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Kelime Diizeyinde Ortografik Farkindalik Testinin Gelistirilmesi: Gegerlik ve Glivenirlik
Calismasi”

Kasim YILDIRIM™*
Seckin GOK™

Oz

Calismanin amaci kelime tanima, akici okuma ve okudugunu anlama becerilerini etkileyen énemli
bir degisken olan ortografik farkindaligin ilkokul diizeyinde ve Tirkge baglaminda yapilandiriimig
bir testini gelistirmektir. Bu amac¢ dogrultusunda kelime diizeyinde ortografik farkindalik testi
gelistiriimeye calsilmistir. Testin gelistiriime slrecinde test maddelerinin yazilmasi, pilot
uygulamalar yapilmasi, madde analizi, gegerlilik ve glvenirlik calismalari islem basamaklari olarak
takip edilmis ve sunulmustur. Arastirmanin calisma grubunu Manisa ili Sehzadeler ilgesinde
bulunan bir devlet okulunun {g 3. sinif subesi (N=111) olusturmustur. Calismada veri toplama araci
olarak Kelime Diizeyinde Ortografik Farkindalik Testi kullaniimigtir. Bu testin uygulama formunda
toplam 40 madde yer almistir. Calismada elde edilen veriler 6nce Microsoft Excel programina
girilmistir. Daha sonra veriler IBM SPSS ve Jamovi programlarina aktariimistir. Elde edilen veriler
Uzerinde madde ve glvenirlilik analizleri gerceklestirilmistir. Yapilan madde giclik ve ayirt edicilik
indekslerine iliskin hesaplamalar ve giivenirlik analizleri sonucunda, gelistirilen kelime diizeyinde
ortografik farkindalk testinin ilkokul dizeyinde okuma becerisi ve iliskili bilissel yapilari daha
nitelikli bir sekilde degerlendirilebilecek glivenilir ve gegerli bir test oldugu ortaya konulmustur.
Anahtar Kelimeler: Okudugunu anlama, bilissel beceriler, ortografik farkindalik, kelime diizeyinde
ortografik farkindahk

Development of Word-Specific Orthographic Awareness Test: A Study of Validity and
Reliability

Abstract

The aim of the study was to develop a test of word-specific orthographic awareness, which is an
important variable affecting word recognition, reading fluency, and reading comprehension skills,
at the primary school level and in the context of the Turkish language. Based on this purpose, an
attempt was made to develop an orthographic awareness test at the word level. During the
development process of the test, writing test items, conducting pilot applications, item analysis,
validity and reliability studies were followed and presented as process steps. The sample of the
research consisted of three 3rd grade classes (N = 111) of a public school in Sehzadeler district of
Manisa province. Word-Specific Orthographic Awareness Test was used as a data collection tool in
the study. This test includes a total of 40 items. The data obtained in the study was first entered
into the Microsoft Excel program. Then, the data was transferred to IBM SPSS and Jamovi
programs. Item and reliability analyses were performed on the data obtained. As a result of the
calculations and reliability analyses regarding the item difficulty and distinctiveness indices, it was
revealed that the word-level orthographic awareness test was a reliable and valid test that could
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evaluate reading skills and related cognitive structures at the primary school level in a more
qualified way.

Keywords: Reading comprehension, cognitive skills, orthographic awareness, word-specific
orthographic awareness

Giris

Okuma becerisi, bireyin glinlik yasaminin birgok noktasinda ihtiya¢ duydugu onemli
becerilerden biridir. Okuma slirecinin merkezinde ise anlama becerisi vardir (Lee, Wolters ve Kim,
2023). Okudugunu anlama siirecine isik tutan modellerin basinda Okumaya iliskin Basit Anlayis Teorisi
(Simple View of Reading [SVR]) (Gough ve Tunmer, 1986) gelmektedir (Yildirim, Gok ve Kilig, 2023).
SVR’ye gore okudugunu anlamayi dilsel anlama/dinledigini anlama ve kelime tanima becerileri
olusturmaktadir (Gough ve Tunmer, 1986; Hoover ve Gough, 1990). SVR, bircok farkh dil ve yaz
sisteminde (ingilizce, Korece, Cince, Yunanca, Malay) test edilmis ve elde edilen bilimsel sonuclar bu
teori ile iliskilendirilen yapilarin okuma becerisini aciklamada yeterli oldugunu ortaya koymustur
(Adlof, Catts ve Little, 2006; Catts, Adolf ve Ellis Weismer, 2006; Florit ve Cain, 2011; Foorman, Koon,
Petscher, Mitchell ve Truckenmiller, 2015; Joshi, Tao, Aaron ve Quiroz, 2012; Kendeou, Papadopoulos
ve Kotzapoulou, 2013; Kim, 2017; Lee ve Wheldall, 2009). Ayrica ¢esitli okuma modellerinde de SVR’de
oldugu gibi kelime tanima ve dinledigini anlama okudugunu anlama sirecinde gerekli temel bilesen
beceriler olarak ifade edilmistir. Bunlara, Okuma Halati Modeli (The Rope Model; Scarborough, 2001),
Okumaya iliskin Dogrudan ve Dolayli Etki Modeli (Direct and Indirect Effects Model of Reading [DIER];
Kim, 2017; Kim, 2020a; Kim, 2020b) ve Okumaya iliskin Aktif Goériis (Active View of Reading; Duke ve
Cartwright, 2021) 6rnek olarak gosterilebilir (Yildinm vd., 2023). SVR, sadece (i¢ degiskenli bir yapi
olmasina ragmen hem kelime tanima hem de dinledigini anlama becerilerinin birtakim dil ve bilissel
beceriler tarafindan desteklendigi ortaya konulmustur (Apel, Wilson-Fowler, Brimo ve Perrin, 2012;
Florit, Roch ve Levorato, 2014; Kendeou, Van den Broek, White ve Lynch, 2009; Kim, 2016; Kim ve
Phillips, 2014; Lepola, Lynch, Laakkonen, Silvén ve Niemi, 2012). Son vyillarda yapilan bilimsel
calismalarda, temel becerilerden biri olan kelime tanimanin sesbilgisel (fonolojik) farkindalik,
yazibilgisel (ortografik) farkindalik, sekil-bicimsel (morfolojik) farkindalk gibi becerilerden olustugu
belirtiimektedir (Apel vd., 2012; Badian, 2005; Kim, Apel ve Al Otaiba, 2013; Nagy, Berninger, Abbott,
Vaughan ve Vermeulen, 2003; Schatschneider, Fletcher, Francis, Carlson ve Foorman, 2004). Yukarida
ifade edilen bu (¢ beceri st diizey dil becerileri olarak da adlandiriimaktadir (Cheema, Fleming, Craig,
Hodgetts ve Cummine, 2023). Bazi ¢calismalarda ise fonolojik, morfolojik ve ortografik farkindalik Gst
dizey dilsel farkindalhigin ti¢ farkli yoni olarak degerlendirilmistir (6rn., Cheng ve Zhang, 2023).

