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Ozet: Egitimde Ust dizey disiinme becerilerin dlgiilmesinde ve degerlendiriimesinde modern egitim anlayisi baglamlara
dayanmaktadir. Bu baglamlar salt bilginin kullanilmasini degil transfer, analitik ¢6ziimleme, elestirel diisinme gibi ¢esitli Gist dlizey
diisiinme becerilerin de kullaniimasini gerektirmektedir. Ogrencilerin farkli baglamlar arasinda bilgi transferi yapmasi, baglamdaki
bilgiler izerinde stratejiler gelistirerek analitik olarak ¢oziimlemesi ve farkl ¢6ziim alternatifleri gelistirebilmesi beklenmektedir.
Ust diizey diisiinme becerileri dlgen, agik, anlasilir ve diizeye uygun baglamlar kaliteli baglamlar olarak degerlendirilirken, bu
baglam ile karsilikli bagimlilk gosteren, baglama uygun, acik ve anlasilir sorular da kaliteli olarak degerlendirilmektedir. Bu
arastirma “Cevrimigi Bilissel Taniya Dayali izleme Modelinin Ust Diizey Diisiinme Becerilerine Etkisi” bashkli 120K850 numarali
TUBITAK 1001 projesi kapsaminda yiiriitiilmiis ve ilk yazarin doktora tez calismasindan tiiretilmis olup, uzmanlarin niceliksel olarak
baglam ve sorularini degerlendirebilecegi olgekler gelistirilmistir. Baglam kalitesini degerlendirme 6lgeginin Cronbach alfa degeri
0.81 olarak belirlenirken dogrulayici faktor analizinde uygun uyum indekslerine ulasildigi gézlenmistir; x2/sd = 2.58, RMSEA = 0.09,
SRMR = 0.05, CFl = .99, GFl = 0.97. soru kalitesini degerlendirme 6lgceginin de Alfa degerinin 0.84 oldugu tespit edilirken uyum
indekslerinin kabul edilebilir sinirlarda oldugu gériilmiistiir; x2/sd = 4.49, RMSEA = 0.08, SRMR = 0.03, CFl = .99, GFl = 0.96. iki 6lgek
arasinda orta diizeyde pozitif yonli bir iliski tespit edilmistir; r = 0.57, p < 0.001.

Anahtar Sozciikler: Ust diizey diisiinme becerileri, e§itim, bagdlam ve soru kalitesi, 6lcek

Abstract: In measuring higher-order thinking skills, modern education emphasizes contexts requiring knowledge use and various
skills like transfer, analytical solution, and critical thinking. Students must transfer knowledge across contexts, develop strategies,
and analyze information analytically, creating different solutions. Quality contexts are clear, understandable, and class-appropriate,
with interdependent questions that are also clear and context-appropriate. This research, conducted under the TUBITAK 1001
project 120K850,and derived from the first author’s PhD thesis, developed scales for experts to evaluate context and questions
quantitatively. Principal components analysis confirmed both scales are unidimensional. The Cronbach's alpha value of the context
quality assessment scale consisting of 6 items was 0.81, while it was observed that appropriate fit indices were reached in the
confirmatory factor analysis; x2/sd = 2.58, RMSEA = 0.09, SRMR = 0.05, CFl = .99, GFI = 0.97. The reliability value of the question
quality assessment scale consisting of a total of 7 items was found to be 0.84, while the fit indices were also within acceptable
limits; x2/sd = 4.49, RMSEA = 0.08, SRMR = 0.03, CFl =.99, GFI = 0.96. A moderate positive correlation was found between the two
scales; r=0.57, p <0.001.

Keywords: Higher order thinking skills, education, context and question quality, scale

1. Giris
Ogrenme becerilerini, grenme siirecini ele almada, anlamada ve &grenilen becerilerin kontrol edilmesinde iist diizey
disiinme becerilerin degerlendirilmesi ¢cagdas egitim paradigmalarinin dnemli bir pargasidir. Bu beceriler ile 6grencilerin

yetenek kestirimleri gergeklestiriimekte ve geleneksel olarak bilginin dogrudan kullaniimasi degil dolayli olarak
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sentezlenebilmesi ve sentezlenene bu bilgiler araciligiyla yeni bilgilerin Uretilebilmesi ana amaci olusturmaktadir (Biggs
& Tang, 2011; Bransford & Schwartz, 2001; Brandford, Brown & Cocking, 2000); bdylece 6grencilerin saf olarak bilgiyi
kullanma duzeyleri degil ayrica yeni ¢ézimler bulabilme, stratejiler gelistirme becerileri 6lgiilmekte (Wang ve Chen,
2023; Yu, Wang ve Yuizano, 2020), ek olarak bilissel kapasiteleri hakkinda yorum yapma imkani dogmaktadir (Alami vd.,
2020; Elballah vd., 2024; Brandford, Brown & Cocking, 2000). Ogrencilerin bilgileri baglamlar ve durumlar arasinda
transfer etmesi, sorularin veya baglamlarin analitik stratejiler kullanilarak ¢oziimlenmesi ve bilgi pargalarina elestirel bir
bakis sunulabilmesi gibi birtakim yeterlikler tst diizey diisiinme becerilerine ait 6lciimlere odaklanan sorularda karsimiza
cikmaktadir. Bu becerileri 6lcmek ve gelistirmek amaciyla egitimde kullanilan 6lgme araglarinin ilerlemesi igin
ogrencilerin saf bilgi ile ¢c6zim{ bulmasi degil gercek diinya durumlarini daha iyi yansitan karmasik bilgilerle ¢6ziime
ulagsmasi gerekmektedir. Bu becerilerden ilki olan transfer becerisi, bir 6grencinin bir baglam ya da konuda 6grendigi
bilgi ve becerileri farkli durum, konu ya da baglamlara uygulama becerisini ifade etmektedir. Transfer becerisi,
6grencinin, 6grenmeyi genellestirebilmesini ve yeni bir soru ya da sorunla karsilastiginda gegmisteki ¢céziim yollarini yeni
duruma aktarabilmesini gostermektedir. Farkli durumlar icerisinde bilginin kullanilabilmesi bilginin ezberlenmeden,
icsellestirildigi anlamina gelmektedir. Diger taraftan transfer becerisi gelismis bir bireyin yasam boyu 6grenme
perspektifinin daha yiksek olmasi beklenmektedir (Barnett & Ceci, 2002; Butterfield, Nelson & Peck, 1988). Bilgileri
baska baglamlara transfer edebilen bireyler, yeni sorunlar karsisinda daha hizli ve yaratici ¢oziimler sunabilmektedir.
Transfer becerisine sahip olanlar igerikleri farkli baglamlar arasinda aktarabilir, baska bir alanda 6grendigi bilgiyi yeni bir
alanda kullanabilir ya da bilgileri baska formatlarda (6rnegin: metinden tabloya donustlrerek) ifade edebilir. Bunun yani
sira baska bir sireg icerisinde edindigi bilgiyi glinliik hayatta ya da egitimde baska bir siirece dahil edebilir (Barnett &
Ceci, 2002). Transfer becerisi farkli bilgi pargalarinin ic ice gegirerek yeni ve kompleks bilgiler Gretmenin de bir pargasidir.
Baglamlarda yer alan karmasik iliskiler transfer becerisi ile ortaya c¢ikartilarak 6rtiik yapilar veya farkh bilgi parcalari
anlasilabilir. Ozetle transfer becerisi, bilginin dogrudan baska baglama aktariimasini; basit bilgiden aktif ¢éziim siirecinde
karmasik bilgi ortaya c¢ikartiimasini ve kapsamli bir stratejinin farkli bir stireclerde kullanilmasini kapsar (Halpern, 2013;
Jonassen, 2000). Transfer becerisinin bilincli olarak kullanilmasi akademik performansi arttirmakta ve artan akademik

