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ÖZET 

 

ERKEN ÇOCUKLUK DÖNEMĠNDEKĠ ÇOCUKLARIN (60-72 AY) DÜġÜNME 

DÜZEYLERĠNĠN VE OKUL ÖNCESĠ ÖĞRETMENLERĠNĠN DÜġÜNME EĞĠTĠMĠ ĠLE 

ĠLGĠLĠ TUTUMLARININ ĠNCELENMESĠ 

 

AraĢtırmanın genel amacı; okul öncesi öğretmenlerin düĢünme eğitimi ile ilgili 

tutumlarının ve 60-72 aylık çocukların eleĢtirel düĢünme düzeylerinin incelenmesidir. 

ÇalıĢma evrenini, 2009-2010 Eğitim – Öğretim yılı bahar döneminde Çanakkale ili merkez 

ve 12 ilçesinde yer alan 85 kurumda görev yapan 181’i kadın ve 7’si erkek, toplam 188 

okul öncesi öğretmeni ile Çanakkale il merkezinde yer alan kurumlara devam eden 85’i kız 

ve 72’si erkek, toplam 157 çocuk oluĢturmaktadır.  

 

AraĢtırmada veri toplamak üzere, araĢtırmacı tarafından geliĢtirilen Erken Çocukluk 

Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği ve Erken Çocukluk 

Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği ile mevcut Raven Standart 

Ġlerleyen Matrisler Testi kullanılmıĢtır.  

 

AraĢtırmacı tarafından geliĢtirilen ölçeklere iliĢkin değiĢkenlere göre ayrı ayrı frekans 

ve yüzdelik dağılımlar belirlenmiĢ, ölçeklerin Geçerlik ve Güvenirlik analizleri yapılmıĢ, 

tanımlayıcı istatistik değerleri bulunmuĢ ve toplam ve alt boyut puanlarının farklılıklarını 

belirlemek üzere Hipotez Testleri yapılmıĢtır. 

  

Öğretmen tutum ölçeğinin Bartlett değeri 6084,062 ve Cronbach Alfa katsayısı ,9564 

olarak bulunmuĢtur. Çocuklara yönelik düĢünme ölçeğinin ise Cronbach Alfa katsayısı 

,967 olarak hesaplanmıĢtır.   

 

AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin, “DüĢünme Eğitimi”nin detaylı amaçları 

konusunda eksik bilgiye sahip oldukları ve geleneksel görüĢlerin olumsuz düĢünmelerine 

neden olduğu anlaĢılmıĢtır. Özel kurumlarda çalıĢan öğretmenlerin konuya ilgilerinin daha 

fazla olduğu ve genel tutumlarının resmi kurumlarda çalıĢanlara göre daha olumlu olduğu 

görülmüĢtür. Çocukların düĢünme becerileri üzerinde ise, anne ve babanın eğitim 

durumunun etkili bir faktör olduğu ve annelerin babalara oranla daha etkin olduğu 
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görülmüĢtür. Cinsiyetin ise düĢünme becerileri üzerinde önemli bir faktör olmadığı 

bulunmuĢtur. 

 

Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği’nin 

daha üst düzeydeki düĢünme becerilerini de kapsayacak Ģekilde geliĢtirilmesi ve konuya 

iliĢkin bir eğitim programının hazırlanması önerilmektedir. 
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ABSTRACT 

 

INVESTIGATING THE THINKING LEVELS OF CHILDREN IN EARLY 

CHILDHOOD PERIOD (60-72 MONTHS) AND ATTITUDES OF PRESCHOOL 

TEACHERS RELATED TO THINKING EDUCATION 

 

The main purpose of the study is to examine the attitudes of pre-school teachers 

about thinking education and examine the critical thinking levels of 60-72 month children. 

Target population of the study is total 188 pre-school teachers as 7 of them are male and 

181 of them are female serving at 85 institutions in 12 districts and center of Canakkale 

during 2009-2010 academic year spring term and total 157 children 85 of them are girls 

and 72 of them are boys attending to institution in the center of Canakkale.  

 

The scale of teacher attitude scale relating to “Thinking Education” during early 

childhood period and thinking scale for the children at early-childhood period (60-72 

months) developed by the researcher and existing Raven Standard Progressive Matrices 

Test were used to collect data for the research.  

 

Separate frequency and percentage distributions were determined based on variables 

relating to scales developed by the researcher, validity and reliability analysis of the scales 

were performed, defining statistical values were found and hypothesis tests were conducted 

to determine the differences of total and lower scores.  

 

Barlett value of teacher attitude scale was found as 6084, 062 and Cronbach Alpha 

coefficient was found as ,9564. Cronbach Alpha coefficient of thinking scale for the 

children was calculated as , 967.  

 

At the end of research, it was understood that teachers have deficient information 

about the detailed purposes of “Thinking Education” and traditional opinions caused to 

negative thinking. It was seen that teachers working and private institutions are more 

interested in the subject and their general attitudes are more positive than the ones working 

at public institutions. It was understood that education background of parents is an efficient 

factor on the thinking skills of children and mother is more influential than the father. It 
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was found that the gender is not an important factor on thinking skill.  

 

It is recommended that thinking scale for children in early childhood period (60-72 

month) should be developed as to cover upper level thinking skills and an education 

program for the subject should be prepared. 
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ÖNSÖZ 

 

Erken çocukluk dönemi, çocuğun yaĢamının temellerinin atıldığı ve çocukların 

gelecekteki hayatları için çeĢitli kazanımlar elde ettiği bir dönemdir. Bu dönemde çocuklar, 

ilgi ve ihtiyaçları doğrultusunda, tüm geliĢim alanlarına uygun ve farklılıkları göz önünde 

bulunduran bir eğitimin rehberliğinde düĢünme becerilerini geliĢtirerek, sosyal yaĢama 

hazırlanabilirler.  

 

Özgür düĢünme alıĢkanlığı edinmenin temellerini oluĢturmak ve düĢünmenin 

olanaklarını geniĢletmek için erken çocukluk dönemi en verimli ve eğlenceli dönemdir. 

Çocukların içinde var olan yaratıcı, eleĢtirel ve felsefik düĢünceleri harekete geçirmek, 

çocukların gelecekte kendine güvenen, kendini ifade edebilen, giriĢimci ve hoĢgörülü 

bireyler olabilmelerinde önemli rol oynar. 

 

DüĢünmek, herhangi bir bilgiye ulaĢmanın ilk adımıdır. Oysa düĢünme yetisi insanda 

kendiliğinden geliĢme göstermez; iĢlenmesi gerekir. AraĢtırıcı ve sorgulayıcı bir zihne 

sahip olmak, herhangi bir bilgiye sahip olmaktan çok daha önemlidir. Felsefe, bir araĢtırma 

ve keĢiftir; yöntemli, bağımsız, eleĢtirel düĢünmektir; kendisinin farkında olmaktır. Bu 

nedenle arayıĢ içinde olan erken çocukluk dönemindeki çocukların kendilerini tanımak ve 

geliĢtirmek için izleyecekleri en sağlıklı yol, bağımsız düĢünme ve çeĢitli düĢüncelerden 

yararlanmak olmalıdır. Bunun gerçekleĢmesi de etkili bir düĢünme eğitimi programı ve bu 

konuda donanımlı okul öncesi öğretmenlerine gereksinim vardır. 

 

AraĢtırmam sürecinde her ihtiyaç duyduğumda gerek akademik yönden, gerekse 

manevi yönden beni sürekli destekleyen, yönlendiren çok değerli hocam ve tez 

danıĢmanım Sayın Yrd. Doç. Dr. Ebru AKTAN’a sonsuz saygı, sevgi ve teĢekkürlerimi 

sunarım. Ayrıca araĢtırmam sırasında değerli görüĢleri ile bana yön veren Sayın Prof. Dr. 

Betül ÇOTUKSÖKEN’e saygı ve teĢekkürlerimi sunarım. AraĢtırmamın ölçme aracı 

geliĢtirme sürecinde ve istatistiksel analizlerinde çok büyük bir emekle bana destek veren 

hocam Sayın Yrd. Doç Dr. Canan SAVRAN’a saygı ve teĢekkürlerimi sunarım. 

 

ÇalıĢmam süresince her ihtiyaç duyduğumda bana sürekli destek veren canım 

arkadaĢım Elif KAHVECĠ’ye teĢekkürlerimi sunarım. Yüksek Lisans öğrenimim süresince 
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hep yanımda olan, beni maddi ve manevi olarak beni sürekli destekleyen, bitmeyen bir 

sabırla çalıĢmalarımda hep yanımda olan canım annem Fatma MUTLU’ya ve canım 

babam Metin MUTLU’ya sonsuz teĢekkürlerimle. 

 

 

Ebru Mutlu 

Çanakkale, 2010 
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                            BĠRĠNCĠ BÖLÜM 

 

 GĠRĠġ 

 

Bu bölümde “Felsefe”, “DüĢünme” ve “EleĢtirel DüĢünme” üzerine bir inceleme 

yapılmıĢ, “Çocuklar Ġçin Felsefe” ve “DüĢünme Eğitimi” konuları üzerinde durulmuĢtur. 

Milli Eğitim Bakanlığı (2006) Okul Öncesi Eğitim Programı, DüĢünme Eğitimi ile 

iliĢkilendirilmiĢ ve bu konular üzerine yapılmıĢ olan yurt içi ve yurt dıĢı araĢtırmalara yer 

verilmiĢtir. Devamında ise araĢtırmanın amacı ve önemi açıklanmıĢtır. 

 

1.1. Genel Olarak Felsefe 

 

Felsefe, yaĢamı bir Ģekilde anlamlandırabilme çabasıdır. Filozof, soru sorar, merak 

eder ve öğrenmeye çalıĢır. Bilgi onun için ulaĢılması gereken bir Ģeydir ve ona ulaĢmak 

için durmadan koĢar. Tam ulaĢtığını sandığı anda da yeni sorularla karĢılaĢır ve koĢmaya 

yeniden baĢlar (www.felsefetarihi.net). 

 

Felsefenin baĢlangıcı soru sormadır. Soru sorma arzusu nereden doğmakta ve insan 

aklına esen herhangi bir sorunun cevabını bulmak için hangi yollara baĢvurmakta, çıkmaza 

saplanınca ne tür taktikler uygulamakta, özetle soruyu cevaplandırmak için aklını nasıl 

kullanmaktadır? Burada üzerinde ilkin durulması gereken nokta, soru sorma arzusunun 

duyulmasıdır. Bunu bir tür zihinsel açlığa benzetmek mümkündür. Bu tür açlığa da günlük 

dilde "merak" denmektedir. Herhangi bir Ģeyi merak eden kiĢi bu açlığı gidermenin 

yollarını arayacaktır. Merakın, dolayısıyla soruların binlerce çeĢidi vardır ve hepsine aynı 

yoldan cevap verilemeyebilir. Ancak yollar bazen farklı olsa da, amaç hep bilgi edinmektir 

(Batuhan 2002). 

 

1.1.1. Felsefenin Amacı 

 

KiĢiler "en karlı" veya "en iyi" olana karar verirken filozofça hareket ederler. 

Kendilerine göre bu biçimde kazançlı olanı tanımlamak demek; onları ilgilendiren Ģeylerle, 

güvenle umursayabilecekleri Ģeyler arasında bir ayrım yapabilmek demektir. Bu 
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becerildiğinde, "en iyi"nin ne olduğunu daha iyi değerlendirebilmek mümkündür. Söz 

konusu değerlendirme de, etik anlamda temel bir uygulamadır; örneğin, değerleri 

oluĢtururken ve bunların yaĢamı pratik yönden nasıl etkileyeceklerini düĢünürken yapıldığı 

gibi. Böylesine bir değer duyarlılığı genellikle kendini, karmaĢık ve çeĢitlilik gösteren 

durumlarda gösterir. Bu durumlar kendisi, aile, arkadaĢlar, ev, yaĢanılan bölge gibi her 

türlü durumdur. Verilen her bir kesin ve "pratik" karar, az önce belirtilen tüm unsurların 

oluĢturduğu bir bileĢkenin etkilerini taĢımaktadır (White 2009). 

 

BaĢka bir perspektiften bakıldığında, "bilen" bir birey olarak, dünyaya dıĢ dünyadan 

akan bütün verileri ayıklayıp, aralarından verilecek kararlara zemin teĢkil edecek ve 

bilgilendirici olan unsurları seçerken, çeĢitli özellikler (yani sezgiler, algılar, anlama) bu 

devreye girmek zorundadır. Sonuç olarak; söz konusu kararlar, doğrunun doğasını 

tanımlayan yasaların ne olduğuna ve neyin çözümleyici bir anlayıĢla yaklaĢana dek 

gerçekmiĢ gibi görünebildiğine, aslında sadece görünürde gerçekmiĢ gibi olup; ilgilenilen 

büyük bir değere sahip olmadığına dair bir takım varsayımlar üzerine kurulmuĢtur. 

Örneğin, diğer insanların kiĢi hakkındaki fikirlerinin ne kadar gerçek olup olmadığına 

verilen yanıt; tavır, düĢünce ve karar verme açısından, kiĢinin kendi dünyasının gerçeklik 

tarifinin bir yönünü ortaya çıkaracaktır (White 2009). 

 

Çoğu ülkelerin okullarında felsefe ya ders olarak sürekli görmezlikten gelinmekte ya 

da giderek bir kenara itilmektedir. Milyonlarca öğrenci “felsefe” kavramından hiçbir Ģey 

anlamamaktadır. Mesleki ve pratik yetenekler beslenmekte, ama felsefî yaratıcılık ruhunu 

körelmeye terk edilmektedir. Bunun sonucunda tarihsel bağlantıları anlayan ya da anlaya-

bilecek durumda olan kiĢilerin sayısı giderek azalmaktadır. Oysa bugün dünya yaratıcı 

güçlere her zamankinden çok gereksinim duymaktadır. Yaratıcılığı harekete geçirmek için 

felsefî düĢünme eğitimi almıĢ kiĢilere gereksinim duyulmaktadır (Kuçuradi 2006). 

 

1.1.2. Eğitimde Felsefe 

 

Bütün dünyada olduğu gibi, ülkemizde de son zamanlarda eğitim ve öğretim ile ilgili 

çözüm arayıĢları devam etmektedir. Zamanın Ģartlarına bağlı olarak eğitim ve öğretimi 

geliĢtirme çabalarının yanında, çocukları ezberci eğitim ve öğretim kültüründen kurtarmak 

ve onları düĢünen ve üreten bireyler olarak yetiĢtirmek için yoğun çalıĢmalar 
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yapılmaktadır. Bu konuda kısa süreli geliĢmeler sağlayabilmek için özellikle çocuk 

merkezli çalıĢmaların öne çıktığı görülmektedir. Bunlar arasında en çok dikkat çeken 

çocuk felsefesi hakkında yapılan çalıĢmalardır (www.genbilim.com). 

 

Dünyanın birçok ülkesinde çocuk felsefesi alanında sistematik uygulamalar 

yapılmaktadır. Ülkemizde ise bu konudaki çalıĢmalar henüz düĢünce aĢamasındadır. 

Burada bir noktaya dikkat çekmekte fayda vardır: Bir zamanlar bazı okulların çeĢitli 

sınıflarında yapılan kuramsal felsefe dersleri ile çocuk felsefesi arasında doğrudan bağlantı 

yoktur (www.icpic.org). 

 

Felsefenin çocuklara öğretimi için; nasıl öğretileceği, hangi yöntem ve yaklaĢımların 

kullanılacağı, eğitimcilerin çocukların öğrenebileceği Ģekilde felsefi düĢünmeyi nasıl 

öğretebileceği gibi eğitimsel sorulara cevap verilmesi gerekmektedir (www.icpic.org). 

 

Eğitimciler felsefeye karĢı ilgisiz olan, felsefenin teorik ve uygulamadaki merak 

uyandırıcılığına ikna olmamıĢ çocukları motive etmeye çalıĢmalıdır. Felsefenin çocuklara 

öğretiminde kullanılan metotlar, genel felsefe öğretim metotlarıyla tutarlıdır ve öğretim - 

öğrenim sürecindeki bilimsel çalıĢmalardan alınmıĢtır. Bu yaklaĢım herhangi bir felsefi 

konudaki öğretmenin bilgisi ya da o bilgiyi sunuĢundan çok, eğitim gören filozoflara, 

onların nasıl öğrendiğine ve karĢılaĢtıkları zorluklara önem vermektedir. Hem öğretme 

yöntemleri hem de felsefe üzerine eğitim almıĢ öğretmenlerin problemleri aĢmada 

öğrencilere nasıl yardımcı olabilecekleri üzerinde odaklanmaktadır (Çotuksöken 2002). 

 

Eğitimciler, çocukların felsefe yapması konusunda baĢarısızlığa inandığında, 

çocukların baĢarısız olması muhtemelken; onların yeteneklerine güvenirse, baĢarılı olma 

ihtimalleri yüksektir. Bu etki kısmen çocukların kendilerine olan güveni ve baĢkalarının 

onlara olan güveni ile açıklanmaktadır. Eğer eğitimciler sınıf içerisinde çocukların duygu 

ve düĢüncelerini özgürce ortaya koyabileceği, var olan sorularını kesin ve açık bir Ģekilde 

sorabileceği uygun bir ortam oluĢturmazlarsa; çocuklar çok fazla bir Ģey 

söyleyememektedir. Sınıf tartıĢmaları düzenlemezlerse, bazı öğrenciler nasıl tartıĢılacağını 

bile öğrenememektedir. Çünkü tartıĢma becerisi öğrenilebilir bir yetidir. Çocuklar 

sorgulama ortamına sokulmazsa; nasıl soru sorulacağını, Ģartlarını tanımlamayı, 

baĢkalarıyla farklı fikirlerde olduklarında kendi fikirlerini savunmayı öğrenemezler. 
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Çocukların felsefe yapamayacağına inanıldığı sürece, onlar da bu beceriye sahip 

olduklarını gösteremeyeceklerdir (Mattsura 2005). 

 

Çocuklar için ön yargıdan uzak, fikirleri sorgulayan, düĢünebilme yeteneklerini 

geliĢtiren uygulamalar önemlidir. Onlara sorgulamanın değeri, problemlerin kaynaklarını 

anlama, kendi fikirlerinin temellerini araĢtırabilme becerileri aĢılanmalıdır. Felsefi 

amaçlar, çeĢitli öğretim yöntemleri ve eğitici materyallerle iliĢkilendirilebilir. Fakat bu 

iliĢkilendirme çok katı olmamalıdır. Aksi takdirde eğitimcilerin zihinsel özgürlüğünü tehdit 

edebilir. Tıpkı öğrencilerin kendileri için düĢünebilmede özgür oldukları, kimsenin onların 

yerine düĢünemeyeceği gibi; eğitimciler de konuya uygun kararlar vermede zihinsel ve 

eğitimsel özgürlüğe sahip olmalıdır. Çocukları felsefi bir Ģekilde düĢünmeye itmek 

öğretmenler için kolay bir iĢ değildir. Felsefe çalıĢmaları çocuklardan konuları almayı, 

tekrar tekrar onlara dönmeyi ve çocukların tartıĢmalarıyla yapılandırmayı içerir (Lipman; 

Sharp ve Oscanyan 1980: 82). 

 

 “Felsefe” olarak bilinen bilim dalı yapılandırılmalıdır. Öğretmenleri öğrencilere 

felsefe öğretmeleri için eğitmek, müfredatla birlikte yapılmıĢ bir planı gerektirir.   

Çocuklar Ġçin Felsefe Kurumu (IAPC) tarafından yayınlanan tek bir felsefe çocuk 

müfredatı vardır. Bu kurumun programı 1969 yılında ortaya çıkmıĢtır ve 1974’ten bu yana 

geniĢlemektedir. Dünyanın her tarafında binlerce sınıfta Ģu anda uygulanmaktadır 

(Lipman; Sharp ve Oscanyan 1980: 51). 

 

Felsefe, rol yapma, yaratma ve konuĢmanın çeĢitli yollarını içeren bir bilim dalıdır. 

Öğretmenlerin meraklı, teĢvik edici, zihinsel tembelliğe meyil vermeyen, çocukları 

konuĢmalarda düĢünmeye ve fikir üretmeye istekli hale getiren bir yapıda olması 

gerekmektedir. Öğretmen öğrenciye soru sorup, tartıĢma ortamı yaratmalıdır ve 

tartıĢmalarda hem hakem olmalı, taraf tutmadan her fikre önyargısız yaklaĢabilmeli, he de 

öğrencileri daha derin düĢündürtebilmelidir  (Lipman; Sharp ve Oscanyan 1980: 102) 

   

Felsefenin çocuklara öğretimi konusunda çeĢitli terimler kullanılmıĢtır. Felsefenin 

çocuklar için olduğu “P4C – Philosophy For Children – Çocuklar Ġçin Felsefe” Lipman 

tarafından tercih edilmektedir. Diğerleri ise felsefenin çocuklarla olduğunu savunmaktadır, 

“PwC – Philosophy With Children – Çocuklarla Felsefe” olarak kısaltılmıĢtır. Alman 
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filozof Karl Jaspers (1953), çocukların sürekli ve var oluĢçu sorularından dolayı filozof 

olduklarına inanmaktadır. Ona göre, felsefe yapmak bir soruyu ilk defa bulmuĢ gibi 

düĢünmektir. Diğerlerine göre ise, çocuklukta felsefe yapılabilir; ama çocuk filozof 

olamaz. Felsefe yapabilmek için kesinlikle çocukluk arkada bırakılmalıdır. Bu iki farklı 

görüĢ, felsefe yapmanın yaĢı olup olamadığı sorusunu gündeme getirmektedir. Çocuklar 

Ġçin Felsefe’de önemli olan, çocukların kendi problemlerini konuĢabileceği bir ortam 

oluĢturmasıdır. Böylelikle çocuklar düĢüncelerini paylaĢıp, yaratıcılıklarını 

konuĢturabilirler. YetiĢkinlerin yardımı öğrencileri kendileri gibi düĢündürtme yolunda 

değil de, felsefi tekniklerin kullanımıyla çocukların kendi düĢüncelerini sorgulamalarını 

kolaylaĢtırmalıdır (www.phil.metu.edu.tr). 

 

“Çocuk Felsefesi” kavramı, felsefe literatürü içerisinde ilk defa 1953 yılında Karl 

Jaspers tarafından kullanılmıĢtır. Almanca “Kinderphilosophie” veya “Philosophie für 

Kinder”, Ġngilizce “Philosphy For Children – P4C” olarak geçmektedir. Çocuk Felsefesi 

hem insan yetiĢtirme düzeni, hem de bireysel yeti ve beceri geliĢimiyle ilgilidir. Bu 

anlamda çocuk eğitimiyle doğrudan iliĢki söz konusudur. Bu iliĢki çerçevesi iki temel 

iĢleve dayanmaktadır. Ġlki bireylerin akıllarını en faydalı biçimde kullanabilmesi için 

düĢünme yollarını öğretme ve ikincisi bireysel yeti ve becerilerin geliĢtirilmesi için araç 

olarak kullanma iĢlevleridir (Karakaya 2006). 

 

Lipman’a göre, çok boyutlu düĢünmenin farklı yönleri biliĢsel becerilerle ilintili 

olarak eleĢtirel, yaratıcı düĢünmeye dayalıdır. Bunlar birbirine göre eĢit niteliklerdir ve 

eğitimin her seviyesinde ön planda tutulmalıdır. BiliĢsel beceriler akıl yürütme becerileri 

(tüme varım, tümdengelim ve analojik),  araĢtırma becerileri (gözlem, sorgulama, tasvir 

etme ve anlatma); bilgi düzenleme becerileri (tanımlama, sınıflandırma) ve çeviri 

becerileridir (kavrama, yorumlama ve iletiĢim kurma). Daha önce tartıĢılan felsefenin 

klasik gücünün yardımıyla, Lipman bahsedilen bu biliĢsel becerilere iliĢkin çocuklara her 

zaman felsefeye ait olan becerileri ve yöntemleri öğretmek istemiĢtir. Böylece çıkarım 

gücüne ve kaliteli düĢünmeye temel hazırlamıĢ olacaktır (Juuso 2007). 

 

Lipman’a göre, Çocuklar Ġçin Felsefe (P4C) dil ve düĢünme ile geliĢtirilen bütünsel 

deneyimi amaçlamaktadır. Çocuklar için eğlenceli ve ilginç olmasının yanı sıra, genel 

olarak çocuğun felsefi öğrenme becerisini de geliĢtirmektedir. Lipman’ın söylemeye 
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çalıĢtığı Ģey, kendi özelliklerine göre çalıĢılacak her bir okul konusu hakkında düĢünme 

becerisidir (Juuso 2007).  

 

“Felsefe” kavramı aĢağıdaki dört farklı anlamda kullanılmaktadır (Karakaya 2006): 

 

  Büyüklerin Çocuklar Hakkında Yaptıkları Felsefe 

Bu alan felsefenin bir alt dalı olup çocuğu evrelere göre incelemektedir. Çocuklar 

hakkında ve onların felsefi yeti ve becerileri hakkındaki araĢtırma, analiz ve 

değerlendirmeler yapmaktadır. 

 

  Çocuklar Ġçin Yapılan Felsefe 

Bu alana büyükler tarafından çocuklar için hazırlanan programlar, öyküler, ders 

kitapları, çocuk kitapları girmektedir. Yalnız bu tür kitaplar çocuklara felsefi içerikler 

aktarmakta veya felsefi metotlar sunmaktadır. 

 

  Çocukluk Felsefesi veya Çocukça Felsefe 

Çocukluk felsefesi içerisinde çocukların kendi düĢünceleri veya kendi kendilerine 

veya baĢkalarıyla birlikte ürettikleri düĢünce yer almaktadır. Bu felsefe kendileri hakkında 

olabileceği gibi, baĢka alanlarda da olabilir.  

 

 Çocuklarla Felsefe Yapmak 

Burada yetiĢkinler çocuklarla birlikte çocukların dünyasında yer alan temel sorularla 

ilgili olarak düĢünsel sohbet yapmaktadırlar. Çocuk felsefesinin bu türü aklı kullanmaya ve 

düĢünceyi geliĢtirmeye yönelik çalıĢmalardır. 

 

Felsefi düĢünmeyi çocuklara öğretmek için, bazı durumların gerçekleĢmesi 

gerekmektedir. Aksi takdirde çocukların felsefi düĢünmede üretken olmaları beklenemez. 

Bunlar felsefi soruĢturmaya olan ilgi ve istek, fikir aĢılamaktan kaçınma, çocukların 

fikirlerine saygı duyma ve çocukların güvenini kazanmadır  (Lipman; Sharp ve Oscanyan 

1980: 84). 
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1.1.2.1. Eğitimde Felsefe Metodları 

 

a) Matthew Lipman Metodu 

 

20. yüzyılın baĢlarında reform pedagojisiyle birlikte çocuk felsefesi kendisini 

göstermeye baĢlamıĢtır. Sistematik çocuk felsefesinin temeli Amerika’nın New York 

kentindeki Columbia Üniversitesinde felsefe ve mantık dersleri veren Matthew Lipman 

tarafından atılmıĢtır (Karakaya 2006). 

 

Lipman’ın çıkıĢ noktası atmıĢlı yıllara dayanmaktadır. Lipman öğrencileriyle 

konuĢurken öğrencilerinin düĢünce geliĢtirme yetilerinin zayıf olduğunu görmüĢ; bunun 

nedenini çocukluk döneminde aranması ve hatta düĢünsel yetilerin çocukluk döneminde 

kazanılması gerektiğini düĢünmüĢtür. Bunun için ilk olarak çocuklara önceden kavramsal 

ve akli delil getirmeye dayanan felsefi düĢünmenin kazandırılıp kazandırılamayacağını 

araĢtırmıĢtır (Karakaya 2006). 

 

Lipman, ilk uygulamalı felsefe dersi denemesini ilköğretim 5. sınıfta yapmıĢtır. 

Lipman burada öyküleri çocuklarla birlikte okumuĢ ve orada yer alan model sorular 

üzerinde çocuklarla birlikte konuĢmuĢtur. Bu projenin asıl hedefi ortak sohbet ortamında 

çözüm önerileri getirme ve dolayısıyla onların kendi kendilerine mantıklı düĢünmelerini 

teĢvik etmektir. Lipman aynı zamanda baĢarıyı ölçmek için bir takım testler geliĢtirmiĢtir. 

Bu çalıĢmanın sonucundan elde ettiği olumlu geliĢmeler üzerine, 1974 yılında Montclair 

State College in New York vakfının desteğiyle “Institute for the Advancement of 

Philosphy for Children” adlı bir enstitü kurmuĢtur. Bu enstitüde yaptığı en önemli faaliyeti; 

çocuklarla sadece sözel olarak felsefe yapılmadığını, aynı zamanda çeĢitli edebi türlerle 

(masal, hikâye, efsane, tiyatro), resimlerle, müzik ve sporla da felsefe yapılabileceğini 

göstermesidir (Karakaya 2006). 

 

Lipman aynı zamanda bu faaliyetler için gerekli olan yaĢ gruplarına ve konularına 

göre bir dizi öyküler yazmıĢtır. Öğretmenler için el kitapları geliĢtirmiĢtir. Hizmet içi 

eğitim kursları ve çeĢitli konferanslar vermiĢtir (Karakaya 2006). 
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b) Gareth B. Matthews Metodu 

 

Bu alanda Amerika’da ikinci önemli kiĢi ise Gareth B. Matthews’dur. Onun görüĢleri 

de Lipman’ın görüĢlerinden pek farklı değildir. Yalnız Lipman’ın görüĢüne katılmadığı 

noktalar vardır. Matthews (1980), onun felsefeyi aynen müzik yapmak ve oyun oynamak 

gibi tamamen doğal bir aktivite olarak görme görüĢüne katılmamıĢtır. 

 

Lipman’dan ayrılan baĢka bir görüĢü de; çocuk felsefesini sadece çocuklar için 

felsefe olarak anlamıĢ olması ve de çocukların yaptıklarını “büyükler için felsefe” olarak 

da kabul etmesidir. O bunu, büyüklere bir tutum kazandırmak ve bu tutumdan hareketle 

çocukların felsefî yaklaĢımlarını veya düĢüncelerini desteklemelerini sağlamak amacıyla 

yapmıĢtır. Bu vesileyle her iki gruba da (çocuklar ve büyüklere) felsefe yapma tutumu 

kazandırılacağına inanmıĢtır (Matthews 1995). 

 

c) Thomas E. Jackson Metodu 

 

Thomas E. Jackson Metodu hakkında çok ayrıntılı bilgi yoktur. Ancak bazı 

eğitimciler ve filozoflar bu metot hakkında kısmi bilgiler vermiĢlerdir. Bunlardan birisi 

Doris Daurer’dir (Karakaya 2006). 

 

E. Jackson bilinen bazı metotlardan yararlanarak yeni bir metot geliĢtirmiĢtir. 

Jackson Metodu ilk kez Hawaii’de uygulanmıĢ ve çocuk felsefesine daha ana sınıfında 

baĢlanmasını, daha sonra ilköğretim müfredatında yer almasını ve dolayısıyla düzenli 

olarak ders yapılmasını öngörmüĢtür. Çocuklarla felsefe yaparken bağımsız düĢünce ve 

davranıĢ geliĢtirmeye önem vermiĢtir. Jackson metodunun iki temel ilkesi çok önemlidir. 

Birincisi; hangi yaĢta, kim, ne söylerse söylesin küçümsemeden önemsenmelidir. Ġkincisi 

ise; her düĢünce serbestçe ifade edilebilmelidir (Karakaya 2006). 

 

Daurer çocukların düĢünce ve davranıĢlarıyla kendilerinin önemsenip 

önemsenmediği veya bunların yapmacık bir özgürlük olarak verilip verilmediği hususunda 

sürekli olarak çevresindekileri test ettiklerini söylemiĢtir (Karakaya 2006). 
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Çocuklarla felsefe yapmak için edebi metinlerden de yararlanılabilir. Önce çocuklarla 

birlikte bir öykü okunur, sonra sorular verilir. (Lipman metodunda olduğu gibi önceden 

verilmez.) Bu sorular metnin dıĢında düĢündürmeye dayalı sorular da olabilir. Yalnız bu 

soruların her birinin mantıklı yani, felsefi birer cevabı olmalıdır (Karakaya 2006). 

 

Çocuğun kendi kendine davranıĢ geliĢtirmesi, ancak ne yapacağı hususunda kararı 

kendisinin vermesiyle mümkündür. Böylece içerik veya bilgi açısından yönlendirmeye de 

engel olunmuĢ olur. Jackson metodunda, çocuk filozoflarının temel felsefi ölçüleri 

göstermesi öngörülmüĢ; bu ölçülere, akıllı düĢünürler için temel “alet kutusu” denmiĢtir 

(Karakaya 2006). 

 

Daurer (1983), “çocuklarla felsefe yapma” konusunda yetilerin geliĢtirmesi ile ilgili 

aĢağıdaki bilgilere yer vermiĢtir (Aktaran: Karakaya 2006). 

 

KiĢilik GeliĢtiren Yetiler: Kendine güven duyma, kendi düĢüncelerini oluĢturma, 

oto kritik, kendi görüĢlerini savunabilme ve gerekirse “Hayır" diyebilme. 

 

Sosyal Yetiler: TartıĢmaya hazır bulunuĢluk, hemcinsine karĢı hoĢgörü ve saygı, 

baĢka görüĢleri kabullenme, dilsel ve iletiĢimsel yetiler, çatıĢma ve eleĢtiriye açıklık, 

demokratik anlayıĢ, farklı çözüm ve önerilere açık olma ve “biz” duygusunu yaĢama. 

 

Mantıksal Yetiler: Delillendirme gücü ve yetisi, eleĢtirel ve mantıklı düĢünme, 

değerlendirme ve yargılama gücünü destekleme ve geliĢtirme. 

 

Felsefi DüĢünme Yetileri: Felsefi sohbetlerde çocuklar tarafından bilinen 

filozoflardan farklı olarak düĢünebilme veya düĢünce geliĢtirme. 

 

1.1.2.2. Ġlk Kurumsal Uygulama ÇalıĢması ve Ġlk Deneme Okulu 

 

Resmi olarak ilk defa Avusturya’da 1982 yılında Amerikan modeli esas alınarak Dr. 

Daniela Camhy tarafından uygulama yapılmıĢtır. Öncelikli olarak ilköğretim okullarında 

çocuklarla felsefe yapma veya felsefeyi çocuklara tanıtma çalıĢmaları yapılmıĢtır. Almanca 

dil derslerinde dilbilgisi yerine felsefe yapmak tercih edilmiĢtir. Çocuklara güncel hayatta 



10 
 

 

fazla kullanmayacakları teorik bilgiler yüklemek yerine mantıklı düĢünmeyi öğretme, 

sorun çözme yollarını ve kendi düĢünceleri üzerinde düĢünmeyi öğretme yolu seçilmiĢtir 

(Karakaya 2006). Temel hedefler: 

 Dil ve düĢünce geliĢimini düzeltme. 

 Yaratıcılığı geliĢtirme. 

 KiĢisel, sosyal ve sosyal kiĢilik geliĢimini destekleme. 

 HoĢgörü anlayıĢını geliĢtirme. 

 

Bağımsız düĢünmeyi gerçekleĢtirmek için (örneğin delil getirme, sonuç çıkarma, 

planlama, Ģartları tanıma, sonuçları değerlendirme) kiĢilik geliĢimini destekleme ve sosyal 

beceri ve yetileri geliĢtirme önem kazanmıĢtır. 

 

1984’den beri Avrupa çapında bazı deneme ilköğretim okullarında felsefe dersleri 

veya çocuklar için felsefe dersi sayesinde öğrencilerin düĢünce ve kiĢilik geliĢiminin 

desteklenmesi amacıyla araĢtırma projesi uygulanmıĢtır. Avusturya’daki “Hauptschule 

Markt Hartmannsdorf” adındaki ilköğretim okulu, bu projeye katılan ilk deneme okuludur. 

Ġki sınıftan oluĢan öğrenciler haftada bir defa Almanca dersinde felsefe yapmaya teĢvik 

edilmiĢtir. "Çocuklar için felsefe" uygulaması okulun öğretmenleri tarafından değil; 

alanında uzman kiĢiler tarafından yapılmıĢtır  (Karakaya 2006). 

 

Yalnız bundan kısa bir süre sonra artık okulun kendi Almanca öğretmenleri bu 

uygulamayı yapmaya baĢlamıĢlardır. Projeye katılmak zorunlu değildir, fakat yine de bu 

okulun öğretmenleri baĢta hizmet içi eğitim olmak üzere bütün programlara gönüllü olarak 

katılmıĢlardır. Öğretmenlerin öncelikli olarak yapacakları görev, çocuklarla felsefi 

konuĢmalar yapmaktır (Karakaya 2006). 

 

1.1.2.3. Felsefi KonuĢma  

 

Çocuklarla felsefe yapılırken felsefi konuĢma biçimi önemlidir. Bu konuya açıklık 

getirebilmek için konunun sınırını iyi çizmek gerekir. Felsefi konuĢmanın ön Ģartı; 

düĢünce, fikir üretme, ortak akıl veya düĢünme süreci için motivasyon oluĢturma 

(çocukların ilgi, alaka ve merak gücünü artırma), ortak keĢif, delil getirme ve arka planı 
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sorgulamadır. Felsefi konuĢmalarda eĢ veya muhatap eĢit konumda kabul edilir. Yani 

çocuklar herkese eĢit uzaklıkta veya yakınlıktadırlar (White 2001). 

 

KonuĢma biçimi, Sokrates’ın diyalog biçiminde olmalıdır. Çocuğun öncelikle 

düĢüncenin kaynağını bilmesi, bilmediklerinin farkına varması, kendini kontrol etmesi 

gerekmektedir. Ġkinci aĢamada ayrıntılı, yönlendirmeli sorularla doğru bilgiye ulaĢma 

amaçlanmaktadır: Sokrates’a göre bu bilgi aslında insanın mahiyetinde gizli olarak vardır 

ve sorular yardımıyla gün ıĢığına çıkabilir. Sokrates konuĢmalarındaki soruları çoğu zaman 

“evet – hayır” cevabına göre sorar ve böylece daha etkili bilgilenmenin olacağını düĢünür. 

DüĢünceler çok iyi hazırlanan sorularla ortaya çıkarılabilir. Herkesin bu bakımdan kiĢisel 

bir sorumluluğu vardır ve buna karĢı çıkamaz (Karakaya 2006).  

 

Çocukların düĢünmeleri için, farklı durum ve Ģartlarda konuĢmaya teĢvik edilmeleri 

büyük bir önem taĢımaktadır. Aslında eğitimin en önemli ilkelerinden biri çocukların 

yaptıkları iĢlerde, oyunlarda, ilgili oldukları durumlarda ve benzeri yerlerde konuĢmaya 

teĢvik edilmeleridir. Ancak konuĢma becerisine karĢı olan önyargı, birçok bölümde 

egemen olmuĢtur. Bu önyargının en genel belirtisi, birçok ailenin kitaplarda olan hazır 

bilgi ile çocukları donatmaya meyilli olmalarıdır. Dolayısıyla öğretmenler genellikle sınıf 

içerisinde kanıt sağlayacak çalıĢmalar üzerinde durmakta ve çocuklara belirtilenin dıĢında 

konuĢmaları için fırsat yaratmamaktadırlar (Costello 2000). 

 

1.1.2.4. Felsefe Eğitiminde Kullanılan Farklı Aktiviteler 

 

a) Sihirli Kelime Yöntemi 

 

Çocuklarla tartıĢma yöntemi ile bir kelime belirlenir. Bu kelime çocukların ortak 

seçimleridir. Ardından kelime ile ilgili alt sorular belirlenir. Beyin fırtınası gerçekleĢtirilir. 

Ana konu ve alt baĢlıklar belirlendikten sonra, planlanılan zaman dahilinde çalıĢma 

sürdürülür (philosophyforkids.com). 
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b) “Ben Anlamadım, Ne Demek Ġstedi?” Yöntemi 

 

Öğretmen çocukların birbirlerini daha iyi anlaması için, “Bana arkadaĢınızın 

söylediğini, kendi cümleleri ile ifade etmek isteyen var mı?” Ģeklinde sorular yöneltebilir  

(philosophyforkids.com).  

 

c) Klasik Yöntem 

 

Genelde tercih edilmektedir. Konunun ortak belirlendiği ve tartıĢmaya dayandığı bir 

yöntemdir. Öğretmen soru sorarak çocuğa konuyu buldurmaya çalıĢmaktadır  

(philosophyforkids.com). 

 

d) Ortak Okuma Etkinlikleri 

 

Tema seçimi çocukların ilgi ve isteklerine bırakılmaktadır; ancak teklifleri 

öğretmenler hazırlayabilmektedir. Çocuklar ve öğretmenler birlikte araĢtırma 

yapmaktadırlar. Gruplar oluĢturularak, grup sunumları gerçekleĢtirilmektedir  

(philosophyforkids.com). 

 

e) Akademik Oturumlar 

 

Yazarların, akademisyenlerin eldeki olanaklara ve alanlarına göre yıllık bir program 

dahilinde konferans vermeleri sağlanmaktadır. Çocuklar bu konferansa gelirken konu 

hakkında hazırlıklı olmalıdırlar. Amaç, konferans veren kiĢiye doğru soruları 

yöneltebilmektir. Bu, aynı zamanda öğretmenlerin de bilgisini arttırmaya yönelik bir 

etkinliktir. Genellikle daha büyük yaĢlar için kullanılsa da, altı yaĢ dönemi çocuklarına da 

uyarlanabilinir  (plato.standford.edu). 

 

f) Felsefe Günleri 

 

Felsefe günlerinde bir çalıĢma grubu, alanında yaptıkları semineri bir bildiri haline 

dönüĢtürür ve sunar. Temalar katılmak isteyen il dıĢındaki felsefe kulüplerine de 

duyurulursa, daha zengin bir tartıĢma ortamı yaratılır. Ortaya çıkan bildiriler bir derleme 
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olarak bir araya getirilir ve o yılın seminer kitabını oluĢturur. 0-6 yaĢ döneminde bu 

çalıĢma çocukların seçtikleri konularla ilgili resimler yaparak düĢüncelerini ifade etmeleri 

ve bunları öğretmen desteği ile kitap haline getirmeleriyle sağlanabilir  

(plato.standford.edu). 

 

g) Sosyal Bağlamda Aktif DüĢünme (TASC)  

 

1980’lerin ortalarında, Wallace ve Adams dünyanın çeĢitli ülkelerinde kullanılan 

temel düĢünme becerilerini incelemiĢtir. ÇeĢitli ülkeleri ziyaret edip, problem çözme ve 

düĢünme becerileri alanında çalıĢan araĢtırmacılarla ve liderlerle iĢbirliği yapmıĢlardır. 

Daha sonra, eklektik (çeĢitli kaynaklardan derlenen) bir yaklaĢım izleyerek, 

değerlendirdikleri tüm projeleri baĢarılı Ģekilde birleĢtirmiĢlerdir. Bu süreç, problem çözme 

ve düĢünme becerilerin öğretimi için bir yöntemi ortaya çıkarmıĢtır (Wallace ve Adams 

1993). Bu yöntem problem çözme ve düĢünme becerilerinin aĢılandığı bir müfredatın 

geliĢtirmesi için kapsam oluĢturmuĢtur (Wallace 2002). 

 

Sosyal bağlamda aktif düĢünme yöntemi; bir bütünün parçalarını ön plana çıkarmaya 

dayalıdır. Beyin fırtınası ile kavram haritaları oluĢturma etkinlikleri ile gerçekleĢtirilir. 

Uygulanmasında kısıtlamalara yer verilmez. Temel prensipler sürdürüldüğü müddetçe, 

esnek, değiĢebilir, yorumlanabilir bir yapıya sahiptir (Wallace 2002). 

 

h) DüĢünsel Sohbetler 

 

Çocuklarla çocuklar ya da çocuklarla yetiĢkinler arasında düĢünsel sohbetler 

düzenlenebilir. Bu sohbetlerde fikir aĢılayıcı ya da öğretmen merkezli tartıĢmalar yerine, 

soruĢturma ve mantığa önem veren bir yöntem izlenmektedir. Çocuklar farklı düĢünmeye 

ve hayal gücünü kullanmaya teĢvik edilir. Grup içerisinde her çocuğun kendi fikirlerinin 

olduğu, karĢısındakini dinleyip fikrine saygı duyduğu bir ortam sağlanır. DüĢünsel 

sohbetlerin en önemli özelliği, çocukların birbirlerinden öğrenebilmesidir. Çünkü 

günümüzde ilköğretim, lise, üniversite öğrencileri bile birbirlerinden yardım almaksızın, 

kendileri her Ģeyi öğrenmeye çalıĢmakta ve baĢkaları ile bilgi paylaĢımlarında 

bulunmaktan kaçınmaktadırlar  (Lipman; Sharp ve Oscanyan 1980: 13). 
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1.2. DüĢünme ve DüĢünme Eğitimi 

  

DüĢünme, insanların hayatında önemli olan veya onların bilgisiyle ilgili olan adalet, 

gerçek, iyilik, güzellik, dünya, zaman, arkadaĢlık ve toplum gibi kavramları içermektedir. 

Bu kavramların bazılarının ne anlama geldiği hala tam olarak bilinmemektedir. Ama 

bunların hepsinde de pek çok düĢünürün asırlar boyunca anlama ile ilgili bir düzen ve 

açıklık getirmek için harcadıkları çabalar vardır. Medeniyetin en önemli unsuru, uygar 

insanların güzel - çirkin, iyi - kötü, doğru - yanlıĢ, haklı - haksız arasındaki farklılıklarla 

ilgilenmesidir. DüĢünerek bu kavramlar incelenir. Eğer çocuklar hayatlarının sosyal, 

estetik ve ahlaki etkilerini anlayabiliyorsa; bu kavramları da anlamaları kaçınılmazdır 

(Nuthall; Lawrence 1965). 

 

Günümüzün çocukları, bizim çocukluğumuzun dünyasından çok farklı bir dünyada 

yaĢamaktadırlar. Bu ilk bakıĢta bütün kuĢaklar için geçerli, sıradan bir saptamadır. Ancak 

teknolojinin baĢ döndürücü hızı nedeniyle içinde yaĢadığımız çağda artık aynı zaman 

birimindeki kuĢaklar arasındaki mesafe giderek daha fazla açılmaktadır (Direk 2008). 

  

Çocuklar hızla değiĢen bu dünyada yalnız kendi kültür çevreleriyle değil, medya 

aracılığıyla sanal evrenle, küreselleĢen dünyayla çevrelenmiĢ olmaktadırlar. Yalnızca 

çocukların oyunlarında ve oyuncaklarında son elli yıl içindeki değiĢimleri izlemek bile bu 

mesafenin boyutu hakkında kolaylıkla bir fikir verebilmektedir. Çizgi filmlerin, elektronik 

oyuncakların, bilgisayar oyunlarının, televizyonun, kısaca görsel dünyanın çekiciliği 

tarafından kuĢatılmıĢ olan çocuklarımızın bu kuĢatmayı, geleneksel ezberci eğitim sistemi 

ile aĢması oldukça zordur. Sınır koymak, yasaklamak da sorunu çözmek için doğru yol 

değildir. Hatta ilgiyi daha çok artırır. Çocuklara yaĢadıkları dünyayı sorgulayan ve sağlıklı 

değerlendirmeler yapabilecek bir zihinsel alıĢkanlık kazandırmak, onları çeĢitli etkileri 

kendi baĢlarına değerlendirecek biçimde donatmak gerekmektedir. Bunun yolu ise 

düĢünme eğitiminden geçmektedir (Direk 2008). 

 

Artık herhangi bir enformasyona ulaĢmak bilgisayar tuĢunun ucundadır. Okulun asıl 

görevi bu enformasyondan nasıl bilgi üretilebileceğini öğretmek, verileri sorgulayarak 

değerlendirebilmeyi öğretmektir. Bu yeni dünyada, verileni eleĢtiri süzgecinden geçi-

rebilen, enformasyon bombardımanı içinden öz olanı ve aldatmacayı ayırt edebilen, 
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görünenin arkasındaki görünmeyeni görebilen bir göze sahip olan, olanı biteni düĢünme ve 

değerlendirme konusu yapabilen bireyleri yetiĢtirmek önemlidir. Böyle bir bireyin 

yetiĢmesini sağlayacak olan eğitim ise düĢünme eğitimidir (Direk 2008). 

 

1.2.1. DüĢünme 

 

Kazancı (1989), düĢünme ve düĢünmenin nitelikleri konusunda “Eflatun ve Aristo 

dönemlerinden baĢlayarak günümüze değin pek çok araĢtırmanın konusunu oluĢturmasına 

karĢın, bugün bile düĢünmenin tanımı üzerinde tam bir anlaĢmaya varıldığı söylenemez.” 

ifadesinde bulunmuĢtur (Kazancı 1989: 9)  

 

DüĢünmenin tarih boyunca birçok tanımı yapılmıĢtır. Literatürde yer alan bazı 

düĢünme tanımlarına aĢağıda yer verilmiĢtir: 

 

Türk Dil Kurumu’nun Türkçe Sözlüğü (1983)’nde düĢünmenin tanımı Ģudur: 

DüĢünme: Zihinden geçirmek, göz önüne getirmek, bir sonuca varmak ereğiyle inceleme, 

karsılaĢtırma ve oradaki ilgilerden yararlanma gibi zihin iĢlemlerinden geçirmek, 

muhakeme etmek, zihinle arayıp bulmak, bir Ģeye karĢı ilgili ve titiz davranmak, 

tasalanmak, değerlendirmek, ayrıntılarını iyice incelemek. 

 

Eğitim Terimleri Sözlüğü (1985)’nde düĢünme, zihnin bir konuyla ilgili ilgileri 

karĢılaĢtırarak, aralarındaki bağlantıyı inceleyerek bir karara ya da yargıya varma, zihinden 

geçirme ya da zihin yoluyla arayıp bulma, tasarlama, anımsama olarak tanımlanmıĢtır. 

 

Felsefe Sözlüğü’nde (1985) ise düĢünme, düĢünme eylemi olarak tanımlanmaktadır. 

Bu tanıma göre düĢünme, usun kendisini incelemesi Ģeklinde tanımlanmakta ve bir amaca 

ulaĢmak için gerçekleĢtirildiğinde "yönlü düĢünme", sözcüklerin birbirlerini çağırmalarıyla 

gerçekleĢtiğinde "çağrıĢımlı olarak düĢünme" olarak iki Ģekilde ele alınmaktadır. 

 

Yüksel’e göre (2000) düĢünme; gözlem, tecrübe, sezi, akıl yürütme ve diğer 

kanallarla elde edilen malumatı kavramsallaĢtırma, uygulama, analiz ve değerlendirmenin 

disipline edilmiĢ Ģeklidir. 
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Kazancı (1989: 40), Watson ve Glaser’in (1964) düĢünmeyi, tavır, bilgi ve 

becerilerden oluĢan karma bir düĢünme süreci olarak tanımlamakta olduklarını belirterek, 

bu karma düĢünme sürecinin Ģu nitelikleri içermekte olduğunu söylemektedir:  

 

1. Problemin varlığını tanıma yeteneği ve doğru diye öne sürülenler için genel 

olarak kanıt bulma gereğini içeren araĢtırıcı bir tavır,  

2. Gerekli çıkarsamaların özelliklerini ve değiĢik türdeki kanıtların doğruluğunu 

uygun bir biçimde belirten genellemeler ve soyutlamalar hakkında yeterli bilgi ve  

3. Bu bilgi ve tavrı iĢe koĢmadaki beceri.  

Bu karma düĢünme sürecinin bireyde geliĢip geliĢmediği; çıkarsamalar, sayıtlıların 

tanınması, tümden gelimci düĢünme, yorumlar ve değerlendirme gibi beĢ alt yeteneğin 

ölçülmesiyle anlaĢılabilir. 

 

R. Thomson’a (1969) göre düĢünme, aĢağıda sıralanan altı durumu anlatmak için 

kullanılmaktadır (Aktaran: Kazancı 1989: 10). 

