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Ulkemizde zihinsel yetersizligi olan cocuklar i¢in 6zel bir okuma-yazma dgretim yontemi bulunmamasi nedeniyle
normal gelisim gosteren ¢ocuklar i¢in kullanilan yontemler cogu zaman aynen, bazen de uyarlamalar yapilarak
kullanilmaktadir. Bu yontemler, zihinsel yetersizligi hafif derecede olan ¢ocuklarda &gretimsel uyarlamalarla
basarili sekilde uygulanabilirken, orta ve agir derecede olan ¢ocuklarda goriilen biligsel ve 6grenme 6zelliklerinden
dolay1 ayni1 basar1 saglanamamaktadir. Zihinsel yetersizligi agir derecede olan ¢ocuklar i¢in hedef, islevsel okuma
ile sinirl olmasina karsin, orta derecede olan gocuklar i¢in akademik okur-yazarliga ulagsmaktir. Hibrit okuma-
yazma Ogretim yontemi, zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara okuma-yazma 6gretimi alanindaki bilimsel arastirma
sonuglarinin taranmasi ve derlenmesi ile olusturulmustur. Bu yontem, gorsel sézciik 6gretimi, harf bilgisi 6gretimi,
tek heceli sdzciikleri okuma 6gretimi, ¢ok heceli sdzciikleri okuma dgretimi olmak iizere hiyerarsik agamalardan
olusur. Yontemin uygulanmasi sirasinda gorsel sozciik okuma stratejisi, analitik fonik strateji ve benzetme
stratejisi olmak iizere ii¢ farkli stratejinin birlikte kullanilmasi nedeniyle hibrit/karma bir 6gretim yontemi olma
ozelligi gosterir.

Anahtar sozciikler: Zihinsel yetersizlik, okuma-yazma 6grenme gelisimi, okuma-yazma 6gretim ydntemi, sozciik okuma
stratejileri, hibrit yontem.
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Amerikan Zihinsel ve Gelisimsel Yetersizlikler Birligi (American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities [AAIDD], 2010) zihinsel yetersizligi, hem zihinsel islevlerde hem de kavramsal, sosyal
ve pratik uyum becerileri olarak ifade edilen uyumsal davraniglarda anlamh simirhiliklar olarak tanimlamaktadir.
Zihinsel yetersizligin siniflandirilmasinda yaygin olarak kullanilan sistemlerden DSM-V Giincellenmis Zihinsel
Bozukluklar Tam Olgiitleri El Kitab1 (Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders) ve 1CD-11
Uluslararas: Yetersizliklerin Siniflamasi’nda (The International Classification of Diseases for Mortality and
Morbidity Statistics) zihinsel yetersizlik, siddetine gore dort diizeye ayrilmaktadir. Bunlar; hafif derecede zihinsel
yetersizligi olanlar (50-55 ile 70 IQ), orta derecede zihinsel yetersizligi olanlar (30-35 ile 50-55 1Q), agir derecede
zihinsel yetersizligi olanlar (20-25 ile 35-40 IQ), ¢cok agir derecede zihinsel yetersizligi olanlardir (20-25 IQ alt1)
(American Psychiatric Association [APA], 2017; World Health Organization [WHO], 2018). Gelisimsel
yetersizlik semsiyesi altinda yer alan bir¢ok durumda da zihinsel yetersizlikteki gibi zihinsel islevlerde ya da
uyumsal davraniglarda bozukluklar ortaya c¢ikabilmektedir (American Association on Intellectual and
Developmental Disabilities [AAIDD], 2018). Ornegin; otizmli ¢ocuklarin %70’inde (Hardman, Drew ve Egan,
2006), Down sendromlu ¢ocuklarin %80’inde (Martin, Jessica Klusek, Estigarribia ve Roberts, 2009) ve serebral
palsili ¢ocuklarin %60-70’inde (Sankar ve Mundkur, 2005) zihinsel yetersizlik eslik etmektedir.

Okuma, zeka diizeyi ile yakindan iligkili ve birgok bilissel yetenegin esgiidiimiinii gerektiren karmagsik
bir beceridir (Conners, 2003). Zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarda goriilen gorsel ve isitsel algilama problemleri,
dikkat problemleri, uzun ve kisa siireli bellekteki yetersizlikler, soyut kavramlari1 anlamadaki zayiflik gibi biligsel
yetersizlikler ve yavag 6grenme, 6grenilmis bilgiyi transfer etme ya da genellemede zorlanma, 6grenmeye karst
motivasyonlarinin diigiik olmasi gibi 6grenme 6zellikleri onlarin okumay1 6grenmesini zorlastirmaktadir (Alnahdi,
2015; Conners, 2003; Hallahan ve Kauffman, 2006; Heward, Alber-Morgan ve Konrad, 2017; Kirk, Gallagher,
Coleman ve Anastasiow, 2011; Thomas, 1996). Zihinsel yetersizlikten etkilenme derecesi arttik¢a okuma-yazma
becerilerinin dgrenilmesi de olumsuz yonde etkilenmektedir. Zihinsel yetersizligi hafif derecede olanlar besinci
siif diizeyine kadar akademik becerileri 6grenebilirken, orta derecede olanlar temel okuma-yazma ve matematik
becerilerini 6grenmekle sinirlt kalmakta, agir derecede olanlar ise az sayida sozciigii gorsel sozciik olarak
ogrenebilmektedir (Harris, 2006).

Temel okur-yazarlik becerilerinin kazanilmasi bireyin bagimsiz olarak yasamini siirdiirmesi, ¢aligma
hayatina katilmasi, yeni becerileri 6grenmesi (Conners, 2003; Gaskins, Ehri, Cress, O'Hara ve Donnelly, 1996),
iletisim kurmasi, sosyal etkinliklere katilmasi (Copeland ve Calhoon, 2009) ve akademik basari saglamasi igin
(Thomas, 1996) gereklidir. Bu nedenle, ¢agdas egitimsel beklenti, tiim 6grencilerin okuryazarlik becerilerini ¢esitli
diizeylerde edinebilmeleri yoniindedir (Alberto, Fredrick, Hughes, MclIntosh ve Cihak, 2007). Bu, normal gelisim
gosteren cocuklarin yani sira zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara da sahip olduklari potansiyel Olciisiinde
okuryazarlik becerileri kazandirilmasi gerektigi anlamina gelmektedir.