performans da beceriyi guinliik yasamda kullanmaya tesvik etmektedir (Bransford & Schwartz, 2001).

Analitik ¢6ziimleme becerisine gelindiginde ise 6grencilerin sorulari daha kolay ¢oziimlenebilir alt parcalara ayirma
yetenegi, sonuglara saglam gerekcelerle ulasma ve ¢6ziime dair kanitlari sistematik olarak degerlendirebilme yetileri
degerlendirilmektedir. Ozellikle matematik ve fen egitimi gibi daha karmasik ¢céziimler gerektiren egitim alanlarinda 6n
plana ¢ikmaktadir (Pintrich, 2002; Tobias & Everson, 2000). Miihendislik gibi teknik ve mantiksal yaklasimlar gerektiren
disiplinlerin ayrilmaz bir pargasi olan analitik cozimleme becerisinin belirlenmesi 6grencilerin akademik ilerlemelerinde
uygun ydnelimi bulmalari bakimindan da énemlidir (Tobias & Everson, 2000, Sternberg, 1986). Ogrencileri analitik olarak
¢6zimleri bulmaya yonlendirmek, bu becerilerin kaginilmaz oldugu profesyonel alanlara hazirlanmayi beraberinde
getirmektedir. Analitik ¢éziimleme becerisi de yalnizca akademik bir beceri olmayip ginlik hayatta da islevsel olarak
kullanilan bir beceridir. Gergek diinyada karsilasilan sorunlarin uygun parcalara boliiniip ele alinabilmesi sorunun
¢6zimind kolaylastirmaktadir (Halpern, 2013; Jonassen, 2000). Analitik ¢6zimleme becerisine sahip bir birey ¢calismanin
ya da sorularin kurallarini belirleyerek mevcut iliski ve islemleri tanimlayabilir. Sorunlarin ele alinmasinda yeni
yaklasimlar sunabilir ve eylemlerin/¢éziimlerin potansiyel sonuglarini 6nceden tespit edebilir. Analitik diistinme becerisi

bilgi kimelerinin tanimlanmasini, ¢6ziime yonelik hizl ve uygun bilgiler toplanmasini, temel unsurlarin tespit edilmesini

kapsar. Olaylar ve slireglerin arasindaki neden sonug iliskisini daha kolay kavrayan birey, olasi secenekleri daha iyi
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degerlendirerek yeni ¢coztimler belirler, bir duruma veya soruna ait ¢oklu nedensellikleri belirleyebilir, risk tahminlerinde
bulunarak eylem planlari hazirlar ve yeni ¢ézim yollari Uretir (Facione, 1990; Halpern, 2013). Analitik disinme
becerisinin ginliik yasamin da temel bir becerisi oldugu dislintildiglinde 6grencilerin gelecege hazirlanabilmesiigin ele
alinmasi gerektigi bilinmektedir; analitik becerileri yiksek olan 6grencilerin is bulma performanslari, yeni okullarda
kendini gerceklestirme becerileri ve bilissel dizeyleri diger 6grencilerden ayrismakta ve boylece farkh perspektifler

gelistirebilmektedirler (Baysal ve Ocak, 2022; Beno ve Koacova, 2020; Hidayat vd., 2024; Krell, Kind ve Kriiger, 2024)

Elestirel dislinme becerisi ise bu temel ¢ becerinin hiyerarsik olarak en Ustiinde yer almaktadir. Var olan argiimanlari
degerlendirme, argiimandaki geliskili taraflari tespit edebilme, 6nyargilari yaratan pargalari belirleme, muhakeme ile
¢6zimi bulma ve kanitlara dayandirarak ilerleme gibi asamalari icermektedir. Bu Ust dizey diisinme becerileri,
bilgilerin glvenirligini degerlendirmeyi de kapsamina alarak yanlis veya hatali bilgileri ayirt etmeyi ve yargilamayi
kolaylastirmaktadir. Elestirel diisinme becerisi ayni zamanda bagimsiz diisinme becerisi olarak da ele alinmaktadir.
Bireyin kendi basina bilgileri sorgulayabilme dizeyini ifade etmektedir. Glgli elestirel diisinme becerilerine sahip
bireyler karmasik sorunlari ele almakta ve bilingli kararlar vermekte digerlerinden daha iyi performans géstermektedir
(Veenman, Wolters & Afflerbach, 2006). Elestirel diisiinme becerisi beraberinde bilgiye dair bosluklar tespit etme
becerisi de getirir. Boylece bireyler bir konu hakkinda yargida bulunmadan 6nce o konu hakkindaki varsayim ve
motivasyonlari tanimlayabilir. Metin veya konusma igerisindeki akil ylritmelerin belirlenmesi, gerekcelendirme
surecindeki kusurlarin saptanmasi, yanilgilarin ortaya ¢ikartilmasi gibi birgok beceriyi icerine alan elestirel disiinme
becerisi kisinin kendi fikirlerini, argimanlarini ya da ¢6ztim yollarini belirleyebilmesini saglar. Arglimanlari agiga ¢ikarmak
ve gliclendirmek icin karsilastirmalar yaparak kararlar alir ve kararlara iliskin olasi sonuglari dnceden kestirebilir (Paris &

Winograd, 1990; Tobias & Everson, 2000).