 

1. Ġçe dönük istekleri yansıtan güç, 

2. Anımsama, zihinde arayıp bulma, 

3. Hayal kurma, hayali düĢünme ve imgeleme, 

4. Uyarma ve dikkat çekme amacına yönelik zihinsel süreç, 

5. Belirli bir Ģeye ya da Ģeylere inanma, 

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

 

John Dewey’e (1973) göre herhangi bir kimsenin her Ģeyi düĢünmesi olanaksızdır. 

DüĢünmek, deneyimlerin veya karĢılaĢılan durumların sonucunda ortaya çıkan bir süreçtir. 

KiĢi karĢılaĢtığı problemlerde deneyim sahibi ise, sorunu çözmesi çok daha muhtemeldir 

(Aktaran: Kazancı 1989). 

 

Bütün bu tanımlara bakıldığında; düĢünmenin, insanın içinde bulunduğu durumu 

anlayabilmek ya da karĢılaĢtığı problemleri çözebilmek için giriĢtiği zihinsel bir süreç 

olduğu söylenebilir. Ġnsanın çoğu zaman yeterince önem vermeden, alıĢkanlık üzere yerine 

getirdiği düĢünme faaliyeti, çeĢitli Ģekillerde ortaya çıkmaktadır. DüĢünme, bir sonuca 

varmak amacıyla bilgileri, kavramları incelemek, karĢılaĢtırmak ve aralarında iliĢkiler 
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kurarak baĢka düĢünceler üretmek iĢlemidir. Bu iĢlemlerin neticesinde ortaya çıkan 

zihinsel ürüne de “düĢünce” denmektedir (www.genbilim.com). 

 

1.2.2. DüĢünmenin Boyutları 

 

Marzano ve arkadaĢları (1991) düĢünmenin boyutlarını, düĢünme eğitimi için 

üzerinde durulması gereken ve değiĢik düĢünme türlerini tanımlayan bir model olarak 

açıklamıĢlardır. DüĢünmenin türleri için düzenleyiciler olarak görülmesi gereken beĢ 

düĢünme alt boyutu bulunmaktadır. Bunlar; biliĢsel farkındalık, eleĢtirel, yaratıcı ve 

yansıtıcı düĢünme, düĢünme süreçleri, temel düĢünme becerileri  ve konu alanı bilgisidir 

(Aktaran: Doğanay ve Kara 1995). 

   

1.2.2.1. BiliĢsel Farkındalık (Metacognition) 

 

BiliĢsel farkındalık, kiĢinin kendi düĢünmesinin farkında olması demektir. KiĢinin 

kendi zihin iĢlemleri ve elde ettiği sonuçlar arasındaki iliĢkileri keĢfetmesine yardımcı olan 

her etkinlik, üstbiliĢin de geliĢmesini sağlar. Okulda yürütülen etkinliklerin çoğu üstbiliĢi 

geliĢtirici niteliktedir. ÜstbiliĢ sezgi ve bilgiler üç ana bölümden oluĢmaktadır (Doğanay ve 

Kara 1995). Bunlar sırasıyla; 

  

a) Strateji DeğiĢkenleri: KiĢinin çeĢitli zihinsel etkinliklerde baĢarıyla 

kullanabileceği strateji dağarcığıdır. DeğiĢik ortamlarda kullanılan bir stratejinin, yeni bir 

duruma uygun olup olmadığı kararının verilmesi ve kullanıldığı zaman da baĢarıyla 

sonuçlandırılabilmesidir. 

 

b) Yapılacak ĠĢ ile Ġlgili DeğiĢkenler: KiĢinin kendisinden ne istendiğini anlaması 

ve iĢin gerektirdiği zihin etkinliklerinin anlaĢılmasıdır. Bir baĢka anlamda ise, verilen iĢin 

ne kadar kolay, zor, karmaĢık vb. olduğunun değerlendirilmesidir. 

 

c) KiĢinin Kendisi ile Ġlgili DeğiĢkenler: GeçmiĢte benzer iĢleri yapıp yapmadığı, 

hangi durumda baĢarısının nasıl etkileneceğine ait bilgilerdir. Bu bilgiler kiĢinin kendisi 

hakkında biriktirdiği sezgiler olarak da görülebilir. Ġki bölümden oluĢmaktadır:  
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    ► Bilgi ve Kendi Kendinin Denetimi: Dikkat, tutum ve kendini vermeyi 

içermektedir. Ġlk boyutu, belli bir konuya kendini vermenin kiĢinin kendi elinde olduğudur. 

Diğer boyutu, belli bir konuya karĢı oluĢturulan tutumun farkında olmak ve öğrenmeye 

yardımcı olan bu tutumların geliĢtirilmesini sağlamaktır. Son boyut ise, dikkati içerir. 

Birinin dikkat düzeyini ve gerekli olduğunda dikkati oluĢturmayı ayarlamasıdır.  

 

    ► Bilgi ve Sürecin Denetimi: Değerlendirme, planlama ve düzenlemeden 

oluĢmaktadır. Değerlendirme, bir süreç içindeki geliĢmenin mevcut durumu hakkında karar 

vermeyi, zihinsel algılamayı içermektedir. Planlama ise, özel amaçların gerçekleĢtirilmesi 

için stratejilerin özenle seçilmesini içermektedir. Son olarak düzenleme, genel ve alt 

amaçlara yönelik geliĢimin kontrol edilmesini ve gerekliyse o davranıĢın değiĢtirilmesini 

içermektedir.  

 

1.2.2.2. EleĢtirel, Yaratıcı ve Yansıtıcı DüĢünme 

 

a) EleĢtirel DüĢünme 

 

EleĢtirel düĢünme, bireylerin amaçlı olarak ve kendi kontrolleri altında yaptıkları, 

alıĢılmıĢ olanın ve kalıpların tekrarının engellendiği, önyargıların, varsayımların ve 

sunulan her türlü bilginin sınandığı, değerlendirildiği, yargılandığı ve farklı yönlerinin, 

açılımlarının, anlamlarının, sonuçlarının tartıĢıldığı, fikirlerin çözümlenip değerlendirildiği, 

akıl yürütme, mantık ve karĢılaĢtırmanın kullanılması ve sonucunda belirli fikirlere, 

kuramlara veya davranıĢlara varılan düĢünme biçimidir (Gürkaynak ve ark. 2003). 

 

b) Yaratıcı DüĢünme 

 

San (2002)’a göre yaratıcılık her bireyde var olan ve insan yaĢamının her bölümünde 

bulunabilen bir yeti, günlük yaĢamdan bilimsel çalıĢmalara dek uzanan geniĢ bir alanı içine 

alan süreçler bütünü, bir tutum ve davranıĢ biçimidir.  

 

Yaratıcılık çocuğun genel geliĢimi için bir zorunluluktur. Çocuk yeni bir duruma 

veya nesneye önyargısız yaklaĢır ve bu sayede olaya farklı, alıĢık olmayan bir pencereden 
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bakabilir. ĠĢte bu yüzden çocuğun hayal gücünü ve yaratıcılığını teĢvik etmek önemlidir. 

Doğal merak ve yaratıcılığın teĢviki de okul hayatında gereklidir. (Conatser 2000: 20). 

 

Yaratıcı düĢünme; orijinal çözümler, bilgiler ve düĢünme süreçlerinin üretildiği 

kategoriyi simgeler. Genellikle yazar, müzisyen veya sanatçıya özgü bir yeti olarak 

düĢünülse de, yaratıcılık; her insanın genel düĢünme yetilerinden biridir (Kale 1993: 25). 

Diğer yetiler gibi geliĢtirilebilir bir düĢünsel süreçtir. Daha önce aralarında iliĢki 

kurulmamıĢ nesneler ya da düĢünceler arasında iliĢki kurulmasıdır. Burada göz önünde 

tutulması gereken nokta, yaratıcı düĢünmenin zaten var olan nesneler ve düĢüncelerden 

yola çıktığıdır (Rawlinson 1995: 20). 

 

Torrance’a göre çocukların yaratıcı düĢünebilme becerileri geliĢtirildiğinde, Ģu 

özelliklere sahip bireyler ortaya çıkmaktadır (Aktaran: Yanık 2007): 

 

 Serüvenci ve meraklı, 

 Baskın (dominant), 

 Hataları görebilen 

 Sürekli herhangi bir Ģeyle meĢgul, 

 "Farklı" olmaktan korkmayan, 

 Kendi kendine yetebilen, 

 DüĢüncelerinde bağımsız, 

 AlıĢılmamıĢ uğraĢları olan 

 KarmaĢık fikirleri tercih eden, 

 Soru soran, 

 DeğiĢikliklere açık, 

 Denemeler geliĢtiren,  

 Mizah duygusuna sahip, 

 DüĢüncelerle oynayan, 

 KarĢı fikirler ileri sürebilen 

 DeğiĢken mizaçlı, 

 Riske girmeye istekli, 

 ÇeĢitliliğe değer veren, 

 KarmaĢık bir kiĢiliği olan, 

 Zihinsel çalıĢmalara ilgili 

 Açık ve eleĢtirici, 

 Belirsizliğe karĢı hoĢgörülü. 

 

c) Yansıtıcı DüĢünme 

  

Yansıtıcı düĢünmeyi tanımlama, geliĢtirme yolları ve yansıtıcı düĢünmenin 

kavramları ile ilgili net bir açıklama mevcut değildir. Bu konuda Dewey’in görüĢlerinden 

yararlanılmaktadır. Dewey yansıtmayı üç temel davranıĢ koĢulunu gerektiren, geliĢtirilmiĢ 
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bir düĢünce formu olarak tanımlamaktadır. Bunlar; açık fikirlilik, sorumluluk ve içtenliktir 

(Stoddart 2002). 

 

Bir ikilem, kriz, kargaĢa ya da sorun durumunda, gözlem ve incelemeler yapılarak 

problemin tanımlanması, çözüm için kanıtların toplanması,  bu kanıtların geçerlilik ve 

güvenirliliğinin denenmesi, en iyi çözümün bulunması ve sorun çözülünce de bireyin 

biliĢsel ve duyuĢsal dengeye kavuĢması, yansıtıcı düĢünmedir (Dewey 1933). 

 

1.2.2.3. DüĢünme Süreçleri 

 

DüĢünmenin diğer temel bir boyutunu, süreçler olarak isimlendirilen zihinsel iĢlemler 

takımı oluĢturmaktadır. Kavram oluĢumu, karar verme, araĢtırma, düzenleme gibi düĢünme 

süreçleri birden çok düĢünme becerisini gerektiren karmaĢık, çok yönlü ve ortak zenginliğe 

sahip süreçlerdir. DüĢünme becerileri, gözlemleme, karĢılaĢtırma veya anlam çıkarma gibi 

biliĢsel iĢlemlerdir. DüĢünme süreçleri daha çok makro düzeyde ve geniĢtir, tamamlanması 

uzun zaman alır. DüĢünmenin boyutları modelinde sekiz tane düĢünme süreci 

bulunmaktadır (Doğanay ve Kara 1995):    

 

1. Kavram oluĢturma  

2. Ġlke oluĢturma  

3. Anlama  

4. Sorun çözme  

5. Karar verme   

6. AraĢtırma  

7. Düzenleme  

8. Sözel anlatım  

 

1.2.2.4. Temel DüĢünme Becerileri  

 

Temel beceriler, düĢünme sürecinin hizmetinde kullanılan mikro düzey iĢlemlerdir. 

DüĢünme süreçleri makro düzeyde ve daha geniĢ zihinsel iĢlemler iken; temel beceriler, 

mikro düzeyde ve düĢünme süreçlerini gerçekleĢtirmede kullanılan iĢlemlerdir. Yani 

bireyin bir düĢünme süreciyle ilgilendiği zaman, birçok temel beceriyi kullanması 

gerekmektedir. ÇeĢitli düĢünme süreçlerinin yerine getirilmesinde sıkça kullanılan temel 

beceriler Ģunlardır (Doğanay ve Kara 1995): 
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OdaklaĢma Becerileri  

1. Problemin tanımlanması  

2. Amaçların saptanması  

 

Bilgi Toplama Becerileri  

3. Gözlemleme  

4. Soruların formüle edilmesi.  

 

Hatırlama Becerileri  

5. Kodlama   

6. Geri Çağırma  

 

Organize Etme Becerileri  

7. KarĢılaĢtırma   

8. Sınıflama  

9. Düzenleme  

10. Sunma  

 

          Analiz Etme Becerileri  

11. BileĢenlerin tanımlanması  

12. ĠliĢki ve kalıpların tanımlanması  

13. Temel fikirlerin tanımlanması  

14. Hataların tanımlanması  

 

OluĢturma Becerileri   

15. Anlam ifade etme  

16. Yordama  

17. Ayrıntıları saptama  

 

BirleĢtirme Becerileri  

18. Özetleme  

19. Yeniden düzenleme 

 

Değerlendirme Becerileri   

20. Ölçüt oluĢturma  

21. Kanıtlama  

 

Presseisen (1985) düĢünme becerilerini "temel iĢlemler, problem çözme, karar verme, 

eleĢtirel düĢünme ve yaratıcı düĢünme" olmak üzere aĢamalı bir biçimde ele 

almaktadır.  Temel iĢlemler; neden sonuç iliĢkilerini belirleme, benzetmeleri belirleme, 

iliĢkileri belirleme, sınıflandırma ve nitelikleri belirleme olarak ele alınmaktadır. Problem 

çözme kısaca; tanımlanmıĢ bir zorluğun üstesinden gelme, zorlukla ilgili bilinenleri 

birleĢtirme, zorlukla ilgili toplanması gereken veriyi belirleme, çözümler üretme, üretilen 

çözümleri sınama, problemlerin daha basit ifade ediliĢlerini arama becerilerini 

içermektedir. Karar verme; konuyla ilgili bilgileri birleĢtirme, seçenekleri kıyaslama, 

gereksinim duyulan bilgiyi belirleme ve nihayet seçenekler içinde en uygununu belirleme 

becerilerinden oluĢmaktadır. EleĢtirel düĢünme becerileri ise; ifadeleri çözümleme, ifade 

edilmemiĢ düĢüncelerin farkına varma, önyargıların farkına varma, düĢüncelerin farklı 

ifade ediliĢlerini arama olarak özetlenebilir. Yaratıcı düĢünme de temel olarak; 
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düĢünmenin mantığa, sezgiye dayalı yönlerini kullanarak özgün, estetik bir ürün ortaya 

koyma becerilerinden oluĢmaktadır (Presseisen 1985). 

 

Yüksel (2000) düĢünme becerilerinin; eleĢtirel düĢünme, problem çözme, okuduğunu 

anlama, yazma, bilimsel düĢünme, yaratıcı düĢünme ve yaratıcı problem çözme 

becerilerinden oluĢtuğunu belirtmektedir.  

 

Öte yandan Beyer (1988), düĢünme becerilerini üç düzeyde ele almaktadır. Beyer'e 

göre düĢünme becerileri,  

 

1. Problem çözme, karar verme ve kavramsallaĢtırma becerileri,  

2. EleĢtirel düĢünme becerileri ve   

3. Bilgiyi iĢleme becerilerinden oluĢmaktadır.  

   

DüĢünme becerileriyle ilgili bu tanımlamalara bakıldığında birtakım ortak noktaların 

varlığı dikkat çekmektedir. Bu ortak noktalar problem çözme ve karar vermede 

yoğunlaĢmaktadır. Bunlara ek olarak problem çözme ve karar verme süreçlerini yaĢadıktan 

sonra bilgiyi iĢleyerek, yaĢanan soruna bir çözüm sunma veya bir ürün ortaya koyma 

becerisi kendisini göstermektedir (Beyer 1988).  

 

1.2.2.5. Konu Alanı Bilgisi 

 

DüĢünmenin son temel boyutu, konu alan bilgisidir. Önceki boyutların tamamı 

düĢündüğünün farkında olma, eleĢtirel ve yaratıcı düĢünme, düĢünme süreçleri ve temel 

beceriler, belirli uzmanlık faaliyetleri veya içerik alanının kazanılması anlamına gelir. Bu 

son boyut düĢünmenin öğretilmesinin, içeriğin öğretilmesinden ayrılamayacağını ortaya 

koymaktadır. Sonuç olarak düĢünmenin öğretimi sınıftaki öğretimin bütünleyici bir parçası 

olarak görülmektedir. DüĢünme süreçleri sınıftaki konuların temel düzenleyicisi olarak ve 

bu konuların etkili bir Ģekilde öğretilmesinde araç olarak kullanılmalıdır. DüĢünmenin ilk 

dört boyutunun beĢinci (konu alanı bilgisi) boyutla birleĢtirilmesiyle, düĢünmenin 

öğretilmesi eğitimin anlamlı bir parçası haline gelecektir (Doğanay ve Kara 1995).   
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1.2.3. Erken Çocukluk Dönemi ve DüĢünme 

 

Çocuklar erken çocukluk döneminde düĢündürücü söylemlerle ilgilenebilirler. 

Örneğin; 3 yaĢ 4 aylık Ursula, “Karnımda bir ağrım var.” der. Annesi de cevaplar; “Biraz 

uzan ve uyu, daha sonra ağrın gidecektir.” Ursula’nın sorusu Ģu olur; “Nereye gidecek?” 

(Matthews 1980: 17). Matthews’ a göre Ursula’nın bu sorusu düĢünme eylemi için bir 

davetiyedir.  

 

Ġkinci bir örnek ise; yemek sırasında 3 yaĢ 10 aylık Denis der ki; “Ekmek daha 

önceden yağlandı değil mi? Eğer biz yağsız istersek bu olmaz değil mi? ….. Ve eğer biz 

yağsız istersek ve bıçakla yağ sürmezsek, biz gene de ekmeği yağlı yemek zorundayız 

değil mi?” Denis ihtimal ve gereklilik kiplerini öğrenmeye çalıĢırken, Matthews bunları 

tartıĢmaktadır. Bu anekdot, düĢünme eğitiminin temelini oluĢturabilir. Bu durum aslında 

düĢündürücü bir problem olarak ortaya çıkmaz, tek baĢına bir çözüm giriĢimi sağlar. Bu 

örnekler; çeĢitli konular hakkında küçük çocukların düĢünmeyle uğraĢmak zorunda 

oldukları durumları izah etmektedir (Matthews 1980: 17). 

 

Çocukların erken yaĢlarda niçin sorgulamaya baĢladığı düĢünüldüğünde, felsefi 

davranıĢlarla (yani düĢünme eylemi ile) meĢgul oldukları belirtilebilir. Çocuklar 

yetiĢkinlerle kıyaslandığında sorularında ısrarcıdırlar ve sürekli sorarlar. Çocuğun 

kapasitesinin artmasıyla birlikte, uğraĢtığı iĢler de karmaĢıklaĢmaktadır. Bizim 

kültürümüzde soruları sorma yeteneği değil de, cevaplama yeteneği daha önem taĢıdığı 

için; çocuk ve düĢünme birbirinden çok uzak olarak düĢünülmektedir. Sadece büyüklerin 

çok yönlü düĢünebileceği görüĢü kabul edilmektedir. Bu nedenle de çocuklar düĢünmeye 

teĢvik edilmez ve onlara yardımcı olunmaz. Bu konuda hep göz ardı edilmektedirler. Yeni 

bir Ģeyler düĢündüklerinde değil de, dünya hakkında büyükler gibi düĢünmeye 

baĢladıklarında saygı görmeye baĢlarlar. Yeni fikirler üretmeye baĢladıkları zaman 

bastırılırlar ve dolayısıyla da çocukların hevesleri kırılır. Bu nedenlerle, çocuklar 

akıllarından geçenleri, sezgilerini hemen ortaya dökmezler. Örneğin; annesi çocuğa 

banyodaki çeĢmeyi kapatmasını söyler, çocuk da cevap olarak “Merak etme taĢmaz. Su 

akıp küvetin tepesine gelene kadar azalıyor.” der. Bu yanlıĢ olabilir ama orijinal bir 

düĢüncedir. Dikkate alınmalı, çocuklar derin düĢünmeleri için teĢvik edilmelidir (Lipman; 

Sharp ve Oscanyan 1980). 
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1.2.4. DüĢünme Eğitimi  

 

Çocukların düĢünsel aktivitelerle pek ilgilenmedikleri düĢünülmektedir. YetiĢkinler 

çoğu zaman çocukların bazı Ģeyleri yaparken onların sebeplerini anlamaktan ziyade, 

sadece belli bir bilgiyi almak için meraklandıklarını zannetmektedirler. Aslında düĢünme 

eğitimi ile ilgili en harika Ģey; her yaĢtan insanın yararlı bir Ģekilde çeĢitli konuları 

düĢünüp tartıĢabilmesidir. Günümüzde eğitimdeki en önemli problemlerden biri, çocuğun 

eğitim deneyimlerini birleĢtirmedeki eksikliktir. Öncelikli olarak yapılması gereken Ģey, 

devamlılığı sağlamanın yükünün öğretmenden alınması ve en azından bir kısmının 

çocuklara verilmesidir. Bu; çocuklar tatmin oluncaya kadar onların doğal merakı, kusursuz 

olma isteği ve sorgulamaya devam etme eğilimleri geliĢtirilerek sağlanabilir. Çocuklar tam 

olarak anlamayı devam ettirmek için gereken motivasyon ve ilgiye sahiptirler. Bu yüzden 

hem çocukların hem de öğretmenlerin ihtiyacı olan Ģey, aradıkları bağlantıları nasıl 

kuracaklarını gösterecek olan etkinliklerden yararlanmalarıdır (Lipman; Sharp ve 

Oscanyan 1980: 13). 

 

        1980’li yıllardan itibaren öğretmenler ve akademisyenler arasında “DüĢünme Eğitimi” 

konusunda yoğun bir ilgi ve artan bir çalıĢma mevcuttur. Bu çalıĢmaların farklı tür ve 

düzeylerde yer aldıkları görülmektedir. ÇalıĢmalar ilköğretim 1 ve 2. sınıf düzeyine kadar 

inebilmektedir. Yirminci yüzyılın sonuna kadar bu durum problem çözme ve karar verme 

gibi temel becerilerin geliĢtirilmesinde yerini almıĢ ve bu tür becerilerin bazılarının 

ilköğretim programlarına eklenebileceği fikri de kabul görmüĢtür. DüĢünme becerileri 

çeĢitlendikçe, bunların öğretim programlarına eklenmesi güçleĢmiĢtir. Çünkü belirli konu 

alanı bilgisi olan bu programların düĢünme becerileriyle iliĢkilendirilmesi ve tamamının 

gerçekleĢtirilebilmesi zorlaĢmaktadır. Bu güçlükten dolayı, belirli bir konu alanı bilgisi 

olmayıp; temele düĢünme becerilerini alan bir program amacına daha fazla hizmet eder 

niteliktedir. Eğitimciler arasında, düĢünme becerilerinin özel olarak hazırlanmıĢ 

programlarla geliĢtirebileceği inancı da hâkimdir. Bu çalıĢmaların sadece öğrenciler 

üzerinde değil, okul yöneticileri ve personeli üzerinde de etkili olduğu görülmüĢtür 

(www.genbilim.com). 

 

 Eğitim sistemimize yöneltilen en önemli eleĢtiri, eğitimin ezbere dayandırıldığıdır. 

Ezberin önüne geçmek amacıyla kitaplar yayınlanmakta, seminerler verilmekte, birçok 
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araĢtırma yapılmaktadır. Bu çabaların sonuçları, insanları düĢünme eğitimine 

yönlendirmektedir. Çünkü, düĢünme olmadan elde edilen bilgiler hiçbir iĢe yaramaz. 

Hiçbir sorgulama olmaksızın, mevcut bilgileri kalıp halinde ezberlemeye dayalı 

(öğrenmenin bilgi boyutunda kalması, analiz, sentez ve değerlendirmeye geçilmemesi) bir 

eğitim sisteminde çocuk ne kadar çok Ģey bilirse bilsin, bildikleri onu ileriye 

götürmeyecektir. Kazancı (1989)’ya göre, düĢünmeye verilen önem ve onun 

geliĢtirilmesine duyulan özlem ve istek aĢağıda sıralanan nedenlerden kaynaklanmaktadır: 

 

1.    DüĢünme, insanı beli bir amaca ya da sonuca yöneltir. 

2.    DüĢünme, insanın karĢılaĢtığı güçlükleri ya da problemleri önceden kestirmesine 

yardımcı olarak, onları karĢılamada ve onlara karĢı hazırlıklı olmada en önemli rolü 

oynar. 

3.    DüĢünme, kavramların oluĢmasında ve geliĢmesinde ve her geliĢen kavramın birey 

için anlam kazanmasında rol oynar. DüĢünme geliĢtikçe, kavramların anlamlarının 

niteliği ve niceliği de artar. 

4.    DüĢünme, hem bireylerin, hem toplumların güvenilir ve sürekli bir yaĢayıĢ 

biçimine kavuĢmaları için gerekli ortamın hazırlanmasında ve bu ortamın 

sürekliliğinin sağlanmasında çok önemlidir. 

 

 Düşünme Eğitimi; baĢkalarının vardığı yargı ve verdiği hükmü olduğu gibi kabul 

etmeyi değil, sağlam bir düĢünme süzgecinden geçirerek, yargılama ve sağlıklı bir senteze 

ulaĢma becerisini kazandırmaktır (Kazancı 1989: 4).  

 

Fisher (1990), eğitim sürecinin odağında transfer probleminin yer aldığını belirtip, 

“Etkinliklerin içerdiği örtük görüĢler, öğrencinin düĢünme sürecine transfer edildi mi?, 

Öğrenci deneyimlerine neyi ekledi ve nasıl bir katkıda bulundu?, Bu öğrenme 

yaĢantısından ne kazandı?, Bu yaklaĢımları etkin biçime getirebilecek bir öğretme modeli 

var mı?” sorularını sorarak, “DüĢünmeyi Öğretme Modeli”ni önermektedir. DüĢünmeyi 

öğretme modeli, öğretmenin öğrenciye ne düĢündüğünü sorması esasına dayanır. Öğrenci 

öğrendiği bilgiler üzerine fikir yürütecek, kendi görüĢlerini ortaya koyacak ve böylece 

bilgiyi kendisine mal edecektir (Aktaran: ġahinel 2002: 46). 
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“DüĢünme Eğitimi” ile “DüĢünce Eğitimi” farklı kavramlardır. DüĢünme bir yetenek 

gibi eğitilebilirken, düĢünce bir konu gibi öğretilebilmektedir. Örneğin amaçlı bir sistem 

oluĢturacak birtakım düĢünceler olabilir. Bunlara da ideoloji denir. Bu durumda verilen 

eğitim, düĢüncenin öğretilmesidir ve bunun adı düĢünce eğitimi olur. Bir ideolojinin 

eğitimi mümkündür: Çevreci düĢünce eğitimi gibi. DüĢünme eğitiminde ise düĢüncelere 

ulaĢmak için izlenmesi gereken yollar ve tutumlar söz konusundur (Raths 1967). 

 

1.2.4.1. DüĢünme Eğitiminin Önemi 

 

DüĢünme eğitiminin erken yaĢlarda verilmeye baĢlanması ile; sorgulama, eleĢtirme, 

alternatif önerme, kuĢkuyla yaklaĢma, doğruluğu test etme ve tutarlılık gibi hem bilgi 

bakımından, hem de ahlak ve kiĢilik geliĢimi bakımından çocukların ellerine bir araç 

verilmiĢ olmaktadır. Bu haliyle düĢünme eğitimi, gerçek yaĢam koĢullarında ihtiyaç 

duyulan sorgulayan ve alternatif öneren bireyin yetiĢmesi için gerekli olan bir araç 

olmuĢtur. Sonuçta düĢünme, hangi Ģekilde kullanılacağı öğrenilmiĢ bir yetenektir 

(www.montclair.edu). 

   

ÇağdaĢ eğitim sistemlerinin en önemli amacı; düĢünen, kendi kendine öğrenebilen, 

öğrendiğini uygulayabilen, öğrendiğini transfer edebilen bireyler yetiĢtirmektir. Çocukların 

erken yaĢlarda düĢünme etkinlikleri yoluyla değerler kazanması çok önemlidir. 

DüĢünmenin her alanla iliĢkilendirilmesi, etkinliklerin her anında ve tüm öğrenim 

sürecinde çocukların bilgisel gerçeği bir bütün olarak algılaması ve değerlendirmesi çok 

önemli bir hedeftir. Çocuklar düĢünmeye, soru sormaya ve görüĢ alıĢ veriĢi yapmaya 

özendirilmelidir (www.genbilim.com). 

 

Çocukların düĢünmeye, özellikle sorgulayıcı ve yöntemli düĢünmeye;  neden böyle 

düĢündüklerinin ve nasıl düĢündüklerinin açıklamasını yapabilmeye yönelmesi çok 

önemlidir. Çocuklara belli türden düĢünme alıĢkanlıkları kazandırılması, düĢünme 

deneyimleriyle gerçekleĢtirilebilir. BaĢkalarının düĢündüklerini öğrenmek, düĢünmeyi 

öğrenmek değildir. Çocuklar düĢünme alıĢtırmaları yaparak güvenilir, doğru ve geçerli 

düĢünme yollarına sahip olabilirler (www.montclair.edu). 
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1.2.4.2.  DüĢünme Eğitimi Sistemi 

 

Okullarda düĢünmenin sistematik eğitimiyle uğraĢılması fikri, eğitimde daha çok 

yenidir. Bu giriĢimin doğru olup olmadığı, öğretmenlerin sınıf içi tartıĢmalara yer 

vermesinin ve çocuklardaki kazanımlarının önemine bağlıdır (Costello 2000). 

 

McPeck (1990), akademik baĢarıların standart artıĢında, düĢünmenin sistematik 

öğretiminin giderek daha önemli bir unsur olarak görülmesinin ĢaĢırtıcı olmadığını 

belirtmiĢtir (Aktaran: McGuinness 19999). Carol McGuinness’e göre (1999) sistematik 

düĢünme eğitiminin amaçları Ģunlardır: 

 

  Öğrenme sürecinde çocukların rollerini ve düĢünme becerilerini analiz etmek, 

  Çocukların düĢünmelerini geliĢtirmede, mevcut yaklaĢımlarını tanımlamak ve 

etkililiğini değerlendirmek, 

  Öğretmenlerin düĢünme becerilerini konu alanları içinde ve müfredat boyunca 

öğretimleri ile nasıl birleĢtirebileceklerini düĢünmek, 

  Bilgi ve iletiĢim teknolojilerinin düĢünme becerilerine pozitif bir yaklaĢımı teĢvik 

etmedeki rolünü tanımlamak, 

 Mevcut ve gelecekteki araĢtırmanın genel yönünü ve bu araĢtırmanın sınıf içi 

uygulamalara nasıl aktarılabileceğini araĢtırmak. 

Birbirinden çok farklı öğretim yöntemleri vardır. Okullarda sistematik olarak tercih 

edilen yöntem, taksonomik yöntemdir. Taksonomi, istenilen davranıĢların basitten 

karmaĢığa, kolaydan zora, somuttan soyuta, birbirinin ön koĢulu olacak Ģekilde aĢamalı 

sıralanmasına denir (Sönmez 1999: 24). Bu çalıĢmada kullanılan yöntem Benjamin 

Bloom'un taksonomisidir. Söz konusu yöntem seçilirken çocukların yatay ve dikey kültürel 

iliĢkiler içinde yaĢayan, geliĢen bir varlık olduğu dikkate alınmıĢtır. Ayrıca hiçbir Ģeyin, 

hatta bilginin bir diğerinden kopuk, ilintisiz olmadığı gerçeğinden hareket edilmiĢtir.    

 

BiliĢsel alanla örtüĢen taksonomik nitelikli tam öğrenme yöntemi kavramsal olan 

verdiği önem, yöntemli düĢünüĢü öne çıkan analiz (analiz ve sentez) edimlerine verdiği 

önem ve aynı zamanda da bilgiye dayalı olduğu için tercih edilmektedir. Bloom'un (1956), 

düĢük seviyedeki akademik bilgiler ile ileri düzeydeki düĢünsel etkinlikler arasındaki farka 
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dikkat çekmesi, eğitimde büyük etki yapmıĢtır. Bloom, öğretim hedeflerini bilgi, kavrama 

gibi düĢük seviyedeki akademik bilgiler ile analiz, sentez, uygulama ve değerlendirme gibi 

ileri düzeydeki düĢünsel etkinlikler olmak üzere alt aĢamalı olarak sınıflandırmaktadır 

(Yüksel 2000).  

 

Bloom'un sınıflandırmasında alttan üste doğru artan bir düĢünsel etkinlik vardır. Bilgi 

düzeyinde öğrenciler olgu, Ģekil, tanım, kural ve teorilerle uğraĢırlar. Bu aĢamayı, kavrama 

takip eder. Kavrama, öğrencinin iliĢkisel düĢünmeye baĢladığı, olguları açılayabildiği, 

sonuca ulaĢabildiği, verileri yorumlayabildiği düzeydir. Bloom'un sınıflandırmasındaki 

üçüncü aĢama uygulamadır. Bu düzeyde öğrenciler, teori ve ilkeleri uygulamaya 

aktarabilirler (Yüksel 2000).  

 

DüĢünmenin en büyük düĢmanı karmaĢıklıktır, karmaĢıklık karıĢıklığa yol açar. 

Berrak ve sade olduğunda düĢünme, daha zevkli ve daha etkili bir hale gelir. Altı DüĢünme 

ġapkası bu durumda kolay öğrenilebilir ve uygulanabilir bir tekniktir (De Bono 2006). Her 

kademede düĢünme eğitimi aktivitelerinde tercih edilebilir. Altı düĢünme Ģapkasının her 

biri değiĢik renktedir: Beyaz, kırmızı, siyah, sarı, yeĢil, mavi. ġapkanın rengi aynı zamanda 

onun ismidir.  

 

 Beyaz Ģapka objektif olgular ve rakamlarla ilgilidir.  

 Kırmızı Ģapka duygusal bir bakıĢ açısı verir.  

 Siyah Ģapka kötümserdir, bir Ģeyin niçin yapılamayacağını görür.  

 Sarı Ģapka iyimserdir, umutla ve olumlu düĢünme ile ilgilidir.  

 YeĢil Ģapka yaratıcılık ve yeni fikirlerle ilgilidir.  

 Mavi Ģapka ise düĢünme sürecinin düzenlenmesi ve kontrolü ile uğraĢır. 

Ayrıca diğer Ģapkaların kullanımıyla da ilgilenir.  

 

Altı düĢünme Ģapkası kavramının iki ana amacı vardır. Ġlk amacı, düĢünürün her 

seferinde sadece bir Ģeyle uğraĢmasını sağlayarak düĢünme faaliyetini sadeleĢtirmektir. 

Altı düĢünme Ģapkası sayesinde düĢünür duyguların, mantığın, bilginin, umut ve 

yaratıcılığın hepsine aynı anda dikkat etmek yerine, onlarla ayrı ayrı ilgilenebilme 

olanağına sahip olur. Ġkinci ana amacı, gerekli düĢünme biçimlerine istenildiği anda geçiĢ 

yapmayı sağlamaktır (De Bono 2006).  
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Bu gibi teknikler kullanılarak; okullarda düĢünme eğitimi çalıĢmaları 

gerçekleĢtirilebilir, çocukların keyifle düĢünmeleri ve düĢünme iĢini içselleĢtirmeleri 

sağlanabilir. 

 

 1.2.4.3. DüĢünme Eğitiminde Öğretmen Etkililiği 

 

“DüĢün” deyince insanın aklına hemen bir Ģeyler gelmez. Bu nedenle de çocukları 

düĢünmeye sevk etmek için iyi bir ortam oluĢturulmadır. DüĢünme gereklidir ve öğretmen 

çocukları düĢünmeye yönlendirmelidir. Bunu yaparken çocukların yaĢlarını ve geliĢim 

düzeylerini göz önünde bulundurması gerekmektedir. Her çocuğun farklı yaĢantıları, 

amaçları, hedefleri, beklentileri vardır; bu yüzden de onlardan farklı düĢünceler beklemek 

mantıklıdır. Bu ortamı yaratacak olan da öğretmendir. Kullandığı yöntemlerle her çocukta 

farklı fikirleri harekete geçirebilmelidir. Öğretmen çocuklara sorular sormalı, gelen 

cevaplardan hareketle olayları farklı boyutlara taĢıyıp, aynı konu üzerinde tekrar tekrar 

çocukları düĢünmeye sevk edebilmelidir (Lipman; Sharp ve Oscanyan 1980: 89). 

 

Öğretmenlerin çocuklara neler öğreteceği konusunda kesin bir bilgiye sahip olması 

önemlidir. DüĢünme eğitiminde karĢılaĢılan problem, düĢüncenin ölçülememesi ve 

gözlenememesidir. Bunun için çocukların becerisini ölçebilmek için belirli, gözlenebilen 

kriterler koymak gerekmektedir. Öğretmenler eğitim etkinliklerinde bazı beceriler 

geliĢtirmelidir. Bunların baĢında da nasıl öğretecekleri gelmektedir. Çocukları soru 

sormaya teĢvik etmelidirler. DüĢünceler arasında mantıklı iliĢkiler kurmalarına yardımcı 

olmalılardır. Çocukları tek bir cevabın olmadığı, göreceli cevaplar verilebileceği 

konusunda bilgilendirmelidirler. Çocukları dinlerken ses tonlarına, tavırlarına dikkat 

etmeli, kendi görüĢlerini asla belirtmemelidir. Çünkü çocuklar doğru cevabın öğretmenin 

düĢüncesi olduğunu düĢünebilir. Çocuklar kendi fikirlerini üretmeleri için teĢvik edilmeli, 

sonucunu düĢünmeden fikirlerini ortaya koyabilmelidirler (Mattsura 2005). 

 

Çocuklara bir Ģeyi öğretirken, geçirdiği süreçte yapılması gerekenleri söylemekten 

ziyade; onların kendi yollarını bulmalarına izin vermek gerekmektedir. DüĢünme, 

kısıtlama olmayan, özgün, inisiyatif alınabilecek, farklı ortamlarda ortaya çıkar. Çocuklar 

özgür olmaya teĢvik edilir ve sorularla düĢünmeye sevk edilirse: onların orijinal 

düĢüncelere sahip olan bireyler olmaları için yararlı adımlar atılmıĢ olunur. Öğretmenlerin 
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amacı, çocukların düĢünme güçlerini geliĢtirmektir. Bu sayede merak güdüleri de 

uyanmaktadır. Çocuklar bir konuyu ele almayı, konu hakkında yorum yapmayı, akıl 

yürütmeyi, olguları birbirleriyle karĢılaĢtırmayı öğrenirler. Grup dinamiğini hissederler ve 

toplum içinde rahat olma yolunda adım atarlar. DüĢüncelerini çekinmeden söylemeyi 

öğrenirler. Kendi düĢüncelerinin farkına varırlar ve baĢkalarının kendileri gibi 

düĢünmeyebileceğini hissederler (Conatser 2000: 23). 

 

Genelde erken çocukluk döneminde düĢünme eğitimi çalıĢmalarında öğretmen ve 

çocuklar beraber çember Ģeklinde oturmaktadırlar. Daha sonra her grup kendi içinde bazı 

kurallar saptayabilirler. Örneğin, konuyu nasıl seçecekleri konusunda beraber kurallar 

çevresi oluĢturabilirler. Konuya öğretmen ve çocuklar beraber hâkim olmalıdır. Seçim de, 

çalıĢmalar da birlikte sürdürülmektedir. TartıĢma konusunun ilgi çekici olması Ģarttır. 

Çünkü, çocuklar istemedikleri bir konuda yorum yapmak istememektedirler. Bu nedenle de 

seçimi onlara bırakmak en doğru olandır. Erken çocukluk dönemi çocukları ile düĢünme 

aktivitelerinde merak konusu, çocukların davranıĢları, akıl yürütme ve hayal kurma önemli 

rol oynamaktadır. Kaygı ve tecrübesizlik bunlara eĢlik etmektedir. Öğretmenin görevi 

çocuklarda kaygıyı geri plana iterek, çocukların özgürce düĢündüklerini ifade 

edebilmelerini ve çalıĢmalara katılmalarını sağlamaktır (Matthews 2000). 

 

Öğretmen çocukların hangi açıklamalarla geleceğini bilemez. Bu da sınıf ortamını 

her zaman canlı tutmaktadır. Bir sonraki konunun ne olacağını düĢünmek, karĢısına 

çıkacak fikri bilmemek eğlencelidir. Çocuklar birbirlerinin yaĢantılarını dinler ve 

birbirlerinden öğrenirler. Bir baĢkasının düĢüncesini takdir etmeyi, onun değerlerine saygı 

duymayı öğrenirler. Çocukların söyleyecek çok Ģeyi olmadığını, tartıĢmanın üretici 

olmadığı gören öğretmenin sohbeti sürdürebilmesi, tartıĢmayı farklı bir konuya 

çekebilmesi için hazırlıklı olması gerekmektedir (Lipman; Sharp ve Oscanyan 1980: 13).  

 

1.2.5. MEB (2006) Okul Öncesi Eğitim Programı ve DüĢünme Eğitimi  

 

Milli Eğitim Bakanlığı 2006 Okul Öncesi Eğitim Programı, okul öncesi eğitim 

kurumlarına devam eden 36-72 aylık çocukların psiko-motor, sosyal - duygusal, dil ve 
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biliĢsel geliĢimlerinin desteklenmesini, öz-bakım becerilerinin kazandırılmasını ve 

ilköğretime hazır bulunuĢluklarının sağlanmasını amaçlamaktadır.  

 

2002-2003 eğitim-öğretim yılından bu yana uygulanan önceki program; uzmanlardan 

ve uygulamacılardan alınan geri bildirimlerin, çağdaĢ program geliĢtirme, geliĢim ve 

öğrenme kuramlarının, toplumun değiĢen eğitim gereksinimlerinin ve yeni ilköğretim 

programlarında benimsenen ilke, yaklaĢım ve özelliklerin doğrultusunda geliĢtirilmiĢtir. 

 

36-72 aylık çocuklara yönelik olan bu program “geliĢimsel” bir programdır. Yani 

çocuğun tüm geliĢim alanlarının geliĢtirilmesini esas almaktadır. Program anlayıĢı olarak 

bütüncül, programlama yaklaĢımı olarak da sarmal bir programdır. 

 

ġu anda uygulanmakta olan ilköğretim programlarında yalnızca kazanımlara yer 

verilmiĢ olmasına karĢın, okul öncesi eğitim programının yukarıda açıklanan özellikleri 

nedeniyle, bu programda geliĢim alanları dikkate alınarak 2002 programındaki ana yapıya 

bağlı kalınmıĢ, amaçlar ve kazanımlara yer verilmiĢtir.  

 

Bu programda yer alan kazanımlar ilköğretim programlarında benimsenen ortak 

becerilerin tümünü kapsamaktadır. Problem çözme, iletiĢim, akıl yürütme, iliĢkilendirme, 

karar verme, sorumluluk alma ve yerine getirme, araĢtırma, giriĢimcilik, bilinçli tüketicilik, 

çevre bilinci, yaratıcılık ve diğer pek çok beceri, programdaki kazanımlar doğrultusunda 

hazırlanan öğrenme durumları ve öğrenme ortamları aracılığıyla, oyun merkezli 

etkinliklerle, çocuğun aktif katılımı ve bilgiyi kendisinin yapılandırması yoluyla çocuk 

tarafından kolay ve doğal bir biçimde kazanılacaktır.  

 

Değerlendirme yapıldığında, okul öncesi eğitim programının “DüĢünme Eğitimi” için 

gerekli alt yapıya sahip olduğu görülmektedir. Çocukların düĢünme güçlerinin geliĢimi için 

düĢünme eğitimi çalıĢmaları yapılması, programda dolaylı olarak yer almakta ve bu yönü 

ile düĢünme eğitimini desteklemektedir. 

 

Günümüzde çocuk geliĢiminin önemi ve bu döneme yönelik eğitim programlarının 

çocuklar ve aileleri üzerindeki olumlu etkileri konusunda görüĢ birliğine varılmıĢtır. Bu 

konu ile ilgili yapılan çalıĢmalar ise günden güne önem kazanmaktadır. TartıĢmalar erken 



32 
 

 

çocukluk eğitimi programlarına yapılan yatırımların arttırılması üzerinde yoğunlaĢmaktadır 

(Myers 1996).  Okul öncesi eğitim, çocuğun doğduğu günden, temel eğitime baĢladığı 

güne kadar geçen yılları kapsayan ve sonraki yaĢamlarında önemli roller oynayan; 

bedensel, psiko-motor, sosyal-duygusal, zihinsel ve dil geliĢimlerinin büyük ölçüde 

tamamlandığı, ailelerde ve kurumlarda verilen kiĢiliğin Ģekillendiği geliĢim ve eğitim 

süreci olarak tanımlanabilir (Oktay 1985). 

 

Okul öncesi eğitim, çocuğun eğitiminin ilk basamağını oluĢturması nedeniyle önem 

kazanmaktadır. Bu dönemde verilen eğitimin niteliği, çocuğun geliĢim ve yaĢantısını 

etkilemektedir. Okul öncesi dönemde verilen kaliteli eğitim, çocukta öğrenmeyi ve 

öğrenmeye istekli olmayı arttırmakta ve tüm yaĢantısında baĢarılı olmasını sağlamaktadır 

(Aktan Kerem ve Cömert 2003). Okul öncesi eğitimin istenilen nitelikte yapılabilmesi, 

fiziksel Ģartların, programın ve personelin iyi Ģekilde seçilmesi ve planlanmasına bağlıdır 

(Oktay 1998). Sağlıklı ve istenilen davranıĢlara sahip çocukları yetiĢtirmek, onların geliĢim 

özelliklerini ve bu özellikler doğrultusunda ihtiyaçlarının neler olduğunu bilmekle 

mümkündür. Hangi düzeyde ve nerede olursa olsun, eğitimde çocuğun geliĢim durumunu, 

ilgilerini, ihtiyaçlarını, yeteneklerini ve içinde bulunduğu çevre Ģartlarını bilmek ve 

karĢılaĢtığı problemler hakkında fikir sahibi olmak gerekmektedir. Ancak bu durumda 

etkili bir eğitimden söz edilebilir (Kandır 1999: 82). Çocukların özelliklerini bilmeden 

verilen eğitim, hem güçtür hem de tamamen tesadüflere kaldığı için hata yapılmasına ve 

istemeyerek de olsa onların zarar görmesine yol açabilmektedir. Bu eğitim yaĢantılarından 

yararlanamayan çocukların geliĢimleri yavaĢ olmakta ve çocuklar bu olumsuz izleri 

yaĢamları boyunca taĢımaya mahkûm edilmektedir (Aral; Kandır ve YaĢar 2002: 13). 

 

Çocuklara okul öncesi eğitim döneminde belli davranıĢları kazandırmak ve 

geliĢimleri desteklemek için gerekli eğitim yaĢantılarını; fiziksel ve sosyal yönden sağlıklı 

mekanlarda, çocukların geliĢim ve ihtiyaçlarına cevap verebilen etkili programların 

nitelikli öğretmen tarafından gerçekleĢtirilmesi ile sağlamak mümkündür. Öğretmen 

nitelikleri ne kadar istenilen düzeyde olursa olsun, sağlanan olanaklar performansını büyük 

ölçüde etkilemektedir (Oktay 1998). 

 

Erken çocukluk dönemindeki çocuğun kiĢiliğinin oluĢumu, temel bilgi, beceri, 

alıĢkanlık ve tutumların kazanılması ve geliĢtirilmesinde en önemli dönemdir. Çocukların 
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bilgiye, yeni deneyimlere en açık oldukları bu dönemde, onlara uygun eğitim fırsatları 

sağlandığı sürece, çocukların geliĢimleri tüm alanlarda sağlıklı bir Ģekilde desteklenebilir. 

Çocukların en yaratıcı oldukları, düĢünmeye, üretmeye en hevesli oldukları dönem 

erken çocukluk dönemidir. Bu dönemde çocuklar düĢünmeye, yeni ve farklı fikirler 

üretmeye yönlendirilirse, hayata çok geniĢ açılardan bakabilmeleri mümkün olacaktır. 

YaĢam ve dünya üzerine düĢünmek, kavramları netleĢtirmek, kendimiz ve dünyamız 

hakkındaki söylediklerimiz için daha iyi gerekçeler bulmak, söylediklerimizi gerekçelere 

dayandırmak, neler olup bittiğini daha iyi anlamak önemlidir. Bu yüzden düĢündüğünü 

tartıĢmak gerekir ve en önce düĢünmek gerekir. Çocuklara tüm bu durumlar için gerekli 

ortamı yaratmak çok önemlidir. 

 

10.08.2006 tarihinde 336 sayı ile Milli Eğitim Bakanlığı Talim Terbiye Kurulu 

BaĢkanlığı’nca kabul edilerek yürürlüğe giren yeni Okul Öncesi Eğitim Programı (36-72 

Aylık Çocuklar Ġçin)’nda yapılan değiĢiklikler arasında yer alan çocuk ve yaratıcılık 

kapsamında alıĢılagelmemiĢ düĢünme, problem çözme, kendine saygı ve güven kavramları 

ile iliĢkili olarak, sorgulayıcı ve eleĢtirel düĢünme, problem çözme becerileri, sosyal ve 

biliĢsel beceriler kapsamında düĢünmeye yönelik çalıĢmalar uygulanabilir. 

 

Okul Öncesi Eğitim Programı, Ġlköğretim Programı’nda olduğu gibi “OluĢturmacılık 

YaklaĢımı” temelleri üzerine yapılandırılmıĢtır. Öğrenme – öğretme süreçleri bu yaklaĢım 

çerçevesinde oluĢturulmuĢ ve çocukların bilgiyi kullanması ve bunun için de çok boyutlu 

düĢünmesi hedeflenmiĢtir. DüĢünme eğitimi çalıĢmaları için sağlam bir zemin yaratmakta 

ve etkin bir sınıf ortamı sunmaktadır. Okul öncesi öğretmenlerinin programlarını 

zenginleĢtirerek, bu temele iliĢkin düĢünme eğitimi çalıĢmaları yapmaları mümkündür. 

 

1.2.5.1. OluĢturmacılık YaklaĢımı 

 

OluĢturmacı öğrenme yaklaĢımına göre, bilgi pasif olarak alınamaz. Çocuk yeni bir 

bilgi aldığında kendisinde var olan bilgileriyle karĢılaĢtırdıktan sonra özümser. Yani 

önceden var olan bilgilerin kapsam ve niteliklerini değiĢtirir ve yeniden edinilen 

deneyimlerin gerektirdiklerine uygun olarak davranır. Çocuk kendine özgü olarak bilgiyi 

oluĢturur. Bu süreç çocuğu aktif kılan bir süreçtir (www.egitim.aku.edu). Sahip olunan 
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bilgi ve deneyimlerle iliĢkilendirilemeyen yeni bilgi, öğrenilememektedir. Çocuğun 

öğrendiği, çevresinde gözlemlediği Ģeyin kopyası olmayıp onun düĢünüĢ ve iĢleyiĢinin bir 

sonucudur (Titiz 2005). OluĢturmacılık YaklaĢımı’nın genel özelliklerine aĢağıda yer 

verilmiĢtir: 

  

 Bilgileri öğretmez, sadece vurgular.  

 Çocuk insiyatifini kullanmayı ve özerklik oluĢturmayı öğrenir, buna cesaretlenir.  

 Çocuklar bir süreç gibi, düĢünmeyi öğrenirler. 

 Çocukları araĢtırma yapmak için cesaretlendirir.  

 Öğrenmede deneyimin de yer aldığını belirtir. 

 Çocukların doğal ve meraklı olmalarını sağlar.  

 Çocukların mantıksal modelleri hesaba katılır. 

 Öğrenme biçimlenirken; anlayıĢ ve performans vurgulanır.  

 Yaratıcılık ve çözümlemeyi esas alır.  

 Çocukların, öğretmenlerle iletiĢim içersinde bulunmalarını cesaretlendirir.  

 Birlikte öğrenmeyi destekler. 

 Çocukların çalıĢmalarını ve düĢüncelerini hesaba katar.  

 Çocukların özgün deneyimlerinin sonucu olarak yeni fikir ve anlayıĢ 

kazanmalarına olanak sağlar.  

