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Bu arastirmada ilkokula devam eden ¢ocuklarin, okuma, okudugunu anlama ve yazma becerilerini
olgmek ve bu alanlarda gli¢lik yasayip yasamadiklarini belirlemek amaciyla gelistirilmis olan
Okuma Yazma Degerlendirme Bataryasinin (OYAB) gegerlik ve glivenirliginin belirlenmesine yonelik
analizlerinin yapilmasi ve kesme araliklari ile degerlendirme olgltlerinin  belirlenmesi
amagclanmistir. Arastirmanin katihmcilari ilkokul 1, 2, 3 ve 4. siniflara devam eden 1177 ¢ocuktan
olusmaktadir. Katiimcilarin sosyoekonomik diizeyleri SED indeksi Ebeveyn Bilgi Formuyla, okuma
yazma becerileri ise OYAB ile degerlendirilmistir. Analizlerde oOncelikle OYAB'In gecerlik ve
glvenirligi incelenmis, ardindan performansi degerlendirmeye vyonelik kesme araliklari
belirlenmistir. Analizler sonucunda OYAB’in kapsam gecerligine sahip oldugu, Ug faktorli (okuma,
okudugunu anlama, yazma) bir yapisinin oldugu ve bu yapinin model uyum indekslerinin her bir
sinif dlizeyi icin ylksek dizeyde oldugu ve tim sinif diizeylerinde alt Gst gruplan ayiricihginin
yiksek oldugu bulunmustur. Bataryanin glvenirlik analizlerinde i¢ tutarlilik katsayisinin iyi dizeyde
oldugu, test tekrar-test korelasyonlari ile A ve B formlarinin es degerlik anlaminda korelasyon
katsayilarinin da yiksek oldugu belirlenmistir. Ek olarak, bataryanin tim sinif dizeylerinde
performansa iliskin “cok dusik, disik, orta, yiksek, cok yiksek” seklinde bes dizeyli bir
degerlendirme yapilabilmesi igin kesme noktalari ve araliklari belirlenmistir.

Anahtar Kelimeler: Okuma Yazma Degerlendirme Bataryasi, OYAB, gecerlik, giivenirlik, kesme
araliklari, degerlendirme olgitleri

A Study on Validity and Reliability of the Literacy Assessment Battery (LAB) Developed
for Primary School Children

Abstract

In this study, the aim was to analyze the validity and reliability of the Literacy Assessment Battery

(LAB), developed to assess the reading, reading comprehension, and writing skills of children
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attending primary school and to determine whether they have difficulties in these areas. The study
also aimed to establish cut-off intervals and evaluation criteria for LAB’s scores. Participants consist
of 1177 children attending the 1st--4th grades of primary school. While socioeconomic status of
the participants was determined with the SES Index Parent Information Form, literacy skills were
assessed using LAB. In the analyzes, first the validity and reliability of LAB was examined and then
the cut-off intervals to evaluate the performance were determined. As a result of the analysis, it
was found that LAB had content validity, had a three-factor structure (reading, reading
comprehension, and writing) with high model fit indexes for each grade level, and significantly
discriminated lower and upper groups at all grade levels. In the reliability analysis of the battery, it
was found that the internal consistency coefficient was at a good level, the test-retest correlations,
and the correlation coefficients of the equivalence of the A and B forms were also high. In addition,
cut-off intervals were determined at all grades in order to make a five-level evaluation of the
performance as “very low, low, medium, high, and very high”.

Keywords: Literacy Assessment Battery, LAB, validity, reliability, cut-off points, evaluation criteria

Giris

Okuma yazma becerileri bireyin akademik basarisi ve bunun dogrudan ve/veya dolayl bir
sonucu olarak toplumsal yasama etkin katiliminda rol oynayan unsurlarin basinda gelmektedir. Bu
nedenle, cocuklara okulda ogretilmesi hedeflenen en temel beceri okuma yazma olmaktadir.
Cocuklarin okuma yazma becerilerindeki gelisimi asamal bir sekilde gerceklesmekte, ilkokulun ilk
yillarindan baslayarak tim akademik yasanti boyunca da devam etmektedir. Yapilan ¢alismalarda da,
okuma yazma becerilerine iliskin basarinin ilerleyen dénemlerdeki akademik basariyi yordayan en
glclu degiskenlerden biri oldugu gosterilmistir (Ou ve Reynolds, 2008; Scales, Benson, Roehlkepartain,
Sesma ve van Dulmen, 2006; Willoughby, Wylie ve Little, 2019). Bununla birlikte, okuma-yazma
becerilerinin ediniminde ve gelisiminde siklikla bireysel farkliliklar da gézlenmekte, ayni sinif diizeyinde
olan ve okuma yazmaya iliskin ayni formel 6gretim slrecinden gecen cocuklarin okuma yazma
basarilar 6nemli dlclide farklilasabilmektedir.

Ulusal ve uluslararasi 6lcekte yapilan bircok calismada farkli sinif diizeylerinde yer alan pek ¢cok
cocugun okuma yazma becerilerinin edinimi ve gelisiminde akranlarinin gerisinde performans
sergiledikleri gosterilmis (6rn., Ergil, 2012; Seckin-Yilmaz ve Baydik, 2017; Snowling, Duff, Nash ve
Hulme, 2016; Snowling, Lervag, Nash ve Hulme, 2019), okuma yazmanin bir ya da daha fazla
bileseninde giicliik yasayan cocuklarin, bu giicliiklere bagl olarak daha sonraki yillarda diger akademik
becerilerde de farkli dlizeylerde giicliik yasadiklar belirtilmistir. Bu konuda ABD’de gerceklestirilen bir
galisma, dordiinct sinif diizeyindeki g¢ocuklarin %32’sinin sinif diizeyinin gerisinde bir okuma
performansi gosterdigini ortaya koymustur (National Assessment of Educational Progress, 2013). Bu
oran sinifta her ti¢ cocuktan birinin istenen diizeyde okuma basarisi gésterememesi ve akranlarina gére
daha yavas ve hatali okumasi seklinde yansimaktadir. Diger taraftan, okuma yazma becerilerinde
yasanan basarisizliklarin okul yasami boyunca da tutarl bir sekilde devam ettigini ve genel bir akademik
basarisizhiga donlstiigiini gosteren cok sayida arastirma bulunmaktadir (Caglar-Ryeng, Eklund ve
Nergard-Nissen, 2019; Cunningham ve Stanovich, 1997; Peng vd., 2019). Arastirmalar, akademik
acidan risk altinda olan bireylerin siklikla egitim yasantisini erken dénemde sonlandirma ve
ylksekogretime devam etmeme egilimi gosterdiklerini, buna bagli olarak da gelecekte daha distk
statilu islerde calistiklarini ve ekonomik giicliikler yasadiklarini géstermektedir (Maclean, Taylor ve
O’Donnell, 2016; Valdez, Lambert ve lalongo, 2011). Bu cercevede cocuklarin okuma yazma
becerilerinde yasadiklari glicliiklerin ayrintili olarak ele alinmasi 6nemlidir.

Okumada Yasanan Giigliikler

Okuma sirecini fiziksel, bilissel, duygusal, cevresel, dilsel ve egitsel acidan pek ¢ok degisken
etkilemekte ve bu degiskenlerle ilgili sorunlar basarili bir okumanin gerceklesmesine engel
olabilmektedir (Akyol ve Sever, 2018). Basaril bir okuma performansi dogru, akici ve anlayarak okuma
becerilerini icermektedir. Bir bagka deyisle cocuk sinif diizeyinde bir metni akici ve dogru okudugunda
ve okunan metni anlayabildiginde basarili bir okumadan s6z etmek mimkindir. Genel olarak bu
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beceriler basarili ve zayif okuyuculari ayirt edici en gicli 6zellikler arasinda yer almaktadir (Hudson,
Lane ve Pullen, 2005).

Akici okuma alanyazinda siklikla dogru okumayi icerecek sekilde tanimlanmakta ve okudugunu
anlamaya temel olusturan becerilerden biri olarak kabul edilmektedir. Bu baglamda akici okuma;
dogru, uygun hizda, vurgu ve tonlamalara dikkat ederek, metni anlamaya izin verecek sekilde okuma
olarak ifade edilmektedir. Bir metni akici bir sekilde okuyabilen bir kisi sdzcikleri hizli ve ¢ok ¢aba
harcamadan taniyabilmekte, metin hakkinda yorum vyapabilmekte ve okunan metnin igerigini
hatirlayabilmektedir (Lambert, 2007). Yapilan bir¢ok arastirma akici, hizli ve hatasiz bir sekilde okuyan
kisilerin okuduklarini daha iyi anladiklarini ortaya koymustur (Kuhn, 2004; Nandhini ve Balasundaram,
2011; National Assessment of Educational Progress, 2013). Ayrica, akici okuma problemlerinin
¢ogunlukla diger okuma problemlerine eslik ettigi ve ¢cogu durumda 6grenme glicl(gl tanisi agisindan
onemli bir yordayici oldugu da kabul edilmektedir (Hudson, Lane ve Pullen, 2005).

Akici okumanin temel olarak dogrululuk, hiz ve prozodik okuma olmak Uzere Ug¢ bileseni
bulunmaktadir. Bunlardan dogruluk bileseni sézciklerin dogru bir sekilde taninmasini igermektedir.
Okumanin akici bir sekilde gerceklesebilmesi icin 6ncelikle sdzclklerin dogru okunmasi gerekmektedir.
Sozcik tanima olarak da ifade edilen bu siirecin baslangicinda ¢ocuklar okuma icin daha ¢ok zaman ve
caba sarf etmekte, buna karsin, okumaya iliskin deneyimleri arttik¢a ortografik bilgiyi daha kolay
islemleyerek s6zclk tanimayi daha hizli gergeklestirmektedirler (Perfetti, 1985; Stanovich, 1991). Akici
okumanin bilesenlerinden ikincisi olan hiz ise sozciiklerin otomatik ve hizli bir sekilde taninmasini
icermektedir. Herhangi bir beceri hizli bir sekilde, ¢ok fazla ¢aba harcamadan, dogrudan bilingli bir
farkindalik olmaksizin, kendiliginden gerceklesiyorsa, o becerinin otomatik olarak gerceklestigi kabul
edilebilir (Kuhn, Schwanenflugel ve Meisinger, 2010; Logan, 1997). Buna gore akici bir okuma
gerceklestiren okuyucu, s6zcUgl tanimak icin gozle gorilebilir bir mekanizmaya basvurmadan
sozclkleri aninda geri cagirabilmekte, bu yolla sézciikleri taniyabilen okuyucular okuma sirasinda
herhangi bir duraklama yasamadan okumayi sirdirebilmekte ve bilissel kaynaklarini okuduklar
metnin anlamina odaklayabilmektedirler. Okumay1 6grenme sirecinde, cocuklar baslangicta sézcikleri
yavas okumakta ve bu sirada dikkatlerini metinde yer alan bilgiler ve bunlar arasindaki iliskiler yerine
harfler ve sdzciliklere odaklamaktadirlar. Zamanin ¢ogu sozcikleri ¢ozimlemeye ayrildiginda ise akicilik
sinirlanmakta ve metnin anlasiilmasi kesintiye ugramaktadir. Bu noktada c¢ocuklarin okuma
deneyimlerinin arttirilmasi ve bu yolla okuma hizlarinin gelistiriimesi 6nem kazanmaktadir (Kuhn ve
digerleri, 2006).

Akici okumanin 6nemli ve tamamlayici diger bileseni ise prozodidir. Prozodi; ritimdeki, tondaki,
konusma hizindaki, vurgudaki degiskenlikleri ifade etmektedir (imer, Kocaman ve Ozsoy, 2011). Hizli
ancak vurgu ve tonlamalardan, uygun yerlerde duraklamalardan yoksun bir okuma, okuyucunun ve
dinleyicinin metni anlamasini gliclestirmektedir.

Okumanin basarili bir sekilde gerceklesebilmesi icin okumanin tim bilesenlerinin bir arada ve
yeterli diizeyde sergilenmesi blylik 6nem tasimaktadir (Chard, Vaughn ve Tyler, 2002; Uzunkol, 2013).
Ne var ki, okuma giicligl yasayan cocuklarda bu bilesenlerin her birinde ayri ayri veya bir arada
problemler yasanmasi s6z konusu olabilmektedir. Bu problemler ise yanlis, yavas ve prozodik olmayan
bir okuma olarak kendini géstermektedir. Ozellikle yavas okuma, okumada giigligii olan ¢ocuklarda
uzun yillar boyunca devamlilik gésterebilmekte ve okuma performanslarinin en belirgin 6zelligi olarak
goOzlenebilmektedir. Bu durumlardan herhangi birinin varlig ise bireysel olarak basarisizlik duygusu
yasanmasina, okumaya yonelik istegin azalmasina ve okudugunu anlamaya iliskin 6nemli glicliklerin
yasanmasina yol agmaktadir (Rasinski, 2006).

Okudugunu Anlamada Yasanan Giiglukler

Okudugunu anlama, metinde sunulan bilgiler ile okuyucunun metnin konusuyla ilgili daha dnce
var olan bilgilerinin birlikte islemlenerek yapilandirilmasini iceren aktif bir stirectir (Scanlon, Anderson
ve Sweeney, 2010). Okumanin nihai hedefi olarak tanimlanan okudugunu anlama becerisi akademik
yasamin ve 6grenmenin de temelini olusturmaktadir. Okudugunu anlama olmadan cocuklarin
akademik alanda 6grenmeyi gergeklestirmeleri ¢ok muimkin degildir. Bu baglamda, okudugunu
anlama becerisi, egitim-6gretim sirecinin farkl basamaklarinda giderek artan bir 6nem tasimakta,
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egitim programinin tim alanlarinda ¢ocuklarin 6grenmeyi gerceklestirebilmeleri icin anahtar rol
oynamaktadir.