Ust diizey dilsel farkindalik becerilerinden biri olan ortografik farkindaliga (ortografik bilgi,
Cheema vd., 2023) iliskin bircok tanimin oldugu goze carpmaktadir. Olson, Forsberg, Wise ve Rack
(1994) ortografik farkindaligi “bireyin kelimeler icindeki yazim kaliplarina ve belirli bir dilin 6zelliklerine
iliskin bilgisi” olarak tanimlamistir. Babir (2018) ise ortogafik farkindaligi “kelimelerin icindeki ses (harf)
dizilimi konusundaki farkindalik” olarak tanimlamistir. Yine Perfetti (1984) ortografik farkindaligi,
harflere vurgu yaparak, dile 6zgii harf kaliplarina iliskin yazim bilgisi olarak tanimlamistir. Apel ve
digerlerinin (2012) taniminin daha aciklayici oldugu distintlmektedir. Bu baglamda arastirmacilar
ortografik farkindaligi “yazili olarak kelimelerin nasil temsil edildigini belirleyen kural ve kaliplarin
anlasilmasi bilgisi” seklinde ifade etmistir (Apel vd., 2012, s. 1285). Tim bu farkh tanimlarin ortak
noktasi yazim bilgisini bir yazi sisteminin kurallari olarak gérmeleridir (Conrad, Harris ve Williams, 2013;
aktaran, Zari¢, Hasselhorn ve Nagler, 2021).

Ortografik farkindahgin kelimeye 6zgii ve genel imla farkindaligi olmak tizere iki boyutu oldugu
gorilmektedir (Conrad vd., 2013; Zari¢ vd., 2021). Bu iki boyutlu bakis agisi birtakim okuma gelisimi
modelleri (6rn., Chall, 1976; Ehri ve McCormick, 1998; Frith, 1985) agisindan ve bazi harf tanima
teorileri (Krenier ve Gough, 1990; Treimen ve Kessler, 2014) agisindan tutarli bulunmaktadir (Apel,
Henbest ve Masterson, 2019; Berninger, Abbott, Nagy ve Carlisle, 2010; Birch, 2011; Georgiou,
Martinez, Vieira ve Guo, 2021; Golden, 1997; Zari¢ vd., 2021). Ornegin cift yol teorisi baglaminda
okuma, zihinsel sozliikten ilgili kelimenin ¢agirilmasi ve okunmasi seklinde ya da kelimenin kodunun
¢Ozilltup okunmasi seklinde meydana gelmektedir (Krenier ve Gough, 1990). Buradan hareketle kelime
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diizeyinde ortografik bilginin zihinsel sozlikten kelimelerin yazimina ulasma ve yaziya ddkme
noktasinda daha yararl olabilecegi, genel ortografik bilginin ise zihinsel temsilleri olmayan yabanci
kelimelerin (ilk defa karsilasilan) yaziminda daha yararli olabilecegi soylenebilir. Clnki kelime
diizeyinde ortografik farkindalik kelimelerin yazilis bilgisi olarak tanimlanirken (Barker, Torgesen ve
Wagner, 1992) genel ortografik farkindalik kelimeleri olusturan harflerin siralanisina iliskin kurallar
bilgisi olarak (Vellutino, Scanlon ve Tanzman, 1994) tanimlanmaktadir. Ek olarak akici okuma igin
kelimelerin ¢ok az bilissel cabayla otomatik bir sekilde taninmasinin gerekliliginden hareketle (LaBerge
ve Samuels, 1974) ortografik farkindahgin akici okumaya dolayli olarak katki sagladigi diistintlebilir. Bu
durum ortografik farkindaliga iliskin boyutlar agisindan ayrintili bir sekilde agiklanmak istenirse,
kelimeye 6zgu ortografik farkindalik, otomatik olarak kelimelerin taninmasini desteklemekte, boylece
hizli bir sekilde islenmesini saglamaktadir. Ayrica kelimeye 6zgii ortografik farkindalik zihinsel s6zllkte
saklanan kelimeye 6zgi temsil yoluyla dogru ve hizh bir yazim stirecine destek olmaktadir (Ehri, 2005).
Genel ortografik farkindalik becerisi ise bir kelimenin yazilisi ve telaffuzuna iliskin yazim kaliplari,
harflerin dizilimi gibi unsurlar noktasinda okuyucuya destek olmaktadir (Conrad vd., 2013). Dolayisiyla
ortografik farkindalik otomatik bir sekilde kelime tanimayi desteklemektedir (Zari¢ vd., 2021).
Ortografik farkindalk bazi arastirmacilar (Apel vd., 2019; Conrad vd., 2013; Cunningham, Perry ve
Stanovich, 2001) tarafindan sozciiksel yazim bilgisi ve sézcik alti yazim bilgisi olarak da
boyutlandirilmaktadir. Bu iki boyut kelimeye 6zgli ve genel yazim farkindaligi boyutlari ile paralellik
gostermektedir. Sozciksel yazim bilgisi, kelimeye 6zgli yazim farkindaligina benzer olarak bilinen
kelimelerin veya kelime parcalarinin (Tiirkce icin heceler) zihinsel temsillerini icermektedir. S6zcik alti
yazim bilgisi genel yazim farkindaligina benzer olarak bir sesi veya bir eki, harf ya da harflerle temsil
etmeye yonelik kaliplari ve harf ya da harflerin sdzciik icerisinde nerede bulunup bulunamayacagina
iliskin kurallari icermektedir (Apel, 2011; Apel vd., 2019; Castles ve Nation, 2006; Deacon, Benere ve
Castles, 2012). Yukarida ifade edilen teorik temellerden hareketle genel ortografik farkindaligin (s6zcik
alti ortografik farkindalk), kelime diizeyinde ortografik farkindalik (s6zcliksel ortografik farkindalik) igin
bir 6n kosul beceri oldugu duslnilmektedir (Apel vd., 2019). Clinkii cocuklarin ana diline iliskin
ortografik gelisimi (opak veya transparan dillerde) okuma becerisinin gelisimi ile baglantili olarak
hiyerarsik bir siire¢ gerektirmektedir (Berninger, Yates ve Lester, 1991).

Ortografik farkindaligi tek boyutlu olarak ele alan ¢alismalar incelendiginde; alfabetik diller
kapsamina girmeyen Cincede, ortografik farkindalik ve morfolojik farkindaligin okudugunu anlama
becerisi icin esit 6neme sahip oldugu ortaya konulmustur (Liu ve Liu, 2020; Liu, Chung ve Tang, 2022).
Yine Cincede, fonolojik farkindalik ve ortografik farkindaligin Cince kelime tanima, kelime bilgisi, kelime
okuma akiciligi ve sessiz okuma akiciligr ile anlamh diizeyde iliskili oldugu ortaya konulmustur (Yu vd.,
2023). Ek olarak bu galismada ortografik farkindahigin kelime okuma akiciligi ve sessiz okuma akicilig
Uzerinde dolayli etkileri oldugu sonucuna ulasiimistir. Alfabetik dillerde yapilan ¢alismalarda ise erken
asamalardaki ortografik farkindaligin sonraki okuma becerilerinin 6nemli bir yordayicisi oldugu
belirlenmistir (Boets, Wouters, Van Wieringen, De Smedt ve Ghesquie‘re, 2008). Bu baglamda
Cunningham ve digerlerinin (2001), Metropolitan Basari Testi'nin kelime tanima alt testi ile gesitli
ortografik isleme testleri kullanarak 39 ilkokul 6grencisi ile gerceklestirdikleri calismada 2.siniftaki
ortografik bilginin 3.siniftaki kelime tanimadaki dogrulugu yordadigi sonucuna ulasiimistir. Yine Burt’un
(2006) yuruttugi boylamsal calismanin sonucunda 1.siniftan 3.sinifa kadar kelime tanima becerisinin
ortografik isleme becerisini yordadigi bulgusuna ulasiimistir. Lee ve digerleri (2023) ise morfolojik
farkindaligin dil ve okuryazarlk becerileri (fonolojik farkindalik, ortografik farkindalik, kelime bilgisi,
kelime okuma, yazim/ imla, metin okuma akiciligi ve okudugunu anlama) ile iliskisini incelemistir.
Arastirmacilar bu meta analiz ¢alismasinda, morfolojik farkindahgin, ortografik farkindalik, fonolojik
farkindalik, kelime tanima (kelime okuma) ve yazim/imla (spelling) ile orta dizeyde iliskili oldugunu
ortaya koymustur. Cunningham ve Stanovich’in (1990), 3 ve 4. sinif 6grencilerin ortografik isleme
becerisini belirlemek amaciyla yaptiklari calismada ortografik isleme becerisinin, fonolojik islemeden
kaynaklanan varyans ortadan kaldirildiktan sonra kelime tanima becerisindeki varyansi agiklayabildigi
tespit edilmistir.