 

1.2.5.2. OluĢturmacılık YaklaĢımında Öğretmenin Rolü 

 

OluĢturmacı yaklaĢımın esas alındığı bir öğrenme-öğretme sürecinde öğretmenden 

ilk olarak, çocukların zihinsel yapılarının oluĢmasına rehberlik etmesi ve anlama 

kabiliyetlerinin geliĢmesine uygun öğrenme etkinlikleri düzenlemesi beklenmektedir. 

Çocukların yeni görüĢler oluĢturmalarında ve bu görüĢlerini daha önceki bilgilerine 

bağlamalarında öğretmenin yardımcı olma rolü önemlidir. Örneğin, öğrenme sürecinde 

çocuğun dikkati geniĢ kavramlar üzerine yoğunlaĢtırılıyorsa, daha sonra kavramların 

parçalara bölünerek anlaĢılması sağlanmalıdır (Titiz 2005). 

 

OluĢturmacı yaklaĢımda öğrenme aynı zamanda aktif ve çocuk merkezli öğrenme 

etkinliklerini de içermektedir. Çocuk merkezli etkinliklerin gerçekleĢtirildiği bu süreçte 

çocuklar; kendi sorularını sormaya, kendi deneylerini yapmaya ve kendi sonuçlarına 
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varmaya özendirilir. Böylece çocukların kendi öğrenmelerini kendilerinin oluĢturması 

sağlanır. Bu süreçte eğitim teknolojisinin etkin kullanımı çok önemli bir katkı 

sağlayacaktır. Çocukların bilgiye ulaĢmalarının kolaylaĢtırılması, gözlem, araĢtırma gibi 

etkinliklerin bilgi teknolojisi ürünleri kullanılarak yapılmasının sağlanması ilk 

belirtilecekler arasındadır. Eğitim teknolojisinin öğrenme-öğretme sürecinde etkin ve 

verimli kullanılmasının çocuk ve öğretmene büyük kolaylıklar sağlayacağı bir gerçektir. 

Yapılandırmacı öğrenme yaklaĢımını esas alan bir öğretmenin, "Ben nasıl öğretirim?" 

yerine "Çocuk nasıl öğrenmektedir?" sorusunu sorarak öğrenme-öğretme sürecini yeniden 

sorgulaması da gerekmektedir (Titiz 2005). 

 

1.3. Çocuklar Ġçin Felsefe ve DüĢünme Eğitiminin Diğer Kuramlarla ĠliĢkisi 

 

Bu bölümde Çocuklar Ġçin Felsefe ve DüĢünme Eğitimi’nin diğer teoriler,  modeller 

ve metodlar ile iliĢkisine yer verilmiĢtir. 

 

1.3.1. Piaget ve BiliĢsel GeliĢim Kuramı 

 

Piaget’in çalıĢmasına yapılan en büyük eleĢtiri, çocukların düĢünme Ģekline iliĢkin 

tek yönlü bir bakıĢ açısına sahip olmasına iliĢkindir. Bu bağlamda Egan (1999)’a göre, 

çocuğun öteki yarısı (yaratıcı yönü) ihmal edilmektedir (Aktaran: Matthews 2000). 

 

Eğitim sadece kazanılanların değil, kaybedilenlerin de minimize edilmiĢ halidir. 

Çünkü eğitim, çocuk gözüyle dünyayı görebilmek yani fantezilerden uzaklaĢmaktır. Oysa 

Piaget çocukların cevapları için, önemsiz hayaller demiĢtir (Matthews 1980: 39). Böylece 

çocukla ilgili en önemli noktayı gözden kaçırmıĢtır. 

 

Piaget’e göre biliĢsel geliĢim, refleks düzeydeki tepkilerden, olgun bir insanın 

tepkilerine kadar birbirini izleyen dört dönemlik bir süreçtir. Bu dönemler (Erkan 2003): 

 

1.  Duyu - Hareket Dönemi (0 - 2 yaĢ) → Duyusal Motor Dönem 

2.  ĠĢlem Öncesi Dönem (2 - 6/7 yaĢ)  

3.  Somut ĠĢlemsel Dönem (6/7 - 11/12 yaĢ) 

4.  Soyut ĠĢlemler Dönemi (12 yaĢ ve üstü)  
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Piaget farklı nitelikleri içinde barındırabilen deney modelini ortaya atmıĢtır. Model: 

 Deneylerin, çok ince noktalarına dikkat çekme ve böylece çok özel sonuçlar 

çıkarabilme imkanı sunuyordu. 

 Çocukların deneyimledikleri olaylarda ĢaĢırtıcı tepkilerini gözler önüne 

seriyordu. 

 Tepkilerin ĢaĢırtıcılığını ve alıĢılan tepkilerden çok uzak olduğunu belirtiyordu. 

 Çocukların verdikleri tepkilerin, onların zihinsel durumlarını ortaya 

çıkarabildiğini gösteriyordu. 

 

Piaget’nin bu deneyleri ve sonrasında ortaya çıkardığı geliĢim dönemlerine 

dayanarak; çocukları düĢünmeye yöneltme fikri doğmuĢtur. Piaget, zihinsel geliĢimleri 

sırasında çocukların bir Ģekilde Batı felsefesi tarihini yinelediklerini iddia etmiĢtir. Bu 

iddiaya göre, çocuklar birer Sokratesçi olarak dünyaya gelirler. Bu duruma bakılacak 

olursa düĢünme (felsefe), zihinsel olgunluk gerektirmeyecek bir iĢlemdir (Matthews 2000). 

 

Piaget’ye göre henüz iĢlem öncesinde olan çocukların düĢünme aktiviteleri 

gerçekleĢtirmeleri mümkün değildir. Fakat yapılan gözlem ve araĢtırmalar sonrasında 

görülmüĢtür ki, çocuklar bunu gerçekleĢtirmektedirler. Buradaki iddialar nispeten bile 

doğru ise, Piaget’nin deneylerinin getirdiği sonuçların eğitim sistemimize ya da çocuklara 

yaklaĢımımızda bize etkisini kısıtlı bir duruma getirmek durumu ortaya çıkmaktadır 

(Pound 2005). 

 

Felsefenin çocuklarla tartıĢılması, uygulaması, çocukların düĢünmeyi öğrenmeye 

yetenekli olduğunu varsaymaktadır. Buna itiraz edilmiĢtir ve bunun imkânsız olduğu 

söylenmiĢtir. Gerekçe olarak da, çocukların felsefe yapmak için gerekli olan biliĢsel 

geliĢmeden yoksun oldukları gösterilmiĢtir. Felsefede küçük çocukları eğitmenin gerçek 

bir yolu yoktur. Piaget (1933)’ye göre çocuklar, 10–12 yaĢ dönemindeki muhakeme yapma 

becerisine sahip olana kadar mantıklı düĢünemezler. Fakat araĢtırmalara göre; çocuğun 

biliĢsel olarak yapabilecekleri, düĢünülenden daha fazla olabilir. Fakat bu durum, zekâ 

testleri uygulanan çocukların sonuçları laboratuarda yürütülürken değil de, gerçek bir sınıf 

ortamında çocuklar birbiriyle tartıĢırken ortaya çıkmaktadır (Aktaran: Mattsura 2005). 
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Piaget ve Matthews arasındaki en büyük farklılık ise Ģudur; Piaget tüm normal 

çocuklarda gözlenebilen yaĢ bağlantılı bir zihinsel geliĢim düzeni ararken ve hatta bu yaĢ 

bağlantılı düzeni kurmaya çalıĢırken; Matthews bu düzen dıĢındaki düĢünme eğilimlerini 

irdelemektedir (Matthews 2000). 

 

1.3.2. Kohlberg ve Ahlaki GeliĢim Kuramı 

 

Ahlaki geliĢim kuramına göre örneğin; 5 yaĢındaki bir çocuk ahlakilik öncesi 

dönemdedir. Çünkü onun yaptıkları ceza - ödül sistemiyle iliĢkilidir (Mathews 1980). 

Matthews 5 yaĢındaki bir çocuğun değerlendirilmesinde olayın olduğu gibi düĢünülmesi ve 

kavram değiĢikliği içeren yaklaĢımı tercih etmektedir. Bunun nedeni, çocukların bazen 

doğru Ģeyi, doğru bir sebeple ya da en azından iyi bir sebeple, tam anlamıyla ahlaki bir 

sebeple yapabildiklerinin gözlemlenmesidir (Mathews 1980). 

 

Ahlak geliĢimi kuramcılarının baĢında gelen Kohlberg değerlendirildiğinde; onun 

kuramının, dönem atlamaması ve her dönemin yaĢanmıĢ olma zorunluluğu düĢünmek 

gerekmektedir. Bu sebeple de bahsedilen 5 yaĢındaki çocuk, yaĢı gereği her ne kadar 

ahlaki davranıĢlar sergilerse sergilesin, ahlakilik öncesi dönemde olacaktır. Matthews, 

Kolhberg’in bu kuramının içeriğinde geniĢ açıdan düĢünülmediği ve tek yönlü bir bakıĢ 

açısı olduğunu savunmaktadır. Matthews çocukların kendi doğrularıyla; toplumun baskı 

mekanizmasından uzak olan ahlaki boyuta örnek teĢkil ettiklerini ortaya koymaktadır 

(Mathews 1980). 

 

1.3.3. Malaguzzi ve Reggio Emilia YaklaĢımı 

 

Reggio Emilia okullarının uygulama yöntemleri DüĢünme Eğitimi uygulamalarıyla 

fazlasıyla benzeĢmektedir. Bu benzerliği ortaya koymak amacıyla, Reggio Emilia 

okullarının incelenmesi gerekmektedir. 

 

Reggio Emilia yaklaĢımının kurucusu Loris Malaguzzi, Dewey, Piaget, Vygotsky, 

Bruner ve diğerlerinin görüĢlerinden oluĢmuĢ sosyal bir oluĢumu yansıtmaktadır. 

Malaguzzi, Piaget’in basamak fikrini “çok sınırlandırılmıĢ” olduğu için reddetmektedir. 

Malaguzzi, “doğumdan itibaren sosyal olan, zeka dolu ve meraklı bir çocuk” imgesi 
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çizmektedir (Aslan 2005). Lipman’ın, Çocuklar Ġçin Felsefe Eğitim programı, Dewey’den 

etkilenmiĢ ve Malaguzi’nin bu imgesine sonuna kadar destek vermiĢtir. 

 

Reggio Emilia yaklaĢımının çocuk yetiĢtirmedeki amacı Ģu Ģekildedir: Büyüme 

sürecinde çocuk, geliĢimini engelleyen bir duvarla karĢı karĢıyadır. Basmakalıp, eski ve 

katı kurallar, güncelliğini yitirmiĢ kavramlar, yetiĢkinlerce benimsenmiĢ ancak anlaĢılması, 

kavranması zor davranıĢ ve tutumlar ve geleneksel eğitim metotları bu duvarı 

oluĢturmaktadır. GeliĢim sürecinde çocuk önce yaĢayan toplumdaki yeni kültürel değerler 

ve rolleri öğrenmesi için desteklenmelidir. Daha sonra çocuk, bu duvarla karsılaĢtığında, 

kendi kendine aĢmayı baĢarmalıdır (Temel 2005). Lipman, Reggio Emilia’daki bu duvarın 

düĢünme geliĢimine engel olduğunu savunmuĢtur. 

 

Reggio Emilia’da Çocuklar Ġçin Felsefe eğitiminde olduğu gibi; eğitimcilerinin 

gözünde çocuk; güçlü, zengin yetenekli ve yaratıcıdır. Bütün çocukların potansiyeli, 

merakı ve ilgisi vardır. Her çocuğun da öğrenmeye ve geliĢmeye hakkı vardır. Bu 

özelliklerini kullanabilmesi için, çocuğun sosyal etkileĢime ihtiyacı vardır. Çocuklar ve 

öğretmenlerle beraber, aile ve toplum da eğitim sürecindeki temel kahramanlardır. Okulda 

küçük grup çalıĢmalarına ve hep beraber yürütülen projelere önem verilir. Çocuklar 

bildikleri Ģeyler hakkında konuĢur, , fikirlerini açıklar ve “bir Ģeyi baĢkasına açıklamazsan 

o Ģeyi biliyor sayılmazsın" fikrini savunurlar. Çocuklar kendi istedikleri etkinliği seçerler, 

fakat aynı zamanda küçük gruplarla da çalıĢma yaparlar. Daha az konu hakkında daha 

derin bilgi edinirler. Grup çalıĢmaları düĢünme eğitiminde önemlidir ve grupların 

isleyiĢinde asıl olan grubun kendi dinamiğidir (Okur 2008). 

 

Reggio Emilia okullarında eğitim, çocukların gerçek hayatlarıyla doğrudan bir iliĢki 

içindedir. Sınıf ortamı çocukların fikirlerini birbirleriyle paylaĢabilmeleri için olanaklar 

sağlamaktadır. Günlük aktiviteler esnasında öğretmen çocuklarla küçük gruplar halinde 

çalıĢmak için yeterince zamana sahiptir (Aslan 2005). 

 

Sonuç olarak; Reggio Emilia yaklaĢımı, iĢbirliğine dayalı felsefesi, kullandığı farklı 

teknikler ve yaratıcılığa verdiği önem ile dikkati çeken bir düĢünme eğitimi yaklaĢımıdır. 

Bu Ģekilde yetiĢen çocuklar biliĢsel, sosyal ve duygusal geliĢimlerini etkin bir Ģekilde 

tamamlamaktadırlar (Okur 2008). 
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1.3.4. Dewey ve Aktif Öğrenme Metodu  

 

Aktif Öğrenme, son yıllarda dünya çapında etkin bir eğitim sistemi haline gelmiĢtir. 

Yaparak ve yaĢayarak öğrenme olarak tanınan aktif öğrenme; çocuğun objelerle direkt 

olarak tanıĢtığı, insanlar, fikirler ve olaylarla doğrudan iliĢki içinde edindiği deneyimlerini 

yorumlayarak, yeni anlayıĢlar geliĢtirdiği bir öğrenme Ģeklidir (Dewey 1933). 

 

Çocuklar Ġçin Felsefe Eğitimi, Dewey’in ezbere dayanmayan, düĢünme temelli 

eğitimi üzerine inĢa edilmiĢtir (Lipman 2003). 

 

Çocuğun kavramları, ilerleyen basamaklar halinde sağlam olarak kurması için aktif 

öğrenmenin beĢ temel unsuru vardır. Bunlar; materyaller, malzemeleri kullanma, seçim, 

çocuğun dili ve yetiĢkin desteğidir (Dewey 1997). 

 

Çocuğun nesnelerle doğrudan iliĢkisi ve onları kullanırken veya değiĢtirirken çıkan 

sonuçları zihinsel olarak yorumlaması ve yorumlarını daha bütünleĢmiĢ bir dünya görüĢüne 

oturtması gerekmektedir. Bu zihinsel süreç için, çocuklar deneyimleri hakkında 

konuĢmaları, neyi, neden ve nasıl yaptıklarını kendi kelimeleriyle anlatmaları için teĢvik 

edilmelidir. Dil geliĢimleriyle biliĢsel geliĢim iç içe olduğu için, çocukların konuĢmasına 

her zaman fırsat tanımak, yeni öğrenme deneyimlerine yol açacağı gibi, çocuğun geliĢim 

sürecini takip etmeyi de kolaylaĢtıracaktır (Pound 2005). 

 

Dewey’in neyi, neden ve nasıl yapılacağının düĢünülmesine yönlendirmesi ve 

çocukların kendi yaptıklarıyla ilgili konuĢmalarının sağlanması, çocukları aktif hale 

getirmesi ve çocuk yapıtlarının değerli olması, düĢünme eğitimine yön vermiĢtir. 

 

1.3.5. Chomsky ve Yapısalcı YaklaĢım  

 

Chomsky, dilbilimindeki uzmanlığıyla, dilin yapısal özelliğinden çok daha fazlasına 

sahip olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca dile yeni bir anlayıĢ getirerek, dili özgürce 

kullanmanın ve yaratıcılığın edinilecek bir Ģey olmadığını, tam tersine insanda doğuĢtan 

var olan bir üstünlük olduğunu belirtmiĢtir. Chomsky dil biçimleme konusunda yapısalcı 

bir yaklaĢım benimsemiĢtir. Bu yaklaĢım dili incelerken dili kullanmanın, bir kültürün 



40 
 

 

parçasıyken o kültürü incelemenin imkansızlığını kabul ve temsil etmektedir (Cook & 

Newson 1996).  

 

AraĢtırmacılar, öğrencilerin öğrenmeye karĢı yaklaĢımlarını; derin ve yüzeysel 

yaklaĢım olarak iki grupta toplamaktadırlar (Okur 2008). Yüzeysel yaklaĢımda öğrenciler 

fikirleri ezberler, ders materyalinden bilgi yığınlarının hafızaya kaydedilmesi Ģeklinde 

pasif, yüzeysel bir öğrenme gerçekleĢtirirler. Derin yaklaĢımda ise öğrenci, anlam 

sorgulamaya ve bütün dikkatini anlamaya vermekte; bütün bilgileri yaratıcı ve aktif bir 

Ģekilde öğrenmekte, öğrendiklerini kendine göre yorumlamakta, kavram oluĢturmakta ve 

düĢünce parametreleri geliĢtirmektedir. Bilgide problemleri ve boĢlukları görmek, fikir ve 

hipotezler geliĢtirmek, ana yoldan ayrılıp kalıptan sıyrılarak bilinmeyene doğru yönelmek, 

fikirler arasında iliĢkiyi görme, özgün fikir üretimi ve problem çözme yollarını bulmak, 

derinlemesine bir bilgi birikimi yaratmanın yolları olmaktadır (Cook & Newson 1996).  

 

Çocukluk felsefesi ve de düĢünme eğitimi de, derin yaklaĢımı temel almaktadır. 

Çünkü, derin yaklaĢıma sahip çocukların potansiyel bir yaratıcılıkları olduğu ve ıraksak 

düĢündükleri değerlendirilmektedir (Cook & Newson 1996). 

 

1.3.6. Vygotsky ve Sosyo – Kültürel GeliĢim Kuramı 

 

DüĢünme eğitimi çocuklar için felsefe eğitiminde esas amaçtır. Bununla birlikte 

uygulama tekniklerinde oluĢturulan sosyal yapıyla çocuklar kendini ifade edebilmekte, dil 

aracılığıyla iletiĢime geçmektedirler (Lipman 2003). 

 

 Vygotsky, çocuğun kültürel geliĢimi sırasında her iĢlemin iki kere, iki farklı 

boyutta ortaya çıktığını söylemektedir. Bir iĢlem önce sosyal, kiĢiler arası boyutta; 

daha sonra da kiĢisel, psikolojik boyutta görülmektedir. 

 Tüm yüksek zihinsel iĢlemlerin sosyal temelleri vardır, bunlar daha sonra 

içselleĢtirilmektedir. 

 Ona göre en önemli kültürel araç olan dil, yüksek zihinsel iĢlemlerin 

düzenlenmesinde ve düĢünmenin geliĢiminde temeldir. 

 Dil ayrıca, insanın hem kendisinin hem de baĢkalarının düĢüncelerini ve 

davranıĢlarını etkilemek için de kullandığı bir araçtır.  
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 Çocuk çevresindeki sosyo - kültürel ortamla etkileĢim yoluyla öğrenmektedir.  

 Sosyal etkileĢimin biliĢsel geliĢimle olan iliĢkisine farklı bir açıdan bakmaktadır. 

Ona göre, biliĢsel geliĢimin temelinde iĢbirliği vardır ve yetiĢkin, bir problemi 

çözmeye çalıĢan çocuğa yeni yollar sunmakla görevlidir. 

 Vygotsky’nin kuramını benimseyen bir okul öncesi eğitim programı, çocuklar 

arasında ve çocukla öğretmen arasında iĢbirliğine dayanan bir etkileĢim ortamı 

sağlamalıdır. 

 Sosyal etkileĢim, yalnızca sınıf içindeki etkileĢimle sınırlı kalmamalıdır. Okulun, 

en genel anlamda içinde bulunduğu sosyal ve kültürel çevresiyle de etkileĢim 

içinde olması çok önemlidir (Pound 2005). 

 

1.3.7. Weikart ve High Scope YaklaĢımı 

 

Weikart, High Scope yaklaĢımının merkezine, kendi kendilerine planlayıp 

yürüttükleri etkinliklerden ders alan öğrencileri koymuĢtur. Bu programın ilk 

uygulamalarında zihinsel amaçlar ön planda iken, zaman içerisinde sosyal ve duygusal 

alanlarla ilgili amaçlar da programda yer almıĢtır (Pound 2005). Bu yaklaĢımda: 

 

 Öğretmenler, çocukların düĢünce ve eylemlerini yönetip denetlemek yerine bu 

düĢünce ve eylemleri temel almalıdırlar. Öğretme, çocukların seçilmiĢ 

çalıĢmalarının bir düĢünme içeriği oluĢturmasını sağlamaktır. 

 Çocuklar, günlük yaĢantılarında ne yapmak istediklerine karar verme fırsatına sahip 

olmalıdırlar.  

 Çocuğun günlük planı, öğretme için bir baĢlangıç noktası oluĢturmalıdır. Plan, 

sorgulamak, önermek ve sorunları tanımlamak için bir sıçrama tahtasıdır. 

Öğretmen, her çocuğun yapmakta olduğu Ģeyle ilgili olarak düĢünmesine, gözlem 

yapmasına, iliĢkileri fark etmesine ve sorunları tanımlayıp çözmesine yardımcı 

olmalıdır. 

 Bazı temel deneyimler, çocuğun erken zihinsel geliĢimi için zorunludur. Öğretmen, 

bu temel deneyimler rehberliğinde bilinçli ve sistematik olarak çocukların 

öngörme, tarif etme, açıklama, değiĢtirme, varsayım yapma ve alternatif 

aramalarına yardım etmelidir.  
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 Öğretmenin görevi, çocukların çalıĢmalarında bu süreçlerden yararlanmalarına 

yardımcı olmaktır (Pound 2005). 

 

DüĢünme eğitimi ile iliĢkilendirildiğinde, High Scope yaklaĢımının, çocukların 

düĢünme eğilimleri için uygun ortamlar yarattığı görülmektedir. 

 

1.3.8. Diğer GörüĢler 

 

Çocukların özgür düĢünme ortamlarının olmasını destekleyen ve düĢünme eğitiminin 

temelinde önem teĢkil eden, eğitime iliĢkin bazı diğer görüĢler (Pound 2005 - 2009): 

 Jean Jacques Rousseau - “Çocuğun kazanması gerektiğini düĢündüğümüz geniĢ 

kapsamlı bilgiler yerine; çocuğun neyi, öğrenebileceği ve neleri öğrenmeye ilgi 

duyduğu üzerinde yoğunlaĢmamız gerekir.” 

 Johann Pestallozi  - “Eğitimin merkezi çocuktur.” 

 Friedrich Froebel – “Çocuğun bütünlüğü önemlidir.” 

 Maria Montessori - “Eğitim yaĢama hazırlık değil, gerçek yaĢamın kendisidir.” 

 Howard Gardner - “DüĢünceler kelimelerin değil, faaliyetlerin sonuçlarından 

geliĢir.” 

 Urie Bronfenbrener - “Çevrenin her tabakası, çocukların geliĢimi üzerinde güçlü 

bir etkiye sahiptir.” 

1.4. EleĢtirel DüĢünme 

 

EleĢtirel düĢünmeye olan farklı yaklaĢımlar nedeniyle çok sayıda eleĢtirel düĢünme 

tanımı yapılmıĢtır. Bu yüzden ''EleĢtirel düĢünme nedir? '' sorusuna, üzerinde uzlaĢılan tam 

bir yanıt vermek mümkün değildir. Literatürde yer alan eleĢtirel düĢünme tanımlarından 

birkaçına aĢağıda yer verilmiĢtir: 

 

Cüceloğlu (1995) eleĢtirel düĢünmeyi, “Kendi düĢünce süreçlerimizin bilincinde 

olarak, baĢkalarının düĢünce süreçlerini göz önünde tutarak öğrendiklerimizi uygulayıp, 

kendimizi ve çevremizde yer alan olayları algılayabilmeyi amaç edinen aktif ve organize 

zihinsel süreç” olarak tanımlamıĢtır. 
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Yıldırım ise, “EleĢtirel düĢünme, ölçülü kuĢkuculuk içinde ilgi konusu olan bir görüĢ, 

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

oluĢumu kendine özgü ölçütlere baĢvurarak, doğruluk ya da geçerlilik yönünden nesnel ve 

ussal bir yaklaĢımla irdeleme etkinliğidir.” Ģeklinde ifade etmiĢtir (Yıldırım 1997: 283). 

 

Ennis (1986), eleĢtirel düĢünmeyi ”Neye inanacağına ya da karar vermeye 

odaklaĢmıĢ, mantıklı dikkatli düĢünme” Ģeklinde tanımlamaktadır (Aktaran: Çıkrıkçı 

1996). 

 

Carter (1973), eleĢtirel düĢünmeyi “Konuyla ilgili ipuçlarının, kanıtların dikkatle 

değerlendirilmesini temel olarak iĢleyen ve bu düĢünmede etkili olan faktörlerin göz 

önünde tutulması, geçerli biliĢsel süreçlerin kullanılması ile olabildiğince nesnel kararlara 

ulaĢmayı amaçlayan bir düĢünme biçimi” olarak tanımlamıĢtır (Aktaran: Çıkrıkçı 1992). 

 

“EleĢtirel düĢünme bireyin karĢılaĢtığı olgu, durum ya da olayları tutarlılık, doğruluk, 

geçerlilik ve güvenirlilik açılarından inceleme, yorumlama, yargılama ve değerlendirme 

iĢidir.” (Kazancı 1989: 41). 

 

Branch'a (2000: 31) göre eleĢtirel düĢünme Ģu özellikleri içermektedir: 

 

1.  DüĢünce özgürlüğü 

2.  Açık görüĢlülük 

3.  Entelektüel alçak gönüllülük 

4.  Entelektüel cesaret 

5.  Entelektüel kararlılık 

6.  Entelektüel bütünlük 

7.  Meraklı olma 

8.  Karar vermede güven 

9.  Bir amaca sahip olma 

10.  Hedefleri görme isteği 

11.  Diğer görüĢleri anlama isteği 

 

 

Ennis (1962), eleĢtirel düĢünmeyi ne yapılacağına ve neye inanılacağına karar 

vermeye odaklı mantıklı ve yansıtıcı düĢünme olarak tanımlanmıĢtır. Ennis'e göre eleĢtirel 

düĢünme, yeteneklerden ve eğilimlerden oluĢmaktadır. Bu eğilimler Ģunlardır: 

 

1.  Tez ya da sorunun açık ifadesini arama. 

2.  Nedenleri arama. 
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3.  Ġyi bilgilendirilmeye çalıĢma. 

4.  Güvenilir kaynakları kullanma ve kullanılan kaynakları belirtme. 

5.  Durumu bütünüyle göz önüne alma. 

6.  Ana noktaya bağlı kalmaya çalıĢma. 

7.  Asıl ya da temel sorunu akılda tutma. 

8.  Seçenekler arama. 

9.  Açık fikirli olma. 

a.  BaĢkalarının görüĢlerini dikkate alma. 

b.  Karar verirken kabul edilmeyen dayanak noktalarını, dayanak noktalarının 

kabul edilmemesinden etkilenmeden kullanma. 

c.  Kanıt ve nedenlerin yeterli olmadığı durumlarda kararı erteleme. 

10.  Kanıt ve nedenlerin yeterliliğinde duruĢ içine girme veya değiĢtirme. 

11.  Konunun izin verdiği ölçüde kesinlik arama. 

12.  KarmaĢık bir bütünün parçalarını düzenli bir biçimde ele alma. 

13.  Diğer insanların duygularına, bilgi ve kültür düzeylerine duyarlı olma. 

 

EleĢtirel düĢünme ile eleĢtirel olarak düĢünmeye eğilim birlikte yol almaktadır. 

Öğrencilerin eleĢtirel olarak düĢünmeleri için, aynı zamanda eleĢtirel düĢünmeye eğilimli 

olmaları gerekmektedir. Ancak bazı öğrencilerin, bir eğilimde oldukça güçlü iken diğer bir 

eğilimde çok zayıf olabilecekleri belirtilmiĢtir (Walker 2005). 

 

Öyle ise; eleĢtirel düĢünme, bir problem durumunu bilimsel, kültürel ve sosyal 

standart ve ölçütlere göre, tutarlılık ve geçerlilik bakımlarından yargılama ve 

değerlendirmede ise koĢulan tavır, bilgi ve beceri süreçlerinin bütünüdür (Kazancı 1989). 

 

Kısaca eleĢtirel düĢünme; bireylerin düĢüncelerinin sorumluluğunun farkına varma, 

düĢündüklerini analiz etme, değerlendirmek için çeĢitli kriterler geliĢtirme, bir konu 

hakkında karar verirken bu kriterleri göz önünde bulundurma, baĢkalarının düĢüncelerini 

kabul etmeden önce eleĢtirel bir süzgeçten geçirme Ģeklinde tanımlanabilir. 

 

Shoemaker (1993) ve Brookfield (1991) eleĢtirel düĢünmenin öğelerini Ģu Ģekilde 

saptamıĢlardır: 
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1. DüĢüncelerin, inançların altında yatan varsayımları belirlemek ve bu varsayımların 

hangi ölçüde geçerli, doğru olacağını değerlendirmek. 

2. Bağlamın önemini kabul etme. EleĢtirel düĢünen biri, insan etkinliklerinin ve 

düĢüncelerinin belli bir bağlamda temelleneceğinin farkındadır.  

3. Alternatifleri düĢünmeye ve incelemeye gayret gösterme (Aktaran: Çıkrıkçı 1996). 

 

Cüceloğlu (1995: 221-224) ise, eleĢtirel düĢünmenin özelliklerini Ģu Ģekilde 

sıralamıĢtır: 

 

 EleĢtirel düĢünme aktiftir. Kullanılırken zeka, bilgi, bellek ve biliĢsel becerilerden 

de aktif olarak yararlanılır. 

 EleĢtirel düĢünme bağımsızdır. 

 EleĢtirel düĢünme yeni fikirlere açıktır.  

 EleĢtirel düĢünme, fikirleri destekleyen nedenleri ve kanıtları göz önünde tutar.  

 EleĢtirel düĢünme, fikirlerin organizasyonuna önem verir.  

 

1.4.1. DüĢünme ve EleĢtirel DüĢünme 

 

DüĢünmenin tanımında dikkat edilmesi gereken nokta, düĢünmenin sistemli bir 

Ģekilde yapılmamasıdır. Yani insan düĢünme iĢini plansız bir Ģekilde yapar. EleĢtirel 

düĢünme ile düĢünme arasındaki en önemli ayrım budur. EleĢtirel düĢünmede birey 

düĢünme iĢini belirli bir amaç doğrultusunda gerçekleĢtirir. Kesinlikle plansız değildir ve 

rastgele bir düĢünme süreci içerisine girmez. 

 

Branch (2000), eleĢtirel düĢünmenin düĢünmeden farklı olduğunu; çünkü eleĢtirel 

düĢünen bireyin kendi düĢünme sürecinin farkında olduğunu ve düĢünmesinin kalitesini 

yükseltmek için kendi düĢünme sürecini gözlemlediğini söylemektedir (Aktaran: Akbıyık 

2002: 9). 

 

Lipmann'a (1980) göre düĢünmeyle eleĢtirel düĢünme arasındaki farklar: 
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DüĢünme 

Tahmin etme 

Tercih etme 

Gruplama 

Ġnanma 

Çıkarımda bulunma 

ĠliĢkileri fark etme 

Nedensiz seçenekler sunma 

Ölçütsüz yargılama 

 

EleĢtirel DüĢünme 

Yordama  

Değerlendirme 

Sınıflama 

Varsayma 

Mantıksal çıkarımda bulunma 

ĠliĢkiler arası iliĢkileri fark etme 

Seçenekleri nedenleriyle sunma 

Ölçütlü yargılama 

Yukarıda söylenenlerin özetlenmesi gerekirse; düĢünme, bireyin gerçekleĢtirdiği tüm 

zihinsel etkinliklerdir. EleĢtirel düĢünme ise kontrollü ve bir amaca yönelik zihinsel bir 

süreçtir. Yani düĢünme amaçsızken, eleĢtirel düĢünme belirli bir amaca yöneliktir. 

 

AraĢtırma kapsamında çocuklarla yapılan, çalıĢmalarda örneklerle açıklama, nelerin 

benzer ve nelerin farklı olduğunu tespit etme, örüntüler oluĢturma, sınıflama yapma, aynı 

olanı tespit etme, iliĢkileri anlama, mantıklı olanı ve olmayanı görme, tanımlamalar yapma, 

sıralama ve karĢılaĢtırma, gerçeği bulma ve sorgulama, kavrama, uyarlama, analiz ve 

sentez yapma eleĢtirel düĢünmenin alt basamakları altında yer almaktadır (Weiler 2000). 

 

1.4.2. EleĢtirel DüĢünmenin Boyutları 

 

EleĢtirel düĢünme kavramı,  felsefe ve psikoloji gibi iki ana disiplin temel alınarak 

açıklamaya çalıĢılmıĢtır. Felsefe yaklaĢımı iyi düĢünmenin normları, insan düĢüncesi 

kavramı ve gerçekçi, tarafsız bir dünya görüĢü için gerekli olan zihinsel beceriler üzerinde 

odaklanırken, psikolojik yaklaĢımlar düĢünce ve düĢünmeyi temel alan deneysel 

çalıĢmalar, karmaĢık görüĢlerin öğrenilmesindeki bireysel farklılıklar ve eleĢtirel 

düĢünmenin bir parçası olan problem çözme kavramı üzerinde odaklanmıĢtır (Karadeniz 

2006).  

 

EleĢtirel olmayan düĢünce anlaĢılır, kesin, mantıklı, tutarlı değildir. Bunun yanı sıra, 

belirsiz, yüzeysel ve önemsizdir. Bu kusurlardan kaçınmak bazı düĢünme öğelerinin iĢe 

koĢulmasını gerektirir. Bunlar (ġahinel 2002):  
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   Problemi veya soruyu, 

   DüĢünmenin amacını, 

   GörüĢleri, 

   Sayıtlıları, 

   Temel kavramları, 

   Ġlke ve kuramları, 

   Kanıt, veri ve nedenleri, 

   Yorumları ve iddiaları, 

   Çıkarımları, usa vurmayı ve düzenlenen görüĢün genel hatlarını, 

   Doğurguları ve izleyen sonuçları doğru ve eksiksiz bir biçimde açıklayabilme, 

analiz edebilme ve sınayabilme becerisini ve anlayıĢını içerir.  

DüĢünme, bir görüĢün içinde yer alan sorunlar ya da amaçlar doğrultusunda 

yönlendirilir veya yapılandırılır. EleĢtirel düĢünenler, problemin veya alanın içeriğini göz 

önüne alarak kendi düĢünmelerini düzenler.  

 

1.4.3. EleĢtirel DüĢünme Stratejileri 

 

Paul ve diğerleri, eleĢtirel düĢünme stratejilerini; duyuĢsal stratejiler, biliĢsel 

Stratejiler - makro yetenekler ve biliĢsel stratejiler - mikro yetenekler olmak üzere üç 

boyutta ele almıĢlar ve bu üç boyuta iliĢkin özellikleri de Ģu Ģekilde ifade etmiĢlerdir: 

 

1.4.3.1. DuyuĢsal Stratejiler 

Bağımsız düĢünme, ben merkezli veya toplum merkezli iç görüler geliĢtirme, tarafsız 

düĢünmeyi hayata geçirme, duygu ve düĢünce arasındaki iliĢkiyi anlama, zihinsel 

alçakgönüllülüğü ve yargılamayı geciktirmeyi geliĢtirme, zihinsel cesareti, iyi niyeti ve 

dürüstlüğü geliĢtirme, zihinsel azmi geliĢtirme, düĢünme becerisine güven duymayı 

geliĢtirme gibi özellikleri içermektedir (ġahinel 2002). 
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1.4.3.2. BiliĢsel Stratejiler – Makro Beceriler 

Genellemeleri arılaĢtırma ve yalınlaĢtırarak anlamını bozmaktan kaçınma, benzer 

durumları karĢılaĢtırma, inançları, görüĢleri veya kuramları yaratma ya da keĢfetme, 

sorunları, sonuçları veya inançları açık hale getirme, sözcükleri ve söz öbeklerini açık hale 

getirme ve analiz etme, değerlendirme için ölçüt geliĢtirme, bilgi kaynaklarının 

güvenirliğini değerlendirme, derinlemesine sorgulama, görüĢleri, inançları veya kuramları 

analiz etme ya da değerlendirme, çözümler üretme ya da çözümleri değerlendirme, 

eylemleri veya politikaları analiz etme ya da değerlendirme, eleĢtirel okuma yani metinleri 

açık hale getirme ya da irdeleme, eleĢtirel dinleme, disiplinler arası iliĢki kurma, Sokratik 

tartıĢmayı uygulama, yani inançları, kuramları ve görüĢleri açık hale getirme ve sorgulama, 

diyalogsal düĢünme, yorumları veya kuramları karĢılaĢtırma, diyalektik uslamlama yani 

görüĢleri, yorumları veya kuramları değerlendirme gibi özellikleri içermektedir (ġahinel 

2002). 

 

1.4.3.3. BiliĢsel Stratejiler – Mikro Beceriler 

Gerçek uygulama ile idealleri karĢılaĢtırma ve birbirinden ayırt etme, düĢünme 

hakkında kusursuz düĢünme yani eleĢtirel sözcük dağarcığı kullanma, önemli benzerliklere 

ve farklılıklara dikkat etme, sayıtlıları inceleme ve değerlendirme, ilgili olmayan 

olgulardan ilgili olanları ayırt etme, akılcı çıkarımlar, kestirimler veya yorumlar oluĢturma, 

kanıtları ve iddia edilen olguları değerlendirme, çeliĢkileri fark etme, doğurguları ve 

sonuçları keĢfetme gibi özellikleri içermektedir (ġahinel 2002). 

 

1.4.4. Eğitimde EleĢtirel DüĢünme 

 

Günümüzde eğitimin en önemli amacı, değiĢik koĢullara uyum sağlayabilecek, esnek 

ve açık düĢünebilecek bireyler yetiĢtirmektir. EleĢtirel düĢünebilme ve etkili kararlar 

alabilme, eğitimli bir bireyin sahip olması gereken biliĢsel becerilerdir. 

 

Eğitim felsefecilerinin görüĢlerine göre, eleĢtirel düĢünmenin öğretim sürecinde 

kullanılabilecek seçeneklerden biri olmadığı, aksine eğitimin ayrılmaz bir parçası olduğu 

ifade edilmektedir (Seferoğlu 2006). 
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EleĢtirel düĢünme fikri, Aristo dönemine dayanmasına rağmen Bloom (1956), Dewey 

ile birlikte çalıĢmalar yaparak eğitim alanında önemini sürdürmüĢtür. Eğitimin her 

seviyesinde öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerisi ve yeteneği konusunda yapılan 

çalıĢmalar son zamanlarda eğitim literatüründe büyük önem arz etmektedir.  

 

Amerika’da öğrencileri yalnızca düĢünmeye hazırlamak, eğitimin tek amacı değildir. 

Aynı zamanda öğrencilerin eleĢtirel düĢünme becerilerini sosyal hayatlarında kullanmaları 

da amaçlanmaktadır (McBride ve ark. 2002).  

 

Piaget’e göre de eğitimin en önemli amacı, geçmiĢte insanların yaptıklarını sürekli 

tekrar eden değil; yeni bir Ģeyler yapabilen, üretebilen insanlar yetiĢtirmektir. Eğitim 

kendine sunulan her Ģeyi kabul etmeyen, sorgulayabilen, eleĢtirebilen ve üretebilen bireyler 

yetiĢtirebilmelidir (Fisher 1995). Bu nedenle eğitimde, eleĢtirel düĢünme becerilerinin 

kazandırılması ve geliĢtirilmesi öğretme-öğrenme sürecinin özünü oluĢturmalıdır. 

 

Eğitimde, öğretim hedefleri ve davranıĢları üç boyutta planlandığı için, geliĢim 

alanları öğretim hedeflerinin belirlenmesi sürecinde biliĢsel, duyuĢsal ve deviniĢsel olmak 

üzere üç ana baĢlık altında toplanmaktadır. Melograno’ya göre biliĢsel alan; bilginin basit 

Ģeklini anımsamaktan, bilgiyi sentezleme ve değerlendirmeye kadar olan birçok zihinsel 

etkinliği kapsar. Singer ve Dick'e göre biliĢsel alanın aĢamalı sınıflaması; fikir ya da 

olguları anımsama; yorumlama, çeviri ve kestirme; örgütleme örüntüsü ve iliĢkileri analiz 

etme; fikirleri uygulama ve değerlendirme; bilgiyi seçme ve sınıflamada karar verme 

özelliklerine sahiptir (Aktaran: Demirhan 2006). 

 

EleĢtirel düĢünme, kuramsal felsefenin yanı sıra, eğitim psikolojisinde ve özellikle de 

biliĢsel kuramda önemli bir yere sahiptir. Bu kuram düĢünme sürecine odaklanır. Gestalt 

Psikolojisi, insanların çevresinden algıladıkları bilgileri düzenleme eğiliminde olduklarını; 

Piaget’nin BiliĢsel GeliĢim Kuramı ise, geliĢimin basitten karmaĢığa, somuttan soyuta 

doğru ilerlediğini ve bunun da eleĢtirel düĢünme yapısının güçlü bir parçasını 

oluĢturduğunu ileri sürmektedir (Maiorana 1992).  

 

BiliĢ aĢamasındaki ilerleme boyutuyla, eleĢtirel düĢünme kavramına odaklanan 

eğitim modelinde sıklıkla Bloom’un “Eğitimde AĢamalı Sınıflamalar” yaklaĢımı 
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kullanılmaktadır. Bu sınıflandırma, basitten karmaĢığa, somuttan soyuta doğru giden 

davranıĢları, temel biliĢsel becerilerden üst düzey düĢünme becerilerine doğru ilerleyen; 

bilgi, kavrama, uygulama, analiz, sentez ve değerlendirme becerilerini içerir (Bloom 

1956). EleĢtirel düĢünmenin de eğitimde açıklanması için pek çok yazar Bloom’un 

çalıĢmasından faydalanmıĢtır. Bloom, eleĢtirel düĢünmeyle ilgili düĢünme becerilerini 

eğitim amaçlarının aĢamalı sınıflamasına dahil etmiĢtir. EleĢtirel düĢünme, bilgi, kavrama, 

uygulama gibi alt-düzey düĢünme becerileri yerine; analiz, sentez ve değerlendirme gibi 

üst düzey düĢünme becerileri ile örtüĢmektedir (Dam & Volman 2004). Bloom’un 

taksonomisinde, eleĢtirel düĢünme üst düzey düĢünmelerini içermektedir. 

 

BiliĢsel psikoloji ve eğitim psikolojisi, eleĢtirel düĢünmenin en uygun tanımının ne 

olabileceği üzerinde dururken, felsefe alanındakiler eleĢtirel düĢünmenin nasıl öğretilmesi 

gerektiğini ele almıĢlardır. EleĢtirel düĢünmenin genellenebilir mi, yoksa genellenemez mi 

olduğu ve bir alandan diğer bir alana transfer edilebilir mi edilemez mi olduğu konusunda 

tartıĢmalar vardır (Jones & Ratcliff 1993). Problem çözme becerisi bir konudan baĢka bir 

konuya transfer edilebilir. Eğer kiĢi, yeni bir sorunu çözmek için aynı görevi veya önceki 

görevin bir bölümünü kullanıyorsa, bu otomatikleĢebilir Ancak görevler farklı ise, bu 

durum biraz daha biliĢsel çaba gerektirebilmektedir. Öğrencinin konu alanına olan 

yakınlığı, o alana iliĢkin düĢünme becerilerini sergilemesinde önemli rol oynamaktadır 

(Mayer & Wittrock 1996).    

 

OluĢturmacı yaklaĢımda, bireylerin karĢılaĢtıkları durumlar karĢısındaki yaĢantılarını 

yorumlayarak, bilgiyi aktif olarak oluĢturmaları ve yaĢantılarını yorumlarken var olan bilgi 

ve beklentilerinin de etkili olduğu varsayılır. Bütünsel bir bakıĢ açısından bakıldığında, 

öğretme ve öğrenme daha çok sosyal ve tarihsel bağlama dayalı görülür.  Ennis ve diğerleri 

(1990), öğrencilerin ve sosyal çevrenin öğretimi ve öğretim programı amaçlarını nasıl 

etkilediğini anlamak için bir yapı oluĢturmuĢtur. BütünleĢtirilmiĢ yaklaĢım ve geniĢletilmiĢ 

kavramlar öğrencilerin motor becerileri öğrenme yollarının, yeni durumlar karĢısında 

çözüm yolları üretebilme yeteneklerini etkileyeceğini öne süren araĢtırmalara yönelmiĢtir.  

 

Yirmi birinci yüzyılda, öğrencilerin okulda olduğu kadar günlük yaĢamlarında da iyi 

bir eleĢtirel düĢünen birey olmalarını sağlayacak olan öğretmenler için eleĢtirel düĢünme 

becerilerine sahip olmak artık bir zorunluluktur. Deneyimli öğretmenlerin yanı sıra, yeni 
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baĢlayanların da eleĢtirel düĢünmeyi ilerletme giriĢimlerinde ön planda yer almaları 

gerekmektedir (McBride ve ark. 2002). 

 

1.5. Konu Ġle Ġlgili Yapılan AraĢtırmalar 

 

1.5.1. Yurt Ġçi AraĢtırmalar 

 

Türkiye’de eleĢtirel düĢünme gücünün ölçülmesine dönük olarak kullanılan ilk ölçek 

Watson ve Glaser’e aittir. Dünyada geçerliliği büyük kabul görmüĢ olan bu ölçek, Çıkrıkçı 

(1992) tarafından Türkçeye çevrilerek geçerlik – güvenirlik çalıĢması yapılmıĢtır. 

Çıkrıçı’nın “Watson Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Ölçeği (Form YM) Lise 

Öğrencileri Üzerindeki Ön Deneme Uygulaması” adlı bu çalıĢmasında, ölçeğin dil 

açısından anlaĢılırlık düzeyini belirlemek, test ve madde istatistiklerini ortaya koymak, 

güverliğe iliĢkin kanıt bulmak ve elde edilen ortalama puanlar arasında anlamlı bir farklılık 

olup olmadığını incelemek amaçlanmıĢtır. Elde edilen sonuçlar amaçları desteklemiĢtir ve 

anlamlı sonuçlar bulunmuĢtur. 

 

Kaya (1997), Ġstanbul Üniversitesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme gücünü etkileyen 

etmenleri belirleme amaçlı bir araĢtırma yapmıĢtır. 224 üniversite öğrencisi ile çalıĢma 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırmanın sonunda, “öğrencilerin eleĢtirel düĢünme gücü ile 

öğrenim gördükleri bilim dalları” ve “sosyoekonomik düzey ile eleĢtirel düĢünme gücü” 

arasında istatistiksel olarak anlamlı sonuçlar bulunmuĢtur. Ayrıca öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme gücünün orta seviyede yoğunlaĢtığı ve risk alma ile eleĢtirel düĢünme arasında 

anlamlı bir iliĢki görülmüĢtür.  

 

Akınoğlu (2001), “EleĢtirel DüĢünme Becerilerini Temel Alan Fen Bilgisi 

Öğretiminin Öğrenme Ürünlerine Etkisi” baĢlıklı doktora çalıĢmasında deneysel araĢtırma 

yönteminin kontrol gruplu ön test – son test deseni kullanılmıĢtır. Ġlk aĢamada deney ve 

kontrol gruplarına hazırlanan çoktan seçmeli Fen Bilgisi Testi, eleĢtirel düĢünme becerileri 

ölçme aracı ve tutum ölçeği uygulanarak ön testler, ikinci aĢamada da son testler 

yapılmıĢtır. Ön testler ile son testler arası farklar incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda bilgi 

ve kavrama düzeyi, eleĢtirel düĢünmenin tutarlılık, birleĢtirme, uygulayabilme, yeterlilik 
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ve iletiĢim kurabilme boyutlarında ve Fen Bilgisi dersine karĢı tutum kriterlerinde deney 

grupları lehine sonuçlar ortaya çıkmıĢtır.  

 

Evcen (2002), Watson - Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi - S Formu’nun 

Türkiye koĢullarına uygunluğunu gerçekleĢtirmek amacıyla bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. 

Bu amaçla testin lise 1. - 3. sınıflar ile üniversite 1. sınıf öğrencileri için uygulanabilirliği 

ve bu gruplar için testin psikometrik özelliklerinin belirlenmesine çalıĢılmıĢtır. 

AraĢtırmada Watson - Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Testi - S Formu’nun tüm 

maddeler üzerinde yapılan test ve madde puanları analizinde kapsama alınan tüm gruplar 

için orta güçlükte bir eleĢtirel düĢünme testi olarak çalıĢtığı görülmüĢtür. Ayrıca test, lise 

1.–3. sınıflar ile üniversite 1. sınıf öğrencileri için geçerli ve güvenilir katsayılar vermesine 

rağmen, elde edilen geçerlik ve güvenirlik katsayıları testin orijinal formundan daha düĢük 

çıkmıĢtır. 

 

Kürüm (2002), “Öğretmen Adaylarının EleĢtirel DüĢünme Gücü” isimli 

çalıĢmasında, Anadolu Üniversitesi Eğitim Fakültesi öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme gücü 

düzeyleri ile bu gücü oluĢturan düĢünme becerilerindeki düzeylerinin ve eleĢtirel 

düĢünmeyi etkileyen etmenlerin belirlenmesini amaçlamıĢtır. AraĢtırmada öğretmen 

adaylarının kiĢisel özelliklerinin belirlenmesi için bir KiĢisel Bilgi Formu ve Watson – 

Glaser EleĢtirel Akıl Yürütme Gücü Ölçeği kullanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme gücü düzeyleri ile bu gücü oluĢturan düĢünme 

becerilerindeki düzeylerinin orta seviyede olduğu ortaya çıkmıĢtır. YaĢ, bitirilen 

ortaöğretim kurumu, üniversiteye giriĢ puanı ve türü, öğrenim görülen program, aile eğitim 

ve gelir düzeyi ve kendilerini geliĢtirme amaçlı yaptıkları etkinlikler düĢünme becerilerini 

ve düzeylerini etkileyen faktörler arasında yer almıĢtır. 

 

1994 - 1995 Yılları arasında Direk; sosyal hizmetler genel müdürünün izni ile 

Küçükyalı ve KasımpaĢa çocuk esirgeme kurumu yuvalarında (9-12 yaĢ) üç ayrı grupla iki 

yıl süreyle Pixie programının “Zeyno” programı olarak uyarlanması ve uygulaması 

çalıĢması sürdürmüĢtür (Direk 2002). 

 

“Türkiye'de eğitim sisteminin ezberciliğe dayandığı herkesçe bilinen bir gerçektir. 

Ancak günümüzde teknolojinin baĢ döndürücü hızı her türlü enformasyonu bir tuĢla 
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çocukların önüne getirmektedir. Okulun asıl görevi bu enformasyondan nasıl bilgi 

üretileceğini öğretmektir.” diyerek okullara da önemli görevler düĢtüğünü vurgulayan 

Nuran Direk, “Filozof Çocuk (2006)” ve “Küçük Prens Üzerine DüĢünmek (2002)” adlı 

eserleri kaleme alarak bu yolda öncülük etmiĢtir. Küçük Prens Üzerine DüĢünmek, 

çocukların görünenin ardındakini görebilen, olanı biteni düĢünme ve değerlendirme konusu 

yapabilen bireyler olmaları için yazılmıĢtır. Kitap, 8 yaĢında bir çocuğun günlük yaĢam 

deneyimlerinden yola çıkarak insan hakları, adalet, özgürlük, mutluluk, iyilik, kötülük, 

gerçeklik, doğru, yanlıĢ gibi kavramlarla ilgili sorular sormakta ve bu yolla çocukların 

yargılama yeteneğini geliĢtirmesine çalıĢmaktadır. 