Okudugunu anlama becerileri dile dayali becerilerin islevsel bir sekilde kullaniimasini
gerektirmektedir (Hoover ve Gough, 1990; Hougen, 2014; Perfetti, 2010). Nitekim arastirmacilar, dili
anlama becerisinin yoklugunda okudugunu anlama becerisinden de s6z edilemeyecegini
belirtmektedirler. Ozellikle ilk okumayi 6grenme siirecinin ardindan cocuklar sdzciikleri ¢éziimleme
konusunda yetkin hale geldikge, dil becerileri okudugunu anlama agisindan sézciik okuma becerisinden
daha 6nemli hale gelmektedir (Oakhill, Cain ve Elbro, 2019). Bir baska deyisle, iyi bir okudugunu anlama
becerisi icin ¢oziimleme becerileri tek basina yeterli degildir, sozclik bilgisi ile yazili dili ve konusma
dilini yorumlama becerilerine de gereksinim duyulmaktadir (Hoover ve Gough, 1990). Alanyazinda pek
¢ok arastirma, okudugunu anlama gigliikleri yasayan ¢ok sayida ¢ocugun yaslariyla uyumlu sézcik
okuma becerileri sergilediklerini ve sozcik ¢o6zimleme konusundaki gigli yanlarinin genellikle
okudugunu anlamada yasadiklari gliclikleri maskeledigini gostermektedir (Hoover ve Gough, 1990;
Hougen, 2014; Perfetti, 2010; Tannenbaum, Torgesen ve Wagner, 2009). Bu durum, 6zellikle s6zciik
¢o6ziimleme becerisinin 6grenilmesine odaklanilan formel egitimin ilk yillarinda s6z konusu olmaktadir.
Formel egitim yasantisinin ilerleyen yillarinda 6gretim amaci, "okumayi 6grenme"den "6grenmek icin
okuma"ya dogru yoneldiginde okudugunu anlama gilgligl yasayan cocuklar sozcikleri ve dili
anlamlandirmada yasadiklari gicliiklere bagh olarak giderek daha dezavantajli hale gelmekte ve
glglikleri ileri dizey 6grenme yasantilarini engelleyebilmektedir. Yapilan arastirmalar dile bagh
okudugunu anlama gucliklerinin 6zellikle okuma becerilerinin goérece yerlesik hale geldigi 8 yas
civarinda daha belirgin bir hale geldigine ve sonraki yillarda da suireklilik gosterdigine isaret etmektedir.
Ayrica, sozclik okuma dogrulugu ile okunan bir metne iliskin sorulari yanitlama performansi arasindaki
farkin dile dayali okudugunu anlama gigliklerine iliskin 6nemli bir isaret oldugu da alanyazinda
belirtilmektedir (Clarke, Truelove, Hulme ve Snowling, 2014).

Okudugunu anlamada yasanan glglikler anlamanin farkh diizeylerinde gozlenebilmektedir.
Genel olarak bilgiye dayali, ¢cikarimsal ve elestirel anlama olmak (izere (i¢ okudugunu anlama
diizeyinden ve/veya tiirden s6z etmek mimkindur. Bilgiye dayali anlama; dogrudan metnin icinde yer
alan bilginin anlasiimasini ifade ederken; cikarimsal anlama, metinde dogrudan belirtilen bilgileri
okuyucunun halihazirda sahip oldugu bilgilerle birlestirerek ¢ikarimlar yapmasini icermektedir. Basarili
okuyucular, yazida birakilan bosluklari dolduran ¢ikarimlar yapmak icin mevcut bilgilerini kullanirken,
yetersiz okuyucular genellikle bunu basaramamaktadirlar (Yuill, Oakhill ve Oakhill, 1991). Elestirel
anlama ise metindeki bilgilerin ne anlama geldiginin okuyucu tarafindan yazarin niyetine, uzmanhgina
ve/veya bakis acisina gore degerlendirilmesini icermektedir. Arastirmalar, ¢ozimlemede gicglik
yasamayip, okudugunu anlamada gticlik yasayan ¢ocuklarin birincil olarak ¢ikarimsal anlamada giiglik
yasadiklarina dikkat cekmektedir (Perfetti, Landi ve Oakhill, 2005). Yasanan glgliklerin nedenleri ise
daha c¢ok cocuklarin uygun gikarimlari yapmak icin gerekli bilgiye sahip olmamalari, ne zaman ¢ikarim
yapmalarn gerektigini ayirt edememeleri ve/veya onceki bilgileri ile metinde yer alan bilgiyi
birlestirmeye iliskin islemleme sinirliliklarinin olmasi ile iliskilendirilmektedir (Scanlon vd., 2010; Yuill
vd., 1991).

Yazmada Yaganan Giigliikler

Yazma becerisi; algisal becerilerin yani sira, bilissel, motor ve dilbilimsel becerileri iceren
karmasik bir siireci ifade etmektedir (Boscolo, 2008). Bu beceri, tek tek seslerin gorsel temsillerinin
farkinda olma becerisinden, uzun ve anlambilimsel olarak karmasik metinleri yazmaya kadar uzanan
cok sayida beceriyi icermektedir. ilkokuldan yiiksekégrenime uzanan siirecte formel egitimin tiim
asamalarinda ve giderek artan diizeyde yazma becerilerine gereksinim duyulmakta; bu beceriler,
ogrencilerin bilgilerini, duslincelerini ve deneyimlerini 6gretmenlerine ve sinif arkadaslarina
sunmalarinin temel yolu olarak kabul edilmektedir (Burns, Kidd ve Genarro, 2010). Yazma becerileri
ayni zamanda ¢ocuklarin belirli bir konu hakkindaki fikirlerini kesfetmelerine ve organize etmelerine
yardimci olan, bir konu hakkinda bilgi toplamak, var olan bilgileri hatirlamak ve paylasmak igin
kullanilan esnek bir arag olarak da gérev yapmaktadir (Graham ve Harris, 2005).
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ilk yazma becerileri kapsaminda cocuklar harfleri ve sozciikleri kopyalama ve sdylendiginde
dogru yazabilme becerileri ile harf yiksekligini ayarlama, harfler ve soézclikler arasindaki bosluklar
diizenleme ve satir gizgisine yerlestirme gibi el yazisina iliskin diger temel becerileri gelistirmektedirler.
Motor ve gorsel islemleme becerilerinin daha etkili oldugu bu siiregte yazinin okunabilirligi ve bigimsel
ozellikleri yazma becerilerinin gostergesi olmaktadir. Es zamanli olarak 6gretimi gergeklestirilen, ancak
¢ocuklarin ilk yazma becerilerini gelistirdikten sonra daha da 6nem kazanan dogru yazma becerileri ise
¢ocuklarin duyduklari sézciiklerdeki sesleri ayirt edebilmelerini, seslerin zihinsel temsillerini ve harf
karsiliklarini Gretebilmelerini gerektiren bir beceridir. Bu siirecte baslangi¢ta ¢ocuklar yogun olarak
sesbilgisel farkindalik becerilerine gereksinim duyarlarken, ilerleyen zamanlarda bu gereksinimleri
azalir ve sozclkleri yazarken otomatiklik kazanirlar. Cocuklarin bilissel ve dil becerileri ile de yakindan
iliskili olan dogru yazma becerileri, yazma becerilerinin edinimi siirecinde ve ilerleyen yillarda en sik
problem yasanan alanlardan biri olmaktadir. Daha sonraki asamada gelistiriimesi hedeflenen yazili
ifade becerileri ise, yazmanin ve genel olarak dil becerilerinin en st diizeydeki ve en karmasik becerisi
olup, yazma becerilerinin nihai hedefini olusturmaktadir (Graham, 2006).

Algisal, bilissel, motor ve dil becerilerini iceren karmasik dogasi nedeniyle ¢ok sayida ¢ocuk
yazma becerilerinin edinimi asamasinda veya yazili ifade becerilerinin gelisiminde énemli giglikler
yasayabilmektedir. Bu gliclikler, ses-harf eslestirmede, sozciikleri otomatik ve akici bir sekilde
yazmada, yazim kurallarina uygun yazmada, yazinin igerigini planlama ve diizenlemede veya sadece
okunakli yazmada olabilmektedir (Afonso, Connelly ve Barnett, 2019). Giglikler dogru yazma, yazim
kurallari, noktalama isaretleri ve el yazisi gibi bicimsel 6zelliklere dair dustk profilli ve fikir Gretme,
icerigi siralama ve gozden gecirme gibi icerik 6zelliklerine dair daha yiksek profilli gliclikler olarak da
ayrilabilmektedir (Saddler, 2006). Alanyazinda, yazmanin mekanik boyutunda ve dogru yazmada
glclik yasayan cocuklarin ozellikle bakarak yazma ve dikte gorevlerinde cok sayida yazim hatasi
yaptiklari ve cogunlukla yavas yazdiklar, yazili ifade gorevlerinde ise yazinin icerigine gereken énemi
veremedikleri belirtiimekte, bu durumun onlarin hem daha az sayida ve daha disik nitelikte metin
Uretmelerine hem de yazilarinda daha sik yazim hatalari yapmalarina neden oldugu 6ne siiriilmektedir
(Akyol ve Sever, 2018; Graham, 2010). Yazili ifadede glicliik yasayanlarin ise ¢ogunlukla daha kisa
yazmaya egilimli olduklari, yazmaya baslamadan 6nce diisinme ve planlama yapmak icin yeterli zaman
ayirmadiklari, yazi icin yeterli ve uygun fikirler gelistiremedikleri, fikirlerini organize edemedikleri ve
genellikle yazilarini inceleme ve dizenleme konusunda isteksiz davrandiklari belirtilmektedir
(Westwood, 2008).

Okuma Yazma Becerilerinin Degerlendirilmesi

Okuma ve yazma becerilerinin degerlendirilmesi temelde, okuma ve /veya yazma giclukleri
acisindan olasi risklerin, beceri diizeyinin, bu dizeyin yas ve sinif diizeyine uygunlugunun, bu alanlarda
herhangi bir giicliik yasanip yasanmadiginin ve varsa gicliklerin iceriginin ve diizeyinin belirlenmesini
amaclamaktadir. Bu baglamda, kullanilan degerlendirme yaklasim ve yontemlerinin okuma ve yazmaya
iliskin cok sayida beceriyi kapsamli bir sekilde ele almasi ve edinilen bilgilerin sentezlenmesine olanak
tanimasi gerektigi belirtiimektedir (Richek, Caldwell, Jennings ve Lerner, 2002). Bununla birlikte,
okuma ve yazmaya iliskin degerlendirmelerin, 6grencilerin basarabildikleri ve henliz basaramadiklari
becerilere ve okuma ve yazma diizeyine iliskin bilgi vermesi gerektigi de vurgulanmaktadir (Lipson ve
Wixson, 2009). Alanyazinda okuma ve yazma becerilerinin sesbilgisel, ortografik (yazim), anlam, icerik
ozelliklerinin yani sira; akicilik, dogruluk ve anlama boyutlarina odaklanan cesitli gorev ve islemleri
iceren ¢ok sayida degerlendirme araci yer almaktadir (Goldsworthy, 2003; Lipson ve Wixson, 2009).

Turkiye’de Okuma Yazma Becerilerinin Degerlendirilmesi

Tirkce alanyazin incelendiginde, yakin tarihte okuma becerileri ve alt boyutlarini
degerlendirmeyi amaclayan gecerli ve glivenilir degerlendirme araglarindaki artis dikkat cekmektedir.
Bunlar arasinda yer alan Yanls Analizi Envanteri okuma hatalari ve okudugunu anlama dlzeyini
belirlemek amaciyla Akyol (2005) tarafindan Tirkgeye uyarlanmistir. Alanyazinda yer alan bir diger arag
ise 6-11 yas arasi ¢ocuklarin okuma gligltklerini belirlemek ve tanilamak amaciyla gelistirilen Kelime
Okuma Bilgisi Testidir. Babiir, Haznedar, Ercetin, Ozerman ve Cekerek (2011) tarafindan gelistirilen
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testte anlamli ve anlamsiz kelime listeleri kullanilarak, 6zellikle okumanin gelistigi ilk yillarda,
dgrencinin kelime okuma yeterliliginin degerlendirilmesi amaclanmaktadir. ilkégretim 1 ile 5. sinifta
ogrenim goren oOgrencilerin okuma ve okudugunu anlama becerilerinin degerlendirilmesi amaciyla
Erden ve Celik (2019) tarafindan gelistirilen Sesli Okuma Becerisi ve Okudugunu Anlama Becerisi Testi
(SOBAT) de okuma hizi, okuma akiciligl, dogru okuma becerisi ve okudugunu anlama becerisinin
degerlendirilmesini amaglayan standart testlerdendir. SOBAT-Il ise 7-11 yaslari arasinda olan
¢ocuklarin okuma hizi, akici okuma, dogru okuma becerisi ve okudugunu anlama becerisini
degerlendirmek amaciyla Melekoglu, Erden ve Cakiroglu (2019) tarafindan gelistirilmis gecerli ve
glvenilir araglardandir.

Goruldiga Gzere, gelistirilen araglar siklikla okuma becerileri ve alt boyutlarinin
degerlendirilmesine odaklanmaktadir. Bununla birlikte, diger akademik alanlarda 6grenmeye temel
olusturmasi ve akademik basarinin en 6nemli yordayicilarindan biri olmasi nedeniyle okuma,
okudugunu anlama ve yazma becerilerin kapsaml bir sekilde degerlendirilmesinin ve varsa yasanan
glcligln dlzeyinin ve nedenlerinin belirlenmesi blyik énem tasimaktadir. Bu noktada, okuma ve
yazmada yasanan problemin dogasini ortaya koyabilmek icin ¢cok boyutlu degerlendirmenin bliytk
onem tasidigini vurgulamakta yarar vardir. Ayrica, yapilacak degerlendirmelerin etkili, duyarli ve dogru
bir olcim ortaya koyabilmesi, kolay yorumlanabilmesi, kisa zamanda uygulanabilmesi ve egitsel
miidahale programlarina isik tutabilmesi de 6nemlidir (Breznitz, 2005; Katzir vd., 2006; Lambert, 2007,
Meisinger, Bloom ve Hynd, 2010). Bu noktadan hareketle gelistirilen Okuma Yazma Degerlendirme
Bataryasi (OYAB) ile okuma, okudugunu anlama ve yazma becerilerini 6lgmek ve bu yolla ¢ocuklarin
performanslarini inceleyerek, bu alanlarin herhangi birinde gliclik yasanip yasanmadigini belirlemek
amaclanmistir. Bu ¢alismada birinci siniftan dérdiinct sinifa kadar olan gocuklarin okuma, okudugunu
anlama ve yazma becerilerinin degerlendirilmesi amaciyla gelistirilen OYAB’In gecerlik ve glvenirlik
diizeyinin belirlenmesine ve sinif dizeyinde kesme araliklarinin olusturulmasina yonelik asagidaki
sorulara yanit aranmistir. OYAB’In;

Kapsam gecerligi ne diizeydedir?

Yapi gecerligi ne diizeydedir

Alt-Ust grup ortalamalarina dayali olarak ayiricilik anlaminda gecerligi ne diizeydedir?

Boylamsal yordayiciligl ne diizeydedir?

Olgiit gegerligi ne diizeydedir?

Test-tekrar-test yontemine dayali devamhlik/kararlihk anlaminda givenirligi ne

dizeydedir?

i¢c tutarhlik anlaminda giivenirligi ne diizeydedir?

A ve B formlarinin esdegerlik anlaminda glvenirligi ne diizeydedir?