Ust diizey diisiinme becerilerinin egitim programlarina dahil edilmesi sadece saf bilginin degil ayni zamanda diisiinmenin
pargasi olan yeteneklerin de ele alinmasini saglamaktadir. Cagdas sistemler ve programlar daha fazla bilissel performans
gerektiren baglamlara dayali sorulari, dogrudan bilginin 6l¢lildigu sorulara gore daha fazla tercih etmektedir (Chi ve
dig., 1989; Gulikers, Bastiaens & Kirschner, 2004). Bdylece sorularda daha fazla Ust diizey disiinme becerileri
olcilmektedir. Bilgiyi dogrudan kullanan degil ist diizey distinme becerileri ile bilgi parcalarini sentezleyerek kullanan
dgrencilerin akademik ve giinliikk yasam performanslarinin daha iyi oldugu bilinmektedir. Ust diizey diisiinme becerileri
6z-dlizenleme yetenegini de arttirmaktadir. Dolayisiyla 6grencilerin Ust diizey diisinme becerilerinin gelistirilmesine
yonelik sistemler giinliik yasami da etkilemektedir (Schraw & Moshman, 1995). Ust diizey diisiinme becerilerinin
gelistirilmesi ve degerlendirilmesi igin farkh sinif ve yetenek diizeylerinde 6lgiim araglarina ihtiya¢ artmakta ve buna
yonelik ¢alismalar hiz kazanmaktadir. Ancak baglamlarin ve sorularin bu becerileri ne kadar degerlendirebildiginin
degerlendirilmesi tizerine literatiir oldukca sinirlidir. Ote yandan; baglamin ve baglama bagh sorularin kalitesi {ist diizey
disiinme becerilerinin uygun bir sekilde o6l¢iilmesini belirlemektedir (Kuhn, 1999; Paul & Elder, 2008). Baglam,
o6grenmeye ait gorevlerin yerlestirildigi temel parcayi ifade ederken, buna bagli sorular, 6grencilerin bu ¢erceve icindeki
bilgileri ne kadar kullanabildigi, sentezleyebildigi, yeniden iretebildigi gibi becerilerin dl¢lilmesine odaklanir. Sorular
baglamlardan, baglamlar da sorulardan bagimsiz olarak ele alinamayacagindan transfer, analitik g6zimleme ve elestirel

dusiinme becerilerinin 6lglilmesinde her ikisi de kritik 6neme sahiptir (Ennis, 1996; Flavell, 1979; Zimmerman, 2002).

Egitimde kaliteli baglamlar, 6grenme siireclerinin dlciimiinde temeli olusturur. lyi olusturulmus bir baglam, durumsal
gerceklige uygun olmalidir. Birgok arastirma, 6grencilerin ilgi ¢ekici, anlasilabilir ve hayata uygulanabilir materyalleri

daha rahat algiladiklarini ve 6grenme diizeylerinin daha etkili oldugunu, daha etkili 6renme 6grencilerin de becerilerini
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gunliik hayatta daha iyi sergiledigini ortaya koymaktadir (Bigg & Tang, 2011; Hasanah ve Retnawati, 2022; Rutumalessy
vd., 2023; Sadler, 1989, Wood, Bruner & Ross, 1976). Baglamin kalitesi 6grencilerin sinif diizeyine uygunlugu, 6grenilen
konularla ilgililigi ve énceden bildiklerinin uygulanabilirligi ile iliskilidir. Ayrica kaliteli bir baglam 6zgiin bir sekilde
senaryolari ve problemleri tanimlar (Lave & Wenger; 1991; Hattie & Timperley, 2007). Bunlarin yani sira baglam,
ogrencileri becerilerini en iyi sekilde kullanmaya tesvik etmeli; ancak anlamayi glglestirecek seviyede zor olmamaldir

(Lave & Wenger, 1991; Mayer, 2002).

Baglama bagh sorularin kalitesi de ol¢limiin uygunlugunun bir pargasidir. Baglami kullanmada, bilgi ve becerilerini
sergilemede ne kadar iyi olacaklari sorular tGzerinden tespit edilir. Sorular, 6grencilerin baglamdan ve 6grendiklerinden
bilgiyi transfer ettikleri, analitik stratejiler gelistirdikleri ve elestirel olarak yeni ¢éziimler belirledikleri ana kisimlardir.
Yiksek kaliteli baglama bagl sorularin kalitesi disiik oldugunda baglamin kalitesi, amaca uygun kullanilamamaktadir.
Sorularin kalitesini belirleyen en 6nemli kisimlardan birisi 6grenme hedeflerine uyumlu olmasidir (Bloom, 1956; Brown,
Collins & Duguid, 1989; Bransford, Brown & Coking, 2000). Sorular amaclanan bilgileri 6l¢melidir. ikinci olarak sorular
ogrencilerin becerilerini kullanmalarini gerektirerek basit bilgilerin hatirlanmasinin 6tesine ge¢melidir (Mayer, 2002;

Perkins & Salomon, 1988).

Baglamlar gergek diinya ile uyumlu olarak tasarlanmali ve egitim sistemi icerisinde takip edilen programa uygun
olmalidir. Sorular ise acik ve kesin ifadelerle olusturulmali ve belirsizlik dnlenerek sorularin anlanmasi saglanmalidir. Ote
yandan baglama bagl sorular tek tipte degil farkli tiirlerde (¢oktan segmeli, goklu segmeli, bosluk doldurma, dogru yanhs

vb.) olmalidir (Sadler, 1989; Spiro ve dig., 1988).