 

Kökdemir (2003), “Belirsizlik Durumlarında Karar Verme ve Problem Çözme” 

konulu doktora çalıĢmasında eleĢtirel düĢünme eğitiminin tek baĢına ele alınmadığını, 

aksine psikoloji eğitimi ile birlikte yürütüldüğünü dikkate almıĢtır. EleĢtirel düĢünme 

eğitimi ile psikoloji eğitimini ayırmak oldukça güçtür; çünkü algı, dil kullanımı, karar 

verme, biliĢsel hatalar gibi konular her ikisinde de önemlidir.  

 

Kaliforniya EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Ölçeği (CCTDI)’nin 913 üniversite öğrencisi 

kullanılarak yapılan uyarlama çalıĢmasında, özellikle “Kendine Güven”, “Meraklılık” ve 

“Doğruyu Arama” alt boyutlarında puanı düĢük öğrencilerin çokluğu dikkat çekicidir. Bu 

üç boyutun ortak özelliği “insiyatif almak” olarak düĢünülebilir. Gerçeklerin neler 

olduğunu bilmek için merak eğiliminden yoksun, doğruyu arama isteği olmayan ve kendi 

zihinsel becerilerine güvenmeyen bireylerin kiĢisel karar verme süreçlerinde sağlıklı bir 

yol izlemeleri oldukça zor görünmektedir. Üniversite öğrencilerinin eğitimi açısından bu 

üç boyuta daha çok önem vermek yerinde olacaktır. Özellikle, “Meraklılık” ve “Doğruyu 

Arama” zaten eğitimin içinde olan (ya da olması gereken) öğelerdir. “Kendine Güven” ise 

daha kiĢisel olmakla beraber, eleĢtirel düĢünme donanımları yüksek olan bireylerin 

kendilerine olan güvenlerini de kazanacaklarını söylemek mümkündür. (Kökdemir 2003). 

 

YeĢil (2004), “Bilkent Üniversitesi Ġngiliz Dili Meslek Yüksek Okulu 

Öğretmenlerinin DüĢük Seviyeli Ġngilizce Sınıflarında Yüksek DüĢünme Becerilerinin 

Öğretilmesine BakıĢı” isimli bir çalıĢma gerçekleĢtirmiĢtir. ÇalıĢmada öğretmenlerin 

yüksek düĢünme becerilerinin nasıl öğretilmesi gerekliliği ile ilgili düĢüncelerini; 

baĢlangıç, düĢük ve orta seviyedeki Ġngilizce hazırlık sınıflarında yüksek düĢünme 
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becerilerinin öğretimi ile ilgili yaĢanan problemleri ve sağlanan yararları; öğretmenlerin 

düĢük seviyeli sınıflarda düĢünme becerilerini öğretip öğretmediklerini amaçlamıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin büyük bir çoğunluğunun düĢünme becerilerinin 

öğretilebileceğini düĢündükleri ortaya çıkmıĢtır. Bu becerilerin öğretiminde alıĢtırmanın ve 

etkin rehberliğin de önemini kabul ettikleri anlaĢılmıĢtır.  

 

Robert Lisesi’nde değiĢik yer ve eğitim kurumlarından gelen 15–16 yaĢlarındaki 

öğrencilerin; sorgulama, bağlantılandırma, “okuma ve yazma”, sosyal bilimler ve felsefe 

konularında yetersizlik, öğretmeni tek otorite olarak kabul etme, soru sormama, 

uygulamada zorlanma, entelektüel birikimlerinde sınırlılık, en endiĢe verici olanı da 

öğretmenin anlattıklarını ezberlemekle baĢarılı olabileceklerini düĢünen öğrenciler için bir 

yıl süren bir çalıĢmayla “Kavram Bilgisi” programı hazırlanmıĢtır. Öğrencilerin okuma, 

dinleme, soru sorma, yorumlama ve anlatma gibi etkinliklerde bulunarak düĢünme, 

anlama, giriĢimci olma ve dili kullanma becerilerini geliĢtirmeyi ve dolayısıyla çağdaĢ 

dünyanın özgür ve yaratıcı bireylerini yetiĢtirmeyi amaçlamaktadır. IX. sınıflarda haftada 

bir ders saatinde bir yıl süre ile uygulanır. Kavram bilgisi dersinde sokratik yöntem, yani 

bilgi empoze etmeden öğrencinin bilgi birikimlerini ve düĢüncelerini doğurtma, açığa 

çıkartma yöntemi esastır. Bu bağlamda ana teknik de soru-cevaptır (Öz ve Ulcay 2004). 

 

Öğrenciler birbirleri ile yüz yüze, yan yana konumlanabilecek ve en pratik biçimde 

gruplar oluĢturacak Ģekilde oturmalı, hareket olanağına sahip olmalı, öğretmen ise 

merkezde yer almalıdır. Kavram Bilgisi Programı, seçime dayalı sorularla devam eden 

kavramlar ve bu kavramların değiĢik alanlardaki bağlamlarına iliĢkin örnek ve bilgileri 

içerir. Kavramlar, insan hayatının bütünselliği esas alınarak bu bütünselliğin temel öğeleri 

olan ana temalar altında toplanmıĢtır. Her bir baĢlık altında betimlenen kavramlar ardı 

ardına gelen konuları değil ama bir araya getirildiğinde “insanlığı” yansıtırlar. Her biri, 

kendi ve birbirleri ile iliĢkisi içinde araĢtırma, eleĢtirme, bağlantılandırma, ayırt etme, 

temellendirme gibi düĢüncenin aktif kılındığı etkinlikleri taĢır. Bu tür bir çalıĢma felsefi 

açılımları olan öykülerden, anekdotlardan, örnek olaylardan, mektuplardan, makalelerden 

vb. hareketle baĢlar. Öğrencilerin kendi deneyimleri, değiĢik derslerde öğrendikleri bilgiler 

ile okunan öyküler/yazınsal metinler arasında iliĢkiler kurmalarının sağlanması; özgün ve 

eleĢtirel bakıĢ açısıyla dünyayı sorgulayabilmeleri; düĢünce, dil ve dünya arasındaki 

iliĢkileri keĢfederek sözlü ve yazılı ifade güçlerini arttırmaları ile amaca ulaĢılır. ÇalıĢma 
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sonunda öğrenci ve öğretmenlerin öğrenme ve düĢünme becerilerinde artıĢ görülmüĢtür 

(Öz ve Ulcay 2004). 

 

Güzel (2005), “EleĢtirel DüĢünme Becerilerini Temele Alan Ġlköğretim 4. Sınıf 

Sosyal Bilgiler Öğretiminin Öğrenme Ürünlerine Etkisi” baĢlıklı deneysel çalıĢmasında; 

deney grubu ile kontrol grubu arasında öğrencilerin akademik baĢarıları, eleĢtirel düĢünme 

becerileri, tutumları ve öğrenmedeki kalıcılık düzeyleri açısından, deney grubu lehine 

anlamlı sonuçlar elde etmiĢtir.  

 

KaloĢ (2005), “Orta Öğretim Kurumu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Becerileri ve 

EleĢtirel DüĢünme Becerilerini Etkileyen Faktörler” isimli çalıĢmasında, Bitlis Ġli orta 

öğretim kurumlarında öğrenim gören 9. sınıf öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme gücü 

düzeylerinin ve eleĢtirel düĢünme gücü düzeylerini oluĢturan becerileri etkileyen 

etmenlerin belirlenmesini amaçlamıĢtır. AraĢtırmada kullanılan veriler, öğrencilerin kiĢisel 

bilgilerinin belirlenmesi amacıyla hazırlanmıĢ olan “KiĢisel Bilgi Formu” ve eleĢtirel 

düĢünme becerileri göz önüne alınarak araĢtırmacı tarafından hazırlanan “EleĢtirel 

DüĢünme Becerileri Ölçeği” ile toplanmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin eleĢtirel 

düĢünme gücü düzeylerinin okullara göre farklılık gösterdiği ve eleĢtirel düĢünme gücü 

düzeylerinin kitap ve gazete okuma gibi etkinliklerden etkilendiği saptanmıĢtır. 

 

Yıldırım (2005), “Türkçe Ve Türk Dili Ve Edebiyatı Öğretmenlerinin EleĢtirel 

DüĢünme Becerilerinin Ġncelenmesi” adlı çalıĢmasında öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme 

becerileri ile seçtikleri öğretim yöntemleri arasındaki iliĢkiyi belirlemeyi amaçlamıĢtır. 

AraĢtırmaya 140 öğretmen katılmıĢtır. AraĢtırmanın verileri, öğretmenlere uygulanan ve üç 

bölümden oluĢan anket formundan elde edilmiĢtir. AraĢtırmanın sonunda, eleĢtirel 

düĢünme becerisi ile tercih edilen öğretim yöntemleri arasında anlamlı düzeyde bir iliĢki 

ortaya çıkmıĢtır. EleĢtirel düĢünme becerisi ile öğretim yöntemleri arasında yüksek 

düzeyde pozitif korelasyon bulunmuĢtur. EleĢtirel düĢünme becerisi arttıkça düĢünme 

becerisini geliĢtirmeye yönelik öğretim yöntemlerini tercih oranı da artmaktadır. 

 

Sarıgül (2005), “Üniversite Yabancı Dil Hazırlık Okullarının, Öğrencilerin Yabancı 

Dilde Kritik DüĢünme Becerilerine Etkisinin ÇeĢitli DeğiĢkenlere Göre Ġncelenmesi” 

isimli araĢtırmasında, Ġzmir Ekonomi Üniversitesi’nde dört yıllık bölümlerde öğrenim 
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gören Ġngilizce Hazırlık okumuĢ veya muaf olmuĢ öğrencilerin yabancı dilde eleĢtirel 

düĢünme eğilimlerine etki eden etmenlerin belirlenmesi amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada veri 

toplama aracı olarak, KiĢisel Bilgi Formu ve Watson – Glaser EleĢtirel DüĢünme Gücü 

Ölçeği’nden uyarlanmıĢ olan EleĢtirel DüĢünme Eğilimi Testi kullanılmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda öğrencilerin öğrenim görmekte oldukları bölümler, burs durumları, mezun 

oldukları lise türü, Hazırlık eğitimi almıĢ veya almamıĢ olmaları ve aldılarsa baĢladıkları 

Ġngilizce seviyeleri, eleĢtirel düĢünme eğilimlerine etki eden faktörler olarak bulunmuĢtur. 

 

DirimeĢe (2006), “HemĢirelerin Ve Öğrenci HemĢirelerin EleĢtirel DüĢünme 

Eğilimlerinin Ġncelenmesi” isimli bir yüksek lisans çalıĢması yapmıĢtır. ÇalıĢmaya lisans 

mezunu 143 hemĢire, probleme dayalı öğrenim modeline göre öğrenim gören son sınıf 56 

hemĢire adayı katılmıĢtır. Veriler CCTDI (Kaliforniya EleĢtirel DüĢünme Eğilimleri 

Ölçeği) ile toplanmıĢtır. AraĢtırmada öğrencilerin eleĢtirel düĢünme eğilimi toplam puanı, 

açık fikirlilik, doğruyu arama, sistematiklik, meraklılık alt ölçek puanlarının ortalamaları 

halihazırda hemĢirelik yapanlardan yüksek çıkmıĢtır. YaĢ açısından anlamlı farklılık 

bulunmazken, bilimsel etkinliklere katılmanın olumlu bir etki yaptığı sonucuna ulaĢılmıĢtır 

(Aktaran: Ağargün 2007). 

 

Karadeniz (2006), “Liselerde EleĢtirel DüĢünme Eğitimi” konulu çalıĢmasında 

Türkiye’de eleĢtirel düĢünme eğitiminin düzeyini tespit etmeyi ve öğretmen tutumlarının, 

öğrencilerin düĢünme becerilerine etkisini ortaya koymayı amaçlamıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda öğretmenlerin eleĢtirel düĢünme eğitiminin önündeki en önemli engel olarak 

öğretim programlarını gördükleri ortaya çıkmıĢtır. Bayan öğretmenlerin ise, eleĢtirel 

düĢünmeyi kazandırmada, erkek öğretmenlerden daha etken oldukları görülmüĢtür. 

 

Akar (2007), “Öğretmen Adaylarının Bilimsel Süreç Becerileri ve EleĢtirel DüĢünme 

Beceri Düzeyleri Arasındaki ĠliĢki” isimli çalıĢmasında sınıf öğretmeni adaylarının 

bilimsel süreç becerileri ve eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri ve bu iki beceri alanı 

arasındaki iliĢkinin belirlenmesini amaçlamıĢtır. AraĢtırma UĢak Üniversitesi Eğitim 

Fakültesinde öğrenim gören 224 Sınıf Öğretmenliği Bölümü öğrencisi üzerinde 

gerçekleĢtirilmiĢtir. Arattırmada bilimsel süreç becerilerini ölçmek için TIPS II (BütünleĢik 

Bilimsel Süreç Becerileri Testi), eleĢtirel düĢünme için ise CEDTDX (Cornell EleĢtirel 

DüĢünme Testi - Düzey X) kullanılmıĢtır. AraĢtırmadan elde edilen sonuçlar öğretmen 
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adaylarının bilimsel süreç becerileri ve eleĢtirel düsünme beceri düzeylerinin istenilen 

düzeyde olmadığını göstermektedir. AraĢtırmada bilimsel süreç becerileri ve eleĢtirel 

düĢünme becerileri arasında zayıf bir iliĢki tespit edilmiĢtir. Öğretmen adaylarının bilimsel 

süreç ve eleĢtirel düĢünme beceri düzeyleri üzerinde bazı değiĢkenlerin farklılığa yol açtığı 

görülmüĢtür. 

 

Tunalı (2007), “Somut ĠĢlemsel Dönemdeki Üstün ve Normal Zekalı Çocukların 

Somut DüĢünme Yeteneklerinin Ġncelenmesi ve Raven Standart Ġlerleyen Matrisler 

Testi’nin 8-9 YaĢ Çocukları Üzerinde Geçerlilik, Güvenirlik, Ön Norm ÇalıĢması” baĢlıklı 

çalıĢmasında, Raven SPM Plus ve Somut ĠĢlemsel Düsünme Testi’nin 8- 9 yaĢ grubu için 

geçerlik, güvenirlik ve ön-norm çalıĢmasını yapmıĢ; yapılan ölçümlere göre somut 

düĢünme yeteneği ve zekâ iliĢkisini, üstün zekâlılarda somut düsünme yeteneğinin nasıl 

farklılık gösterdiğini bulmayı amaçlamıĢtır. Ayrıca, zekâ ve somut düsünme yeteneğinin, 

cinsiyet, sınıf, sosyo- ekonomik seviye, okul türü, okul öncesi eğitim alma, annenin eğitim 

durumu, annenin ev dıĢında çalıĢması ve babanın eğitim durumuna göre farklılaĢma 

durumunu incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda Raven Standart Ġlerleyen Matrisler Testi 

(Plus Version) ve Somut ĠĢlemsel DüĢünme Testi’nin geçerli ve güvenilir testler olduğu 

bulunmuĢtur. Ayrıca, öğrencilerin zeka düzeyleri ve somut düĢünme yetenekleri; belirtilen 

değiĢkenlere göre anlamlı düzeyde farklılık gösterdiği ortaya çıkmıĢtır. 

 

Okur (2008) “Çocuklar Ġçin Felsefe Eğitim Programının Altı YaĢ Grubu 

Çocuklarının, Atılganlık, ĠĢbirliği ve Kendini Kontrol Sosyal Becerileri Üzerindeki Etkisi” 

adlı çalıĢmasında, “Çocuklar Ġçin Felsefe (Philosophy for Children - P4C) eğitim 

programının ve sosyal beceriler kapsamında yer alan atılganlık, iĢbirliği ve kendini kontrol 

becerileri üzerindeki etkisini incelemiĢtir. ÇalıĢmada Türkiye için yeni bir kavram olan 

Çocuklar Ġçin Felsefe Eğitim Programı’nın, küçük çocuklar için uygulaması 

gerçekleĢtirilmiĢtir. AraĢtırma sonucunda Çocuklar Ġçin Felsefe Eğitim Programı, sözü 

edilen sosyal beceriler üzerinde istatistiki olarak anlamlı bir fark yaratmıĢtır. Çocuklar Ġçin 

Felsefe Eğitim programına katılan altı yaĢ grubu çocukların atılganlık, iĢbirliği ve kendini 

kontrol sosyal becerileri üzerinde Çocuklar Ġçin Felsefe Eğitim Programı’nın etkili olduğu 

görülmüĢtür. Programın cinsiyete göre herhangi bir farklılık yaratmadığı tespit edilmiĢtir. 
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Saçlı (2008), “Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenliği, Antrenörlük ve Rekreasyon 

Programlarında Öğrenim Gören Öğrencilerin EleĢtirel DüĢünme Düzeylerinin Saptanması 

ve KarĢılaĢtırılması” isimli araĢtırmasında, öğrencilerin eleĢtirel düĢünme düzeylerini 

saptamayı ve öğrencilerin eleĢtirel düĢünme düzeylerini öğrenim gördükleri program, 

cinsiyet, sınıf düzeyi ve üniversite giriĢ puan türü değiĢkenleri açısından karĢılaĢtırmayı 

amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini sekiz farklı üniversiteden 3841 öğrenci 

oluĢturmaktadır. Veri toplama aracı olarak, KiĢisel Bilgi Formu ve Watson – Glaser 

EleĢtirel DüĢünme Gücü Ölçeği’nden yararlanılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, öğrencilerin 

orta düzeyde eleĢtirel düĢünme becerisine sahip oldukları görülmüĢ, Beden Eğitimi ve Spor 

Öğretmenliği öğrencilerinin eleĢtirel düĢünme puanlarının, Antrenörlük ve Rekreasyon 

Programları öğrencilerinden daha yüksek olduğu anlaĢılmıĢtır. Sonuç olarak, eleĢtirel 

düĢünme düzeyi öğrencilerin öğrenim gördükleri programa, sınıf düzeyine ve üniversite 

giriĢ puan türüne göre farklılık gösterirken, cinsiyete göre farklılık göstermediği 

anlaĢılmıĢtır. 

 

1.5.2. Yurt DıĢı AraĢtırmalar 

 

Margaret Meek (1988), çocukların edebiyattan “öğretmekle öğrenilemeyen” dersler 

çıkartarak nasıl esinlendiklerini tanımlamıĢtır. Bu makalede çocukların yazılı 

çalıĢmalarının dersler vasıtasıyla nasıl iyileĢtirilebileceği üzerinde durulmuĢtur. Bu 

derslerde öğretmen, öğrencilerin dikkatini edebiyatın çeĢitli yönlerine, edebiyatçıların yazı 

yazarken yararlandıkları öğelere çekecek ve çocuklar da edebiyatı okumalar ve grup 

tartıĢmaları ile inceleme ve değerlendirme imkânı bulacaklardır. Ayrıca, çocukların 

edebiyat bilgisi seviyeleri ile kendilerini yazılı olarak ifade edebilme yetenekleri arasındaki 

iliĢki de incelenecektir. Bu sayede eleĢtirel okumanın ve okunan Ģey hakkında münazara 

yapmanın çocukların dilsel ve düĢünsel algılamalarını geliĢtirdiği gösterilecektir (Aktaran: 

Cordon 1999). 

 

BBC Televizyonu 1990 yılında “6 YaĢındakiler Ġçin Sokrates” isimli bir belgesel 

hazırlamıĢtır. Hazırlanan bu belgesel programın dünya çapında tanınmasını sağlamıĢtır. 

 

Derbyshire çalıĢması; Williams’ın (1993) Ġngiltere Derbyshire’da yaptığı çalıĢmadır. 

11-12 yaĢlarındaki 15 öğrenci üzerinde 2 haftada 1 saat olarak 27 oturum uygulanmıĢtır. 
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Kontrol grubu 17 kiĢi olarak belirlenmiĢtir. Öğretmenler 2 günlük ön eğitime tabi tutulmuĢ 

ve süreçle ilgili tartıĢmak için sürekli bir araya gelmiĢlerdir. Ön test ve son test olarak 

standart testler uygulanmıĢtır. EtkileĢim videoya kaydedip analiz edilmiĢtir. Çocuklar Ġçin 

Felsefe Eğitim Programı uygulanan deney grubunun yazma yeteneğiyle ilgili geliĢimi 

London Okuma Testi’yle ölçülmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda deney grubunda muhakeme 

yeteneği, alternatif fikir üretme ve varsayımların sorgulanması gibi konularda önemli bir 

geliĢme gösterdiği video kayıtlarının izlenmesi sonucu bulgulanmıĢtır. Kendini kontrol, 

kendine güven, sebat etme ve eleĢtirel düĢünme yeteneklerinde geliĢme görülmüĢtür. 

KiĢiler arasındaki iliĢkiler ve empati, küçümseyici ve fevri cevaplarda azalma ve 

destekleyici grup etkileĢimi gözlenmiĢtir (Aktaran: Trickey & Topping 2004). 

 

Dyfed County Council (1994) ve Sasseville (1994); resimli kitapların kullanımıyla 

felsefe öğretme yaklaĢımını benimsemiĢtir. Üç grup okulda uygulama yapılmıĢtır. 

Rastlantısal olarak seçilen okullarda 229 çocuktan veri toplanmıĢtır. Öğretmenler üç farklı 

güne yayılmıĢ halde eğitim almıĢlardır. Ölçek olarak öğretmen formları, öğrencilerin 

okumaya karĢı tavırlarını ölçen öğrenci sorularını baz alan ölçek, okumayla ilgili hataları 

analiz metodu, okuduğunu anlama soruları, Ġngiliz Yetenek Ölçeği testlerinden Kelime 

Tanıma Testi (okuma ile ilgili) ve Metris Testi (sözcük muhakemesi ile ilgili) 

uygulanmıĢtır. Standart testler sonucunda gruplar arasında anlamlı bir fark bulunamamıĢtır. 

Diğer ölçek sonuçlarına göre çocuklar, Felsefe Eğitim Programı ve okuma aktivitesinden 

yarar sağlamıĢlardır. Çocuklar Ġçin Felsefe Eğitim Programı’na katılan çocuklarda 

dinleme, düĢünme, dil yetenekleri ve kendine güven konularında iyileĢmeler görülmüĢtür 

(Aktaran: Murris 2000). 

 

Sassevillle (1994) Kanada çalıĢmasında Çocuklar Ġçin Felsefe Eğitim Programı’nın 

kendine güven üzerindeki etkilerine odaklanmıĢtır. Deney grubu 124, kontrol grubu 96 

çocuktan oluĢturulmuĢtur. Öğretmenler 12 saatlik (5 aylık çalıĢma için 4 günlük) bir ön 

eğitime tabii tutulmuĢlardır. Pierre- Harris Kendine Güven Testi sonuçlarında, deney 

grubunda büyük bir ilerleme görülmüĢtür. Kendine güveni en fazla artan öğrencilerin, ön 

testte kendine güveni en düĢük olan öğrenciler olduğu anlaĢılmıĢtır. En yüksek kendine 

güven puanı alanlarsa son test sonucunda düĢüĢ göstermiĢlerdir. Sasseville, araĢtırma 

grubunun bir kısmına mantıksal muhakemeyle ilgili bir testte uygulanmıĢtır ve bu alanda 

da ilerleme gösterdiklerini kaydetmiĢtir (Aktaran: Trickey & Topping 2004). 
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Carl Haywood düĢünme iĢinin eğitimin bir gereği olduğunu ileri sürmektedir 

(Haywood 1997: 26). Üç ve altı yaĢ arasındaki çocuklar için tasarlanan “Bright Start - 

Parlak BaĢlangıç” olarak adlandırılmıĢ eğitim programını tartıĢmıĢtır. Bu program; ilkokul 

seviyesinde sosyal ve akademik öğrenmede baĢarı kazanmak için çocukların ihtiyaç 

duydukları mantık araçlarıyla birlikte çocukları hazırlamayı amaçlamaktadır. Motivasyon 

artmasını sağlama, çocukların biliĢsel geliĢimlerindeki eksiklikleri belirleme, tedavi 

uygulama ve biliĢsel yapının olgunlaĢmasını ve edinimini harekete geçirme amaçlarına da 

sahiptir. Bu programın iki önemli özelliği, öğretim yapanların öğretim stillerindeki farklılık 

(Haywood’un “arabulucu öğretmen” olarak tasvir ettiği) ve öğrenciler tarafından 

kazanılmıĢ sonuçlardan gelen eğitimsel kazanımlardır. Ġlkine bakıldığında, arabulucu 

öğretmen sorular sorar, sürece yönelik sorular sorar, doğru ya da yanlıĢ olarak cevapları 

zorlaĢtırır, cevapların doğrulamasını ve açıklamasını ister, öngörülebilirlik, yapı ve düzen 

üzerinde durur, öğrenme adına öğrenme keyfini model olarak gösterir (Haywood 1997).  

 

H. Palsson, B. Sigurderdottir ve Y.B. Nelson (1998) “Çocuklar Ġçin Felsefe Eğitimi 

Gerçekten ĠĢe Yarıyor Mu?” isimli deneysel bir çalıĢma yürütmüĢlerdir. Bu çalıĢma iki yıl 

boyunca devam etmiĢtir. Deney grubunun kendine güven ve ailede kendine güven 

becerilerinin artıĢ; belirsiz durumlarla ilgili tahammülsüzlük, kendi fikrini korumayla ilgili 

sonuçlarda düĢüĢ gözlemlenmiĢtir. 

 

Susan Gardner (1999) Çocuklar için Felsefe Sorgulama Topluluğu’na (community of 

inquary) katılımın; konuĢma kapasitesi ve farklı bakıĢ açılarını geliĢtirme üzerinde etkisi 

olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. 

 

M. F. Daniel & A. M. Daniel (2000) tarafından 3-5 yaĢları arasındaki çocuklarda 

Çocuklar Ġçin Felsefe Eğitim programının, düĢünme ve konuĢma öğrenme üzerine etkisini 

ölçmek amaçlı bir araĢtırma yapılmıĢtır. AraĢtırmada 2-4 yaĢlarındaki çocuklar Fransa’da; 

4-5 yaĢlarındaki çocuklar Qebec’te çalıĢmaya dahil olmuĢlardır. ÇalıĢmada Audrey-

Anne’in çocuklar için hazırlamıĢ olduğu felsefi hikayeler kullanılmıĢtır. ÇalıĢma sonunda 

oldukça yüksek pozitif bir etki gözlemlenmiĢtir (Daniel 2000). 

 

Sue Lyle (2000) “Çocuklar Ġçin Felsefe” konulu araĢtırmalarında çocukların 

çevrelerinden fiziksel, kültürel ve sosyal olarak etkilendiklerini vurgulamıĢtır. Bir konunun 
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öyküleĢtirilmesi ve öykünün öğrencilerin kültürü ve çevresiyle iliĢkilendirilmesinin, o 

konunun daha kolay anlaĢılmasını ve çabuk unutulmamasını sağlayacağı görüĢünü ortaya 

koymuĢtur (Aktaran: Trickey & Topping 2004). 

 

Ignatavicius (2001), makalesinde eleĢtirel düĢünmenin eğitim literatüründe 

öğrenmeyi arttırıcı rolünden bahsederek, eleĢtirel düĢünmenin probleme bir çözüm 

bulmaktan çok daha geniĢ bir kavram olduğunu belirtmiĢtir. Uygulanması ve geliĢtirilmesi 

zor olan; fakat zamanla güçlendirilebilen eleĢtirel düĢünmenin herkes tarafından 

öğrenilebileceğini de ifade ederek, çalıĢmasında belirli eleĢtirel düĢünme becerilerini 

sunmuĢtur. Bunlar; yorumun aydınlatıcı anlamlar içermesi, analiz, değerlendirme, sonuç 

çıkarma, kendi kendine düzenlemedir (Aktaran: Trickey & Topping 2004). 

 

Campbell (2002), bir Ġskoç okulunda Çocuklar Ġçin Felsefe Eğitimi’nin öğrencilerin 

konuĢma yetenekleri, sözel katılım yapma isteği, kendine güven seviyesi ve sözel 

sorgulama kapasitesine etkisini ölçmek istemiĢtir. Metot ön ve son test, gözlem ve 

mülakatlara dayanmaktadır. Elde edilen bulgulara göre, Çocuklar Ġçin Felsefe Eğitimi 

dinleme ve grup tartıĢmasına katılımı (atılganlık) arttırmıĢtır. Çocuklar Ġçin Felsefe Eğitimi 

uygulanan çocukların sınıf önünde konuĢmaya daha istekli ve diğerlerinin fikirlerini kabul 

etmeye hazır olduklarını gözlemlenmiĢtir. Çocukların fikirlerini dile getirirken, daha çok 

neden ortaya koyduklarına dair kanıt elde edilmiĢtir. Öğretmenler tarafından bazı 

kazanımların müfredattaki diğer konulara taĢındığı ve genel olarak sosyal becerilerde 

iyileĢme olduğu rapor edilmiĢtir (Aktaran: Trickey & Topping 2004). 

 

McGrath (2003) dört yıllık bir lisans programına kayıtlı olan dört grup öğrencinin 

eleĢtirel düĢünme becerilerini ve eğilimlerini araĢtırmak amaçlı bir çalıĢma yapmıĢtır. 

AraĢtırmada gruplar arasında ve eleĢtirel düĢünme eğilimleri ile becerileri arasında 

istatistiksel açıdan önemli iliĢkiler bulunmuĢtur. YaklaĢık olarak öğrencilerin %36’sının 

eleĢtirel düĢünme becerileri, %85.5’inin eleĢtirel düĢünme eğilimleri bakımından yeterli 

seviyede oldukları sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırma sonuçları, bu alanların sürekli geliĢim 

için bir ihtiyaç olduğunu göstermektedir. Eğilimlerin eleĢtirel düĢünme için önemli olduğu 

ve eleĢtirel düĢünmenin eğilimler olmadan meydana gelmeyeceği ifade edilmiĢtir. 
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Jackson & Wasson (2003) çalıĢmalarında, eleĢtirel düĢünme kullanılarak, öğretmen 

adaylarının çoklu kültürel deneyimleri analizinin yapılması amaçlanmıĢtır. AraĢtırma 

sonucunda, eleĢtirel olarak ele alınan bir olayda, öğrencilerin çoğunluğu, kendi 

yaĢamlarında yerleĢmiĢ olan kültürel dinamiklerin çok az farkında oldukları ve onları ayırt 

etme uygulamalarında toplumsal ve sistematik problemleri tanıyıp, adlandıramadıkları 

görülmüĢtür. Bunun nedeninin ise eleĢtirel düĢünme eksikliği olduğu ifade edilmiĢtir. 

 

Zhang (2003) düĢünme stillerinin eleĢtirel düĢünme eğilimlerine katkıda bulunup 

bulunmadığını belirlemeye çalıĢmıĢtır. Öğrencilerin düĢünme stillerini belirlemek için 

DüĢünme Stil Envanteri, eleĢtirel düĢünme boyutu içinse Kaliforniya EleĢtirel DüĢünme 

Envanteri kullanmıĢtır. Ele aldığı iki örneklem grubu uygulamalarının değerlendirilmesi 

sonucunda; düĢünme stillerinin, eleĢtirel düĢünme eğilimlerine pozitif katkı sağladığı 

sonucunu bulmuĢtur.  

 

Philley (2005) makalesinde yer alan olay araĢtırmasında, eleĢtirel düĢünme 

becerilerinin kullanımına dikkat çekmiĢtir. Bu amaçla oluĢturulan araĢtırma takımları sık 

sık çeliĢen bilgiyle karĢı karĢıya bırakılmıĢ ve olay araĢtırması, eleĢtirel düĢünme 

becerilerinin kullanılması ile arttırılmıĢtır. 

 

Ġran’da Seyed Mansaur Marashi tarafından yapılan bir araĢtırmada; Çocuklar Ġçin 

Felsefe Eğitim Programı çok yakın bir zamanda uygulanmıĢtır. Akademik ve bilimsel 

çevreler tarafından büyük ilgiyle karĢılanmıĢtır. Lipman’ın araĢtırmaları esas alınarak 

Ahwaz Nemooneh Dulady okulunda uygulanan çalıĢmada; Çocuklar Ġçin Felsefe’nin 

çocukların akıl yürütme yeteneklerinin üzerindeki etkilerini saptamak amacıyla 8. sınıfa 

devam eden 60 erkek öğrenci deney ve kontrol grubuna rastlantısal Ģekilde seçilerek, 70 

dakikalık 11 oturum yapılmıĢtır. Uygulanan program sonrasında öğrencilerin muhakeme 

(mantık yürütme) yeteneklerinde %40 artıĢ gözlemlenmiĢtir. Ġran’daki eğitim sisteminde 

öğrencilerin daha katılımcı olduğu, derslerin tartıĢmaya dayalı yürütüldüğü bir anlayıĢın 

benimsenmesi gerektiği kararına varılmıĢtır (Marashi 2006).  

 

Simon (1979), Cummings (1981), Iorio et al (1984), Allen (1988), Sprod (1997), 

Daniel (1998), Montes and Maria (2001) Çocuklar için Felsefe Programı’nın etkileri 

üzerine çalıĢmalar yürütmüĢler ve Marashi’nin araĢtırma bulgularıyla eslesen sonuçlar elde 
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etmiĢlerdir. Bu çalıĢma sonrasında Ġran’daki 4. kalkınma planı çerçevesinde; eğitim 

sisteminde değiĢiklikler yapılması kararlaĢtırılmıĢtır. Derslerde tartıĢma yöntemine yer 

verilmesi, felsefe eğitimine farklı bakıĢ açılarıyla yaklaĢarak öğretmenlerin Çocuklar Ġçin 

Felsefe eğitimlerinden geçmelerini sağlamak için kurslar açılması kararlaĢtırılmıĢtır 

(Marashi 2006). 

 

1. 6. AraĢtırmanın Amacı 

 

AraĢtırmanın amacı erken çocukluk dönemindeki çocukların (60-72 Ay) eleĢtirel 

düĢünme düzeylerinin incelenmesi amaçlı bir düĢünme ölçeği ve okul öncesi 

öğretmenlerinin düĢünme eğitimi ile ilgili tutumlarının incelenmesi için bir tutum ölçeği 

geliĢtirmektir. 

 

► Okul öncesi öğretmenlerin tutumlarına iliĢkin alt amaçlara ulaĢmak için Ģu 

sorulara yanıt aranmıĢtır: 

 

1. Öğretmenlerin erken çocukluk döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili tutumları 

nelerdir? 

2. Öğretmenlerin erken çocukluk döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili tutumları 

kurum değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir? 

3. Öğretmenlerin erken çocukluk döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili tutumları 

cinsiyet değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir? 

4. Öğretmenlerin erken çocukluk döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili tutumları 

yaĢ değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir? 

5. Öğretmenlerin erken çocukluk döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili tutumları 

kıdem değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir? 

6. Öğretmenlerin erken çocukluk dönemindeki döneminde “DüĢünme Eğitimi” ilgili 

tutumları eğitim verdikleri çocuk yaĢ grubu değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir? 

7. Öğretmenlerin erken çocukluk döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili tutumları 

eğitim durumu değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir? 

8. Öğretmenlerin erken çocukluk döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili tutumları 

felsefe ile ilgilenme değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir? 
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9. Öğretmenlerin erken çocukluk döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili tutumları 

“DüĢünme Eğitimi”nin okul öncesi eğitim programlarında yer alması konusundaki 

düĢüncelerine göre farklılık göstermekte midir? 

10. Öğretmenlerin erken çocukluk döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili tutumları 

“DüĢünme Eğitimi” konusundaki bir seminere katılma isteğine göre farklılık göstermekte 

midir? 

 

► Erken çocukluk dönemindeki çocukların düĢünme becerilerine iliĢkin alt amaçlara 

ulaĢmak için Ģu sorulara yanıt aranmıĢtır: 

 

1. Erken çocukluk dönemindeki çocukların (60-72 Ay) düĢünme becerileri düzeyleri 

nedir? 

2. Erken çocukluk dönemindeki çocukların (60-72 Ay) düĢünme becerileri düzeyleri 

cinsiyet değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir? 

3. Erken çocukluk dönemindeki çocukların (60-72 Ay) düĢünme becerileri anne 

eğitim durumu değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir? 

4. Erken çocukluk dönemindeki çocukların (60-72 Ay) düĢünme becerileri baba 

eğitim durumu değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir? 

5. Erken çocukluk dönemindeki çocukların (60-72 Ay) düĢünme becerileri kardeĢ 

durumu değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir? 

6. Erken çocukluk dönemindeki çocukların (60-72 Ay) düĢünme becerileri devam 

ettikleri eğitim kurumu değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir? 

   

1.7. AraĢtırmanın Önemi 

 

Erken çocukluk dönemi, çocuğun kiĢiliğinin oluĢumu, temel bilgi, beceri, alıĢkanlık 

ve tutumların kazanılması ve geliĢtirilmesinde en önemli dönemdir. Çocukların bilgiye, 

yeni deneyimlere en açık oldukları bu dönemde, onlara uygun eğitim fırsatları sağlandığı 

sürece, çocukların geliĢimleri tüm alanlarda sağlıklı bir Ģekilde desteklenebilir. 

Çocukların en yaratıcı oldukları, düĢünmeye, üretmeye en hevesli oldukları erken 

çocukluk döneminde; çocuklar düĢünmeye, yeni ve farklı fikirler üretmeye yönlendirilirse, 

hayata çok geniĢ açılardan bakabilmeleri mümkün olacaktır. 
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YaĢam ve dünya üzerine düĢünmek, kavramları netleĢtirmek, kendimiz ve dünyamız 

hakkındaki söylediklerimiz için daha iyi gerekçeler bulmak, söylediklerimizi gerekçelere 

dayandırmak, neler olup bittiğini daha iyi anlamak önemlidir. Bu yüzden düĢündüğünü 

tartıĢmak gerekir ve en önce düĢünmek gerekir. Çocuklara tüm bu durumlar için gerekli 

ortamı yaratmak çok önemlidir. 

 

DüĢünmek, herhangi bir bilgiye ulaĢmanın ilk adımıdır. Oysa düĢünme yetisi insanda 

kendiliğinden geliĢme göstermez; iĢlenmesi gerekir. AraĢtırıcı ve sorgulayıcı bir zihne 

sahip olmak, herhangi bir bilgiye sahip olmaktan çok daha önemlidir. Felsefe, bir araĢtırma 

ve keĢiftir; yöntemli, bağımsız, eleĢtirel düĢünmektir; kendisinin farkında olmaktır. Bu 

nedenle arayıĢ içinde olan erken çocukluk dönemindeki çocukların kendilerini tanımak ve 

geliĢtirmek için izleyecekleri en sağlıklı yol, bağımsız düĢünme ve çeĢitli düĢüncelerden 

yararlanmak olmalıdır. Bunun gerçekleĢmesi de etkili bir düĢünme eğitimi programı ve bu 

konuda donanımlı okul öncesi öğretmenlerine gereksinim vardır. 

Türkiye’de erken çocukluk dönemine yönelik “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili yapılmıĢ 

bir çalıĢma olmaması nedeni ile, bu araĢtırma sonucunda elde edilecek verilerin bu 

konudaki literatüre ve bundan sonraki araĢtırmacılara katkıda bulunacağı düĢünülmektedir. 

1.8. AraĢtırmanın Varsayımları 

 

AraĢtırma aĢağıdaki varsayımlara dayalı olarak gerçekleĢtirilmiĢtir: 

 

1.  “DüĢünme Eğitimi” her geliĢim döneminde ele alınması gereken bir süreçtir. 

2.  DüĢünme, eğitim yolu ile bireylere kazandırılabilen bir kavramdır. 

3. “DüĢünme Eğitimi” konusundaki tutumlar ve çocukların düĢünme süreçleri 

bilimsel olarak ölçülebilen kavramlardır. 

4. Örnekleme alınan okul öncesi öğretmenleri evreni yeterince temsil edecek 

niteliktedir. 

5. AraĢtırmada kullanılan veri toplama aracı, araĢtırma amaçlarına uygun verilerin 

toplanmasında, aranan Ģartları taĢımaktadır. 

6. AraĢtırmada görüĢlerine baĢvurulan okul öncesi öğretmenlerinin tutum ölçeğine 

verdikleri yanıtlar, öğretmenlerin gerçek görüĢlerini yansıtmaktadır. 
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7. AraĢtırma kapsamında kullanılan anket ve ölçeğe öğretmenler samimi cevaplar 

vermiĢlerdir. 

 

1.9. AraĢtırmanın Sınırlılıkları 

 

Bu araĢtırma; 

 

1. Toplanan veriler, 2008 – 2009 Bahar Dönemi ile, 

2. 10.08.2006 tarihinde 336 sayı ile Milli eğitim Bakanlığı Talim Terbiye Kurulu 

BaĢkanlığı’nca kabul edilerek yürürlüğe giren yeni Okul Öncesi Eğitim Programı (36-72 

Aylık Çocuklar Ġçin)’nde yapılan değiĢiklikler arasında yer alan çocuk ve yaratıcılık 

kapsamında alıĢılagelmemiĢ düĢünme, problem çözme, kendine saygı ve güven kavramları 

ile, 

3. MEB’e, SHÇEK’e ve üniversiteye bağlı kurumlarda görev yapan okul öncesi 

öğretmenlerine uygulanan “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili anket ile 

4. Çanakkale ili merkez ve ilçelerinde bulunan MEB’e, SHÇEK’e ve üniversiteye 

bağlı kurumlarda bağlı kurumlarda görev yapan okul öncesi öğretmenlerinin görüĢleri ile, 

5. MEB’e ve üniversiteye bağlı kurumlara devam eden erken çocukluk dönemindeki 

(60-72 ay) çocuklara uygulanan düĢünme ölçeği ile, 

6. Çanakkale ili merkezinde bulunan MEB’e ve üniversiteye bağlı kurumlara devam 

eden erken çocukluk dönemindeki (60-72 ay) çocukların cevapları ile ve 

7. AraĢtırma kapsamında kullanılan istatistiksel teknikler ile sınırlıdır. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



67 
 

 

                                                             ĠKĠNCĠ BÖLÜM 

 

                                                YÖNTEM 

 

Bu bölümde; araĢtırmanın modeli, çalıĢma evreni, verilerin toplanması, verilerin 

çözümlenmesi baĢlıkları altında yer alan bilgiler bulunmaktadır. 

 

2.1. AraĢtırma Modeli 

 

Bu araĢtırmada; erken çocukluk dönemindeki çocukların (60-72 Ay) düĢünme 

düzeyleri ve okul öncesi öğretmenlerinin düĢünme eğitimi ile ilgili tutumları, literatür 

taraması, anket ve ölçek uygulaması ile belirlenmiĢtir. Bu nedenle araĢtırmanın 

yürütülmesinde genel tarama modeli kullanılmıĢtır. 

 

Tarama modelleri, geçmiĢte ya da halen var olan bir durumu var olduğu Ģekliyle 

betimlemeyi amaçlayan araĢtırma yaklaĢımlarıdır. AraĢtırmaya konu olan olay birey ya da 

nesne, kendi koĢulları içinde ve olduğu gibi tanımlanmaya çalıĢılır. Onları herhangi bir 

Ģekilde değiĢtirme, etkileme çabası gösterilmez. Bilinmek istenen Ģey vardır ve oradadır. 

Önemli olan, onu uygun bir biçimde gözleyip belirleyebilmektir (Karasar 1995: 77). 

 

Genel tarama modelleri çok sayıda elemandan oluĢan bir evrende, evren hakkında 

genel bir yargıya varmak amacıyla evrenin tümü ya da ondan alınacak bir grup üzerinde 

yapılan tarama düzenlemeleridir (Karasar 2008: 79).  

 

Betimsel nitelikte olan bu araĢtırmada; 10.08.2006 tarihinde 336 sayı ile Milli Eğitim 

Bakanlığı Talim Terbiye Kurulu BaĢkanlığı’nca kabul edilerek yürürlüğe giren yeni Okul 

Öncesi Eğitim Programı (36-72 Aylık Çocuklar Ġçin)’nda yapılan değiĢiklikler arasında yer 

alan çocuk ve yaratıcılık kapsamında alıĢılagelmemiĢ düĢünme, problem çözme, kendine 

saygı ve güven kavramları ile iliĢkili olarak, öğretmen görüĢlerine dayalı 

değerlendirilmeye dayandırıldığı için araĢtırmaya dayalı tarama modeli kullanılmıĢtır. 

AraĢtırmada okul öncesi öğretmenlerinin düĢünme eğitimi hakkında görüĢlerini 

belirleyebilmek amacıyla gerekli olan veriler toplanmıĢtır. 
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AraĢtırmanın ikinci aĢamasında, öğretmenlerden elde edilen görüĢler doğrultusunda 

erken çocukluk dönemi (60-72 ay) çocukları için “DüĢünme Ölçeği” ölçeği geliĢtirilmiĢtir 

ve uygulanmıĢtır. 

 

2.2. ÇalıĢma Evreni ve Örneklem  

 

AraĢtırmanın çalıĢma evrenini, 2009-2010 Eğitim – Öğretim yılı bahar döneminde 

Çanakkale ili ve ilçelerinde bulunan okul öncesi eğitim kurumlarında çalıĢan öğretmenler 

ve kurumlara devam eden 60-72 aylık çocuklar oluĢturmaktadır. 

 

AraĢtırmada iki ayrı örneklem grubu kullanılmıĢtır. Birinci örneklem grubunu 

(çalıĢma grubunu) 2009-2010 Eğitim – Öğretim yılı bahar döneminde Çanakkale ili 

merkez ve 12 ilçesinde yer alan 85 kurumda görev yapan 181’i bayan ve 7’si erkek olmak 

üzere, toplamda 188 okul öncesi öğretmeni oluĢturmaktadır.  

 

AraĢtırmanın ikinci aĢamasındaki veriler, random yoluyla seçilen Çanakkale ili 

merkezinde bulunan Zübeyde Hanım Anaokulu’na devam etmekte olan 41, Barbaros 

GünıĢığı Anaokulu’na devam etmekte olan 20, Ġsmail Kaymak Ġlköğretim Okulu’na devam 

etmekte olan 37, Çanakkale Koleji’ne devam etmekte olan 26, Çocuklar Evi’ne devam 

etmekte olan 7, 18 Mart Ġlköğretim Okulu’na devam etmekte olan 6, Merkez Ġlköğretim 

Okulu’na devam etmekte olan 20 çocuğa  (60-72 aylık) uygulanarak elde edilmiĢtir. 85’i 

kız ve 72’si erkek olmak üzere, toplamda 157 çocuk ile çalıĢma gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

2.3. Verilerin Toplanması 

 

AraĢtırmanın ilk aĢamasında, MEB 2006 Okul Öncesi Eğitim Programı’nda yapılan 

değiĢiklikler arasında yer alan çocuk ve yaratıcılık kapsamında alıĢılagelmemiĢ düĢünme, 

problem çözme, kendine saygı ve güven kavramları ile iliĢkili olarak, düĢünme eğitimi 

konusunda okul öncesi öğretmenlerinin görüĢlerinin değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır. Bu 

verilerin toplanması için bir öğretmen anketi ve tutum ölçeği geliĢtirilmiĢtir (EK 1).  

 

Bu ölçeğin hazırlanıp uygulanmasından sonra, erken çocukluk dönemindeki 60-72 

aylık çocuklara yönelik farklı bir ölçek (DüĢünme Ölçeği) geliĢtirilmiĢtir (EK 2). 
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2.3.1. Veri Toplama Araçları 

 

Bu araĢtırmada veri toplamak üzere, Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme 

Eğitimi” ile ilgili Öğretmen Tutum Ölçeği, Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay)  

Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği ve Raven Standart Ġlerleyen Matrisler Testi 

kullanılmıĢtır. 

 

2.3.1.1. Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili Öğretmen 

Tutum Ölçeği 

 

AraĢtırmanın birinci aĢamasında “DüĢünme Eğitimi” hakkında okul öncesi 

öğretmenlerinden gerekli olan verileri toplamak amacıyla tutum ölçeği (anket) 

kullanılmıĢtır. Ölçeğin hazırlanmasında, öncelikle erken çocukluk döneminde felsefe, 

düĢünme ve düĢünme eğitimi ile ilgili literatür taranmıĢ, Çanakkale’de görev yapmakta 

olan uzman okul öncesi öğretmenleri ile görüĢülerek, erken çocukluk döneminde felsefe, 

düĢünme ve düĢünme eğitimi ile, bunların uygulanabilirliği hakkında ön görüĢler 

alınmıĢtır.  

 

AraĢtırmacı tarafından hazırlanan Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” 

ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) (EK 3)’nin ilk kısmında kurum, cinsiyet, yaĢ, 

kıdem, öğrenim durumu, görev yapılan sınıf yaĢ grubu, felsefe ile ilgilenme düzeyi, 

“DüĢünme Eğitimi”nin okul öncesi eğitim programlarında yer alması konusundaki 

düĢünceleri ve “DüĢünme Eğitimi” konusunda bir seminere katılma isteği gibi kiĢisel 

özellikleri belirlemeye çalıĢan bir anket yer almaktadır.  

 

Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği 

(DETÖ)’nin ikinci kısmı ise araĢtırmacı tarafından bu çalıĢma için geliĢtirilmiĢtir. Ölçek 

alt boyutlarını ve maddelerini oluĢturmak amaçlı,  örnekleme alınmayan bir grup okul 

öncesi öğretmenine, konuya iliĢkin açık uçlu altı sorudan oluĢan Ġçerik Analizi uygulaması 

yapılmıĢtır. Öğretmenlerin açık uçlu sorulara verdikleri cevaplar, muhtemel öğretmen 

görüĢleri açısından yol gösterici olmuĢtur. Elde edilen bu öğretmen görüĢleri 

doğrultusunda ölçek alt boyut ve maddeleri düzenlenmiĢ ve son hali verilmiĢtir. 
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 Ölçekte 72 madde ve 3 ayrı alt boyut bulunmaktadır. Ölçeğin alt boyutları; erken 

çocukluk döneminde DüĢünme Eğitimi konusundaki “Temel DüĢünceler”, “Amaçlar” ve 

“Öğretmen Rolleri”dir. Genel olarak; okul öncesi öğretmenlerinin kiĢisel bilgilerini 

saptamaya yönelik 11 madde, erken çocukluk döneminde DüĢünme Eğitimi konusunda 

temel düĢüncelere iliĢkin 21 madde, erken çocukluk döneminde DüĢünme Eğitimi 

çalıĢmalarının amaçlarına yönelik 29 madde, erken çocukluk döneminde DüĢünme Eğitimi 

çalıĢmalarında öğretmen rollerine yönelik 21 madde ve ayrıca ölçeğin sonunda “DüĢünme 

Eğitimi / Çocuklarla Felsefe”ye yönelik aile katılımı ile ilgili açık uçlu bir soruya yer 

verilmiĢtir. Toplamda 83 madde bulunmaktadır. 

 

Ölçekte Likert tipi değerlendirme sistemi kullanılmıĢtır. Her bir sorunun karĢısında 

davranıĢın gösterilme sıklığını belirtmek üzere beĢli bir seçenek verilmiĢ; bu seçenekler, 

davranıĢın gösterilme derecesinin sıklığı “Kesinlikle Katılıyorum - Kesinlikle 

Katılmıyorum” (5-1) biçiminde derecelendirilmiĢtir. Ölçekte kullanılan beĢli likert 

ölçeğine uygun olarak, elde edilen aritmetik ortalama puanlarının derecelenmesi ve 

yorumlanması için istatistikteki sayıların gerçek alt ve üst sınırları kavramından hareketle, 

cevapların 1,00 – 1,49 “Kesinlikle Katılmıyorum” (1), 1,50 - 2,49 “Katılmıyorum” (2), 

2,50 – 3,49 “Kararsızım” (3), 3,50 - 4,49 “Katılıyorum” (4), 4,50 – 5,00 “Kesinlikle 

Katılıyorum” (5) puan aralıkları kullanılmıĢtır.  