9. Sinif diizeyinde performansa iliskin kesme araliklari ve bu araliklara yonelik degerlendirme
Olcitleri nedir?

ok, wnNE

© N

Yéntem
Orneklem

iliskisel tarama modellerinden korelasyonel tiirde desenlenen bu arastirmanin katilimcilari,
Ankara ilinin merkez ilcelerinde Milli Egitim Bakanligina bagli ilkokullarda (devlet ve 6zel) birinci, ikinci,
Uglncl ve dordiinci sinifa devam eden toplam 1177 cocuktan olusmaktadir. Bu arastirma, deneme ve
esas uygulamalar olmak lzere iki asamada gerceklestirilmistir. Buna bagli olarak da katilimcilarin 252’si
deneme, 925’i ise esas uygulamada yer almistir.

Arastirmanin deneme uygulamasi asamasinda o6rnekleminin belirlenmesinde tabakali
ornekleme, kiime o6rnekleme ve basit seckisiz drnekleme yontemleri birlikte kullaniimistir. Bu
kapsamda Ankara’nin merkez ilcelerindeki okullar li¢c sosyo ekonomik diizeye (SED) gore siniflandiriimis
ve her SED diizeyinden (alt, orta, Ust) dérder olmak tzere toplam 9 okul seckisiz olarak belirlenmistir.
Her okuldan birinci ve ikinci siniflardan ikiser olmak Uzere toplam 4 sube ve her subeden 7 ¢ocuk
seckisiz atama yoluyla belirlenmistir. GCalisma grubunu olusturacak c¢ocuklarin tipik gelisim
gOstermesine, herhangi bir yetersizlik tanisi almamis olmasina, anadilinin Tlirkce olmasina, devamsizlik
probleminin olmamasina ve yasinin sinif diizeyine uygun olmasina dikkat edilmistir. Cinsiyet degiskeni
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dikkate alinarak her okuldan esit sayida kiz ve erkek ¢ocuk segilmesine calisiimistir. Belirlenen
¢ocuklarin katilim kriterlerini karsilamadigi durumda ayni siniftan baska bir cocuk, yine seckisiz atama
yoluyla belirlenerek, ¢calismaya dahil edilmistir. Deneme uygulamasi, 123 kiz ve 129 erkek olmak lizere
toplam 252 ¢ocukla gergeklestirilmistir.

Esas uygulama asamasindaki 6rnekleminin belirlenmesinde de deneme uygulamasinda oldugu
gibi, tabakali 6rnekleme, kiime 6rnekleme ve basit seckisiz 6rnekleme yontemleri kullanilmistir. Her
SED dizeyinden (alt, orta, Ust) 18 olmak lizere toplam 54 okul segkisiz olarak belirlenmistir. Boylamsal
verinin toplandigi ilkokul 1 ve 2. siniflar igin veri toplama asamasinin baslangicinda her okulun birinci
siniflarindan iki sube ve her subeden ortalama dort ¢ocuk seckisiz atama yoluyla belirlenerek galismaya
dahil edilmistir. 3 ve 4. siniflar igin ise bu 54 okulun 45’inin (alt orta ve list SED’den 15’er okul) 3 ve 4.
siniflarindan Uger sube her bir subeden ortalama ikiser cocuk seckisiz atama yoluyla belirlenerek
¢alismaya dahil edilmistir. Esas uygulamada birinci siniftan ikinci sinifin sonuna kadar boylamsal olarak
takip edilen 422 gocuk, tiglincl sinifa devam eden 256 ve dordiinci sinifa devam eden 247 ¢ocuk yer
almistir. Katimar gocuklarin SED diizeyleri SED indeksi Ebeveyn Bilgi Formu (Ergiil ve Demir, 2017)
kullanilarak belirlenmistir. Esas uygulamanin katihmcilarinin 476’s1 kiz, 449’u erkek cocuklardan
olusmaktadir ve bu ¢ocuklarin %30’u alt SED, %38’i list SED %32’si list SED grubunda bulunan ailelerden
gelmektedir.

Veri Toplama Araglari
SED indeksi Ebeveyn Bilgi Formu

SED indeksi Ebeveyn Bilgi Formu, ailelerin sosyoekonomik diizeylerinin belirlenmesi amaciyla
kullanilmaktadir. Ergil ve Demir (2017) tarafindan gelistirilen form, anne-babanin 6grenim durumu,
meslek stattleri, evdeki sahiplikleri, kitap sahipligi ve kultlrel etkinliklere katilimi basliklari altinda 23
SED degiskeni icermekte ve alt, orta-alt, orta, orta-Ust ve Ust olmak Uzere bes SED diizeyi
tanimlamaktadir. Formun gecerlik glvenirlik calismasinda, ana sinifindan 4. sinifa kadar olan toplam
2411 cocugun ebeveynlerinden veri toplanmis, yapilan analizler sonucunda formun SED indeksine
yonelik varyansin %57’sini agiklayan 5 faktorli yapisi tanimlanmis ve dogrulanmistir.

Okuma Yazma Degerlendirme Bataryasi (OYAB)

OYAB birinci siniftan doérdiincii sinifa kadar olan cocuklarin okuma, anlama ve yazma
becerilerini degerlendirmeye yonelik olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilmis bir test bataryasidir.
OYAB’da okumaya iliskin dort, yazmaya iliskin (¢ ve anlamaya iliskin U¢ test yer almaktadir.
Degerlendirmeler bireysel olarak gerceklestiriimektedir. Testlerin ¢ogunlugu sire temelli
uygulanmakta ve belirli siirelerde (6rn., 1 dakika, 90 saniye) dogru okunan/yazilan sézciklerin ya da
yanitlanan maddelerin sayisi belirlenmektedir. Her bir testin birbirine paralel olarak olusturulmus A ve
B formlari bulunmaktadir. OYAB kapsaminda olusturulmus okuma, okudugunu anlama ve yazma
testleri ve icerikleri asagida ayrintili olarak agiklanmaktadir.

Okuma Testleri

Anlamli S6zciik Okuma Testi: Okuma dogrulugu ve akicihigini belirlemek amaciyla gelistirilmis
olan test, hece sayisina gore siralanmis 100 sOzcikten olusan bir listeyi icermektedir. Bu liste,
cocuklarin ders kitaplarinda yer alan sozciklerle olusturulmus bir havuzdan hece sayisina gore seckisiz
olarak secilmis sozctiklerden olusturulmustur. Listede tek heceli 5, iki heceli 15, li¢ heceli 30, dort heceli
30, bes heceli 15 ve alti heceli 5 s6zcik yer almaktadir. Testin A ve B olmak Uzere iki formu
bulunmaktadir. Sinif diizeyine gore font buyuklGgi farklilasan testin birinci ve ikinci siniflar ile yapilan
degerlendirmelerinde sézciiklerin Talim Terbiye Kurulu Baskanligi (TTKB) Dik Temel Abece Fontu ve 18
punto ile yazilan formu kullanilirken, tGglincl ve dérdinci siniflar ile yapilan degerlendirmelerinde ayni
fontun 14 punto ile yazilan formu kullanilmaktadir. S6zciikler kalin bir kdgidin 6n ve arka tarafina iki
sutun seklinde yerlegtirilmigtir. Cocugun gérevi anlamasi icin uygulama éncesinde alti s6zciikten olusan
kisa bir liste ile 6rnek bir uygulama yapilmakta, ardindan asil uygulamaya gecilmektedir. Sire temelli
olarak uygulanan testte ¢ocugun bir dakikada okudugu dogru soézciik sayisi performans puanini
olusturmaktadir.
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Anlamsiz S6zclik Okuma Testi: Sesbilgisel ¢oziimlemedeki akicihg belirlemek tizere kullanilan
test, cocuklarin s6zciik dagarciklarinda olmayan, bu nedenle biitiin olarak okuyamadiklari ve sesbilgisel
¢6ziimleme becerilerinden yararlanmalarini gerektiren 60 anlamsiz sdzciikten olusmaktadir. Sozctikler
cocuklarin ders kitaplarinda yer alan sézciiklerle olusturulmus bir havuzdan, hece sayisina gore seckisiz
olarak belirlenmis so6zciklerin Tiirkce’nin hece yapisina uygun olarak anlamsiz hale dénistiriilmesiyle
olusturulmustur. Sézctklerin hece sayisina (1-6 hece) gore siralandigi listede tek heceli 5, iki heceli 10,
Ug heceli 15, dort heceli 15, bes heceli 10 ve alti heceli 5 s6zclk yer almaktadir. Testin A ve B olmak
Uzere birbirine paralel iki formu bulunmaktadir. Sinif diizeyine gére font blyikIGgi farkhlasan testin
birinci ve ikinci siniflar ile yapilan degerlendirmelerinde sdzcliklerin TTKB Dik Temel Abece Fontu ve 18
punto ile yazilan formu kullanilirken, Gi¢lincli ve dérdiinci siniflar ile yapilan degerlendirmelerinde ayni
fontun 14 punto ile yazilan formu kullanilmaktadir. Sézcikler kalin bir kagidin 6n ve arka tarafina iki
sttun seklinde yerlestirilmistir. Cocugun gorevi anlamasi igin uygulama 6ncesinde alti s6zciikten olusan
kisa bir liste ile 6rnek bir uygulama yapilmakta, ardindan asil uygulamaya gecilmektedir. Siire temelli
olarak uygulanan testte cocugun bir dakikada okudugu dogru soézciik sayisi performans puanini
olusturmaktadir.

Fonetik Analiz Testi: Sozciklerdeki sesbirimleri ayirt etme ve harf-ses esleme becerilerini
degerlendiren bir testtir. Cocuklarin kendilerine sdylenen sozciklerin ilk sesini ayirt etmelerini ve bu
sese karsilik gelen harfi kendilerine gosterilen bir kart Gzerindeki U¢ harf arasindan belirlemelerini
gerektiren bir gorev ile degerlendirilmektedir. Her bir sdzclik icin cocuga gosterilen g harf, sdézcligin
icerisindeki diger harfler arasindan secilmistir. S6zctgin iki harften olusmasi durumunda da Uglinci
harfin ilk sese benzer baska bir sesin harfi olmasina dikkat edilmistir. Gorevin sesbirim ayirt etmeyi
gerektirmesi nedeniyle sadece tek ve iki heceli sézclkler kullanilmistir. Toplam 53 sézciikten olusan
testin A ve B olmak Uzere birbirine paralel iki formu bulunmaktadir. Cocugun gorevi anlamasi igin
uygulama oncesinde U¢ sozcik ile 6rnek bir uygulama yapilmakta, ardindan asil uygulamaya
gecilmektedir. Test slre temelli uygulanmakta ve cocuklarin bir dakikada dogru olarak gosterdikleri
harflerin sayisi performans puanini olusturmaktadir.

Metin Okuma Testi: Metin okuma akicihgini belirlemek izere gelistirilen bu testte cocuklarin
sinif diizeyindeki 6ykileyici ve bilgilendirici metinlerde bir dakikada okuduklari dogru s6zcik sayisi
belirlenmektedir. Birbirine paralel A ve B formlar bulunan testte birinci ve ikinci sinif diizeyinde iki
oykdleyici ve iki bilgilendirici olmak (izere toplam dort metin, li¢lincti ve dérdiinci sinif diizeyinde de
iki dykileyici ve iki bilgilendirici olmak lzere yine toplam dort metin kullanilmaktadir. Birinci ve ikinci
sinif dizeyinde kullanilan dykileyici metinler 36-37 cimle ve 145-148 sozciikten olusurken ayni sinif
diizeyindeki bilgilendirici metinler 25-29 ciimle ve 115-116 sézciikten olusmaktadir. Ugiincii ve
dordiinci sinif diizeyinde kullanilan oOykileyici metinler ise 33-35 climle ve 160-163 so6zcikten
olusurken, ayni sinif diizeyindeki bilgilendirici metinler 29-36 climle ve 164-167 sozcikten
olusmaktadir. Metinler Atesman’in (1997) okunabilirlik diizeyi hesaplamalari ile incelendiginde 1-2.
sinif dykuleyici metinlerinin okunabilirlik diizeylerinin ¢ok kolay diizeyde (94.34 ve 94.40), diger tim
metinlerin okunabilirlik diizeylerinin ise kolay diizeyde (73.77 ile 85.18 arasi) oldugu bulunmustur. Sinif
diizeyine gore font buyikluga farklilasan testin birinci ve ikinci siniflar ile yapilan degerlendirmelerinde
metinlerin TTKB Dik Temel Abece Fontu ve 18 punto ile yazilan formu kullanilirken, Giclincti ve dérdinci
siniflar ile yapilan degerlendirmelerinde ayni fontun 14 punto ile yazilan formu kullaniimaktadir. Siire
temelli olarak uygulanan testte ¢ocugun oykileyici ve bilgilendirici metinde bir dakikada okudugu
dogru sozclik sayilarinin ortalamasi performans puanini olusturmaktadir.

Okudugunu Anlama Testleri

Metin  Anlama Testi: Cocuklarin  okudugunu anlama becerilerinin  metinlerle
degerlendiriimesini amacglayan testte Metin  Okuma Testinde kullanilan  metinlerden
yararlanilmaktadir. Cocuklarin Metin Okuma Testinde okuduklari dykdleyici ve bilgilendirici metni ikinci
kez sessiz olarak okumalari istenmekte ve ardindan her bir metne iliskin alti bilgi ve Ui¢ ¢cikarim sorusunu
yanitlamalari beklenmektedir. Sorular sozel olarak sorulmakta ve c¢ocuklar da sézel olarak
yanitlamaktadir. Belirli bir stresi olmayan testte ¢cocugun 6ykiileyici ve bilgilendirici metinde dogru
olarak yanitladigi soru sayilarinin ortalamasi performans puani olarak belirlenmektedir.
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Ciimle Dogrulugu Testi: Okudugunu anlama becerilerini degerlendirmek amaciyla gelistirilmis
testte ¢ocuklarin okuduklari ciimleleri anlambilimsel (semantik) agidan degerlendirmeleri ve ciimlenin
dogru olup olmadigini belirlemeleri beklenmektedir. Testte, anlambilimsel olarak dogru olan ve
olmayan toplam 45 cimle yer almaktadir. Cocuklardan ciimleleri okuduktan sonra yanitlarini
ciimlelerin yaninda yer alan iki yiz ifadesinden (mutlu ve tizglin) uygun olani isaretleyerek belirtmeleri
beklenmektedir. Testin benzer karmasikliga ve anlamsal o6zelliklere sahip iki formu (A ve B)
bulunmaktadir. Sinif diizeyine gore font buylklGgi farklhilasan testin birinci ve ikinci siniflar ile yapilan
degerlendirmelerinde testin TTKB Dik Temel Abece Fontu ve 18 punto ile yazilan formu kullanilirken,
Uglincl ve dordiincl siniflar ile yapilan degerlendirmelerinde ayni fontun 14 punto ile yazilan formu
kullanilmaktadir. Cocugun gorevi anlamasi i¢in uygulama oncesinde iki madde ile 6rnek bir uygulama
yapilmakta, ardindan asil uygulamaya gecilmektedir. Sire temelli olarak uygulanan testte ¢cocugun 90
saniyede dogru olarak tanimladigi madde sayisi performans puani olarak belirlenmektedir.

