan Mann- Whitney U testi sonucunda anlamlı farklılığın olduğu 

görülmüĢtür. Cinsiyet değiĢkeni baz alınarak yapılan analiz sonucunda kadın öğretmenlerin 

sıra ortalamalarının (231.80), erkek öğretmenlerin sıra ortalamalarına (207.31) göre eleĢtirel 

düĢünme becerisinde karar verme boyutunun daha yüksek olduğu anlaĢılmaktadır. 

 EleĢtirel düĢünme becerisinin alt boyutlarından "Öz düzenleme" boyutunun analizi 

sonucunda kadın öğretmenlerin sıra ortalamalarının (229.30) erkek öğretmenlerin sıra 

ortalamalarına (210.22) göre eleĢtirel düĢünme becerisinde öz düzenleme boyutunun daha 

yüksek olduğu ve kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre öz düzenlemeyi daha çok 
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benimsedikleri söylenebilir. Ayrıca yapılan analiz sonucunda anlamlılık farklılığın olmadığı 

görülmektedir.  

 "Değerlendirme" alt boyutunda cinsiyet değiĢkenine göre yapılan test sonucunda 

anlamlılık bir farklılığın oluĢmadığı söylenebilir. Sıra ortalamalarına bakıldığında kadın 

öğretmenlerin (229.16) erkek öğretmenlerin (210.38)  sıra ortalamalarına göre daha yüksek 

olduğu ve bu durumda da kadın öğretmenlerin erkek öğretmenlere göre değerlendirme 

boyutunu daha çok benimsedikleri anlaĢılmaktadır.  

 EleĢtirel düĢünme becerisinin alt boyutlarından "Öz denetim" boyutunun analizi 

sonucunda kadın öğretmenlerin sıra ortalamalarının (229.30) erkek öğretmenlerin sıra 

ortalamalarına (210.22) göre eleĢtirel düĢünme becerisinde öz denetim boyutunun yüksek 

olduğu ve kadın öğretmenlerin öz denetim boyutunu daha çok benimsedikleri görülmektedir.  

Ayrıca analiz sonuçları incelendiğinde bu alt boyutta anlamlı farklılığın oluĢmadığı 

söylenebilir. 

 EleĢtirel düĢünme becerisinin "Genel" analizi sonucunda kadın öğretmenlerin sıra 

ortalamalarının (231.35) erkek öğretmenlerin sıra ortalamalarına (207.83) göre eleĢtirel 

düĢünme becerilerinin daha yüksek olduğu ve alt boyutların genel sonuçlarına bakıldığında 

kadın öğretmenlerin eleĢtirel düĢünmeye daha çok sahip oldukları görülmektedir. Yapılan 

analiz sonuçlarına göre eleĢtirel düĢünme becerisi ile "genel" değiĢkeni arasında anlamlı 

faklılığın olmadığı görülmüĢtür.   
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 Tablo 4.13: BranĢa Göre Öğretmenlerin EleĢtirel DüĢünme Becerileri T Testi 

Sonuçları 

 

BranĢ 

      Levene 

F               p 

 

N 

 

X  

 

ss 

 

t 

 

p 

Karar verme 

Sınıf 

BranĢ 

.145      .703  

95 

 345 

 

4.275 

4.108 

 

.573 

.607 

2.387* .017 

Öz düzenleme 

Sınıf 

BranĢ 

1.158   .283  

95 

 345 

 

4.180 

4.016 

 

.665 

.606 

2.279* .023 

Değerlendirme 

Sınıf 

BranĢ 

.323     .570  

95 

 345 

 

4.277 

4.063 

 

.652 

.639 

2.875* .004 

Kendine 

güven 

Sınıf 

BranĢ 

.001     .981  

95 

 345 

 

4.148 

3.998 

 

.583 

.600 

2.169* .031 

Özdenetim       

Sınıf 

BranĢ  

.000      .995  

95 

 345 

 

4.277 

4.017 

 

.678 

.684 

3.291* .001 

Genel 

Sınıf 

BranĢ 

.292     .589  

95 

345 

 

4.237 

4.056 

 

.570 

.556 

2.778* .006 

             p<0.05  

 Tablo 4.13 incelendiğinde eleĢtirel düĢünme becerisinin alt becerilerinden olan  "Karar 

verme" boyutunda olan öğretmenlerin aritmetik ortalamalarına bakıldığında sınıf 

öğretmenlerinin ( X = 4.275), branĢ öğretmenlerine göre ( X = 4.108) daha yüksek ortalamaya 

sahip olduğu görülmüĢtür. Bu yüksekliğin anlamlı farklılık oluĢturup oluĢturmadığını anlamak 

için yapılan t testi (2.387) sonucuna göre anlamlı bir farklılığın oluĢtuğu  görülmüĢtür. Sınıf 

öğretmenlerinin branĢ öğretmenlerine göre karar verme boyutunu daha çok benimsedikleri 

söylenebilir.  



 
 

64 

 

 EleĢtirel düĢünme becerisinin alt becerilerinden olan  "Öz düzenleme" boyutunda olan 

öğretmenlerin aritmetik ortalamalarına bakıldığında sınıf öğretmenlerinin ( X = 4.180), branĢ 

öğretmenlerine göre ( X = 4.016) daha yüksek ortalamaya sahip olduğu görülmüĢtür. Bu 

yüksekliğin anlamlı farklılık oluĢturup oluĢturmadığını anlamak için yapılan t testi (2.279) 

sonucuna göre anlamlı bir farklılık olduğu ve öz düzenleme boyutunda sınıf öğretmenlerinin bu 

boyuta daha çok eğilimlerinin olduğu görülmektedir.   

 EleĢtirel düĢünme becerisinin alt becerilerinden olan  "Değerlendirme" boyutunda olan 

öğretmenlerin aritmetik ortalamalarına bakıldığında sınıf öğretmenlerinin ( X = 4.277), branĢ 

öğretmenlerine göre ( X = 4.063) daha yüksek ortalamaya sahip olduğu görülmüĢtür. Bu 

yüksekliğin anlamlı farklılık oluĢturup oluĢturmadığını anlamak için yapılan t testi (2.875) 

sonucuna göre anlamlı bir farklılık olduğu ayrıca sınıf öğretmenlerinin eleĢtirel düĢünmenin alt 

boyutlarından olan değerlendirme boyutunu daha çok benimsedikleri anlaĢılmaktadır.  

 EleĢtirel düĢünme becerisinin alt becerilerinden olan  "Kendine güven" boyutunda olan 

öğretmenlerin aritmetik ortalamalarına bakıldığında sınıf öğretmenlerinin ( X = 4.148), branĢ 

öğretmenlerine göre ( X = 3.998) daha yüksek ortalamaya sahip olduğu görülmüĢtür. Bu 

yüksekliğin anlamlı farklılık oluĢturup oluĢturmadığını anlamak için yapılan t testi (2.169) 

sonucuna göre anlamlı bir fark çıktığı ayrıca kendine güven olgusunun sınıf öğretmenlerinde 

daha ön planda oldukları görülmektedir.  

 EleĢtirel düĢünme becerisinin alt becerilerinden olan  "Öz denetim" boyutunda olan 

öğretmenlerin aritmetik ortalamalarına bakıldığında sınıf öğretmenlerinin ( X =4.277), branĢ 

öğretmenlerine göre ( X = 4.017) daha yüksek ortalamaya sahip olduğu görülmüĢtür. Bu 

yüksekliğin anlamlı farklılık oluĢturup oluĢturmadığını anlamak için yapılan t testi (3.291) 

sonucuna göre anlamlı bir farlılık olduğu görülmüĢtür. Bu durumda sınıf öğretmenlerinin branĢ 

öğretmenlerine göre öz denetim becerilerini daha çok benimsedikleri söylenebilir.  

 EleĢtirel düĢünme becerisinin alt becerilerine "Genel" olarak bakıldığında öğretmenlerin 

aritmetik ortalamalarına bakıldığında sınıf öğretmenlerinin ( X =4.237), branĢ öğretmenlerine 

göre ( X = 4.056) daha yüksek ortalamaya sahip olduğu görülmüĢtür. Bu yüksekliğin anlamlı 

farklılık oluĢturup oluĢturmadığını anlamak için yapılan t testi (2.778) sonucuna göre anlamlı bir 

fark çıktığı görülmüĢtür. EleĢtirel düĢünmenin alt boyutlarına genel olarak bakıldığında sınıf 
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öğretmenlerinin branĢ öğretmenlere göre eleĢtirel düĢünme eğilimi daha çok benimsedikleri ve 

kullandıkları ortaya çıkmıĢtır.    

 Tablo 4.14: Görev Yapılan Okul Türüne Göre Öğretmenlerin EleĢtirel DüĢünme 

Becerisi Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları 

Okul türü N X  ss 

Karar verme 

Ġlkokul 

Ortaokul 

Lise 

 

116 

128 

196 

 

4.271 

4.093 

4.103 

 

.587 

.601 

.607 

Öz düzenleme 

Ġlkokul 

Ortaokul 

Lise 

 

116 

128 

196 

 

4.250 

4.073 

3.969 

 

.676 

.619 

.724 

Değerlendirme 

Ġlkokul 

Ortaokul 

Lise 

 

116 

128 

196 

 

4.265 

4.089 

4.029 

 

.629 

.609 

.668 

Kendine güven 

Ġlkokul 

Ortaokul 

Lise 

 

116 

128 

196 

 

4.161 

3.982 

3.986 

 

.579 

.606 

.598 

Öz denetim 

Ġlkokul 

Ortaokul 

Lise 

 

116 

128 

196 

 

4.250 

4.073 

3.969 

 

.676 

.619 

.724 

Genel 

Ġlkokul 

Ortaokul 

Lise 

 

116 

128 

196 

 

4.233 

4.067 

4.032 

 

.569 

.531 

.570 
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 Okul türü değiĢkenine göre öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerileri eğilimlerinin 

aritmetik ortalamaları incelendiğinde eleĢtirel düĢünme becerilerinin alt boyutlardaki 

ortalamalarda farklılık görüldüğü söylenebilir. Karar verme boyutunda yer alan okul 

türlerinden ilkokulda görev yapan öğretmenlerin aritmetik ortalamasının ( X =4.271) diğer 

okul türlerine göre daha yüksek olduğu görülmüĢtür. Öz düzenleme boyutunda yer alan 

okul türlerinden ilkokulda görev yapan öğretmenlerin aritmetik ortalamasının ( X =4.250) 

daha yüksek diğer okul türlerindeki ortalamaların daha düĢük olduğu söylenebilir. 

Değerlendirme boyutunda yer alan okul türlerinden ilkokulda görev yapan öğretmenlerin 

aritmetik ortalamasının ( X =4.265) diğer okul türlerine göre daha yüksek olduğu tablodan 

anlaĢılmaktadır. Kendine güven boyutunda yer alan okul türlerinden ilkokulda görev yapan 

öğretmenlerin aritmetik ortalamasının ( X =4.161) diğer okul türlerine göre belirgin Ģekilde 

yüksek olduğu görülmektedir. Öz denetim boyutunda yer alan okul türlerinden ilkokulda 

görev yapan öğretmenlerin aritmetik ortalamasının ( X =4.250) diğer okul türlerine göre 

daha yüksek olduğu anlaĢılmaktadır.  