 

Ölçekte yer alan 72 maddeden 57 tanesi pozitif ifadeliyken, 15 tanesi negatif 

ifadelidir.  Negatif ifadeli olan maddeler Ģunlardır: 1, 2, 4, 5, 6, 7, 8, 16, 39, 41, 57, 62, 67, 

70 ve 71. 

 

AraĢtırma kapsamında ilk etapta ölçeğin geçerliği Faktör Analizi yöntemi ile 

sınanmıĢtır. Faktör Analizi iĢlemlerinde Varimax Rotated yöntemi kullanılmıĢtır. Yapılan 

analiz sonucunda Kaiser – Meyer – Olkin değeri ve Bartlett değeri bulunmuĢ ve anlamlılık 

düzeyleri incelenmiĢtir. Faktör Analizi iĢlemleri sonucunda ölçeğin; ölçeğin 

geliĢtirilmesinde temel alınan üç kuramsal temele uygun olarak üç alt boyuttan oluĢtuğu 

anlaĢılmıĢtır. Bir maddenin, bir alt boyutta kalabilmesi için faktör yükünün en az ,30 

olması temel alınmıĢtır. Bu kriter temel alınarak yapılan inceleme sonucunda, bazı 

maddeler test kapsamından çıkartılmıĢtır. Bu maddelerin çıkartılmasından sonra Faktör 

Analizi iĢlemi tekrarlanmıĢtır.  
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Ölçeğin toplam puanlarının güvenirliği için Cronbach Alfa katsayıları bulunmuĢtur. 

Üç boyut ve toplam için madde analiz iĢlemleri yapılmıĢ ve madde kalan korelasyonlarının 

anlamlılık düzeyleri incelenmiĢtir. Ölçeğin devamlılığa iliĢkin güvenirliğini belirlemek 

Test – Tekrar Test yöntemi uygulanmıĢtır. Puanlar arasındaki korelasyon, Pearson çarpım 

momentler korelasyon katsayısı yöntemi ile hesaplanmıĢtır.  

 

2.3.1.2. Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik Ölçekler 

 

a) Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme 

Ölçeği (ÇDÖ) 

 

AraĢtırmanın ikinci aĢamasında 60-72 aylık çocukların düĢünme düzeylerini 

incelemek amaçlı “DüĢünme Ölçeği” kullanılmıĢtır. Ölçeğin hazırlanmasında öncelikle 

ilgili literatür taraması ve yapılan çalıĢmalar incelenmiĢtir. Yurt içi ve yurt dıĢı 

kaynaklardan erken çocukluk döneminde eleĢtirel düĢünme becerilerine yönelik çalıĢmalar 

incelenmiĢtir. Gerekli kaynak taraması tamamlandıktan sonra; ölçekte yer alacak olan 

aĢamalar ve etkinlikler tasarlanmıĢtır.  

 

Erken çocukluk dönemindeki (60-72 Ay) çocuklara uygulanan “DüĢünme Ölçeği” 

(ÇDÖ) (EK 4) araĢtırmacı tarafından bu çalıĢma için geliĢtirilmiĢtir. Ölçek her çocuğa 

bireysel olarak uygulanmıĢtır. 

 

 Ölçekte 85 madde ve yedi ayrı alt boyut bulunmaktadır. Alt boyutlar eleĢtirel 

düĢünme temeli ile belirlenmiĢtir. Alt boyutlar içerisinde aĢamalı olarak yer alan etkinlikler 

çocukların yaĢ grubu ve geliĢim özellikleri dikkate alınarak, Bloom (1974)’un taksonomisi 

doğrultusunda oluĢturulmuĢtur. Etkinliklere ait materyaller üç boyutlu olarak hazırlanmıĢ 

ve uygulamalar esnasında kullanılmıĢtır. 

 

Ölçeğin sekiz alt boyutu bulunmaktadır. Bunlar; “Analoji”, “Sınıflama”, 

“Mantıksızlıklar”, “Benzerlikler”, “Farklılıklar”, “Sıralama”, “Yönergeleri Ġzleme” ve 

“Bilgi”dir.  
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► Analoji, bir olayı örnekler vererek, benzetmeler yaparak farklı Ģekillerde anlatma 

yöntemidir. Analoji Yöntemi daha çok kavrama ve üstündeki biliĢsel davranıĢların 

kazandırılmasında kullanılmaktadır. Analoji eğlenceli bir düĢünme Ģeklidir ve iliĢkiler 

üzerinde kurulur.  

 

► Pek çok nesne birbirine benzer özelliklerine göre bir grup altında toplanıp, 

değerlendirilir. Bu grup haline getirme sürecine sınıflama adı verilmektedir. B.Bloom 

(1974)’un taksonomisinde, bilgi basamağı içinde sınıflama alt hedefi yer almaktadır. 

ÇalıĢma sürecinde, konu içindeki kavramların özelliklerini çıkarttırttıktan sonra, bu 

kavramların birbirleri ile karĢılaĢtırmaları gerekmektedir. Bu karĢılaĢtırmalar sonunda 

benzer özelliklere sahip olan kavramların bir küme içinde toplanması gerekmektedir. Bu 

kümeye bir ad verdikleri anda sınıflama iĢlemi tamamlanmıĢ olmaktadır. 

 

► Çocukların olması olanaksız, mantıksızlıkları bulması istenmektedir. 

Mantıksızlıkların bulunmasında çocuklara kararları için gerekli zaman verilmeli, 

kararlarının gerekçelerini açıklamaları için yüreklendirilmelidirler. Mantıksızlıklar komik 

ve eğlencelidir.  

 

► BiliĢsel açıdan çocuklar sınıflamanın arkasından benzerlik ve farklılıkları bulmayı 

gerçekleĢtirebilmektedirler. Aslında sınıflamanın içinde benzerlik kavramı da vardır. 

Ancak önemli olan gruplar arası benzerlik ve farklılıkları bulmak ve aynı zamanda tek bir 

grubu oluĢturan öğeler arasında da benzerlik ve farklılıkları bulmayı da amaçlamaktır. Bu 

aĢamada çocukların daha üst sınıfta eleĢtirel düĢünmeyi öğrenmeleri beklenmektedir. 

 

► Nesneleri belirli özelliklerine göre aĢamalı olarak düzenleme iĢi ise sıralamayı 

gerekmektedir. Çocukların iliĢkisel olarak nesneleri sıralayabilmesi önemli bir beceridir. 

 

► Çocuklara verilen birtakım psiko-motor geliĢimi de kapsayıcı yönergeler ile 

çocukların düĢünerek bir yönergeyi (komutu)  gerçekleĢtirmeleri gerekmektedir.  

 

► Açıklaması ya da tanımı verilen bir nesne ya da Ģekli bulmalarına yönelik yapılan 

çalıĢma basamağı ise bilgidir. 
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Ölçekte yer alan sorular çocuklar tarafından doğru cevaplandı ise, onlara +1 puan 

verilmiĢtir. Hatalı verilen yanıtlarda veya bilinemeyen sorularda ise çocuklara 0 puan 

verilmiĢtir. 

 

Ölçeğin kuramsal bir temele dayalı alt boyutları olduğu ve testin bu doğrultuda 

hazırlanmıĢ olması; ayrıca biliĢsel bir ölçek olması nedeniyle faktör analizi iĢlemleri 

yapılmamıĢ, doğrudan güvenirlik analizi iĢlemleri gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

Ölçeğin güvenirlik analizleri kapsamında her bir sorunun varyansına dayalı Cronbach 

Alfa ve ölçeği birbirine eĢit iki ayrı yarıya ayrılması yöntemi ile Spearman - Brown ve 

Gutmann katsayıları, Test - Tekrar Test yöntemi ile devamlılık katsayıları ve madde 

güvenirlik katsayıları hesaplanmıĢtır. Madde güvenirlik katsayısı olarak ise madde kalan 

(Item Remainder) değerleri esas alınmıĢtır. Madde eleme iĢleminin ardından güvenirlik 

analizleri tekrar edilmiĢtir. 

 

b) Raven Standart Ġlerleyen Matrisler Testi  (Raven Standart Progressive 

Matrices) 

 

Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara uygulanan DüĢünme Ölçeği 

(ÇDÖ)’nin güvenirliğini arttırmak amacı ile çocuklarla ölçek uygulaması ile birlikte Raven 

Standart Ġlerleyen Matrisler Testi uygulaması da gerçekleĢtirilmiĢtir. Çocuklar biliĢsel 

geliĢimlerine yönelik, soyut düĢünme becerilerini ölçen bu test ile ölçek sonuçları 

arasındaki iliĢkiler incelenmiĢ ve ölçek sonuçları desteklenmiĢtir. 

 

John Carlyle Raven tarafından, 1936 yılında Ġngiltere’de geliĢtirilen “The Progressive 

Matrices”; farklı dil ve kültür seviyelerinde yasayan insanların zekalarını ölçmek için 

hazırlanmıĢ bir testtir. Bu test, aynı zamanda Spearman “g” faktörünü temel alan bir ölçme 

aracıdır. Faktör analizini ortaya koyan Charles Spearman, tüm bireylerin değiĢen 

miktarlarda bir genel zekâ faktörüne (bu faktöre g adı verilmektedir) sahip olduğunu öne 

sürmüĢtür. KiĢi sahip olduğu g miktarına bağlı olarak, parlak ya da sönük olarak 

tanımlanabilir. Spearman’a göre g faktörü, zekâ test maddelerinde performansı belirleyen 

temel unsurdur. Temel olarak soyut maddeler arasındaki iliĢkilerin ortaya çıkarılmasını 

isteyen Raven Standart Ġlerleyen Matrisler Testi, Ġngiliz psikologlar tarafından Spearman 
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g’yi ölçen testlerin en iyisi olarak öngörülmektedir. Spearman, muhakeme ve yaratıcı 

düĢünceyi incelemek ve “g” faktörünü deneysel yönden ispatlamak amacıyla, deneklere 

yan yana dizilmiĢ geometrik Ģekilleri göstererek, onlardan bunların düzeltilmesini belirten 

kuralları bulmalarını istemiĢti. Spearman ile birlikte çalıĢan Raven bunun daha kolay bir 

yolunu bulmuĢ, belirli kurallara göre sıralanmıĢ olan geometrik Ģekillerden bir tanesini 

ortadan kaldırıp deneklerden onu bulup yerine koymalarını istemiĢtir. Böylece, “Raven 

Standart Ġlerleyen Matrisler Testi” meydana gelmiĢtir. 

 

Raven, Spearman’dan etkilendiği halde testin bütün Ģekilleri kendisine aittir (Erkman 

1974: 145; Gorasi 1973: 90). Testin, çocuk normlarını verdiği ilk baskısı 1938’de; yetiĢkin 

normların verdiği ikinci baskısı da 1940’da yapılmıĢtır. 1940 - 1960 yılları arasında testin 

kullanımı oldukça yaygınlaĢmıĢ ve farklı yas gruplarından çeĢitli denek grupları üzerinde 

denenmiĢtir. 1972 yılında okula giden, 6-12 yaĢ arasındaki 3700 çocuk teste tabi 

tutulmuĢtur. Daha sonrada 1979 yılında yine okula giden, 6-16 yaĢ arası 3.500 çocuk 

üzerinde kullanılmıĢtır. 1984 - 1986 yılları arasında da Amerika BirleĢik Devletleri’nde bu 

test için, 22.000’in üzerinde okul çağı çocuğu üzerinde standardizasyon çalıĢmaları 

yapılmıĢtır. Daha sonra da, 1993 ve 1998 yıllarında geniĢ çalıĢmalar yapılmıĢtır. 

Ġngiltere’de 1979 yılında ilk standardizasyon yapılmıĢtır. 1992 yılında 25.000 kiĢilik çok 

geniĢ bir örneklem üzerinde çalıĢılmıĢtır. Raven Standart Ġlerleyen Matrisler Testi diğer 

ülkelerde de geniĢ örneklemler üzerinde çalıĢılmıĢtır.  

 

Test, Türkiye’de ilk olarak; Ferhad Gorasi tarafından 1973 yılında “Ġstanbul ve 

Tahran Üniversiteleri’nde Okuyan Öğrencilerin Raven Progressive Matrices Testi ile 

Mukayesesi” adlı doktora tez çalıĢmasında kullanılmıĢtır. Raven Standart Ġlerleyen 

Matrisler Testi’nin Türkiye standardizasyonunu, 6-15 yaĢ aralığı 1994 yılında ġahin 

tarafından yapılmıĢtır. 1996 yılında da KarakaĢ, Eski ve Basar tarafından 18-22 yaĢ 

aralığının standardizasyonu tamamlanmıĢtır. 

 

Test; A, B, C, D ve E olarak isimlendirilmiĢ beĢ bölümden oluĢmaktadır. Her 

bölümde toplam 60 desen veya tasarım vardır. Testin uygulandığı çocuk, her desende eksik 

olarak verilen parçayı, 6 veya 8 alternatif arasından seçer. Problemlerin her biri aynı 

ilkeye; ancak, artan, bir zorluğa sahip 12 deseni içerir. Testte, her bölümün içerdiği 

desenler kendi arasında aynı ancak bölümler arasında farklı ilkelere dayanarak 



75 
 

 

düzenlenmiĢtir ve kademeli olarak güçleĢmektedir. Ġlk serilerden sonra gelen daha zor 

seriler; analojileri, desenlerin sıra değiĢikliklerini, birbirlerini takip etmelerini ve diğer 

mantıksal iliĢkileri içine alır. Testten elde edilen baĢarı puanı, testin uygulandığı çocuğun 

tanımak, ayırt etmek ve benzetmek gibi zihinsel yeteneklerinin o andaki göstergesidir 

(Raven, Raven ve Court 2004).  

 

Test, herhangi bir zaman sınırı konulmadan bireysel veya grupça uygulanabilir. 

Bireysel ve grup uygulamaları arasındaki fark özelikle küçük yaĢtaki çocukları 

etkilemektedir. Testin altı yaĢ ve altındaki çocuklara grup olarak uygulanması tavsiye 

edilmemektedir. Yedi yaĢından sonra okuma ve yazma konusunda sorun yaĢamayan 

çocuklarda grup olarak uygulanması daha uygundur. Yine de uygulamalar yapılırken, testi 

uygulayan kiĢinin bir taraftan çocukların cevap kağıtlarına doğru bir Ģekilde iĢaretleme 

yapıp yapmadıklarını kontrol etmeleri gerekir. Çünkü, okuma yazma bilseler de iĢaretleme 

yönergelerini doğru anlamayabilirler. Basit, sözel yönergeler gerekmektedir. 

 

2.3.2. Veri Toplama Süreci 

 

AraĢtırmanın birinci aĢamasında, veri toplama aracı olan Erken Çocukluk 

Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ), MEB’in 

araĢtırma izni (EK 1) ile birlikte;  2009-2010 Eğitim – Öğretim yılı bahar döneminde, 

Çanakkale ili merkez ve ilçelerinde bulunan MEB’e, SHÇEK’e ve üniversiteye bağlı 

okullarda görev yapmakta olan 188 okul öncesi öğretmenine uygulanmıĢtır. Verilerin 

toplanmasında araĢtırmacının kendisi ve bu alanda hizmet veren profesyonel kurumlardan 

sağlanan personel görev almıĢtır. 

 

AraĢtırmanın ikinci aĢamasını oluĢturan Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) 

Çocuklara uygulanan DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) uygulaması MEB’in araĢtırma izni (EK 2) 

ile birlikte; Çanakkale il merkezinde bulunan MEB’e ve üniversiteye bağlı kurumlara 

devam etmekte olan 60-72 aylık 157 çocuğa uygulanarak gerçekleĢtirilmiĢtir. Ölçek 

araĢtırmacının kendisi tarafından uygulanmıĢtır. 
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2.4. Verilerin Çözümlenmesi 

 

Verilerin çözümlenmesinde ilk olarak veri toplama araçlarının (DETÖ ve ÇDÖ) 

geçerlik ve güvenirlik iĢlemleri gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

Daha sonra araĢtırma kapsamında kullanılan ankette yer alan soruların; frekans ve 

yüzdelik dağılımları bulunarak; bulgular bölümünde tablolaĢtırılarak yorumlanmıĢtır. 

Anket ile toplanan bağımsız değiĢkenlere göre Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme 

Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) ve Erken Çocukluk Dönemindeki (60-

72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) toplam alt boyut puanlarının 

farklılıklarını belirlemek üzere Hipotez Testleri yapılmıĢtır. Bağımsız değiĢkenlerin iki 

kategoriden oluĢtuğu ve dağılımların normal olduğu durumlarda Hipotez Testi olarak 

parametrik ĠliĢkisiz Grup “t” testi kullanılmıĢtır. Kategori “n” sayılarının yetersiz olması 

nedeniyle dağılımın normallikten uzaklaĢtığı durumlarda ise Nonparametrik Mann-

Whitney “U” testi iĢlemleri yapılmıĢtır. 

 

Bağımsız değiĢkenin ikiden daha fazla kategoriye ayrıldığı durumlarda ölçek toplam 

ve alt boyut toplam puanlarının farklılıklarını belirlemek üzere tek yönlü Varyans Analizi 

(ANOVA) analizleri yapılmıĢtır. Bu iĢlemlerde ilk etapta tüm alt boyutlara göre kategorik 

değiĢkenlerin aritmetik ortalamaları, standart sapmaları ve standart hataları bulunmuĢtur. 

Daha sonra puan varyanslarının homojenliğini saptamak üzere Levene istatistik değerleri 

bulunmuĢtur. F (ANOVA) testinde istatistiksel açıdan anlamlı farklılık bulunduğu 

durumlarda, fark bulunan alt boyutlar için Eta Kare değerleri bulunmuĢ ve yorumlanmıĢtır. 

Son olarak yine anlamlı fark olduğu durumlarda, ikili kategoriler arasındaki farklılıkları 

saptamak üzere Varyans Analizini tamamlayıcı hesaplara (Post Hoc) geçilmiĢtir. 

Varyansların homojen olduğu durumlarda Scheffe testi, varyansların heterojen olduğu 

durumlarda ise Tamhane testi kullanılmıĢtır.  

 

Bağımsız değiĢkenin kategorilere göre ölçek puanlarının normal dağılımdan 

uzaklaĢtığı durumlarda ise hipotez testi olarak Nonparametrik Kruskal Wallis testi 

iĢlemleri yapılmıĢtır. 
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AraĢtırma kapsamında elde edilen tüm sonuçlar çift yönlü olarak sınanmıĢ ve 

anlamlılık düzeyi en az (,05) olarak kabul edilmiĢtir. Ayrıca (,01) ve (,001) düzeyinde 

anlamlı çıkan sonuçlar tablolarda gösterilmiĢtir.  

 

AraĢtırmanın tüm istatistiksel analizleri SPSS (Statistic Program for Social Sciences) 

paket programı kullanılarak yapılmıĢtır. 
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ÜÇÜNCÜ BÖLÜM 

 

 BULGULAR VE YORUM 

 

Bu bölümde Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen 

Tutum Ölçeği ( DETÖ ) ve Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik 

DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) sonuçları değerlendirilerek yorumlanmıĢtır.  

 

3.1. Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum 

Ölçeği ( DETÖ )’nden Elde Edilen Bulgular ve Yorumlar  

 

3.1.1.  DeğiĢkenlere Göre Frekans ve Yüzdelik Dağılımlar 

 

Birinci çalıĢma grubunu oluĢturan okul öncesi öğretmenlerinin kurum, cinsiyet, yaĢ, 

eğitim durumu, meslekteki hizmet yılı, eğitim verdikleri çocuk yaĢ grubu, felsefe ile 

ilgilenme düzeyleri, DüĢünme Eğitimi’nin okul öncesi eğitim programlarında yer alması 

konusundaki düĢünceleri ve konu ile ilgili bir seminere katılıp katılmak istemediklerine 

iliĢkin görüĢleri değiĢkenlerine göre frekans ve yüzdelik dağılımları Tablo 1’de 

görülmektedir. 

 

AraĢtırmaya katılan okul öncesi öğretmenlerinin % 83,91’i MEB’e bağlı resmi 

kurumlarda görev yapmaktadırlar. MEB’e bağlı özel ilköğretim kurumlarında çalıĢan 

öğretmenler % 8,80’dir. SHÇEK’e bağlı özel anaokullarında çalıĢan öğretmenler % 6,11 

ile araĢtırmada temsil edilmiĢlerdir. Kurum değiĢkenine göre son sırada %1,1 ile 

üniversiteye bağlı anaokulunda görev yapan öğretmenler yer almaktadır. 

 

Öğretmenlerin % 96,3’ü bayan iken; % 3,7’si erkektir. Erkek öğretmen sayısı 

oldukça düĢük olduğu için, araĢtırmada cinsiyet değiĢkeni ile ilgili bir değerlendirme 

yapılmamıĢtır. 

 

AraĢtırmaya katılan 26-30 yaĢları arası öğretmenler % 38,8 ile ilk sırada yer 

almaktadır. Bunu % 28,2 ile 25 yaĢ ve altı; % 18,6 ile 36 yaĢ ve üstü öğretmenler 

izlemiĢtir. 31-35 yaĢları arasında bulunan öğretmenler ise % 14,4 ile son sıradadır. 
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 Tablo 1. Okul Öncesi Öğretmenlerinin DeğiĢkenlere Göre Frekans ve Yüzdelik 

Dağılımları 

 

DEĞĠġKENLER          KATEGORĠLER                                       F (FREKANS)             % (YÜZDE) 

Kurum 

MEB Özel 16 8,880 

MEB Resmi 159 83,913 

Üniversiteye bağlı 2 1,100 

SHÇEK Özel 11 6,105 

Toplam 188 100,0 

Cinsiyet 

Kadın 181 96,3 

Erkek 7 3,7 

Toplam 188 100,0 

YaĢ 

25 YaĢ ve Altı 53 28,2 

26-30 YaĢ 73 38,8 

31-35 YaĢ 27 14,4 

36 YaĢ ve Üstü 35 18,6 

Toplam 188 100,0 

Eğitim Durumu 

Kız Meslek Lisesi 10 5,3 

2 Yıllık 28 14,9 

4 Yıllık 147 78,2 

Lisansüstü 3 1,6 

Toplam 188 100,0 

Kıdem 

(Hizmet Yılı) 

1 Yıldan Az 37 19,7 

1-5 Yıl Arası 

6-10 Yıl Arası 

11-15 Yıl 

72 

40 

39 

38,3 

21,3 

20,7 

Toplam 188 100,0 

Çocuk  

YaĢ Grubu 

3-4 YaĢ 19 10,1 

4-5 YaĢ 28 14,9 

5-6 YaĢ 121 64,4 

Karma YaĢ Grubu 20 10,6 

Toplam 188 100,0 

Felsefe ile Ġlgilenme 

Düzeyi 

Her Zaman 5 2,7 

Sık Sık 25 13,3 

Bazen 79 42,0 

Nadiren 

Hiçbir Zaman 

72 

7 

38,3 

3,7 

Toplam 188 100,0 

Eğitim 

Programları 

Evet 121 64,4 

Hayır 

Kararsızım 

5 

62 

2,7 

33,0 

Toplam 188 100,0 

Seminere Katılma 

Ġsteği 

Her Zaman 

Sık Sık 

Bazen 

Nadiren 

Hiçbir Zaman 

91 

31 

45 

19 

2 

48,4 

16,5 

23,9 

10,1 

1,1 

Toplam 188 100,0 
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AraĢtırmaya katılan okul öncesi öğretmenlerin eğitim durumu değiĢkenine göre 

frekans ve yüzdelik dağılımları incelendiğinde; Çocuk GeliĢimi / Okul Öncesi Öğrt. / 

Anaokulu Öğrt. 4 Yıllık (Lisans) mezun olan öğretmenler % 78,2 ile ilk sırada yer 

almaktadırlar. Bunu % 14,9 ile Çocuk GeliĢimi / Okul Öncesi Öğrt. / Anaokulu Öğrt. 2 

yıllık mezun olan öğretmenler ikinci sırada izlemektedir. Kız Meslek Lisesi mezunu 

öğretmenler % 5,3 ile temsil edilmiĢlerdir. Son sırada % 1,6 ile lisansüstü eğitim almıĢ 

öğretmenler bulunmaktadır.  

 

AraĢtırmaya katılan okul öncesi öğretmenlerin % 38,3’ü 1-5 yıl arasında kıdeme 

sahiptir. Bunu % 21,3 ile kıdemi 6-10 yıl arasında olan öğretmenler izlemiĢtir. Üçüncü 

sırada % 20,7 ile kıdemi 1-15 yıl arasında olan öğretmenler yer almaktadır.  Kıdemi bir 

yıldan daha az olan öğretmenler ise % 19,7 ile son sırada bulunmaktadır. 

 

Öğretmenlerin % 64,4’ü 5-6 yaĢ grubu çocukların eğitiminde görev yapmaktadır. % 

14,9 ile 4-5 yaĢ grubunun eğitiminden sorumlu öğretmenler ikinci sırada yer almaktadır. 

Öğretmenlerin % 10,6’sı karma yaĢ grubunda bulunan çocuklara eğitim vermektedir. 3-4 

yaĢ grubu çocuklara eğitim veren öğretmenler ise %10,1 ile son sırada yer almaktadır. 

 

Öğretmenlerin felsefe ile ilgilenme düzeylerinin frekans ve yüzdelik dağılımları 

Tablo 12’de gösterilmiĢtir. Öğretmenlerin % 42,2’si bazen felsefe ile ilgilenmektedir. 

Bunu% 38,3 ile nadiren ilgilenen öğretmenler izlemektedir. Felsefe ile hiç ilgilenmeyen 

öğretmenler % 3,7 iken; çok fazla ilgilenenler % 2,7 ile son sırada bulunmaktadır. 

 

AraĢtırmaya katılan okul öncesi öğretmenlerin %64,4’ü “DüĢünme Eğitimi”nin okul 

öncesi eğitim programlarında yer alması gerektiğini belirtmiĢlerdir. Bu konuda kararsız 

kalanlar % 33 ile ikinci sırada bulunmaktadır. DüĢünme eğitiminin okul öncesi eğitim 

programlarında yer almasına gerek olmadığını söyleyen öğretmenler sadece % 2,7’dir. 

 

Öğretmenlerin % 48,4’ü her zaman “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili bir seminere katılma 

arzusu göstermiĢlerdir. Bunu % 23,9 ile bazen katılma isteği gösteren öğretmenler 

izlemektedir. DüĢünme eğitimi ile ilgili bir seminere hiçbir zaman katılmak istemeyen 

öğretmenler % 1,1 ile son sırada bulunmaktadır. 
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3.1.2. Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen 

Tutum Ölçeği (DETÖ) Geçerlik ve Güvenirlik Analizleri 

  

AraĢtırma kapsamında ilk etapta ölçeğin Geçerliği Faktör Analizi yöntemi ile 

sınanmıĢtır. Ölçek ilk aĢamada 129 kiĢiye uygulanmıĢtır. Faktör Analizi iĢlemlerinde 

Varimax Rotated yöntemi kullanılmıĢtır. Yapılan analiz sonucunda Kaiser – Meyer – Olkin 

değeri ,865 olarak bulunmuĢtur. Bu değerin bilimsel olarak saptanan ,50’nin üstünde 

olması nedeniyle, örneklem grubunun Faktör Analizi yapmak için yeterli olduğu 

anlaĢılmıĢtır. Bartlett değeri 6084,062 olup; istatistiksel açıdan ,001 düzeyinde anlamlıdır. 

Elde edilen bu sonuca göre ölçeğin evren parametresinde çok boyutlu bir değiĢkenden 

geldiği anlaĢılmaktadır. Faktör Analizi iĢlemleri sonucunda ölçeğin; ölçeğin 

geliĢtirilmesinde temel alınan üç kuramsal temele uygun olarak üç alt boyuttan oluĢtuğu 

anlaĢılmıĢtır. Bir maddenin, bir alt boyutta kalabilmesi için faktör yükünün en az ,30 

olması temel alınmıĢtır. Bu kriter temel alınarak yapılan inceleme sonucunda 13 madde (1, 

2, 5, 12, 41, 47, 49, 50, 57, 62, 67, 70 ve 71) test kapsamından çıkartılmıĢtır. Bu 

maddelerin çıkartılmasından sonra Faktör Analizi iĢlemi tekrarlanmıĢtır.  

 

Birinci alt boyutun (Öğretmen Rolleri) özdeğeri 13,541 olup; tek baĢına toplam 

varyansın % 22,951’ni karĢılamaktadır.  Ġkinci alt boyut (Amaçlar) 9,878 özdeğere sahiptir 

ve açıkladığı varyans oranı % 16,743’tür. Son alt boyutun (Temel DüĢünceler) özdeğeri ise 

4,719 olup; tek baĢına toplam varyansın % 7,999’nu karĢılamıĢtır. Üç alt boyut birlikte 

toplam varyansın % 47,693’nü karĢılamıĢtır. Üç faktör altında yer alan tüm maddelerin 

faktör yüklerinin ,30’un üstünde oldukları belirlenmiĢtir. Elde edilen bu sonuçlar ölçeğin 

yüksek düzeyde iç geçerliğe sahip olduğunu göstermiĢtir (Tablo 2). 

 

Tablo 2. Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum 

Ölçeği (DETÖ) Alt Boyut ve Toplam Analizleri 

 

Alt Boyutlar Özdeğer Varyans Oranı % Toplam Varyans % 

 

Temel DüĢünceler 

 

Öğretmen Rolleri 

 

Amaçlar 

 

13,541 

 

9,878 

 

4,719 

 

22,951 

 

16,743 

 

7,999 

 

 

22,951 

 

39,694 

 

47,693 
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Ölçeğin toplam puanlarının güvenirliği için bulunan Cronbach Alfa katsayısı 

,9564’tür. “Öğretmen Rolleri” alt boyutunda 16 madde (52, 53, 54, 55, 56, 58, 59, 60, 61, 

63, 64, 65, 66, 68, 69, 72) bulunmaktadır ve Cronbach Alfa değeri ,9180’dir. “Amaçlar” alt 

boyutunda 26 madde (22, 23, 24, 25, 26, 27, 28, 29, 30, 31, 32, 33, 34, 35, 36, 37, 38, 39, 

40, 42, 43, 44, 45, 46, 48, 51) bulunmaktadır. “Amaçlar” alt ölçeği için yapılan analizler 

sonucunda Cronbach Alfa değeri ,9418 olarak bulunmuĢtur. Son alt boyut olan “Temel 

DüĢünceler” ise 17 maddeden (3, 4, 6, 7, 8, 9, 10, 11, 13, 14, 15, 16, 17, 18, 19, 20, 21) 

oluĢmuĢtur ve Cronbach Alfa değeri, 8311’dir. Elde edilen bu sonuçlar ölçeğin çok yüksek 

oranda güvenilir olduğunu göstermektedir. Bu üç boyut ve toplam için yapılan madde 

analiz iĢlemlerinden olan madde kalan korelasyonlarının hepsi, istatistiksel açıdan en az 

,05 düzeyinde anlamlıdır (Tablo 3). Elde edilen bu sonuçlar ölçeğin çok yüksek bir 

güvenirliğe sahip olduğunu göstermektedir.  

 

Tablo 3. Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum 

Ölçeği (DETÖ) Toplam ve Alt Boyutlar Arası ĠliĢkiler 

  

   
Toplam Temel DüĢünceler Amaçlar 

Öğretmen 

Rolleri 

 Toplam Pearson         1 ,847 (**) ,884 (**)       ,896 (**) 

  p  ,000 ,000 ,000 

  N 129 129 129 129 

 Temel 

DüĢünceler 

Pearson  
,847 (**) 1 ,600 (**)       ,635 (**) 

  p ,000   ,000 ,000 

  N 129 129 129 129 

 Amaçlar Pearson ,884 (**) ,600 (**) 1       ,715 (**) 

  p ,000 ,000   ,000 

  N 129 129 129 129 

 Öğretmen   

Rolleri 

Pearson  
,896 (**) ,635 (**) ,715 (**) 1 

  p ,000 ,000 ,000 

  N 129 129 129 129 

 

Ölçeğin devamlılığa iliĢkin Güvenirliği’ni belirlemek üzere ölçek 30 kiĢilik öğretmen 

grubuna iki hafta ara ile iki kez uygulanmıĢtır. Ġki ayrı uygulama sonucunda elde edilen 

puanlar arasındaki korelasyon, Pearson çarpım momentler korelasyon katsayısı yöntemi ile 

hesaplanmıĢtır. En yüksek korelasyon katsayısı ,778 ile ölçek toplamı ve “Öğretmen 

Rolleri” alt boyutundan elde edilmiĢtir. En düĢük korelasyon ise ,690 ile “Temel 

DüĢünceler” alt boyutundan elde edilmiĢtir. Bütün sonuçlar istatistiksel açıdan en az ,01 
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düzeyinde anlamlıdır. Bu sonuçlara dayalı olarak da ölçeğin güvenirliğinin yüksek olduğu 

anlaĢılmaktadır (Tablo 4). 

 

  Tablo 4. Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum 

Ölçeği (DETÖ) Test – Tekrar Test Sonuçları 

 

 Alt Boyutlar           N Pearson p 

 

 

Test – Tekrar 

Test 

 

Temel DüĢünceler 

Öğretmen Rolleri 

Amaçlar 

Toplam 

           

         30 

30 

30 

30 

 

,690 

,776 

,778 

,778 

 

,006 

,000 

,000 

,000 

 

3.1.3. Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen 

Tutum Ölçeği (DETÖ) Ġstatistik Değerleri 

 

Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği 

(DETÖ)’ne iliĢkin elde edilen puanlara uygulanan istatistiksel tekniklerin sonuçları bu 

bölümde ele alınıp incelenmiĢtir.  

 

Ölçeğin tüm maddelerinin tanımlayıcı istatistik değerleri Tablo 5’te görülmektedir. 

 

Tablo 5. Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum 

Ölçeği (DETÖ) Maddelerinin Tanımlayıcı Ġstatistik Değerleri 
 

 

Alt Boyutlar 

 

Maddeler N Art. Ort Std. Sapma 

 

 

 

 

 

 

Temel 

DüĢünceler 

3 188 3,9468 ,95197 

4 188 3,6543 1,23350 

6 188 4,0106 1,16999 

7 188 3,9787 1,15605 

8 188 4,2606 1,17056 

9 188 4,4947 ,80438 

10 188 4,4043 ,99538 

11 188 4,1596 1,00057 

13 188 4,4681 ,83637 

14 188 4,4043 ,85680 

15 188 4,3191 1,02600 

16 188 3,9468 1,14104 

17 188 3,8989 1,02138 

18 188 4,2234 ,87940 

19 188 4,2394 ,84090 

20 188 4,2447 ,83616 

21 188 4,1277 1,01575 
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Amaçlar 

22 188 4,5638 1,00329 

23 188 4,3830 ,78224 

24 188 4,4521 ,76196 

25 188 4,5319 ,68133 

26 188 4,4574 ,71148 

27 188 4,3830 ,73283 

28 188 4,3138 ,78244 

29 188 4,3404 ,78833 

30 188 4,0798 ,90691 

31 188 4,4043 ,72125 

32 188 3,6330 1,14152 

33 188 4,3032 ,81993 

34 188 4,1436 ,88699 

35 188 3,8511 1,02855 

36 188 4,0266 ,88622 

37 188 4,3351 ,75957 

38 188 4,1915 ,91074 

39 188 2,3032 1,09378 

40 188 4,2021 ,87850 

42 188 3,8936 1,01294 

43 188 4,1649 ,84616 

44 188 4,3298 ,76541 

45 188 4,1543 ,82904 

46 188 4,2447 ,82974 

48 188 4,1649 ,82698 

51 188 4,3404 ,78151 

 

 

 

 

 

 

Öğretmen 

Rolleri 

52 188 4,5691 ,69414 

53 188 4,5160 ,71258 

54 188 4,4149 ,75869 

55 188 4,5266 ,74886 

56 188 4,5000 ,74933 

58 188 4,2074 ,83027 

59 188 4,2340 ,87662 

60 188 4,4362 ,73213 

61 188 4,3989 ,75672 

63 188 4,5798 ,70066 

64 188 4,3777 ,77455 

65 188 3,8670 1,06895 

66 188 4,2979 ,87545 

68 188 4,2872 ,94357 

69 188 4,3457 ,94367 

72 188 4,4096 ,88197 

 

Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği 

(DETÖ) maddeleri içinde en yüksek aritmetik ortalamaya sahip madde 63. madde 

“Çocukları çok iyi gözlemlemelidir.” olmuştur (4,58). Bunu ikinci sırada 52. madde 

“Çocukların fikirlerini söylemsinde motive edicidir.” (4,57) izlemiĢtir. Üçünü sırada 22. 
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madde “Düşünme eğitimi, çocukları düşünme eylemi konusunda geliştirmelidir.” (4,56) 

bulunmaktadır. 25. madde “Çocuklar farklı düşüncelere saygı duymalıdır.” 4,53 ortalama 

ile en yüksek dördüncü madde olmuĢtur. Bunu yine 4,53 ortalama ile 55. madde 

“Çocukları soru sormaları konusunda her zaman desteklemelidir.” beĢinci sırada 

izlemiĢtir. 

 

Ölçeğin en düĢük aritmetik ortalamalı maddesi 39. maddedir: “Eleştirinin her 

durumda gerekli olmadığı fark edilmelidir” (2,30). Bu maddeye öğretmenlerin çoğunluğu; 

dönüĢtürme iĢlemi sonrasında olumsuz yönde görüĢ bildirmiĢlerdir. Kısacası bu haliyle 

maddeye katılım yüksek olmuĢtur.  32. madde “Düşünme eğitimi ile çocuklar sorulan 

sorunun cevabını bilmelidir.” 3,63 ortalama ile en düĢük ortalamalı maddelerden biri 

olmuĢtur. “Düşünmeyi öğretmektense, kuralları öğretmek gerekir.” Ģeklinde ifade edilen 

4. madde de en düĢük ortalamalı maddelerden biri olmuĢtur (3.65). En düĢük ortalamalı bu 

maddeler incelendiğinde; öğretmenlerin sahip oldukları geleneksel görüĢlerinin, onların 

düĢünme eğitimi ile ilgili bazı kavramlarda olumsuz düĢünmesine neden olduğu 

anlaĢılmıĢtır. 

 

Tablo 6. Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum 

Ölçeği (DETÖ) Toplam ve Alt Boyut Puanlarının Tanımlayıcı Ġstatistik Değerleri 
 

   Maddeler N Art. Ort Std. Sapma 

   Temel DüĢünceler 188 4,1668 ,57574 

   Amaçlar 188 4,1612 ,53471 

   Öğretmen Rolleri 188 4,3780 ,61950 

   Toplam 188 4,2216 ,50827 

 

Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği  

(DETÖ) toplam ve alt boyut puanlarına iliĢkin tanımlayıcı istatistik değerleri Tablo 6’da 

gösterilmiĢtir. Alt boyutlar içinde en yüksek ortalama “Öğretmen Rolleri”ne ait olmuĢtur 

(4,38). En düĢük ortama ise “Amaçlar” alt boyutundan elde edilmiĢtir (4,16). Ölçeğin hem 

toplam, hem de alt boyut ortalamalarının tümü bilimsel açıdan “tamamen katılıyorum” 

sınırları içinde yer almıĢtır. Birinci çalıĢma grubunu oluĢturan okul öncesi öğretmenleri 

erken çocukluk döneminde “DüĢünme Eğitimi”nin gerekliliğine tümüyle inanmaktadırlar. 

Ancak bilimsel kuram çerçevesinde hazırlanan “Amaçlar” bölümüne katılım oranı, diğer 

alt boyutlar kadar yüksek olmamıĢtır. Bu sonuç öğretmenlerin genel olarak “DüĢünme 

Eğitimi”nin detaylı amaçları konusunda eksik bilgiye sahip olduklarını göstermektedir.  
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3.1.4. Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen 

Tutum Ölçeği (DETÖ) Hipotez Testleri Analizleri 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde öğretmenlerin sahip oldukları bazı kiĢisel bilgilere göre 

Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği 

(DETÖ) puanları arasındaki farklıkları incelemek üzere gerçekleĢtirilen Hipotez Testleri 

sonuçlarına yer verilmiĢtir.  

 

► AraĢtırmanın ilk bağımsız değiĢkeni, öğretmenlerin görev yaptıkları kurum 

değiĢkenidir. Ġlk aĢamada kurum değiĢkeni çok farklı kategori olarak planlanmıĢtır. Ancak 

frekans analizi sonucunda, her grubu temsil edecek yeterli sayıya ulaĢılamadığından; 

kurumlar özel ve resmi kurumlar olmak üzere gruplandırılmıĢtır. Bu durumda bağımsız 

değiĢken iki kategoriden oluĢtuğu ve dağılımların normal olduğu varsayımıyla Hipotez 

Testi olarak ĠliĢkisiz Grup “t” testi iĢlemi gerçekleĢtirilmiĢ ve elde elden sonuçlar Tablo 

7’de gösterilmiĢtir. 

 
Tablo 7. Öğretmenlerin Kurum DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk Döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam ve Alt Boyut Puanları 

Ġçin Yapılan ĠliĢkisiz Grup “t” Testi Sonuçları 

 

Alt Boyut  Kurum   N Art. Ort Std. Sapma Std. Hata       t sd p 

Temel 

DüĢünceler 

   Özel 27 3,9564 ,73590 ,14162 -2,130 183 ,035* 

Resmi 158 4,2085 ,53558 ,04261    

Amaçlar 
   Özel 27 4,2977 ,41487 ,07984 1,400 183 ,163 

Resmi 158 4,1414 ,55368 ,04405    

Öğretmen 

Rolleri 

   Özel 27 4,5995 ,32947 ,06341 2,042 183 ,043* 

Resmi 158 4,3366 ,65401 ,05203    

Toplam 
   Özel 27 4,2812 ,38355 ,07381   ,632 183 ,528 

Resmi 158 4,2137 ,53119 ,04226    

  *p<,05   **p<,01   ***<,001 

  

Öğretmenlerin kurum değiĢkenine göre DETÖ için yapılan ĠliĢkisiz Grup “t” testinde 

sadece “Temel DüĢünceler” ve “Öğretmen Rolleri” alt boyutlarında istatistiksel açıdan ,05 

düzeyinde anlamlı farklılıklar elde edilmiĢtir. Resmi kurumlarda çalıĢan öğretmenlerin; 

erken çocukluk döneminde “DüĢünme Eğitimi”ne iliĢkin temel düĢünceleri, özel 

kurumlarda çalıĢan meslektaĢlarından anlamlı derecede daha yüksek düzeydedir. Diğer 

taraftan, özel kurumlarda çalıĢan öğretmenlerin ise öğretmenlerin “DüĢünme Eğitimi” 

konusundaki öğretmen rollerine iliĢkin tutumları, resmi kurumlarda çalıĢan öğretmenlerden 
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daha fazla olumludur. DüĢünme eğitimi konusundaki genel (toplam) ve amaçlara iliĢkin 

tutumlar kurum değiĢenine göre farklılık göstermemiĢtir.  

 

Bu sonuca göre, öğretmenlerin “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili görüĢlerini uygulamada 

sergileyebilmesinde özel kurumların imkanlarının önemli bir rol oynadığı 

anlaĢabilmektedir. Resmi kurumlarda, idari tutum daha net ve değiĢmezlik göstermektedir. 

Buna bağlı olarak, resmi kurumlarda çalıĢan öğretmenler müfredat programı dıĢına pek 

çıkamazken; özel kurumlar daha esnek ve yenilikçi bir anlayıĢa sahiptirler. Bunda 

rekabetin ve maddi olanakların etkisi olduğu düĢünülebilir. 

 

Tablo 8. Öğretmenlerin YaĢ DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme 

Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam ve Alt Boyut Puanlarının 

Tanımlayıcı Ġstatistik Değerleri 
 

Alt Boyut YaĢ N Art. Ort Std. Sapma     Std. Hata 

 

Temel 

DüĢünceler 

25 YaĢ ve Altı 53 4,1088 ,59368 ,08155 

26-30 YaĢ 73 4,1886 ,59586 ,06974 

31-35 YaĢ 27 4,2702 ,57871 ,11137 

36 YaĢ ve Üstü 35 4,1580 ,47119 ,07965 

Toplam 188 4,1721 ,56949 ,04153 

 

Amaçlar 

25 YaĢ ve Altı 53 4,3454 ,33304 ,04575 

26-30 YaĢ 73 4,0595 ,67788 ,07934 

31-35 YaĢ 27 4,1125 ,48964 ,09423 

36 YaĢ ve Üstü 35 4,1187 ,41344 ,06988 

Toplam 188 4,1588 ,53527 ,03904 

 

Öğretmen 

Rolleri 

25 YaĢ ve Altı 53 4,5943 ,38010 ,05221 

26-30 YaĢ 73 4,2620 ,81027 ,09483 

31-35 YaĢ 27 4,3935 ,48993 ,09429 

6 YaĢ ve Üstü 35 4,2571 ,45115 ,07626 

Toplam 188 4,3737 ,62017 ,04523 

 

 

Toplam 

25 YaĢ ve Altı 53 4,3447 ,32184 ,04421 

26-30 YaĢ 73 4,1516 ,65481 ,07664 

31-35 YaĢ 27 4,2341 ,47769 ,09193 

36 YaĢ ve Üstü 35 4,1676 ,38059 ,06433 

Toplam 188 4,2209 ,50866 ,03710 

 

► Öğretmenlerin yaĢ değiĢkenine göre Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme 

Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) toplam ve alt boyut puanlarının 

tanımlayıcı istatistik değerleri Tablo 8’de sunulmuĢtur. 
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Tablo 9. Öğretmenlerin YaĢ DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme 

Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam ve Alt Boyut Puanları Ġçin 

Yapılan Levene Testi Sonuçları  

  

Alt Boyut     Levene Ġstatistik sd 1 sd 2 p 

Temel DüĢünceler   ,432 3 184 ,731 

Amaçlar 3,187 3 184  ,025* 

Öğretmen Rolleri 2,616 3 184 ,053 

Toplam 2,460 3 184 ,064 

  * p<,05   ** p<,01    *** p<,001 

 

 Tablo 9’da, çalıĢmaya katılan öğretmenlerin yaĢ değiĢkenine göre DETÖ alt boyut 

puanları için yapılan Levene testi sonuçları bulunmaktadır. YaĢ değiĢkenine göre DETÖ alt 

boyut puanlarının standart sapmaları incelendiğinde, sadece “Amaçlar” alt boyutunda 

yapılan Levene testi sonucuna göre istatistiksel açıdan en az ,05 düzeyinde anlamlı bir 

sonuç elde edilmiĢtir. “Amaçlar” alt boyutunda değiĢik yaĢlardaki öğretmenlerin puan 

varyansları heterojendir; birbirlerinden oldukça ayrımlaĢmıĢlardır. Adı geçen bu alt boyut 

dıĢındaki alt boyutlarda (Temel DüĢünceler, Öğretmen Rolleri) ve toplamda ise yaĢ 

değiĢkenine göre varyanslar birbirlerine oldukça benzerlik göstermektedir. 

 

Tablo 10. Öğretmenlerin YaĢ DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk Döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam ve Alt Boyut Puanları 

Ġçin Yapılan Varyans Analizi Sonuçları  

 

 Alt Boyut 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
    sd 

Kareler 

Ort. 
F     P 

 Temel DüĢünceler 

Gruplar arası      ,499 3 ,166    ,509  ,677 

Gruplar içi 60,148 184 ,327   

Toplam 60,647 187    

 Amaçlar 

Gruplar arası   2,679 3 ,893 3,229 ,024* 

Gruplar içi 50,899 184 ,277   

Toplam 53,578 187    

 Öğretmen Rolleri 

Gruplar arası   3,977 3 1,326 3,590 ,015* 

Gruplar içi 67,944 184 ,369   

Toplam 71,922 187    

 Toplam 

Gruplar arası   1,268 3 ,423 1,650 ,179 

Gruplar içi 47,116 184 ,256   

Toplam 48,383 187    

  * p<,05   ** p<,01   *** p<,001 
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Tablo 10’da, çalıĢma grubunu oluĢturan öğretmenlerin yaĢ değiĢkenine göre Erken 

Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) 

Toplam ve Alt Boyut puanları için yapılan tek yönlü Varyans Analizi (ANOVA) sonuçları 

sunulmuĢtur.   

 

 Yapılan istatistiksel analizler sonucunda Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme 

Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) “Amaçlar” ve  “Öğretmen Rolleri” alt 

boyutlarında istatistiksel açıdan ,05 düzeyinde anlamlı farklılıklar bulunmuĢtur. Farklı yaĢ 

özelliğine sahip öğretmenlerin; amaçlar ve öğretmen rollerine iliĢkin “DüĢünme Eğitimi” 

tutumları birbirinden farklılık göstermektedir. Diğer alt boyutta ve toplamda yaĢ 

değiĢkenine göre istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>,05). ÇeĢitli 

yaĢ gruplarına sahip öğretmenlerin “DüĢünme Eğitimi”ne yönelik genel tutumları ve temel 

düĢünceleri birbirine eĢit düzeydedir. 

 

 YaĢ değiĢkeni ile “Amaçlar” alt boyut puanları arasındaki iliĢki ,224’dür. Eta 

Kare’nin ,050 olması nedeniyle öğretmenlerin yaĢ DETÖ “Amaçlar” alt boyut puan 

varyanslarının % 5’ni karĢıladığı görülmektedir. YaĢ ile ölçek “Öğretmen Rolleri” alt 

boyut puanları arasındaki iliĢki ,235’dir. Öğretmenlerin yaĢ değiĢkeninin Erken Çocukluk 

Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) “Öğretmen 

Rolleri” puan varyanslarının % 5,5’ni karĢılamaktadır.  

 

ANOVA’da istatistiksel açıdan anlamlı farklılıkların elde edilmesi üzerine, bu 

farklılıkların hangi ikili karĢılaĢtırmalardan kaynaklandığını belirlemek üzere varyans 

analizini tamamlayıcı hesaplar (Post Hoc) gerçekleĢtirilmiĢtir. Tablo 9’da “Amaçlar” alt 

boyutunda varyans heterojenliğinin olduğu belirlendiği için, tamamlayıcı hesap olarak 

Tamhane testi yapılmıĢtır. “Öğretmen Rolleri” alt boyutunda ise varyanslar homojen 

olduğu için tamamlayıcı hesaplardan Scheffe testi gerçekleĢtirilmiĢtir.  

 

 AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin yaĢ değiĢkenine göre Erken Çocukluk Döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) alt boyut puanları için 

yapılan Scheffe ve Tamhane testi sonuçları Tablo 11’de verilmiĢtir.   
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Tablo 11. Öğretmenlerin YaĢ DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk Döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam ve Alt Boyut Puanları 

Ġçin Yapılan Tamamlayıcı Hesap Sonuçları  

 

T. Hesap Alt 

Boyut 

   YaĢ    YaĢ Ortalamalar 

Arası Fark 

 Std. Hata    p 

 

 

 

 

 

 

25 YaĢ ve Altı 26-30 YaĢ ,28589(*) ,09158   ,014* 

 31-35 YaĢ   ,23289 ,10475   ,178 

 36 YaĢ ve Üstü   ,22675 ,08353   ,050* 

26-30 YaĢ 25 YaĢ ve Altı -,28589(*) ,09158   ,014* 

 31-35 YaĢ  -,05300 ,12318   ,999 

 

Tamhane 

 

Amaçlar 

 36 YaĢ ve Üstü  -,05914 ,10573   ,994 

31-35 YaĢ 25 YaĢ ve Altı  -,23289 ,10475   ,178 

 26-30 YaĢ    ,05300 ,12318   ,999 

 36 YaĢ ve Üstü  -,00615 ,11732 1,000 

  36 YaĢ ve Üstü 25 YaĢ ve Altı  -,22675 ,08353   ,050* 

 26-30 YaĢ    ,05914 ,10573   ,994 

 31-35 YaĢ        ,00615 ,11732 1,000 

 

 

 

Scheffe 

 

 

Öğrt.   