Bosluk Doldurma Testi: Cocuklarin okudugunu anlama becerilerinin degerlendirilmesi amaciyla
gelistirilen testte ¢ocuklardan iki ciimleden olusan bir maddenin ikinci cimlesinde bos birakilan bir
sozclgl, cimlelerdeki anlambilimsel ipuclarindan vyola ¢ikarak belirlemeleri beklenmektedir.
Maddelerin ilk ciimlesinde bir durum tanimlanmakta, ikinci cimlede ise bu duruma uygun bir olay
sunulmaktadir. ikinci ciimlede bir sdzctigiin yeri bos birakilmakta ve cocuklardan maddenin hemen
altinda kendisine sunulan Ug alternatif sdzclikten climlenin anlamina uygun olani belirlemesi ve o
secenegi isaretlemesi istenmektedir. Test, iki ile on bir sozclkten olusan cimleleri iceren ve
karmasikhga bagh olarak kolaydan zora dogru siralanan 32 maddeden olusmaktadir. Testin benzer
karmasikhiga ve anlamsal 6zelliklere sahip iki formu (A ve B) bulunmaktadir. Sinif diizeyine gore font
blytkliga farklilasan testin birinci ve ikinci siniflar ile yapilan degerlendirmelerinde TTKB Dik Temel
Abece Fontu ve 18 punto ile yazilan formu kullanilirken, tg¢lncl ve dordinci siniflar ile yapilan
degerlendirmelerinde ayni fontun 14 punto ile yazilan formu kullaniimaktadir. Cocugun gorevi
anlamasi icin uygulama oncesinde iki madde ile 6rnek bir uygulama yapilmakta, ardindan asil
uygulamaya gecilmektedir. Stre temelli olarak uygulanan testte ¢ocugun iki dakikada dogru olarak
tamamladigi madde sayisi performans puani olarak belirlenmektedir.

Yazma Testleri

Dikte Testi: Cocuklarin dikte goérevlerindeki yazma dogrulugunu ve akicihigini degerlendirmek
amaciyla gelistirilmis bir testtir. Cocuklardan kendilerine s6zel olarak sunulan (dikte edilen) sézciikleri
mimkidn oldugunca dogru ve hizlh bir sekilde yazmalari beklenmektedir. Test, ¢ocuklarin ders
kitaplarinda yer alan sozciikleri iceren havuzdan hece sayisina gore seckisiz olarak belirlenmis
sozclklerle olusturulmustur. Toplam 40 sézcligin bulundugu listede tek heceli 12, iki heceli 12, Ug
heceli 10 ve dort heceli 6 s6zcik yer almaktadir. Uygulama sirasinda her bir sézcik sirayla, acik ve
anlasilir bir sekilde iki kez ardi ardina soylenmekte ve c¢ocuktan sdylenen so6zclgl yazmasi
istenmektedir. Testin A ve B olmak Uzere birbirine paralel iki formu bulunmaktadir. Cocugun gorevi
anlamasi icin uygulama oncesinde Ug¢ soOzciik ile 6rnek bir uygulama yapilmakta, ardindan asil
uygulamaya gecilmektedir. Sire temelli olarak uygulanan testte cocugun 90 saniyede dogru olarak
yazdigi s6zciik sayisi performans puani olarak belirlenmektedir.

Bakarak Yazma Testi: Cocuklarin bakarak yazma goérevlerindeki yazma dogrulugunu ve
akicihgini degerlendirmek amaciyla gelistirilmis bir testtir. Cocuklardan kendilerine yazili olarak verilen
kisa bir metni ayni sayfadaki bos satirlara mimkiin oldugunca dogru ve hizli bir sekilde kopyalamalari
beklenmektedir. Testin A ve B olmak lzere birbirine paralel iki formu bulunmaktadir. Her bir formda
11 cimle 51 soézcikten olusan birer kisa metin yer almaktadir. Siire temelli olarak uygulanan testte
¢ocugun 90 saniyede dogru olarak yazdigi sézciik sayisi performans puani olarak belirlenmektedir.
Yalnizca birinci sinifin gliz doneminde yapilan degerlendirmede sézcik sayisi yerine ¢ocugun 90
saniyede dogru olarak yazdig1 harf/karakter sayisi performans puani olarak belirlenmektedir.

Metin Yazma Testi: Cocuklarin yazili ifade becerilerini degerlendirmeye yonelik bir testtir.
Cocuklardan kendilerine gosterilen ve bir olay anlatan resimlere bakarak bir 6ykid yazmalar
beklenmektedir. Testin A ve B olmak Uzere iki formu bulunmaktadir. Her bir formda birbiriyle iligkili
olan ve bir 6yki olugturmaya uygun sekilde serim, digim, ¢6zim bolimlerini iceren lg¢ resim
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bulunmaktadir. Resimler gosterildikten sonra cocuklara dykiye iliskin planlama yapmalar icin 30
saniye verilmekte ve ardindan o6ykiyl yazmaya baslamalar istenmektedir. Cocuk metin yazmayi
tamamlayana kadar resimler cocugun oniinde durmakta, cocugun gorevi tamamlamasi icin belirli bir
sire bulunmamakta, kendisi bitirdigini belirttigi zaman uygulama sonlandirilmaktadir. Cocuklarin
yazdiklari dykiler yazilan dogru sozciik sayisi ve metnin bicimsel ve igerik kalitesi agisindan ayri ayri
degerlendirilmektedir. Testte metnin bicimsel ve igerik kalitesi rubrikler araciligiyla incelenmektedir.
Bicimsel Kalite Rubrigi harflerin sekilleri, blyuklikleri, satir takibi, yazim dogrulugu ve okunabilirligi gibi
yedi alanda 3’lii degerlendirme yaparken, icerik Kalitesi Rubrigi éykii bélimleri, dgeleri, zihinsel ve
duygusal ifade olusturma, sdzciik secimi ve dil bilgisi gibi sekiz alanda 4’li degerlendirme yapmaktadir.
Cocuklarin dogru olarak yazdiklarn sozciik sayisi ile her iki rubrikten elde ettikleri puanlar testteki
performans puanlari olarak belirlenmektedir. Metin Yazma Testi c¢ocuklarin okuma yazma
becerilerindeki gelisim dizeyleri nedeniyle birinci sinifin giiz doneminde uygulanmamakta, bahar
doéneminden itibaren uygulanmaya baslanmaktadir.

Verilerin Toplanmasi

Verilerin toplanmasi asamasinda éncelikle il Milli Egitim Mudurligiinden arastirma ile ilgili
gerekli izinler alinmis ve veri toplanacak olan okullarin yoneticileri ile gortsilerek arastirmanin amaci,
veri toplama slreci agiklanmistir. Arastirmaya katilima istekli olan okullar belirlenerek uygulayici
egitimlerine baslanmistir.

OYAB uygulamalari 6zel egitim alaninda yiksek lisans ve doktora diizeyinde egitim alan 12
uygulayici tarafindan gercgeklestirmistir. Bu kapsamda 6ncelikle uygulayicilara testin uygulanmasina ve
puanlanmasina yonelik bir dizi egitim verilmis ve 6rnek uygulamalarinin video kayitlari gésterilmistir.
Ardindan uygulayicilar birbirleri ile uygulamalar yapmislar ve her bir uygulamaya iliskin testi gelistiren
arastirmacilardan geri bildirim almislardir. Devaminda ise uygulayicilarin kendi uygulama yeterliklerini
gelistirmek Uzere bes yetiskin ve bes cocuk ile degerlendirme yapmalari istenmis, son iki uygulamalari
arastirmacilar tarafindan izlenerek geribildirim verilmistir. TUm uygulamacilar testleri istenilen sekilde
uygulayabilene kadar bu egitim sireci slrdlrilmastir. Uygulayicilarin egitimin ardindan verilerin
toplanmasi asamasina gegcilmistir.

OYAB'In gegerlik ve glvenirlik calismalari deneme ve esas uygulama olmak Gzere iki asamada
gerceklestirilmistir. Deneme uygulamalari A ve B formunun her ikisinin de uygulandigl 252 cocukla
gerceklestirilmistir. Esas uygulama kapsaminda ise 401 ¢ocuk, birinci siniftan ikinci sinifin sonuna kadar
boylamsal olarak takip edilerek hem giiz hem de bahar déneminde OYAB ile degerlendirilmistir. Esas
uygulamada, ayrica, lglincl sinifa devam eden 256 ve dordiinct sinifa devam eden 247 ¢ocuga da
OYAB uygulanmistir. Uglincii ve dérdiincii sinifta yiiriitiilen degerlendirmeler giiz déneminde Kasim ve
Aralik aylarinda tamamlanmistir. Testler bireysel olarak sinif disinda okulun sagladigi sessiz ve dikkat
dagitici uyaranlarin kisitlandigi bir ortamda uygulanmis, test siireci her bir ¢ocuk icin yaklasik olarak 25-
35 dakika iginde tamamlanmistir. Uygulamalarin %15’ine iliskin ses kayitlari alinmistir. Alinan bu
kayitlar araciligiyla testin uygulanmasi sirasinda yapilmasi gerekenler (cocukla olumlu bir sézel iliskinin
kurulmasi, testin iceriginin ve amacinin anlatiimasi, yonergelerin dogru olarak verilmesi, cevaplara
yonelik uygun ve yansiz ifadeler kullanilmasi, stirenin etkili bir sekilde kullaniimasi ve cevaplarin dogru
sekilde puanlandiriimasi) gelistirilen bir form Gzerinde degerlendirilmistir.

Verilerin Analizi

OYAB'In gecerlik ve glivenirlik analizleri yapilmadan once verilerin betimsel istatistikleri ve
normallik varsayiminin karsilama durumu incelenmistir. Bu kapsamda her bir test icin ortalama puan,
mod, medyan, standart sapma, basiklik ve carpiklik katsayilari incelenmis, genel olarak testlerin
standart sapma ortalama oranlarinin 1/4 ve 1/5’e yakin oldugu, basiklik ve carpiklik -1 +1 araliginda
oldugu ya da bu araliga yakin oldugu, mod, medyan ve ortalama puanlarin birbirine yakin oldugu
gorlilmastiir. TUm bu sonuglar, normal dagilima gii¢li bir kanit olusturmustur. Betimsel istatistiklerin
incelenmesinin ardindan OYAB’In gecerlik ve glvenirlik analizleri gerceklestirilmistir. Bu kapsamda
OYAB'In gegerligini belirlemek amaciyla kapsam gegcerligi, yapi gegerligi, ayiricilik, boylamsal
yordayicilik ve 6lglt gegerligi analizleri yapilmis; glivenirligi belirlemek amaciyla ise i¢ tutarlilik, test
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tekrar test ve A-B formlarinin esdegerlik glivenirlik analizleri yapilmistir. Kapsam gegerligi icin uzman
gorusleri alinmis, yapi gecerligi icin agimlayici faktor analizi (AFA) ve dogrulayici faktor analizi (DFA)
yapilmis, ayiricilik gegerligi icin bagimsiz 6rneklemler t testi, boylamsal yordama gecerligi icin basit
regresyon analizi ve Olcut gecerligi icin ise Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi
kullanilmistir. Glvenirlik analizleri kapsaminda da OYAB’in i¢ tutarhligi Cronbach alfa katsayisi ile
incelenirken test tekrar test glivenirligi ve A ve B formlarinin es degerlik anlaminda glvenirligi ise
Pearson momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi ile incelenmistir. Son olarak, tiim test puanlarinin ve
bilesik puanlarin normal dagilim géstermesi nedeniyle kesme puanlarinin belirlenmesinde ortalama ve
standart sapmaya dayali bagil degerlendirme o6lgltleri kullaniimis ve her bir sinif diizeyi ve donemi igin
performansi degerlendirmeye yonelik kesme araliklari ve bu araliklara yonelik degerlendirme 6lgitleri
belirlenmistir. Tiim analizler SPSS ve Lisrel paket programlari kullanilarak gergeklestirilmistir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yonergenin ikinci bolimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi= Ankara Universitesi Etik Kurulu
Karar tarihi=13/3/2014
Belge sayl numarasi=1110

Bulgular
Bu calismada, OYAB'In gecerligini belirlemek amaciyla kapsam, yapi, ayiricilik, boylamsal
yordama ve olclt gecerligine yonelik analizler gergeklestirilirken, glvenirligini belirlemek amaciyla da
ic tutarlik, test tekrar test glivenirlik ve A-B formlarinin esdegerlik anlaminda glvenirligi analizleri
gerceklestirilmistir. Ayrica tiim sinif diizeylerinde performansin degerlendirilebilmesine yonelik kesme
araliklari ve degerlendirme o6lcitleri belirlenmistir.

OYAB'’in Kapsam Gegerligine Yonelik Bulgular

OYAB'In kapsam gecerligini incelemek U(zere testlerin olusturulmasi asamasinda Sinif
Ogretmenligi, Ozel Egitim, Tiirkge Ogretmenligi, Dil Bilim ve Olgme-Degerlendirme alanlarindan sekiz
uzmanin goérisine basvurulmustur. Uzmanlardan testlerin ve testlerde yer alan maddelerin sinif
diizeylerine uygunlugunu, maddelerin siralanisini ve olusturulmasinda temel alinan olgltlerin (hece
yapilari, hece/sozcuk/cuimle uzunluklari, anlamsiz s6zclklerin Turkcede ya da baska bir dilde anlami
olup olmadigi vb.) gerceklestirilip gerceklestiriimedigini ve A/B formlarinin paralelligini
degerlendirmeleri istenmistir. Bu degerlendirmelerde uzmanlardan tim testler ve maddeler i¢in Ggli
dereceleme (1=Uygun; 2=Duzeltiimeli; 3=Uygun Degil) ile puanlama yapmalari ve dizeltilmesini
onerdikleri ya da uygun goérmedikleri maddelere iliskin gerekcelerini ve o6nerilerini yazmalari
istenmistir. Ek olarak, uzmanlardan testin tamamlanmasi icin 6ngoriilen siirelere iliskin goruslerini
iceren kisa ac¢iklamalar yazmalari istenmistir. Uzmanlarin yaptiklari degerlendirmelerin analizi ile OYAB
kapsaminda yer alan tim testlerde 1.00-1.25 arasinda degisen ortalamalar elde edilmis ve testlerin
kapsam gecerligine sahip oldugu belirlenmistir. Ayrica, uzmanlarin “Dizeltiimeli” degerlendirmesini
yaptiklari maddelerde onerileri dogrultusunda gerekli diizenlemeler yapilmis ve son hali verilerek
testler uygulamaya hazir hale getirilmistir.