Ortografik farkindaligi iki boyutlu olarak ele alan c¢alismalar incelendiginde ise Yunanca
(Georgiou, Parrila ve Papadopoulos, 2008), Flemenkge (Bekebrede, van der Leij ve Share, 2009),
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Almanca (Rothe, Cornell, Ise ve Schulte-Kérne, 2015) ve ingilizce (Cunningham ve Stanovich, 1990;
Deacon vd., 2012) gibi farkh dil ve yazi sistemlerinde kelime diizeyinde ortografik farkindaligin okuma
becerisine benzersiz katkisi oldugu gortlmektedir. Rothe ve digerleri (2015) tarafindan dislektik (N=19)
ve dislektik olmayan (N=32) cocuklar ile gerceklestirilen calismada kelime diizeyindeki ortografik
farkindaligin her iki calisma grubu icin okuma ve yazim/imld becerilerine katki sagladigi sonucuna
ulasiimistir. Ayrica hem genel ortografik farkindaligin hem de kelime diizeyinde ortografik farkindaligin
okuma becerisine katki sagladigini tespit eden ¢alismalara da rastlanilmistir (Conrad vd., 2013; Deacon,
Commissaire, Chen ve Pasquarella, 2013; Zari¢ vd., 2021). Bunlardan Zari¢ ve digerlerinin (2021)
ortografik farkindaligin okuma ve yazim U{zerindeki etkisini belirlemek amaciyla 66 Uglinci sinif
Ogrencisiile yruttikleri galismanin sonuglari genel imla bilgisinin yani sira kelimeye 6zgili imla bilgisinin
hem okuma hem de yazim performansina zeka ve fonolojik farkindaligin 6tesinde katkida bulundugunu
gostermektedir. Sonuc olarak fonoloji, morfoloji ve ortografi gibi st diizey dilsel beceriler arasinda
okumaya iliskin ticgen modeliyle (Adams, 1990; Monaghan, Chang, Welbourne ve Brysbaert, 2017) de
tutarli olarak bir iliski oldugu gorilmektedir (Kim, 2020a; Kim, 2016; Lee vd., 2023). Baska bir séylemle
fonolojik farkindaligin okumayi 6grenmek icin yeterli olmadigi, ilkokul sirecinde gelisen dilsel
farkindaligin her g tirliniin de koordine edilmesi ve okuryazarlik 6grenimine uygulanmasi gerektigi
vurgulanmistir (Berninger vd., 2010). Cunkl 6grenciler, kelimelerde yer alan tiim seslerin bilincinde
olmak i¢in fonolojik farkindalik becerilerini; bu sesleri uygun harflerle ifade etmek icin ortografik
farkindalik becerilerini ve kelimelere eklenen ekleri ve yapisini anlamak ve dogru bir sekilde yazmak
icin morfolojik farkindalk becerilerini kullanmaktadir (Campbell, 2010).

Ortografik farkindalik becerisinin yapilan bir¢cok calismada farkli goérevlerle olclldugi
gorilmektedir. Bu beceriye iliskin ilk 6lgme aracinin Rosinski ve Wheeler (1972) tarafindan gelistirildigi
disinidlmektedir (Eisen, 1997). Rosinski ve Wheeler (1972) tarafindan gelistirilen gorev “kelime
benzerligi gérevi” olarak adlandiriimaktadir. Bu gorev kagit ve kalem ile gerceklestiriimekte ve her
cocuga bir harf dizisi gosterilerek cocuktan gercek bir kelimeye en yakin olani isaretlemesi
istenmektedir. Son yillarda yapilan calismalarda bu gorevin varyasyonlarinin genel ortografik
farkindalik (s6zclk alti ortografik farkindalik) becerisini 6lgmek amaciyla hala kullanildigi goriilmektedir
(Castles ve Nation, 2006; Vellutino vd., 1994). Yine Berninger ve digerlerinin (1991) cocuklarin
ortografik farkindalik becerisini belirlemek igin gelistirdigi 6lcme araci da bu alandaki geleneksel 6lgme
araglarindan biridir. “Harf kiimesi” olarak adlandirilan bu goérev hem geleneksel kalem ve kagit
yontemiyle hem de dijital araglar kullanilarak uygulanabilmektedir. Bu gérevde ¢ocuklara 6nce 1 saniye
boyunca bir kelime gosterilmektedir. Sonra 2 veya 3 harften olusan bir harf kiimesi gésterilmektedir.
Ardindan ¢ocuklardan bu harf kiimesinin ilk sunulan kelimede yer alip almadigi sorulmaktadir. Cocuklar
maddeleri “evet” veya “hayir” olarak cevaplamaktadir.

Son yillarda yapilan ¢alismalarda ise ortografik farkindalik becerisi yaygin olarak iki sekilde test
edilmektedir. Bunlardan ilki kelime segme gorevidir (Apel vd., 2019; Georgiou vd., 2021; Olson vd.,
1994). Bu gorevde 6grencilere basil gergek bir kelime ve o kelimenin telaffuz olarak ¢ok yakini (gercek
olmayan kelime) birlikte sunulmaktadir. Ardindan 0Ogrencilerden gercek kelimeyi seg¢meleri
istenmektedir. Bu gorev daha cok kelime diizeyinde ortografik farkindalik becerisini 6lgmek icin
kullanilmaktadir (Barker vd., 1992; Cheng ve Zhang, 2023; Cunningham ve Stanovich, 1990; Deacon
vd., 2012; Kotzer, Kirby ve Heggie, 2021; Rothe vd., 2015; Zari¢ vd., 2021). Diger gorev ise sozcik
benzerligi gorevidir (Rosinski ve Wheeler, 1972). Bu gérevde cocuklardan bir ¢ift gercek olmayan
kelime arasindan gercek kelimeye en ¢ok benzeyeni segmesi beklenmektedir. S6zclik benzerligi gérevi
yaygin olarak genel (s6zcik alti)) ortografik farkindalik becerilerinin degerlendirilmesinde
kullanilmaktadir (Georgiou vd., 2021; Kim vd., 2013; Rothe vd., 2015; Vellutino vd., 1994; Zari¢ vd.,
2021). Bazi calismalarda ise ortografik farkindaligin yukarida ifade edilen her iki 6lgme gorevinin de
kullanildig1 gérilmektedir (Berninger vd., 2010; Cheema vd., 2023; Conrad vd., 2013; Golden, 1997;
Powell vd., 2014).