Bu calismada uzmanlarin baglam ve sorulari niceliksel olarak degerlendirebilmesi amaciyla; yukarida bahsedilen
beceriler, baglamlarin sinif diizeyine uygunlugu, baglamlarin anlasilabilirligi gibi noktalara odaklanarak Baglam Kalitesi
Degerlendirme Olgegi (BKDO) ve baglama bagli sorularin, anlasilabilirliginin, sinif diizeyine uygunlugunun, kalitesinin ele
alindigi Soru Kalitesi Degerlendirme Olgegi (SKDO) gelistirilmistir. Olgekler, baglamlarda temsil edilen &rtiik yapilarin ilgili
konuya uygunlugunun uzmanlar tarafindan belirlenmesinde uzman goristine dayal gecerlik calismalarina niceliksel bir
yaklasim olarak olusturulmustur. ilgili dlcekler bireylerin 8lgiimii amaciyla degil; egitimde ve psikolojide Ust diizey
dusinmeyi 6lgmek icin tasarlanmis baglamlar ve bu baglamlara dayali sorularin uzmanlar tarafindan niceliksel olarak
degerlendirilmesi amaciyla olusturulmustur. Diger bir ifade ile baglam ve sorularinin 6lgmesi gereken seyleri ne
derecede 6lgtligl saptanmakta; baglam ve sorularinin hem bir arada hem de ayri ayri 6lgiim kosullarina uygunlugu ele

alinmaktadir.

2. Yontem

2.1. Baglam ve Soru Degerlendirme Olgeklerinin Gelistirilmesi

Olgeklere ait madde havuzu ilgili projenin paydasi olan uzmanlar (6gretmenler) tarafindan olusturulmustur. Calismada
bu dogrultuda uzmanlar tarafindan degerlendirilecek ve egitim baglaminda ist dizey disiinme becerilerini
degerlendirmek icin tasarlanmis baglamlar ile bu baglamlara dayali sorularin bahsedilen becerileri 6lgme, sinif diizeyine
uygun olma gibi cercevelerden ele alindigi baglam ve soru kalitesi degerlendirme olgeklerinin uygulamasi Ege
Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirma ve Yayin Etigi Kurulu’nun (Protokol No: 721) 02.12.2020 tarihli 15/01
toplantisinda alinan onay karari ile ylritilmistir. Hem alti maddeden olusan baglam degerlendirme dlcegi hem de yedi
maddeden olusan soru degerlendirme 6lgegi icin uzmanlardan 5 dereceli Likert 6lgegi (1 = hi¢ uygun degil; 5 = tamamen

uygun) ile puanlama yapmalari istenen arastirma, temel arastirma ozelligi tasimaktadir.
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2.2. Orneklem

Bu calisma igin bas yazarin tez calismasi dogrultusunda agimlayici faktoér analizi (AFA) ve dogrulayici faktor analizi (DFA)
icin ayri ayri 581 katihmcidan olusan uzmanlar gonilli olarak baglam degerlendirmeyi kabul eden kisiler arasindan
rastgele 6rnekleme yoluyla belirlenmistir. AFA 6rneklemindeki uzmanlarin gérev siresi ortalamasi 15.23 (S =7.23) olarak
tespit edilirken; érneklemin %48.88’i kadinlardan (n = 284) ve %51,12’isi erkeklerden (n = 297) olugsmaktadir. Tirkiye
genelinde 6rneklemin %49.74’G (n = 289) Marmara, %23.58'i (n = 137) Ege, %11.02’si (n = 64) ic Anadolu, %7,06'sI (n =
41) Akdeniz, %4.47'si (n = 26) Karadeniz, %3.44’0 (n = 20) Dogu Anadolu ve %0.69'u (n = 4) Gineydogu Anadolu
Bolgelerinden oldugu saptanmistir. Ogretmenlerin tamami ortaokul diizeyinde olup 199 égretmen (%34.25) Tiirkce, 187

O0gretmen (%32.19) Fen Bilgisi ve 195 6gretmen (%33.563) de Matematik alaninda uzmandir.

DFA 6rneklemi incelendiginde ise 6rneklemin gérev siresi ortalamasinin 13.22 (S = 5.38) oldugu gorulmistir. DFA
ornekleminin %51,64’G kadinlardan (n = 300), %48.36’sI ise erkektir. (n = 281). DFA 6rneklemi incelendiginde
katiimcilarin %49.05’inin (n = 285) Marmara, %22,38’inin (n = 130) Ege, %9.81’inin (n = 57) i¢ Anadolu, %5.85'nin (n =
34) Akdeniz, %5.51’inin (n = 32) Karadeniz, %5.34’Unln (n = 31) Dogu Anadolu ve %2.06’sinin (n = 12) Gilineydogu
Anadolu Bolgelerinden oldugu gozlenmistir. DFA 6rnekleminde de 6gretmenlerin tamami ortaokul diizeyindedir.
Ogretmen uzmanliklari ise AFA érneklemi ile bire bir drtiisecek sekilde projeye basvuran dgretmenler arasindan seckisiz

olarak yapildigindan AFA ve DFA orneklemlerinin uzman dagilimlari aynidir.

2.3. istatistiksel Analiz

ilk olarak betimsel analizler ve daha sonra madde analizleri SPSS 25.0 (IBM, 2017) paket programi ile yiritilmistir.
Acimlayici yontem olarak varimax déndirme teknigi ile uygulanan temel bilesenler analizi; bilesen sayisi belirleme
yontemi olarak kullanilan paralel analiz ve MAP testi ise FACTOR 10.10 (Ferrando & Lorenzo-Seva, 2017) programi ile
gergeklestirilmistir. Son olarak dogrulayici faktor analizi ise LISREL 8.80 (Joreskog & Sérbom, 2006) programi kullanilarak

yapilmistir.