Cocuklarin zihinsel yetersizlikten etkilenme derecelerine paralel olarak okur-yazarlik beklentileri de
farklilagsmaktadir. Hafif derecede zihinsel yetersizligi olanlar genellikle normal gelisen ¢ocuklar i¢in hazirlanmisg
okuma-yazma 6gretim programlari ile gesitli 6gretimsel uyarlamalarla yapilan 6gretimden yararlanabilmektedir
(Browder ve dig., 2009; Browder ve Snell, 2000). Orta derecede zihinsel yetersizligi olanlar igin hedef, akademik
okur-yazarhigin kazandirilmasidir. Akademik okur-yazaritk, temel okuma-yazma becerilerinin kazanilmasinin yani
sira okumanin yeni bilgilere ulagsmak i¢in kullanilmasidir (Alberto ve dig., 2007). Agir derecede zihinsel
yetersizligi olanlara ise islevsel okur-yazarlik &gretilmesi hedeflenmektedir (Thrasher, 2011). Islevsel okur-
yazarlik, gesitli ortamlardaki glinliik rutinlere katilmak igin gerekli olan okuma ve yazma becerileridir (Alberto ve
dig., 2007). Islevsel okur-yazarlik mesleki, bos zaman etkinlikleri, ev yasami ve toplumsal yasam becerilerini
yerine getirmek i¢in gerekli olan gorsel sdzciik okuma ile birlestirilebilir (Basal ve Batu, 2002; Browder ve dig.,
2009; Browder ve Cooper-Duffy, 2003; Laz, 2009; Westling ve Fox, 2003; Ysseldyke, Algozzine ve Thurlow,
1992). Alan yazin incelendiginde zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin da farkli diizeylerde ve farkli yontemlerle
okur-yazarlik becerilerini 6grenmelerinin miimkiin olduguna dair gii¢lii kanitlar goriilebilir (Browder ve dig.,
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2009; Browder, Wakeman, Spooner, Ahlgrim-Delzell ve Algozzine, 2006; Browder ve Xin, 1998; Katims, 2000;
Ruppar, Gaffney ve Dymond, 2015).

Ulkemizde normal gelisim gdsteren ¢ocuklara okuma-yazma &gretiminde yillar iginde harf yontemi, ses
yontemi, hece yontemi, sozciik yontemi, dykii yontemi, climle yontemi, karma ydntem ve ses temelli ciimle
yontemi olmak iizere farkli yontemlerin kullanildig1 goriilmektedir (Akyol ve Temur, 2008; Beyazit, 2007; Celenk,
2002; Ferah, 2009; Kutluca Canbulat, 2013; Tok, 2001). 1968-2004 yillar1 arasinda “climle yontemi”
kullanilmasinin ardindan (Akyol ve Temur, 2008), 2004-2005 6gretim yilindan itibaren dgretim “ses temelli ciimle
yontemine” gecilmistir (Aktiirk ve Mentis Tas, 2011). Temelini Gestalt psikolojisi ilkelerinden alan (Beyazit,
2007; Tok, 2001) ciimle yontemi, belirli fis climlelerinin ardisik olarak okuma ve yazmasinin 6gretilmesi, okumasi
Ogrenilmis figlerin kesilerek sozciikler, sozciiklerin kesilmesi ile heceler ve en son olarak da harf/seslerin
Ogretilmesi esasina dayanir (Milli Egitim Bakanligi [MEB], 2002). Ydntem biitiinden parcaya dogru hareket
ederek, hazirlik asamasinin ardindan 6gretime anlamli ciimlelerin fisler yoluyla verilmesi ile baslar ve sozciik,
hece, harf, hece, sozciik, climle, serbest okuma asamalarini igerir (Beyazit, 2007; Kutluca Canbulat, 2013; Tok,
2001). Ciimle yontemi ile okuma-yazma &gretimi sirasinda kullanilan fis climlelerinin ¢ocuklar i¢in bir anlam
ifade etmesi, gorsel materyalle desteklenebilmesi (Colak ve Uzuner, 2004) ve somutlagtirilabilir olmasi (Aker,
2009) yontemin olumlu yonleri olarak ifade edilmektedir. Ancak, ezbere dayali olmasi ve climlenin uzun olmasinin
zihinde tutmay1 zorlastirmasi, 6grenilenlerin transferinin zor olmasi, uzun zaman almasi, ciimleleri kesip sozciik,
sozciikleri kesip hece olusturmada sikinti yaganmast (Aker, 2009; Basal ve Batu, 2002; Deniz ve Sari, 2017)
yontemin olumsuz yonleri olarak ifade edilmektedir. Ses temelli ciimle ydontemi, ¢oklu zeka, yapilandirmact
yaklagim, beyin temelli 6grenme ve bireysel farkliliklara duyarli 6gretim yaklagim ve modelleri gergevesinde
gelistirilmistir (Kutluca Canbulat, 2013). Bu yontemde, harfler/sesler alt1 gruba ayrilmustir, ilk gruptan dgretime
baglanarak once sesin hissettirilmesi ve harfin tanitilmasi ¢aligmalarinin ardindan bu grupta yer alan harflerle
tiiretilebilen belirli sozciikleri okuma ve yazma caligmalar1 yapilmasinin ardindan izleyen gruplara gegilmesi
esasina dayanir (MEB, 2009). Her harfe bir sesin karsilik geldigi ve okundugu gibi yazilip, yazildigt gibi okunan
bir dil olan Tiirk¢e’nin yapisina uygun olmasit (Ferah, 1999; Giines, 2005), ¢ocugun bellekte tutmasi gerekenin
ses/harfile sinirlt kalmasi ve 6gretim sirasinda bir grup harf/sesin 6 gretiminden hemen sonra sdzciige ve sézciikten
metin olusturmaya dogru hizli ilerleme olanagi vermesi (Aker, 2009) yontemin olumlu yonleri olarak ifade
edilmektedir. Buna karsin, harf/ses ile ¢aligmanin ¢ocuklara anlamsiz gelmesi, 6grenmenin uzun zaman almasina
karsin ¢abuk unutulmasi, sézctigii olusturan harfleri tek tek seslendirerek okumaya galisirken sdzciigilin son harfine
ulagildiginda 6nce okuduklarmi unutmalart nedeniyle sozciigiin bir biitiin olarak okunamamasi, sesleri
birlestirmede giigliikk yasanmasi, harf gruplarindan olusturulabilen sézciiklerin sinirlt olmasi ve bu sézciiklerin
cocuklar i¢in bir anlam ifade etmemesi (Aker, 2009; Tokta ve Avcioglu, 2012), cocuklarda goriilen artikiilasyon
problemlerine bagli olarak bazi sesleri ¢ikarmada giigliik yasanmasi (Aker, 2009; Deniz ve Sari, 2017), ses temelli
climle yonteminin olumsuz yonleri olarak ifade edilmektedir. Karma yontem ise, harf/ses yontemin
sakincalarindan kagmnmak, ciimle yonteminin uygulamadaki gii¢liigiinii gidermek amaciyla daha ¢ok
uygulamadaki O6gretmenlerin gelistirdigi bir ara 6gretim yolu olarak tanimlanmaktadir (Celenk, 2002). Bu
yontemde, dnce climle verilir ardindan s6zciik, hece ve harflerin tanitilmasina hemen gegilir (Tok, 2001). Tok’un
(2001) 42 smf 6gretmeni ile yaptig1 ¢alismasinda 6gretmenlerin yaklasik %60°1, sinifin seviyesinden geri kalmis
cocuklara ve yetigkinlere okuma yazma 6gretiminde karma yontemin daha etkili oldugunu ifade etmistir.