OYAB'in Yapi Gegerligine Yonelik Bulgular

OYAB'In yapi gecerligine yonelik analizleri deneme uygulamasi érneklemi ve esas uygulama
orneklemi Gzerinden ayri ayri ylritilmastir. Analiz sonuglari asagida 6zetlenmistir.
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OYAB’in Deneme Uygulamasinda Yapi Gegerligine Yénelik Elde Edilen Bulgular

OYAB’In yapi gecerligi calismalari kapsaminda ilk olarak deneme uygulamasi 6rneklemi
Gzerinde analizler yapilmistir. Alt test toplamlarina yonelik betimsel istatistikler incelenmistir. Buna
gore, okuma, anlama ve yazma alanlarindaki tiim testlerden elde edilen puanlarin ortalama ve medyan
degerleri birbirine yakindir. Cocuklarin tim becerilerdeki performanslarinin garpiklik ve basiklik
degerleri, genel olarak +1 araliginda ve sifira yakindir. Metin igerik kalitesi alt testi icin basiklik
degerinin 1.5 civarinda oldugu, bununla birlikte simetri agisindan ciddi bir sorun bulunmadigl da
gorilmektedir. Buna gore tim testlerdeki puanlarin normallik agisindan kabul edilebilir oldugu
gorulmektedir (Tabachnick ve Fidell, 2013).

OYAB'In yap! gecerligini test etmek amaciyla; ilgili alanyazin temelinde kuramsal bir model
kurulmus ve model-veri uyumu DFA ile test edilmistir. ilgili alanyazin baglaminda tanimlanan kuramsal
model Sekil 1’de verilmistir.
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Sekil 1. OYAB’In Deneme Uygulamalarinda Test Edilen Kuramsal Modeli

Sekil 1'de goriildigu gibi cocuklarin okuma ve yazma becerileri dorder, anlama becerileri ise
¢ teste dayal olarak tanimlanmistir. Kuramsal model toplamda Ug¢ gizil ve 11 goézlenen degisken
icermektedir. Her cocuk hem A formlarini hem de B formlarini yanitladigi icin Sekil 1'de verilen
kuramsal model A formlarindan hem B formlarindan elde edilen veriler icin ayri ayri test edilmistir.
Modele yonelik olarak elde edilen standart yol katsayilari Tablo 1'de verilmistir.

Tablo 1.
Testlere Ydnelik Modelin Standartlastiriimis Yol Katsayilari
A formu B formu

Testler SYK Hata SYK Hata
Anlamli S6zclik Testi 0.94 0.11 0.92 0.16
Anlamsiz Sozciik Testi 0.71 0.50 0.76 0.43
Fonetik Analiz Testi 0.44 0.80 0.46 0.79
Metin Okuma Testi 0.96 0.08 0.97 0.06
Metin Anlama Testi 0.48 0.77 0.54 0.71
Cimle Dogrulugu Testi 0.93 0.13 0.91 0.18
Bosluk Doldurma Testi 0.86 0.26 0.89 0.21
Dikte Testi 0.82 0.33 0.83 0.31
Bakarak Yazma Testi 0.88 0.23 0.87 0.24
Metin Yazma Testi 0.62 0.62 0.63 0.60
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Metnin icerik Kalitesi 0.46 0.79 0.52 0.73
*Tam katsayilar .01 diizeyinde manidardir. SYK: Standartlastiriimis Yol Katsayisi

Tablo 1'de gorildigi gibi hem A hem B formu verilerine yonelik modellerde, standart hata
degerleri .90"In altindadir. Tim yol katsayi degerleri istatistiksel olarak anlamlidir. Tim degerler
birbirine yakindir ve siralamalari aynidir. Bunun yani sira A ve B formlarina yonelik model-veri uyumu
indeks degerleri incelenmistir. Buna gére, A (x*/sd = 2.48, GFI = 0.93, CFI = 0.99, NFI = 0.98, RMSEA =
0.08, SRMR = 0.04, CN = 166.00) ve B (x/sd = 2.76, GFI = 0.93, CFI = 0.98, NFI = 0.97, RMSEA = 0.08,
SRMR = 0.04, CN = 141.95) formlari icin modelin uyum iyiligi indeksleri yliksek diizeydedir. Test edilen
yapisal modelin yliksek model-veri uyumu ile dogrulanmasi, bilesik toplam puanlarin kullanilabilecegini
gostermektedir. Bu kapsamda okumaya yonelik dort, anlamaya yonelik (¢, yazmaya yonelik dort
degisken ile bilesik toplam puani olusturmak mimkdndir. Ayni yapi bir bltin olarak 11 degisken ile
bltlnlesik okuma-anlama-yazma toplam puani olusturulmasinin  da mimkin oldugunu
gostermektedir.

OYAB'in Esas Uygulamasinda Yapi Gegerligine Yonelik Elde Edilen Bulgular

OYAB'In esas uygulamalari kapsaminda ilk olarak, birinci siniftan dordiincl sinifa kadar olan
diizeylerde cocuklarin okuma, anlama ve yazma testlerinden elde ettikleri puanlar betimsel olarak
incelenmistir. Bu incelemelerde tiim sinif diizeylerinde ve tiim dénemlerde genel olarak ortalama, mod
ve medyan degerlerinin birbirine yakin oldugu; standart sapmalarin ortalamanin 1/4 — 1/5 araliginda
ya da bu araliga yakin oldugu belirlenmistir. Ayrica basiklik ve carpiklik katsayilari da genel olarak [-1,
+1] araligindadir ya da bu araliga yakindir. Tim degerler, testlere yonelik toplam puanlarin normal
dagildiginin varsayilabilecegini gostermektedir.

Betimsel incelemelerin ardindan OYAB’In yapi gecerligini test etmek amaciyla; esas
uygulamadan elde edilen veriler kullanilarak, 6ncelikle AFA yapilmis, ardindan DFA ile model veri
uyumu her bir dénem icin test edilmistir. AFA kapsaminda her bir donem i¢in okuma, anlama ve yazma
ile iliskili degiskenlerin tek boyutlu bir yapi olusturup olusturmadigi test edilmistir. Esas uygulama
orneklemi Gzerinde yapilan bu analizlerde deneme 6rnekleminden farkh olarak yazma testlerine metin
yazma testinde yazinin bicimsel kalitesini belirlemeyi iceren bir degisken daha eklenmistir. Buna gore,
okuma becerileri ile iliskilendirilmis dort degisken ile okuma becerisi bilesik toplam puani, anlama
becerileri ile iliskilendirilmis t¢ degisken ile anlama becerileri bilesik toplam puani ve yazma becerileri
ile iliskilendirilmis bes degisken ile yazma becerileri bilesik toplam puani olusturulmustur. Ardindan
tim bu degiskenlerin bir bitiin olarak bilesik okuma, anlama, yazma toplam puani olusturdugu
belirlenmistir. Bu kapsamda ifade edilen her bir toplam puan icin dogrusal regresyon analizi temelinde
regresyon puanlari olusturulmus ve veri setinde tanimlanarak ileri analizlerde kullanilmaya hazir hale
getirilmistir.

Her bir alt boyutta ylritilen AFA sonuglarina gore “tek boyutlulugun” saglandigina yonelik
yeterli kanitin olmasina bagh olarak, her bir alt boyut toplam puanlari, sirekli gézlenen degiskenler
olarak belirlenmis ve analize dahil edilmistir. Elde edilen verilerin model veri uyumunu test etmek
amaciyla DFA yapilmistir. Buna gore Sekil 2’de OYAB’In esas uygulamasinda test edilen kuramsal
modele yer verilmistir.
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Sekil 2. OYAB’In Esas Uygulamalarda Test Edilen Kuramsal Modeli

Sekil 2’de gosterilen ve OYAB'In tim sinif dlzeyleri icin test edilen kuramsal modeli birincil
diizey yapisal modeldir. Birinci sinifin gliz dénemi harig tiim sinif diizeyleri ve dénemler i¢in cocuklarin
okuma becerileri dort, anlama becerileri ¢ ve yazma becerileri ise bes degisken temelinde
tanimlanmistir. Buna karsin, birinci sinif gliz ddneminde modelde yazma becerilerine ait degiskenlerin
sayisinda bir farkhlasmakla olmustur. Metin yazma becerilerinin gelisimi birinci sinif gliz déneminde
cok sinirl diizeyde gergeklestiginden, metin yazma testi bu déonemde uygulanmamis ve yazma (g
degiskene dayali olarak modellenmistir. Sonug olarak, kuramsal model birinci sinif gliz doneminde
toplamda (g gizil, 10 gézlenen degisken icerirken, diger donemlerde Ug gizil ve 12 gézlenen degisken
icermektedir. Tim sinif dizeylerinde testler arasinda gerekli modifikasyonlar yapilmistir. Sinif
diizeylerine yonelik model veri uyum iyiligi degerlerine Tablo 2’de yer verilmistir.

Tablo 2.

Sinif Diizeyleri ve Dénemlerine Gére Model-Veri Uyumu indeks Dederleri
. 1. Sinif 1. Sinif 2. Sinif 2. Sinif
Indeks Giiz Bahar Giiz Bahar 3. Sinif 4. Sinif
x*/sd 2.87 2.81 3.26 3.78 1.53 2.04
GFI 0.96 0.95 0.94 0.95 0.95 0.94
CFI 0.99 0.98 0.97 0.98 0.99 0.98
NFI 0.99 0.98 0.96 0.97 0.97 0.95
RMSEA 0.07 0.06 0.07 0.08 0.05 0.06
RMR 0.03 0.06 0.07 0.05 0.05 0.04

Tablo 2’de gériildiigi gibi model veri uyumuna yénelik degeri x> degerleri anlamlidir ve x*/sd
oranlari 5’in altindadir. Bu degerler miikemmel model-veri uyumuna isaret etmektedir. Hata
terimlerine yonelik RMSEA ve RMR degerleri her iki donem icin .03 ile .10 arasinda olup degerler kabul
edilebilir dizeyde model-veri uyumu oldugunu gostermektedir. Diger uyum iyiligi indeksleri ise .90'in
Uzerindedir ve degerler miikemmele yakin model-veri uyumunu yansitmaktadir. Uyum iyiligine yonelik
tim bu kestirimler birlikte degerlendirildiginde, OYAB’In yiksek dizeyde model-veri uyumunu
sagladigi distunilmektedir. Modellere yonelik standartlastirilmis yol katsayilari ve hata degerleri tim
sinif diizeyleri icin Tablo 3’te verilmistir.
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Tablo 3.
Testlere Yonelik Modelin Standartlastiriimis Yol Katsayilari
1. Sinif 1. Sinif 2. Sinif 2. Sinif
Guz Bahar Glz Bahar
Testler SYK Hata SYK Hata SYK Hata SYK Hata
Anlamli S6zcik Testi 0.96 0.08 0.92 0.16 0.93 0.13 0.93 0.13
Anlamsiz Sozciik Testi 0.94 0.11 0.80 0.36 0.81 0.35 0.86 0.29
Fonetik Analiz Testi 0.56 0.69 0.43 0.81 0.39 0.85 0.35 0.88
Metin Okuma Testi 0.93 0.16 0.97 0.06 0.96 0.08 0.87 0.05
Metin Anlama Testi 0.56 0.66 0.54 0.71 0.39 0.85 0.34 0.88
Cimle Dogrulugu Testi 0.95 0.10 0.86 0.25 0.83 0.31 0.82 0.33
Bosluk Doldurma Testi 0.88 0.23 0.90 0.19 0.91 0.18 0.95 0.10
Dikte Testi 0.76 0.43 0.73 0.47 0.72 0.49 0.63 0.60
Bakarak Yazma Testi 0.39 0.85 0.67 0.55 0.80 0.36 0.80 0.36
Metin Yazma Testi - - 0.58 0.66 0.49 0.76 0.45 0.79
Metnin Bi¢imsel Kalitesi* 0.20 0.86 0.61 0.83 0.50 0.75 0.40 0.84
Metnin igerik Kalitesi - - 0.41 0.63 0.49 0.76 0.49 0.76

* Birinci sinif gliz doneminde bu degisken Bakarak Yazma Testinden elde edilen yazi 6rnekleri (izerinden degerlendirilr
**Tlm katsayilar .01 diizeyinde manidardir, SYK: Standartlastiriimis Yol Katsayisi
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Tam sinif diizeyleri igin alt testler ve OYAB arasinda pozitif korelasyonlar bulunmaktadir. Tablo
3’'te goruldigi gibi, birinci ve ikinci sinifin tim dénemleri ile lglincl sinifta yol katsayi degerlerinin
tiimu istatistiksel olarak anlamhliyken, dérdiinci sinifta Metin Anlama Testi disinda yol katsayilarinin
timid anlamlidir. Metin Anlama Testinin, dordiinci sinif diizeyinde ¢ocuklarin okudugunu anlama
becerilerinin degerlendirilmesinde 6nemli bir degisken olmasi ve diger model-veri uyum iyiligi
indekslerinin iyi olmasi nedeni ile modelde kalmasi yoniinde karar verilmistir. Birinci ve ikinci sinifin
tiim dénemlerinde standart hata degerleri .90'in altindayken Uglincli ve dordiinci sinifta bazi hata
terimlerinin .90"in {izerinde oldugu gorilmektedir. Uglincii ve dérdiincii sinifta yiiksek olan bu hata
terimlerinin, tim uyum iyiligi indeksleri birlikte degerlendirildiginde, kabul edilebilir olduguna karar
verilmistir.  Birinci sinifin gliz doneminde okumanin en iyi yordayicisi Anlamh Sozciik Okuma,
anlamanin en iyi yordayicisi Cimle Dogrulugu, yazmanin en iyi yordayicisi ise Dikte Testidir. Birinci
sinifin bahar ve ikinci sinifin giz dénemlerinde okumanin en iyi yordayicisi Metin Okuma, anlamanin
en iyi yordayicisi Bosluk Doldurma Testidir. Yazmanin ise birinci sinifin bahar déneminde en iyi
yordayicisi Dikte Testi iken, ikinci sinifin giiz ddneminde Bakarak Yazma Testidir. ikinci sinifin bahar
doneminde okumanin en iyi yordayicisi Anlamh Sozciik Testi, anlamanin en iyi yordayicisi Bosluk
Doldurma, yazmanin en iyi yordayicisi ise Bakarak Yazma Testidir. Uglincii ve dérdinci sinif
diizeylerinde okuma, anlama ve yazmayi en iyi yordayan degiskenlere bakildiginda her iki sinif
diizeyinde de okumayi en iyi Metin Okuma Testinin, anlamayi Bosluk Doldurma Testinin ve yazmayi da
Bakarak Yazma Testinin yordadigi gézlenmistir.