3. Bulgular

Baglam Degerlendirme Olgedi icin Acimlayici Faktér Analizi ve Giivenirlik Calismasi

ilk asamada acimlayici faktdr analizi icin 581 katilimcidan olusan uzmanlar ile ¢alisilmis, temel bilesenler analizi
yapabilmek icin gerekli varsayimlar incelenmis ve uygun sonuglara ulasiimistir; KMO = .77, Bartlett Yakinsak y? = 1237.36,
p < .001, Determinant = .12. Ozdegerlere bakildiginda ilki 3.12; ikincisi 1.00 olarak hesaplanan iki boyut tespit edilmis;
rotasyon oncesi matriste yalnizca madde 3’lin her iki bilesene de esit faktor yikiyle (.66) yerlestigi tespit edilmis,
rotasyon isleminden sonra ise madde 3 de .87 faktor yiikiyle birinci bilesene yerlesmistir. Paralel analiz ve MAP testleri
sonucunda Onerilen boyut testleri de uyumlu olarak tek bilesenli bir yapiyi tespit edilmistir. Tek faktorli oldugu

belirlenen baglam degerlendirme 6lgegi toplam varyansin %51.94’ini agiklamaktadir.

Agimlayici faktor analizi 6rneklemi ile yapilan glivenirlik analizinde Cronbach alfa degeri .81 olarak hesaplanmis ve en
diisiik madde toplam puan korelasyonu .49 olarak belirlenmistir. Temel bilesenler analizine ait faktor ylkleri ve madde

toplam puan korelasyonlari Tablo 1'de gosterilmistir.
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Tablo 1
Baglam dederlendirme élcedi agcimlayici faktor analizi ve madde analizi bulgulari

Madde A r*
1.Baglam sinif diizeyine uygundur. .65 .49
2. Soru baglam gergek bir problem durumunu yansitmaktadir. .76 .61
3. Baglamda kullanilan gérsel materyaller sorular igin gereklidir. .66 .52
4. Baglamda kullanilan senaryo/tablo/resim/sekil vb. uygundur. 74 .63
5. Baglam ilgi ¢ekicidir. 77 .62
6. Baglam metni agik ve anlagilirdir. 73 .57
A : Faktor yuki, r: Madde toplam puan korelasyonu

Baglam Degerlendirme Olgedi icin Dogrulayici Faktér Analizi

Baglam degerlendirme oOlgegi icin dogrulayici faktdr analizi yine 581 katilimcidan olusan ikinci 6rneklem ile
ylrattilmastir. Dogrulayici faktér analizi sonucunda 6 maddelik 6lgegin kabul edilebilir diizeylerde uyum gosterdigi
saptanmustir; Satorra Bentler x> = 23.27,sd =9, p < .001, x2/sd = 2.58, RMSEA = .09 (%90 Gliven Araliklari: .05-.13), SRMR
=.05, NFI = .99, CFl = .99, GFI = .97. Standart faktor yukleri incelendiginde en dislik faktor yikiniin .54 oldugu gozlenmis,

dogrulayici faktor analizine ait degerler Tablo 2’de ve yol diyagrami Sekil 1’de gosterilmistir.
Tablo 2

Baglam degerlendirme éigegi dogrulayici faktér analizi bulgular

L A S. Hata R? t-Degeri
Madde 1 1.00 .54 .70 .30
Madde 2 1.10 .66 .56 44 11.66"
Madde 3 2.24 .82 .32 .68 8.20"
Madde 4 1.95 .92 .13 .87 8.41"
Madde 5 0.60 .62 .60 40 8.26"
Madde 6 1.06 .62 .62 .38 14.00"

L: Madde toplam puan korelasyonu, A : Faktor yaka
"p<.05

Sekil 1

Baglam Kalitesi (BDKO) ve Soru Kalitesi Degerlendirme Olgeklerine (SDKO) Ait Dogrulayici Faktér Analizi Yol Diyagrami

/ ™M1 ‘
56

M7
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Soru Kalitesi Degerlendirme Olcedi icin Acimlayici Faktér Analizi ve Giivenirlik

Soru kalitesi degerlendirme 6lgeginin 7 maddesi igin de agimlayici faktor analizi baglam kalitesi degerlendirme 6lgeginin
acimlayici faktor analizi 6rneklemi ile yirutilmis ve veri 6zellikleri analize uygun bulunmustur; KMO = .84, Bartlett
Yakinsak x2 = 1603.88, p < .001, Determinant = .06. Ozdegerler hesaplamalarina gére dzdegeri 3.63 olan tek bir bilesen
saptanmis; paralel analiz ve MAP testi de bir bilesen 6nermistir. Tek faktorl bir yapi gosterdigi belirlenen soru kalitesi
degerlendirme olgeginin toplam varyansin %52’sini agikladigi saptanmistir. Soru kalitesi degerlendirme 6lgeginin en

dusik faktor yukinin .65, en yiksek faktor yiki degerinin de .77 oldugu tespit edilmistir (Tablo 3).

Ayni 6rneklemde yiritllen givenirlik analizlerinde Cronbach alfa degeri .84 olarak belirlenirken; en disik madde
toplam puan korelasyonun ise .43 oldugu gortlmastir. Agimlayici faktor analizi ve madde analizi bulgulari Tablo 3’te

gosterilmistir.

Tablo 3
Soru degerlendirme 6lgedi agimlayici faktér analizi ve madde analizi bulgulari
A rr

1. Soru, Ust diizey diisinme becerilerini 6lgmektedir. .65 .43
2. Tercih edilen soru formati uygundur. .76 .67
3. Sorunun tek bir dogru cevabi (veya en dogru cevap) vardir. .66 .50
4.Sorunun ¢oziimiinde beklenen becerilerin disinda bir beceri kullaniimamaktadir. .74 .49
5. Verilen bilgiler soru ¢oziimiiniin yapilabilmesi igin yeterlidir. 77 .69
6. Soru agik ve anlasilirdir. 73 .75
7. Soru dil ve anlatim agisindan kurallara ve sinif diizeyine uygundur. .70 .64

A : Faktor yuku, r: Madde toplam puan korelasyonu

Soru Degerlendirme Olgedi icin Dogrulayici Faktér Analizi

Baglam degerlendirme olgceginin dogrulayici faktor analizlerindeki 6rneklem ile soru degerlendirme olgegi icin de
dogrulayici faktor analizleri yiritilmastir. Elde edilen uyum indekslerine gére modelin kabul edilebilecegi gorilmistiir;
Satorra Bentler x? = 62.92, sd = 14, p < .001, x?/sd = 4.49, RMSEA = .08 (%90 Giiven Araliklari: .05-.14), SRMR = .03, NF/

=.99, CFl =.99, GFIl = .96. DFA modelinin bulgulari Tablo 4’te, modele ait yol diyagrami ise Sekil 1’de gosterilmistir.