 Tablo 4.14'deki okul türüne göre öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerilerine ait 

verilerde; "genel" olarak" her bir alt boyuttaki aritmetik ortalamalarda en yüksek değere 

ilkokulda ( X =4.233)  görev yapan öğretmenlerin sahip olduğu söylenebilir.  
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 Tablo 4.15: Görev Yapılan Okul Türüne Göre Öğretmenlerin EleĢtirel 

DüĢünme Becerileri ANOVA Testi Sonuçları 

 

Okul Türü 

Kareler  

    Toplamı 

 

Sd 

Kareler  

Ortalaması 

 

F 

 

p 

Anlamlı  

Fark 

Karar verme 

Gruplar arası 

Gruplar içi 

Toplam 

 

    2.519 

157.540 

160.059 

 

2 

437 

439 

 

1.259 

.361 

 

3.493* 

 

 

.031  

Öz düzenleme 

Gruplar arası 

Gruplar içi 

Toplam 

 

    5.738        

203.716 

209.454 

 

2 

437 

439 

 

2.869 

.466 

 

6.155* 

 

.002  

Ġlkokul/Lise 

Değerlendirme 

Gruplar arası 

Gruplar içi 

Toplam 

 

    4.130 

179.903 

184.033 

 

2 

437 

439 

 

2.065 

.412 

 

5.016* 

 

.007  

Kendine güven 

Gruplar arası 

Gruplar içi 

Toplam 

 

    2.670 

155.270 

157.940 

 

2 

437 

439 

 

1.335 

.355 

 

3.757* 

 

 

.024  

Öz denetim  

Gruplar arası 

Gruplar içi 

Toplam 

 

    5.738 

203.716 

209.454 

 

2 

437 

439 

 

2.869 

.466 

6.155* .002  

Ġlkokul/Lise 

Genel 

Gruplar arası 

Gruplar içi 

Toplam 

 

    3.084 

136.570 

139.653 

 

2 

437 

439 

 

1.542 

.313 

4.933* .008  

 p<0.05 

 Tablo 4.14 ve 4.15 incelendiğinde eleĢtirel düĢünmenin alt boyutlarından olan 

"Karar verme" boyutunu benimseyen öğretmenlerin okul türü değiĢkenine bakıldığında 

anlamlı fark olduğu görülmüĢtür (p=.031). Ġncelenen durumda okul türlerinin aritmetik 

ortalamalarına ayrı ayrı bakıldığında ilkokul ( X =4.271), ortaokul ( X =4.093) ve lise ( X

=4.103) grubundaki öğretmenlerin arasında çok büyük fark olmamakla birlikte grup 

ortalamalarının birbirlerine çok da yakın olmadığı görülmektedir. Yapılan analiz 

sonuçlarına göre ilkokulda görev yapan öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilimi olarak 
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karar verme noktasında ortaokul ve lisede görev yapan öğretmenlere göre daha önde 

olduğu görülmektedir.  

 EleĢtirel düĢünmenin alt boyutlarından olan "Öz düzenleme" boyutunu benimseyen 

öğretmenlerin okul türü değiĢkenine bakıldığında anlamlı farklılık olduğu görülmüĢtür 

(p=.002). Ġncelenen durumda okul türlerinin aritmetik ortalamalarına ayrı ayrı bakıldığında 

ilkokul ( X =4.250), ortaokul ( X =4.073) ve lise ( X =3.969) grubundaki öğretmenlerin 

arasında çok büyük fark olmamakla birlikte ilkokul ve ortaokulda görev yapan 

öğretmenlerin ortalamalarının daha yüksek olduğu söylenebilir. Ayrıca grup 

ortalamalarının birbirlerine yakın olmadığı görülmektedir. Yapılan analiz sonuçlarına göre 

ilkokulda görev yapan öğretmenler ile lisede görev yapan öğretmenler arasında anlamlı 

farklılık çıkmıĢtır. Aritmetik ortalamalara göre iki okul türü arasından ilkokulda görev 

yapan öğretmenlerin bu boyutu daha çok benimsedikleri söylenebilir.  

 Okul türü değiĢkenine göre öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri ANOVA 

testi sonuçlarına göre "Değerlendirme" alt boyutunu benimseyen öğretmenlerin aritmetik 

ve grup ortalamaları incelediğinde anlamlı farklılık olduğu görülmektedir (p=.007). 

Tablodaki grup ortalamalarına bakıldığında fark olduğu söylenebilir. Aritmetik ortalama 

sıralaması ilkokul ( X =4.265), ortaokul ( X =4.089) ve lisede ( X =4.029) görev yapan 

Ģeklindedir. Aritmetik ortalamalara göre ilkokul türünde görev yapan öğretmenlerin 

değerlendirme boyutunu daha çok benimsedikleri anlaĢılmaktadır.  

 Yapılan analiz sonucunda öğretmenlerin okul türü değiĢkeninde eleĢtirel 

düĢünmenin bir alt boyutu olan "Kendine güveni" incelediğimizde testte p değerine 

baktığımızda anlamlı bir farklılık vardır (p=.024). Tablo 17‟deki aritmetik ortalamalara 

bakıldığında ilkokulda ( X =4.161), ortaokulda ( X =3.982) ve lisede ( X =3.986) görev 

yapan öğretmenler arasında çok büyük fark olmamakla birlikte grup ortalamaları da 

birbirine yakın değildir. Öğretmenlerin kendine güvenini eleĢtirel düĢünme eğilimi olarak 

incelediğimizde ilkokulda görev yapan öğretmenlerin diğer iki okul türünde görev yapan 

öğretmenlere göre daha yüksek olduğu söylenebilir. Ayrıca ortaokulda ve lisede  görev 

yapan öğretmenlerin aritmetik ortalama sonuçlarının birbirine çok yakın çıktığı 

söylenebilir.  

 "Öz düzenleme" boyutunu benimseyen öğretmenlerin okul türü değiĢkenine 

bakıldığında ANOVA testi sonuçlarına göre anlamlı farklılık olduğu görülmüĢtür (p=.002). 

Ġncelenen durumda okul türlerinin aritmetik ortalamalarına ayrı ayrı bakıldığında ilkokul (
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X =4.250), ortaokul ( X =4.073) ve lise ( X =3.969) grubundaki öğretmenlerin arasında çok 

büyük fark olmamakla birlikte ilkokul ve ortaokulda görev yapan öğretmenlerin 

ortalamalarının daha yüksek olduğu söylenebilir. Ayrıca grup ortalamalarının birbirlerine 

yakın olmadığı görülmektedir. Yapılan analiz sonuçlarına göre ilkokulda görev yapan 

öğretmenler ile lisede görev yapan öğretmenler arasında anlamlı farklılık çıkmıĢtır. 

Aritmetik ortalamalara göre iki okul türü arasından ilkokulda görev yapan öğretmenlerin 

bu boyutu daha çok benimsedikleri söylenebilir.  

 EleĢtirel düĢünmenin alt boyutlarına "Genel" olarak bakıldığında  p değerinde 

anlamlı farklılığın olduğu sonucu çıkarılmaktadır (p=.008). Tablo 17‟deki aritmetik 

ortalamalara bakıldığında ilkokul ( X =4.233), ortaokul ( X =4.067) ve lisede ( X =4.032) 

görev yapan öğretmenlerin ortalamalarının birbirine yakın sonuçların çıktığı bunların 

içinden ilkokul öğretmenlerinin en yüksek ortalamaya sahip oldukları görülmektedir.  

 Okul türü değiĢkenine göre öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilimleri ANOVA 

testi sonuçlarına göre üç okul türü arasından ilkokulda görev yapan öğretmenlerin eleĢtirel 

düĢünme becerisine eğilimlerinin en yüksek olduğu bulunmuĢtur.  

 

  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

70 

 

 Tablo 4.16: Kıdem Yılına Göre Öğretmenlerin EleĢtirel DüĢünme Becerisi 

Aritmetik Ortalama ve Standart Sapma Sonuçları 

Kıdem N X  ss 

Karar verme 

1-4 yıl 

5-9 yıl 

10-14 yıl 

15-20 yıl 

20yıl + 

 

66 

61 

71 

96 

146 

 

4.060 

4.076 

4.087 

4.262 

4.161 

 

.605 

.489 

.641 

.510 

.674 

Öz düzenleme 

1-4 yıl 

5-9 yıl 

10-14 yıl 

15-20 yıl 

20yıl + 

 

66 

61 

71 

96 

146 

 

4.057 

4.013 

4.036 

4.139 

4.080 

 

.630 

.673 

.665 

.599 

.790 

Değerlendirme 

1-4 yıl 

5-9 yıl 

10-14 yıl 

15-20 yıl 

20yıl + 

 

66 

61 

71 

96 

146 

 

4.053 

3.994 

4.070 

4.250 

4.109 

 

.613 

.536 

.668 

.525 

.750 

Kendine güven 

1-4 yıl 

5-9 yıl 

10-14 yıl 

15-20 yıl 

20yıl + 

 

66 

61 

71 

96 

146 

 

3.989 

3.950 

3.985 

4.078 

4.074 

 

.569 

.507 

.647 

.547 

.656 

Öz denetim 

1-4 yıl 

5-9 yıl 

10-14 yıl 

15-20 yıl 

20yıl + 

 

66 

61 

71 

96 

146 

 

4.057 

4.013 

4.036 

4.139 

4.080 

 

.630 

.673 

.665 

.599 

.790 

Genel 

1-4 yıl 

5-9 yıl 

10-14 yıl 

15-20 yıl 

20yıl + 

 

66 

61 

71 

96 

146 

 

4.039 

4.018 

4.050 

4.191 

4.112 

 

.539 

.433 

.586 

.449 

.666 
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 Kıdem yılı değiĢkenine göre öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerileri 

eğilimlerinin aritmetik ortalamaları incelendiğinde eleĢtirel düĢünme becerilerinin alt 

boyutlarındaki ortalamalarının farklılık gösterdiği söylenebilir. Karar verme boyutunda yer 

alan kıdem yıllarından 15-20 arası kıdem yılına sahip öğretmenlerin aritmetik 

ortalamalarının ( X =4.262) daha yüksek olduğu görülürken ikinci sırada 20 yıl+ kıdem 

yılına sahip öğretmenlerin ortalaması yer almaktadır. Kendine güven boyutlarında yer alan 

kıdem yıllarından 5-9 arası kıdem yılına sahip öğretmenlerin ortalamalarının ( X =3.950) 

diğerlerine göre daha düĢük olduğu görülmektedir.  

 Tablo 4.17: Kıdem Yılına Göre Öğretmenlerin EleĢtirel DüĢünme Becerileri 

ANOVA Testi Sonuçları 

 

Kıdem yılı 

Kareler  

   Toplamı 

 

Sd 

Kareler  

Ortalaması 

 

F 

 

p 

Karar verme 

Gruplar arası 

Gruplar içi 

Toplam 

 

    2.355 

157.704 

160.059 

 

4 

435 

439 

 

.589 

.363 

1.624 

 

.167 

Öz düzenleme 

Gruplar arası 

Gruplar içi 

Toplam 

 

      .763 

208.691 

209.454 

 

4 

435 

439 

 

.191 

.480 

.397 .810 

Değerlendirme 

Gruplar arası 

Gruplar içi 

Toplam 

 

    3.020 

181.013 

184.033 

 

4 

435 

439 

 

.755 

.416 

1.814 .125 

Kendine güven 

Gruplar arası 

Gruplar içi 

Toplam 

 

    1.146 

156.793 

157.940 

 

4 

435 

439 

 

.287 

.360 

.795 

 

.529 

Öz denetim  

Gruplar arası 

Gruplar içi 

Toplam 

 

      .763 

208.691 

209.454 

 

4 

435 

439 

 

.191 

.480 

.397 .810 

Genel 

Gruplar arası 

Gruplar içi 

Toplam 

 

    1.634 

138.020 

139.653 

 

4 

435 

439 

 

.408 

.317 

1.287 .274 

 p<0.05 
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 Öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerileri eğilimini kıdem değiĢkenine göre 

incelediğimizde çıkan sonuçlar tablo 20 ve 21‟de verilmiĢtir. Yapılan analiz "Karar verme" 

boyutunda değerlendirildiğinde anlamlı bir farklılık olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır 

(p=.167). Grup ortalamalarına bakıldığında puanlar arasında fark fazla değildir. 

Öğretmenlerin kıdem yılına göre aritmetik ortalamaları incelendiğinde 1-4 yıl ( X =4.060), 

5-9 yıl ( X =4.076), 10-14 yıl ( X =4.087), 15-20 yıl ( X =4.262) ve 20 yıl+ ( X =4.161) 

olduğu görülmektedir. Çıkan sonuca göre 15-20 yıl arası kıdem yılına sahip olan 

öğretmenlerin aritmetik ortalamalarının daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Bu ortalamayı 

20 yıl ve üstü kıdem yılına sahip öğretmenlerin takip ettiği görülmektedir. Sıralamada son 

olarak 1-4 kıdem yılı arası görev yapan öğretmenler oluĢturmaktadır.  