Her ne kadar dillerin konusmaya ve anlamin temsil edilme bicimlerine gore degisen farkh yazi
sistemleri olsa da (Seymour, 2006) ortografik farkindalik becerisinin her iki boyutunun da yaygin bir
sekilde yukarida ifade edilen yontemlerle degerlendirildigi gortlmektedir. Ancak ortografik derinlik
hipotezi temelinde (Frost, Katz ve Bentin, 1987; Moore, Lai, Quinonez-Beltran, Wijekumar ve Joshi,
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2023), transparan (seffaf) ortografiye sahip diller (Fince, Sirp-Hirvatga, ispanyolca, italyanca)
baglaminda yapilan calismalar Tirkceye genellenemez. Clinkil her dilin kendine 6zgii yapisi ve kurallari
mevcuttur (Demir, 2019; Karahan, 2020). Ulasilan calismalardan sadece birinde (Ozata ve Haznedar,
2018) Turkge baglaminda ve 2.sinif diizeyinde yapilandiriimis bir ortografi bilgisi testine rastlaniimistir.
Buradan hareketle bu calismanin amaci Tirkce baglaminda ilkokulda 6grenim géren 6grencilere
yonelik bir kelime diizeyinde ortografik farkindalik testi gelistirmektir.

Bu calismada kelime diizeyinde ortografik farkindaliga odaklanilmasinin birkag¢ nedeni vardir.
Bunlardan biri, sdzclik alti (genel) ortografik farkindaliga iliskin yapilan tanimlar ve élgme araglarinin
oldukga farkhhk gostermesi ve tutarli olmamasidir (Apel vd., 2019). Ek olarak sézciik alti (genel)
ortografik farkindaligin okuma becerisinden ¢ok yazim becerisinde daha énemli bir rol oynadigi
belirtilmistir. Baska bir sdylemle genel imla bilgisi yalnizca harf kaliplarini tanimak igin yararli
olmaktadir (Zari¢ vd., 2021). Digeri ise s6zcik alti (genel) ortografik bilginin ¢ocuklara agik bir sekilde
ilkokulda ogretilmemesidir. Baska bir soylemle Unli benzesmesi, dudak benzesmesi, Gnll diismesi,
hece kaynasmasi gibi ses olaylarinin (Demir, 2019) acik bir bicimde ilkokulda 6gretilmemesidir (MEB,
2019). Ayrica Turkgenin ses oOzelliklerine (Demir, 2019) iliskin bilgiler yine ilkokulda dogrudan
ogretilmemektedir (MEB, 2019). Bu nedenle 6grencilerin kelime iginde seslerin (harflerin) dizimine
iliskin kurallarin yeterince farkinda olmasi olasi degildir. Baska bir acidan, Cift yol teorisi baglaminda,
seffaf ortografilerde zihinsel s6zlik kullaniminin daha az 6nemli oldugu ifade edilse de (Kreiner, 1992)
Turkcenin morfolojik olarak karmasikhg (bir s6zctigin birden fazla ek alabilmesi) distntldiginde
(Glldenoglu vd., 2019) ogrencilerin ileriki sinif dizeylerinde (6zellikle 2.,3. ve 4. sinif, Ehri ve
McCormick, 1998) kelime tanimanin otomatiklesmesi dolayisiyla akici okumanin saglanmasi icin
ogrencilerin zihinsel sozliikten daha ¢ok faydalandigi diisinilmektedir.

Cahsmanin ilkokulda 6grenim géren 6grencilere odaklanmasinin en temel nedeni ise ortografik
farkindaligin gelisimsel bir siireci takip etmesi ve 6grencilerin ortografik farkindalik becerilerinde en
blylik gelisimin ilkokul yillarinda olmasidir (Lin vd., 2019). Bu nedenle okuma ve yazma 6gretiminde
sadece fonolojik farkindaliga degil ayni zamanda ortografik ve morfolojik farkindaliga da odaklanilmasi
onemlidir (Berninger vd., 2010). Gelistirilecek bu test ile kelime tanimanin ve okudugunu anlamanin
farkh boyutlarini olusturan bilissel becerilerin degerlendirilebilecek olmasi ayrica 6nemlidir. Clnki
ortografik farkindahigin farkh dil ve yazi sistemlerinde dogrudan ve dolayli olarak (kelime tanima
becerisi yoluyla) akici okumayi ve okudugunu anlamay: etkiledigi yapilan ¢alismalar sonucu ortaya
konulmustur (Apel vd., 2012; Clark, 2017; Hsuan, Tsai ve Stainthorp, 2018; Kim vd., 2013; Liu ve Liu,
2020; Querido, Fernandes ve Verhaeghe, 2021). Dolayisiyla gelistirilecek bu test ile birlikte 6zellikle
ilkokul kademesinde 6grencilerin okuma becerisine iliskin bilissel yapilarin daha dogru bir sekilde
ortaya konulmasina ve degerlendirilmesine 6nemli katkilar sunulacagi disiinilmektedir. Bu baglamda
ortaya konulan teste iliskin asagidaki sorulara cevaplar aranmistir:

1. Testin parametrik ozellikleri nelerdir?

2. Test uygun glvenirlilik degeri ortaya koymakta midir?

Yontem

Calisma Grubu

Kelime diizeyinde ortografik farkindalik testinin dort pilot ¢alismasi sirayla Aydin ili Kosk, Nazilli,
Efeler ilcelerinde ve Manisa ili Sehzadeler ilgcesinde bulunan dort farkl devlet okulunun toplamda 11
tane 3. sinif subesi ile yiritilmustir. ilk pilot calismada 56 6grenciye, ikinci pilot calismada 52
ogrenciye, lglincl pilot calismada 110 6grenciye ve dordiinci pilot ¢alismada ise 111 6grenciye
ulasiimistir. Calismaya katilan 6grencilerin aileleri ve sinif 6gretmenleri tarafindan 6zel gereksinimle
(zihinsel veya fiziksel) ilgili herhangi bir sey rapor edilmemistir. Calismaya katilan tiim 6grencilerin
bireysel ve gelisimsel 6zellikleri agisindan normal diizeyde olduklari hem aileleri hem de 6gretmenleri
tarafin ifade edilmistir.

Veri Toplama Araci

Ortografik farkindalik testi farkli calismalardan esinlenerek (6rn., Arab-Moghaddam ve
Sénéchal, 2001; Berninger vd., 2010; Decon vd., 2012; Ozata ve Haznedar, 2018; Zari¢ vd., 2021; Zarié¢
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ve Nagler, 2021) Tiirk¢e baglamina uygun olarak hazirlanmaya calisilmistir. Test 40 maddeden
olusmaktadir. Her bir madde, okunuslari birbirine benzeyen kelime ciftlerinden olusmaktadir.
Kelimeler secilirken alandaki dil bilgisi kitaplarindan (6rn., Demir, 2019; Ergin, 2019; Vural ve Bdler,
2017; Aktan, 2016; Karahan, 2006; Korkmaz, 2017, 2019) ve ilkokul 3. sinif Tirkce ders kitaplarindan
(6rn., Aslan, 2021; Daglioglu, 2019; Karaduman vd., 2019) faydalaniimistir. Bu teste 6grencinin
ortografik agidan dogru yazilmis kelimeyi tanima becerisi test edilmektedir. Bunun igin 3.sinif Tiirkce
ders kitaplarindan 2,3,4 ve 5 heceli kelimeler secilmistir. Bu kelimelerin tek bir harfi degistirilmis veya
iki harfin yeri degistirilmis bicimleri anlamsiz sézciik olarak kullaniimistir. Boylece dogru yazilmis kelime
ile yanhs yazilmis kelime arasinda telaffuz ve fonetik olarak benzerlik olusmasi saglanmistir. Ogrenciden
anlamh ve anlamsiz kelime ciftlerinden ortografik acidan dogru olani bulmasi ve isaretlemesi
beklenmektedir. Testteki her bir madde 0-1 seklinde puanlanmaktadir. Dogru cevaplar “1”, yanls
cevaplar ise “0” seklinde degerlendirilir. Testin uygulama silirecinde asil testlere baslamadan 6nce
ogrencilerle 6rnek uygulamalar gerceklestirilir. Sonrasinda ise asil uygulamaya gecilmektedir.
Uygulama slrecinde herhangi bir siire sinirlamasi yapilmamaktadir. Yapilan pilot uygulamalar
sonrasinda teste son hali verilmistir.