Tablo 4
Soru Degerlendirme Olgedi Dogrulayici Faktér Analizi Bulgulari
L A S. Hata R? t-Degeri

Madde 1 1.00 .56 .69
Madde 2 1.98 .76 43 31 12.15”
Madde 3 3.22 .80 .36 .57 9.59"
Madde 4 1.50 .72 48 .64 9.27"
Madde 5 3.17 .93 A3 .52 10.52"
Madde 6 2.93 .95 .10 .87 10.09"
Madde 7 2.59 .89 31 .90 10.25"

L: Madde toplam puan korelasyonu, A : Faktor yiki

"p<.05

iki Olgek Arasindaki iliskinin Belirlenmesi
Olgeklerin yapi gegerligi ve giivenirlik calismalarindan sonra agimlayici ve dogrulayici faktér analizi rneklemleri birbirine

eklenerek 1162 katihmcidan olusan oOrneklemde olgeklere ait toplam puanlar hesaplanmistir. Baglam kalitesi

65



MAKUIEGT

EGITIM FAKULTESI

degerlendirme Olgegi icin carpiklik degeri -.64 ve basiklik degeri -.47 olarak belirlenirken soru kalitesi degerlendirme
oOlgegi icin carpiklik degerinin -.97 ve basiklik degerinin .24 oldugu gortlmustiir. Ayrica baglam degerlendirme 6lgegine
ait z degerleri -2.78 ile 1.88 arasinda dagilirken soru degerlendirme 6lgcegine ait z puani araligl -3.01 ile 2.58 olarak
belirlenmistir. Bu analizlerden hareketle normal dagilim varsayimi kabul edilmistir. iki lcegin toplam puanlari arasinda
yapilan Pearson korelasyonu sonucunda iki 6lgek arasinda istatistiksel olarak anlamli orta kuvvette pozitif bir iliskinin

oldugu saptanmustir; r = .57, p < .001.

4. Sonug ve Tartigsma

Bu calisma temelde uzmanlarin baglam ve sorulari degerlendirdigi durumlarda kullanilabilecek niceliksel bir 6lgme
aracinin gerekliligi sebebiyle yiritilmis ve bu baglamda uygun olgekler gelistirilmistir. Baglamlar ve bunlara bagl
sorularin sinif, konu ve 6grenci diizeyine uygunluklarinin hakemler tarafindan degerlendirilebilmesi amaciyla tek faktorla
iki ayri 6lgek gelistirilmistir. Baglam degerlendirme 6lgegi, Ust diizey disiinmeyi 6lcen sorulara ya da diger bir ifade ile
yeni nesil sorulara ait ana gévde metnini olusturan baglamin uygunlugunun degerlendirilmesi icin gelistirilmisken; soru
degerlendirme olcegi de bu baglama baglh sorularin uygunlugunun degerlendirilmesi amaciyla gelistirilmistir. Baglam
sayisi her zaman bir olmasina ragmen baglama bagli sorularin sayisi degiskenlik géstermektedir. Bu nedenle 6rnegin 2
soruya sahip bir baglam degerlendirilirken baglam degerlendirme 6lgeginin yalniz bir kere; soru degerlendirme 6lgeginin
ise iki kere kullanilmasi gerekmektedir. Baglamlarin bir biitiin halinde kullanilabilmesi igin kendi kalitesi kadar, iligkili
sorularin kalitesinin de yliksek olmasi gerektiginden bdyle bir durumda (lic degerlendirmeden gelen 6lgek puanlarinin

ortalamasinin alinmasi dnerilmektedir.

Soru kalitelerinin ve baglam kalitelerinin ayri ayri ve bir arada ele alinmasinin 6nemi literatiirde de goriilmektedir
(Halpern, 2013; Paul & Elder, 2008). Hem baglamlarin hem sorularin; transfer, analitik ¢ozimleme ve elestirel disinme
gibi st dizey disinme becerilerine ait 6zellikleri 6lgmesinin yani sira sinifa uygun olmasi, anlasilabilir olmasi gibi
gostergeler de baglamin ve sorunun kalitesinin parcalaridir. Egitimde Gst dizey disiinme becerilerin etkili bir sekilde

oOlgilmesinin 6Gnemi vurgulanmaktadir (Biggs & Tang, 2011; Brown, Collins & Duguid, 1989, Zimmerman, 2002).

En temel Ust dlizey diisinme becerisi olan transfer becerilerinin 6grencilerin bilgiyi farkli baglamlarda uygulamasindaki
roli egitimde 6nemli bir yer tutmaktadir. Karmasik sorulari veya sorunlari pargalarina ayirmayi ve kanitlari sistematik
olarak diizenleyip degerlendirmeyi iceren analitik diislinme becerisi de baglamlar icerisinde temsil edilmesi gereken bir
beceridir. Jonassen (2000) tarafindan yapilan ¢alismada becerilerin bir arada sorularda ele alinmasinin gerekliligi
gosterilmistir. Problem temelli 6grenme siireglerinin analitik ¢oziimleme becerisini artirdigl ve bunun ancak baglama
dayali sorularla mimkiin oldugu bu ¢alismada ortaya konmustur. Son olarak en st diizey beceri olan elestirel dlislinme
becerisi, arglimanlari saglam bir sekilde degerlendirip sentezleyebilmeyi ifade etmektedir (Facione, 1990). Elder ve Paul

(2008) de baglamlarda tiim bu {i¢ becerinin ele alinmasinin 6nemini vurgulamistir.