OYAB’in Ayiricilik Gegerligine Yénelik Bulgular

OYAB'in ayiricilik gegerligi calismalari kapsaminda esas uygulama orneklemi lzerinde alt-lst
gruplara dayali analizler yapilmistir. Bu kapsamda, tiim sinif diizeyleri ve donemler icin testler ve bilesik
puanlara yonelik ortalama puanlarin farklilasip farkhlasmadigi bagimsiz 6rneklemler t testi kullanarak
incelenmistir. Elde edilen bulgular birinci ve ikinci sinif icin Tablo 4’te, liclincl ve doérdinci sinif igin
Tablo 5’te verilmistir.
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Tablo 4
OYAB Bilesik Puanlarinin Birinci ve ikinci Sinif Diizeylerinde Alt-Ust Gruplara Dayali Ayiricilik Diizeyleri
Testler Dénem 1. Sinif
estie one Grup N X ss t n2 Grup N
] Alt 253 37.49 13.08 R Alt 208
Okurma Bilesik Puan Guz Ust 191  84.83 2762 23 056 —gg¢ 219
3 Sabar Alt 240  96.79 1938 oo gee AL 203
Ust 205  157.43  25.84 ' ' Ust 221 -
] Alt 229 4.95 3.62 R At 231
Anlama Bilesik Puani Guz Ust 198  18.12 5.42 2985 068 —Go¢ 197
: Sabar At 232 19.67 4.28 Jeger o At 236
Ust 209 30.92 4.49 ' ' Ust 189
] Alt 261  40.87 8.43 . At 233
Vazma Bilesik Puan Guz Ut 196 63.72 168 2310 053 gst 100
2 Sabar Alt 234 50.14 9.01 61t ol At 232
Ust 199  74.46 10.29 ' ' Ust 192 1
] Alt 232 84.95 22.49 . At 218 :
OYAB Bilesik Puani  CUZ Ost 191 16051 4089  2*07 057 —gst 205
Alt 232  173.78  28.26 . At 215 :
Bahar Ost 196 25817 3208 >0 066 —go 207
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Tablo 4’e gore, birinci ve ikinci siniflar icin, tim bilesik puanlarda alt-lst gruplar arasinda .001
diizeyinde anlamli fark vardir. Etki biiytkliiklerinin oldukg¢a yiksek diizeyde oldugu dikkati cekmektedir
(.56 -.71).

Tablo 5.
OYAB Bilesik Puanlarinin Ugiincii ve Dérdiincii Sinif Diizeylerinde Alt-Ust Gruplara Dayali Ayiricilik
Diizeyleri

3. Sinif 4, Sinif
Testler Grup N X sS t n2 N X SS t n2
Okuma At 117 177.06 22.80 119 206.84 23.96
Bilesik - 21.39* 0.66 20.56* 0.64
Puani Ust 124 239.52 2251 124 27153 25.04
Anlama . 159 3087 461 123 4529 5.52
Bilesik 21.05* 0.65 20.55* 0.64
Puani Ust 112 53.06 5.12 120 61.84 6.96
Yazma Alt 126 79.02 10.20 135 98.94 12.82
Bilesik _ 20.42* 0.64 20.25* 0.63
Puani Ust 115 111.22 14.11 108 139.31 18.20
OYAB Alt 111 299.09 33.27 123 361.04 40.76
Bilesik - 22.05* 0.67 20.20% 0.63
Puan Ust 130 392.70 32.47 120 460.58 35.85

Tablo 5’e gore, lglinct ve dordinci siniflarda da tim testlerde ve bilesik puanlarda alt-lst
gruplar arasinda .001 dizeyinde anlamli farklar bulunmustur. Etki buyutkltkleri ise .63 - .67 arasinda
degisen yiksek etki blyUklGgi degerlerine ulagsmistir. Bu durum OYAB'in ayiricilik anlaminda gecerlik
diizeyinin ylksek oldugu seklinde degerlendirilmistir.

OYAB’in Boylamsal Yordayiciligina iliskin Bulgular

OYAB'In boylamsal yordayiciliginin belirlenmesine yonelik olarak birinci sinifin gliz ve bahar
doénemlerindeki okuma, anlama ve yazma bilesik puanlarinin ikinci sinifin gliz ve bahar donemlerindeki
OYAB bilesik puanlarini yordama durumu incelenmistir. Bunun icin ilk olarak, cocuklarin birinci sinifin
gliz doneminde elde ettikleri okuma, anlama ve yazma bilesik puanlarinin ikinci sinifin giiz ve bahar
dénemindeki OYAB bilesik puanini yordama diizeyi incelenmistir. Dogrusal regresyon analizi kullanarak
yapilan analizlerin sonuglari Tablo 6’da verilmistir.

Tablo 6.
Birinci Sinif Giiz D6nemindeki Okuma, Anlama ve Yazma Bilesik Puanlarinin ikinci Sinif Giiz-Bahar
Dénemindeki OYAB Bilesik Puanina Etkisi

Dénem Yordayici B SH 8 t p R?
(Sabit) 200.97 9.65 20.82 .000
.. Okuma 0.54 0.17 27 3.05 .002
Guz .36
Anlama 2.69 0.70 .34 3.84 .000
Yazma 0.03 0.22 .00 0.14 .884
(Sabit) 259.05 9.70 26.69 .000
Bahar Okuma 0.47 0.18 .25 2.65 .008 37
Anlama 2.59 0. 69 .35 3.75 .000
Yazma -0.65 0.23 -.02 -0.29 775
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Tablo 6’da gorildugi gibi, kurulan ¢oklu dogrusal regresyon modeli ikinci sinif gliz donemi
(F=64.94, sd;1=3, sd>=348, p<.001) ve bahar (F=54.44, sd1=3, sd,=347, p<.001) dénemi icin manidardir.
Birinci sinif gliz donemindeki okuma ve anlama bilesik puanlari ikinci sinif gliz dénemindeki OYAB
bilesik puanini anlamli olarak yordamakta ve bu model toplam varyansin yaklasik %60'ini
aciklamaktadir (R=.60, R?=.36, Diizeltilmis R?=.35 ). Birinci sinif giiz dénemindeki okuma ve anlama
bilesik puanlari ikinci sinif bahar donemindeki OYAB bilesik puanini da anlaml olarak yordamakta ve
bu model varyansin %57’sini agiklamaktadir (R=.57, R?=.32, Diizeltilmis R?=.31). iki dénemde de modele
en ¢ok katki saglayan yordayici anlama bilesik puani olmustur. Buna karsin, her iki donemde de yazma
puani ikinci siniftaki OYAB bilesik puanlarini anlamli olarak yordamamustir.

OYAB'In yordama gecerligi kapsaminda ikinci olarak, c¢ocuklarin birinci sinifin bahar
doénemindeki okuma, anlama ve yazma bilesik puanlarinin ikinci sinifin giiz ve bahar dénemindeki OYAB
bilesik puanini yordama dizeyi incelenmistir. Dogrusal regresyon analizi kullanarak yapilan analizlerin
sonuglari Tablo 7'de verilmistir.

Tablo 7.
Birinci Sinif Bahar Dénemi Okuma, Anlama ve Yazma Puanlarinin ikinci Sinif Giiz-Bahar Dénemi OYAB
Bilesik Puanina Etkisi

Dénem Yordayicl B SH B T p R?
(Sabit) 72.76 9.31 7.82 .000
.. Okuma 0.78 0.10 47 8.17 .000
Guz .59
Anlama 1.36 0.52 .16 2.62 .009
Yazma 1.01 0.16 .25 6.24 .000
(Sabit) 145.54 10.07 14.45 .000
Bahar Okuma 0.66 0.11 41 6.04 .000 18
Anlama 1.33 0.58 .16 2.29 .023
Yazma 0.84 0.17 .22 4.79 .000

Tablo 7'de gorildiagi gibi, kurulan ¢oklu dogrusal regresyon modeli ikinci sinif gliz dénemi
(F=173.83, sdi1=3, sd,= 367, p<.001) ve bahar dénemi (F=111.70, sdi=3, sd,=365, p<.001) icin
manidardir. Birinci sinif bahar dénemindeki okuma, anlama ve yazma bilesik puanlari ikinci sinif giiz
donemi OYAB bilesik puanini anlamli olarak yordamakta ve bu model toplam varyansin yaklasik
%77’sini aciklamaktadir (R=.77, R®=.59, Diizeltiimis R?=.58). Benzer sekilde birinci sinif bahar
donemindeki okuma, anlama ve yazma bilesik puanlari ikinci sinif bahar donemindeki OYAB bilesik
puanini anlamli olarak yordamakta ve bu model varyansin %69’unu aciklamaktadir (R=.69, R?=.48,
Diizeltilmis R?=.47). Her iki désnemde de modele en ¢ok katki saglayan yordayicilar sirasiyla okuma,
yazma ve anlama bilesik puanlari olmustur.

OYAB’in Olgiit Gegerligine iliskin Bulgular

OYAB'In dl¢iit gegerligi calismalari esas uygulama drneklemi iizerinde gergeklestirilmistir. Olgiit
gecerligi calismalari kapsaminda c¢ocuklarin okuma, anlama, yazma ve OYAB bilesik puanlari ile
alanyazinda siklikla iliskili oldugu belirtilen harf bilgisi, sesbilgisel farkindalik, calisma bellegi, hizli
isimlendirme, sozel dil ve sozcik bilgisi degiskenleri arasindaki iliskiler incelenmistir. Degiskenler
arasindaki iliskiler Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi kullanilarak hesaplanmis ve
sonuglar birinci sinif icin Tablo 8'de, ikinci sinif icin ise Tablo 9’da verilmistir.
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Tablo 8.
Birinci Sinif Ol¢iit Gegerligi Diizeyleri
- Hizh Alici Dil  ifade Edici
Dénem Harf Bilgisi Fsaerskt::ilasﬁll( isimlendir %a;:lsen; Sozel Dil  So6zciik  Dil S6zcuk
Bilgisi Bilgisi
Okuma Guz 342%* .343%* -.295%* .270%* .261%* .149** .180**
Bilesik Bahar A77%* .332%* -.439%* .302%* 172%* .163** A77**
Anlama Guz A22%* A16** -.352%* .382%* 312%* .236%* .300**
Bilesik Bahar 197** .368%* -.391%** 342%* .264** .249** .310**
Yazma Guz J197** .128** -.200** .159** .168** .104* .103*
Bilesik Bahar .228** 292%* -.335** .261** .220** J126%* A12%*
OYAB Guz .349** 342 -.300** .286** .256** J137%* .197%**
Bilesik Bahar .201** 341 -.443** .313** .205%** .178** .195%*

*p<0.01; **p<0.01

Tablo 8'de gorildigi gibi birinci sinif gliz doneminde yani okuma-yazma 6gretiminin yogun bir
sekilde strdarildigi bir strecte degerlendirilen tim degiskenler birbiriyle anlamh diizeyde (p<.01)
iliskilidir. Okuma bilesik puani harf bilgisi ve sesbilgisel farkindalik ile orta diizeyde iliskili iken digerleri
ile dislik dizeyde iliskilidir. Anlama bilesik puani alici dil s6zciik bilgisi ile duslik dizeyde iliskili iken
diger tim degiskenler ile orta diizeyde iliskilidir. En yiiksek iliskili oldugu degisken ise harf bilgisidir
(r=.42). Yazma bilesik puaniise tiim degiskenlerle diisik diizeyde iliskili olarak bulunmustur. Son olarak,
OYAB bilesik puani harf bilgisi, sesbilgisel farkindalik ve hizli isimlendirme ile orta diizeyde iliskili iken
diger degiskenlerle disiik diizeyde iliskilidir. Hizli isimlendirme ile olan iliskilerin negatif yonlii olmasi,
hizli isimlendirme o6lgimlerinin dogasi geregi daha kisa slirede tamamlanan isimlendirmenin, yani
disik puanlarin, daha ylksek bir performansa isaret etmesi ile ilintilidir.

Bahar doneminde de tiim degiskenler birbiriyle anlamli dizeyde (p<.01) iliskilidir. Okuma
bilesik puani sesbilgisel farkindalik ve ¢alisma bellegi ile orta dizeyde iliskilidir. Anlama bilesik puani
sesbilgisel farkindalik, calisma bellegi ve ifade edici s6zcik bilgisi ile orta diizeyde iliskilidir. Yazma
testleri hizli isimlendirme disindaki tiim degiskenlerle pozitif yonli ve dislik iligkilidir. Son olarak OYAB
bilesik puani sesbilgisel farkindalik ve calisma bellegi degiskenleri ile orta diizeyde iliskiliyken diger tiim
degiskenlerle diisiik dizeyde iliskilidir. Hizli isimlendirme ile tiim degiskenler arasinda negatif ve orta
diizeyde bir iligki vardir.

Tablo 9.
ikinci Sinif Ol¢iit Gegerligi Diizeyleri
. ifade
R Harf Sesbilgisel . . HIZII. Calisma AI.!CI PII Edici Dil
Donem o Isimlendirme .. Sozciuk .
Bilgisi  Farkindalik Bellegi oo Sozcuk
Harf Bilgisi Bilgisi
Okuma Bilesik Guz .095 .398** -.403** .307** .180** .194%**
? Bahar  .195%*  377%* -338** 266%*  253%F  5a%x
Anlama Bilesik Guz .094 A431** -.367** A411%* .320** .334%**
? Bahar  .183**  373** -257% 422%%  384%*  368**
Vazma Bilesik Guz .043 .365** -.239** 217** .134%** .100**
? Bahar  .112* 246%* _017%* 215%%  174%%  138**
Guz .083 A426** -.394** .320%** 202%** J197**
YAB Bilesik
OYAB Biles Bahar  .183**  .360** S272%* 334%*  70%*%  45%*

*p<0.01; **p<0.01
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Tablo 9'da gorildigi gibi gliz donemi igin harf bilgisi harig tim degiskenler birbirleriyle anlamh
diizeyde (p<.01) iliskilidir. Okuma bilesik puani sesbilgisel farkindalik ve ¢alisma bellegi ile orta diizeyde
iliskiliyken hizli isimlendirme ile negatif yonli ve orta diizeyde iligkilidir. Anlama bilesik puani harf bilgisi
harig diger tim degiskenlerle orta diizeyde iliskilidir. Bu iliski hizli isimlendirme ile negatif yonli iken,
diger degiskenlerle pozitif yonlldir. Yazma bilesik puani sesbilgisel farkindalikla orta diizeyde iliskilidir.
Yazma hizl isimlendirme ile diisiik ve negatif iliskiliyken, ¢alisma bellegi ve alici dil s6zcilik bilgisiyle
disuk ve pozitif yonla iliskilidir. Son olarak OYAB bilesik puanlari sesbilgisel farkindalik ve ¢alisma
bellegi degiskenleri ile orta diizeyde pozitif yonli iliskilidir. OYAB bilesik puanlari ile hizli isimlendirme
ise orta diizeyde ve negatif yonli iliskilidir.