Verilerin Toplanmasi

Oncelikli olarak hem etik kurul hem de resmi uygulama izinleri ahinmistir. Ortografik farkindalik
testinin dort farkli pilot calismasi Aydin ve Manisa illerinde bulunan dort farkh devlet okulunun
toplamda 11 tane 3. sinif subesi ile yurttilmastir. Teste yonelik dort pilot ¢alisma ydratilmesinin
temel nedeni ilk Gg¢ pilot calismanin glvenirlik ve korelasyon degerlerinin dislik dizeyde cikmis
olmasidir. Kelime dizeyinde ortografik farkindalk testinin ilk pilot ¢alismasi Kosk ilgesindeki
Ogrencilere li¢ hafta ara ile uygulanmistir. Uygulamalar esnasinda devamsiz olan 6grenciler olmasi
nedeniyle pilot ¢alismada ancak 56 6grenciye ulasilmistir. ikinci pilot uygulama Nazilli ilgesindeki
ogrencilere bir hafta ara ile uygulanmistir. Bu ¢alismada 52 6grenciye ulasiimistir. Efeler ilgesindeki
Gglnci pilot calismada 110 6grenciye ulasiimistir. Son pilot ¢calismada ise 111 6grenciye ulasiimistir.
Ayrica dort pilot calismada da veriler, pilot uygulama slirecinin daha saghkli yirimesi amaciyla
ogrencilerin dogal egitim ortami olan sinifta toplanmistir. Yine her pilot uygulama 6ncesinde ¢ocuklara
test hakkinda bilgi verilmistir. Teste gegmeden énce érnek uygulamalar yapilmistir. Ogrencilerin drnek
uygulamalar yoluyla testi yeterince anlamasi saglanmistir. Bununla birlikte 6grencilere testin bir sinav
niteligi tasimadig belirtilmistir. Ardindan tim 6grencilere test dagitilmistir. Test icin belirli bir siire
verilmemistir. Ogrencilerin tiim pilot uygulamalarda testte yer alan 40 maddeyi ortalama 20 dakikada
icinde bitirdigi gorllmustir. Testi erken bitiren 6grenciler istedikleri takdirde testlerini arastirmaciya
verebilmistir. Cocuklara testlerden aldiklari puanlara iliskin bilgi verilmemistir. Hem K&sk ilgesinde hem
Nazilli ilcesinde hem Efeler ilgesinde hem de Sehzadeler ilgesinde yiritilen pilot ¢alismalarda
¢ocuklara birinci uygulamadan sonra ikinci uygulamanin yapilacagina yonelik bir bilgi de verilmemistir.
Kelime diizeyinde ortografik farkindalik testinin pilot ¢alismalarini olusturan 11 uygulamada da ayni
prosedirler izlenmistir. Yapilan pilot ¢alismalarin sonunda testin test tekrar test glivenirlikleri ve KR-
20 degerleri hesaplanmistir. ilk pilot calismanin test tekrar test giivenirliginin .82 oldugu gorilmustir.
ilk pilot calismanin ilk testine iliskin KR-20 degeri .76, ikinci testine iliskin KR-20 degeri ise .56
bulunmustur. ikinci pilot calismanin test tekrar test giivenirliginin .70 oldugu gorilmistir. Ayrica ikinci
pilot calismanin ilk testine iliskin KR-20 degeri .47, ikinci testine iliskin KR-20 degeri ise .52 olarak
bulunmustur. Uciincii pilot uygulamanin ilk testine iliskin KR-20 degeri degerinin .67, ikinci testine
iliskin KR-20 degeri ise .75 oldugu bulgularindan hareketle dérdiincii bir pilot uygulama yapilmistir. Ug
pilot calismanin glvenirlilik ve test ici korelasyon degerlerinin disik dizeyde oldugu gorildiugi icin
testte calismayan maddeler tespit edilmistir. Buradan hareketle 17 maddeye iliskin dizeltmeler
yaptmistir. Dérdiinct pilot ¢alisma bu diizenlemeler dogrultusunda yirdtilmistir. Dordincl pilot
uygulama lzerinden asil analizler gerceklestirilmis ve bulgular bu ¢calismada sunulmustur.

Verilerin Analizi

Oncelikle elde edilen veriler Excel programina girilmistir. Daha sonra veriler SPSS ve Jamovi
programlarina aktarilmistir. Elde edilen veriler {izerinde madde ve glvenirlilik analizleri
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gerceklestirilmistir. Madde ve glvenirlilik analizlerine yonelik dncelikle madde giicliik ve madde ayirt
edicilik puanlari hesaplanmistir. Yine testte bulunan maddelerin T ve P degerleri ortaya konulmustur.

Tum bu puanlamalardan yola ¢ikilarak testin geneline iliskin betimsel istatistikler sunulmustur.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekdgretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”

kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélimi olan “Bilimsel

Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri

gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni

Eylemler”

bashgl

Bulgular

altinda belirtilen eylemlerden higbiri

Kurul adi = Mugla Sitki Kogman Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalar Etik Kurulu
Karar tarihi= 29.11.2022
Belge sayl numarasi= 2022/142

Bu boélimde elde edilen veriler lGzerinde gerceklestirilen madde ve glivenirlilik analizlerine yer

verilmistir. Arastirma sorularinda da ifade edildigi gibi yapilan analizlerle testin hem istatistiksel
ozellikleri hem de glivenirlilik degeri ortaya konulmaya calisiimistir. Birinci arastirma sorusu ile iliskili
olarak asagida Tablo 1'de ortografik farkindalik testinin istatistiksel 6zellikleri ortaya konulmustur
(madde giicliikleri, madde ayirt edicilik degerleri, SS, T ve P degerleri). ikinci arastirma sorusu ile ilgili
olarak da Tablo 2’de testin genel betimsel istatistikleri ve testin givenirlilik degeri ifade edilmistir.

Tablo 1.
Ortografik Farkindalik Testine lliskin Madde Analizleri
Madde Madde Madde Madde Madde Madde
no glcluk aYI.rt. S 4 no glcluk aY|.rt. 53 T P
edicilik edicilik

1 .96 47 19 2112 .039 21 .97 .60 16 1.795 .078
2 .98 .58 .13 1.439 .155 22 .98 .66 13 1.439 155
3 .97 .48 .16 1.795 .078 23 .85 .32 .36 3.525 .001
4 .98 .58 .13 1.439 .155 24 .95 .55 23 2.408 .019
5 .49 23 .50 5.277 .000 25 .86 .36 .34 3.808 .000
6 91 .19 29 1401 .167 26 .95 .50 23 2.408 .019
7 .75 .16 .44 3,559 .001 27 .95 .63 21  2.408 .019
8 .68 17 .47 6.537 .000 28 .95 .45 23 2112 .039
9 72 -.01 .45  3.491 .001 29 .95 .54 21 2112 .039
10 .97 .52 .16 1.795 .078 30 .94 .48 24 2.693 .009
11 .98 .64 .13 1.439 .155 31 .96 .51 19 1.795 .078
12 .98 .64 .13 1.439 .155 32 .96 41 19 1.795 .078
13 .94 43 24 2971 .004 33 .95 .58 .21 2.408 .019
14 .79 .23 41 2977 .004 34 .97 .56 16 1.795 .078
15 .95 .39 .25 2335 .023 35 .96 .55 19 2,112 .039
16 .80 .23 40 3.491 .001 36 .66 .33 48 7.295 .000
17 .93 .52 29  3.647 .001 37 .97 47 16 1.439 155
18 91 .39 .32 3.125 .003 38 .97 .49 16 1.795 .078
19 .99 .58 .16 1752 .085 39 .93 .49 30 2.971 .004
20 .97 .53 .21 2335 .023 40 .95 .46 .22 2.408 .019