Rolleri 

25 YaĢ ve Altı 26-30 YaĢ ,33235(*) ,10966   ,029* 

 31-35 YaĢ   ,20082 ,14368   ,583 

 36 YaĢ ve Üstü  ,33720 ,13235   ,094 

26-30 YaĢ 25 YaĢ ve Altı      -,33235(*) ,10966   ,029* 

 31-35 YaĢ  -,13153 ,13688   ,820 

 36 YaĢ ve Üstü    ,00484 ,12493 1,000 

31-35 YaĢ 25 YaĢ ve Altı   -,20082 ,14368   ,583 

 26-30 YaĢ     ,13153 ,13688   ,820 

 36 YaĢ ve Üstü     ,13638 ,15565   ,857 

36 YaĢ ve Üstü 25 YaĢ ve Altı    -,33720 ,13235   ,094 
 26-30 YaĢ    -,00484 ,12493 1,000 
 31-35 YaĢ    -,13638 ,15565   ,857 

 

“Amaçlar” alt boyutunda; 25 ve altı yaĢ arasındaki öğretmenlerin puan ortalamaları, 

26-30 yaĢ ve 36 yaĢ ve üstü arasındaki öğretmenlerden anlamlı derecede daha yüksektir 

(p<,05). 25 yaĢ ve altı öğretmenlerin erken çocukluk döneminde “DüĢünme Eğitimi”ne 

yönelik “Öğretmen Rolleri” tutumları, 26-30 yaĢları arasındaki öğretmenlerden anlamlı 

derecede daha olumlu düzeydedir (p<,05). 

 

Bu bulgular ıĢığında, genç öğretmenlerin erken çocukluk döneminde “DüĢünme 

Eğitimi” konusunda daha olumlu tutumlar sergiledikleri görülmektedir. Bunda meslek 

hayatının baĢlarında olmanın verdiği giriĢimcilik duygusu ve yakın zamanda tamamlamıĢ 

olduğu lisans programının etkisi olduğu söylenebilir. Akınoğlu (2001), “EleĢtirel DüĢünme 

Becerilerini Temel Alan Fen Bilgisi Öğretiminin Öğrenme Ürünlerine Etkisi” isimli 

doktora çalıĢmasında, öğretmenlerin yaĢ değiĢkenlerine iliĢkin bu bulguları destekleyici 

sonuçlar elde etmiĢtir. 
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► AraĢtırmaya katılan okul öncesi öğretmenlerin eğitim durumu değiĢkenine göre 

Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği 

(DETÖ) toplam ve alt boyut puanları için yapılan Kruskal Wallis testi sonuçları Tablo 

12’de verilmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda ölçeğin sadece “Temel DüĢünceler” alt 

boyutunda ve toplam puanlarında istatistiksel açıdan en az ,05 düzeyinde anlamlı bir 

farklılık elde edilmiĢtir. Farklı eğitim özelliklerine sahip öğretmenlerin; erken çocukluk 

döneminde “DüĢünme Eğitimi”ne yönelik toplam ve “Temel DüĢünceler” konusundaki 

tutumları birbirlerinden farklılık göstermiĢtir. Eğitim değiĢkeni, öğretmenlerin “Amaçlar” 

ve “Öğretmen Rolleri” konusundaki tutumları üzerinde etkili değildir (p>,05). 

 
Tablo 12. Öğretmenlerin Eğitim Durumu DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk 

Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam ve Alt 

Boyut Puanları Ġçin Yapılan Kruskal Wallis Testi Sonuçları  

 

Alt Boyut Eğitim Durumu      n 
Sıralamalar 

Ort. 
 Chi-kare sd p 

 

Temel 

DüĢünceler 

Kız Meslek Lisesi 10 66,65      12,107   3 ,007** 

2 Yıllık 28 67,46 

4 Yıllık 147      101,17 

Lisansüstü 3      112,67 

 

Amaçlar 

Kız Meslek Lisesi 10 94,80 4,171   3 ,244 

2 Yıllık 28 90,38 

4 Yıllık 147 93,99 

Lisansüstü 3      157,17 

 

Öğretmen 

Rolleri 

Kız Meslek Lisesi 10      105,80 7,207   3 ,066 

2 Yıllık 28 92,41 

4 Yıllık 147 92,50 

Lisansüstü 3      174,50 

 

Toplam 

Kız Meslek Lisesi 10 82,65 8,479   3 ,037* 

2 Yıllık 28 75,96 

4 Yıllık 147 97,51 

Lisansüstü 3      159,67 

  * p<,05   ** p<,01    *** p<,001 

  

 Kruskal Wallis testinde anlamlı sonuç elde edilen toplam ve “Temel DüĢünceler” alt 

boyutunda ikili kategoriler arasındaki farklılıkları belirlemek üzere Mann - Whitney “U” 

testi iĢlemleri gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

 Tablo 13’te, birinci çalıĢma grubunu oluĢturan okul öncesi öğretmenlerin eğitim 

durumu değiĢkenine göre Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili 

Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) toplam ve alt boyut puanları için yapılan Mann - 

Whitney “U” testi sonuçları yer almıĢtır. “Temel DüĢünceler” alt boyutunda 2 yıllık 
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programlardan mezun olan öğretmenlerle, 4 yıllık programlardan mezun öğretmenler 

arasında istatistiksel açıdan ,01 düzeyinde anlamlı bir farklılık elde edilmiĢtir. 4 yıllık 

lisans mezunu olan öğretmenlerin “DüĢünme Eğitimi” konusundaki temel düĢünceleri, 2 

yıllık programlardan mezun olan öğretmenlerden daha yüksek düzeydedir. Bunun dıĢında 

“Temel DüĢünceler” alt boyutu için yapılan ikili karĢılaĢtırmalarda istatistiksel açıdan 

anlamlı farklılıklar elde edilememiĢtir. 

 

Tablo 13. Öğretmenlerin Eğitim Durumu DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk 

Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam ve Alt 

Boyut Puanları Ġçin Yapılan Mann - Whitney “U” Testi Sonuçları  

 

Alt Boyut 
Eğitim 

Durumu 
N 

Sıralamalar 

Ort. 

Sıralamalar 

Toplamı 

Mann –

Whitney 

“U” 

z p 

 

Temel 

DüĢünceler  

2 Yıllık 28 61,25   1715,00 
1309,000 -3,052     ,002** 

4 Yıllık 147 93,10 13685,00 

 

 

 

 

 

Toplam 

Kız 

Meslek 

Lisesi 

10   5,90       59,00 

      4,000 -1,972    ,048* 

Lisansüstü 3 10,67       32,00 

2 Yıllık  28 71,18   1993,00 
1587,000 

 

-1,968 

 

    ,049* 

 

4 Yıllık 147 91,20 13407,00 

2 Yıllık          28 14,71            412,00 
     6,000 -2,407 

 

    ,016* 

 

Lisansüstü 3 

 

28,00 

 

      84,00 

 

4 Yıllık 147 74,49 10950,00    72,000 -1,994     ,046* 

Lisansüstü 3      125,00    375,00 

 
   

Alanda lisansüstü eğitim almıĢ olan okul öncesi öğretmenlerin erken çocukluk 

döneminde “DüĢünme Eğitimi” konusundaki genel tutumları; Kız Meslek Lisesi, 2 yıllık 

ve 4 yıllık programlardan mezun olan öğretmenlerden anlamlı derecede daha olumlu 

yöndedir (p<,05). Aynı Ģekilde 4 yıllık programlardan mezun olan öğretmenlerin 

“DüĢünme Eğitimi” konusundaki genel tutumları, 2 yıllık programlardan mezun olan 

öğretmenlerden daha olumlu düzeydedir (p<,05). 
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Bu sonuçlar doğrultusunda, alanda kendini geliĢtirmeye açık ve istekli olan 

öğretmenlerin “DüĢünme Eğitimi” konusunda daha olumlu görüĢlere sahip olduklarını ve 

sınıf içerisindeki davranıĢlarına yansıttıklarını söylemek mümkündür. Yıldırım (2005)’ın 

“Türkçe ve Türk Dili Edebiyatı Öğretmenlerinin EleĢtirel DüĢünme Becerilerinin 

Ġncelenmesi” baĢlıklı çalıĢmasının sonuçları da, bu bulguları desteklemektedir.  

 

Tablo 14. Öğretmenlerin Kıdem DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk Döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam ve Alt Boyut 

Puanlarının Tanımlayıcı Ġstatistik Değerleri 
 

Alt Boyut YaĢ N Art. Ort Std. Sapma Std. Hata 

 

Temel 

DüĢünceler 

1 Yıldan Az 37 3,8967 ,80588 ,13249 

1-5 Yıl Arası 72 4,2320 ,46295 ,05456 

6-10 Yıl Arası 40 4,2956 ,39662 ,06271 

11-15 Yıl Arası 39 4,1961 ,56701 ,09079 

Toplam 188 4,1721 ,56949 ,04153 

 

 

Amaçlar 

1 Yıldan Az 37 4,0717 ,81464 ,13393 

1-5 Yıl Arası 72 4,2420 ,42836 ,05048 

6-10 Yıl Arası 40 4,1606 ,44205 ,06989 

11-15 Yıl Arası 39 4,0858 ,46031 ,07371 

Toplam 188 4,1588 ,53527 ,03904 

 

Öğretmen 

Rolleri 

1 Yıldan Az 37 4,2956 1,04869 ,17240 

1-5 Yıl Arası 72 4,4566 ,43965 ,05181 

6-10 Yıl Arası 40 4,3891 ,47229 ,07468 

11-15 Yıl Arası 39 4,2788 ,48196 ,07718 

Toplam 188 4,3737 ,62017 ,04523 

 

 

Toplam 

1 Yıldan Az 37 4,0820 ,80850 ,13292 

1-5 Yıl Arası 72 4,2973 ,37576 ,04428 

6-10 Yıl Arası 40 4,2614 ,38497 ,06087 

11-15 Yıl Arası 39 4,1699 ,45146 ,07229 

Toplam 188 4,2209 ,50866 ,03710 

 

► Okul öncesi öğretmenlerin kıdem değiĢkenine göre Erken Çocukluk Döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) toplam ve alt boyut 

puanlarının tanımlayıcı istatistik değerleri Tablo 14’te sunulmuĢtur. 

 

Tablo 15. Öğretmenlerin Kıdem DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk Döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam ve Alt Boyut Puanları 

Ġçin Yapılan Levene Testi Sonuçları  

  

 Alt Boyut Levene Ġstatistik sd 1 sd 2       p 

 Temel DüĢünceler   10,794 3 184 ,000*** 

 Amaçlar       ,820 3 18    ,484 
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 Öğretmen Rolleri     2,991 3 184    ,032* 

 Toplam     1,427 3 184    ,236 

    * p<,05   ** p<,01    *** p<,001 

  

 Tablo 15’te, çalıĢmaya katılan okul öncesi öğretmenlerin kıdem değiĢkenine göre 

Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği 

(DETÖ) toplam ve alt boyut puanları için yapılan Levene testi sonuçları bulunmaktadır.  

Kıdem değiĢkenine göre DETÖ alt boyut puanlarının standart sapmaları incelendiğinde 

sadece “Temel DüĢünceler” alt boyutunda ve ölçek toplamı için yapılan Levene test 

sonucuna göre istatistiksel açıdan en az ,05 düzeyinde anlamlı bir sonuç elde edilmiĢtir. 

“Temel DüĢünceler” alt boyutunda ve test toplamında değiĢik kıdemdeki öğretmenlerin 

puan varyansları heterojendir; birbirlerinden oldukça ayrımlaĢmıĢlardır. Adı geçen bu alt 

boyutların dıĢındaki alt boyutlarda (Amaçlar, Öğretmen Rolleri) ise kıdem değiĢkenine 

göre varyanslar birbirlerine oldukça benzerlik göstermektedir. 

 

Tablo 16. Öğretmenlerin Kıdem DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk Döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam ve Alt Boyut Puanları 

Ġçin Yapılan Varyans Analizi Sonuçları  

 

Alt Boyut 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ort. 
     F    p 

 

Temel DüĢünceler 

Gruplar arası 3,698 3 1,233 3,983 ,009** 

Gruplar içi 56,949 184   ,310   

Toplam 60,647 187    

 

Amaçlar 

Gruplar arası ,987 3   ,329 1,151 ,330 

Gruplar içi 52,592 184   ,286   

Toplam 53,578 187    

 

Öğretmen Rolleri 

Gruplar arası 1,081 3   ,360 ,936 ,425 

Gruplar içi 70,841 184   ,385   

Toplam 71,922 187    

 

Toplam 

Gruplar arası 1,301 3   ,434 1,695 ,170 

Gruplar içi 47,082 184   ,256   

Toplam 48,383 187    

* p<,05   ** p<,01    *** p<,001 

  

 Tablo 16’da, çalıĢma grubunu oluĢturan öğretmenlerin kıdem değiĢkenine göre 

Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği 
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(DETÖ) toplam ve alt boyut puanları için yapılan tek yönlü Varyans Analizi (ANOVA) 

sonuçları sunulmuĢtur.   

 

 Yapılan istatistiksel analizler sonucunda Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme 

Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) “Öğretmen Rolleri” alt boyutunda 

istatistiksel açıdan ,01 düzeyinde anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Farklı kıdem özelliğine 

sahip öğretmenlerin; “Temel DüĢünceler” alt boyutuna iliĢkin “DüĢünme Eğitimi” 

tutumları birbirinden farklılık göstermektedir. Diğer alt boyutta (Amaçlar) ve toplamda 

kıdem değiĢkenine göre istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>,05). 

ÇeĢitli kıdem gruplarına sahip öğretmenlerin “DüĢünme Eğitimi”ne yönelik genel 

tutumları ile “Amaçlar” ve “Öğretmen Rolleri” alt boyutlarına yönelik düĢünceleri 

birbirine eĢit düzeydedir. 

 

Bu bulgulara göre, okul öncesi öğretmenlerin meslekteki hizmet yıllarının, erken 

çocukluk döneminde “DüĢünme Eğitimi” konusundaki görüĢlerini etkilemediği sonucuna 

ulaĢılabilir. “DüĢünme Eğitimi” konusundaki görüĢlerin tecrübe ile iliĢkili olmadığı 

anlaĢılmaktadır. 

 

 Kıdem değiĢkeni ile “Temel DüĢünceler” alt boyut puanları arasındaki iliĢki ,247’dir. 

Eta Kare’nin ,061 olması nedeniyle, öğretmenlerin kıdem değiĢkeninin Erken Çocukluk 

Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) alt boyut puan 

varyanslarının % 6,1’ni karĢıladığı görülmektedir.  

 

ANOVA’da istatistiksel açıdan anlamlı farklılıkların elde edilmesi üzerine, bu 

farklılıkların hangili ikili karĢılaĢtırmalardan kaynaklandığını belirlemek üzere varyans 

analizini tamamlayıcı hesaplar (Post Hoc) gerçekleĢtirilmiĢtir. Tablo 15’te “Temel 

DüĢünceler” alt boyutunda varyans heterojenliğinin olduğu belirlendiği için, tamamlayıcı 

hesap olarak Tamhane testi yapılmıĢtır.  

 

 AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin kıdem değiĢkenine göre Erken Çocukluk 

Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) alt boyut 

puanları için yapılan Tamhane testi sonuçları Tablo 17’de verilmiĢtir.   
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Tablo 17. Öğretmenlerin YaĢ DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk Döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam ve Alt Boyut Puanları 

Ġçin Yapılan Tamhane Testi Sonuçları  

 

   Alt Boyut YaĢ YaĢ 
Ortalamalar 

Arası Fark 
Std. Hata     p 

 

 

       

   Temel 

   DüĢünceler 

1 Yıldan Az 1-5 Yıl Arası     -,33536 ,14328 ,132 

 6-10 Yıl Arası     -,39893 ,14658 ,052 

 11-15 Yıl Arası     -,29942 ,16061 ,340 

1-5 Yıl Arası 1 Yıldan Az       ,33536 ,14328 ,132 

 6-10 Yıl Arası     -,06356 ,08312 ,971 

 11-15 Yıl Arası      ,03595 ,10593 1,000 

6-10 Yıl Arası 1 Yıldan Az      ,39893 ,14658 ,052 

 1-5 Yıl Arası ,06356 ,08312 ,971 

 11-15 Yıl Arası ,09951 ,11035 ,938 

11-15 Yıl Arası 1 Yıldan Az ,29942 ,16061 ,340 

 1-5 Yıl Arası -,03595 ,10593 1,000 

 6-10 Yıl Arası -,09951 ,11035 ,938 

 
  

 “Temel DüĢünceler” alt boyutu için yapılan hiçbir ikili karĢılaĢtırma arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir sonuç bulunamamıĢtır (p>,05).  

 

Tablo 18. Öğretmenlerin Görev Yaptıkları Çocuk YaĢ Grubu DeğiĢkenine Göre Erken 

Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam 

ve Alt Boyut Puanlarının Tanımlayıcı Ġstatistik Değerleri 
 

Ölçek Çocuk YaĢ Grubu N Art. Ort   Std. Sapma   Std. Hata 

 

Temel 

DüĢünceler 

3-4 YaĢ 19 4,2043 ,51220 ,11751 

4-5 YaĢ 28 3,9895 ,64320 ,12155 

5-6 YaĢ 121 4,2411 ,47488 ,04317 

Karma YaĢ  20 3,9794 ,90089 ,20145 

Toplam 188 4,1721 ,56949 ,04153 

 

Amaçlar 

3-4 YaĢ 19 4,3077 ,31141 ,07144 

4-5 YaĢ 28 4,2129 ,41904 ,07919 

5-6 YaĢ 121 4,1767 ,44907 ,04082 

Karma YaĢ  20 3,8327 1,03167 ,23069 

Toplam 188 4,1588 ,53527 ,03904 

 

Öğretmen  

Rolleri 

3-4 YaĢ 19 4,4704 ,37694 ,08648 

4-5 YaĢ 28 4,5223 ,33169 ,06268 

5-6 YaĢ 121 4,3889 ,49275 ,04480 

Karma YaĢ  20 3,9813 1,32491 ,29626 

Toplam 188 4,3737 ,62017 ,04523 

 

Toplam 

3-4 YaĢ 19 4,3220 ,30262 ,06942 

4-5 YaĢ 28 4,2324 ,31520 ,05957 

5-6 YaĢ 121 4,2528 ,41664 ,03788 

Karma YaĢ 

Toplam 
20 

188 

3,9153 

4,2209 

1,05210 

,50866 

,23526 

,03710 
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► Birinci çalıĢma grubunu oluĢturan okul öncesi öğretmenlerin eğitim verdikleri 

çocuk yaĢ grubu değiĢkenine göre, Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile 

Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) toplam ve alt boyut puanlarının tanımlayıcı 

istatistik değerleri Tablo 18’de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 19. Öğretmenlerin Görev Yaptıkları Çocuk YaĢ Grubu DeğiĢkenine Göre Erken 

Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam 

ve Alt Boyut Puanlarının Ġçin Yapılan Levene Testi Sonuçları  

  

 Alt Boyut Levene Ġstatistik sd 1 sd 2      p 

 Temel DüĢünceler 6,344 3 184 ,000*** 

 Amaçlar 7,870 3 184 ,000*** 

 Öğretmen Rolleri 13,201 3 184 ,000*** 

 Toplam 10,935 3 184 ,000*** 

    * p<,05   ** p<,01    *** p<,001 

 

 Tablo 19’da araĢtırmaya katılan öğretmenlerin eğitim verdikleri çocuk yaĢ grubu 

değiĢkenine göre Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen 

Tutum Ölçeği (DETÖ) alt boyut puanları için yapılan Levene testi sonuçları 

bulunmaktadır.  Çocuk yaĢ grubu değiĢkenine göre DETÖ alt boyut puanlarının standart 

sapmaları incelendiğinde, tüm alt boyutlar ve toplamda  Levene test sonucunda istatistiksel 

açıdan ,01 düzeyinde anlamlı sonuçlar elde edilmiĢtir. Eğitim verilen çocuk yaĢ grubu 

değiĢkenine göre Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen 

Tutum Ölçeği (DETÖ)’nin toplam ve tüm alt boyut puanlarının heterojen olduğu 

anlaĢılmaktadır.  

  

 Birinci çalıĢma grubunu oluĢturan okul öncesi öğretmenlerin eğitim verdikleri çocuk 

yaĢ grubu değiĢkenine göre Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili 

Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) toplam ve alt boyut puanları için yapılan tek yönlü 

Varyans Analizi (ANOVA) sonuçları Tablo 20’de gösterilmiĢtir.   

 

 

 

 

 



98 
 

 

Tablo 20. Öğretmenlerin Görev Yaptıkları Çocuk YaĢ Grubu DeğiĢkenine Göre Erken 

Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ)Toplam 

ve Alt Boyut Puanları Ġçin Yapılan Varyans Analizi Sonuçları  

 

  Alt Boyut 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

        Kareler 

        Ort. 
      F      p 

 

  Temel DüĢünceler 

Gruplar Arası 2,273 3 ,758 2,388 ,070 

Gruplar Ġçi 58,374 184 ,317   

Toplam 60,647 187    

 

  Amaçlar 

Gruplar Arası 2,669 3 ,890 3,216 ,024* 

Gruplar Ġçi 50,909 184 ,277   

Toplam 53,578 187    

 

  Öğretmen Rolleri 

Gruplar Arası 3,905 3 1,302 3,521 ,016* 

Gruplar Ġçi 68,017 184 ,370   

Toplam 71,922 187    

 

  Toplam 

Gruplar Arası 

Gruplar Ġçi 

2,190 

46,193 

3 

184 

,730 

,251 
2,908 ,036* 

 Toplam 48,383 187    

     * p<,05   ** p<,01    *** p<,001 

 

 Yapılan istatistiksel analizler sonucunda Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme 

Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) toplam ile “Amaçlar” ve “Öğretmen 

Rolleri” alt boyutlarında istatistiksel açıdan ,05 düzeyinde anlamlı farklılık bulunmuĢtur.  

Farklı yaĢ gruplarına eğitim vermekte olan öğretmenlerin; genel (toplam) tutumları ile 

“Amaçlar” ve “Öğretmen Rolleri” alt boyutlarına iliĢkin “DüĢünme Eğitimi” tutumları 

birbirinden farklılık göstermektedir. “Temel DüĢünceler” alt boyutunda eğitim verilen 

çocuk yaĢ grubu değiĢkenine göre istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır 

(p>,05). 

 

 Görev yapılan çocuk yaĢ grubu değiĢkeni ile “Amaçlar” alt boyut puanları arasındaki 

iliĢki ,223’dür. Eta Kare’nin ,050 olması nedeniyle öğretmenlerin eğitim verdikleri 

sınıftaki çocukların yaĢ grubu değiĢkeninin DETÖ “Amaçlar” alt boyut puan 

varyanslarının % 5’ni karĢıladığı anlaĢılmıĢtır. Çocuk yaĢ grubu ile “Öğretmen Rolleri” alt 

boyut puanları arasında hesaplanan korelasyon katsayısı ,233 olup; bağımsız değiĢkenin 

“Öğretmen Rolleri” alt boyut puanlarını % 5,4 etkilediği anlaĢılmaktadır. Yine aynı 

bağımsız değiĢken; “DüĢünme Eğitimi” tutumlarını % 4,5 oranında etkilemektedir. 
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ANOVA’da anlamlı farklılıkların elde edilmesi üzerine, bu farklılıkların hangi ikili 

karĢılaĢtırmalardan kaynaklandığını belirlemek üzere varyans analizini tamamlayıcı 

hesaplar (Post Hoc) gerçekleĢtirilmiĢtir. Tablo 19’da varyans heterojenliği belirlendiği için, 

tamamlayıcı hesap olarak Tamhane testi yapılmıĢtır.  

 

 AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin eğitim verdikleri çocuk yaĢ grubu değiĢkenine 

göre DETÖ alt boyut puanları için yapılan Tamhane testi sonuçları Tablo 21’de verilmiĢtir.   

 

Tablo 21. Öğretmenlerin Eğitim Verdikleri Çocuk YaĢ Grubu DeğiĢkenine Göre Erken 

Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam 

ve Alt Boyut Puanları Ġçin Yapılan Tamhane Testi Sonuçları  

 

    Alt  Boyut 
Çocuk  

YaĢ Grubu 

Çocuk  

YaĢ Grubu 

Ortalamalar  

Arası Fark   Std.Hata p 

 

 

 

 

  Amaçlar 

3-4 YaĢ 4-5 YaĢ ,09478 ,10665 ,943 

 5-6 YaĢ ,13096 ,08228 ,541 

 Karma YaĢ ,47500 ,24150 ,317 

4-5 YaĢ 3-4 YaĢ -,09478 ,10665 ,943 

 5-6 YaĢ ,03618 ,08910 ,999 

 Karma YaĢ ,38022 ,24390 ,573 

5-6 YaĢ 3-4 YaĢ -,13096 ,08228 ,541 

 4-5 YaĢ -,03618 ,08910 ,999 

 Karma YaĢ ,34404 ,23427 ,642 

Karma YaĢ 3-4 YaĢ -,47500 ,24150 ,317 

 4-5 YaĢ -,38022 ,24390 ,573 

 5-6 YaĢ -,34404 ,23427 ,642 

 

  

  Öğretmen 

  Rolleri 

3-4 YaĢ 4-5 YaĢ -,05193 ,10681 ,997 

 5-6 YaĢ ,08145 ,09739 ,958 

 Karma YaĢ ,48914 ,30862 ,558 

4-5 YaĢ 3-4 YaĢ ,05193 ,10681 ,997 

 5-6 YaĢ ,13338 ,07704 ,427 

 Karma YaĢ ,54107 ,30282 ,427 

5-6 YaĢ 3-4 YaĢ -,08145 ,09739 ,958 

 4-5 YaĢ -,13338 ,07704 ,427 

 Karma YaĢ ,40770 ,29963 ,715 

Karma YaĢ 3-4 YaĢ -,48914 ,30862 ,558 

 4-5 YaĢ -,54107 ,30282 ,427 

 5-6 YaĢ -,40770 ,29963 ,715 

 

 

 

  Toplam 

3-4 YaĢ 4-5 YaĢ ,08959 ,09148 ,912 

 5-6 YaĢ ,06920 ,07909 ,948 

 Karma YaĢ ,40678 ,24529 ,507 

4-5 YaĢ 3-4 YaĢ -,08959 ,09148 ,912 

 5-6 YaĢ -,02039 ,07059 1,000 

 Karma YaĢ ,31719 ,24268 ,748 

5-6 YaĢ 3-4 YaĢ -,06920 ,07909 ,948 

 4-5 YaĢ ,02039 ,07059 1,000 

  Karma YaĢ ,33758 ,23829 ,678 

Karma YaĢ 3-4 YaĢ -,40678 ,24529 ,507 

 4-5 YaĢ -,31719 ,24268 ,748 

 5-6 YaĢ -,33758 ,23829 ,678 
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Eğitim verilen çocuk yaĢ grubu değiĢkenine göre Erken Çocukluk Döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) toplam ile “Amaçlar” ve 

“Öğretmen Rolleri” alt boyut puanları için yapılan Tamhane testi sonuçlarında, hiçbir ikili 

karĢılaĢtırma arasında istatistiksel açıdan anlamlı farklılık bulunamamıĢtır (p>,05).  

  

Eğitim verilen çocuk yaĢ grubu, “DüĢünme Eğitimi” sürecinde önemli bir faktördür. 

Öğretmenlerin temel düĢünceleri çocuk yaĢ grubuna göre farklılık göstermese de; yaĢ 

grubuna yönelik belirlenen amaçlar ve uygulamalarda, çocukların yaĢ grubu ve buna bağlı 

olarak geliĢim özellikleri önemli rol oynamaktadır. 

 

Tablo 22. Öğretmenlerin Felsefe Ġle Ġlgilenme Düzeyine Göre Erken Çocukluk 

Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam ve Alt 

Boyut Puanları Ġçin Yapılan Kruskal Wallis Testi Sonuçları  

 

Alt Boyut Felsefe Ġle  

Ġlgilenme Düzeyi 
   N 

Sıralamalar 

Ort. 
Chi-kare   sd      p 

 

Temel DüĢünceler 

Her zaman 5 86,80 1,313 4 ,859 

Sık sık 25 88,98 

Bazen 79 99,68 

Nadiren 72 91,44 

Hiçbir  zaman 7 92,71    

 

Amaçlar 

Her zaman 5 73,70 1,338 4 ,855 

Sık sık 25 94,64 

Bazen 79 98,28 

Nadiren 72 92,42 

Hiçbir  zaman 7 87,57    

 

 

Öğretmen Rolleri 

Her zaman 5 96,40 ,279 4 ,991 

Sık sık 25 91,46 

Bazen 79 96,69 

Nadiren 72 92,91 

Hiçbir  zaman 7 95,64    

 

Toplam 

Her zaman 5 82,20 ,699 4 ,951 

Sık sık 25 95,32 

Bazen 79 97,57 

Nadiren 72 91,74 

Hiçbir  zaman 7 94,14    

* p<,05   ** p<,01    *** p<,001 

  

► AraĢtırmaya katılan okul öncesi öğretmenlerin felsefe ile ilgilenme düzeyine göre 

Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği 

(DETÖ) toplam ve alt boyut puanları için yapılan Kruskal Wallis testi sonuçları Tablo 

22’de verilmiĢtir.  
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Yapılan analizler sonucunda ölçeğin hiçbir alt boyutunda ve toplam puanlarında 

istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık elde edilememiĢtir. Farklı düzeylerde felsefe ile 

ilgilenen öğretmenlerin; erken çocukluk döneminde “DüĢünme Eğitimi” konusundaki 

tutumları birbirlerinden farklılık göstermemiĢtir. Felsefe ile ilgilenme düzeyi, 

öğretmenlerin “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili tutumları üzerinde etkili değildir (p>,05). 

 

Tablo 23. Öğretmenlerin “DüĢünme Eğitimi”nin Okul Öncesi Eğitim Programlarında 

Yer Alması Konusundaki DüĢüncelerine Göre Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme 

Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam ve Alt Boyut Puanları Ġçin 

Yapılan Kruskal Wallis Testi Sonuçları  

 

Alt Boyut Eğitim Programları N 
Sıralamalar 

Ortalaması 
Chi-kare sd p 

Temel 

DüĢünceler 

  Evet 121 110,65 31,177  2 ,000*** 

  Hayır    5 39,90 

  Kararsızım 62 67,38 

 

Amaçlar 

  Evet 121 105,85 16,811  2 ,000*** 

  Hayır    5 106,80 

  Kararsızım 62 71,35 

Öğretmen 

Rolleri 

  Evet 121 106,30 23,093  2 ,000*** 

  Hayır    5 135,00 

  Kararsızım 62 68,21 

 

 Toplam 

  Evet 121 110,61 30,617  2 ,000*** 

  Hayır    5 87,00 

  Kararsızım 62 63,67 

  * p<,05   ** p<,01    *** p<,001 

  

AraĢtırmaya katılan öğretmenlerin “DüĢünme Eğitimi”nin okul öncesi eğitim 

programlarında yer alması konusundaki düĢüncelerine göre Erken Çocukluk Döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) toplam ve alt boyut puanları 

için yapılan Kruskal Wallis testi sonuçları Tablo 23’te verilmiĢtir. Yapılan analizler 

sonucunda, ölçeğin  tüm alt boyutunda ve toplam puanlarında istatistiksel açıdan ,001 

düzeyinde anlamlı farklılıklar elde edilmiĢtir. “DüĢünme Eğitimi”nin okul öncesi eğitim 

programlarında yer alması konusundaki düĢünceleri farklı öğretmenlerin; “DüĢünme 

Eğitimi”ne yönelik tutumları birbirlerinden farklılık göstermiĢtir.  

 

 Kruskal Wallis testinde anlamlı sonuç elde edilen toplam ve tüm alt boyutlarda ikili 

kategoriler arasındaki farklılıkları belirlemek üzere Mann - Whitney “U” testi iĢlemleri 

gerçekleĢtirilmiĢtir. 
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Tablo 24. Öğretmenlerin “DüĢünme Eğitimi”nin Okul Öncesi Eğitim Programlarında 

Yer Alması Konusundaki DüĢüncelerine Göre Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme 

Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam ve Alt Boyut Puanları Ġçin 

Yapılan Mann - Whitney “U” Testi Sonuçları  

 

Alt Boyut Eğitim 

Programları 

   N Sıralamalar 

Ort. 

Sıralamalar 

Toplamı 

Mann-

Whitney 

“U” 

       z    p 

 

Temel 

DüĢünceler  

Evet 121 65,40 7913,50 72,500 -2,881 ,004** 

Hayır 5 17,50 87,50 

Evet 121 106,25 12856,50 2026,500 -5,091 ,000*** 

Kararsızım 62 64,19 3979,50    

Amaçlar 
Evet 121 103,33 12503,0 2380,000 -4,052 ,000*** 

Kararsızım 62 69,89 4333,00    

Öğretmen 

Rolleri 

Evet 121 104,60 12656,00 2227,000 -4,509 ,000*** 

Kararsızım 62 67,42 4180,00    

Hayır 5 55,20 276,00 49,000 -2,540 ,009** 

Kararsızım 62 32,29 2002,00    

Toplam 
Evet 

121 107,43 12999,00 
1884,000 -5,506 ,000*** 

Kararsızım 62 61,89 3837,00 

 

   

 Tablo 24’te öğretmenlerin “DüĢünme Eğitimi”nin okul öncesi eğitim programlarında 

yer alması konusundaki düĢüncelerine göre Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme 

Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) toplam ve alt boyut puanları için 

yapılan Mann - Whitney “U” testi sonuçları yer almıĢtır. “Temel DüĢünceler” alt 

boyutunda “Evet” diyen öğretmenlerle, “Hayır” diyen öğretmenler arasında istatistiksel 

açıdan ,01 düzeyinde anlamlı bir farklılık elde edilmiĢtir. Bu farklılık “Evet” diyen 

öğretmenler lehine gerçekleĢmiĢtir. “Evet” diyen öğretmenlerin Erken Çocukluk 

Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) toplam ve alt 

boyutları puanları, “Kararsızım” diyen öğretmenlerden anlamlı düzeyde daha olumludur 

(p<,001). Bunların dıĢındaki ikili karĢılaĢtırmalar arasında anlamlı farklılıklar 

bulunamamıĢtır (p>,05). 

 

Bu bulgulara göre; “DüĢünme Eğitimi” konusunda olumlu tutumları olan 

öğretmenler, okul öncesi eğitim programında “DüĢünme Eğitimi”nin yer alması gerektiğini 

belirtmiĢlerdir.  
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Tablo 25. Öğretmenlerin Seminere Katılma Ġsteğine Göre Erken Çocukluk Döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam ve Alt Boyut 

Puanlarının Tanımlayıcı Ġstatistik Değerleri 
 

Alt Boyut Seminer N Art. Ort  Std. Sapma Std. Hata 

 

Temel 

DüĢünceler 

Her zaman 91 4,2670 ,59008 ,06186 

Genellikle 31 4,1442 ,57028 ,10243 

Ara sıra 45 4,1974 ,44555 ,06642 

Nadiren 21 3,7479 ,55530 ,12118 

Toplam 188 4,1721 ,56949 ,04153 

 

Amaçlar 

Her zaman 91 4,1716 ,65217 ,06837 

Genellikle 31 4,1092 ,33824 ,06075 

Ara sıra 45 4,2436 ,40297 ,06007 

Nadiren 21 3,9945 ,43246 ,09437 

Toplam 188 4,1588 ,53527 ,03904 

 

Öğretmen 

Rolleri 

Her zaman 91 4,4093 ,76531 ,08023 

Genellikle 31 4,4073 ,37876 ,06803 

Ara sıra 45 4,3889 ,48263 ,07195 

Nadiren 21 4,1369 ,40727 ,08887 

Toplam 188 4,3737 ,62017 ,04523 

 

 

Toplam 

Her zaman 91 4,2636 ,62559 ,06558 

Genellikle 31 4,2001 ,28931 ,05196 

Ara sıra 45 4,2697 ,35124 ,05236 

Nadiren 21 3,9621 ,42001 ,09165 

Toplam 188 4,2209 ,50866 ,03710 

 

Öğretmenlerin “DüĢünme Eğitimi” konusunda bir seminere katılma isteğine göre 

Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği 

(DETÖ) toplam ve alt boyut puanlarının tanımlayıcı istatistik değerleri Tablo 25’te 

sunulmuĢtur. 

 

Tablo 26. Öğretmenlerin Seminere Katılma Ġsteğine Göre Erken Çocukluk Döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam ve Alt Boyut Puanları 

Ġçin Yapılan Levene Testi Sonuçları  

 

 Alt Boyut  Levene Ġstatistik   sd 1  sd 2    p 

 Temel DüĢünceler ,783 3 184 ,505 

 Amaçlar        3,230 3 184 ,024* 

 Öğretmen Rolleri        1,687 3 184 ,171 

 Toplam        2,773 3 184 ,043* 

   * p<,05   ** p<,01    *** p<,001 

  

 Tablo 26’da, araĢtırmaya katılan öğretmenlerin “DüĢünme Eğitimi” konusunda bir 

seminere katılma isteğine göre Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili 
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Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) toplam ve alt boyut puanları için yapılan Levene testi 

sonuçları bulunmaktadır. “DüĢünme Eğitimi” konusunda bir seminere katılma isteğine 

göre Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği 

(DETÖ) alt boyut puanlarının standart sapmaları incelendiğinde; “Amaçlar” alt boyutunda 

ve toplamda  Levene test sonucunda istatistiksel açıdan ,05 düzeyinde anlamlı sonuçlar 

elde edilmiĢtir. “DüĢünme Eğitimi” konusunda bir seminere katılma isteğine göre Erken 

Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ)’nin 

toplam ve “Amaçlar” alt boyut puanlarının heterojen olduğu anlaĢılmaktadır. Diğer alt 

boyut puanlarının varyansları homojendir.  

  

Tablo 27. Öğretmenlerin Seminere Katılma Ġsteğine Göre Erken Çocukluk Döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam ve Alt Boyut Puanları 

Ġçin Yapılan Varyans Analizi Sonuçları  

 

Alt Boyut 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
F    p 

 

Temel DüĢünceler 

Gruplar Arası 4,651 3 1,550 5,094 ,002** 

Gruplar Ġçi 55,996 184 ,304   

Toplam 60,647 187    

 

 Amaçlar 

Gruplar Arası ,982 3 ,327 1,145 ,332 

Gruplar Ġçi 52,597 184 ,286   

Toplam 53,578 187    

 

 Öğretmen Rolleri 

Gruplar Arası 1,338 3 ,446 1,163 ,325 

Gruplar Ġçi 70,583 184 ,384   

Toplam 71,922 187    

 

 Toplam 

Gruplar Arası 1,693 3 ,564 2,224 ,087 

Gruplar Ġçi 46,690 184 ,254   

Toplam 48,383 187    

   * p<,05   ** p<,01    *** p<,001 

  
  

 Öğretmenlerin “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili seminere katılma isteğine göre Erken 

Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) 

toplam ve alt boyut puanları için yapılan tek yönlü Varyans Analizi (ANOVA) sonuçları 

Tablo 27’de gösterilmiĢtir.   
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 Yapılan istatistiksel analizler sonucunda, Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme 

Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ)  “Temel DüĢünceler” alt boyutlarında 

istatistiksel açıdan ,01 düzeyinde anlamlı farklılık bulunmuĢtur. “DüĢüme Eğitimi” ile ilgili 

seminere katılma isteği farklı öğretmenlerin “Temel DüĢünceler” alt boyutuna iliĢkin 

“DüĢünme Eğitimi” tutumları birbirinden farklılık göstermektedir. Diğer alt boyutlarda ve 

toplamda istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>,05). 

 

“DüĢüme Eğitimi” ile ilgili seminere katılma isteği değiĢkeni ile “Temel DüĢünceler” 

alt boyut puanları arasındaki iliĢki ,277’dir. Eta Kare’nin ,077 olması nedeniyle 

öğretmenlerin “DüĢüme Eğitimi” ile ilgili seminere katılma isteği değiĢkeninin, DETÖ  

“Temel DüĢünceler” alt boyut puan varyanslarının % 7,7’sini karĢıladığı ortaya 

çıkmaktadır.  

 

ANOVA’da istatistiksel açıdan anlamlı farklılıkların elde edilmesi üzerine, bu 

farklılıkların hangili ikili karĢılaĢtırmalardan kaynaklandığını belirlemek üzere varyans 

analizini tamamlayıcı hesaplar (Post Hoc) gerçekleĢtirilmiĢtir. Tablo 26’da varyans 

homojenliğinin olduğu belirlendiği için, tamamlayıcı hesap olarak Scheffe testi yapılmıĢtır.  

  

AraĢtırmaya katılan okul öncesi öğretmenlerin “DüĢüme Eğitimi” ile ilgili seminere 

katılma isteğine göre DETÖ alt boyut puanları için yapılan Scheffe testi sonuçları Tablo 

28’de verilmiĢtir.   

 

Tablo 28. Öğretmenlerin Seminere Katılma Ġsteğine Göre Erken Çocukluk Döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) Toplam ve Alt Boyut Puanları 

Ġçin Yapılan Scheffe Testi Sonuçları  

 

 

Alt Boyut 

Seminere 

Katılma Ġsteği 

Seminere 

Katılma Ġsteği 

Ort. Arası 

Fark 

Std.Hata p 

 

 

 

Temel 

DüĢünceler 

Her zaman Genellikle  ,12276 ,11472 ,766 

 Ara sıra  ,06958 ,10053 ,923 

 Nadiren  ,51907(*) ,13355 ,002 

Genellikle Her zaman -,12276 ,11472 ,766 

 Ara sıra -,05317 ,12876 ,982 

 Nadiren  ,39631 ,15591 ,095 

Ara sıra Her zaman -,06958 ,10053 ,923 

 Genellikle  ,05317 ,12876 ,982 

 Nadiren  ,44949(*) ,14579 ,026 

Nadiren Her zaman -,51907(*) ,13355 ,002 

 Genellikle -,39631 ,15591 ,095 

 Ara sıra -,44949(*) ,14579 ,026 
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“DüĢünme Eğitimi” ile ilgili seminere nadiren katılma isteği gösteren öğretmenlerin 

tutumları, her zaman (p<,01) ve ara sıra (p<,05) isteği gösteren öğretmenlerden anlamlı 

düzeyde daha olumsuz yöndedir. Bunların dıĢındaki ikili karĢılaĢtırmalar arasında 

istatistiksel açıdan anlamlı farklılıklar elde edilememiĢtir. 

 

Genel olarak “DüĢünme Eğitimi” konusunda olumlu görüĢleri olan okul öncesi 

öğretmenlerinin bu konu üzerinde kendilerini geliĢtirmeye istekli oldukları, bulgular 

doğrultusunda anlaĢılmıĢtır.  

 

3.2. Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme 

Ölçeği (ÇDÖ)’nden Elde Edilen Bulgular ve Yorumlar 

 

3.2.1.  DeğiĢkenlere Göre Frekans ve Yüzdelik Dağılımlar 

 

Ġkinci çalıĢma grubunu oluĢturan 60-72 aylık çocukların cinsiyet, anne eğitim 

durumu, baba eğitim durumu, kardeĢ durumu ve devam ettikleri eğitim kurumu türü 

değiĢkenlerine göre frekans ve yüzdelik dağılımları Tablo 29’da görülmektedir. 

 

 Tablo 29. 60-72 Aylık Çocukların DeğiĢkenlere Göre Frekans ve Yüzdelik Dağılımları 

 

DEĞĠġKENLER KATEGORĠLER F (FREKANS) % (YÜZDE) 

Cinsiyet 

Kız 85 54,1 

Erkek 72 

157 

45,9 

            100,0 Toplam 

Anne Eğitim 

Durumu 

Ġlköğretim 20 12,8 

Ortaöğretim 39 24,8 

Yükseköğretim 69 43,9 

Lisansüstü 

Diğer 

Toplam 

11 

18 

157 

7,0 

11,5 

    100,0 

Baba Eğitim 

Durumu 

Ġlköğretim 15 9,6 

Ortaöğretim 

Yükseköğretim 

Lisansüstü 

Diğer 

Toplam 

48 

68 

18 

8 

157 

30,6 

43,3 

11,5 

5,1 

   100,0 

KardeĢ Durumu 

Var 78 49,7 

Yok 

Toplam 

79 

157 

50,3 

     100,0 

Eğitim Kurumu 

Özel 

Resmi 

Toplam 

71 45,2 

86 

157 

54,8 

     100,0 
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Ġkinci çalıĢma grubunu oluĢturan 60-72 aylık çocukların % 54,1’i kız iken; % 45,9’u 

erkektir. Kız ve erkek sayıları birbirine yakın sayıdadır.  

 

Çocukların % 43,9’unun annesi yükseköğretim mezunudur. Bunu % 24,8 ile annesi 

ortaöğretim mezunu olan çocuklar izlemiĢtir. Annesi ilköğretim mezunu olan çocuklar % 

12,8 ile üçüncü sırada yer almaktadır. Annesi lisansüstü eğitim mezunu olan çocuklar ise 

% 7 ile son sırada yer almaktadır. 

 

Babası yükseköğretim mezunu olan çocuklar % 43,3 ile ilk sırada bulunmaktadır. 

Bunu % 30,6 ile babası ortaöğretim mezunu olan çocuklar ve  % 11,5 ile babası lisansüstü 

mezunu olan çocuklar izlemiĢtir. Babası ilköğretim mezunu olan çocuklar bu araĢtırma 

kapsamında % 9,6 ile temsil edilmiĢlerdir. 

 

AraĢtırma kapsamında yer alan 60-72 aylık çocukların % 50,3’ünün kardeĢi var iken; 

% 49,7’sinin kardeĢi yoktur. 

           

Çocuklardan eğitim gördükleri kurum türü değiĢkenine göre frekans ve yüzdelik 

dağılımlar Tablo 29’da görülmektedir. AraĢtırmaya katılan çocukların % 54,8’i resmi 

kurumlarda; % 45,2’si ise özel kurumlarda eğitim görmektedir.  

 

3.2.2. Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme 

Ölçeği (ÇDÖ) Geçerlik ve Güvenirlik Analizleri 

 

Ölçeğin Güvenirlik analizleri kapsamında her bir sorunun varyansına dayalı 

Cronbach Alfa ve ölçeği birbirine eĢit iki ayrı yarıya ayrılması yöntemi ile Spearman - 

Brown ve Gutmann katsayıları, Test - Tekrar Test yöntemi ile devamlılık katsayıları ve 

madde güvenirlik katsayıları hesaplanmıĢtır. Madde güvenirlik katsayısı olarak ise Madde 

Kalan (Item Remainder) değerleri esas alınmıĢtır. Bir maddenin test kapsamında 

kalabilmesi için madde kalan değerinin istatistiksel açıdan en az ,05 düzeyinde anlamlı 

sonuç vermesi temel alınmıĢtır. Bu kritere uygun olmayan maddeler ölçek kapsamından 

çıkartılmıĢtır. Madde eleme iĢleminin ardından Güvenirlik analizleri tekrar edilmiĢtir. 
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Tablo 30. Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme 

Ölçeği (ÇDÖ) Toplam ve Alt Boyutları  

 

 Alt Boyutlar Cronbach Alfa Spearman-Brown Guttman Devamlılık 

 Analoji ,801 ,710 ,712 ,702 

 Sınıflama ,980 ,965 ,965 ,730 

 Mantıksızlıklar ,790 ,656 ,650 ,802 

 Benzerlikler ,729 ,534 ,519 ,720 

 Farklılıklar ,795 ,756 ,738 ,735 

 Sıralama ,646 ,682 ,679 ,776 

 Bilgi ,746 ,739 ,734 ,702 

 Toplam ,967 ,910 ,910 ,786 

 

Tablo 30’da Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme 

Ölçeği (ÇDÖ) toplam ve alt boyutları için elde edilen Cronbach Alfa, Spearman - Brown, 

Guttman ve devamlılık (Test – Tekrar Test) katsayıları sunulmuĢtur. Elde edilen 

Güvenirlik katsayıları içinde en yüksek sonuç “Sınıflama” alt boyutunda, ,980 ile 

Cronbach Alfa katsayısına aittir. En düĢük sonuç ise ,519 ile Guttman tekniğinden 

“Benzerlikler” alt boyutunda elde edilmiĢtir. Bütün elde edilen değerler istatistiksel açıdan 

,001 düzeyinde anlamlıdır. Toplam test güvenirliğinin genel olarak ,90’un altına inmemiĢ 

olması, ölçeğin yüksek güvenirliğe sahip olduğunu göstermektedir.  

 

ÇDÖ iç geçerliğini saptamak üzere, alt boyutlarının toplam puan ile ve kendi 

aralarındaki korelasyonlarına bakılmıĢtır. Elde edilen sonuçlar Tablo 31’de sunulmuĢtur. 

 

Tablo 31. Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme 

Ölçeği (ÇDÖ) Toplam ve Alt Boyutları Arasındaki ĠliĢkiler 

 

Alt Boyutlar Toplam Ana-

loji 

Sınıfla-

ma 

Mantık-

sızlıklar 

Benzer

-likler 

Farklı-

lıklar 

Sıra- 

lama 

Bilgi 

Analoji ,508*** 1,00 ,243** ,313*** ,282*** ,225** ,196* ,198* 

Sınıflama ,284***  1,00 ,195* ,193* ,184* ,198* ,223* 

Mantıksızlık-

lar 

,750***   1,00 ,271*** ,438*** ,285*** ,320*** 

Benzerlikler ,601***    1,00 ,392*** ,186* ,195* 

Farklılıklar ,773***     1,00 ,234** ,329*** 

Sıralama ,424***      1,00 ,424*** 

Bilgi ,449***       1,00 
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Bilimsel olarak geçerli bir ölçekte, alt boyut puanları ile test toplamı arasındaki 

korelasyonların istatistiksel açıdan anlamlı ve yüksek sonuçlar olması gerekmektedir. 

Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) 

toplam puanları ile alt boyut puanları arasındaki tüm korelasyonların istatistiksel açıdan 

,001 düzeyinde anlamlı oldukları görülmektedir. En yüksek korelasyon ,773 ile 

“Farklılıklar” alt boyutundan elde edilmiĢtir. “Sınıflama” alt boyutu ile test toplam puanları 

arasındaki korelasyon ise ,284’tür ve en düĢük korelasyondur. Alt boyutlar arasındaki 

korelasyonların ise bilimsel olarak ne çok yüksek, ne de çok düĢük değerde olması ve 

istatistiksel açıdan anlamlı bir sonuç vermesi gerekmektedir. Alt boyutlar arasındaki 

korelasyonlar içinde en yüksek iliĢkinin ,438 ile “Mantıksızlıklar” ile “Farklılıklar” alt 

boyutlarından elde edildiği görülmektedir. En düĢük korelasyon ise ,184 ile “Sınıflama” ile 

“Farklıklar” alt boyutları arasından elde edilmiĢtir. Tüm sonuçların istatistiksel açıdan en 

az ,05 düzeyinde anlamlı olması, ölçeğin iç geçerliğe sahip olduğunu göstermektedir. 

 

Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği’nin 

Kriter Geçerliği’ni saptamak üzere Raven Standart Ġlerleyen Matrisler Testi ile 

korelasyonuna bakılmıĢtır.  Elde edilen sonuçlar Tablo 32’de gösterilmiĢtir.  

 

Tablo 32. Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme 

Ölçeği (ÇDÖ) Toplam ve Alt Boyutları ile Raven Standart Ġlerleyen Matrisler Testi 

Arasındaki ĠliĢkiler 

 

Alt Boyutlar Raven Standart Ġlerleyen Matrisler (n:157) 

Analoji ,319*** 

Sınıflama                                  ,170* 

Mantıksızlıklar ,283*** 

Benzerlikler ,308*** 

Farklılıklar ,268*** 

Sıralama                                  ,148 

Bilgi                                  ,237** 

Toplam ,401*** 

 

Raven Standart Ġlerleyen Matrisler Testi soyut düĢünebilme özelliğini ölçen geçerli 

ve güvenilir bir ölçek olduğu için, kriter geçerliğini belirlemek için seçilmiĢtir. RSĠMT 

sonuçları ile ÇDÖ toplam ve alt boyutları arasındaki iliĢkiler incelendiğinde; “Sıralama” 

dıĢındaki bütün alt boyutlarla ve toplam puanlarla istatistiksel açıdan en az ,05 düzeyinde 
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anlamlı iliĢkilerin olduğu anlaĢılmıĢtır (Tablo 32). Elde edilen bu sonuçlar Erken Çocukluk 

Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) geçerliğini 

ispatlayan önemli bir bulgudur. 