Ulkemizde zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklar igin ©zel bir okuma-yazma Ogretim yontemi
bulunmamaktadir (Basal ve Batu, 2002). Normal gelisim gosteren cocuklara okuma-yazma 6gretiminde kullanilan
yontemler, kaynastirma egitiminde, 6zel egitim siniflarinda ya da 6zel egitim okullarinda egitim gérmekte olan
zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara okuma-yazma dgretiminde ¢ogu zaman aynen, bazen de uyarlamalar yapilarak
kullanilmaktadir (Basal ve Batu, 2002; Colak ve Uzuner, 2004; Deniz ve Sari, 2017; Sengiil ve Akgin, 2010). Bu
yontemler iizerinde uyarlamalarin yapildigi uygulamalara &rnek olarak Kircaali-iftar ve Uysal (1999) ve
Eyidogan’in (2005) caligmalar1 verilebilir. Kircaali-Iftar ve Uysal (1999) ¢alismalarinda ciimle ydnteminde
bulunan fig ciimlelerindeki her bir s6zciigiin iizerine o s6zciigii temsilen bir resmin eklenmesine, bu sekilde basarili
okuma yasantisinin ardindan resimsiz fislerin okunmasina dayanan resimli fisi geciktirme uygulamasinin etkili
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oldugunu bulmustur. Eyidogan (2005) ise caligmasinda hata diizeltmesi yapilarak gerceklestirilen eszamanli
ipucuyla 6gretimin, siliklestirilen resimli fis climlelerini okuma-yazma becerisinin 6gretiminde etkili oldugunu
ortaya koymustur. Ancak bu calismalarda 6gretimin cliimle yonteminde kullanilan fig ciimleleri ile yiirGitiildiigi
yani 6gretim materyalinin igeriginin ayn1 kaldig1 goriilmektedir. Gerek ses temelli climle yontemi gerekse ciimle
yontemi, zihinsel yetersizligi hafif derecede olan ¢ocuklarda ¢esitli Ogretimsel uyarlamalar yapilarak
kullanilabilirken, bunlarin zihinsel yetersizligi orta ya da agir derecede olan gocuklarda kullanilmasi uygun
degildir (Westling ve Fox, 2003). Ciinkii bu ¢ocuklarin sergiledikleri biligsel 6zellikler ve her iki okuma-yazma
6gretim yonteminin ilkeleri ve 6gretim siire¢leri bu gocuklarin biligsel 6zelliklerine uygunluk géstermemektedir.

Alanyazindaki arastirmalarda ses temelli climle yonteminin her grup ¢ocuk i¢in uygun olmadig: ifade
edilmektedir (Senel, 2004; Tok, 2001). Ses temelli ciimle yonteminin zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara okuma
Ogretimi igin uygun olmamasi bircok sebepten kaynaklanmaktadir. Birincisi, bu yontemde ogretime
seslerin/harflerin tanitilmasi ile baglanir. Normal gelisim gosteren ¢ocuklarin da 7-11 yaglar arasinda Piaget’e
gore somut islemler doneminde (Kol, 2011) oldugunu gbz Oniinde bulundurursak zihinsel yetersizligi olan
cocuklarin okuma ogretimine soyut kavramlar olan harf ve ses ile baslanmasi bagart elde edilmesini
zorlagtirmaktadir (Johnston, 1999). ikincisi, zihinsel yetersizligi olan bireylerin hem sesbilgisel farkindalik, hem
de fonolojik bellekte simirliliklari vardir (Channell ve dig., 2013). Bu da, harflerin tek tek seslendirilmesi zihinsel
yetersizligi olan ¢ocuklarin hem sinirl kisa siireli bellek kapasitesinin asilmasina (Brinkerhoff ve Keefe, 2009),
hem de sdzciigiin basi ve sonu arasinda anlam biitiinliigliniin kaybolmasina neden olmaktadir (Tok ve dig., 2008).
Ucgiinciisii, bu yontemde, alt1 gruba ayrilmis olan harfler/sesler 6gretim siras1 ve bunlardan olusturulacak sdzciikler,
climleler bellidir ve her gocukta ayni sekilde uygulanir. Bu 6zellik, okuma 6gretiminin igeriginin ¢ocuklarin
yasant1 ve ilgilerine gére bireysellestirilmesine olanak vermemektedir. Oysa zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin
egitiminde 6gretimin bireysellestirilmesi 6gretimin etkili bi¢imde gerceklesmesi i¢in dnemlidir (Vuran, 1996).
Colak ve Uzuner (2004), zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara okuma-yazma 6gretiminde bireysellestirilmis egitim
programi hazirlanmasi, uygun yontem, uygun arag¢-gere¢ hazirlanmasinin énemli oldugunu ifade etmistir.
Dordiinciist, harf gruplarindan olusturulan sézciiklerin gocuga gore olmayisi, anlami bilinmeyen sozciikler olmasi
(8rnegin, elti), bu sdzciiklerin dgrenilmesini zorlastirmaktadir (Ferah Ozcan ve Ozcan, 2016; Kutluca Canbulat,
2013). Ogretimde kullanilacak aracin 6grenciye gore anlamli olmasi, yani dgrencinin 6zelliklerine (yas, zeka ve
gecmis yasanti diizenine) uygun olmasi gerekir. Ciinkii, anlamli sézciiklerin 6grenilmesi anlamsiz olanlara oranla
daha kolaydir (Celik, 2012). Anlamsiz sozciiklerin yani sira, anlam biitiinliigii olmayan ciimleler (6r. “Altan tane
tane et al”, “Nalan nine anlat” vb.) ortaya ¢ikmaktadir (Kutluca Canbulat, 2013). Bu ciimlelerin anlaminin
kavranmasi zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklar i¢in daha da zordur. Besincisi, harf gruplarindan olusan sézciikler
zihinsel yetersizligi olan cocuklar igin “islevsel” olma 6zelligi gostermemektedir. Islevsellik, becerinin giinliik
yasamda kullamlma durumuna gore belirlenir (Ozak ve Diken, 2010). Olusan sdzciikler ve ciimleler giinliik
yasamda kullanilabilir olma 6zelligi gostermedigi i¢in zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin ilgisini gekmemekte ve
okuma-yazma caligma istegini saglamamaktadir. Benzer sekilde, ciimle yonteminde kullanilan fig climleleri de
zihinsel yetersizligi olan c¢ocuklar icin anlamliliktan, iglevsellikten uzaktir ve Ogretimin ¢ocuklar igin
bireysellestirilmesine olanak vermemektedir.