 "Öz düzenleme" alt boyutuna bakıldığında p değerinde anlamlı bir farklılık 

olmadığı görülmektedir (p=.810). Grup ortalamaları incelendiğinde aralarında fark olmakla 

birlikte birbirlerine yakın olduğu söylenebilir. Öz düzenleme değiĢkenindeki kıdem 

yıllarının aritmetik ortalamalarına bakıldığında 1-4 yıl ( X =4.057), 5-9 yıl ( X =4.013), 10-

14 yıl ( X =4.036), 15-20 yıl ( X =4.139) ve 20 yıl+ ( X =4.080) olduğu görülmektedir. 

Sonuçlara bakıldığında 15-20 yıl arası kıdem yılına sahip olan öğretmenlerin aritmetik 

ortalamalarının daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Bu ortalamayı 20 yıl ve üstü kıdem 

yılına sahip öğretmenlerin takip ettiği görülmektedir. Ortalamaları sıraladığımızda sonuncu 

olarak 5-9 kıdem yılı arası görev yapan öğretmenler yer almaktadır.  

 "Değerlendirme" alt boyutunu incelediğimizde p değerinde anlamlı bir farlılık 

olmadığı görülmektedir (p=.125). Grup ortalamalarına bakıldığında puanlar arasında 

birbirine yakın olmakla birlikte az da olsa farkın olduğu bulunmuĢtur. Değerlendirme 

boyutundaki kıdem yıllarının aritmetik ortalamalarına bakıldığında 1-4 yıl ( X =4.053), 5-9 

yıl ( X =3.994), 10-14 yıl ( X =4.070), 15-20 yıl ( X =4.250) ve 20 yıl+ ( X =4.109) olduğu 

görülmektedir. Yapılan test sonucuna göre değerlendirme boyutunda 15-20 kıdem yılı 

arasında görev yapan öğretmenlerin daha önde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Değerlendirme boyutunda öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerisi eğilimini 

incelediğimizde ikinci sırayı 20 yıl ve üstü kıdem yılına sahip öğretmenler oluĢtururken en 

son ortalamaya sahip olan grup ise 5-9 kıdem yılı arası görev yapan öğretmen grubu 

olduğu görülmüĢtür.   

 "Kendine güven" alt boyutunu incelediğimizde p değerinde anlamlı bir farlılık 

olmadığı görülmektedir (p=.529). Grup ortalamalarına bakıldığında puanlar arasında 



 
 

73 

 

birbirine yakın olmakla birlikte az da olsa farkın olduğu bulunmuĢtur. Kendine güven 

boyutundaki kıdem yıllarının aritmetik ortalamalarına bakıldığında 1-4 yıl ( X =3.989), 5-9 

yıl ( X =3.950), 10-14 yıl ( X =3.985), 15-20 yıl ( X =4.078) ve 20 yıl+ ( X =4.074) olduğu 

görülmektedir. Yapılan test sonucuna göre Kendine güven boyutunda 15-20 kıdem yılı 

arasında görev yapan öğretmenlerin daha önde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Kendine 

güven boyutunda en son ortalamaya sahip olan grup ise 5-9 kıdem yılı arası görev yapan 

öğretmen grubu oluĢturmaktadır.  

 "Öz denetim" alt boyutuna bakıldığında p değerinde anlamlı bir farklılık olmadığı 

görülmektedir (p=.810). Grup ortalamaları incelendiğinde aralarında fark olmakla birlikte 

birbirlerine yakın olduğu söylenebilir. Öz düzenleme değiĢkenindeki kıdem yıllarının 

aritmetik ortalamalarına bakıldığında 1-4 yıl ( X =4.057), 5-9 yıl ( X =4.013), 10-14 yıl ( X

=4.036), 15-20 yıl ( X =4.139) ve 20 yıl+ ( X =4.080) olduğu görülmektedir. Sonuçlara 

bakıldığında 15-20 yıl arası kıdem yılına sahip olan öğretmenlerin aritmetik 

ortalamalarının daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Bu ortalamayı 20 yıl ve üstü kıdem 

yılına sahip öğretmenlerin takip ettiği görülmektedir. Ortalamaları sıraladığımızda en 

sonda 5-9 kıdem yılına sahip öğretmen grubu yer almaktadır.  

 Öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerileri eğiliminin alt boyutları "Genel" olarak 

değerlendirildiğinde p değerinde anlamlı bir farklılık olmadığı görülmektedir (p=.274). 

Grup ortalamaları incelendiğinde aralarında fark olmakla birlikte birbirlerine yakın olduğu 

söylenebilir. Genel olarak boyutların kıdem yıllarının aritmetik ortalamalarına bakıldığında 

1-4 yıl ( X =4.039), 5-9 yıl ( X =4.018), 10-14 yıl ( X =4.050), 15-20 yıl ( X =4.191) ve 20 

yıl+ ( X =4.112) olduğu görülmektedir. Sonuçlar incelendiğinde 15-20 yıl arası kıdem 

yılına sahip öğretmenlerin aritmetik ortalamalarının daha yüksek olduğu bulunmuĢtur. Bu 

ortalamayı 20 yıl ve üstü kıdem yılına sahip öğretmenlerin takip ettiği görülmektedir. 

Ortalamaları sıraladığımızda en sonda 5-9 kıdem yılına sahip öğretmen grubu yer 

almaktadır. 

 Kıdem yılı değiĢkenine göre öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğilimi düzeylerine 

bakıldığında en yüksek ortalamalara 15-20 kıdem yılına sahip öğretmenlerin oluĢturduğu 

görülürken ikinci sırayı 20 kıdem yılı ve üstü grubunda çalıĢan öğretmenlerin oluĢturduğu 

görülmektedir.  
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4.2.3. BeĢinci Alt Amaç Ait Bulgu ve Yorumlar 

 Alt amaç 5: Öğretmenlerin benimsedikleri eğitim felsefeleri,  eleĢtirel düĢünme 

becerilerinin anlamlı bir yordayıcısı mıdır? 

 Tablo 4.18: Öğretmenlerin Eğitim Felsefeleri Ġle EleĢtirel DüĢünme 

Becerilerine ĠliĢkin Basit Doğrusal Korelasyon Analizi Sonuçları 

 

Felsefeler 

 

 

              Alt boyutlar 

 

Karar  

 verme 

 

Öz  

   düzenleme 

 

    Değerlendirme 

 

      Kendine 

      güven 

 

        Öz 

       denetim 

 

    Genel 

 

Daimicilik      Krlsyn 

                          P 

                          N 

 

 

         

         .134** 

         .005 

          440 

           

           .108** 

           .023 

            440 

          

          .144** 

          .002 

           440 

 

.177** 

.000 

440 

          

             .108** 

             .023 

              440 

 

    .151** 

 .001 

  440 

 

Esasicilik       Krlsyn 

                          P 

                          N 

 

        .037 

        .442 

        440 

 

           .013 

           .778 

            440 

 

          .075 

          .117 

           440 

 

.110* 

.021 

440 

 

              .013 

              .778 

               440 

 

       .057 

       .232 

        440 

 

Ġlerlemecilik    Krlsyn 

                          P 

                          N 

 

 

         .548** 

         .000 

          440 

 

          .545** 

         . 000 

           440 

 

         .467** 

         .000 

          440 

 

.486** 

.000 

440 

 

            .545** 

             .000 

              440 

 

          .567** 

       .000 

       440 

 

Y.Kurmacılk Krlsyn 

                          P 

                          N 

 

 

       .358** 

       .000 

        440 

 

         .336** 

         .000 

          440 

 

        .341**  

        .,000 

         440 

 

. 356** 

.0 00 

440 

  

            .336** 

             .000 

              440 

 

 

          .384** 

       .000 

        440 

**Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed)      

 *Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed) 

 Tablo 4.18 incelendiğinde, "Daimicilik" eğitim felsefesi ile eleĢtirel düĢünme 

becerisi "karar verme"  alt boyutu değiĢkeni arasında bir iliĢkinin olup olmadığını ortaya 

koymak için yapılan basit doğrusal korelasyon iĢlemi sonucunda, iki değiĢken arasındaki 

iliĢkinin pozitif yönde, r=.134 kuvvetinde ve 0.01 seviyesinde %99 güven aralığında 

anlamlı olduğu anlaĢılmaktadır.  

 "Daimicilik" eğitim felsefesi ile "öz düzenleme" alt boyutu arasında;  iki değiĢken 

arasındaki iliĢkinin pozitif ve r=.108 kuvvetinde olduğu görülmüĢ olup, 0.01 seviyesinde 

%99 güven aralığında anlamlı olduğu anlaĢılmaktadır.  

 "Daimicilik" eğitim felsefesi ile "değerlendirme" alt boyutu arasında; iki değiĢken 

arasındaki iliĢkinin pozitif yönde, r=.144 kuvvetinde ve 0.01 seviyesinde %99 güven 

aralığında anlamlı olduğu anlaĢılmaktadır.  
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 "Daimicilik" eğitim felsefesi ile "kendine güven" alt boyutu arasında; iki değiĢken 

arasındaki iliĢkinin pozitif ve r=.177 kuvvetinde olduğu görülmüĢ olup, 0.01 seviyesinde 

%99 güven aralığında anlamlı olduğu anlaĢılmaktadır.  

 "Daimicilik" eğitim felsefesi ile "öz denetim" alt boyutu arasında; iki değiĢken 

arasındaki iliĢkinin pozitif ve r=.108 kuvvetinde olduğu görülmüĢ olup, bu analiz 

sonucunda da 0.05 seviyesinde %95 güven aralığında anlamlı olduğu anlaĢılmaktadır.  

 "Daimicilik" eğitim felsefesi ile eleĢtirel düĢünme becerisinin alt boyutlarına 

"genel" ifade ile aralarındaki iliĢkinin sonucuna bakıldığında; iliĢki yönünün pozitif, r=.151 

korelasyon kuvvetinde ve 0.01 anlamlılık seviyesinde olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır.  

 Öğretmenlerin eğitim felsefeleri ile eleĢtirel düĢünme eğilimlerine ait iki değiĢkenin 

aralarındaki iliĢkinin miktarını bulmak için yapılan korelasyon testi sonucunda; 

"Daimicilik" eğitim felsefesini benimseyen öğretmenlerin alt boyutlara yani eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerine göre aldıkları puanlar karĢılaĢtırıldığında, aralarındaki iliĢkinin 

pozitif yönde olduğu görülmektedir. Bu durumda öğretmenlerin daimicilik akımındaki 

eğitim felsefesi artarken eleĢtirel düĢünme eğilimi de artmaktadır. Ancak bu artıĢ düĢük 

seviyede değer almaktadır. Bu felsefe ile düĢünme türü arasında 0.01‟lik değerde %99 

güven aralığında anlamlılık vardır.   

 Tablo 4.18'e göre; "Esasicilik" eğitim felsefesi ile "karar verme" değiĢkeni arasında 

bir iliĢkinin olup olmadığını ortaya koymak için yapılan basit doğrusal korelasyon iĢlemi 

sonucunda, iki değiĢken arasındaki korelasyon değerine bakıldığında bir sonuç elde 

edilemeyip anlamlı bir fark olmadığı görülmüĢtür. 

 "Esasicilik" eğitim felsefesi ile "öz düzenleme" alt boyutu arasında; iki değiĢken 

arasındaki iliĢkinin pozitif yönde, r=.013 kuvvetinde ve 0.05 seviyesinde %95 güven 

aralığında anlamlı olduğu yorumu yapılabilir.  

 "Esasicilik" eğitim felsefesi ile "değerlendirme" değiĢkeni arasında nasıl bir 

iliĢkinin olduğu incelendiğinde iki değiĢken arasındaki iliĢkide anlamlı bir fark olmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

 "Esasicilik" eğitim felsefesi ile "kendine güven" alt boyutu arasında; iki değiĢken 

arasındaki iliĢkinin 0.05'lik %95 güven aralığında anlamlılık oluĢturduğu, pozitif yönde ve 

r=.110 kuvvetinde olduğu anlaĢılmaktadır.  
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 "Esasicilik" eğitim felsefesi ile "öz denetim" değiĢkeni arasında bir iliĢkinin olup 

olmadığını ortaya koymak için yapılan basit doğrusal korelasyon iĢlemi sonucunda, iki 

değiĢken arasındaki iliĢkiye bakıldığında %99 veya %95 güven aralığında anlamlı bir fark 

olmadığı görülmektedir.  