**%p<.001, **p<.01, *p<.05.
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Tablo 1 incelendiginde 40 maddelik ortografik farkindalik testinde madde gli¢ligliniin .66 ile
.99 arasinda degistigi anlasiimistir. Yine maddelerin ayirt edicilik katsayilarinin da .16 ile .66 arasinda
degistigi belirlenmistir. T-testi analizleri sonucunda bazi maddeler alt-Ust gruplar agisindan anlamli bir
farkhlik gostermemistir. Yine madde-toplam korelasyon analizlerinde bazi maddelerin korelasyon
katsayilari .20’nin altinda kaldigi gorilmastiir. Ancak testin genelinde KR-20 glvenirlilik yliksek
¢iktigindan (40 madde icin KR-20=.87) ve daha fazla maddeyi test icerisinde tutarak cesitliligi artirmak
adina sadece testten negatif korelasyon gosteren bir madde cikartiimistir (Madde 9). Teste iliskin
betimsel istatistikler Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2.

Ortografik Farkindalik Testine iliskin Genel Betimsel istatistikler
Madde Sayisi N Ortalama Medyan Mod SS KR-20
39 111 35.59 37.00 37.00 4.47 .89

Tablo 2 incelendiginde kelime tlretme alt testi icin KR-20 glivenirlik katsayisi .89 olarak
hesaplanmistir. Bu sonug ortografik farkindalik testinin giivenilir oldugunu géstermektedir. Test-tekrar
test glivenirligi de .79 olarak hesaplanmistir.

Sonug¢

Okudugunu anlama becerisi birgok farkh dil ve bilissel beceriden etkilenmektedir (Apel vd.,
2012; Kendeou vd., 2008; Kim, 2015; Kim ve Phillips, 2014; Lepola vd., 2012). Bunlardan biri de
ortografik farkindahk becerisidir. Clnkl ortografik farkindalik becerisi, fonolojik farkindalk ve
morfolojik farkindalik becerileri gibi kelime tanima becerisini olusturan 6nemli unsurlardan biridir (Apel
vd., 2012; Badian, 2005; Kim vd., 2013; Nagy vd., 2003; Schatschneider vd., 2004). Kelime tanima
becerisi ise bu ¢alismanin da teorik alt yapisini olusturan SVR’nin temel iki bileseninden biridir (Gough
ve Tunmer, 1986; Hoover ve Gough, 1990). Ayrica okudugunu anlama becerisini etkileyen bilissel
yapilari inceleyen c¢alismalar degerlendirildiginde ortografik farkindalik ve iliskili becerilerin
Olctlmesinin 6nemli oldugu da gorilmektedir. Bu noktada farkli dil ve yazi sistemlerinde, st dizey
dilsel farkindalik becerilerinden biri olan ortografik farkindalk baglaminda yapilan calismalar bu
becerinin hem tek boyutlu hem de ¢ift boyutlu olarak ele alindiginda okuma becerisine dogrudan ve
dolayh olarak katkisini agik¢a ortaya koymustur (Cunningham ve Stanovich, 1990; Georgiou vd., 2008;
Liu ve Liu, 2020; Rothe vd., 2015). Bu nedenle nitelikli bir okuma degerlendirmesi yapilmasi icin
ortografik farkindalik becerisinin de 6l¢lilmesi gerekmektedir. Ancak ilgili literatir incelendiginde
Tirkge baglaminda ve ilkokul diuzeyinde ortografik farkindaliga iliskin bir 6lgme aracina
rastlanmamistir. Buradan hareketle bu calismada ilkokul 6grencilerine yonelik ve Tiirkge baglaminda
bir kelime dlizeyinde ortografik farkindalik testi gelistirilmeye calsiimistir.

Ortografik farkindalik, yapilan calismalarda yaygin olarak iki farkli sekilde degerlendirilmektedir
(Apel vd., 2019; Georgiou vd., 2021; Kim vd., 2013; Rothe vd., 2015). Bu farkli ydntemlerin ortografik
farkindahigin iki boyutlu yapisina (Conrad vd., 2013; Zari¢ vd., 2021) vurgu yaptigi sdylenebilir. Bu
baglamda arastirmacilar arasinda ortografik farkindaligin iki boyutlu bir yapi olduguna iliskin fikir birligi
oldugu da goriilmektedir. Bu boyutlar genel imla farkindahgi (s6zclk alti) ve kelimeye 6zgii (s6zcliksel)
ortografik farkindalik olarak kavramlastiriimistir (Apel vd., 2019; Conrad vd., 2013; Cunningham vd.,
2001). Kelime dizeyinde ortografik farkindallk genelde “gercek kelimeyi se¢me” goreviyle
degerlendirilirken sozcik alti ortografik farkindalik bir ¢ift gercek olmayan kelimeden gercek kelimeye
en yakin kelimeyi segme goreviyle degerlendirilmektedir. Ancak bu testte ortografik farkindalik kelime
diizeyinde ele alinmistir. Bunun birka¢ nedeni vardir. Bunlardan biri s6zclk alti ortografik farkindalga
iliskin tanimlarin ve 6lgme araclarinin bircok acgidan farklilik géstermesi ve tutarli olmamasidir. Digeri
ise Turkiye’'de ilkokul diizeyinde 6grencilere kelimeleri olusturan harflerin (seslerin) dizilimini temelden
etkileyecek olan ses olaylarinin acik bir sekilde 6gretilmemesidir.

Bu calismada gelistirilen kelime dizeyinde ortografik farkindalik testi icin gercgeklestirilen
analizler sonucunda testteki maddelerin ayirt edicilik katsayilari .16 ile .66 arasinda ve madde gigliikleri
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ise .66 ile .99 arasinda degismistir. Testin tamamina iliskin KR-20 glivenirlik katsayisi .87 olarak
hesaplanmistir. Test dnce 40 madde olarak olusturulmustur. Ancak bir madde (9.madde) negatif bir
korelasyon gostermesi nedeniyle testten cikarilmistir. Boylece test nihai olarak 39 maddeden
olusmustur. Ek olarak testte uygulama asamasinda 6grencilerin testi daha iyi anlamasi icin 6rnek
maddelere de yer verilmistir. Teste verilen cevaplar 0-1 seklinde puanlanmaktadir. Analizler sonucunda
elde edilen bulgular, testin giivenilir bir yapida oldugunu ve ilkokul 3. sinif diizeyinde kullanilabilecegini
gostermistir.

Son yillarda yapilan calismalar okuma becerisinin karmasikligina ve bu beceriyi olusturan
bilissel ve dilsel bilesenlere yonelik ampirik kanitlar saglamigtir. Tirkge baglaminda okumanin bilesen
becerilerine kapsamli bir bicimde odaklanan bir ¢alismanin olmadigi dusliniilmektedir. Bunun en
onemli nedenlerinden biri ise okumayi olusturan bilissel becerilere iliskin 6lgme araglarinin
gelistirilmemis olmasidir. Bu noktada bu test okuma becerisi baglaminda yapilacak ¢alismalara kelime
diizeyinde ortografik farkindalik odaginda katki saglayabilir. Gelistirilen bu test ile Ust diizey dilsel
farkindalik becerilerinin her boyutuyla kelime tanima becerisi Uzerindeki etkilerinin daha iyi
degerlendirilebilecek olmasi ve ortografik farkindalik becerisinin Tirkge baglaminda akici okuma ve
okudugunu anlama becerisi lizerindeki dogrudan ve dolayl katkisinin olup olmadigina iliskin galismalar
yapilabilecek olmasi oldukca 6nemlidir.