Ozak ve Avcioglu (2007) zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara yer ve yon bildiren levhalardaki sdzciikleri
okumay1 6gretmede bilgisayar araciliftyla sunulan eszamanli ipucunun etkili oldugunu bildirmistir. Bu ¢alisma,
yetersizligi olan ¢ocuklara ses temelli climle ve ciimle yonteminin disinda sézciigli bir biitiin olarak ele alarak
Ogreten alternatif bir yontem sergilemis olmasi nedeniyle dnemlidir. Ak¢in (2013) ise otizmli ¢ocuklara islevsel
ve sik karsilasilan sozciikleri gorsel sozciik olarak 6gretme yoluna gitmis ve yanligsiz 6gretim yontemlerinden
sabit bekleme siireli 6gretimin, uyaranin siliklestirilmesi stratejisine oranla daha etkili ve verimli oldugu sonucuna
ulagmistir. Gerek Ozak ve Avcioglu (2007), gerekse Akgin (2013) iilkemizde zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara
okuma Ogretimine, sdzciiklerin bir biitiin olarak 6gretilmesini saglayan yeni bir bakis agis1 getirmistir. Zihinsel
yetersizligi olan ¢ocuklara okuma dgretiminde dgretim birimi olarak harf-ses ya da fis climleleri yerine sdzciigii
bir biitiin olarak okumanin galisilmasi, alana yeni bir bakis agisi getirmektedir. Ancak okuma 6greniminin
sozciiklerin hepsinin tek tek okunmasi ile saglanmasi (Bradford, Alberto, Houchins, Shippen ve Flores, 2006),
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iistelik eklemeli bir dil olan Tiirk¢e’de miimkiin degildir. Cocuklar farkli yollardan ve farkli hizlarda 6grendigi
icin (Gaskins, 2004) okuma-yazma 6gretiminde tek bir ydontemin tiim 6grenciler i¢in en dogru ve uygun yontem
oldugunu sdylemek uygun degildir (Browder ve Snell, 2000; Ferah, 2009; Senel, 2004). Calisilan ¢ocuk grubunun
ozellikleri 6nemlidir, 6zellikle de zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin egitiminde bireysel farkliliklarin, dolayisiyla
Ogretim gereksinimlerinin farklilagmasinin géz oniinde bulundurulmasi kaginilmazdir. Bu nedenle, iilkemizde
zihinsel yetersizligi olan bireylere okuma-yazma 6gretiminde kullanilmak iizere, temellerini bilimsel aragtirma
sonuglarindan alan, bu ¢ocuklarin biligsel gelisim 6zelliklerine uygun, normal gelisim gdsteren ¢ocuklardaki
sozciik tanima gelisim siireci ile uyumlu ve Tirk dilinin yapisal 6zelliklerine duyarli alternatif 6gretim
yontemlerine gereksinim vardir. Bu amacgla bu makalede, alan yazin taramasina dayali olarak zihinsel yetersizligi
olan dgrencilere okuma-yazma 6gretimine farkli bir bakis agisiyla dgretimin nasil yapilandirilabilecegine ve
okuma-yazma dgretim agamalarina ve yontemlerine iligskin genel gergeve ¢izilmeye ¢aligilmstir.

Sozciik Okuma ve Yazma Gelisimi

Yazidan anlam ¢ikarma siireci olan okumanin, sdzciikleri okuma/seslendirme ve anlama olmak {izere iki
temel bileseni vardir (Chard ve Osborn, 1999; Conners, 2003; Senel, 2004; Wanzek ve Haager, 2003). Sozciik
okuma, bireyin ortografik (gorsel formu), fonolojik (ses formu) ve semantik bilgi (anlami) gibi yazinin farkli
yoOnlerini eszamanli islemlemesini gerektiren karmagik bir stirectir (Adams, 1990; Martin-Chang ve Levesque,
2015). Sozciik okuma, gorsel sdzciik okuma, ¢oziimleme, benzetme, tahmin etme olmak {izere baglica dort bigimde
gerceklesir (Gaskins ve dig., 1996). Gérsel sozciik okuma, s6zcigl bir biitiin olarak goérsel ayirt etme yoluyla
tanimay1 ifade etmek icin kullanilan bir terimdir. Coziimleme, okuyucunun sozciigii olusturan harfleri tantyarak
sese doniistiirme yoluyla okumasidir. Benzetme, sdzciigii okumak igin bilinen harf 6riintiilerine benzetmesi yoluyla
okumasidir. Tahmin etme, s6zciigii okumak i¢in anlama dayali baglamsal ipuclarini kullanmasidir (Ehri, 2014;
Gaskins, 2004; Gaskins ve dig., 1996).

Cocuklar iyi bir okuyucu olmalar1 yolunda ilerlerken tahmin edilebilir asamalardan gegerler. Ehri
(2005b), sozciik okumada dogal olarak ortaya ¢ikan gelisimsel oOriintiileri alfabetik dncesi, yart alfabetik, tam
alfabetik, giiclendirilmis alfabetik, otomatik olmak iizere bes evrede betimler (Conners, 2003; Ehri, 2014;
McCormick, 1994; Morris, Bloodgood, Lomax ve Perney, 2003; Scott ve Ehri, 1990). Bir sézciigii dogru olarak
yazabilmek i¢in ise sOylenen sozciigii fonemik/ses bilesenlerine ayirmak ve sonra da bu fonemleri temsil eden
uygun grafemleri/harfleri se¢mek gerekir (Bourassa ve Treiman, 2001). Soézciikleri yazmanin dgrenilmesi de
fonemik oncesi, yari-fonemik, fonemik, morfemik ve otomatik olmak tizere bes evrede gergeklesir (Ehri, 1989).

Normal gelisim gosteren ¢ocuklarin dil bakimindan zengin bir ¢evre ile tekrarli etkilesimleri sonucunda
okur-yazarlik ile ilgili fonemik farkindalik, alfabe bilgisi ve gorsel sdzciitk okuma becerileri kendiliginden filizlenir
(Murray, 2016). Buna karsin zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara 6zenli bir programlama, uygun yontem ve arag
gere¢ kullanarak dogrudan 6gretim sunulmaksizin bu beceriler kendiliginden gelismez (Colak ve Uzuner, 2004,
Thrasher, 2011). Gelisimsel goriise gore zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklar da normal gelisen akranlariyla ayni
geligim siirecini izlerler, sadece bu siireglerden gecis hizlar1 daha yavastir (Colak ve Uzuner, 2004). Bu bakis
acisina gore, zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin da okuma-yazma &grenirken aymi gelisim evrelerinden
gececekleri diisiincesinden hareketle, normal gelisim gosteren ¢ocuklarin sézciik okuma ve yazma gelisiminde
gectikleri evreler goz oOnilinde bulundurularak, zihinsel yetersizligi olan c¢ocuklar icin 6gretim amaglari
gelistirilebilir. Asagidaki Tablo 1°de Ehri’nin (2005a) normal gelisim gdsteren ¢ocuklar icin tanimladig1 sozciik
okuma ve yazmayi 6grenmede izledikleri gelisimsel siireg, bu siirecin evrelerinin belirgin 6zellikleri ve buna dayal
olarak zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklar i¢in gelistirilebilecek okuma ve yazma 6gretim amaclari siralanmistir.
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Tablol

Sozciik Okuma-Yazma Gelisim Evreleri ve Hibrit Okuma-Yazma Ogretim Yontemi Ogretim Amaclar: ve Asamalart

F. NUR AKCIN

Sozciik Okuma-Yazma Geligsimi

Hibrit Okuma-Yazma Qgretim Yontemi

Evreleri Ozellikleri Ogretimsel Amaclar Asamalari

Alfabetik Oncesi Ha.r.fbllglnsm(e. sahip degildir Gorsel sozciik dagarcigs Gorsel Sozciik Dagarcigi
Gorsel sozciik okuma var. vardir

oo . Olusturma

Fonemik Oncesi Karalamalar yapar Karalama yapar

Harflerin ismini, seklini,
. sesini bilir Harfleri tanir
Yant Alfabetik Harf-ses iligkisi kurmaya Harf-ses iligkisi kurar. Harf Bilgisi Ogretimi
baglar

Yari-Fonemik

Harfleri kopyalar

Harfleri kopya eder

Tam Alfabetik

Coziimleme geligir
Ses obeklerini tanir
Benzetme stratejisi kullanir

Ses 6beklerini biitiin olarak
okur
Tek heceli sozciikleri okur.