 "Esasicilik" eğitim felsefesi ile eleĢtirel düĢünme becerisinin alt boyutlarına "genel" 

ifade ile aralarındaki iliĢkinin sonucuna bakıldığında; iliĢkinin yönünün pozitif, r=.057 

korelasyon kuvvetinde olduğu ancak felsefe ve alt boyuta bakıldığında aralarında anlamlı 

bir farklılık bulunamamıĢtır.  

 Öğretmenlerin eğitim felsefeleri ile eleĢtirel düĢünme eğilimlerine ait iki değiĢkenin 

aralarındaki iliĢkinin miktarını bulmak için yapılan korelasyon testi sonucunda; 

"Esasicilik" eğitim felsefesini benimseyen öğretmenlerin alt boyutlara yani eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerine göre aldıkları puanlar karĢılaĢtırıldığında, aralarındaki iliĢkinin 

pozitif yönde olduğu görülmektedir. Bu durumda öğretmenlerin esasicilik akımındaki 

eğitim felsefesi artarken eleĢtirel düĢünme eğilimi de artmaktadır. Ancak bu iki değiĢken 

arasındaki iliĢki çok düĢük seviyede değer almaktadır. Hatta diğer felsefe ve düĢünme 

karĢılaĢtırmalarına göre en düĢük seviyedeki karĢılaĢtırmalardır.  Esasicilik eğitim felsefesi 

ile sadece öz düzenleme ve kendine güven boyutları arasında 0.05‟lik güven aralığında 

anlamlı farklılık vardır. Diğer alt boyutlar ile arasında farklılık bulunmamıĢtır.  

 Tablo 4.18'e göre; "Ġlerlemecilik" eğitim felsefesi ile "karar verme" alt boyutu 

arasında bir iliĢkinin olup olmadığını ortaya koymak için yapılan basit doğrusal korelasyon 

iĢlemi sonucunda, iki değiĢken arasındaki iliĢkinin pozitif yönde, 0.01 seviyesinde %99 

güven aralığında anlamlı olduğu anlaĢılmakta ve r=.548 kuvvetinde olduğu 

anlaĢılmaktadır. 

 "Ġlerlemecilik" eğitim felsefesi ile "öz düzenleme" alt boyutu arasında; iki değiĢken 

arasındaki iliĢkinin pozitif yönde, r=.545 kuvvetinde ve 0.01seviyesinde %99 güven 

aralığında anlamlı fark olduğunu sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

 "Ġlerlemecilik" eğitim felsefesi ile "değerlendirme" alt boyutu arasında; iki değiĢken 

arasındaki iliĢkinin r=.467 kuvvetinde, pozitif  yönde ve 0.01 seviyesinde %99 güven 

aralığında anlamlı olduğunu anlaĢılmaktadır. 
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 "Ġlerlemecilik" eğitim felsefesi ile "kendine güven" alt boyutu arasında; iki 

değiĢken arasındaki iliĢkinin pozitif yönde ve r=.486 kuvvetinde olduğu görülmüĢ olup, 

0.01 seviyesinde %99 güven aralığında anlamlı olduğu anlaĢılmaktadır.  

 "Ġlerlemecilik" eğitim felsefesi ile "öz denetim" alt boyutu arasında; iki değiĢken 

arasındaki iliĢkinin r=.545 kuvvetinde, pozitif yönde ve 0.01 seviyesinde %99 güven 

aralığında anlamlı olduğu anlaĢılmaktadır.  

 "Ġlerlemecilik" eğitim felsefesi ile eleĢtirel düĢünme becerisinin alt boyutlarına 

"genel" ifade ile aralarındaki iliĢkinin sonucuna bakıldığında; iliĢkinin pozitif yönde, 

r=.567 korelasyon kuvvetinde ve 0.01 seviyesinde %99 güven aralığında anlamlı olduğu 

anlaĢılmaktadır.  

 Öğretmenlerin eğitim felsefeleri ile eleĢtirel düĢünme eğilimlerine ait iki değiĢkenin 

aralarındaki iliĢkinin miktarını bulmak için yapılan korelasyon testi sonucunda; 

"Ġlerlemecilik" eğitim felsefesini benimseyen öğretmenlerin alt boyutlara yani eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerine göre aldıkları puanlar karĢılaĢtırıldığında, aralarındaki iliĢkinin 

pozitif yönde olduğu görülmektedir. Bu durumda öğretmenlerin ilerlemecilik akımındaki 

eğitim felsefesi artarken eleĢtirel düĢünme eğilimi de artmaktadır. Ġlerlemecilik ve eleĢtirel 

düĢünme eğilimi arasındaki iliĢkinin diğer karĢılaĢtırmalara göre çok daha yüksek olduğu 

görülmektedir.  Bu felsefe ile düĢünme türü arasında 0.01‟lik değerde anlamlılık vardır.   

 Tablo 4.18'e göre; "Yeniden Kurmacılık" eğitim felsefesi ile "karar verme" 

değiĢkeni arasında bir iliĢkinin olup olmadığını ortaya koymak için yapılan basit doğrusal 

korelasyon iĢlemi sonucunda, iki değiĢken arasındaki iliĢkinin pozitif yönde, r=.358 

kuvvetinde ve 0.01 seviyesinde 0.01 seviyesinde %99 güven aralığında anlamlı olduğu 

anlaĢılmaktadır.  

 "Yeniden Kurmacılık" eğitim felsefesi ile "öz düzenleme" alt boyutu arasında; iki 

değiĢken arasındaki iliĢkinin r=.336 kuvvetinde, pozitif yönde ve 0.01 seviyesinde %99 

güven aralığında anlamlı olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır.   

 "Yeniden Kurmacılık" eğitim felsefesi ile "değerlendirme" alt boyutu arasında; iki 

değiĢken arasındaki iliĢkinin pozitif yönde ve r=.341 kuvvetinde olduğu görülmüĢ olup, 

0.01 seviyesinde anlamlılık göstermektedir.  
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 "Yeniden Kurmacılık" eğitim felsefesi ile "kendine güven" alt boyutu arasında; iki 

değiĢken arasındaki iliĢkinin pozitif yönde, r=.356 kuvvetinde ve 0.01 seviyesinde %99 

güven aralığında anlamlı olduğu bilgisine ulaĢılmıĢtır.  

 "Yeniden Kurmacılık" eğitim felsefesi ile "öz denetim" alt boyutu arasında; iki 

değiĢken arasındaki iliĢkinin pozitif yönde ve r=.336 kuvvetinde olduğu görülmüĢ olup, 

0.01 seviyesinde %99 güven aralığında anlamlı olduğu anlaĢılmaktadır.  

 "Yeniden Kurmacılık" eğitim felsefesi ile eleĢtirel düĢünme becerisinin alt 

boyutlarına "genel" ifade ile aralarındaki iliĢkinin sonucuna bakıldığında; iliĢkinin 

yönünün pozitif, r=.384 korelasyon kuvvetinde ve 0.01 anlamlılık seviyesinde yani %99 

güven aralığında olduğu sonucuna ulaĢılmaktadır. 

 Öğretmenlerin eğitim felsefeleri ile eleĢtirel düĢünme eğilimlerine ait iki değiĢkenin 

aralarındaki iliĢkinin miktarını bulmak için yapılan korelasyon testi sonucunda; "Yeniden 

kurmacılık" eğitim felsefesini benimseyen öğretmenlerin alt boyutlara yani eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerine göre aldıkları puanlar karĢılaĢtırıldığında, aralarındaki iliĢkinin 

pozitif yönde olduğu görülmektedir. Bu durumda öğretmenlerin yeniden kurmacılık 

akımındaki eğitim felsefesi artarken eleĢtirel düĢünme eğilimi de artmaktadır. Ġki değiĢken 

arasındaki iliĢkinin daimicilik ve esasiciliğe göre yüksek; ilerlemecilik eğitim felsefesine 

göre düĢük olduğu görülmektedir. Bu felsefe ile düĢünme türü arasında 0.01 seviyesinde 

%99 güven aralığında anlamlı fark olduğu görülmektedir. 

 Eğitim felsefeleri ile eleĢtirel düĢünme becerileri eğilimleri arasındaki iliĢkinin 

yönünü ve miktarını belirlemek amacıyla yapılan korelasyon analizi sonucunda; hepsinde 

de iliĢki yönünün pozitif olduğu söylenebilir. Bununla birlikte en yüksek değere 

ilerlemecilik ve ardından yeniden kurmacılık eğitim felsefeleri sahipken en düĢük 

değerlere ise esasicilik eğitim felsefesinde olduğu anlaĢılmaktadır.  
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 Tablo 4.19: Eğitim Felsefelerinin Yordanmasına ĠliĢkin Standart Çoklu 

Regresyon Analizi Sonuçları  

 

DeğiĢken 

 

 

B 

 

Sabit 

Hata 

 

β 

 

T 

 

p 

 

 

Ġkili 

r 

 

Kısmi 

r 

 

Sabit 

 

 

1.446 

 

.207 

  

6.989 

 

.000 

  

Daimicilik .083 .058 .072 1.417 .157 .151 .068 

Esasicilik 

 

.017 .047 .019 .364 .716 .057 .017 

Ġlerlemecilik 

 

.548 .056 .595 10.394 .000 .567 .446 

Y.Kurmacılık 

 

-.058 .063 -.057 -.925 .355 .384 -.044 

 

R = 0.572                      R
2 

= 0.327 

F(4.435)= 52.862               p = 0.000 

  

 Daimicilik, Esasicilik, Ġlerlemecilik ve Yeniden Kurmacılık değiĢkenlerine göre 

felsefelerin eleĢtirel düĢünme becerilerinin geneli ile yordanmasına iliĢkin yapılan 

regresyon analizi ile değiĢkenler arasındaki iliĢkinin yönü, Ģekli ve bilinmeyen değerlere 

ait tahminleri Tablo 4.19' da verilmiĢtir. 

 Regresyon analizi ile yapılan model özeti tablosundaki R (.572) ve R
2  

(.327) 

değerleri incelendiğinde modelin açıklayıcılık gücü anlaĢılmaktadır. Yapılan regresyon 

analizi sonucunda "daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık" eğitim 

felsefesi değiĢkenlerinin eleĢtirel düĢünme becerisini %32.70 oranında açıkladığı ve 0.01 

anlamlılık seviyesinde olduğu bulunmuĢtur.  

 Yapılan ANOVA testi ile F değeri 52.862 ve p değeri (sig) .000 olduğu ve 

regresyon modelinin genelde istatistiksel olarak anlamlı olduğu bulunmuĢtur. Yani 
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"eleĢtirel düĢünme" ile "daimicilik, esasicilik, yeniden kurmacılık ve ilerlemecilik" eğitim 

felsefesi değiĢkenlerinden en az biri ile tahmin etmek istatistiksel olarak mümkündür.  

 Ayrıca standardize edilmiĢ katsayıların sütununa (β) bakıldığında 

"Ġlerlemecilik".595, "Daimicilik" .072, "Yeniden kurmacılık" -.057 ve "Esasicilik" .019  

olduğu bulunmuĢtur. Bu katsayılardan iĢaretine bakılmadan en yüksek olanı bağımlı 

değiĢkeni en çok açıklayan değiĢken olarak yorumlanabilir.  

 Yordayıcı değiĢkenlerle bağımlı (yordanan) değiĢken arasındaki ikili ve kısmi 

korelasyonlar incelendiğinde; daimicilik ile genel arasında pozitif ve düĢük düzeyde bir 

iliĢkinin (r=.151) olduğu ancak diğer değiĢkenler kontrol edildiğinde iki değiĢken 

arasındaki korelasyonun r=.068 olarak hesaplandığı görülmektedir. Daimicilik eğitim 

felsefesinin genele yordanmasına iliĢkin anlamlı farklılığın (p= .157) olmadığı 

görülmüĢtür. Bu analiz sonucu "Daimicilik" değiĢkenin katsayısı .083 olarak bulunmuĢtur.  