Tablo 9’da gorildiugl gibi bahar dénemi icin de okuma bilesik puani tiim degiskenlerle anlamli
diizeyde iliskilidir. Okuma bilesik puani sesbilgisel farkindalik ile orta dizeyde iliskilidir. Hizli
isimlendirme ile okuma bilesik puani arasindaki iliski ise negatif yonli ve disiik diizeydedir. Okuma
bilesik puaninin ¢calisma bellegi ve alicl ve ifade edici s6zciik bilgisi ile iliskisi ise dislik dizeydedir.
Anlama bilesik puani tim degiskenlerle anlamli olarak (p<.01) iliskilidir. Anlama bilesik puani, ¢alisma
bellegi ve ifade edici dil sozclik bilgisi ile orta dizeyde ve pozitif yonli iliskiliyken diger tim
degiskenlerle dusik dizeyde iliskilidir. Anlama bilesik puaninin hizli isimlendirme testi ile olan iliskisi
ise negatif yonliidir. Yazma bilesik puani ile hizli isimlendirme arasinda iliskili bulunmazken, yazma
bilesik puani diger tim degiskenlerle pozitif yonli ve diisiik diizeyde iliskilidir. Yazma bilesik puaninin
harf bilgisi olan iliskisi ise .05 dlizeyinde, diger testlerle ise .01 diizeyinde anlamlidir. Son olarak OYAB
bilesik puani tim degiskenlerle iliskili bulunmustur. OYAB bilesik puani sesbilgisel farkindalik ve calisma
bellegiile orta diizeyde pozitif yonli iliskilidir. OYAB bilesik puani hizli isimlendirme ile diisiik ve negatif
yonde iliskiliyken, harf bilgisi ve alici-ifade edici sdzclik bilgisiyle dislik ve pozitif yonde iliskilidir.

OYAB'In Giivenirlik Calismalarina iligkin Bulgular
OYAB'In glvenirlik analizleri kapsaminda i¢ tutarlik, test tekrar test glivenirligi ile A ve B
formlarinin esdegerlik anlaminda glivenirligi incelenmistir.

OYAB’In i¢ Tutarlik Giivenirligi
OYAB'in glivenirlik analizleri kapsaminda Cronbach alfa katsayisi kullanilarak testlerin tiim sinif
dizeylerinde i tutarlik glivenirligi hesaplanmistir. Elde edilen sonuglar Tablo 10°da verilmistir.

Tablo 10.
Sinif Diizeylerinde i¢ Tutarlilik Katsayilari

1. Sinif Gliz L. Sinif 2. Sinif Guiz 2. Sinif 3. Sinif 4. Sinif

Bahar Bahar

Testler r r r r r r
Okuma Bilesik Puani .83 .81 .81 .81 .81 .80
Anlama Bilesik Puani .85 .84 .83 .84 .82 .80
Yazma Bilesik Puani .76 .76 74 .73 71 .67
OYAB Bilesik Puani .83 .79 .80 .80 .80 .80

Tablo 10’da goérildigi gibi dordinci siniftaki yazma bilesik puani disinda tim sinif dizeyleri,
ve bilesik puanlar icin Cronbach alfa katsayilari .70’in Ustlindedir. Dérdinci siniftaki yazma bilesik
puaninin .70’e oldukca yakin bir deger olmasi nedeniyle kabul edilebilir oldugu distintilmektedir. Bu
sonugclar OYAB'In i¢ tutarhlik glivenirliginin iyi diizeyde olduguna dair kanit olusturmaktadir.
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OYAB’In Test Tekrar Test Giivenirligi

OYAB’In glivenirlik analizleri kapsaminda test tekrar test katsayilari incelenmistir. Bu kapsamda
toplam 46 cocuga ilk uygulamadan iki hafta sonra test-tekrar-test uygulamasi yapilmistir. iki
uygulamadan elde edilen test tekrar test korelasyon katsayilari Tablo 11’de verilmistir.

Tablo 11.

OYAB Bilesik Puanlarina iliskin Test Tekrar Test Katsayilari
Testler r
Okuma Bilesik Puani .96**
Anlama Bilesik Puani .88**
Yazma Bilesik Puani .86**
OYAB Bilesik Puani 95%*

**p<0.01

Tablo 11’e gore tiim bilesik puanlarda ve OYAB genelinde iki 6l¢iim arasindaki korelasyonlarin
.01 diizeyinde anlamli, pozitif yonli ve yiksek diizeyde oldugu bulunmustur.

OYAB’in A ve B Formlarinin Esdegerlik Anlaminda Giivenirligi

OYAB'In esdegerlik anlaminda givenirlik dizeyini incelemek amaciyla deneme 6rneklemi
Gzerinde A ve B formlarinin okuma, anlama, yazma ve toplam puanlari arasindaki korelasyonlar
Pearson Momentler Carpimi Korelasyon Katsayisi ile hesaplanmis, sonuglar Tablo 12’de verilmistir.

Tablo 12.
A ve B Formlarinin Okuma, Anlama, Yazma ve OYAB Bilesik Puanlari Arasindaki Korelasyonlar
r

ok

Okuma .95
Anlama 91”
Yazma 82"
OYAB 96"
*¥p<0.01

Tablo 12’de gorildigi gibi tiim korelasyonlar .01 diizeyinde anlamlidir. A ve B formlarinin tim
alt alanlar ve OYAB bilesik puani icin korelasyonlar .82 ila .96 arasindadir. Bu degerler A ve B
formlarinin esdegerligini destekleyen bir kanit saglamaktadir.

OYAB’in Kesme Araliklarinin ve Degerlendirme Olgiitlerinin Belirlenmesi

Calisma kapsaminda son olarak, OYAB’In tim test puanlari ile okuma, anlama, yazma ve OYAB
bilesik puanlari icin cocuklarin performanslarini degerlendirmeye yonelik kesme puanlari ve araliklari
belirlenmistir. TUm test puanlarinin ve bilesik puanlarin normal dagilim géstermesi nedeniyle kesme
noktalarinin belirlenmesinde ortalama ve standart sapmaya dayali bagil degerlendirme olcitleri
kullanilmistir. Bu kapsamda cocuklarin performansina yonelik “cok distk, dislk, orta, ylksek, cok
ylksek” olmak lGzere bes diizeyli degerlendirme yapilmistir. Ortalamanin yarim standart sapma alti ve
Ustli “orta dlizey”; bu degerlerin bir standart sapma alti ve Usti “dislik” ve “yiksek” diizeyler; uglarda
kalan kisimlar ise “cok diisiik” ve “cok yiiksek” diizeyler olarak tanimlanmistir. Bu tanimlamalar birinci
ve ikinci sinifin gliz ve bahar dénemleri ile Gginct, dordlnci sinif icin ayri ayri yapiimistir. Boylece,
cocuklarin testlerden elde ettikleri puanlarin sinif diizeyine ve dénemine uygunlugu ve hangi aralikta
(cok dustk, dusuk, orta, yluksek, cok yiksek) yer aldigi ile iliskili olarak akranlarindan ne diizeyde
farkhlastigl belirlenebilmektedir.

Bu calismada, OYAB'In gegerligini belirlemek amaciyla kapsam, yapi, ayiricilk, boylamsal
yordama ve o6lciit gecerligine yonelik analizler gerceklestirilirken, glivenirligini belirlemek amaciyla da
ic tutarlik, test tekrar test glivenirlik ve A-B formlarinin esdegerlik anlaminda glivenirligi analizleri
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gerceklestirilmistir. Ayrica tim sinif diizeylerinde performansin degerlendirilebilmesine yonelik kesme
araliklari ve degerlendirme o6lgutleri belirlenmistir.

Tartisma ve Sonug

Bu ¢alismada birinci siniftan dordinct sinifa kadar olan dénemdeki ¢ocuklarin okuma,
okudugunu anlama ve yazma performanslarinin farkli yonleri ile degerlendirilmesine yonelik gelistirilen
OYAB'In gegerlik ve guvenirlik dizeyleri incelenmis ve sinif diizeyinde performansa iliskin kesme
araliklari ve degerlendirme Olgutleri belirlenmistir. Bu kapsamda yiritilen analizler sonucunda
OYAB'In gecerli ve glvenilir bir arag olarak alanda uygulanabilecegi sonucunda ulasiimistir.

Kapsam gecerligi uzman gorisleri cercevesinde saglanan OYAB'in yapi gegerligi icin agimlayici
ve dogrulayici faktér analizi yapilmistir. Hem deneme hem de esas uygulamalar ile elde edilen veriler
Gzerinden yiritilen analizlerde alanyazin temelinde OYAB’a iliskin olusturulmus kuramsal model test
edilmis ve birinci siniftan dordinci sinifa kadar her bir sinif diizeyinde OYAB’a dahil edilen okuma,
anlama ve yazma ile iliskili degiskenlerin tek boyutlu bir yapi olusturdugu belirlenmistir. Bu modelde
sadece metin yazma becerilerinin degerlendirmeye alinmadig birinci sinif glizdonemi disinda tim sinif
diizeyleri ve donemler icin ¢ocuklarin okuma becerileri dort (anlaml s6zclik okuma, anlamsiz s6zciik
okuma, fonetik analiz ve metin okuma) anlama becerileri ti¢ (metin anlama, ciimle dogrulugu ve bosluk
doldurma) ve yazma becerileri ise bes degisken (dikte, bakarak yazma, metin yazma, menin bigimsel
kalitesi, metnin icerik kalitesi) ile tanimlanmistir. Olusturulan modelin model veri uyum indeksleri,
blylik oranda mikemmele yakin model veri uyumuna ulasildigini gdstermistir. Elde edilen bu sonuglar,
OYAB'In yapi gecerliginin yiksek oldugunu, alanyazinda okuma, okudugunu anlama ve yazma
becerilerini tanimlayan bilesenlerin OYAB’in yapisi icinde de tanimlanabildigini ve ilkokul dizeyindeki
cocuklarin okuma yazma becerilerini degerlendirmede etkili bir sekilde kullanilabilecegini
gostermektedir. Ek olarak, yapi gecerligi analiz sonuclari OYAB'In icerigindeki her bir testten elde edilen
puanlarin ayri ayri kullanilabilecegi gibi, okuma, anlama ve yazma alanlarinda ve OYAB genelinde elde
edilecek bilesik puanlarin da performans degerlendirmede etkili bir sekilde kullanilabilecegi ortaya
koymaktadir.

Gegerlik analizleri kapsaminda ikinci olarak OYAB’in ayiricihk gecerligi incelenmis ve bu
kapsamda tim sinif diizeyleri ve donemler icin test puanlari ve bilesik puanlarda alt-tst gruplara dayali
analizler yapilmistir. Elde edilen bulgular tim sinif diizeylerinde ve tiim bilesik puanlarda alt-Ust gruplar
arasinda .001 diizeyinde anlamli farklar oldugunu, farkliliklara iliskin etki baykliklerinin ise .56 - .71
arasinda oldukca yiksek degerler oldugunu géstermistir (Green ve Salkind, 2005). Bu sonuglar, OYAB’In
ayiricihk gecerliginin yiiksek olduguna, bataryanin uygulanmasi ile okuma yazma becerilerinde
ortalama altinda ve Ustliinde performansa sahip ¢ocuklarin etkili bir sekilde ayirilabilecegine isaret
etmektedir.

OYAB'In gecerlik bulgularini desteklemek amaciyla Gglincli olarak OYAB’dan elde edilen
puanlarin boylamsal yordayiciligl incelenmistir. Buna goére, cocuklarin birinci sinifin gliz ve bahar
donemlerindeki performanslarinin ikinci sinif giiz ve bahar dénemlerindeki OYAB performanslarini ne
diizeyde aciklayabildigi analiz edilmistir. Elde edilen sonuglar OYAB’in boylamsal yordayicihginin glicli
oldugunu, cocuklarin birinci sinif giz donemindeki performanslarinin ikinci sinif giiz ve bahar
donemlerindeki performanslarini .36 ve .32 dizeyinde agikladigini, birinci sinif bahar dénemindeki
performanslarinin ise ikinci sinif giiz ve bahar dénemlerindeki performanslarini .59 ve .48 diizeyinde
acikladigini géstermistir. Bu sonuglar, okuma yazma performansinin yordayiciligina iliskin ylrttilmus
onceki calismalarin sonuglari uyumludur (Ball, O’Connor, 2016; McCoach, O’Connell, Reis ve Levitt,
2006; Nordstrom, Jacobson ve Soderberg, 2016; Phillips, Norris, Osmond ve Maynard, 2002). Birinci
sinifin ilk doénemi cocuklarin okumayl yazmayl 0Ogrenme silirecidir ve bu nedenle cocuklarin
performanslarinda énemli diizeyde bireysel farkhliklar gortlebilmektedirler (Afflerbach, 2005). Buna
karsin, birinci sinifin ikinci déneminde ilk okuma yazma 6gretim silireci bliyik 6l¢lide tamamlanmis
oldugundan cocuklarin performanslari daha yerlesik hale gelmektedir (McCoach ve dig., 2006; Oney ve
Durgunoglu, 1997; Parrila, Aunola, Leskinen, Nurmi ve Kirby, 2005). Bu ¢ergevede ¢ocuklarin OYAB
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puanlarinin birinci sinifin her iki déneminde de sonraki OYAB performansina iliskin gli¢lii yordayicilik
gostermesine ragmen, bahar donemindeki performanslarinin daha yiksek yordayicilik géstermesi
beklendik bir bulgu olarak degerlendirilmistir.