Tek Heceli Sozciikleri

Modele bakarak s6zciigii Modele bakarak sozciigii Okuma Ogretimi
Fonemik olusturur olusturur
Sozctigii kopyalar Sozciigii kopyalar
Ekleri bir biitiin olarak okur
Giiglendirilmis Alfabetik Ek almig _so?cu}flerl .okur ?asnlsoz"culflen Qkur
Cok heceli sozciikleri okur Tiiremis sozctikleri okur s et
Cok Heceli Sozciikleri

Ek almig sozciikleri yazar

Birlesik sozciikleri okur
Modele bakarak s6zciigii

Okuma Ogretimi

Morfemik Cok heceli sozciikleri yazar . (?.111 §turur
Sozciigii kopyalar
Otomatik Sozciikleri akici olarak okur  Sozciikleri akici olarak okur
Otomatik Sozciikleri dogru olarak Sozctikleri dogru olarak Akic1 Okuma

yazar

yazar

Hibrit Okuma-Yazma Ogretim Yéntemi

Hibrit okuma-yazma ogretim yontemi, zihinsel yetersizligi olan c¢ocuklara okuma-yazma 6gretimi
alanindaki bilimsel aragtirma sonuglarinin taranmasi ve derlenmesi ile olusturulmustur (Allor ve McCathren, 2003,
Baylis ve Snowling, 2012; Bear ve Templeton, 1998; Boyle, 2008; Broun ve Oelwein, 2007; Burgoyne ve dig.,
2012; Claravall, 2016; Colozzo, McKeil, Petersen ve Szabo, 2016; Conners, 2003; Conners, Rosenquist, Sligh,
Atwell ve Kiser, 2006; Copeland ve Calhoon, 2009; Ehri, 1989, 1998, 2005a, 2005b, 2013, 2014; Ehri ve
McCormick, 1998; Ehri, Satlow ve Gaskins, 2009; Ehri ve Wilce, 1987; Evans, Saint-Aubin ve Landry, 2009;
Goetz ve dig., 2007; Johnston, 1999; Karadag ve Kurudayioglu, 2010; Keesey, 2012; Lemons ve Fuchs, 2010;
McCormick, 1994; Morris ve dig., 2003; Nunes, Bryant ve Barros, 2012; Oelwein, 1995; Onan, 2009; Otaiba ve
dig., 2016; Wanzek ve Haager, 2003; Williams, 2003). Bu derleme ¢aligmasinin amaci, bilimsel aragtirma
sonuglari ile alanda ¢alisan 6gretmenler arasinda bir koprii kurularak zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin okuma-
yazma dgretim uygulamalarina 151k tutmaktr.

Ehri’nin (2005a) sozciik okuma gelisim evrelerini temel alan hibrit okuma-yazma 6gretim yontemine
gore, zihinsel yetersizligi olan gocuklara okuma-yazma becerisinin kazandirilmasi hiyerarsik dort agamada
gerceklesir. Bu asamalar; gorsel sdzciik dagarcigi olusturma, harf bilgisi kazandirma, tek heceli sozciikleri okuma
ve ¢ok heceli sozciikleri okumadir. Yontemin uygulanmasi sirasinda gorsel sdzciik okuma stratejisi, analitik fonik
strateji ve benzetme stratejisi olmak tiizere ii¢ farkli stratejinin birlikte kullanilmasi nedeniyle hibrit/karma bir
O0gretim yontemi olma 6zelligi gosterir. Karma ydntem terimi, ses temelli cimle yontemi ile climle yonteminin
birlikte kullanildigr durumlarda kullanildig1 i¢in hibrit yontem terimi tercih edilmistir. Hibrit okuma-yazma
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yonteminin baslica ii¢ temel 6zelligi vardir. Birincisi, uygulamanin her asamasinda ¢ocuklarin bireysel 6zellik, ilgi
ve yasantilarin1 gdz dniinde bulundurarak anlaml ve islevsel sdzciiklerle calisiimasina olanak vermesidir. Tkincisi,
¢ocugun okuma dagarcigina eklenen sozciikler i¢in ¢esitli okuma ve yazma becerilerini pekistirme etkinliklerine
yer verilmesidir. Ugiinciisii ise, yontemin ilk asamasindan itibaren ¢ocugun okuma dagarcigina eklenen
sozciiklerle bireysellestirilmis ve anlamli metinler olusturulmasi ve okuma ¢aligmalari yapilmasidir. Asagida yer
alan Sekil 1°de hibrit okuma-yazma 6gretim yontemi asamalarinda kullanilan stratejiler goriilmektedir.

s 2 h
Gorsel Sozciik Stratejisi *Gorsel Sozciik Dagarcigr Olusturma

\ J )

s 2 h
Analitik Fonik Strateji * Harf Bilgisi Kazandirma

\ y y

r 2 h

Benzetme Stratejisi

Gorsel Sozciik Stratejisi *Tek Heceli Sozciikleri Okuma

Benzetme Stratejisi

Gorsel Sozciik Stratejisi *Cok Heceli Sozciikleri Okuma

\_ y )

Sekil 1. Hibrit okuma-yazma 6gretim yontemi asamalarinda kullanilan stratejiler.

Sekil 1°de goriildiigii gibi hibrit okuma-yazma 6gretim yonteminin ilk agamasi gorsel sdzciik dagarciginin
olusturulmasidir ve bu asamada gdrsel sdzciik stratejisinden yararlanilir. Ikinci asamada, analitik fonik strateji
kullanilarak harf bilgisinin kazandirilmasi hedeflenir. Ugiincii asamada tek heceli sézciikleri okuma ve dérdiincii
asamada ise ¢ok heceli s6zciiklerin okuma hedeflenir. Son iki asamanin her ikisi de 6gretim gorsel sdzciik stratejisi
ve benzetme stratejisinin birlikte kullanilmasi esasina dayanir.