 Esasicilik ile genel arasında pozitif ve düĢük düzeyde bir iliĢkinin (r=.057) olduğu 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ancak diğer değiĢkenler kontrol edildiğinde, bu korelasyon r=.017 

olarak hesaplanmıĢtır. Esasicilik eğitim felsefesi değiĢkenin katsayısı .017 olarak 

hesaplanmıĢ ve genele yordanması bakımından anlamlı farklılığın (p=.716) olmadığı 

görülmüĢtür.  

 Ġlerlemecilik ile genel arasında pozitif ve orta düzeyde bir iliĢkinin  r=.567 olduğu 

görülmektedir. Ancak diğer değiĢkenler incelendiğinde bu korelasyonun r=.446 olarak 

hesaplandığı bulunmuĢtur. Ġlerlemecilik değiĢkeni katsayısı .548 olarak hesaplanmıĢ ve 

"Ġlerlemecilik" eğitim felsefesi ile "Genelin" yordanmasına iliĢkin aralarında anlamlı 

farklılığın (p=.000) çıktığı söylenebilir.  

 Yeniden Kurmacılık ile genel arasında pozitif ve orta düzeyde bir iliĢkinin r=.384 

olduğu. ancak diğer değiĢkenler kontrol edildiğinde negatif ve düĢük düzeyde r= -.044 

korelasyon değerine sahip olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ġki değiĢken arasında anlamlı 

farklılığın (p=.355) olmadığı ve bu eğitim felsefesi değiĢkeninin katsayısının -.058 olduğu 

bulunmuĢtur.  

 EleĢtirel düĢünme becerisi üzerinde etkisi olduğu düĢünülen daimicilik, esasicilik, 

ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık gibi değiĢkenlerin eleĢtirel düĢünme eğilimini ne 

Ģekilde yordadığını ortaya koymaya yönelik olarak yapılan çoklu regresyon analizi 

sonucunda; daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık değiĢkenleri birlikte 
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eleĢtirel düĢünme ile anlamlı bir iliĢki (R=0.572, R
2 

= 0.327) sergilemiĢlerdir (F(4.435)= 

52.862, p<0.01). Söz konusu dört değiĢken ile birlikte puanlarındaki değiĢimin %32.70‟ini 

açıklamaktadır. StandartlaĢtırılmıĢ regresyon katsayılarına göre (β) yordayıcı değiĢkenlerin 

düĢünme eğilimi üzerindeki önem sırası ilerlemecilik, yeniden kurmacılık, daimicilik ve 

esasicilik Ģeklindedir. Regresyon katsayılarının anlamlılık testleri göz önüne alındığında 

yordayıcı değiĢkenlerden sadece ilerlemecilik eğitim felsefesinin düĢünme becerisi 

üzerinde anlamlı yordayıcı olduğu görülmektedir. Yordayıcı değiĢkenlerle düĢünme 

becerisi arasındaki iliĢkilere bakıldığında ilerlemeciliğin (r= 567) (diğer yordayıcı 

değiĢkenlerin etkisi kontrol edildiğinde r= 446) diğer değiĢkenlere göre korelasyon 

değerlerinin yüksek çıktığı görülmüĢtür.  

 Regresyon analiz sonuçlarına göre eğitim felsefelerinin eleĢtirel düĢünme becerileri 

genelinin yordanmasına iliĢkin regresyon eĢitliği (matematiksel model) aĢağıda verilmiĢtir: 

GENEL=1.146+.083 Daimicilik+.017 Esasicilik+.584 Ġlerlemecilik-.058 Yeniden 

Kurmacılık  
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BÖLÜM V 

 5.1. SONUÇ VE TARTIġMA 

 Eğitim faaliyetleri insanlığın ortaya çıkıĢı ile baĢlamıĢ ve belirli merhalelerden 

geçerek günümüzdeki hâline ulaĢmıĢtır. Eğitim denildiğinde ilk akla gelen yapının okul 

olması bu faaliyetleri insanlık tarihiyle eĢit hâle getirmeyi pek de mümkün kılmasa da 

hayata dair hemen her faaliyetin öğrenilmesinin eğitim kapsamında değerlendirilebileceği 

düĢünüldüğünde bu tespitin isabetli olduğu görülecektir.  

 Eğitim faaliyetleri ilk dönemlerden itibaren devam etse de zaman içinde yaĢanan 

değiĢim ve geliĢimler eğitimde de etkili olmuĢ ve bu faaliyetler yaygın ve örgün Ģeklinde 

iki temel yapı altında icra edilmeye baĢlanmıĢtır. Daha düzenli ve sistemli bir eğitim 

faaliyeti olan örgün öğretimle bireye müspet ilimlerin yanı sıra gündelik yaĢamını 

kolaylaĢtırıcı bilgiler de aktarılmıĢ ve bu sayede bireylerin günlük yaĢamlarını 

kolaylaĢtırmaları amaçlanmıĢtır. DeğiĢen ve geliĢen süreçler insanların yeni durumlara 

adaptasyonunu kolaylaĢtırıcı birtakım eğitim sistemlerinin doğmasını sağlamıĢ ve bu 

sayede eleĢtirel düĢünme adı verilen, bireylerin yeni durumlar karĢısında farklı ve özgün 

yaklaĢımlar sergilemesini sağlayan düĢünce modeli ortaya çıkmıĢtır. Bu düĢünce modelinin 

öğretiminde ise sınıf yönetiminin en etkin elemanı olan öğretmenlerin rolü oldukça 

fazladır.  

Öğretmenlerin benimsedikleri eğitim felsefelerinin eleĢtirel düĢünmelerine etkisinin 

incelendiği bu çalıĢmada elde edilen sonuçlardan öğretmenlerin en yüksek ortalama ile 

"ilerlemecilik" eğitim felsefesini benimsedikleri bilgisine ulaĢılmıĢtır. Ġlerlemecilik eğitim 

felsefesinden sonra aritmetik ortalamalarına göre yeniden kurmacılık, daimicilik ve son 

olarak esasicilik eğitim felsefesi Ģeklinde sıralandığı görülmüĢtür. Yeniden kurmacılık 

eğitim felsefesinin ilerlemecilik eğitim felsefesine özellikleri bakımından yakın 

olmasından dolayı ortalamanın yüksek çıktığı, esasicilik ve daimicilik eğitim felsefelerinin 

uygulamada az da olsa kullanılıyor olduğu yorumu yapılabilir. Kumral'ın (2015) öğretmen 

adaylarına yönelik yapılan öğretmenlerin benimsedikleri eğitim felsefelerini belirlemeye 

yönelik yapılan çalıĢmasında popüler (pragmatizm, varoluĢçuluk, yapılandırmacılık) 

felsefelerine daha yatkın oldukları ve sonucuna ulaĢılmıĢ ve bu çalıĢma ile paralellik 

gösterdiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yılmaz ve Tosun'a (2013) göre ilerlemecilik eğitim 

felsefesinde  geleneksel eğitimin aĢırı Ģekilciliğine, katı ve baskıcı disiplin anlayıĢına, 

öğretmen merkezli, edilgen insan yetiĢtiren pasif öğretim anlayıĢına karĢı çıkmakta 
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esasicilik ise bu özellikleri benimsemektedir. Öğretmenlerin ilerlemecilik eğitim felsefesini 

diğer felsefe türlerine göre daha çok benimsemelerinin bir diğer sebebi de; değiĢen dünya 

Ģartları ile eğitim sistemine giren yeni yaklaĢımlar neticesinde felsefelerdeki değiĢiklikler 

gösterilebilir. Ġlerlemecilikte yaĢantıya yön vermek, demokratik ve sosyal hayatı 

geliĢtirmek gibi toplumsal amaçlarının yanında bireyin iĢbirliği yapmasını sağlamak ve 

bilgiye kendisinin ulaĢmasını sağlamak gibi özel amaçlarının olduğu düĢüncesinden 

(Akkurt, 2010, 24-25) hareketle aslında çalıĢmanın eğitimdeki uygulama aĢamasını da 

desteklediği görülmüĢtür.  

 AraĢtırmada cinsiyete göre öğretmenlerin eğitim felsefesi eğilimlerini belirlemede 

cinsiyet değiĢkeninin etkili olduğu görülmüĢtür. Yapılan analiz sonucunda aritmetik 

ortalamalara bakıldığında; "esasicilik" eğitim felsefesinde en yüksek ortalamaya 'erkek' 

öğretmenlerin; daimicilik, ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık eğitim felsefelerinde ise en 

yüksek ortalamaya 'kadın' öğretmenlerin sahip olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma 

sonuçlarına göre "esasicilik ve ilerlemecilik" eğitim felsefelerinde anlamlı farklılığın 

oluĢtuğu görülmüĢtür. Eldeki bu sonuç Kumral'ın (2015) öğretmen adaylarına yönelik 

yaptığı çalıĢmasında da erkek öğretmenlerin daha gelenekçi (daimici, esasici) eğitim 

felsefelerini kadın öğretmenlerin ise popüler (pragmatizm, varoluĢçuluk, 

yapılandırmacılık) felsefeleri benimsedikleri sonucu ile uyuĢmaktadır. Benzer sonuç 

Duman (2008) tarafından da bulunmuĢtur. Bu durumda Mercan ve Çetinkaya'ya (2009) 

göre çağlar boyunca ataerkil düzenin etkisiyle daha çok erkek eğitimine önem verilmiĢ ve 

kadınlar yeterli düzeyde eğitim alamadıkları için toplumsal yaĢama erkeklerle eĢit düzeyde 

katılım sağlayamamıĢtır. Diğer bir ifadeyle toplumsal yapı mesleki yaĢamdaki cinsiyet 

rollerinin eğilimleri üzerinde etkili olduğu düĢüncesinden hareketle erkek öğretmenlerin 

esasicilik eğitim felsefesini daha çok benimsedikleri yorumu yapılabilir. Ancak Karadağ, 

Baloğlu ve Kaya'nın (2009) okul yöneticileri ile Çoban'ın (2004) öğretmenlerle yaptığı 

çalıĢmalara göre cinsiyet değiĢkeninin eğitim felsefeleri üzerinde etkisinin olmadığı 

sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bununla birlikte Doğanay ve Sarı (2003) tarafından ilköğretim 

öğretmenleri ile yapılan araĢtırmada cinsiyetin benimsenen eğitim felsefesi üzerinde etkili 

bir değiĢken olmadığı saptanmıĢtır.  

 BranĢa göre öğretmenlerin eğitim felsefesi eğilimlerinde "ilerlemecilik" eğitim 

felsefesinde en yüksek ortalamaya 'sınıf' öğretmenlerin; daimicilik, esasicilik ve yeniden 

kurmacılık eğitim felsefelerinde ise en yüksek ortalamaya branĢ öğretmenlerin sahip 

oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Kanatlı ve Schreglman'ın (2014) yaptıkları araĢtırmada 
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sınıf ve branĢ öğretmenlerinin ortalamalarının birbirlerine çok yakın çıktığı sonucu 

bulunmuĢtur. Ayrıca Çoban'ın (2004) sınıf öğretmenlerinin felsefi görüĢlerini belirlemeye 

yönelik olan çalıĢmasının sonuçlarında da sınıf öğretmenlerinin ilerlemecilik felsefesini 

tercih ettikleri görülmüĢtür. Serkan'ın (2017) sınıf öğretmenleri ile yaptığı çalıĢmasında da 

en yüksek oranların varoluĢçu ve ilerlemecilik eğitim felsefesinde en az ortalamanın ise 

esasicilik eğitim felsefesinde çıktığı bulunmuĢtur. Bu duruma açıklama olarak ülkemizde 

ilkokullarda uygulanan öğretim programları çağdaĢ eğitim felsefeleri temele alınarak 

hazırlanmıĢtır. Öğretmenlerin çağdaĢ eğitim felsefelerini benimsemeleri bu öğretim 

programlarının uygulanmasını kolaylaĢtırabilir. Ayrıca öğretmenlerin çağdaĢ eğitim 

felsefelerini daha çok benimsemeleri, öğretme-öğrenme ortamında daha çok öğrenci 

merkezli yöntem ve teknikleri temele alacakları katı ve baskıcı disiplin anlayıĢından uzak 

duracaklarını düĢündürmektedir. 