Arastirmanin Sinirhliklari ve Gelecek Arastirmalara Yonelik Oneriler

Gelistirilen kelime dizeyinde ortografik farkindalk testinin verileri ilkokul 3. sinif
ogrencilerinden elde edilmistir. Veri toplama siireci toplam 111, 3. sinif 6grencisi ile sinirhdir. Ancak
sonraki yapilacak arastirmalarda bu test daha biylk 6rneklemlerle ¢alisilabilir. Ayrica ¢alisma grubunu
sadece 3. sinif 6grenciler olusturmustur. Testin gelistiriime slirecinde kullanilan kelimeler 3.sinif Tlirkge
ders kitaplarindan secilmistir. Dolayisi ile bu test 3.sinif 6grencilerine yonelik gelistirilmistir. Test,
derlem calismalari veya sinif diizeyine uygun Tirkce ders kitaplarindan yararlanilarak farkli sinif
dizeylerine (1, 2 ve 4.sinif) yonelik yapilandirilabilir. Baska bir agidan bu test ortografik farkindahigin
tek bir boyutunu kapsamaktadir. Sonraki calismalar bir diger boyut olan sozciik alti ortografik
farkindalik becerisine odaklanabilir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu c¢alismada “Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bélimu olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashgl altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi= Mugla Sitki Kogman Universitesi Sosyal ve Beseri Bilimler Arastirmalari Etik Kurulu
Karar tarihi= 29.11.2022
Belge sayl numarasi= 2022/142

Yazarlarin Katki Orani
Yazarlar ¢alismaya esit oranda katki sunmustur (1. yazar %50, 2. yazar %50).

Cikar Catismasi
Calismaiile ilgili ¢ikar catismasi teskil edebilecek bir durum bulunmamaktadir.

Destek ve Tesekkiir

Bu calisma Tirkiye Bilimsel ve Teknolojik Arastirma Kurumu tarafindan desteklenmektedir
(Proje No: 222K295).
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Ek-1 Ortografik Farkindalik Testinden Ornekler

Ornek 1: Asagidaki kelimelerden dogru yazilmis olani (gergek olan kelimeyi) isaretleyiniz.
a) Semsiye
b) Semsiye

Ornek 2: Asagidaki kelimelerden dogru yazilmis olani (gergek olan kelimeyi) isaretleyiniz.
a) Soscuk
b) Sozcik

Extended Abstract
Introduction

Reading skill is one of the important skills that enable an individual to be successful in school,
work and daily life. At the center of the reading process is comprehension skill (Lee et al., 2023). The
Simple View of Reading (SVR) (Gough and Tunner, 1986) is one of the leading models that shed light
on the reading comprehension process (Yildirim et al., 2023). Although SVR is only a three-variable
structure, it has been demonstrated that both word recognition and listening comprehension skills are
supported by some language and cognitive skills (Apel et al., 2012; Florit et al., 2014; Kendeou et al.,
2008; Kim, 2016; Kim and Phillips, 2014; Lepola et al., 2012). In recent scientific studies, it has been
stated that word recognition, one of the basic skills, consists of skills such as phonological awareness,
orthographic awareness, and morphological awareness (Apel et al., 2012; Badian, 2005; Kim et al.,
2013; Nagy et al., 2003; Schatschneider et al., 2004). Orthographic awareness (orthographic
knowledge, Cheema et al., 2023), one of the metalinguistic awareness skills, is defined as "the
knowledge of understanding the rules and patterns that determine how words are represented in
writing" (Apel et al., 2012, p. 1285).

Orthographic awareness appears to have two dimensions: word-specific and general
orthographic awareness (Conrad et al., 2013; Zari¢ et al., 2021). This two-dimensional perspective
seems consistent (Apel et al., 2019; Berninger et al., 2010; Georgiou et al., 2021; Golden, 1997; Zari¢
et al., 2021) in terms of some models of reading development (eg., Chall, 1976; Ehri and McCormick,
1998; Frith, 1985) and some theories of letter recognition (Krenier and Gough, 1990; Treimen and
Kessler, 2014). Orthographic awareness is also dimensioned by some researchers (Apel et al., 2019;
Conrad et al., 2013; Cunningham et al., 2001) as lexical spelling knowledge and sublexical spelling
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knowledge. These two dimensions are parallel to the word-specific and general spelling awareness
dimensions. Lexical orthographic knowledge involves mental representations of known words or word
parts (syllables for the Turkish language), similar to word-specific orthographic awareness. Sublexical
spelling knowledge, similar to general spelling awareness, includes patterns for representing a sound
or a suffix with letters or letters and rules about where the letter or letters can and cannot be found
in the word (Apel, 2011; Apel et al., 2019; Castles and Nation, 2006; Deacon et al., 2012). Based on the
theoretical foundations stated above, general orthographic awareness (sub-lexical orthographic
awareness) is thought to be a prerequisite skill for word-specific orthographic awareness (lexical
orthographic awareness) (Apel et al., 2019). Because the orthographic development of children in their
native language (in opaque or transparent orthographies) requires a hierarchical process in
conjunction with the development of reading skills (Berninger et al., 1991).

When studies examining orthographic awareness in two dimensions are examined, it is seen
that studies in Greek (Georgiou et al., 2008), Dutch (Bekebrede et al., 2009), German (Rothe et al.,
2015) and English (Cunningham and Stanovich, 1990; Deacon et al., 2012), it seems that orthographic
awareness at the word level in different languages and writing systems has a unique contribution to
reading skills. In addition, there have been studies finding that both general orthographic awareness
and word-level orthographic awareness contribute to reading skills (Conrad et al., 2013; Deacon et al.,
2013; Pacton and Fayol, 2004; Zari¢ et al., 2021). As a result, there appears to be a relationship between
metalinguistic skills such as phonology, morphology and orthography (Kim, 2020a; Kim, 2016; Lee et
al., 2023), consistent with the triangle model of reading (Adams, 1990; Monaghan et al., 2017). In other
words, it has been emphasized that phonological awareness, although it is necessary, is not sufficient
for learning to read, and that all three types of linguistic awareness developed at the primary school
level should be coordinated and applied to literacy learning (Berninger et al., 2010). Because students
use their phonological awareness to be aware of all the sounds in words, they use their orthographic
awareness to express these sounds with appropriate letters and they use their morphological
awareness to understand the suffixes and structure of words and write them correctly (Campell, 2010).

In recent studies, orthographic awareness skills are commonly tested in two ways. The first of
them is the word selection task (Apel et al., 2019; Georgiou et al., 2021), which is similar or of the same
nature to the task developed by Olson et al. (1994). In this task, students are first presented with a
printed real word along with its non-real word homophone (same or very close in
pronunciation/pseudo-homophone). Then students are asked to choose the real word. This task is
mostly used to measure word-level orthographic awareness skills (Barker et al., 1992; Cheng and
Zhang, 2023; Cunningham and Stanovich, 1990; Deacon et al., 2012; Kotzer et al., 2021; Rothe et al.,
2015; Zari¢ et al., 2021). The other task is the word similarity task (Rosinski and Wheeler, 1972;
Treiman, 1993). In this task, children are expected to choose the one that is most similar to the real
word among a pair of unreal words. The word similarity task is widely used to evaluate general
(sublexical) orthographic awareness skills (Georgiou et al., 2021; Kim et al., 2013; Rothe et al., 2015;
Siegel et al., 1995; Vellutino et al., 1994; Zari¢ et al., 2021). In some studies, it is seen that orthographic
awareness is used in both measurement tasks mentioned above (Berninger et al., 2010; Cheema et al.,
2023; Conrad et al., 2013; Golden, 1997; Powell et al., 2014).