Ote yandan baglamlarin ve sorularin kalitesi de (st diizey diisiinme becerilerinin 6lgimiinde énemli bir rol
oynamaktadir. Herrington ve Oliber (2000); Brown ve dig. (1987) gibi birgok arastirmaci egitimde beceri kazanimlarini
degerlendirmek igin kullanilan baglam ve sorularin sinif ve beceri diizeyine ilgisinin ve 6zglnliginin 6nemini
vurgulamistir. lyi hazirlanmis baglamlarin beceriyi 6lgerken ayni zamanda st diizey diisiinme beceri seviyesini de
artirdigl goézlenmistir. Sinavlarda, testlerde ya da d6lgme araglarinda kullanilacak baglamlarin konularla alakali, acik,
anlasilabilir olmasi degerlendirmenin gecerlik ve giivenirligi icin olduk¢a 6nemlidir. Baglama bagli sorularin tasarimi da

oldukca 6nemlidir. Ogrenme hedeflerine uygun olarak belirlenmis ve st diizey diisiinme becerilerini destekleyen
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sorular; 6grenci becerilerinin etkili bir sekilde degerlendirilmesi bakimindan dnemlidir (Biggs & Tang, 2011; Bloom,
1956). Beceri kazanimlarinin 6lglildigi araglarda 6grenciler bilgiyi analiz etmeye, sentezlemeye, yeniden Gretmeye ve

degerlendirmeye tesvik edilmelidir (Perkins & Salomon, 1988).

Hem baglam hem de soru degerlendirme oOlgeklerinin gegerli ve giivenilir sonuglar verdigi gézlenmistir. Agimlayici faktor
analizi ile tek boyutlu yapida oldugu tespit edilen baglam ve soru kalitesi degerlendirme 6lgeklerinin dogrulayici faktor
analizi bulgulari da 6lgeklerin yapisal bakimdan gegerli oldugunu ortaya koymustur. Baglam kalitesi degerlendirme
olgeginin Cronbach alfa i¢ tutarlik glivenirlik katsayisi ise .81; soru kalitesi degerlendirme olgeginin alfa degeri .84 olarak
hesaplanmis ve glivenilir olduklari ortaya konmustur. Her iki 6lgegin de uzmanlar tarafindan baglam degerlendirilirken
kullanilabilecegi ortaya konmustur. Likert formatinda 5 dereceli olarak degerlendirilen 6lgceklerden genel toplam puan
elde edilmemektedir. Olceklerin genel toplam puan elde edilememesinin sebebi; ayni baglama bagh olarak sorulan
sorularin standartinin olmamasidir. Bazi baglamlar icin yalnizca bir soru kullanilirken bazi baglamlar icin birden ¢ok soru
kullanilmaktadir. Bu nedenle arastirmacilara olgeklerden elde edilen puanlari degerlendirirken elde edilen ortalama
puanlar Gzerinden o6rtiik sinif analizi kullanarak tepki olasiligi yiiksek baglam ve sorulari se¢meleri 6nerilmektedir. Diger
bir alternatif ise baglam ve soru kalitesi degerlendirme 6lgeklerinden gelen toplam puanlarin ortalamasi elde edilerek 3
(Likert tipi Olgeklerde elde edilebilecek ortalama puan) puani asan baglam ve sorularin kaliteli sorular olarak
degerlendirilip ilgili testlere dahil edilmesidir. Bir biitiin olarak baglam ve sorularin belirlenmesinde ise baglam kalitesi
degerlendirme olgeginden gelen ortalama puan ile sorulara ait kalite 6l¢iimlerinden gelen ortalamalarin ortalamasi

alinarak genelde yine 3 puani asan baglamlarin kullaniimasidir.

Ust diizey diisiinme becerilerinin 8lciilmek istendigi dlciimlerde uzmanlarin baglam segerken bu élgekleri kullanabilecegi
belirlenmistir. Bulgular, aracin test, sinav vb. élgimler olusturmalarinda yardimci olacaktir. Ancak arastirma kapsaminda
yalnizca ig-tutarlik giivenirlik analizleri ve yapi gecerligi analizleri kullaniimistir. Benzer bir yapiyi 6lgen kriter bir 6lgek
bulunmadiginda kriter iliskili gecerlik calismasi yapilamamistir. Ote yandan test-tekrar test giivenirligi de baglam ve soru
kalitesinin dogasindan kaynakli olarak uygun bulunmamistir. Arastirmada sadece ilgili TUBITAK projesine katilan ve

baglam degerlendirmeye goniillii olan 6gretmenlerle ¢alisiimistir.

Sonug olarak, bu arastirmada st diizey dislinme becerilerini degerlendirme ve gelistirmede yiiksek ve disuk kaliteli
baglam ve sorularin ayirt edilmesine katki saglayacak bir 8lciim araci gelistirilmistir. Olgiim aracinin giivenirlik ve gecerligi

gosterilmistir. Kuramlarla uyumlu bir 6lgek ortaya konmustur.

Cikar Catismasi Bildirimi

Yazarlar arasinda herhangi bir ¢ikar ¢atismasi bulunmamaktadir.

Etik Beyan
Bu arastirma, insan katiimcilardan anket yoluyla veri toplamayi icermektedir. Calisma, Ege Universitesi Sosyal ve Beseri
Bilimler Etik Kurulu tarafindan onaylanmistir (Etik Kurul Onay Numarasi: 721 / Tarih: 02.12.2020). Tim katiimcilardan

cevrim ici onam alinmistir. Arastirma siireci, 1964 Helsinki Bildirgesi ilkelerine uygun sekilde yuratilmistar.

Uretken Yapay Zeka Kullanimina Dair Beyan
Bu ¢alismanin hazirlanma sirecinde Uretken yapay zeka (ChatGPT, Bard, Claude, Copilot vb.) araglari kullaniimamistir.