1. Gorsel sozciik dagarcigi olusturma. Hibrit okuma-yazma yonteminin ilk asamasi olan “gorsel sozcitk
dagarcig1 olusturma” gelisimsel olarak alfabetik 6ncesi doneme karsilik gelir. Bu evre, sdzciikleri okumak igin
harflerden ziyade sozciiklerin alfabetik olmayan grafik 6zelliklerine odaklanildig i¢in “alfabetik 6ncesi” olarak
isimlendirilir (Ehri ve McCormick, 1998; Gaskins ve dig., 1996). Bu evredeki ¢ocuklar sinirh sayida sozciigi,
sozciigiin i¢inde bulundugu baglamsal ipuglarindan yararlanarak ya da sozciigii olusturan harflerin belirgin gorsel-
grafik ipuglarin1 yakalayarak okurlar. Bu agamada okumasi 6grenilebilen sézciiklerin en 6nemli 6zelligi, onlar i¢in
anlamli olan s6zciikler olmasidir (Ehri, 2005a; Ehri ve McCormick, 1998; McCormick, 1994). Buna karsin,
benzetme stratejisi kullanilamadigi i¢in gorsel olarak birbirine benzer sdzciiklerin okumasinin 6grenilmesi zordur
(Morris ve dig., 2003). Alfabetik dncesi evre, gelisimsel olarak okul 6ncesi gocuklar ve alfabetik sistem bilgisine
sahip olmayan agir derecede zihinsel yetersizligi olan gocuklarda gozlenir (Ehri ve McCormick, 1998). Bu evrede
cocuklar bir sdzciik ya da ciimleyi temsilen karalamalar, tesadiifi se¢ilmis harf dizilisi ya da sayi dizilisi yazabilirler
(Ehri, 1989). Bu agamada birka¢ harf tanimay1 6grenebilse bile heniiz harf-ses iliskisi geligmemistir (Bear ve
Templeton, 1998).
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Zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarda okuma G6gretimine soyut kavramlar olan harfler ve seslerden
baglanmamasi, gorsel sdzciik okuma dagarcigmin gelistirilmesinin ardindan harf-ses iligkisi 6gretimine gecilmesi
onerilmektedir (Broun ve Oelwein, 2007; Caron, 2016; Copeland ve Calhoon, 2009; Kaderavek ve Rabidoux,
2004; Monroe, 2009). Bu nedenle okuma yonteminin birinci agamasinda, ¢ocuga gorsel sdzciik okuma dagarcigt
kazandirilmasi ve serbest karalamalar yapmasi i¢in olanak saglanmasi amaglanmaktadir. Gorsel sdzciik okuma,
sOzcliglin sembollerini onlara karsilik gelen seslere doniistiirmek icin analiz etmeye c¢aligmaksizin sézciikleri
belirgin grafiksel sekillerinden tanima demektir (Bigge, Stump, Spagna ve Silberman, 1999; Rivera, Koorland ve
Fueyo, 2002; Williams, 2003). Gorsel sozciik okuma 6gretiminin baglica iki avantaji vardir. Birincisi, gorsel
sozciikler, fonetik prensipler heniiz kavranmadigi donemde okumaya yeni baslayan ¢ocuklara basarili okuma
deneyimleri saglayarak onlarin okumayla ilgili ilk basarilarin1 elde etmelerini saglar (Williams, 2003) ve bu,
okuma motivasyonunun saglanmasi bakimindan onemlidir. ikincisi, ¢ocugun gorsel olarak okuyabildigi
sozctiklerin olmasi, bunlardan yola ¢ikarak ¢ocuga harfleri tanitmak ve harf-ses iligkisini 6gretmek i¢in bir zemin
olusturur (Caron, 2016; Copeland ve Calhoon, 2009; Kaderavek ve Rabidoux, 2004) ki, bu da okumada
¢oziimlemenin kazanilmasinin saglanmasinda anahtar role sahiptir. Gorsel sdzcilik 6gretimi, zihinsel yetersizligi
olan ¢ocuklara okuma 6gretiminde en yaygin olarak kullanilan yontemdir (Alberto, Waugh ve Fredrick, 2010).
Browder ve digerleri (2006), zihinsel yetersizligi olan g¢ocuklara yonelik okur-yazarlik miidahalelerini
inceledikleri meta-analiz ¢aligmasi sonucunda, bu ¢ocuklarin ¢éziimleme becerilerini ancak gorsel s6zciik 6gretimi
ile birlikte ytritiildiigiinde d6grenebildikleri sonucuna ulagmislardir.

Gorsel sozciik olarak 6gretilecek sozciikler belirlenirken bireysellestirme, anlamlilik ve iglevsellik olmak
lizere Ui¢ Ol¢iit g6z 6nlinde bulundurulur. /. Bireysellestirme: Her gocugun gevresi, yasantilari ve ilgileri birbirinden
farklidir (Basal ve Batu, 2002; Colak ve Uzuner, 2004). S6zciik listeleri de her ¢ocuk i¢in bireysel olusturulmalidir.
Sozciiklerin belirlenmesinde ilgi alanlarinin géz 6niinde bulundurulmasi gocuklarin duygusal katilimini saglayarak
dikkatini ¢eker (Brinkerhoff ve Keefe, 2009). 2. Anlamlilik: Cocugun tanidigi, bildigi, asina oldugu, ona bir
“anlam” ifade eden sozciikler secilmeli, dagarciginda bulunmayan kavram ve sozciikler okuma 6gretimi igin
secilmemelidir (Allor, Mathes, Champlin ve Cheatham, 2009; Leytham, 2013). Bu, kavram 6gretimi degil, okuma
ogretimidir. Ayrica, ¢ocuklarin kendileri igin bir anlam ifade etmeyen seylere dikkatlerini yoneltmedikleri
unutulmamalidir (Brinkerhoff ve Keefe, 2009). 3. Islevsellik: Cocugun giinliik yasamda karsilastig1, kullandig,
isine yarayan sozciikler tercih edilmedir. Sik karsilagtigi s6zciiklerin segilmesi, 6grenilen sdzciiklerin pekismesi
acisindan onemlidir. S6zciik se¢iminde anlamlilik ve islevsellik Slgiitlerine dikkat edilmesi gocuklarin okumay1
Ogrenmeye olan istegini arttirir, unutmay1 azaltir ve 6grenilen sozciiklerin genellenmesini kolaylastirir (Alberto ve
dig., 2010; Lock, Morgan ve Moni, 2007). Her bir ¢ocuk i¢in okumasi Ogretilecek hedef sozciiklerin
belirlenmesinde yapilacak ekolojik degerlendirme g¢alismalari 6nemlidir. Cocugun yasi, ¢evresi, yasantisi ve
ilgilerinin belirlenmesi gerekir. Bu amagla, ¢ocugun kendisi, ailesi ve ¢ocugu tantyan 6gretmenleri ile gériismeler
yapilmalidir (Copeland ve Calhoon, 2009).

Sozciik okuma 6gretimi sirasinda temalar goz dniinde bulundurularak 6gretim setleri olusturulur. Her bir
Ogretim seti i¢in, cocugun 6grenme hizi ve belirlenen temanin igerigine gére en az iki, en gok 10 sozciik belirlenir
(Westling ve Fox, 2003). Ogretim setleri olusturulurken, sdzciiklerin gérsel olarak birbiriyle benzer olmamasina,
ayirt edici 6zelliklerinin bulunmasina dikkat edilir (Morris ve dig., 2003). Tema bagliklar1 arasinda aile tiyeleri,
arkadagslar, hayvanlar, sebzeler, renkler, oyuncaklar, ¢izgi film karakterleri, ¢igekler, yiyecekler, esyalar, tasitlar,
eylemler vb. sayilabilir (Kirk ve Clark, 2005). Temalar temel alinarak hazirlanan 6gretim setlerinin bir sifat ya da
fiil icermesi, sozciiklerin ediniminin ardindan anlamli ciimleler olugturmaya olanak vererek iliskili metinler
olusturulmasini saglar. Ogretim materyalleri olarak sdzciik kartlar1 ve resim kartlari kullanilir. Edinim asamasinda
kullanilacak sézciik kartlar1 beyaz zemin iizerine, koyu siyah ve ayn1 yazi karakteri kullanilarak hazirlanir. Gorsel
ipucu olarak parlak renklere sahip ve tek bir objeyi gosteren resim kartlari kullanilir. Genelleme ¢aligmalarina
gecildiginde ise yazi kart1 olarak farkli yazi karakterleri, stilleri, puntolar1 vb. ile hazirlanmig materyaller kullanilir
(Vacca, 2007).
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Gorsel sozceiik 6gretiminde, gocuk sozciikleri ayirt etme egitimi yoluyla tamir (Williams, 2003). Gorsel
sozciik 6gretimi icin alan yazinda pek ¢cok dgretim stratejisi alternatifi siralanmaktadir. Bunlar arasinda, es zamanl
ipucuyla 6gretim, sabit bekleme siireli 6gretim, artan bekleme siireli 6gretim ve hedef uyarana ipucu eklenmesiyle
Ogretim gibi bir¢ok strateji sayilabilir (Browder ve Snell, 2000; Westling ve Fox, 2003). Ancak, etkililigi ve
verimliligi aragtirmalarla kanitlanmig baglica iki strateji one ¢ikmaktadir. Bunlar, sabit bekleme siireli 6gretim ve
esle-sec-oku’dan olusan basamaklandirilmig dgretimdir. Bir s6zciigiin okunmasi, sdzciigiin gorsel grafik sekli
(ortografi), seslendirilmesi (fonoloji) ve anlami (semantik) arasindaki iliskinin kurulmasini igerir (Martin-Chang
ve Levesque, 2015). Sabit beklemeli siireli 6gretim kullanilarak 6gretilmesi sirasinda ipucu olarak model olma
(sdzctigli okuma), gorsel ipucu sunma (resmini gosterme) ya da model olma + gorsel ipucu sunma birlikte
kullamilabilir. Ogretim sirasinda gorsel ipucunun kullamlmasi da okudugunu anlamay1 destekledigi i¢in dnerilir.
Boylece sozcilik okuma, sézciigiin yazili olarak gdsterilmesi ile ortografik, okunarak model olunmasi ile fonolojik
ve resminin gosterilmesi ile semantik olarak desteklenmis olur.