 

3.2.3. Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme 

Ölçeği (ÇDÖ)  Ġstatistik Değerleri 

 

Ġkinci çalıĢma grubunu oluĢturan 60-72 aylık çocuklarla çalıĢılan, Erken Çocukluk 

Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ)’ne iliĢkin elde 

edilen puanlara uygulanan istatistiksel tekniklerin sonuçları bu bölümde ele alınıp 

incelenmiĢtir. 

 

Tablo 33. Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme 

Ölçeği (ÇDÖ) Toplam ve Alt Boyut Puanlarının Tanımlayıcı Ġstatistik Değerleri 

 

 Alt Boyutlar N Art. Ort. Std. Sapma 

 Analoji 157 9,6369 1,35473 

 Sınıflama 157 26,4013 ,98619 

 Mantıksızlıklar 157 9,3503 1,81471 

 Benzerlikler 157 8,3439 1,48804 

 Farklılıklar 157 11,5924 2,29536 

 Sıralama 157 3,3185 ,89899 

 Bilgi 157 3,7516 ,52692 

 Toplam 157 74,3949 5,61678 

 

Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği 

(ÇDÖ) toplam ve alt boyut puanlarına iliĢkin tanımlayıcı istatistik değerleri Tablo 33’te 

gösterilmiĢtir. “Analoji” alt boyutunda toplam 11 madde bulunmaktadır. Bu boyutta 

aritmetik ortalama 9,64 olarak bulunmuĢtur. “Sınıflama” alt boyutunda 29 madde vardır. 

“Sınıflama” alt boyutunun aritmetik ortalaması 26,40’dır. “Mantıksızlıklar” ve 

“Benzerlikler” alt boyutlarında 11 madde bulunmaktadır. Bu boyutlarda çocukların 

aritmetik ortalamaları sırasıyla 9,35 ve 8,34 olmuĢtur. “Farklılıklar” alt boyutunda 15 

madde vardır ve bu alt boyutta ortalama 11,59 olmuĢtur. “Sıralama” ve “Bilgi” alt 

boyutlarında puanlamaya esas alınan 4 madde bulunmaktadır. “Sıralama” alt boyutunda 

ortalama 3,31 iken, “Bilgi” alt boyutunda 3,75 olmuĢtur. Okul öncesi eğitim programında 

yer alan kavramlara yönelik olarak hazırlanan ölçek, alt boyut ortalamalarının beklenen 
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mutlak ortalamalardan daha yüksek olduğu görülmektedir. Ölçek toplamında puanlamaya 

tabi tutulan 85 madde bulunmaktadır. Ölçek toplamının ortalaması 74,3949’dür. Bu değer 

beklenen mutlak ortalama 42,5’dan daha yüksek bir değerdir.  

 

3.2.4. Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme 

Ölçeği (ÇDÖ) Hipotez Testleri Analizleri 

 

AraĢtırmanın bu bölümünde çocukların sahip oldukları bazı kiĢisel bilgilere göre, 

Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) 

puanları arasındaki farklıkları incelemek üzere gerçekleĢtirilen Hipotez Testleri 

sonuçlarına yer verilmiĢtir. 

  

Tablo 34. Çocukların Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 

Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) Toplam ve Alt Boyut Puanları Ġçin Yapılan 

ĠliĢkisiz Grup “t”  Testi Sonuçları 

 

 

Alt Boyutlar Cinsiyet N Art 

Ort. 

Std.     

Sapma 

Std. Hata     t sd   p 

Analoji Kız 85 9,6118 1,33714 ,14503 -,252 155 ,801 

Erkek 72 9,6667 1,38401 ,16311    

Sınıflama Kız 85 28,2706 1,00461 ,10897 -1,967 155 ,049* 

Erkek 72 28,9556 ,94778 ,11170    

Mantıksızlıklar Kız 85 9,3176 1,58273 ,17167 -,244 155 ,807 

Erkek 72 9,3889 2,06620 ,24350    

Benzerlikler Kız 85 8,4706 1,50070 ,16277 1,160 155 ,248 

Erkek 72 8,1944 1,46930 ,17316    

Farklılıklar Kız 85 11,5765 2,15128 ,23334 -,094 155 ,925 

 Erkek 72 11,6111 2,46985 ,29107    

Sıralama Kız 85 3,4588 ,73279 ,07948 2,150 155 ,033* 

 Erkek 72 3,1528 1,04355 ,12298    

Bilgi Kız 85 3,7529 ,53242 ,05775 ,035 155 ,972 

 Erkek 72 3,7500 ,52407 ,06176    

Toplam Kız 85 74,4588 4,74229 ,51437 ,154 155 ,877 

 Erkek 72 74,3194 6,53447 ,77010    

  *p<,05   **p<,01   ***<,001 

 

► Ġkinci çalıĢma grubunu oluĢturan çocukların cinsiyet değiĢkenine göre Erken 

Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) toplam ve 

alt boyut puanları için yapılan ĠliĢkisiz Grup “t”  testi sonuçları Tablo 34’te sunulmuĢtur. 

Yapılan analizler sonucunda sadece “Sınıflama” ve “Sıralama” alt boyutlarında istatistiksel 
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açıdan ,05 düzeyinde anlamlı farklılıklar elde edilmiĢtir. Erkek çocuklar “Sınıflama”  alt 

boyutunda, kız çocuklardan anlamlı derecede daha baĢarılıdır. Buna karĢılık “Sıralama” alt 

boyutunda kız çocukların puan ortalaması, erkek çocuklardan anlamlı derecede daha 

yüksektir. Bu iki alt boyut dıĢındaki alt boyutlarda ve ölçek toplamında cinsiyet 

değiĢkenine göre anlamlı farklılık söz konusu değildir.  

 

Bu bulgular doğrultusunda genel olarak cinsiyetin, çocukların düĢünme becerileri 

üzerinde etkili bir faktör olmadığını söylemek mümkündür. Kız ve erkek çocuklar, 

düĢünme becerileri üzerinde aynı ölçüde baĢarı göstermektedir. Okur (2008)’un “Çocuklar 

Ġçin Felsefe Eğitim Programının Altı YaĢ Grubu Çocuklarının Atılganlık, ĠĢbirliği ve 

Kendini Kontrol Sosyal Becerileri Üzerindeki Etkisi” konulu çalıĢmasının bulguları, bu 

çalıĢmanın sonucunu desteklemektedir. Okur’un çalıĢması bulgularında, Çocuklar Ġçin 

Felsefe Eğitim Programı’nın cinsiyete göre herhangi bir farklılık yaratmadığı tespit 

edilmiĢtir. Yine Saçlı (2008)’nın “Beden Eğitimi ve Spor Öğretmenliği, Antrenörlük ve 

Rekreasyon Programlarında Öğrenim Gören Öğrencilerin EleĢtirel DüĢünme Düzeylerinin 

Saptanması ve KarĢılaĢtırılması” isimli çalıĢmasının bulguları da bu sonucu 

desteklemektedir. Saçlı’nın çalıĢması bulgularına göre de, eleĢtirel düĢünme düzeyi 

öğrencilerin cinsiyetine göre farklılık göstermemektedir. 

 

Tablo 35. Çocukların Anne Eğitim Durumu DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk 

Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) Toplam ve Alt Boyut 

Puanlarının Tanımlayıcı Ġstatistik Değerleri  

 

Alt Boyutlar Anne Eğitim N               Art. Ort.         Std. Sapma       Std. Hata 

Analoji Ġlköğretim 20 9,6000 1,50088 ,33561 

  Ortaöğretim 39 9,4103 1,33215 ,21332 

  Yükseköğretim 87 9,6437 1,34663 ,14437 

  Lisansüstü 11 10,4545 1,03573 ,31228 

  Toplam 157 9,6369 1,35473 ,10812 

Sınıflama Ġlköğretim 20 28,5000 1,10024 ,24602 

  Ortaöğretim 39 28,0769 1,32555 ,21226 

  Yükseköğretim 87 28,5402 ,75951 ,08143 

  Lisansüstü 11 28,2727 ,78625 ,23706 

  Toplam 157 28,4013 ,98619 ,07871 

Mantısızlıklar Ġlköğretim 20 9,4000 1,18766 ,26557 

  Ortaöğretim 39 9,1795 2,10102 ,33643 

  Yükseköğretim 87 9,3103 1,85090 ,19844 

  Lisansüstü 11 10,1818 1,25045 ,37703 

  Toplam 157 9,3503 1,81471 ,14483 
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Benzerlikler Ġlköğretim 20 8,1000 1,55259 ,34717 

  Ortaöğretim 39 8,0256 1,18070 ,18906 

  Yükseköğretim 87 8,4598 1,55372 ,16658 

  Lisansüstü 11 9,0000 1,67332 ,50452 

  Toplam 157 8,3439 1,48804 ,11876 

Farklılıklar Ġlköğretim 20 11,5500 1,53811 ,34393 

  Ortaöğretim 39 10,4615 2,57361 ,41211 

  Yükseköğretim 87 11,9425 2,13147 ,22852 

  Lisansüstü 11 12,9091 2,34327 ,70652 

  Toplam 157 11,5924 2,29536 ,18319 

Sıralama Ġlköğretim 20 3,0500 ,82558 ,18460 

  Ortaöğretim 39 3,2051 1,08044 ,17301 

  Yükseköğretim 87 3,4483 ,80346 ,08614 

  Lisansüstü 11 3,1818 ,98165 ,29598 

  Toplam 157 3,3185 ,89899 ,07175 

 Bilgi Ġlköğretim 20 3,8000 ,52315 ,11698 

  Ortaöğretim 39 3,6923 ,56911 ,09113 

  Yükseköğretim 87 3,7356 ,53830 ,05771 

  Lisansüstü 11 4,0000 ,00000 ,00000 

  Toplam 157 3,7516 ,52692 ,04205 

Toplam Ġlköğretim 20 74,0000 3,83886 ,85840 

  Ortaöğretim 39 72,0513 6,36582 1,01935 

  Yükseköğretim 87 75,0805 5,30076 ,56830 

  Lisansüstü 11 78,0000 5,32917 1,60680 

  Toplam 157 74,3949 5,61678 ,44827 

 

 

► Tablo 35’te ikinci çalıĢma grubunu oluĢturan çocukların anne eğitim durumu 

değiĢkenine göre Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme 

Ölçeği (ÇDÖ) toplam ve alt boyut puanlarının tanımlayıcı istatistik değerleri sunulmuĢtur. 

 

Tablo 36. Çocukların Anne Eğitim Durumu DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk 

Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) Toplam ve Alt Boyut 

Puanları Ġçin Yapılan Levene Testi Sonuçları  

  

Alt Boyutlar Levene Ġstatistik sd 1 sd 2    p 

 Analoji 1,105 3 153 ,349 

 Sınıflama 2,519 3 153 ,060 

 Mantıksızlıklar 1,175 3 153 ,321 

 Benzerlikler 2,663 3 153 ,050* 

 Farklılıklar 1,409 3 153 ,242 

 Sıralama 1,052 3 153 ,372 

 Bilgi 5,807 3 153 ,001*** 

 Toplam   ,835 3 153 ,477 

   * p<,05   ** p<,01    *** p<,001  
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 Tablo 36’da, çalıĢmaya katılan çocukların anne eğitim durumu değiĢkenine göre 

ÇDÖ toplam ve alt boyut puanları için yapılan Levene testi sonuçları bulunmaktadır. Anne 

eğitim durumu değiĢkenine göre ÇDÖ alt boyut puanlarının standart sapmaları 

incelendiğinde; “Benzerlikler” ve “Bilgi” alt boyutlarında Levene test sonucunda 

istatistiksel açıdan en az ,05 düzeyinde anlamlı sonuçlar elde edilmiĢtir. Bu boyutların 

puan varyansları heterojen, diğer alt boyut puanlarının varyansları ise homojendir.  

 

Tablo 37. Çocukların Anne Eğitim Durumu DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk 

Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) Toplam ve Alt Boyut 

Puanları Ġçin Yapılan Varyans Analizi Sonuçları  

 

 Alt Boyutlar 
Varyansın 

Kaynağı 

 Kareler 

  Toplamı 
     sd 

   Kareler 

 Ort. 
    F    p 

 Analoji Gruplar Arası 9,389 3 3,130 1,729 ,163 

Gruplar Ġçi 276,917 153 1,810   

Toplam 286,306 156    

 Sınıflama Gruplar Arası 6,160 3 2,053 2,158 ,095 

Gruplar Ġçi 145,560 153 ,951   

Toplam 151,720 156    

 Mantıksızlıklar Gruplar Arası 8,932 3 2,977 ,902 ,442 

Gruplar Ġçi 504,801 153 3,299   

Toplam 513,732 156    

 Benzerlikler Gruplar Arası 11,043 3 3,681 1,684 ,173 

Gruplar Ġçi 334,384 153 2,186   

Toplam 345,427 156    

 Farklılıklar Gruplar Arası 79,647 3 26,549 5,472 ,001*** 

Gruplar Ġçi 742,264 153 4,851   

Toplam 821,911 156    

 Sıralama Gruplar Arası 3,614 3 1,205 1,505 ,216 

Gruplar Ġçi 122,463 153 ,800   

Toplam 126,076 156    

 Bilgi Gruplar Arası ,885 3 ,295 1,064 ,366 

Gruplar Ġçi 42,427 153 ,277   

Toplam 43,312 156    

 Toplam Gruplar arası 401,182 3 133,727 4,526 ,005** 

Gruplar içi 4520,334 153   29,545   

Toplam 4921,516 156    

    * p<,05   ** p<,01    *** p<,001 
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 ÇalıĢma grubunu oluĢturan çocukların anne eğitim durumu değiĢkenine göre, Erken 

Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) toplam ve 

alt boyut puanları için yapılan tek yönlü Varyans Analizi (ANOVA) sonuçları Tablo 37’de 

gösterilmiĢtir.   

 

 Yapılan istatistiksel analizler sonucunda Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) 

Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) toplam ve “Farklılıklar” alt boyutunda 

istatistiksel açıdan ,01 düzeyinde anlamlı farklılık bulunmuĢtur. Annesi farklı eğitim 

düzeyinde olan çocukların; farklılıklara iliĢkin ve toplam düĢünme becerileri birbirinden 

farklılık göstermektedir. Diğer alt boyutlarda ve toplamda istatistiksel açıdan anlamlı bir 

farklılık bulunamamıĢtır (p>,05). 

 

Anne eğitim durumu değiĢkeni ile “Farklılıklar” alt boyut puanları arasındaki iliĢki 

,311’dir. Eta Kare’nin ,097 olması nedeniyle, çocukların annelerinin  eğitim durumu 

değiĢkeninin, Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme 

Ölçeği (ÇDÖ) “Farklılıklar” alt boyut puan varyanslarının % 9,7’ni karĢıladığı 

görülmektedir Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme 

Ölçeği (ÇDÖ) toplam puanları ile anne eğitim durumu değiĢkeni arasındaki iliĢki ,286’dır 

ve bu sonuca dayalı olarak anne eğitim durumu değiĢkeninin; çocukların düĢünme 

becerilerini % 8,2 oranında etkilediği söylenebilir.  

 

ANOVA’da istatistiksel açıdan anlamlı farklılıkların elde edilmesi üzerine, bu 

farklılıkların hangili ikili karĢılaĢtırmalardan kaynaklandığını belirlemek üzere varyans 

analizini tamamlayıcı hesaplar (Post Hoc) gerçekleĢtirilmiĢtir. Tablo 36’da varyans 

homojenliğinin olduğu belirlendiği için, tamamlayıcı hesap olarak Scheffe testi yapılmıĢtır.  

 

AraĢtırmada yer alan çocukların anne eğitim durumu değiĢkenine göre Erken 

Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) alt boyut 

puanları için yapılan Scheffe testi sonuçları Tablo 38’de verilmiĢtir.   
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Tablo 38. Çocukların Anne Eğitim Durumu DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk 

Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) Toplam ve Alt Boyut 

Puanları Ġçin Yapılan Scheffe Testi Sonuçları  
   

Alt Boyutlar Anne Eğitim Anne Eğitim 
Ortalamalar 

Arası Fark 
    Std. Hata    p 

 

 

Farklılıklar 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

Ġlköğretim Ortaöğretim 1,08846 ,60578 ,361 

  Yükseköğretim -,39253 ,54620 ,915 

  Lisansüstü -1,35909 ,82680 ,442 

Ortaöğretim Ġlköğretim -1,08846 ,60578 ,361 

  Yükseköğretim -1,48099(*) ,42445 ,008** 

  Lisansüstü -2,44755(*) ,75195 ,016* 

Yükseköğretim Ġlköğretim ,39253 ,54620 ,915 

  Ortaöğretim 1,48099(*) ,42445 ,008** 

  Lisansüstü -,96656 ,70484 ,599 

Lisansüstü Ġlköğretim 1,35909 ,82680 ,442 

  Ortaöğretim 2,44755(*) ,75195 ,016* 

  Yükseköğretim ,96656 ,70484 ,599 

 

  

 Toplam 

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

  

Ġlköğretim Ortaöğretim 1,94872 1,49492 ,638 

  Yükseköğretim -1,08046 1,34790 ,886 

  Lisansüstü -4,00000 2,04037 ,283 

Ortaöğretim Ġlköğretim -1,94872 1,49492 ,638 

  Yükseköğretim -3,02918(*) 1,04745 ,043* 

  Lisansüstü -5,94872(*) 1,85565 ,019* 

Yükseköğretim Ġlköğretim 1,08046 1,34790 ,886 

  Ortaöğretim 3,02918(*) 1,04745 ,043* 

  Lisansüstü -2,91954 1,73939 ,423 

Lisansüstü Ġlköğretim 4,00000 2,04037 ,283 

  Ortaöğretim 5,94872(*) 1,85565 ,019* 

  Yükseköğretim 2,91954 1,73939 ,423 

 

 

Annesi lisansüstü (p<,05) ve yükseköğretim (p<,01) mezunu olan çocukların 

“Farklıklar” alt boyutuna iliĢkin düĢünme becerileri, annesi ortaöğretim mezunu olan 

çocuklardan anlamlı derecede daha yüksektir. Yine aynı Ģekilde annesi lisansüstü ve 

yükseköğretim mezunu olan çocukların, toplam düĢünme becerileri, annesi ortaöğretim 

mezunu olan çocuklardan anlamlı derecede daha yüksektir (p<,05). 

 
Tablo 39. Çocukların Baba Eğitim Durumu DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk 

Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) Toplam ve Alt Boyut 

Puanlarının Tanımlayıcı Ġstatistik Değerleri  

 

Alt Boyutlar Baba Eğitim N Art. Ort.   Std. Sapma      Std. Hata 

Analoji Ġlköğretim 15   9,8000 1,37321 ,35456 

  Ortaöğretim 48   9,2708 1,46940 ,21209 

  Yükseköğretim 76   9,6974 1,25454 ,14391 

  

  

Lisansüstü 

Toplam 
18 

157 

  10,2222 

  9,6369 

1,26284 

1,35473 

,29765 

,10812 
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Sınıflama Ġlköğretim 15   27,8000 1,32017 ,34087 

  Ortaöğretim 48   28,3750 1,19618 ,17265 

  Yükseköğretim 76   28,5658 ,71806 ,08237 

  Lisansüstü 18   28,2778 ,89479 ,21090 

  Toplam 157   28,4013 ,98619 ,07871 

Mantısızlıklar Ġlköğretim 15   9,9333 ,88372 ,22817 

  Ortaöğretim 48          9,2917 1,47256 ,21255 

  Yükseköğretim 76   9,2632 2,04853 ,23498 

  Lisansüstü 18   9,3889 2,17307 ,51220 

  Toplam 157   9,3503 1,81471 ,14483 

Benzerlikler Ġlköğretim 15          8,7333 1,38701 ,35813 

  Ortaöğretim 48   8,0000 1,32086 ,19065 

  Yükseköğretim 76   8,2632 1,49103 ,17103 

  Lisansüstü 18   9,2778 1,63799 ,38608 

  Toplam 157   8,3439 1,48804 ,11876 

Farklılıklar Ġlköğretim 15   11,9333 1,79151 ,46257 

  Ortaöğretim 48   11,3750 2,14004 ,30889 

  Yükseköğretim 76   11,3289 2,40770 ,27618 

  Lisansüstü 18   13,0000 2,19625 ,51766 

  Toplam 157   11,5924 2,29536 ,18319 

Sıralama Ġlköğretim 15   3,2667 ,70373 ,18170 

  Ortaöğretim 48   3,3958 ,93943 ,13560 

  Yükseköğretim 76   3,2895 ,90651 ,10398 

  Lisansüstü 18   3,2778 ,95828 ,22587 

  Toplam 157   3,3185 ,89899 ,07175 

Bilgi Ġlköğretim 15   3,9333 ,25820 ,06667 

  Ortaöğretim 48   3,6250 ,63998 ,09237 

  Yükseköğretim 76   3,7368 ,52582 ,06032 

  Lisansüstü 18   4,0000 ,00000 ,00000 

  Toplam 157   3,7516 ,52692 ,04205 

Toplam Ġlköğretim 15   75,4000 4,30614 1,11184 

  Ortaöğretim 48   73,3333 4,08075 ,58900 

  Yükseköğretim 76   74,1447 6,31971 ,72492 

  Lisansüstü 18   77,4444 6,14743 1,44896 

  Toplam 157   74,3949 5,61678 ,44827 

 

  

► Tablo 39’da, çalıĢmaya katılan erken çocukluk dönemindeki çocukların baba 

eğitim durumu değiĢkenine göre Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara 

Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) toplam ve alt boyut puanlarının tanımlayıcı istatistik 

değerleri sunulmuĢtur. 
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Tablo 40. Çocukların Baba Eğitim Durumu DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk 

Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) Toplam ve Alt Boyut 

Puanları Ġçin Yapılan Levene Testi Sonuçları  

  

 Alt Boyutlar     Levene Ġstatistik sd 1 sd 2   p 

 Analoji  ,642 3 153 ,589 

 Sınıflama 3,262 3 153 ,023* 

 Mantıksızlıklar 3,899 3 153 ,010** 

 Benzerlikler 1,079 3 153 ,360 

 Farklılıklar  ,376 3 153 ,771 

 Sıralama  ,532 3 153 ,661 

 Bilgi      16,688 3 153 ,000*** 

 Toplam        1,896 3 153 ,133 

     * p<,05   ** p<,01    *** p<,001 

  

 Tablo 40’ta, çocukların baba eğitim durumu değiĢkenine göre Erken Çocukluk 

Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) toplam ve alt boyut 

puanları için yapılan Levene testi sonuçları bulunmaktadır. Baba eğitim durumu 

değiĢkenine göre, Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme 

Ölçeği (ÇDÖ) alt boyut puanlarının standart sapmaları incelendiğinde; “Sınıflama”, 

“Mantıksızlıklar” ve “Bilgi” alt boyutlarında Levene test sonucunda, istatistiksel açıdan en 

az ,05 düzeyinde anlamlı sonuçlar elde edilmiĢtir. Adı geçen bu boyutların puan 

varyansları heterojen, diğer alt boyut puanlarının varyansları ise homojendir.  

 

Tablo 41. Çocukların Baba Eğitim Durumu DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk 

Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) Toplam ve Alt Boyut 

Puanları Ġçin Yapılan Varyans Analizi Sonuçları  

 

 Alt Boyutlar 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

       Ort. 
  F    p 

 Analoji Gruplar Arası 13,276 3 4,425 2,480 ,063 

Gruplar Ġçi 273,030 153 1,785   

Toplam 286,306 156    

 Sınıflama Gruplar Arası 7,788 3 2,596 2,759 ,044* 

Gruplar Ġçi 143,932 153 ,941   

Toplam 151,720 156    

 Mantıksızlıklar Gruplar Arası 5,868 3 1,956 ,589 ,623 

Gruplar Ġçi 507,865 153 3,319   

Toplam 513,732 156    
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 Benzerlikler Gruplar Arası 24,145 3 8,048 3,833 ,011* 

Gruplar Ġçi 321,281 153 2,100   

Toplam 345,427 156    

 Farklılıklar Gruplar Arası 44,951 3 14,984 2,951 ,035* 

Gruplar Ġçi 776,960 153 5,078   

 Toplam 821,911 156    

 Sıralama Gruplar Arası ,421 3 ,140 ,171 ,916 

Gruplar Ġçi 125,655 153 ,821   

Toplam 126,076 156    

 Bilgi Gruplar Arası 2,392 3 ,797 2,981 ,033* 

Gruplar Ġçi 40,920 153 ,267   

Toplam 43,312 156    

 Toplam Gruplar Arası 241,397 3 80,466 2,631 ,050* 

Gruplar Ġçi 4680,119 153 30,589   

Toplam 4921,516 156    

 * p<,05   ** p<,01    *** p<,001 

  

 Ġkinci çalıĢma grubunu oluĢturan çocukların, baba eğitim durumu değiĢkenine göre 

Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) 

toplam ve alt boyut puanları için yapılan tek yönlü Varyans Analizi (ANOVA) sonuçları 

Tablo 41’de gösterilmiĢtir.   

 

 Yapılan istatistiksel analizler sonucunda; Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) 

Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) toplam ve “Sınıflama”, “Benzerlikler”, 

“Farklılıklar”, “Bilgi” alt boyutlarında istatistiksel açıdan en az ,05 düzeyinde anlamlı 

farklılık bulunmuĢtur. Babası farklı eğitim düzeyinde olan çocukların; “Sınıflama”, 

“Benzerlikler”, “Farklılıklar” ve “Bilgi” alt boyutları ve toplam düĢünme süreçleri 

birbirinden farklılık göstermektedir. Diğer alt boyutlarda ve toplamda istatistiksel açıdan 

anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır (p>,05). 

 

 Baba eğitim durumu değiĢkeni ile “Sınıflama” alt boyut puanları arasındaki iliĢki 

,227’dir. Eta Kare’nin ,051 olması nedeniyle, çocukların baba eğitim durumu değiĢkeninin 

Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) 

“Sınıflama” alt boyut puan varyanslarının % 5,1’ni karĢıladığı görülmektedir. Baba eğitim 

durumu değiĢkeni ile “Benzerlikler” alt boyut puanları arasındaki iliĢki ,264’tür. Eta 

Kare’nin ,070 olması nedeniyle, çocukların baba eğitim durumu değiĢkeninin Erken 
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Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) 

“Benzerlikler” alt boyut puan varyanslarının % 7’sini karĢıladığı anlaĢılmaktadır. Baba 

eğitim durumu ile “Farklılıklar” alt boyut puanlar arasındaki iliĢki ,234 olup; bağımsız 

değiĢken “Farklılıklar” alt boyutuna iliĢkin düĢünme becerilerini % 5,5 oranında 

etkilemektedir. “Bilgi” alt boyutu ile baba eğitim durumu değiĢkeni arasında ,235’lik bir 

iliĢki söz konusudur. Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik 

DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) toplam puanları ile baba eğitim durumu değiĢkeni arasındaki iliĢki 

,223’tür ve bu sonuca dayalı olarak baba eğitim durumu değiĢkeninin; çocukların düĢünme 

becerilerini % 5 oranında etkilediği söylenebilir.  

 

ANOVA’da istatistiksel açıdan anlamlı farklılıkların elde edilmesi üzerine, bu 

farklılıkların hangili ikili karĢılaĢtırmalardan kaynaklandığını belirlemek üzere varyans 

analizini tamamlayıcı hesaplar (Post Hoc) gerçekleĢtirilmiĢtir. Tablo 40’ta, “Benzerlikler”, 

“Farklılıklar” alt boyutları ve toplam puanlarında varyans homojenliğinin olduğu 

belirlendiği için, tamamlayıcı hesap olarak Scheffe testi yapılmıĢtır. “Sınıflama” ve “Bilgi” 

alt boyutlarında ise varyans heterojenliği saptandığı için Tamhane testi yapılmıĢtır.  

 

 AraĢtırmaya katılan çocukların baba eğitim değiĢkenine göre Erken Çocukluk 

Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) alt boyut puanları 

için yapılan Scheffe testi sonuçları Tablo 42’de verilmiĢtir.   

 

Tablo 42. Çocukların Baba Eğitim Durumu DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk 

Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) Toplam ve Alt Boyut 

Puanları Ġçin Yapılan Tamamlayıcı Hesap Sonuçları  
   

Alt Boyutlar Ġstatistik Baba Eğitim Baba Eğitim 
Ort. Arası 

Fark 

Std. 

Hata 
         p 

Sınıflama Tamhane Ġlköğretim Ortaöğretim -,57500 ,38210 ,614             

    Yükseköğretim -,76579 ,35068 ,239 

    Lisansüstü -,47778 ,40084 ,815 

   Ortaöğretim Ġlköğretim ,57500 ,38210 ,614 

    Yükseköğretim -,19079 ,19130 ,903 

    Lisansüstü ,09722 ,27256 1,000 

   Yükseköğretim Ġlköğretim ,76579 ,35068 ,239 

    Ortaöğretim ,19079 ,19130 ,903 

    Lisansüstü ,28801 ,22642 ,768 

   Lisansüstü Ġlköğretim ,47778 ,40084 ,815 

    Ortaöğretim -,09722 ,27256 1,000 

    Yükseköğretim -,28801 ,22642 ,768 
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Benzerlikler Scheffe Ġlköğretim Ortaöğretim ,73333 ,42865 ,406 

    Yükseköğretim ,47018 ,40942 ,725 

    Lisansüstü -,54444 ,50661 ,764 

   Ortaöğretim Ġlköğretim -,73333 ,42865 ,406 

    Yükseköğretim -,26316 ,26717 ,808 

    Lisansüstü -1,27778(*) ,40051 ,020* 

   Yükseköğretim Ġlköğretim -,47018 ,40942 ,725 

    Ortaöğretim ,26316 ,26717 ,808 

    Lisansüstü -1,01462 ,37986 ,072 

   Lisansüstü Ġlköğretim ,54444 ,50661 ,764 

    Ortaöğretim 1,27778(*) ,40051 ,020* 

    Yükseköğretim 1,01462 ,37986 ,072 

Farklılıklar Scheffe Ġlköğretim Ortaöğretim ,55833 ,66659 ,873 

    Yükseköğretim ,60439 ,63668 ,825 

    Lisansüstü -1,06667 ,78782 ,609 

   Ortaöğretim Ġlköğretim -,55833 ,66659 ,873 

    Yükseköğretim ,04605 ,41547 1,000 

    Lisansüstü -1,62500 ,62283 ,083 

   Yükseköğretim Ġlköğretim -,60439 ,63668 ,825 

    Ortaöğretim -,04605 ,41547 1,000 

    Lisansüstü -1,67105(*) ,59071 ,050* 

   Lisansüstü Ġlköğretim 1,06667 ,78782 ,609 

    Ortöğretim 1,62500 ,62283 ,083 

    Yükseköğretim 1,67105(*) ,59071 ,050* 

Bilgi Tamhane Ġlköğretim Ortaöğretim ,30833 ,11392 ,053 

    Yükseköğretim ,19649 ,08990 ,190 

    Lisansüstü -,06667 ,06667 ,913 

   Ortaöğretim Ġlköğretim -,30833 ,11392 ,053 

    Yükseköğretim -,11184 ,11032 ,895 

    Lisansüstü -,37500(*) ,09237 ,001*** 

   Yükseköğretim Ġlköğretim -,19649 ,08990 ,190 

    Ortaöğretim ,11184 ,11032 ,895 

    Lisansüstü -,26316(*) ,06032 ,000*** 

   Lisansüstü Ġlköğretim ,06667 ,06667 ,913 

   Ortaöğretim ,37500(*) ,09237 ,001*** 

    Yükseköğretim ,26316(*) ,06032 ,000*** 

Toplam Scheffe Ġlköğretim Ortaöğretim 2,06667 1,25822 ,518 

    Yükseköğretim 1,25526 1,32729 ,926 

    Lisansüstü -2,04444 1,82638 ,851 

   Ortaöğretim Ġlköğretim -2,06667 1,25822 ,518 

    Yükseköğretim -,81140 ,93404 ,947 

    Lisansüstü -4,11111 1,56410 ,087 

   Yükseköğretim Ġlköğretim -1,25526 1,32729 ,926 

    Ortaöğretim ,81140 ,93404 ,947 

    Lisansüstü -3,29971 1,62019 ,274 

   Lisansüstü Ġlköğretim 2,04444 1,82638 ,851 

     Ortaöğretim 4,11111 1,56410 ,087 

     Yükseköğretim 3,29971 1,62019 ,274 
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Babası lisansüstü mezunu olan çocukların “Benzerlikler” alt boyutuna iliĢkin 

düĢünme becerileri, babası ortaöğretim mezunu olan çocuklardan anlamlı derecede daha 

yüksektir (p<,05). Babası lisansüstü mezunu olan çocukların “Farklılıklar” alt boyutuna 

iliĢkin düĢünme becerileri, babası yükseköğretim mezunu olan çocuklardan anlamlı 

derecede daha yüksektir (p<,05). Babası lisansüstü mezunu olan çocukların “Bilgi” alt 

boyutuna dayalı düĢünme becerileri; babası yükseköğretim ve ortaöğretim mezunu olan 

çocuklardan anlamlı derecede daha yüksektir (p<,001).  

 

Elde edilen bu bulgulara göre; anne eğitim durumu ile baba eğitim durumu, 

çocukların düĢünme becerileri üzerinde etkili bir unsurdur. Kürüm (2002)’ün “Öğretmen 

Adaylarının EleĢtirel DüĢünme Gücü” isimli araĢtırma bulguları da bu sonucu 

desteklemektedir. Kürüm’ün araĢtırma sonuçlarında da, öğretmen adaylarının eleĢtirel 

düĢünme becerilerinde aile eğitim durumunun etkileyici bir faktör olduğu ortaya çıkmıĢtır.  

 

Anne eğitim durumu ve baba eğitim durumu değiĢkenleri ile ilgili bulgular 

karĢılaĢtırıldığında; annelerin eğitim durumunun çocukların düĢünme becerileri üzerinde, 

babalara oranla daha etkili olduğu görülmektedir. Bu sonuç; çocukların eğitimleri ile genel 

olarak, annelerin babalardan daha fazla ilgili olduklarını ortaya koymaktadır.  

 

Tablo 43. Çocukların KardeĢ Durumu DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk Dönemindeki 

(60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) Toplam ve Alt Boyut Puanları Ġçin 

Yapılan ĠliĢkisiz Grup “t”  Testi Sonuçları 

 

Alt Boyutlar KardeĢ N Art. Ort. Std. Sapma Std. Hata t sd    p 

Analoji Yok 78 9,8590 1,15909 ,13124 2,062 155 ,041* 

Var 79 9,4177 1,49878 ,16863    

Sınıflama Yok 78 28,5256 ,83315 ,09434 1,578 155 ,117 

Var 79 28,2785 1,10867 ,12473    

Mantıksızlıklar Yok 78 9,6667 1,49168 ,16890 2,197 155 ,030* 

Var 79 9,0380 2,04716 ,23032    

Benzerlikler Yok 78 8,5513 1,39244 ,15766 1,746 155 ,083 

Var 79 8,1392 1,55855 ,17535    

Farklılıklar Yok 78 11,6923 2,05955 ,23320 ,541 155 ,589 

 Var 79 11,4937 2,51597 ,28307    

Sıralama Yok 78 3,3462 ,81904 ,09274 ,382 155 ,703 

 Var 79 3,2911 ,97602 ,10981    

Bilgi Yok 78 3,8718 ,33648 ,03810 2,907 155 ,004** 

 Var 79 3,6329 ,64405 ,07246    

Toplam Yok 78 75,5128 4,89565 ,55432 2,520 155 ,013* 

 Var 79 73,2911 6,07887 ,68393    

  *p<,05   **p<,01   ***<,001   
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► ÇalıĢma kapsamında yer alan çocukların kardeĢ durumu değiĢkenine göre Erken 

Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) toplam ve 

alt boyut puanları için yapılan ĠliĢkisiz Grup “t”  testi sonuçları Tablo 43’te sunulmuĢtur. 

Yapılan analizler sonucunda sadece “Analoji”, “Mantıksızlıklar”, “Bilgi” alt boyutlarında 

ve ölçek toplamında istatistiksel açıdan en az ,05 düzeyinde anlamlı farklılıklar elde 

edilmiĢtir. Bu farklılıkların tümü, kardeĢi olmayan tek çocuklar lehine gerçekleĢmiĢtir. Tek 

çocukların Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği 

(ÇDÖ) “Analoji”, “Mantıksızlıklar”, “Bilgi” alt boyutları ve ölçek toplam puanları; kardeĢi 

olanlardan anlamlı derecede daha yüksektir. 

 

Bu bulgulara göre; kardeĢ durumu, erken çocukluk dönemindeki çocukların (60-72 

ay) düĢünme becerileri üzerine etkili bir faktördür. DüĢünme becerilerinde kardeĢi 

olmayan çocukların, kardeĢi olan çocuklara göre daha baĢarılı olmaları; anne ve babanın 

ilgi paylaĢımı durumları ile iliĢkilendirilebilir. Bu doğrultuda bu sonucu, anne ve baba 

eğitim durumunun düĢünme becerileri üzerindeki etkisi ile iliĢkilendirmek mümkündür. 

 

Tablo 44. Çocukların Öğrenim Gördükleri Kurum DeğiĢkenine Göre Erken Çocukluk 

Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) Toplam ve Alt Boyut 

Puanları Ġçin Yapılan ĠliĢkisiz Grup “t”  Testi Sonuçları 

 

Alt Boyutlar  Kurum    N   Art. Ort. 
Std. 

Sapma 
Std. Hata       t sd    p 

Analoji Özel 71 9,7042  1,35641 ,16098 ,564 155 ,573 

Resmi  86 9,5814  1,35876 ,14652    

Sınıflama Özel 71 28,5493  ,73268 ,08695 1,720 155 ,088 

Resmi 86 28,2791  1,14431 ,12339    

Mantıksızlıklar Özel 71 9,8592  1,32337 ,15706 3,291 155 ,001*** 

Resmi  86 8,9302  2,05106 ,22117    

Benzerlikler Özel  71 8,7465  1,43147 ,16988 3,168 155 ,002** 

Resmi  86 8,0116  1,45920 ,15735    

Farklılıklar Özel  71 12,4366  1,85728 ,22042 4,431 155 ,000*** 

 Resmi 86 10,8953  2,39622 ,25839    

Sıralama Özel  71 3,3099  ,82100 ,09744 -,109 155 ,914 

 Resmi  86 3,3256  ,96335 ,10388    

Bilgi Özel  71 3,8732  ,33507 ,03977 2,680 155 ,008** 

 Resmi  86 3,6512  ,62811 ,06773    

Toplam Özel  71 76,4789  4,48445 ,53221 4,474 155 ,000*** 

 Resmi  86 72,6744  5,89205 ,63536    

 

*p<,05   **p<,01   ***<,001 

 

 



124 
 

 

► Ġkinci çalıĢma grubunu oluĢturan çocukların öğrenim gördükleri kurum türü 

değiĢkenine göre Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme 

Ölçeği (ÇDÖ) toplam ve alt boyut puanları için yapılan ĠliĢkisiz Grup “t”  testi sonuçları 

Tablo 44’te sunulmuĢtur. Yapılan analizler sonucunda sadece “Mantıksızlıklar”, 

“Benzerlikler”, “Farklılıklar”, “Bilgi” alt boyutlarında ve ölçek toplamında istatistiksel 

açıdan en az ,01 düzeyinde anlamlı farklılıklar elde edilmiĢtir. Bu farklılıkların tümü özel 

okullarda öğrenim gören çocuklar lehine gerçekleĢmiĢtir. Özel okullarda öğrenim gören 

çocukların Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği 

(ÇDÖ) “Mantıksızlıklar”, “Benzerlikler”, “Farklılıklar”, “Bilgi” alt boyutları ve ölçek 

toplam puanları; resmi kurumlarda öğrenim gören çocuklardan anlamlı derecede daha 

yüksektir. 

 

Bu bulgular; özel ve resmi kurumlara devam eden çocukların ailelerinin sosyo-

ekonomik düzeyleri arasındaki farklılıkların, çocukların düĢünme becerileri üzerinde etkili 

olduğunu göstermektedir. Özel kurumlara devam eden çocuklar genel olarak yüksek 

sosyo-kültürel düzeye sahip ailelerden gelmektedirler. Çoğunlukla, anne ve baba eğitim 

seviyeleri de yüksektir. Bu bağlamda çocuklar geniĢ maddi imkanlar ile, gerek devam 

ettikleri özel kurumda, gerekse aile içerisinde çok boyutlu bir eğitime tabi 

tutulabilmektedirler. Resmi kurumlara devam eden çocuklarda bu durumlara sıklıkla 

rastlanmamaktadır. Dolayısıyla, özel kurumlara devam eden çocuklara oranla dezavantajlı 

olmaktadırlar. Tüm bu etkenler, çocukların düĢünme becerileri üzerinde kurum türünün 

etkisini ortaya çıkarmaktadır.  

 

KaloĢ (2005)’un “Orta Öğretim Kurumu Öğrencilerinin EleĢtirel DüĢünme Becerileri 

ve EleĢtirel DüĢünme Becerilerini Etkileyen Faktörler” isimli çalıĢması, kurum değiĢkeni 

bulgularını destekleyici niteliktedir. KaloĢ’un araĢtırması sonucunda da, öğrencilerin 

eleĢtirel düĢünme gücü düzeylerinin, okullara göre farklılık gösterdiği anlaĢılmıĢtır.  

 

Tablo 45. Çocukların Cinsiyet DeğiĢkenine Göre Raven Standart Ġlerleyen Matrisler 

Testi Puanları Ġçin Yapılan ĠliĢkisiz Grup “t”  Testi Sonuçları 
 

 Ölçek Kurum N 
Art 

Ort. 

Std. 

Sapma 
Std. Hata      t  sd    P 

 Raven 
Kız 85 28,8706   6,79073   ,73656 -1,131 155 ,260 

Erkek 72 30,0417   6,05709   ,71384    

 *p<,05   **p<,01   ***<,001  
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► Erken çocukluk dönemindeki 60-72 aylık çocukların cinsiyet değiĢkenine göre 

Raven Standart Ġlerleyen Matrisler Testi puanları için yapılan ĠliĢkisiz Grup “t”  testi 

sonuçları Tablo 45’te sunulmuĢtur. Yapılan analizler sonucunda istatistiksel açıdan anlamlı 

farklılıklar elde edilememiĢtir. Erkek öğrencilerin soyut düĢünme özelliği, kız öğrencilerle 

eĢit düzeydedir.  

 

 Bu sonuca göre, soyut düĢünme becerileri üzerinde cinsiyetin etkili bir faktör 

olmadığı söylenebilir. Kız ve erkek çocuklar, soyut düĢünme becerilerinde aynı düzeyde 

baĢarı göstermektedirler. 

 

Tablo 46. Çocukların Anne Eğitim Durumu DeğiĢkenine Göre Raven Standart Ġlerleyen 

Matrisler Testi Puanlarının Tanımlayıcı Ġstatistik Değerleri  

 

 Anne Eğitim N Art. Ort Std. Sapma Std. Hata 

 Ġlköğretim 20 28,3000 6,34201 1,41812 

 Ortaöğretim 39 28,4359 5,65125 ,90492 

 Yükseköğretim 87 29,3678 6,36326 ,68221 

 Lisansüstü 11 35,1818 8,02270 2,41893 

 Toplam 157 29,4076 6,47080 ,51643 

   Levene: ,904  p>,05 

 

► Çocukların anne eğitim durumu değiĢkenine göre Raven Standart Ġlerleyen 

Matrisler Testi puanlarının tanımlayıcı istatistik değerleri Tablo 46’da gösterilmiĢtir. 

  

Tablo 47. Çocukların Anne Eğitim Durumu DeğiĢkenine Göre Raven Standart 

Ġlerleyen Matrisler Testi Puanları Ġçin Yapılan Varyans Analizi Sonuçları  

 

 Ölçek 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
    sd        Kareler Ort.       F     p 

  

Raven 

Gruplar Arası 428,255 3 142,752   3,578 ,015* 

Gruplar Ġçi 6103,656 153   39,893     

Toplam 6531,911 156       

     *p<,05   **p<,01   ***<,001 

 

Anne eğitim durumu değiĢkenine göre, çocukların Raven Standart Ġlerleyen Matrisler 

Testi puanları için yapılan tek yönlü Varyans Analizi sonucunda istatistiksel açıdan ,05 

düzeyinde anlamlı bir sonuç elde edilmiĢtir. Annelerin eğitim düzeyi farklılaĢtıkça, 

bununla paralel olarak çocukların soyut düĢünme becerileri de farklılaĢmaktadır. Anne 
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eğitim değiĢkeni ile çocukların soyut düĢünme becerileri arasındaki iliĢki ,256’dır. Bu 

sonuca dayalı olarak anne eğitim durumu değiĢkeninin, çocukların soyut düĢünme 

becerilerini % 6,6 oranında etkilediği söylenebilir. Varyans analizinde anlamlı farklılık 

elde edilmesi üzerine; hangi ikili gruplar arasından farklılığın kaynaklandığını belirlemek 

üzere Scheffe testi gerçekleĢtirilmiĢtir. Annesi lisansüstü eğitim almıĢ olan çocukların 

soyut düĢünme becerileri; annesi ilköğretim, ortaöğretim ve yükseköğretim almıĢ olan 

çocuklardan anlamlı derecede daha yüksek bulunmuĢtur (p<,05). 

 

Bu bulgular ıĢığında; annelerin eğitim seviyesi yükseldikçe, çocukların eğitimleri ile 

ilgilenme seviyeleri ve kaliteleri de artmaktadır. Buna bağlı olarak annelerin eğitim 

durumu, çocukların soyut düĢünme becerilerini etkilemektedir. Eğitim seviyesi yüksek 

olan annelerin çocukları, düĢünme becerilerinde eğitim seviyesi düĢük olan annelerin 

çocuklarından daha baĢarılı olmakta ve olumlu tutumlar sergilemektedirler. 

 

Tablo 48. Çocukların Baba Eğitim Durumu DeğiĢkenine Göre Raven Standart Ġlerleyen 

Matrisler Testi Puanlarının Tanımlayıcı Ġstatistik Değerleri  

  

 Baba Eğitim N Art. Ort Std. Sapma          Std. Hata 

 Ġlköğretim 15 28,2000 5,38782 1,39113 

 Ortaöğretim 48 28,2083 5,26715 ,76025 

 Yükseköğretim 76 29,2105 6,33154 ,72628 

 Lisansüstü 18 34,4444 8,62433 2,03277 

 Toplam 157 29,4076 6,47080 ,51643 

   Levene: 3,79  p<,05 

 

► Çocukların baba eğitim durumu değiĢkenine göre Raven Standart Ġlerleyen 

Matrisler Testi puanlarının tanımlayıcı istatistik değerleri Tablo 48’de gösterilmiĢtir. 

 

Tablo 49. Çocukların Baba Eğitim Durumu DeğiĢkenine Göre Raven Standart Ġlerleyen 

Matrisler Testi Puanları Ġçin Yapılan Varyans Analizi Sonuçları  

 

 Ölçek 
Varyansın 

Kaynağı 

Kareler 

Toplamı 
sd 

Kareler 

Ortalaması 
    F    p 

  

 Raven 

Gruplar Arası 550,518 3 183,506 4,694 ,004** 

Gruplar Ġçi 5981,393 153 39,094   

Toplam 6531,911 156    

    *p<,05   **p<,01   ***<,001 
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Baba eğitim durumu değiĢkenine göre, çocukların Raven Standart Ġlerleyen Matrisler 

Testi puanları için yapılan tek yönlü Varyans Analizi sonucu istatistiksel açıdan ,01 

düzeyinde anlamlı bir sonuç elde edilmiĢtir (Tablo 49). Babaların eğitim düzeyi 

farklılaĢtıkça, bununla paralel olarak çocukların soyut düĢünme becerileri de 

farklılaĢmaktadır. Baba eğitim değiĢkeni ile çocukların soyut düĢünme becerileri 

arasındaki iliĢki ,290’dır. Bu sonuca dayalı olarak, baba eğitim durumu değiĢkeninin, 

çocukların soyut düĢünme becerilerini % 8,4 oranında etkilediği söylenebilir. Varyans 

analizinde anlamlı farklılık elde edilmesi üzerine; hangi ikili gruplar arasından farklılığın 

kaynaklandığını belirlemek üzere Tamhane testi gerçekleĢtirilmiĢtir. Babası lisansüstü 

eğitim almıĢ olan çocukların soyut düĢünme becerileri; babası ilköğretim, ortaöğretim ve 

yükseköğretim almıĢ olanlardan anlamlı derecede daha yüksek bulunmuĢtur (p<,05).  

 

Bu bulgular ıĢığında; annelerin eğitim düzeyinde olduğu gibi babaların da eğitim 

seviyesi yükseldikçe, çocukların eğitimleri ile ilgilenme seviyeleri ve kaliteleri de 

artmaktadır. Buna bağlı olarak babaların eğitim durumu, çocukların soyut düĢünme 

becerilerini etkilemektedir. Eğitim seviyesi yüksek olan babaların çocukları, düĢünme 

becerilerinde eğitim seviyesi düĢük olan babaların çocuklarından daha baĢarılı olmakta ve 

olumlu tutumlar sergilemektedirler 

 

Tablo 50. Çocukların KardeĢ Durumu DeğiĢkenine Göre Raven Standart Ġlerleyen 

Matrisler Testi Puanları Ġçin Yapılan ĠliĢkisiz Grup “t”  Testi Sonuçları 

 

 Ölçek KardeĢ N Art. Ort. 
Std. 

Sapma 
Std. Hata    t sd    p 

 

 Raven 

Yok 78 30,8205 5,92539 ,67092 2,776 155 ,006** 

Var 79 28,0127 6,71679 ,75570    

 

Çocukların kardeĢ durumu değiĢkenine göre Raven Standart Ġlerleyen Matrisler Testi 

puanları için yapılan ĠliĢkisiz Grup “t” testi sonuçları Tablo 50’de sunulmuĢtur. Yapılan 

analizler sonucunda istatistiksel açıdan ,01 düzeyinde anlamlı farklılık elde edilmiĢtir. Bu 

farklılık, kardeĢi olmayan tek çocuklar lehine gerçekleĢmiĢtir. Tek çocukların soyut 

düĢünme puanları; kardeĢi olanlardan anlamlı derecede daha yüksektir. 

 

Bu bulgulara göre; kardeĢ durumu, erken çocukluk dönemindeki çocukların (60-72 

ay) düĢünme becerileri üzerine etkili bir faktördür. Soyut düĢünme becerilerinde tek 
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çocukların, kardeĢi olan çocuklara göre daha baĢarılı olmaları; anne ve babanın ilgi 

paylaĢımı durumları ile iliĢkilendirilebilir.  

 

Tablo 51. Çocukların Kurum DeğiĢkenine Göre Raven Standart Ġlerleyen Matrisler 

Testi Puanları Ġçin Yapılan ĠliĢkisiz Grup “t”  Testi Sonuçları 
 

 

Ölçek Kurum N Art. Ort. 
Std. 

Sapma 

Std. 

Hata 
    t sd  p 

Raven Özel  71 32,1268 6,15265 ,73019   5,162 155 ,000*** 

Resmi  86 27,1628 5,86487 ,63243    

   

► Ġkinci çalıĢma grubunu oluĢturan çocukların öğrenim gördükleri kurum türü 

değiĢkenine göre Raven Standart Ġlerleyen Matrisler Testi puanları için yapılan ĠliĢkisiz 

Grup “t” testi sonuçları Tablo 51’de sunulmuĢtur. Yapılan analizler sonucunda  istatistiksel 

açıdan en az ,001 düzeyinde anlamlı farklılık elde edilmiĢtir. Bu farklılık özel okullarda 

öğrenim gören çocuklar lehine gerçekleĢmiĢtir. Özel okulda öğrenim gören çocukların 

soyut düĢünme puanları; resmi kurumlarda öğrenim gören çocuklardan anlamlı derecede 

daha yüksektir.  