Gegerlik analizleri kapsaminda son olarak, OYAB’In 6lgiit gegerligi okuma yazma becerilerinin
gelisiminde etkili oldugu belirtilen sesbilgisel farkindalik, ¢calisma bellegi, hizli isimlendirme ve dil
performanslariile iliskili olarak incelenmistir. Elde edilen sonuglar OYAB puanlarinin birinci sinifta tim
degiskenlerle, ikinci sinifta ise harf bilgisi disindaki tiim degiskenlerle anlamli olarak iliskili oldugunu
gostermistir. Birinci sinif gliz doneminde OYAB puanlari en ¢ok harf bilgisi ve sesbilgisel farkindalik ile
iliskili iken, bahar doneminde sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve ¢alisma bellegi ile iliskilidir.
ikinci sinifta ise OYAB puanlarinin harf bilgisi disinda diger degiskenler ile iliskilerinin ilk yilda
oldugundan daha yliksek oldugu belirlenmistir. Bu sonuglar da 6nceki arastirma sonuclari ile tutarhdir
(Chow, McBride-Chang ve Burgess, 2005; Kirby, Desrochers, Roth ve Lai, 2008; McCoach ve dig., 2006).
Sesbilgisel farkindalik, hizli isimlendirme ve ¢alisma bellegi alanyazinda okuma becerilerindeki gelisimi
actklamaya yonelik olusturulmus ve yaygin olarak arastiriimis sesbilgisel islemleme yaklasiminin
icerigindeki becerilerdir (Chow ve dig., 2005; Ergiil ve dig., 2020; Hoien-Tengesdal ve Tonnessen, 2011;
Knoop-van, Campen, Segers ve Verhoeven, 2018; Wagner, Torgesen ve Rashotte, 1994). Dolayislyla
ilkokulunilk yillarinda OYAB puanlarinin en yiksek diizeyde bu beceriler ile iliskili oldugunun bulunmasi
beklendik bir bulgu iken, bu iliskinin ayni zamanda OYAB’in gecerligine de 6nemli bir katki sundugunu
soylemek miimkdinddr.

OYAB'In glivenirlik analizler kapsaminda ise i¢ tutarlik, test-tekrar-test glvenirligi ve A ve B
formlarinin esdegerlik anlaminda givenirligi incelenmistir. Analiz sonuclarii¢ tutarhk icin Cronbach alfa
katsayilarinin .67 ile .85 arasinda degistigini, test tekrar test glvenirliginin .86-.96 arasinda oldugunu
ve A ve B formlarinin tiim alt alanlar ve OYAB bilesik puani icin korelasyonlarinin .82 ile .96 arasinda
degistigini gostermistir. Bu sonuglar, OYAB'In glvenirliginin ylksek olduguna isaret etmektedir. Bu
baglamda calismanin bulgulari okuma yazma becerilerini degerlendirmeye yonelik gelistirilen 6lgme
araglarina iliskin gtivenirlik bulgulari ile benzerlik gostermektedir (Hoover vd., 2003; Hosp, Suchey ve
Burns, 2014; Kerbow ve Bryk, 2005; Lipson ve Wixson, 2009; Northwest Evaluation Association, 2011).

Son olarak, tiim testlerde ve bilesik puanlarda ¢ocuklarin performanslarini degerlendirmeye
esas kesme puanlari ve araliklari belirlenerek performansa yonelik “cok distk, dislik, orta, yiksek, cok
ylksek” degerlendirmeleri yapilmistir. Ortalama ve standart sapmaya dayali bagil degerlendirme
Olcitleri kullanilarak yaratilen analizler sonucunda her bir sinif dlizeyi icin ve birinci ve ikinci sinifta ise
her bir dénem icin okuma, anlama ve yazma testlerine ve bilesik puanlarina yonelik kesme puanlari ve
degerlendirme dizeyleri olusturulmustur (Lipson ve Wixson, 2009). Bu calisma ile cocuklarin
performanslarinin sinif diizeyine ve dénemine uygun olup olmadiginin, akranlarindan ne dizeyde
farkhlik gosterdiginin ve bu kapsamda hangi becerilerde gigclik yasadiginin ve destege gereksinim
duydugunun belirlenmesi miimkiin olabilecektir (Afflerbach, 2005; Nelson, Van Norman ve
VanDerHeyden, 2017).

Sonug olarak, calismadan elde edilen bulgular is1ginda OYAB’in birinci siniftan dordiinci sinifa
kadar olan dénemdeki ¢cocuklarin okuma, okudugunu anlama ve yazma performanslarinin farkli yénleri
ile degerlendirilmesinde gecerli ve givenilir bir 6lgme araci oldugu ve llkemizdeki alanyazina ve
uygulamalara 6énemli katkilar saglayacagl distnidlmektedir. Okuma yazma becerilerinin ¢ocuklarin
akademik basarilarinin temelini olusturmasi ve bu baglamda yasamdaki basarilarinin da ¢cok 6nemi bir
belirleyicisi olmasi nedeniyle (Kirby ve dig., 2008; Nordstrom, Jacobson ve Soderberg, 2016) 6zellikle
ilkokul donemindeki cocuklarin bu alanlarda gosterdigi performanslarinin OYAB ile degerlendirilerek
beklenen diizeyde performans gosterip gostermediklerinin ve bir midahaleye gereksinim duyup
duymadiklarinin belirlenmesi mimkin olacaktir. Ek olarak, OYAB ile okuma, okudugunu anlama ve
yazma becerileri farkl gérevler iceren testlerle ve farkli yonleriyle degerlendirilebildiginden cocuklarin
hangi alanlarda ne tiir problemler yasadiklarinin belirlenebilecegi ve buna gére miidahale programinin
iceriginin daha etkili bir sekilde planlanabilecegi duglinilmektedir. Ayrica, okuma, okudugunu anlama
ve yazma alanlarinda yasanan sinirliliklarin 6zellikle 6grenme glglikleri ile tanilanmanin temel nedeni
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oldugu goz oninde bulunduruldugunda (Scarborough, 2002; Stanovich, 2009; Vellutino, Fletcher,
Snowling ve Scanlon, 2004) bu degerlendirme bataryasi kullanilarak akademik basarisizlik ve 6grenme
glicligl acisindan risk grubunda degerlendirilen cocuklarin erken donemde belirlenmesi ve
olusturulacak muidahale programlari ile olasi basarisizlik risklerinin en aza indirilmesi mimkin
olabilecektir. Bu agidan, lilkemizde ¢ocuklarin okuma, okudugunu anlama ve yazma performanslarini
degerlendirmeye yonelik standardizasyonu yapilmis araglarin ve ilgili galismalarin sinirli oldugu goz
onlinde bulunduruldugunda, bu ¢alisma kapsaminda gecerlik ve giivenirlik analizleri yapilan OYAB’In
yeni yapilacak ¢alismalara temel olusturacagi ve 6nclliik edecegi ongorilmektedir. Son olarak, OYAB
testlerinin siire temelli olarak uygulanmasinin zaman agisindan uygulama kolayligi saglayacagi ve
cocuklarin performanslarinin dogruluk ve hiz agisindan iki yonli degerlendirilmesine olanak taniyarak
performansa iliskin daha glicli gostergeler sunacagi distintilmektedir (Christ, Silberglitt, Yeo ve
Cormier, 2010; Deno, Fuchs, Marston ve Shinn, 2001; Fuchs, Fuchs, Hamlett, Walz ve Germann, 1993;
Hosp, Suchey ve Burns, 2014).

Sinirhliklar ve Oneriler

Analizler sonucunda OYAB’in gecerlik ve glivenirliginin yliksek oldugu yoniinde ¢ok sayida kanit
elde edilmesine ragmen sonuglar degerlendirilirken calismanin géz 6niinde bulundurulmasi gereken
bazi sinirhiliklari bulunmaktadir. ilk olarak, OYAB’in burada sunulan gecerlik ve giivenirlik verileri sadece
Ankara ili merkezindeki ilkokullara devam eden ve tipik gelisim gosteren cocuklar ile sinirhdir. Bu
acidan, gecerlik ve givenirlik verilerinin glclendirilmesi amaciyla OYAB testlerinin farkli illerden
olusturulmus daha biyik ve farkh 6zelliklerdeki cocuklari (6zel gereksinimli cocuklar) iceren 6rneklem
gruplarina uygulanmasi ve analizlerin tekrarlanmasi &énerilmektedir. ikincisi ise ¢alismada OYAB’in &l¢iit
gecerligi, OYAB puanlari ile alanyazinda okuma yazma becerilerinin gelisimi agisindan énemli oldugu
gosterilen sesbilgisel farkindalik, calisma bellegi, hizli isimlendirme ve dil performanslari arasindaki
iliskiler incelenerek belirlenmistir. Oysa 6l¢lt gecgerliginin okuma yazma becerilerini degerlendirmeye
yonelik gecerli ve glivenirligi saglanmis baska bir aractan elde edilen puanlarlailiskili olarak incelenmesi
onemlidir. Bu nedenle, ileri arastirmalarda OYAB'in 6lclt gegerliginin yeni bulgularla desteklenmesinin
onemli oldugu distntlmektedir.

Arastirma ve Yayin Etigi

Bu calismada “Yiiksekogretim Kurumlari Bilimsel Arastirma ve Yayin Etigi Yonergesi”
kapsaminda uyulmasi belirtilen tiim kurallara uyulmustur. Yénergenin ikinci bélimi olan “Bilimsel
Arastirma ve Yayin Etigine Aykiri Eylemler” bashg altinda belirtilen eylemlerden higbiri
gerceklestirilmemistir.

Etik Kurul izni
Kurul adi= Ankara Universitesi Etik Kurulu
Karar tarihi=13/3/2014
Belge sayl numarasi=1110

Yazarlarin Katki Orani
Makaleye 1. yazar %30, 2. yazar %20, 3. yazar %20, 4. yazar %20 ve 5. yazar %10 diizeyinde
katki sunmustur.

Destek ve Tesekkiir

Bu calisma TUBITAK tarafindan desteklenen 215K027 nolu proje kapsaminda yiriitilmistiir.
Sagladigi destek nedeniyle TUBITAK a tesekkiir ederiz.
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Extended Abstract
Introduction
Reading and writing are the most fundamental skills that are aimed to be taught to children at
school. Studies have shown that achievement in literacy skills is one of the strongest variables that
predict later academic achievement. However, individual differences are frequently observed in the
acquisition and development of literacy skills, and the literacy achievement of children who are at the
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same grade level and who have gone through the same formal education process can differ
significantly. There are many studies showing that the failure in literacy skills continue consistently
throughout school life and turn into a general academic failure and a learning disability diagnosis.
Therefore, it is very important to assess reading, reading comprehension and writing skills
comprehensively and determine the difficulties experienced by children. Literacy Assessment Battery
(LAB) was developed from this point of view to assess the reading, reading comprehension, and writing
skills of the children attending primary school and to determine whether they have difficulties in any
of these areas. In this study, the validity and reliability of LAB were analyzed and the cut-off points and
evaluation criteria for each grade level were established.

Method

The participants of the study consisted of 1177 children attending first, second, third and
fourth grades in primary schools (public and private) located in Ankara and affiliated to the Ministry of
National Education. This research was carried out in two stages as a trial and a main study. Accordingly,
252 of the participants took part in the trial study (F = 123, M = 129) and 925 took part in the main
study (F = 476, M = 449). In the study, the SES Index Parent Information Form was used to determine
the SES of the families. Children's literacy skills were assessed using LAB which is a test battery
developed by the researchers of this study. LAB includes four tests to assess reading skills (Word
Recognition Test, Word Decoding Test, Phonetic Analysis Test, and Passage Reading Test), three tests
to assess comprehension skills (Semantic Processing Test, Cloze Test and Passage Comprehension
Test), and three tests to assess writing skills (Spelling Test, Copying Test and Writing Expression Test).
Most of these tests are timed tests in which the number of correctly read/written words or items
answered is determined at a certain period (eg., 1 minute, 90 seconds). Each test has parallel forms as
A and B and assessments are carried out individually.

In the analysis of the data, firstly the descriptive statistics of the data were examined and then
analysis of the test the validity and reliability of LAB was performed. Content validity, structure validity,
discrimination validity, longitudinal predictive, and criterion validity analyzes were completed to
determine the validity of the LAB. Also, internal consistency coefficient, test-retest, and equivelance
of A-B forms were examined for the reliability analyses. Finally, cut-off intervals for assessing the
performance of children for each grade level and evaluation criteria for these intervals were
determined.

Result and Discussion

In the analyses, first, the content validity of LAB was examined by asking eight field experts to
evaluate the suitability of the test items to grade levels, the ordering of the items, and the equivalence
of A and B forms. In these evaluations, experts were expected to grade all tests and test items as 1 =
appropriate; 2 = should be improved; 3 = not appropriate. Results showed that experts’ average scores
were between 1.00-1.25 for all the tests indicating that LAB had content validity. Second, in order to
examine the construct validity of the LAB, a theoretical model was established based on the relevant
literature and model-data fit was tested with CFA. As a result of the analysis, it has been found that
the X2 values for model data fit were significant in all models created for all grade levels and the X2/df
ratios were below 5. These values indicated the perfect model-data fit. The RMSEA and RMR values
for the error terms were between .03 and .10 for each grade level revealing that there was an
acceptable level of model-data fit. Other goodness of fit indices was above .90 which also showed LAB
had the near-perfect model-data fit. Third, the discriminant validity of LAB was examined by comparing
upper-lower groups’ LAB scores. Results showed that there were significant differences at .001 level
between the groups in all composite scores for each grade level with big effect sizes (.56-.71 for 1st-
2nd grades; .63-.67 for 3rd-4th grades). Fourth, the longitudinal predictive validity of LAB was
examined to see whether reading, comprehension and writing composite scores in first grade
predicted LAB total composite scores in the fall and spring semesters of second grade. Results revealed
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that reading and reading comprehension composite scores in the fall of first grade and reading, reading
comprehension, and writing composite scores in the spring of first grade significantly predicted the
LAB total composite score in both semesters of second-grade which altogether constituted evidence
for the longitudinal predictive validity of LAB. Fifth, in order to examine the criterion validity of LAB,
the relationships between children's reading, reading comprehension, writing, and LAB total
composite scores and children’s scores in the variables of letter knowledge, phonological awareness,
working memory, rapid automatized naming, language, and vocabulary, which are often found related
with the literacy skills in the literature, were computed. Result of the analysis showed that there was
a significant relationship between the scores revealing evidence for the criterion validity.

Within the scope of the reliability analysis of the LAB, the internal consistency of the tests at
all grade levels was examined and found that the Cronbach alpha coefficients for all composite scores
were above .70 at all grade levels, except for the writing composite score in the fourth grade. It was
observed that the writing composite score in the fourth grade was quite close to .70 and this value was
considered to be acceptable. These results constituted evidence for the internal consistency reliability
of LAB. Test-retest coefficients were also examined and it was found that the correlations between the
two assessments were significant at the level of .01 in all composite scores of LAB. For the equivalence
reliability of LAB's A and B forms, the correlations between all composite scores in A and B forms were
computed and found that the correlation between the two forms was between .82 and .96.

Finally, in order to evaluate children's performance, the cut-off scores/intervals and evaluation
criteria (very low, low, medium, high, very high) were determined in all LAB tests and composite scores
at all grade levels. Thus, it can be determined whether children's performance is appropriate for their
grade level and to what extent the children's test scores differ from their peers.

In conclusion, in the light of the findings obtained from the study, it is thought that LAB is a
valid and a reliable tool to assess the reading, reading comprehension and writing performances of
children from the first grade to the fourth grade with different aspects and will make significant
contributions to the literature and practices in our country.
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