 Okul türüne göre öğretmenlerin eğitim felsefesi eğilimlerinde "ilerlemecilik" eğitim 

felsefesinde en yüksek ortalamaya 'ilkokul' öğretmenlerin; daimicilik, esasicilik ve yeniden 

kurmacılık eğitim felsefelerinde ise en yüksek ortalamaya lisede görev yapan 

öğretmenlerin sahip oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. Oğuz, Altınkurt, Yılmaz ve Hatipoğlu 

'nun (2014) öğretmenlerin eğitim inançlarını belirlemeye yönelik yapılan çalıĢmasında; 

daimicilik, ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık eğitim felsefelerinde ortaokulda görev 

yapan öğretmenler; esasicilikte ilkokulda görev yapan öğretmenlerin ortalamalarının daha 

yüksek olduğu ve lisede görev yapan öğretmenlerin sıralamaya girmediği görülmektedir. 

Buna karĢın Karadağ, Baloğlu ve Kaya'nın (2009) okul yöneticileri ile çalıĢma sonuçlarına 

göre okul türü değiĢkeninin eğitim felsefeleri üzerinde etkisinin olmadığı sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Öğretmenlerle yapılan çalıĢmalara literatürde rastlanılmamıĢtır. 

 Öğretmenlerin eğitim felsefelerini branĢ ve okul türü göre gösterdiği değiĢiklikler 

sonucunda; branĢ değiĢkeninde ilerlemecilik eğitim felsefesini benimseyen öğretmenlerin 

aritmetik ortalamalarına bakıldığında sınıf öğretmenlerinin en yüksek ortalamaya sahip  

olduğu sonucu bulunmuĢtur. Okul türü değiĢkeninde de ilerlemecilik eğitim felsefesinin en 

çok ilkokulda görev yapan öğretmenlerin benimsediği sonucu çıkmıĢtır. Bu iki durum 

karĢılaĢtırıldığında araĢtırmanın kendi içinde de tutarlı olduğunu göstermektedir.  

 Kıdem türüne göre öğretmenlerin eğitim felsefesi eğilimlerinde "ilerlemecilik" 

eğitim felsefesinde en yüksek ortalamaya '5-9 kıdem yılı' arasında görev yapan 

öğretmenlerin; daimicilik, esasicilik ve yeniden kurmacılık eğitim felsefelerinde ise en 

yüksek ortalamaya 15-20 kıdem yılı görev yapan öğretmenlerin sahip oldukları sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Daimicilik eğitim felsefesindeki kıdem yıllarının aritmetik ortalamalarına göre 
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sıralaması en yüksekten en düĢüğe; 15-20, 20+, 10-14, 1-4 ve 5-9 kıdem yılına sahip 

öğretmenler Ģeklinde sıralanmıĢtır. Esasicilik eğitim felsefesinde; 15-20, 10-14, 20+, 5-9 

ve 1-4 kıdem yılına sahip öğretmenler Ģeklinde sonuç elde edilmiĢtir. Ġlerlemecilik eğitim 

felsefesindeki aritmetik ortalamalar; 5-9, 20+, 1-4, 10-14 ve 15-20 kıdem yılına sahip 

öğretmenler Ģeklinde sıralanmıĢtır. Son olarak yeniden kurmacılık eğitim felsefesindeki 

sıralama ise; 15-20, 1-4, 20+, 10-14 ve 5-9 kıdem yılı arasındaki öğretmenler Ģeklinde 

olduğu görülmüĢtür. Ayrıca esasicilik eğitim felsefesinde anlamlı farklılık çıkmıĢtır. 

Anlamlı farklılık çıkan kıdem aralıkları; 1-4/10-14 kıdem yılı, 15-20/20 yıl+ ve 5-9/15-20 

kıdem yılları arasında çıktığı görülmüĢtür. Ġlerlemecilik eğitim felsefesinde 5-9 kıdem yılı 

arasında görev yapan öğretmenlerin aritmetik ortalamalarının yüksek çıkmasında;  göreve 

yeni baĢlama heyecanı ve mesleki bilgilerindeki tazeliklerinin etkili olduğu düĢünülebilir. 

Ayrıca mesleki yeterliliğin yanında bedensel gücün de etkili olması kıdem yılı açısından 

ele alınabilecek olan bir diğer yorum olabilir. Çoban (2004) ile Karadağ, Baloğlu ve 

Kaya'nın (2009) yaptıkları araĢtırmaya göre kıdem yılı değiĢkeni öğretmenlerin eğitim 

felsefelerinde belirleyici olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır.  

EDÖ'ne ait bulguların yorumlanmasında; eleĢtirel düĢünmenin alt boyutlarından 

olan 'karar verme' boyutundaki öğretmen ortalamanın daha yüksek olduğu daha 

görülmüĢtür. Diğer alt boyutların sıralamasına bakıldığında en yüksek ortalamadan en 

düĢüğüne; değerlendirme, öz düzenleme, öz denetim ve kendine güven Ģeklinde bir 

sıralama olduğu görülmektedir. Öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri de genel 

olarak değerinde ortalamaya sahip olduğu bulunmuĢtur.  Korkmaz'ın (2009)  öğretmenler 

ile birlikte yaptığı çalıĢmasında; eleĢtirel düĢünme eğilim ve düzeyleri toplam puanları 

açısından genel olarak orta düzeyde olduğu, yüksek düzeyde eleĢtirel düĢünme eğilim ve 

düzeylerine sahip öğretmen oranının çok düĢük olduğu söylenebilir. 

 AraĢtırmada cinsiyete göre öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerilerini 

belirlemede cinsiyet değiĢkeninin etkili olduğu görülmüĢtür. Yapılan analizde aritmetik 

ortalama sonuçlarına bakıldığında; öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerilerinin her bir 

düĢünme boyutunda 'kadın' öğretmenlerin ortalamalarının diğerlerine göre en yüksek 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Alt boyutlardan 'kendine güven ve karar verme' alt 

boyutlarında anlamlı farklılık çıkmıĢtır. Bu konu çerçevesinde eleĢtirel düĢünme - cinsiyet 

iliĢkisiyle ilgili öğretmenlere yönelik çalıĢma az olmakla birlikte öğretmen adaylarıyla 

yapılan çalıĢmalara ulaĢılmıĢtır. Bu araĢtırmalardan Narin ve Aybek'e (2010) ait olan 

ilköğretim ikinci kademe sosyal bilgiler öğretmenleri ile yapılan çalıĢmada kadın 
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öğretmenlerin aritmetik ortalamaları erkek öğretmenlere göre yüksek çıkmıĢ ancak bu iki 

değiĢken arasında anlamlı farklılık bulunamamıĢtır. Polat'ın (2017) sınıf öğretmenleri ile 

yürüttüğü araĢtırmada eleĢtirel düĢünme ile cinsiyet değiĢkeni arasında anlamlı farklılığın 

olmadığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Bökeoğlu ve Yılmaz'ın (2005) öğretmen adayları üzerinde 

yaptığı çalıĢma sonucuna göre erkek öğretmen ile eleĢtirel düĢünme arasında anlamlı 

farklılığın olduğu görülmüĢtür.  

 BranĢ değiĢkenine göre öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerilerinde her bir 

düĢünme boyutunda 'sınıf' öğretmenlerin ortalamalarının en yüksek olduğu sonucuna 

ulaĢılmıĢtır. Alt boyutların sınıf değiĢkenine göre aritmetik ortalama sıralaması; 

değerlendirme ve öz denetim aynı ortalamaya sahip, karar verme, öz düzenleme ve kendine 

güven Ģeklinde sıralanmaktadır.   DüĢünme boyutlarından 'öz düzenleme' alanının da sınıf 

öğretmenlerinin en düĢük ortalamaya sahip olduğu görülmüĢtür. BranĢ değiĢkeni 

öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerilerinde her alt boyutta %99 güven aralığında 

anlamlı çıktığı bulunmuĢtur. Koçak, Kurtlu, UlaĢ ve Epçaçan'ın (2015) sınıf öğretmeni 

adaylarıyla yaptıkları araĢtırmaya göre öğretmen adaylarının eleĢtirel düĢünme 

seviyelerinin orta düzeyde olduğu sonucuna ulaĢmıĢlardır.  

 Okul türü değiĢkenine göre öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerilerinde her bir 

düĢünme boyutunda 'ilkokul'da görev yapan öğretmenlerin ortalamalarının daha yüksek 

olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ortalamalara bakıldığında ilkokulda görev yapan 

öğretmenlerin en düĢük ortalamaya sahip olunan eleĢtirel düĢünme boyutu da kendine 

güvendir. Öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerilerinin her bir alt boyutunda anlamlı 

farklılık çıktığı görülmüĢtür. Korkmaz'ın (2009) öğretmenler ile yaptığı çalıĢma sonucuna 

göre ortalamaların yüksekten düĢük olana göre sıralanıĢı; ortaöğretim kurumları, 

ilköğretim okulları ve yüksek öğretimde görev yapan öğretmenler Ģeklinde bulunmuĢtur. 

Ancak ortaöğretim kurumlarında görev yapan öğretmenler ile eleĢtirel düĢünme arasında 

anlamlı bir fark elde edilememiĢtir. 

 Kıdem yılı değiĢkenine göre öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerilerinde her bir 

düĢünme boyutunda '15-20 kıdem yılı' arasında görev yapan öğretmenlerin ortalamalarının 

daha yüksek olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ortalamalara bakıldığında en düĢük ortalamaya 

sahip olunan eleĢtirel düĢünme boyutu da kendine güvendir. AraĢtırmada kıdem yılı 

değiĢkeni öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme becerilerinde anlamlı farklılık oluĢturmamıĢtır. 

Narin ve Aybek'e (2010) ait olan ilköğretim ikinci kademe sosyal bilgiler öğretmenleri ile 

yapılan çalıĢmada kıdem yılı değiĢkeni ile eleĢtirel düĢünme becerisi arasında anlamlı 
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farklılık oluĢtuğu görülmüĢtür. Kıdemi 21 yıl ve üzeri olan öğretmenlerin aritmetik 

ortalaması; kıdemi 0-5 yıl olan öğretmenlerin aritmetik ortalamasından ve kıdemi 6-10 

olan öğretmenlerin aritmetik ortalamasından daha büyük olduğu sonucu elde edilmiĢ olup 

yapılan bu çalıĢma ile yakın olduğu anlaĢılmaktadır. Bu bulgular ile,  öğretmenlerin 

mesleki deneyimleri ile birlikte eleĢtirel düĢünme becerilerinin de geliĢtiği Ģeklinde 

yorumlanabilir. Ayrıca öğretmenlerin mesleki yaĢamlarından elde ettikleri deneyimleri 

zamanın süzgecinden geçirerek değerlendirme fırsatlarının daha çok olduğu ve bunu 

günlük yaĢamlarına da yansıttıklarını söyleyebiliriz. 

 Öğretmenlerin eğitim felsefeleri ile eleĢtirel düĢünme becerilerine ait iki değiĢkenin 

aralarındaki iliĢkinin derecesini bulmak için yapılan korelasyon testi sonucunda; 

"Daimicilik" eğitim felsefesini benimseyen öğretmenlerin alt boyutlara yani eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerine göre aldıkları puanlar karĢılaĢtırıldığında, aralarındaki iliĢkinin 

pozitif yönde olduğu görülmektedir. Bu durumda öğretmenlerin daimicilik akımındaki 

eğitim felsefesi artarken eleĢtirel düĢünme eğilimi de artmaktadır. Ancak bu artıĢ düĢük 

seviyede değer almaktadır.  

 Öğretmenlerin eğitim felsefeleri ile eleĢtirel düĢünme becerilerine ait iki değiĢkenin 

aralarındaki iliĢkinin miktarını bulmak için yapılan korelasyon testi sonucunda; 

"Esasicilik" eğitim felsefesini benimseyen öğretmenlerin alt boyutlara yani eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerine göre aldıkları puanlar karĢılaĢtırıldığında, aralarındaki iliĢkinin 

pozitif yönde olduğu görülmektedir. Bu durumda öğretmenlerin esasicilik akımındaki 

eğitim felsefesi artarken eleĢtirel düĢünme eğilimi de artmaktadır. Ancak bu iki değiĢken 

arasındaki iliĢki çok düĢük seviyede değer almaktadır. Hatta diğer felsefe ve düĢünme 

karĢılaĢtırmalarına göre en düĢük seviyedeki karĢılaĢtırmalardır.  Esasicilik eğitim felsefesi 

ile sadece öz düzenleme ve kendine güven boyutları arasında %95 güven aralığında 

anlamlı farklılık vardır. Diğer alt boyutlar ile arasında farklılık bulunmamıĢtır.  