Iligkili metinler. Okumas1 6grenilmis sozciiklerin genellenmesini saglamak icin sozciiklerin iliskili
metinlerde kullanilarak okuma ¢alismalar1 yapilmasi onerilir (Alberto, Waugh, Fredrick ve Davis, 2013). Her
6gretim setinde bulunan sézciiklerin okumasi 6grenildikten sonra her sayfada bir resim ve bir climle olacak sekilde
sayfalar hazirlanip, birlestirilerek kitap olusturulur (Alberto ve dig., 2013; Wanzek ve Haager, 2003). Sayfalarda
sozciiklerin yalin hali kullanilarak iki sozciikten olusan (isim-sifat ciimleleri kirmizi top, biiyilk sapka, bu anne,
isim-fiil ciimleleri elma ye, sapka al, sifat-isim-fiil ciimleleri mavi topa vur vb. gibi) basit ciimleler bulunur (Alberto
ve dig., 2010). Boylece ¢ocuk her dgretim setini bitirdiginde o tema ile ilgili okuyabildigi bireysellestirilmis bir
kitaba sahip olur (Chard ve Osborn, 1999). Cocuklar bu kitaplar1 tekrar tekrar okuyarak hem sozciikleri pekistirir,
hem de kitabin nasil tutulup, sayfalarin nasil ¢evrilecegi, sayfanin yukaridan asagiya, satirin da soldan saga takip
edilecegi gibi kitap farkindaligi kazanir (Alberto ve dig., 2010; Honig, Diamond ve Gutlohn, 2013; Justice ve
Ezell, 2002; Zucker, Ward ve Justice, 2009). Tiim bunlar okur-yazarlik gelisimi i¢in 6nemlidir ve ancak metinle
anlamli deneyimler yoluyla kazanilir (Allor ve McCathren, 2003).

Pekistirme calismalart. Ogretim setlerinde bulunan sézciiklerin edinimi saglandiktan sonra bu sdzciikler
i¢in pekistirme etkinlikleri yapilir. Pekistirme etkinlikleri birgok agidan énemlidir. Oncelikle, yeni ve/veya farkl
olan daha fazla dikkat ¢ektigi (Brinkerhoff ve Keefe, 2009) igin, 6gretim setini olusturan sozciikler aym kalsa da
bunlarin farkli 6gretim materyalleri ile sunulmasi, cocugun dikkatinin etkinlige gekilmesini saglar. ikinci olarak,
pekistirme calismalarinin, okumasi 6grenilen sézciiklerin uzun siireli bellege atilmasini saglamada énemli rolii
vardir. Yeni bir bilgi, sema olarak isimlendirilen beynimizin farkli bélgelerinde 6riimcek agi benzeri ndronal
aktivite Oriintiisiinde saklanir. Bilginin hatirlanmasi semaya iliskin baglantilarin izlenmesi yoluyla oldugu i¢in bir
semaya iliskin ne kadar ¢ok baglant1 varsa hatirlamak o kadar miimkiin ve kolay olur. Bu nedenle, baglantilarin
cesitli ve giiclii olmasi gerekir. Okumasi 6grenilmis sdzciiklerle ilgili gesitli tiirde ve farkli duyular1 devreye sokan
etkinliklerin yapilmasi (van Gorp, Segers ve Verhoeven, 2017) o sozciiklere iliskin baglantilarin artmasina yol
acarak hatirlanmasini saglar. Baglantilarin ¢esitliligi kadar, giicli olmasi da 6nemlidir. Tekrarlama yoluyla
baglantilar belirgin hale gelir, bdylece bilgiye erisim hizli ve otomatik olur (Brinkerhoff ve Keefe, 2009). Uciincii
olarak, pekistirme etkinliklerinin, eglenceli oyunlar ve etkinlikler yoluyla yapilmasi ¢ocuklarin katilim ve istegini
arttirir (Cassar ve Jang, 2010). Grup etkinligi seklinde yiiriitiilen ¢alismalarda ise ¢ocuklar 6gretmen ve grup
iiyelerinin sdzciik tanima ve harf-ses iliskisinin nasil kurdugunu gézleme ve model alma sansina sahip olur. Bir
baska deyisle, oyun ortaminda gézlem ve model alma yoluyla sosyal 6grenme gergeklesir (Boyle, 2008; Cassar ve
Jang, 2010).

Pekistirme etkinlikleri arasinda sozciiklerin yerlestirildigi indeks kutulari, zarflar, kagit bardaklar gibi
nesnelerden olusan sézciik bankalari, gocugun ilgileri dogrultusunda iinlii kisilerin isim ve resimlerinden olusan
sozciik dagarcigr albiimleri, farkli sekil, tirde ve zorluk derecesinde hazirlanan obje, resim ve sdzciigiin
eslestirilmesine dayali bingolar, sinif i¢inde yere konan iri yazilmig s6zciik kartlari, bahgede ise toprak ya da tasa
yazilan sozciiklerle hazirlanan sozciik dagarcigi seksegi, kizmabirader, ¢arkifelek vb. gibi oyunlara sozciik kartlar
yerlestirilmesi ve okunmasina dayali kutu oyunlari, her bir yiiziine sozciiklerin yerlestirildigi sézciik dagarcig
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zart, her bir s6zciiglin balik seklindeki renkli kartlara yazilarak bir olta yardimiyla yakalanip okunmasina dayali

sozciik avlama oyunu gibi etkinlikler sayilabilir sayilabilir (Bear ve Templeton, 1998; Lock ve dig., 2007; Oelwein,
1995).