Tim metin, analiz ve icerik, yazarlar tarafindan insan katkisiyla Gretilmistir.
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Yazar Katkilan

TUm yazarlar, ¢calismanin kuramsal ¢ergevesinin olusturulmasi ve arastirmanin tasarlanmasina katki saglamistir. Veri
toplama siirecinin planlanmasi, veri toplama ve analiz siregleri (Yilmaz Orhun Gurlik) tarafindan yuratilmastar.
Tartismaya (Yilmaz Orhun Gurlik ve Mediha Korkmaz ve Tahsin Oguz Basokgu) katki saglamistir. Makalenin ilk taslagi
(Yilmaz Orhun Gurluk) tarafindan yazilmis, tim versiyonlar tim yazarlar tarafindan gézden gegirilmistir. Tum yazarlar,

makalenin son halini okuyup onaylamistir.

Tesekkiir

Bu vyayin icin veri toplanmasi siirecindeki katkilarindan dolayi TUBITAK ve izmir il Milli Egitim Midirligine

tesekkurlerimizi sunariz.
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Extended Abstract

Introduction

In modern education, measurement methods determined based on contexts are generally based on higher-order
thinking skills. High-order thinking skills are generally grouped in three classes as transfer skill, which can be defined as
the ability to express acquired or existing information in different formats; analytical solution skill, which can be defined
as the ability to synthesize methods by finding new solutions; and finally, critical thinking skill, which can be defined as
the ability to question and change information or methods. While the contexts in which these skills are measured
constitute the main body of the question or questions; context-based questions are the parts in which the actual
knowledge and skills are measured. Both the context and the questions should focus on the relevant skill, be clear and
understandable, and be appropriate for the grade level. Such features determine the quality of both the contexts and
the questions. Context and questions are interdependent with each other. The fact that the context is good and the
questions are bad or the context is bad and the questions are good causes the measurement as a whole to be
inappropriate. This quality assessment is usually carried out qualitatively by experts. This study aims to develop
quantitative measurement tools that experts can use when evaluating the context and questions. Within the scope of

the study, both context quality and question quality evaluation scales were developed.

Methodology

The research was conducted within the scope of the doctoral thesis of the lead author of this article and within the
scope of the TUBITAK 1001 scientific research project numbered 120K850. Teachers from different regions of Turkey
were reached in the research. In order to prevent problems that may arise due to sample size differences, both
exploratory and confirmatory factor analyses were conducted with samples consisting of 581 participants. First,
exploratory factor analysis, item analysis and confirmatory factor analysis were conducted for the context quality
assessment scale and then the same analyses were repeated for the question quality assessment scale. Descriptive
statistics, item analysis and exploratory factor analysis findings were conducted with the SPSS 25.0 package program.
Confirmatory factor analyses were conducted with LISREL 8.80. In addition, the FACTOR program was used to provide

exploratory factor analysis, to see the parallel test, and to see the MAP test.

Results

Experts consisting of 581 participants were studied for EFA for the context quality assessment scale, the necessary
assumptions were examined to be able to perform principal component analysis and appropriate results were reached;
KMO = .77, Bartlett Convergent x? = 1237.36, p < .001, Determinant = .12. When the eigenvalues were examined, two
dimensions were determined, the first of which was calculated as 3.12 and the second as 1.00; it was determined that
item 3 was placed in both components with equal factor loading (.66) in the matrix before rotation, and after the
rotation, item 3 was placed in the first component with a factor loading of .87. As a result of the parallel analysis and
MAP tests, a single-component structure was determined in accordance with the suggested dimension tests. The
context assessment scale, which was determined to be uni-dimensional, explains 51.94% of total variance. In the
reliability analysis conducted with the exploratory factor analysis sample, alpha value was calculated as .81 and the
lowest item-total score correlation was determined as .49. As a result of CFA, it was determined that the 6-item scale

showed acceptable levels of fit; Satorra Bentler x> = 23.27, df =9, p < .001, y?/df = 2.58, RMSEA = .09 (90% Cl: .05-.13),
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SRMR = .05, NFI = .99, CFl = .99, GFI = .97. When the standard factor loadings were examined, it was observed that the

lowest factor loading was .54.

The same analyses were then repeated for the question quality assessment scale. EFA analysis for 7 items of the
question quality assessment scale was conducted with the exploratory factor analysis sample of the context quality
assessment scale and the data characteristics were found suitable for the analysis; KMO = .84, Bartlett Convergent x? =
1603.88, p < .001, Determinant = .06. According to the eigenvalue calculations, a single component with an eigenvalue
of 3.63 was detected; parallel analysis and MAP test also suggested one component It was found that the question
quality assessment scale explained 52% of total variance. It was found that the lowest factor loading of the question
quality assessment scale was .65 and the highest factor loading was .77. In the reliability analyses conducted on the
same sample, alpha value was determined as .84; the lowest item-total score correlation was seen as .43. According to
the fit indices obtained in CFA for the question assessment scale, it was seen that the model could be accepted; Satorra
Bentler x? = 62.92, df = 14, p < .001, x?/df = 4.49, RMSEA = .08 (90% Cl: .05-.14), SRMR = .03, NFl = .99, CFl = .99, GFl =
.96.

Conclusion and Discussion

This study focuses on developing a quantitative measurement tool that can be used in situations where experts evaluate
contexts and questions. Effectively measuring higher-order thinking skills (transfer, analytical solution and critical
thinking) is of great importance in education. The quality of context and questions plays an important role in measuring
these skills. Well-prepared contexts increase higher-order thinking skills and for evaluation validity, contexts must be
relevant to the topics, clear and understandable. It was observed that the scales developed in this study were valid and
reliable, and the construct validity and internal consistency reliability of the context and question quality evaluation
scales were high. It was suggested that the scales be evaluated based on the average score instead of the overall total

score.

Although the number of contexts is always one, the number of questions related to the context varies. For example,
when evaluating a context with 2 questions, the context assessment scale should be used only once, and the question
assessment scale should be used twice. Since the quality of the related questions as well as the quality of the contexts
should be high in order to be used as a whole, it is recommended to average the scale scores from the three evaluations

in such a case.

As a result, this study presented measurement tools that distinguishes high- and low-quality contexts and questions to
be used in evaluating and developing higher-order thinking skills. The reliability and validity of the measurement tools
have been proven and it has been determined that experts can use the scales in education and other measurement

tools.
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