Although languages have different writing systems that vary according to speech and the way
meaning is represented (Seymour, 2006), it is seen that both dimensions of orthographic awareness
skill are widely evaluated with the methods mentioned above. However, based on the orthographic
depth hypothesis (Frost et al., 1987; Moore et al., 2023), studies conducted in the context of languages
with transparent (shallow) orthography (Finnish, Serbo-Croatian, Spanish, Italian) cannot be
generalized to Turkish because each language has its own structure and rules (Demir, 2019; Karahan,
2020). Although measurement tools specific to different languages have been developed for
orthographic awareness, no structured test has been found for this skill, which is an important variable
affecting reading comprehension skills in the context of Turkish language and specifically for primary
school children. Based on this, the aim of this study is to develop a word-specific orthographic
awareness test for primary school students in the context of Turkish language.
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It is also important that with this test to be developed, cognitive skills that constitute different
dimensions of word recognition and reading comprehension can be evaluated. Because it has been
demonstrated in studies that orthographic awareness directly and indirectly (through word
recognition skills) affects fluent reading and reading comprehension in different languages and writing
systems (Apel et al., 2012; Clark, 2017; Hsuan et al., 2018; Kim, 2015; Liu and Liu, 2020; Querido et al.,
2021). Therefore, it is thought that this test to be developed will make significant contributions to the
more accurate presentation and evaluation of the cognitive structures related to the reading skills of
students, especially at the primary school level. In this context, answers were sought to the following
guestions regarding the test:

1. What are the parametric properties of the test?

2. Does the test reveal appropriate reliability values?

Method

Four pilot studies of the word-level orthographic awareness test were conducted with a total
of 11 classes at 3rd grade in four different public schools located in Kosk, Nazilli, Efeler districts of Aydin
province and Sehzadeler district of Manisa province, respectively. 56 students in the first pilot study,
52 students in the second pilot study, 110 students in the third pilot study, and 111 students in the
fourth pilot study were reached.

The orthographic awareness test was inspired by different studies (e.g., Arab-Moghaddam and
Sénéchal, 2001; Berninger et al., 2010; Decon et al., 2012; Zari¢ et al., 2021; Zari¢ and Nagler, 2021)
and attempted to prepare it in accordance with the Turkish language context. The test consists of 40
items. Each item consisted of word pairs that sounded similar to each other. While selecting the words,
they were taken from grammar books in the field (eg., Demir, 2019; Ergin, 2019; Vural and Bdler, 2017;
Aktan, 2016; Karahan, 2006; Korkmaz, 2017, 2019) and primary school 3rd grade Turkish language
textbooks (eg., Aslan, 2021; Daglioglu, 2019; Karaduman et al., 2019) were used. This test tested the
student's ability to recognize orthographically correctly written words. For this purpose, words with 2,
3,4 and 5 syllables were selected from 3rd grade Turkish language textbooks. The forms of these words
with a single letter changed or two letters replaced were used as meaningless words. Thus,
pronunciation and phonetic similarity was achieved between the correctly written word and the
incorrectly written word. The student was expected to find and mark the orthographically correct pair
of meaningful and meaningless words. Each item in the test was scored as 0-1. Correct answers were
evaluated as "1" and incorrect answers were evaluated as "0". During the application process of the
test, sample applications were carried out with the students before starting the actual tests.
Afterwards, the actual implementation began. There was no time limitation during the application
process. After the pilot applications, the test was given its final form.

The main reason for conducting four pilot studies for the test was that the reliability and
correlation values of the first three pilot studies were low. In addition, in four pilot studies, data was
collected in the classroom, which is the students' natural educational environment, in order to make
the pilot application process run more smoothly. Sample applications were made before testing. Then,
the test was distributed to all students. No specific time was given for testing. It was observed that
students completed 40 items in the test in an average of 20 minutes in all pilot applications. The same
procedures were followed in 11 applications that constituted the pilot studies of the word-level
orthographic awareness test. At the end of the pilot studies, test-retest reliabilities and KR-20 values
of the test were calculated. Since the reliability and intra-test correlation values of the three pilot
studies were found to be low, items that did not work in the test were identified. Based on this,
corrections were made for 17 items. The fourth pilot study was conducted in line with these
regulations. The main analyzes were carried out through the fourth pilot application and the findings
were presented in this study.

First of all, the obtained data was entered into the Excel program. Then, the data was
transferred to SPSS and Jamovi programs. Item and reliability analyses were performed on the data
obtained. For item and reliability analysis, first item difficulty and item distinctiveness scores were
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calculated. Again, T and P values of the substances in the test were presented. Based on all these
scores, descriptive statistics regarding the overall test were presented.

Result and Discussion

Reading comprehension skills are affected by many different language and cognitive skills
(Apel et al., 2012; Florit et al., 2014; Kendeou et al., 2008; Kim, 2016; Kim and Phillips, 2014; Lepola et
al., 2012). This situation has been emphasized in various reading models, especially SVR (Gough and
Tunmer, 1986; Hoover and Gough, 1990). In all these models, reading comprehension is basically
considered as a two-component structure (word recognition and linguistic/listening comprehension)
(Duke and Cartwright, 2021; Kim, 2017; Scarborough, 2001). Word recognition skill, one of the two
basic components, is supported by its own component skills. More clearly, word recognition skill is
affected by metalinguistic skills such as morphological awareness, phonological awareness and
orthographic awareness (Apel et al., 2012; Badian, 2005; Kim et al., 2013; Nagy et al., 2003;
Schatschneider et al., 2004). Studies conducted in different languages and writing systems in the
context of orthographic awareness, one of the metalinguistic awareness skills, have clearly
demonstrated the direct and indirect contribution of this skill to reading skill when considered both
one-dimensionally and two-dimensionally (Cunningham and Stanovich, 1990; Georgiou et al.,). 2008;
Liu and Liu, 2020; Rothe et al., 2015). Therefore, in order to make a qualified reading assessment,
orthographic awareness skills must be also measured. However, when the relevant literature was
examined, no measurement tool was found regarding orthographic awareness in the context of
Turkish language and at the primary school level. Based on this, this study attempted to develop a
word-level orthographic awareness test for primary school students in the context of the Turkish
language.

As a result of the analyzes performed for the word-level orthographic awareness test
developed in this study, the discrimination coefficients of the items in the test ranged between .16 and
.66 and the item difficulties varied between .66 and .99. The KR-20 reliability coefficient for the entire
test was calculated as .87. The test was first created as 40 items. However, one item (item 9) was
removed from the test because it showed a negative correlation. Thus, the test ultimately consisted of
39 items. In addition, sample items were included in the test to help students better understand the
test during the application phase. Answers to the test were scored as 0-1. The findings obtained as a
result of the analysis indicated that the test was reliable and could be used at the 3rd grade level of
primary school.

It is very important that with this developed test, the effects of metalinguistic awareness skills
in all dimensions on word recognition skills can be better evaluated and studies can be conducted on
whether orthographic awareness skills have a direct and indirect contribution to fluent reading and
reading comprehension skills in the context of Turkish language.
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