 Öğretmenlerin eğitim felsefeleri ile eleĢtirel düĢünme becerilerine ait iki değiĢkenin 

aralarındaki iliĢkinin miktarını bulmak için yapılan korelasyon testi sonucunda; 

"Ġlerlemecilik" eğitim felsefesini benimseyen öğretmenlerin alt boyutlara yani eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerine göre aldıkları puanlar karĢılaĢtırıldığında, aralarındaki iliĢkinin 

pozitif yönde olduğu görülmektedir. Bu durumda öğretmenlerin ilerlemecilik akımındaki 

eğitim felsefesi artarken eleĢtirel düĢünme eğilimi de artmaktadır. Ġlerlemecilik ve eleĢtirel 

düĢünme eğilimi arasındaki iliĢkinin diğer karĢılaĢtırmalara göre çok daha yüksek olduğu 

görülmektedir.  
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 Öğretmenlerin eğitim felsefeleri ile eleĢtirel düĢünme becerilerine ait iki değiĢkenin 

aralarındaki iliĢkinin miktarını bulmak için yapılan korelasyon testi sonucunda; "Yeniden 

kurmacılık" eğitim felsefesini benimseyen öğretmenlerin alt boyutlara yani eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerine göre aldıkları puanlar karĢılaĢtırıldığında, aralarındaki iliĢkinin 

pozitif yönde olduğu görülmektedir. Bu durumda öğretmenlerin yeniden kurmacılık 

akımındaki eğitim felsefesi artarken eleĢtirel düĢünme eğilimi de artmaktadır. Ġki değiĢken 

arasındaki iliĢkinin daimicilik ve esasiciliğe göre yüksek; ilerlemecilik eğitim felsefesine 

göre düĢük olduğu görülmektedir. Bu husus belirli felsefi akımların eleĢtirel düĢünme 

faaliyetlerini destekleme noktasında daha etkili olduğunu göstermektedir. 

 Son olarak "Eğitim felsefelerinin yordanmasına iliĢkin standart çoklu regresyon 

analizi sonuçları"na göre yapılan analiz sonuçlarından; Daimicilik, Esasicilik, Ġlerlemecilik 

ve Yeniden Kurmacılık değiĢkenlerine göre felsefelerin eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

geneli ile yordanmasına iliĢkin yapılan regresyon analizi ile değiĢkenler arasındaki iliĢkinin 

yönü, Ģekli ve bilinmeyen değerlere ait tahminlerine ulaĢılmıĢtır.  

 EleĢtirel düĢünme becerisi eğilimi üzerinde etkisi olduğu düĢünülen daimicilik, 

esasicilik, ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık gibi değiĢkenlerin eleĢtirel düĢünme 

eğilimini ne Ģekilde yordadığını ortaya koymaya yönelik olarak yapılan çoklu regresyon 

analizi sonucunda; daimicilik, esasicilik, ilerlemecilik ve yeniden kurmacılık değiĢkenleri 

birlikte eleĢtirel düĢünme ile anlamlı bir iliĢki sergilemiĢlerdir.   

 Bu iliĢkiye göre bireylerin bu eğitim felsefelerinden en az biriyle olan ilgi durumu 

eleĢtirel düĢünmeyi desteklemektedir. Bu destek unsuru ise herhangi bir eğitim kademesine 

göre değiĢiklik göstermemektedir. Diğer bir ifadeyle bireylerin eğitim felsefelerinden 

herhangi birine yakınlığının oluĢturduğu eleĢtirel düĢünme yatkınlığı okul, mesleki kıdem 

gibi unsurlara göre değiĢiklik göstermemektedir.  

 StandartlaĢtırılmıĢ regresyon katsayılarına göre yordayıcı değiĢkenlerin düĢünme 

eğilimi üzerindeki önem sırası ilerlemecilik, yeniden kurmacılık, daimicilik ve esasicilik 

Ģeklinde olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Regresyon katsayılarının anlamlılık testleri göz 

önüne alındığında yordayıcı değiĢkenlerden sadece ilerlemecilik eğitim felsefesinin 

düĢünme eğilimi üzerinde anlamlı yordayıcı olduğu görülmektedir. Yordayıcı 

değiĢkenlerle düĢünme eğilimi arasındaki iliĢkilere bakıldığında ilerlemeciliğin diğer 

değiĢkenlere göre korelasyon değerlerinin yüksek çıktığı görülmüĢtür. 
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 Elde edilen sonuçlara göre ilerlemecilik eğitim anlayıĢını benimseyen 

öğretmenlerin eleĢtirel düĢünmeye yatkınlıkları veya bu düĢünce stilini kullanmaları diğer 

eğitim felsefesini benimseyen öğretmenlere göre daha fazladır.  

 Literatür araĢtırmasında öğretmenlerin eğitim felsefesi eğilimleri ile eleĢtirel 

düĢünme becerileri arasındaki iliĢkiyi anlatan herhangi bir çalıĢmaya rastlanılmamıĢtır. 

Eğitim felsefesi ve eleĢtirel düĢünmeye yönelik yapılan araĢtırma sonuçları yukarıda 

açıklanmıĢtır.  

 Yapılan araĢtırmadan elde edilen sonuçlara göre; öğretmenlerin cinsiyeti, branĢı, 

kıdem yılı, öğretim verdiği okul türü gibi değiĢkenler eleĢtirel düĢünme açısından 

farklılıklar oluĢmasına neden olmaktadır. Ayrıca öğretmenlerin eğitim felsefesi ne olursa 

olsun birini benimsemesi eleĢtirel düĢünme becerileri açısından destekleyici bir etki 

sağlamaktadır. Bu bağlamda öğretmen yetiĢtiren kurumlarda eğitim felsefelerinin yeterli 

öğretiminin sağlanmasının yeni nesiller açısından eleĢtirel düĢünme becerilerini kullanma 

kolaylığı sağlayacağı söylenebilir.  
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 5.2. ÖNERĠLER 

 5.2.1. AraĢtırmacılara Yönelik Öneriler 

 Öğretmenlerin eğitim felsefelerini ve eleĢtirel düĢünme becerilerini belirlemeye 

yönelik yapılan çalıĢmaların çoğunluğunu öğretmen adayları ile yapılan 

araĢtırmalar oluĢturmaktadır. Bu konuda öğretmenler ile yapılan çalıĢmalara ağırlık 

verilebilir.  

 AraĢtırmada öğretmenlerin eğitim felsefesi eğilimlerine ve eleĢtirel düĢünme 

becerilerine iliĢkin görüĢleri; cinsiyet, branĢ, okul türü ve kıdem yılı değiĢkenlerine 

göre farklılık gösterip göstermediği üzerine çalıĢılmıĢtır. Yapılacak olan 

çalıĢmalarda, farklı değiĢkenler ve boyutlar ele alınarak aralarındaki iliĢkiye 

bakılabilir.    

 Yapılacak araĢtırmalarda felsefe-düĢünme, felsefe-eleĢtirel düĢünme, eğitim 

felsefesi-düĢünme veya eğitim felsefesi-eleĢtirel düĢünme ikilileri veya baĢka 

düĢünme türleri ile ilgili araĢtırmalar yapılabilir.  

     5.2.2. Eğitim Uygulamalarına Yönelik Öneriler 

 BranĢa göre öğretmenlerin eğitim felsefesi eğilimlerinde "Ġlerlemecilik" eğitim 

felsefesinde en yüksek ortalamaya 'sınıf' öğretmenlerinin sahip olduğu sonucu elde 

edilmiĢtir. BranĢ öğretmenlerinin ortalamalarının neden düĢük olduğu belirlenerek 

bu durumu giderici seminerler düzenlenebilir.  

 AraĢtırmada ilerlemecilik eğitim felsefesini en çok ilkokulda görev yapan 

öğretmenlerin benimsediği sonucu elde edilmiĢtir. Diğer okul türlerinin de 

ortalamalarını yükseltmek amacıyla ek düzenlemeler yapılabilir.  
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EK 1:                      EĞĠTĠM-ÖĞRETĠM FELSEFESĠNĠ BELĠRLEME ÖLÇEĞĠ 

 Sevgili Katılımcı;  

Bu anket,  “Öğretmenlerin eğitim felsefeleri eğilimi ile eleĢtirel düĢünme becerileri arasındaki 

iliĢkisi” adlı bir yüksek lisans tezi araĢtırması amacıyla uygulanmaktadır. AĢağıda verilen maddelerin 

karĢısına size uygun olan seçeneğe ( X ) iĢareti koyunuz. Verdiğiniz bilgiler sadece araĢtırma kapsamında 

kullanılacaktır. Bu nedenle samimi olarak cevap vermeniz araĢtırmanın doğruluğu açısından önem 

taĢımaktadır. Ġsim yazmanıza gerek yoktur. Katkılarınız için teĢekkür ederim. 

           

 

Cinsiyetiniz:        01(  ) Bayan               02(  ) Erkek 

BranĢınız:                                           

ÇalıĢtığınız okul türü:   01 (  ) Ġlkokul       02 (  ) Ortaokul          03 (  ) Lise 

Kıdem yılı:       01 (  ) 1-4 yıl       02 (  ) 5-9 yıl      03 (  ) 10-14 yıl       

                          04 (  ) 15-20 yıl         05 (  ) 20 yıl+                                                                                        
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1. Öğrencide sosyal reform arzusu uyandırmak okulun görevi olmamalıdır.      

2. Kendini disipline etme, kendiliğinden öğrenilmez, öğretmen tarafından 

kazandırılmalıdır. 

     

3. Öğrenciler çok sıkı çalıĢtırılıp ve çoğu zaman zorlanmalıdır.       

4. Eğitim çocuğun ilgi ve gereksinimlerine göre düzenlenmelidir.      

5. Eğitim programlarının içeriği geliĢen bilgi ve teknolojilere göre 
güncelleĢtirilmelidir.  

     

6. Eğitim açık seçik bir sosyal hareket programı geliĢtirmede baĢta gelen araç 

olmalıdır. 

     

7. Yeni bir kültür ve toplumun yeniden eğitimi zorunludur.       

8. Öğrencilere yararlı bilgiler öğretilmelidir.       

9.  Ġnsanlar eğitilmiĢse demokrasi geliĢir.      

10. Eğitim-öğretim öğretmen merkezli olmalıdır.       

11. Eğitimde bugünün olduğu kadar geleceğin ihtiyaç ve beklentileri de dikkate 

alınmalıdır. 

     

12. Eğitim, öğrencilerin problem çözme becerilerinin geliĢtirilmesi üzerine 

kurulmalıdır. 

     

13. Toplumun yeniden düzenlenmesi fikrine inandırma okulda baĢlatılmalıdır.      

14.  Öğretmen öğrencileri eğitimi yeniden düzenleme konusunda inandırmalıdır.      

15. Okul gerçek yaĢam durumlarını sağlamamalıdır.       

16. Öğretmen, geçmiĢin değerli geleneklerini ve denenmiĢ fikirlerini inançla aktarmalı 

ve korumalıdır.  

     

17. Öğrencilere "toplum merkezli eğitim" sunulmalıdır.      

18. Eğitimde eleĢtirel düĢünmeye önem verilmelidir.      

19. Öğrenci kültürel mirasını tanıyarak ve değerini benimseyerek yaĢama 

hazırlamalıdır.  

     

20. Çocuğun okula gitmesinin amacı, bu dünyayı olduğu gibi tanımak olmalıdır.       

21. Okul öğrencilerin zihinlerine ve karakterlerine yeni bir düzenin geliĢmesine yol 

açacak Ģekilde geleceğe dönük eğitilmelidir. 

     

22. Mesleki eğitim sadece iĢte öğretilmelidir.       
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23. Geleneksel eğitimle, toplumda düzen, sükunet duygusu ve ahenk sağlanmalıdır.       

24.  Okulda bireysel yarıĢmadan çok yardımlaĢma,  paylaĢma ve iĢbirliğine  

önem verilmelidir. 