 

Bu bulgular; özel ve resmi kurumlara devam eden çocukların ailelerinin sosyo-

ekonomik düzeyleri arasındaki farklılıkların, çocukların soyut düĢünme becerileri üzerinde 

etkili olduğunu göstermektedir. Özel kurumlara devam eden çocuklar genel olarak yüksek 

sosyo-kültürel düzeye sahip ailelerden gelmektedirler. Çoğunlukla, anne ve baba eğitim 

seviyeleri de yüksektir. Bu bağlamda çocuklar geniĢ maddi imkanlar ile, gerek devam 

ettikleri özel kurumda, gerekse aile içerisinde çok boyutlu bir eğitime tabi 

tutulabilmektedirler. Resmi kurumlara devam eden çocuklarda bu durumlara sıklıkla 

rastlanmamaktadır. Dolayısıyla, özel kurumlara devam eden çocuklara oranla dezavantajlı 

olmaktadırlar. Tüm bu etkenler, çocukların soyut düĢünme becerileri üzerinde kurum 

türünün etkisini ortaya çıkarmaktadır. Ayrıca özel kurumların resmi kurumlara oranla daha 

kapsamlı bir eğitim programı uygulaması, rekabet ortamı içerisinde alana yönelik her türlü 

olanağı gerek öğretmenler, gerekse de çocuklar için sağlama giriĢimleri olması ve veli, 

dolayısıyla da öğrenci/çocuk memnuniyetinin ön planda olması, soyut düĢünme becerileri 

üzerinde olumlu etkiler sağlayan faktörler arasında yer almaktadır.  
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DÖRDÜNCÜ BÖLÜM 

 

 SONUÇ VE ÖNERĠLER 

 

Bu bölümde araĢtırmadan elde edilen sonuçlara yer verilecek ve bu sonuçlara iliĢkin 

önerilerde bulunulacaktır. 

 

4.1. Sonuçlar 

 

Erken çocukluk dönemindeki çocukların (60-72 Ay) düĢünme düzeylerinin ve okul 

öncesi öğretmenlerinin düĢünme eğitimi ile ilgili tutumlarının incelenmesi; bu araĢtırmanın 

temel amacını oluĢturmuĢtur. AraĢtırmada yer alan amaç cümlelerine yönelik olarak elde 

edilen sonuçlar Ģunlardır: 

 

4.1.1. Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen 

Tutum Ölçeği (DETÖ)’nden Elde Edilen Sonuçlar 

 

1.  AraĢtırmanın birinci amaç cümlesi; “Öğretmenlerin erken çocukluk döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile ilgili tutumları nelerdir?” Ģeklinde ifade edilmiĢti. Yapılan 

istatistiksel analizler sonucunda Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır:  

 

Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği 

(DETÖ) toplam ve alt boyut puanları içinde en yüksek ortalama “Öğretmen Rolleri”ne ait 

olmuĢtur (4,38). En düĢük ortama ise “Amaçlar” alt boyutundan elde edilmiĢtir (4,16). 

“Öğretmen Rolleri” ve “Amaçlar” alt boyutlarında anlamlı sonuç bulunmuĢtur. Ölçeğin 

hem toplam, hem de alt boyut ortalamanın tümü bilimsel açıdan “tamamen katılıyorum” 

sınırları içinde yer almıĢtır. ÇalıĢma grubunu oluĢturan okul öncesi öğretmenler, erken 

çocukluk döneminde “DüĢünme Eğitimi”nin gerekliliğine tümüyle inanmaktadırlar. Ancak 

bilimsel kuram çerçevesinde hazırlanan “Amaçlar” bölümüne katılım oranı, diğer alt 

boyutlar kadar yüksek olmamıĢtır. Bu sonuç öğretmenlerin genel olarak “DüĢünme 

Eğitimi”nin detaylı amaçları konusunda eksik bilgiye sahip olduklarını göstermektedir. 

Ayrıca ölçek maddelerinin ortalamaları tek tek incelendiğinde; öğretmenlerin sahip 
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oldukları geleneksel görüĢlerin, onların “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili bazı kavramlarda 

olumsuz düĢünmesine neden olduğu anlaĢılmıĢtır. 

 

2.  AraĢtırmanın ikinci amaç cümlesi; “Öğretmenlerinin erken çocukluk döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile ilgili tutumları kurum değiĢkenine göre farklılık 

göstermekte midir?” Ģeklinde ifade edilmiĢti. Yapılan istatistiksel analizler 

sonucunda Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır:  

 

Resmi kurumlarda çalıĢan öğretmenlerin; erken çocukluk döneminde “DüĢünme 

Eğitimi”ne iliĢkin temel düĢünceleri, özel kurumlarda çalıĢan meslektaĢlarından anlamlı 

derecede daha yüksek düzeydedir. Diğer taraftan özel kurumlarda çalıĢan öğretmenlerin ise 

“DüĢünme Eğitimi” konusundaki “Öğretmen Rolleri”ne iliĢkin tutumları, resmi 

kurumlarda çalıĢan öğretmenlerden daha fazla olumludur. “DüĢünme Eğitimi” 

konusundaki genel ve “Amaçlar” alt boyutuna iliĢkin tutumlar, kurum değiĢenine göre 

farklılık göstermemiĢtir.   

 

3.  AraĢtırmanın üçüncü amaç cümlesi; “Öğretmenlerinin erken çocukluk döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile ilgili tutumları cinsiyet değiĢkenine göre farklılık 

göstermekte midir?” Ģeklinde ifade edilmiĢti. Yapılan istatistiksel analizler 

sonucunda Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır:  

 

Yapılan analizler sonucunda Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile 

Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ) ve “Temel DüĢünceler” alt boyutunda istatistiksel 

açıdan  ,05 düzeyinde anlamlı farklılıklar meydana gelmiĢtir.  Bayan öğretmenlerin erken 

çocukluk döneminde “DüĢünme Eğitimi” konusundaki genel ve “Temel DüĢünceler” alt 

boyutuna iliĢkin tutumları, erkek öğretmenlerden anlamlı düzeyde daha olumlu 

düzeydedir. Ancak konuya iliĢkin “Amaçlar” ve “Öğretmen Rolleri” alt boyutlarına 

yönelik tutumları farklılık göstermemiĢtir. 

 

4.  AraĢtırmanın dördüncü amaç cümlesi; “Öğretmenlerinin erken çocukluk 

döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili tutumları yaĢ değiĢkenine göre farklılık 

göstermekte midir?” Ģeklinde ifade edilmiĢti. Yapılan istatistiksel analizler 

sonucunda Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır:  
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AraĢtırmaya katılan okul öncesi öğretmenlerin % 96,3’ü bayan iken; % 3,7’si 

erkektir. 181 bayan öğretmene karĢın, 7 erkek öğretmen örneklem içerisinde yer 

almaktadır. Erkek öğretmen sayısı oldukça düĢük olduğu için, araĢtırmada cinsiyet 

değiĢkeni ile değerlendirme yapılmamıĢtır. Cinsiyet değiĢkenine yönelik elde edilecek 

bulguların, çok anlamlı sonuçlar vermeyeceğini düĢünülmüĢtür. 

 

5.  AraĢtırmanın beĢinci amaç cümlesi; “Öğretmenlerinin erken çocukluk döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile ilgili tutumları kıdem değiĢkenine göre farklılık 

göstermekte midir?”Ģeklinde ifade edilmiĢti. Yapılan istatistiksel analizler 

sonucunda Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır:  

 

Farklı kıdem özelliğine sahip öğretmenlerin; “Temel DüĢünceler” alt boyutuna iliĢkin 

“DüĢünme Eğitimi” tutumlarının birbirinden farklılık gösterdiği anlaĢılmıĢtır. Buna 

karĢılık, çeĢitli kıdem gruplarına sahip öğretmenlerin “DüĢünme Eğitimi”ne yönelik genel 

tutumları ve “Amaçlar” ile “Öğretmen Rolleri” alt boyutlarına yönelik düĢünceleri 

birbirine eĢit düzeydedir. Öğretmenlerin kıdem değiĢkeni, DETÖ “Temel DüĢünceler” alt 

boyut puanlarını % 6,1 oranında etkilemektedir. 

 

6.  AraĢtırmanın altıncı amaç cümlesi; “Öğretmenlerinin erken çocukluk döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile ilgili tutumları eğitim verdikleri çocuk yaĢ grubu 

değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir?”Ģeklinde ifade edilmiĢti. Yapılan 

istatistiksel analizler sonucunda Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır:  

 

Farklı yaĢ gruplarına eğitim vermekte olan öğretmenlerin; genel tutumları ile 

“Amaçlar” ve “Öğretmen Rolleri”ne iliĢkin “DüĢünme Eğitimi” tutumları birbirinden 

farklılık göstermektedir. “Temel DüĢünceler” alt boyutunda eğitim verilen çocuk yaĢ grubu 

değiĢkenine göre istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık bulunamamıĢtır. Öğretmenlerin 

girdikleri sınıftaki çocukların yaĢ grubu değiĢkeni, DETÖ “Amaçlar” alt boyut puanlarını 

% 5,  “Öğretmen Rolleri” alt boyut puanlarını % 5,4 ve genel “DüĢünme Eğitimi” 

tutumlarını  % 4,5 oranında etkilemektedir. 

 

7.  AraĢtırmanın yedinci amaç cümlesi; “Öğretmenlerinin erken çocukluk döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” ile ilgili tutumları eğitim durumu değiĢkenine göre farklılık 
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göstermekte midir?” Ģeklinde ifade edilmiĢti. Yapılan istatistiksel analizler 

sonucunda Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır:  

 

Farklı eğitim özelliklerine sahip öğretmenlerin; erken çocukluk döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” genel ve “Temel DüĢüceler” konusundaki tutumları birbirlerinden 

farklılık göstermiĢtir. Eğitim değiĢkeni, öğretmenlerin “DüĢünme Eğitimi” konusunda 

“Amaçlar” ve “Öğretmen Rolleri” konusundaki tutumları üzerinde etkili değildir. “Temel 

DüĢünceler” alt boyutunda 2 yıllık programlardan mezun olan öğretmenlerle, 4 yıllık 

programlardan mezun olan öğretmenler arasında istatistiksel açıdan ,01 düzeyinde anlamlı 

bir farklılık elde edilmiĢtir. 4 yıllık programlardan mezun olan öğretmenlerin “DüĢünme 

Eğitimi” konusundaki temel düĢünceleri, 2 yıllık programlardan mezun olan 

öğretmenlerden daha yüksek düzeydedir. Alanda lisansüstü eğitim almıĢ olan 

öğretmenlerin erken çocukluk döneminde “DüĢünme Eğitimi” konusundaki genel 

tutumları; Kız Meslek Lisesi, 2 yıllık ve 4 yıllık programlardan mezun olanlardan anlamlı 

derecede daha olumlu yöndedir. Aynı Ģekilde 4 yıllık programlardan mezun olan 

öğretmenlerin “DüĢünme Eğitimi” konusundaki genel tutumları; 2 yıllık programlardan 

mezun olan öğretmenlerden daha olumlu düzeydedir.  

 

8.  AraĢtırmanın sekizinci amaç cümlesi; “Öğretmenlerinin erken çocukluk 

döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili tutumları felsefe ile ilgilenme değiĢkenine 

göre farklılık göstermekte midir?”Ģeklinde ifade edilmiĢti. Yapılan istatistiksel 

analizler sonucunda Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır:  

 

Farklı düzeylerde felsefe ile ilgilenen öğretmenlerin; erken çocukluk döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” genel ve “Temel DüĢünceler” konusundaki tutumları birbirlerinden 

farklılık göstermemiĢtir. Felsefe ile ilgilenme düzeyi değiĢkeni, öğretmenlerin “DüĢünme 

Eğitimi” konusundaki tutumları üzerinde etkili değildir. 

 

9.  AraĢtırmanın dokuzuncu amaç cümlesi; “Öğretmenlerinin erken çocukluk 

döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili tutumları “DüĢünme Eğitimi”nin okul 

öncesi eğitim programlarında yer alması konusundaki düĢüncelerine göre farklılık 

göstermekte midir?” Ģeklinde ifade edilmiĢti. Yapılan istatistiksel analizler 

sonucunda Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır:  



133 
 

 

Ölçeğin tüm alt boyutlarında ve toplam puanlarında istatistiksel açıdan anlamlı 

farklılıklar elde edilmiĢtir. “DüĢünme Eğitimi”nin okul öncesi eğitim programlarında yer 

alması konusundaki düĢünceleri farklı öğretmenlerin; erken çocukluk döneminde 

“DüĢünme Eğitimi” tutumları birbirlerinden farklılık göstermiĢtir. “DüĢünme Eğitimi”nin 

okul öncesi eğitim programlarında yer almasını kabul eden öğretmenlerin, DETÖ toplam 

ve alt boyutları puanları, “kararsızım” diyen öğretmenlerden anlamlı düzeyde daha 

olumludur. 

 

10.  AraĢtırmanın onuncu amaç cümlesi; “Öğretmenlerinin erken çocukluk 

döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili tutumları “DüĢünme Eğitimi” konusundaki 

bir seminere katılma isteğine göre farklılık göstermekte midir?”Ģeklinde ifade 

edilmiĢti. Yapılan istatistiksel analizler sonucunda Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır:  

 

“DüĢüme Eğitimi” ile ilgili seminere katılma isteği, farklı öğretmenlerin “Temel 

DüĢünceler” alt boyutuna iliĢkin “DüĢünme Eğitimi” tutumları birbirinden farklılık 

göstermektedir. “DüĢünme Eğitimi” ile ilgili seminere nadiren katılma isteği gösteren 

öğretmenlerin tutumları, her zaman ve ara sıra isteği gösteren öğretmenlerden anlamlı 

düzeyde daha olumsuz yöndedir. “DüĢüme Eğitimi” ile ilgili seminere katılma isteği 

değiĢkeninin, DETÖ “Temel DüĢünceler” alt boyut puanlarını % 7,7 oranında etkilediği 

anlaĢılmıĢtır. 

 

4.1.2. Erken Çocukluk Dönemindeki Çocuklar (60–72 Ay) Ġçin DüĢünme Ölçeği 

(ÇDÖ)’nden Elde Edilen Sonuçlar  

 

1.  Bu araĢtırmanın birinci amaç cümlesi; “Erken çocukluk dönemindeki çocukların 

(60-72 Ay) düĢünme düzeyleri nedir?” Ģeklinde ifade edilmiĢti. Yapılan istatistiksel 

analizler sonucunda Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır:  

 

Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği 

(ÇDÖ) alt boyut ortalamalarının beklenen mutlak ortalamalardan daha yüksek olduğu, 

yapılan analizler sonucunda anlaĢılmıĢtır. Ölçek toplamında puanlamaya tabi tutulan 85 

madde bulunmaktadır. Ölçek toplamının ortalaması 74,3949’tür. Bu değer, beklenen 

mutlak ortalama 42,5’dan daha yüksek bir değerdir. Genel olarak öğrencilerin düĢünme 
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becerileri, beklenen seviyenin üstünde bulunmuĢtur. Yine araĢtırma kapsamında kullanılan 

Raven Standart Ġlerleyen Matrisler Testi sonuçları da, ÇDÖ’den elde edilen sonuçları 

desteklemektedir. Erken çocukluk dönemindeki çocuklara fırsat verildiği takdirde, 

çocukların düĢünme becerileri açısından zengin bir potansiyele sahip oldukları 

görülmüĢtür.  

 

2.  AraĢtırmanın ikinci amaç cümlesi; “Erken çocukluk dönemindeki çocukların (60-

72 Ay) düĢünme düzeyleri cinsiyet değiĢkenine göre farklılık göstermekte midir?”  

Ģeklinde ifade edilmiĢti. Yapılan istatistiksel analizler sonucunda Ģu bulgulara 

ulaĢılmıĢtır:  

 

Yapılan analizler sonucunda cinsiyet değiĢkenine göre Erken Çocukluk Dönemindeki 

(60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ)’nin sadece “Sınıflama” ve 

“Sıralama” alt boyutlarında istatistiksel açıdan ,05 düzeyinde anlamlı farklılıklar elde 

edilmiĢtir. Erkek öğrencilerin sınıflama özelliği, kız öğrencilerden anlamlı derecede daha 

yüksektir. Buna karĢılık sıralama ölçeğinde kız öğrencilerin puan ortalaması, erkek 

öğrencilerden anlamlı derecede daha yüksektir. “Sınıflama” ve “Sıralama” alt boyutları 

dıĢındaki alt boyutlarda ve ÇDÖ toplam puanlarında, cinsiyet değiĢkenine göre anlamlı 

farklılıklar söz konusu değildir. Genel olarak kız ve erkek öğrencilerin düĢünme 

becerilerinin birbirlerine eĢit düzeyde oldukları söylenebilir. Aynı durum öğrencilerin 

soyut düĢünme özellikleri için de geçerlidir. Kız ve erkek öğrencilerin Raven Standart 

Ġlerleyen Matrisler Testine göre soyut düĢünebilme özellikleri de birbirine eĢittir. 

 

3.  AraĢtırmanın üçüncü amaç cümlesi ; “Erken çocukluk dönemindeki çocukların 

(60-72 Ay) düĢünme düzeyleri anne eğitim düzeyi değiĢkenine göre farklılık 

göstermekte midir?” Ģeklinde ifade edilmiĢti. Yapılan istatistiksel analizler 

sonucunda Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır:  

 

Anne eğitim düzeyi değiĢkenine göre, Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) 

Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) toplam ve “Farklılıklar” alt boyutunda 

istatistiksel açıdan ,01 düzeyinde anlamlı farklılık bulunmuĢtur.  Annesi farklı eğitim 

düzeyinde olan çocukların; “Farklılıklar” alt boyutuna iliĢkin ve toplam düĢünme becerileri 

birbirinden farklılık göstermektedir. Annesi lisansüstü (p<,05) ve yükseköğretim (p<,01) 
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mezunu olan çocukların “Farklılıklar” alt boyutuna iliĢkin düĢünme becerileri, annesi 

ortaöğretim mezunu olan çocuklardan anlamlı derecede daha yüksektir. Yine aynı Ģekilde 

annesi lisansüstü ve yükseköğretim mezunu olan çocukların toplam düĢünme becerileri, 

annesi ortaöğretim mezunu olan çocuklardan anlamlı derecede daha yüksektir (p<,05). 

Elde edilen istatistiksel sonuçlara dayalı olarak anne eğitim değiĢkeninin, çocukların 

düĢünme becerilerini % 8,2 oranında etkilediği söylenebilir.  

 

Annelerin eğitim düzeyi farklılaĢtıkça; bununla paralel olarak çocukların soyut 

düĢünme becerileri de farklılaĢmaktadır. Annesi lisansüstü eğitim almıĢ olan çocukların 

soyut düĢünme becerileri; annesi ilköğretim, ortaöğretim ve yükseköğretim almıĢ 

olanlardan anlamlı derecede daha yüksek bulunmuĢtur (p<,05). Anne eğitim durumu 

değiĢkeni, çocukların soyut düĢünme becerilerini % 6,6 oranında etkilemektedir. 

 

4.  AraĢtırmanın dördüncü amaç cümlesi; “Erken çocukluk dönemindeki çocukların 

(60-72 Ay) düĢünme düzeyleri baba eğitim düzeyi değiĢkenine göre farklılık 

göstermekte midir?” Ģeklinde ifade edilmiĢti. Yapılan istatistiksel analizler 

sonucunda Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır:  

 

Yapılan istatistiksel analizler sonucunda babası farklı eğitim düzeyinde olan 

çocukların; “Sınıflama”, “Benzerlikler”, “Farklılıklar” ve “Bilgi” alt boyutlarına iliĢkin ve 

toplam düĢünme becerilerinin birbirinden farklılık gösterdiği anlaĢılmıĢtır. Babası 

lisansüstü mezunu olan çocukların “Benzerlikler” alt boyutuna iliĢkin düĢünme becerileri, 

babası ortaöğretim mezunu olan çocuklardan anlamlı derecede daha yüksektir. Babası 

lisansüstü mezunu olan çocukların “Farklılık” alt boyutuna iliĢkin düĢünme becerileri, 

babası yükseköğretim mezunu olan çocuklardan anlamlı derecede daha yüksektir. Babası 

lisansüstü mezunu olan çocukların “Bilgi” alt boyutuna dayalı düĢünme becerileri, babası 

yükseköğretim ve ortaöğretim mezunu olan çocuklardan anlamlı derecede daha yüksektir. 

Erken çocukluk dönemindeki çocukların babalarının eğitim düzeyi yükseldikçe, buna 

paralel olarak çocukların düĢünme becerileri de geliĢme göstermektedir. ÇDÖ toplam 

puanları ile baba eğitim değiĢkeni arasındaki iliĢki ,223’tür ve bu sonuca dayalı olarak 

baba eğitim değiĢkeninin; çocukların düĢünme becerilerini % 5 oranında etkilediği 

söylenebilir. Bu değer, annenin etki payından daha düĢük düzeydedir.  
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Baba eğitim değiĢkeni için Raven Standart Ġlerleyen Matrisler Testi ile yapılan 

istatistiksel iĢlemlerde de, ÇDÖ’ye benzer sonuçlar elde edilmiĢtir. Babası farklı eğitim 

düzeyinde olan çocukların soyut düĢünme özellikleri birbirinden farklılaĢmıĢtır. Bu 

farklılık yine, daha yüksek eğitim düzeyine sahip babaların çocukları lehine 

gerçekleĢmiĢtir. Yapılan analizler sonucunda baba eğitim değiĢkeninin çocukların soyut 

düĢünme becerilerini % 8,4 oranında etkilediği söylenebilir. 

 

5.  AraĢtırmanın beĢinci amaç cümlesi; “Erken çocukluk dönemindeki çocukların 

(60-72 Ay) düĢünme düzeyleri kardeĢ durumu değiĢkenine göre farklılık 

göstermekte midir?” Ģeklinde ifade edilmiĢti. Yapılan istatistiksel analizler 

sonucunda Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır:  

 

AraĢtırma kapsamında yapılan istatistiksel analizler sonucunda; tek çocukların Erken 

Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) “Analoji”, 

“Mantıksızlıklar”, “Bilgi” alt boyutlar ve ölçek toplam puanlarının; kardeĢi olanlardan 

anlamlı derecede daha yüksek olduğu anlaĢılmıĢtır. Yine tek çocukların Raven Standart 

Ġlerleyen Matrisler Testi puanları; kardeĢi olanlardan anlamlı derecede daha yüksektir. 

Elde edilen bu sonuçlar; kardeĢ sayısı değiĢkeninin, çocukların hem temel düĢünme 

becerilerini, hem de soyut düĢünebilme özelliklerini anlamlı düzeyde etkilediğini 

göstermektedir. 

 

6.  AraĢtırmanın altıncı amaç cümlesi; “Erken çocukluk dönemindeki çocukların (60-

72 Ay) düĢünme düzeyleri; çocukların devam ettikleri eğitim kurumu değiĢkenine 

göre farklılık göstermekte midir?” Ģeklinde ifade edilmiĢti. Yapılan istatistiksel 

analizler sonucunda Ģu bulgulara ulaĢılmıĢtır:  

 

Yapılan analizler sonucunda sadece “Mantıksızlıklar”, “Benzerlikler”, “Farklılıklar”, 

“Bilgi” alt boyutlarında ve ölçek toplamında istatistiksel açıdan en az ,01 düzeyinde 

anlamlı farklılıklar elde edilmiĢtir. Bu farklılıkların tümü özel kurumlarda öğrenim gören 

çocuklar lehine gerçekleĢmiĢtir. Özel kurumlarda öğrenim gören çocukların Erken 

Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği (ÇDÖ) 

“Mantıksızlıklar”, “Benzerlikler”, “Farklılıklar”, “Bilgi” alt boyutlar ve ölçek toplam 

puanları; resmi kurumlarda öğrenim gören çocuklardan anlamlı derecede daha yüksektir.  
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Çocukların soyut düĢünme özellikleri de; devam ettikleri eğitim kurumu değiĢkenine 

göre farklılık göstermiĢtir. Bu farklılık yine özel kurumlarda öğrenim gören çocuklar 

lehine gerçekleĢmiĢtir. Özel kurumlarda öğrenim gören çocukların Raven Standart 

Ġlerleyen Matrisler Testi puanları; resmi kurumlarda öğrenim gören çocuklardan anlamlı 

derecede daha yüksektir.  

 

Anne ve baba eğitim durumu, kardeĢ sayısı ve devam edilen kurumun türü 

değiĢkenlerine göre elde edilen bu farklılıklar, büyük ölçüde sosyo-kültürel düzey ile ilgili 

olmuĢtur.  

 

4.2. Öneriler 

 

Bu bölümde araĢtırma verilerinden elde edilen bulgu ve sonuçlar ıĢığında geliĢtirilen 

önerilere yer verilmiĢtir. 

 

4.2.2.  Devlet ve Kurumlara Yönelik Öneriler 

 

Türk Milli Eğitim sisteminin amaçlarından birisi, öğrencileri sadece bilgi ile 

donatmak değil; problem çözmelerini kolaylaĢtırmak, olumlu geliĢimleri yönünde katkıda 

bulunmaktır. Kurumlarda verilmesi gereken eğitimin amacı, çocukların kendi 

düĢündüklerini ifade edebilmelerini sağlamak ve baĢka otoritelere gerek kalmaksızın 

kendilerini denetlemeleri bilinci ve iç disiplin kazandırmaktır.  

 

Milli Eğitim Bakanlığı tarafından ilköğretim okullarında uygulanmaya baĢlanan 

OluĢturmacılık YaklaĢımı’nın özünde, çocukların düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesi ve 

günlük yaĢam problemlerinin çözümünde etkin düĢünme becerilerinin kullanılması 

bulunmaktadır. Programlarının da bu doğrultuda hazırlandığı dikkate alındığında; erken 

çocukluk döneminde düĢünme becerilerinin geliĢtirilmesinin ne kadar önemli olduğu 

anlaĢılmaktadır. Aslında kullanılan okul öncesi programlarında da düĢünme becerilerinin 

geliĢtirilmesi yer almaktadır. Ancak bu hedeflerin daha yüksek düzeyde gerçekleĢtirilmesi 

için; daha bilimsel niteliğe sahip, iĢlevsel ve sistematik düĢünme eğitimi programlarına 

ihtiyaç bulunmaktadır. Milli Eğitim Bakanlığı tarafından; alan uzmanları ve 
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akademisyenlerden destek alınarak istenilen nitelikteki programların hazırlanması 

gerekmektedir.  

 

AraĢtırma kapsamında geliĢtirilen Erken Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) 

Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği; var olan programlar doğrultusunda hazırlanmıĢtır. Bu 

nedenle temel düĢünme becerileri içerisinde sadece belli bir basamağa kadar olan süreçler 

ele alınmıĢtır. Yurt dıĢında yapılan pek çok bilimsel araĢtırmada erken çocukluk 

dönemindeki çocukların; onlara yeterli fırsat ve eğitim ortamları verildiğinde daha üst 

düzeydeki düĢünme becerilerine sahip olacaklarını göstermektedir. Bu açıdan da okul 

öncesi eğitim programlarında değiĢikliklerin yapılması gerekmektedir. Okul öncesi 

eğitimde yeniliğe açık, sorgulamaya dayanan ve öğrencileri pasif alıcılar yerine aktif 

katılımcılar gibi gören bir eğitim modelinin, okul öncesi eğitimi açısından çok büyük bir 

önemi vardır. Üst düzey düĢünme becerilerinin ve soyut düĢünebilmenin; bir beceri 

geliĢimi kadar bir kiĢilik geliĢimi olduğu unutulmamalıdır. 

 

Erken çocukluk döneminde düĢünme becerilerinin geliĢiminde, okul öncesi eğitim 

kurumlarının olumlu etkisi yadsınamaz. Bu etki içerisinde en önemlilerinden birisi hiç 

Ģüphesiz öğretmenlerdir. Öğretmenlerin; erken çocukluk döneminde “DüĢünme Eğitimi”ne 

verdikleri önem; çocukların geliĢimi üzerinde olumlu etki yaratmaktadır. Bu doğrultuda 

konuya verilecek önemin arttırılması amacı ile okul öncesi eğitim öğretmenlerinin hizmet 

içi eğitimine ağırlık verilmelidir. Diğer taraftan çocukları eğitecek olan öğretmenlerin 

kendilerinin ilk etapta yüksek düĢünme becerilerine ve de en önemlisi soyut düĢünebilme 

becerilerine sahip olmalarıdır. Okul öncesi eğitim kurumlarına öğretmen yetiĢtiren Eğitim 

Fakülteleri’nin eğitim programlarında bu konuya yer verilmelidir. Okul öncesi eğitim 

kurumlarında çalıĢan öğretmenlerin ve hizmet öncesi öğretmenlerin soyut düĢünebilme 

özellikleri konusunda farkındalıklarının arttırılması gerekmektedir. Bunun için geniĢ çaplı 

bilimsel soyut düĢünme ölçeklerinin uygulanması ve sonuçlarının paylaĢılmasında yarar 

vardır. Aynı zamanda konu ile ilgilenen akademisyenlerin, öğretmenlerin konu ile ilgili 

kendilerini geliĢtirebilmelerine olanak sağlayacak bilimsel ürünler geliĢtirmeleri 

gerekmektedir.  

 

Okul öncesi dönem söz konusu olduğunda, bu gibi becerilerin kazanılabilmesi için 

küçük yaĢlardan itibaren yoğun olarak uygulanan programlara yerleĢtirilmesi 
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gerekmektedir. Programlarda özellikle düĢünme ve düĢünme becerileri ile ilgili çalıĢmalar 

yer almalıdır. 

 

Okullarda öğretmen, veli ve çocuklara yönelik birbirlerini destekleyecek ve 

tamamlayacak Ģekilde uygulamaya yönelik “DüĢünme Eğitimi” programları 

hazırlanmalıdır. Bu programlarda; öğrencilerin yaratıcı ve eleĢtirel düĢünme, iletiĢim, 

sosyal ve biliĢsel becerilerindeki eksiklikler belirlenmeli ve bu becerilerin geliĢtirilmesi 

hedeflenmelidir. 

 

KazanılmamıĢ sosyal ve biliĢsel beceriler, çocuğun kendisinde özgüven eksikliğine, 

içe kapanıklığa, arkadaĢ iliĢkilerinde anlaĢmazlıklara yol açabilmekte ve bu nedenle 

davranıĢ problemlerine neden olabilmektedir. Çocuğun kendini ifade edebilme, özgür 

düĢünme ve problem çözebilme olan becerilerinin geliĢimi için, okullarda erken yaĢlardan 

itibaren hazırlanmıĢ bir programın yürütülmesi gerekmektedir. 

 

Bu Ģekilde hazırlanacak etkili öğrenme ortamlarında çocuklar yaparak yaĢayarak 

becerilerini geliĢtirme fırsatları bulacaklar; duygu yönetimi yapabilen, sosyal ve biliĢsel 

becerilerde yeterli davranıĢlarda bulunabilen, eleĢtirel ve yaratıcı düĢünebilen, sorgulayan, 

gerektiğinde “hayır” diyebilen, akademik baĢarıları yüksek, iletiĢim ve dinleme becerileri 

geliĢmiĢ bireylerin yetiĢtirilmesine rehberlik edilebilecektir. 

 

Üniversitelere bağlı okul öncesi eğitim kurumlarına, lisans ve lisansüstü eğitimle 

iĢbirliği halinde bu programlar yerleĢtirilebilir. Okul Öncesi Eğitim lisans ve lisansüstü  

eğitim programlarına “DüĢünme Eğitimi” konulu dersler konulabilir. Böylece hizmet 

öncesi öğretmen adaylarının bu konuda donanımlı olmaları sağlanabilir. 

 

Bu programların okullarda uygulanabilmesi için de öncelikli olarak uygulamaları 

yapacak öğretmenlerin programları öğrenmeleri ve uzmanlar eĢliğinde pilot olarak 

uygulamalar yapmaları için fırsatlar sağlanması önerilmektedir. Bu eğitimlerde daha çok 

uygulamaya yönelik çeĢitli etkinlik örneklerine yer verilmesi sağlanabilir. 
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4.2.2. Okul Öncesi Öğretmenlerine Yönelik Öneriler 

 

DüĢünmeye iliĢkin becerilerin yaygın biçimde kullanılabilmesi, öğretmenlerin de bu 

becerilere sahip olmalarıyla doğru orantılıdır. Bu yüzden öğretmenlere “DüĢünme 

Eğitimi”ne iliĢkin programlar uygulanabilir. Bu programların devamında, öğretmenlere 

aileler ile eğitim toplantıları, bireysel ve toplu görüĢmeler, kitap, haber mektupları, duyuru 

panoları, bülten gibi iletiĢim etkinlikleri yapmaları yönünde rehberlik edilmelidir. Ayrıca 

öğretmenler yapacakları ev ziyaretleri ile çocukları aile ortamında gözleme fırsatları da 

yakalayabilirler.  

 

Öğretmenlere programları uygulamalarında; programların bütünlüğü ile ilgili bilgi 

sahibi olmaları ve uygulamalar için ön hazırlık yapmaları, bunların birer ders değil birer 

fırsat eğitimi olduğunu içselleĢtirmeleri, çocuklar için kazandırmak istenilen beceriler 

konusunda model olmaları, çocukların görüĢlerine saygı duymaları, onların düĢüncelerine 

ve kimliklerine karĢı önyargılı olmamaları, uygulamalara katılan çocukları 

yüreklendirmeleri ve tüm çocuklara uygulamalara katılımları için fırsat sağlamaları 

önerilmektedir. 

 

Öğretmenler, çocuklara yönelik uygulanacak programlarda sadece eğitim programı 

ile sınırlı kalmayıp; aileleri de bu programa katmalarını sağlamaları için çeĢitli formlar 

oluĢturabilirler. Her dönemin baĢında veliler ile bir araya gelerek onları tanımaya yönelik 

çeĢitli drama çalıĢmaları yapılabilir. Böylelikle velilerin kendileri ve çocuklarına yönelik 

tutumları hakkında bilgi sahibi olunabilinir. Eğitim programlarında çocuklar ile yapılacak 

etkinliklerde aile katılımlarını da sağlamaya yönelik, kendilerinin de etkinlikler 

geliĢtirmeleri sağlanabilir. 

 

4.2.3. Ailelere Yönelik Öneriler 

 

Anne – baba ve çocuk iliĢkisi, çocuğun yaĢamının tüm alanları üzerinde etkili 

olmakla birlikte; özellikle okul öncesi dönemi kapsayan 0-6 yaĢ arası dönemde, çocuğun 

kiĢilik geliĢiminin biçimlenmesinde daha da önem kazanmaktadır. 

 



141 
 

 

Anne ve babaların çocuklarına yönelik tutum ve davranıĢları, çocukların ileriki 

yaĢamları için çok önemli bir yer tutmaktadır. Ġtici tutum, aĢırı koruyucu tutum, aĢırı 

hoĢgörülü ve Ģımartıcı tutum, tutarsız tutum, otoriter (baskıcı) tutum gibi belirtilebilecek 

tutumlar, çocukların geliĢimleri üzerinde çok önemli bir yer tutmaktadır. Öncelikli olarak 

anne ve babaların kendilerini tanımaları gerekmektedir. Bireylerin kendilerini tanımaya 

yönelik çeĢitli eğitimlere katılmaları, kendi çocukları ile iletiĢimleri için daha sağlıklı 

iliĢkiler kurmalarını sağlayacak ve çocuklarının sosyal beceriler ve akademik baĢarıları için 

de önemli bir basamak olacaktır.  

 

Erken çocukluk döneminde “DüĢünme Eğitimi”nin geliĢiminde, öğretmen kadar aile 

çevresinin ve özellikle de anne ve babaların etkileri bulunmaktadır. Erken çocukluk 

dönemindeki “DüĢünme Eğitimi” konusunda ailelere eğitim programlarının hazırlanması 

yararlı olacaktır. Bu konuda yetkililerce seminerler düzenlenmeli ve kendilerine 

çocuklarının geliĢiminde kullanacakları materyaller hazırlanmalıdır. Çocukların düĢünme 

becerileri geliĢimi; anne ve babaların onlarla kaliteli zaman geçirmelerine bağlıdır. Aile 

ortamı içinde özgür yetiĢen, her konuda kendisinden fikir alınan ve düĢüncelerini özgürce 

ifade edebilen çocukların gelecekte soyut düĢünebilme becerisi; bu olanaktan mahrum olan 

çocuklardan daha yüksek olacaktır. Bu noktada aile bilinçlenmesi çok önemli olmaktadır. 

Yüksek düĢünme potansiyelinin geliĢiminin; Türk Ulusu’nun 21. yüzyılın aydınlık insanı 

yapma çabası olacağının unutulmaması gerekmektedir. 

 

Öğrenci baĢarısı ve davranıĢları çocukların hem okulla, hem de aileleriyle olan 

etkileĢimlerine ve iletiĢimlerine bağlıdır. Okul – çocuk ve aile üçlüsü; çocukların 

akademik, duygusal, biliĢsel ve davranıĢsal geliĢimleri açısından sürekli iletiĢim halinde 

olmaları gereken bir üçlüdür. Bu yüzden “DüĢünme Eğitimi”ne yönelik programların 

ailelere de uygulanması sağlanmalıdır. 

 

Aile eğitim etkinlikleri; geliĢim, iletiĢim, arabuluculuk, empati, problem çözme, 

çatıĢma ve çatıĢma çözme becerileri, farklılıklar, hoĢgörü, iĢbirliği, yaratıcılık, eleĢtirel ve 

sorgulayıcı düĢünme, problem çözme, giriĢimcilik, özetle düĢünme ile ilgili kavramları 

kapsayacak Ģekilde düzenlenmelidir. 
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Ailelerin de bu tür etkinliklere katılmaya istekli olmaları ve eğer kurumlarında bu tür 

eğitimler uygulanmıyorsa kurum yöneticileri ve öğretmenlerinden talep etmeleri 

beklenmektedir. 

 

4.2.4. Kitap Yayıncılarına, Yazarlarına ve Çizerlerine Yönelik Öneriler 

 

Çocukların düĢünmelerinde ve kendi düĢüncelerinin farkında olmalarında, iyi 

anlamalarında ve anladıklarını aktarabilmelerinde çok önemli bir yeri olan, rol model 

olmanın etkili bir yolu da çocuklara düĢünme aktivitelerinin yer aldığı hikaye, masal, vb. 

kitapları okunmasıdır. Okunacak hikayelerdeki kahramanlar ile empati kurmalarını 

sağlamak ve konu veya durumla ilgili çocukları düĢündürerek, beyin fırtınaları 

gerçekleĢtirmeleri ve çeĢitli fikirler sunabilmeleri için iyi bir rehberlik aracı olabilecektir. 

 

Erken çocukluk dönemi yaĢ gruplarına yönelik rehber niteliğinde, çocukların günlük 

rutinlerinde sıklıkla yaĢadıkları durumlarını içeren hikayelerle; alternatifler içeren veya 

doğrudan düĢündürmeye yönelik açık uçlu bırakılmıĢ hikayeler içeren kitapların 

yayınlanması bu alandaki eğitimcilere ve ailelere kolaylık sağlayacaktır. 

 

Kitap yayıncılarına ve çizerlerine yapılabilecek bir baĢka öneri de; yurtdıĢında bu 

alanda yapılmıĢ yayınların, içerisinde etkinlikler bulunan eğitici program kitaplarının ve 

rehber olacak Ģekildeki kitapların dilimize çevrilmesinde aracı olmalarıdır. 

 

Ayrıca, içerisinde sadece “DüĢünme Eğitimi”ne yönelik çalıĢmaların 

(mantıksızlıklar, benzerlikler, farklılıklar vb.) resmedildiği çeĢitli poster kitapların 

çizilmesi önerilebilir. Bu posterler, okul öncesi eğitimi öğretmenleri tarafından gruplarına 

asılabilir ve çizimler ile ilgili çember zamanı gibi etkinliklerde durum tartıĢmaları 

yapılabilir ve fikir havuzları oluĢturulabilinir. 

 

4.2.5. Televizyon Programlarının Yapımcılarına Yönelik Öneriler 

 

Çocukların televizyonla iliĢkileri ile ilgili tartıĢmalar çoğunlukla televizyonun 

zararlarını ortadan kaldırmak, buna karĢılık yararlarını arttırmak üzerinedir. Televizyonun 

çocuk üzerindeki olumsuz etkilerinin çoğu, televizyon izleme süresi ve içeriğinin 
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denetlenmesiyle azaltılabilir. Anne ve baba, çocuğun yetiĢkinlere yönelik programları 

izlemesini önleyebilir. Ayrıca anne ve babalar, televizyonun bir çocuk bakıcısı gibi 

kullanılmasını önlemeleri yönünde uyarılabilinir. 

 

Reklamlar, dikkat çekici özellikleri de yoğun olarak kullanan, çocukların ilgi ve 

becerilerine ulaĢabilen, bellekte kolay tutulan programlardır. Çocuklara yönelik 

reklamların son derece etkili olduğu da bilinmektedir. Reklamı yapılan ürünün çocuklara 

yararlı olup olmadığı sürekli denetlenmelidir. 

 

Bunların yanında televizyonun çocuğun sosyal ve biliĢsel geliĢimini destekleyici bir 

araç olarak kullanılabileceği de bilinmektedir. Bunun için yapımcıların ve ilgili 

kuruluĢların sürekli araĢtırmalar yapmaları gerekmektedir. Çocuğun, televizyondan nasıl 

bilgi edindiğini, davranıĢlarının televizyondaki modelden nasıl etkilendiğini araĢtırmak 

gereklidir. 

 

Televizyondan öğrenme; çocuğun yaĢına, programın biçimsel özelliklerine ve 

içeriğine, izleme sırasında dıĢarıdan yapılacak yönlendirmelere göre değiĢebilen karmaĢık 

ve etkili bir konudur. “DüĢünme Eğitimi” konusunda uluslararası yayınların izlenmesi, 

kendi ihtiyaçlarımıza göre yeni araĢtırmaların yürütülmesi ve eğitimciler ile program 

yapımcılarının iĢbirliği kurmaları sağlanarak daha eğitici programlar yapılması önerilebilir. 

 

Televizyon, nasıl kullanıldığına ve içeriğinin nasıl doldurulduğuna bağlı olarak, 

yararlı veya zararlı olacaktır. Televizyonun modern çağımızın gerçeği ve hayatımızın en 

önemli parçalarından biri olduğu gerçeğinden hareketle, çocuklarımız için daha yararlı 

yayınlar yapılabilmesi için programların çocuk geliĢimi uzmanları rehberliği ve 

iĢbirliğinde hazırlanması önerilmektedir. 

 

4.2.6. Bu Alanda AraĢtırma Yapacaklara Yönelik Öneriler 

 

“DüĢünme Eğitimi” yaĢam için gereken temel becerileri içeren sosyal ve biliĢsel 

becerileri çocuklara kazandırdığı zaman ve bunlar uygulamaya dökülüp etkileri 

görüldüğünde, önemi daha çok anlaĢılacaktır. Yalnız bu çalıĢmada daha çok alandaki 

öğretmenlerin konuya dair görüĢleri ve geliĢtirilen eleĢtirel düĢünme becerileri temelli 
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düĢünme ölçeği ile ilgili yapılan çalıĢmanın sınırlılıklarından hareketle; bu araĢtırmanın bir 

sonraki basamağı olan ve geliĢtirilmesi planlanan düĢünme becerileri etkinliklerini 

içerecek bir DüĢünme Eğitimi Programı geliĢtirilmesi ve uygulanması önerilmektedir. 

Böylelikle çocuklar üzerinde etkileri daha çok gözlenebilecektir. 

 

Yine araĢtırma kapsamı içinde geliĢtirilen eleĢtirel düĢünme becerileri temelli “Erken 

Çocukluk Dönemindeki (60-72 Ay) Çocuklara Yönelik DüĢünme Ölçeği”nin sadece 

geçerlik ve güvenirlik çalıĢmaları yapılmıĢtır. Gelecekte bu ölçeğin Türkiye norm 

çalıĢmasının yapılması gerekmektedir. Yine adı geçen bu ölçek; Ģu anda uygulanmakta 

olan müfredat programındaki temel düĢünme becerilerine uygun geliĢtirilmiĢtir. Daha üst 

düzeydeki düĢünme becerilerini de içine alan daha geniĢ kapsamlı bir ölçeğin 

geliĢtirilmesinde yarar bulunmaktadır.  

 

Yine araĢtırma kapsamında geliĢtirilen “Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme 

Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği (DETÖ)” baĢka illerde görev yapmakta olan 

okul öncesi öğretmenlerine ve diğer dal öğretmenlerine uygulanarak, iller ve dallar bazında 

sonuçlar elde edilmesi önerilebilir. 

 

Bu araĢtırma sadece Çanakkale ili sınırları içinde gerçekleĢtirilmiĢtir. Aynı 

çalıĢmanın yine hem öğretmenlere, hem de çocuklara yönelik olarak diğer illerde de 

gerçekleĢtirilmesi, sonuçlarının birleĢtirilmesi ve karĢılaĢtırılması; akademik açıdan çok 

büyük yarar sağlayacaktır. 
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EKLER 

 

EK 1: ERKEN ÇOCUKLUK DÖNEMĠNDE “DÜġÜNME EĞĠTĠMĠ” ĠLE ĠLGĠLĠ 

ÖĞRETMEN TUTUM ÖLÇEĞĠ (DETÖ) - ARAġTIRMA ĠZNĠ  

 

EK 2: ERKEN ÇOCUKLUK DÖNEMĠNDEKĠ ÇOCUKLAR (60–72 AYLIK) ĠÇĠN 

DÜġÜNME ÖLÇEĞĠ (ÇDÖ) - ARAġTIRMA ĠZNĠ 

 

EK 3: VERĠ TOPLAMA ARACI 1: ERKEN ÇOCUKLUK DÖNEMĠNDE “DÜġÜNME 

EĞĠTĠMĠ” ĠLE ĠLGĠLĠ ÖĞRETMEN TUTUM ÖLÇEĞĠ (DETÖ) 

 

EK 4: VERĠ TOPLAMA ARACI 2: ERKEN ÇOCUKLUK DÖNEMĠNDEKĠ 

ÇOCUKLAR (60–72 AY) ĠÇĠN DÜġÜNME ÖLÇEĞĠ (ÇDÖ) 

 

EK 5: RAVEN STANDART ĠLERLEYEN MATRĠSLER TESTĠ 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 
 

 

 



 
 

 



 
 

 

 



 
 

 

 

 



 
 

Erken Çocukluk Döneminde “DüĢünme Eğitimi” ile Ġlgili Öğretmen Tutum Ölçeği 

 

Değerli Okul Öncesi Öğretmenleri; 

 

Elinizdeki bu anket formu siz öğretmenlerin “düĢünme eğitimi” ile ilgili görüĢlerinizi öğrenmek 

amacıyla hazırlanmıĢtır. Vereceğiniz cevapların samimi olması, anketin güvenirliği açısından son derece 

önemlidir. Bu nedenle sizin için uygun olan cevabın yanındaki kutucuğa (X) Ģeklinde iĢaret koyarak anketi 

cevaplandırabilirsiniz. Vereceğiniz cevaplar yalnızca bilimsel amaçlar için kullanılacaktır. Anketin 

doldurulmasında göstereceğiniz duyarlılığa Ģimdiden teĢekkür eder, çalıĢmalarınızda baĢarılar dilerim. 

Ebru Mutlu 

                                                                                    Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi 
                                                                         Sosyal Bilimler Enstitüsü 

Okul Öncesi Eğitimi Yüksek Lisans Programı 

 

1. Bulunduğunuz il-ilçe:………………………………………………………………………… 

 

2. Okul Adı : ……………………………………………………………………………………. 

 

3. Okulunuzun Bağlı Bulunduğu Kurum 

  

(a) M.E.B.’e bağlı özel 

 (b) M.E.B.’e bağlı resmi 
 (c) Sosyal Hizmetler ve Çocuk Esirgeme Kurumuna bağlı özel 

 (d) Sosyal Hizmetler ve Çocuk Esirgeme Kurumuna bağlı resmi 

 (e) Üniversiteye bağlı 

 

4. Cinsiyetiniz 

 

 (a) Kadın    (b) Erkek 

 

5. YaĢınız 

  

(a) 20 yaĢ ve altı    (b) 21-25 yaĢ arası 
 (c) 26-30 yaĢ arası   (d) 31-35 yaĢ arası 

 (e) 36-40 yaĢ arası   ( f ) 41 yaĢ ve üstü 

 

6. Eğitim Durumunuz 

 

 (a) Kız Meslek Lisesi 

 (b) Çocuk GeliĢimi / Okul Öncesi Öğrt. / Anaokulu Öğrt. 2 Yıllık (Ön Lisans) 

 (c) Çocuk GeliĢimi / Okul Öncesi Öğrt. / Anaokulu Öğrt. 4 Yıllık (Lisans) 

 (d) Çocuk GeliĢimi / Okul Öncesi Öğrt. / Anaokulu Öğrt. Lisansüstü  Mezunu 

 (e) Diğer (Lütfen belirtiniz).………………………………………………………………….. 

 

7. Meslekteki Hizmet Yılınız 
 

 (a) 1 yıldan az    (b) 1-5 yıl arası 

 (c) 6-10 yıl arası    (d) 11-15 yıl arası  

 (e) 16-20 yıl    (f ) 21 yıl ve üstü 

 

8. ġu Anda Bulunduğunuz Sınıfın YaĢ Grubu 

 

 (a) 3-4 yaĢ    (b) 4-5 yaĢ 

 (c) 5-6 yaĢ    (d) Karma yaĢ grubu 

 

9. “Felsefe” ile ilgilenme düzeyiniz 
 

(a) Her Zaman    (b) Sık sık    (c) Bazen (d) Nadiren (e) Hiçbir Zaman 

 



 
 

DüĢünme Ölçeği 

 

 

Erken Çocukluk Dönemi (60-72 Aylık) 

 

 

Ebru Mutlu 

                                                                                    Çanakkale Onsekiz Mart Üniversitesi 

                                                                         Sosyal Bilimler Enstitüsü 

Okul Öncesi Eğitimi Yüksek Lisans Programı 

 
 

Açıklama 

 

AĢağıda Erken Çocukluk Dönemi (60 – 72 Aylık) çocuklarının “DüĢünme Becerileri” düzeylerini 

belirlemek amacı ile hazırlanmıĢ etkinlikler yer almaktadır. AĢamalı olarak hazırlanan etkinlikler “Analoji”, 

“Sınıflama”, “Mantıksızlıklar”, “Benzerlikler”, “Farklılıklar”, “Sıralama”, “Yönergeleri Ġzleme” ve “Bilgi” 

baĢlıkları altında düzenlenmiĢtir.  

 

Yönerge 

 

Etkinlikler, araĢtırmacı tarafından 6 yaĢ grubu (60 – 72 Aylık) çocuklarla çalıĢılacaktır. Bu esnada 
çocuklara, etkinliklere ait materyaller gösterilecek ve çocuklardan gerekli yanıtları sözlü olarak ifade etmesi, 

parmağı ile panoda göstermesi ve uygulaması istenecektir. Yanıtlar araĢtırmacı tarafından cevap formlarına 

“doğru” ya da “yanlıĢ” olarak iĢaretlenecektir. 

 

 

Çocuğun; 

 

1. Cinsiyeti 

 

 (a) Kız                 (b) Erkek 

 
2. Annenin Eğitim Durumu 

 

 (a) Ġlkokul Mezunu 

 (b) Orta Okul Mezunu 

 (c) Lise Mezunu 

              (d) Lisans Mezunu 

              (e) Lisans Üstü Mezunu 

 (f) Diğer (Lütfen belirtiniz).………………………………………………………………….. 

 

3. Babanın Eğitim Durumu 

 

 (a) Ġlkokul Mezunu 
 (b) Orta Okul Mezunu 

 (c) Lise Mezunu 

              (d) Lisans Mezunu 

              (e) Lisans Üstü Mezunu 

 (f) Diğer (Lütfen belirtiniz).………………………………………………………………….. 

 

4. KardeĢ Sayısı 

 

(a) Yok  (b) 1  (c) 2  (d) 3 ve Üzeri 

 

5. Devam Ettiği Okul Türü 
 

(a) Özel Okul                (b) Resmi Okul 

 



 
 

 