     

25. Eğitimin içeriğine ve yöntemlerine yeniden düzenlenecek gözüyle bakılmalıdır.      

26. Öğretmen toplumsal etkinlikleri gözlemleyen bir uzmandır.       

27. Okulun eğitsel görevi, entelektüel ve ahlaki disiplinler yoluyla kültürün  

özünü korumak ve devamlılığını sağlamak olmalıdır.   

     

28. Okul demokrasinin kurallarına göre iĢletilmelidir.      

29. Eğitim sosyal yönden kendini tanımayı sağlamalıdır.      

30. Temel konular "Büyük Kitaplar" denilen Eski Yunan klasikleriyle öğrenilir.       

31. Eğitim programlarının merkezine politik, ekonomik, dini, estetik ve  

eğitimsel yaĢantıların en ciddi sorunları alınmalıdır. 

     

32. Eğitim programlarının merkezinde öğrenci bulunmalıdır.      

33. Öğrencilere okulda ders seçme fırsatı verilmemelidir.       

34. Derslerde buluĢ yoluyla eğitim problem çözme, araĢtırma, proje çalıĢmaları  

ve iĢ birlikli öğrenme gibi yöntem ve teknikler sıklıkla kullanılmalıdır. 

     

35. Eğitimde bilimsel yöntemden yararlanılmalıdır.      

36. Öğrenciler derste eleĢtirel düĢündürülmemelidir.       

37. Eğitim sağlam ve doğru karakterli insan tipi yetiĢtirme iĢiyle uğraĢmalıdır.       

38. Demokratik sınıf ortamında tartıĢma, eleĢtirel düĢünme ve problem  

çözme yöntemleri ağırlıklı olarak kullanılmalıdır. 

     

39. Öğretimde problem çözme yöntemi esas alınmalıdır.      

40. Eğitimde, tarihin süzgecinden geçmiĢ temel bilgiler, öğrencinin kendi yaĢantısı 
 ile elde ettiği bilgilerden daha önemlidir.  

     

41. Mesleki ve teknik eğitimin önemi yoktur.       

42. Eğitimde, sunuĢ yoluyla öğretim, tekrar, mekanik alıĢtırmalar, ezberleme  

gibi yöntem ve teknikler sıklıkla kullanılmalıdır.  

     

43. Eğitim yeni bir toplumsal düzen yaratmaya giriĢmelidir.      

44. Öğrencilerin bireysel farklılıkları dikkate alınmalıdır.      

45. Eğitim programlarında sanat, müzik, beden eğitimi, el iĢleri ve mesleki eğitim  

gibi derslere yer verilmemelidir.  

     

46. Eğitimde yaparak yaĢayarak öğrenme ile yaĢam boyu öğrenme sağlanmalıdır.      

47. Sınıf içerisinde gerektiğinde ceza verilmelidir.       
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EK 2:                                   ELEġTĠREL DÜġÜNME ÖLÇEĞĠ 

 Sevgili Katılımcı; 

Bu anket,  “Öğretmenlerin eğitim felsefeleri eğilimi ile eleĢtirel düĢünme becerileri arasındaki 

iliĢkisi” adlı bir yüksek lisans tezi araĢtırması amacıyla uygulanmaktadır. AĢağıda verilen maddelerin 

karĢısına size uygun olan seçeneğe ( X ) iĢareti koyunuz. Verdiğiniz bilgiler sadece araĢtırma kapsamında 

kullanılacaktır. Bu nedenle samimi olarak cevap vermeniz araĢtırmanın doğruluğu açısından önem 

taĢımaktadır. Ġsim yazmanıza gerek yoktur. Katkılarınız için teĢekkür ederim.            
 

Cinsiyetiniz:       01(  ) Bayan               02(  ) Erkek 

BranĢınız:  

ÇalıĢtığınız okul türü:       01 (  ) Ġlkokul            02 (  ) Ortaokul         03 (  ) Lise 

Kıdem yılı:    01 (  ) 1-4 yıl        02 (  ) 5-9 yıl      03 (  ) 10-14 yıl           

                       04 (  ) 15-20 yıl       05 (  ) 20 yıl+      
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1. Karar vermeden önce yeterli veri toplarım.      

2. Gerektiğinde esnek davranmasını bilirim.      

3. Diğer kiĢilerle tartıĢma yaparken onların hislerini anlayabilirim.      

4. Herhangi bir yazı okuduğumda ana fikri çabucak bulabilirim.      

5. Kararlarımı vermeden düĢüncemi kontrol ederim.      

6. Herhangi bir iĢe baĢlamadan ya da karar vermeden önce nasıl yapılacağını  

düĢünür ve planlarım. 

     

7. Duygularımın nasıl ve ne zaman beni etkilediğinin farkındayım.        

8. Problemi çözmeden önce değiĢik açılardan görmek için uğraĢırım.      

9. KarĢıma çıkan zorlukları kolayca tanıyabilirim.      

10. DüĢünmeden önce konuĢmam ve yazmam.      

11. Herhangi bir olayın ardında yatan nedenleri araĢtırırım.      

12. Bilgileri analiz ederken değiĢiklikleri göz önüne alırım.      

13. Kararlarımdan önce uygun verileri toplarım.      

14. Derslerimi ve çalıĢmalarıma karĢı dikkatimi yoğunlaĢtırabilirim.      

15. Neden ve sonuçları ile problemleri objektif olarak analiz edebilirim.      

16. Bilgi, düĢünce ve fikirleri daha iyi anlamak için sorular sorabilirim.      

17. Fikirlerin ve düĢüncelerin güvenilir olup olmadığını kontrol ederim.      

18. Problemin çözümü için birden fazla farklı çözüm yolu önerebilirim.      

19. ÇalıĢmalarımı değerlendirirken mutlaka ölçütlerden yararlanırım. 

     

20. Olayları ya da bilgileri karĢılaĢtırırken ayrıntılara inebilirim.      

21. Öğrendiklerimi diğer alanlara uygulayabilirim.      

22. Diğer insanların fikirlerini dikkatli bir Ģekilde dinlerim.      
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23. Ġlgilendiğim konu ile ilgili olmayan bilgilerin farkında olur ve onları ayıklarım.      

24. Fikirlerini okuduğum ya da dinlediğim kiĢinin ne anlatmak istediğini anlayabilirim.      

25. Yaptığım ödevlere ya da iĢlere dört elle sarılırım.      

26. Yaptığım iĢlerin ne olduğunu daha iyi anlayabilmek için onu önce parçalara  

ayırır daha sonra birleĢtiririm. 

     

27. Kendime güvenirim.      

28. Derslerimle ve derslerimin gerekleriyle sürekli ilgilenirim.      

29. Herhangi bir iĢle uğraĢırken bir engelle karĢılaĢtığımda asla pes etmem.      

30. Bir ödevi, projeyi ya da iĢi bitirdikten sonra onu değerlendiririm.      

31. Yaptığım iĢlerde ya da herhangi bir konuda zayıf olduğum noktalar  

varsa gidermeye çalıĢırım. 

     

32. DavranıĢlarımın diğer kiĢileri nasıl etkilediğinin farkındayım.      

33. Alanımla ilgili bilgileri geniĢletmek için uğraĢırım.      

34. Problemin nasıl çözüleceğine karar verdikten sonra mutlaka o çözümü denerim.      

35. Benim için anlamalı olan bilgileri ve fikirleri düzenli bir Ģekilde organize 

edebilirim. 

     

36. Herhangi bir konuda çalıĢma yaparken karĢıma çıkan belirsizlikler gidermeye 

çalıĢırım. 

     

37. ÇalıĢmalarımda uygun kriterleri, modelleri ya da kuralları uygularım.      

38. Sözlü anlatımları kurallarına uygun olarak yapabilirim.      

39. Herhangi bir Ģey hakkındaki düĢüncelerimi açıkça ifade ederim.      

40. Yaptıklarımı genelde kusursuz ve tam yaparım.      

41. ÇalıĢmalarımda kendi kendimi motive edebiliyorum.      

42. YaĢamın diğer alanlarına ve farklı düĢüncelerine karĢı merak duyarım.      

43. Problemleri çözerken orijinal çözüm yolları kullanırım.      
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EK 3: AraĢtırma izni 
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EK 4: Örneklemi OluĢturan Okullar ve Öğretmen Sayıları 

Okul Adı Tarih ÇalıĢmanın 

Saat Aralığı 

Öğretmen 

Sayısı 

Ağdacı Ġlkokulu 07.09.2015 12'den sonra 10 

Atatürk Ġlkokulu 07.09.2015 12'den sonra 25 

Çaydüzü Ġlkokulu 07.09.2015 12'den sonra 25 

Fatih Ġlkokulu 04.09.2015 12'den sonra 30 

Gürgenpınarı Ġlkokulu 07.09.2015 12'den sonra 12 

Ġnönü Ġlkokulu 07.09.2015 12'den sonra 25 

Ġstiklal Ġlkokulu 11.09.2015 12'den sonra 20 

Kemal-Sabriye Ocakçı Ġlkokulu 07.09.2015 12'den sonra 20 

ġh. Ütğm. A. AydoğmuĢ Ġlkokulu 07.09.2015 12'den sonra 20 

ġiremirçavuĢ Ġlkokulu 07.09.2015 12'den sonra 15 

Toki Ġlkokulu 04.09.2015 12'den sonra 25 

Bartın ĠMKB Ortaokulu 08.09.2015 12'den sonra 25 

Cumhuriyet Ortaokulu 09.09.2015 12'den sonra 25 

Çaydüzü Ortaokulu 10.09.2015 12'den sonra 15 

Fatih Ortaokulu 11.09.2015 12'den sonra 15 

Gazi Ortaokulu 05.09.2015 12'den sonra 20 

Gürgenpınarı Ortaokulu 07.09.2015 12'den sonra 15 

Hendekyanı Ortaokulu 05.09.2015 12'den sonra 25 

ġh. Üstğm. A.AydoğmuĢ Ortaokulu 05.09.2015 12'den sonra 20 

Toki Ortaokulu 05.09.2015 12'den sonra 15 

Merkez Ġmam Hatip Ortaokulu 07.09.2015 
12'den sonra 

15 

Kocareis Ġmam Hatip Ortaokulu 08.09.2015 
12'den sonra 

15 

Bartın Ġhl  ve And. Ġhl 08.09.2015 12'den sonra 25 
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Bartın And. Öğretmen Lisesi 08.09.2015 12'den sonra 30 

Bartın Fen Lisesi 09.09.2015 12'den sonra 30 

Bartın Güzel San. ve Spor Lisesi 09.09.2015 12'den sonra 15 

Bartın Lisesi 09.09.2015 12'den sonra 25 

Bartın Tek. ve End. Meslek Lisesi 10.09.2015 12'den sonra 80 

Cumhuriyet Lisesi 10.09.2015 12'den sonra 20 

D. Fırıncıoğlu Anadolu Lisesi 10.09.2015 12'den sonra 30 

Kız Teknik ve Meslek Lisesi 11.09.2015 12'den sonra 60 

Köksal Toptan Lisesi 11.09.2015 12'den sonra 40 

Ticaret Meslek Lisesi 11.09.2015 12'den sonra 35 

Turgut IĢık Sağlık Meslek Lisesi 11.09.2015 12'den sonra 25 

Toplam   847 
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EK 5: ÖzgeçmiĢ  

 

KiĢisel Bilgiler 

Adı Soyadı: Gülsüm AĞDACI 

Doğum yeri ve tarihi: Bartın 20. 07. 1988 

 

Eğitim Durumu 

Lisans Öğrenimi: Kastamonu Üniversitesi - Eğitim Fakültesi 

      Sınıf Öğretmenliği (Eylül 2008 -  Haziran 2012) 

Yüksek Lisans Öğrenimi: Bartın Üniversitesi - Eğitim Bilimleri Enstitüsü 

         Eğitim Programları ve Öğretim Yüksek Lisans Programı  

       (ġubat 2013-?) 

Bildiği Yabancı Diller: Ġngilizce 

 

ĠĢ Deneyimi 

ÇalıĢtığı Kurumlar: Van - BaĢkale Merkez BaĢkale Ġlkokulu (ġubat 2015 - ?) 

 

ĠletiĢim 

E-posta adresi: glsmgdc@gmail.com 

 

 

 

 