2. Harf bilgisi kazandirma. Hibrit okuma-yazma yonteminin ikinci asamast olan “harf bilgisi
kazandirma”, gelisimsel olarak yari alfabetik doneme karsilik gelir. Yar1 alfabetik evreye gegiste harf bilgisi
edinme, kritik 6neme sahiptir (Ehri, 2005a, 2014). Harf bilgisi edinmenin, ilk basamagim harflerin isimlerinin
ogrenilmesi olusturur, bunu harflerin sekillerinin ve seslerinin 6grenilmesi izler (Ehri, 2014; Gaskins ve dig.,
1996). Alfabetik 6ncesi evreden, yari alfabetik evreye gegis, okuma yoluyla degil yazma yoluyla gergeklestigi igin
bu evrede harfleri kopya etme ¢aligmalar1 6nem tasir (Ehri, 2005a). Harflerin kopya edilmesi, harflerin iizerinden
gecmek ya da bakarak kopya etmek seklinde olabilir (Ehri, 1989). Bu evrede bir yandan gorsel s6zciik dagarcigi
gelismeye devam ederken, bir yandan da harf-ses iliskisi kurulmaya baglar. Ancak heniiz ¢dziimleme yapilamaz
(Ehri ve McCormick, 1998). Bir sozctigiin ilk harfi ya da baglam ipuglari kullanarak tahmin etmeye caligilir
(Conners, 2003; Ehri, 2014; Morris ve dig., 2003). Benzetme stratejisi kazanilmamustir (Ehri, 1989). Bu evredeki
sozciik okuma davraniglart anasinifi, birinci siniftaki acemi okurlar ve daha biiyiik okuma sorunu olan okurlar
simgeler (Ehri ve McCormick, 1998).

Yontemin ikinci asamasinin amaci, ¢ocuklara harf bilgisi kazandirmaktir. Harf bilgisi, harflerin
isimlerini, sekillerini, seslerini bilmeyi ve harfi yazabilmeyi igerir (Graham, 1999; Honig ve dig., 2013; Nowak,
2015). Harf bilgisi 6gretimine, ¢ocugun okumasini her 6grendigi sézciikten sonra o s6zciigiin ilk harfini tanitmaya
yonelik ¢aligmalarla baglanir ve bir harf 6grenildikten sonra yeni bir harf eklenerek devam edilir. Harf bilgisi
Ogretiminin ¢ocugun gorsel sozciik dagarciginda bulunan soézciiklerle yapilmasi, ¢ocugun calismaya anlam
vermesi ve motive olmasi bakimindan dnemlidir (Gaskins ve dig., 1996; Oelwein, 1995). Sozciiklerin ilk harfine
odaklanilmasinin tercih edilmesi ise szciiklerin ilk harfini ayirt etmenin, ortasinda ya da sonunda yer alan harflere
oranla daha kolay oldugu yoniindeki aragtirma sonug¢lara dayamir (Treiman, Tincoff, Rodriguez, Mouzaki ve
Francis, 1998). Cocuk bir yandan gorsel sozciik edinmeye devam ederken, bir yandan da harf bilgisi edinmeye
baglar.

Harf bilgisinin kazandirilmasinda analitik fonik strateji kullanilmaktadir. Analitik fonik strateji, sesleri
tek tek cikartarak Ogretmeye caligmak yerine, okumasi Ggrenilmis sozciiklerin analiz edilmesiyle harf-ses
iliskisinin 6gretilmesidir (Brooks, 2003). Bu stratejide harf 6gretimi daha somut baglamda yiiriitildigi igin
zihinsel yetersizlikten etkilenmis 6grencilerde kullanimimin daha uygun oldugu ifade edilmektedir (Copeland ve
Calhoon, 2009). Gorsel sozciik okumadaki birinci Ogretim setinin edinim ve pekistirme ¢alismalarinin
tamamlanmasinin ardindan, bir yandan ikinci 6gretim setine gegilirken diger yandan da harf bilgisi 6gretimine
baslanir. Ogrenilmis gorsel sdzciiklerden harf bilgisi dgretimine gecis alfabe kitaplar: aracihigiyla olur (Evans ve
dig., 2009; Nowak, 2015). Alfabe kitaplar1, okuyucunun dikkatini basilt sdzciige, harfe ve gorsele yonelterek
harflerin isimleri ve harf-ses iliskisi bilgisini gelistiren resimli kitaplardir (Evans ve dig., 2009). ilk alfabe
kitabinda, ilkdgretim setinde yer alan sozciiklerin ilk harflerine dikkat gekmeye yonelik, her sayfada bir harf olacak
sekilde bir harfin biiyiik-kiigiik formu, bunlara iligkin esleme kartlar1 ve o harfle baglayan gérsel yer alir (Oelwein,
1995). Cocuklar ilk olarak kendi isimlerini ve isimlerinin ilk harfini 6grenmeye istekli olduklari i¢in harf tanima
Ogretimine kendi isimlerinden baglanip, aile tiyelerininki ile devam edilmesi, istegini arttirir (Piasta, 2014).

Pekistirme etkinlikleri. Alfabe kitabinda tanitilmaya baglanan harflere iliskin harflerin sekillerini,
isimlerini, bityiik ve kii¢iik formlarini ve seslerini tanitmaya yonelik eglenceli etkinliklerle de desteklenmelidir.
Gorsel sozciik dagarcigina eklenmis olan sozciiklerin ilk harflerine dikkat ¢ekmek icin bir¢ok etkinlik yapilabilir.
Bunlar arasinda, ilk harflerine gore sozciikleri gruplama gibi ¢esitli bingo ¢aligmalari, tanitimina baglanan harfin
biiyiik-kiiciik formlarin1 ii¢ boyutlu harflerle ya da ¢izgiyle birlestirerek esleme, sdzciiklerin ilk harfini yuvarlak
i¢ine alma, sozciikleri ilk harfinin ilizerine saydam pullar koyma vb. etkinlikler sayilabilir. Bunun yani sira, alfabe
basketi, alfabe bowlingi, olta ile harf avlama vb. gibi ¢ocuklarm aktif katilimimi gerektiren eglenceli oyunlarla da
desteklenmelidir (Nowak, 2015; Oelwein, 1995).
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Harf kopyalama. Harflerin tizerinden gegme ve bakarak harfleri kopyalama vb. gibi yazma galismalari
harflerin sekillerini hatirlamasina yardimer oldugu igin (Ehri, 2005a) okuma 6gretiminin bu ikinci asamasinda
yazma ¢aligmalarinin da baslamasi 6nerilir. Harfin gérsel sunumu yani sira el yazisi ile kopya edilmesi beyindeki
motor alanda da temsil edilmesini saglayarak harfe iligkin semanin kuvvetlenmesini saglar (Bosse, 2015). Harfin
seklini dgrenmekte kalem-kagitla yapilan calismalar kadar harfleri kuma yazmak, fasulyelerle yazmak, tiras
koptgi ile yazmak gibi ¢oklu duyulara yonelik destekleyici ¢aligmalar, &grenilen harflerin kaliciliginin
saglanmasinda etkili olmaktadir (Westling ve Fox, 2003).

3. Tek heceli sozciikleri okuma. Hibrit okuma-yazma yonteminin {igiincii agamasi olan “tek heceli
sozciikleri okuma” gelisimsel olarak tam alfabetik evreye karsilik gelir. Bu evreye, harf bilgisi 6grenimi
tamamlanip ve ¢oziimlemede kullanildiginda gecilir (Ehri, 2005a). Harf-ses ¢6ziimlemesinde ustalasan ¢ocuk,
artik harf-sesten daha biiylik birimler olan harf oriintiilerini, ses Obeklerini tanimaya ve sodzciikleri benzetme
stratejisini kullanarak okumaya baslar (Ehri, 2014). Okuma sirasinda harflerin tek tek seslendirilmesinden ziyade
daha biiyiik grafofonik birimlerin benzetme yoluyla taninmaya baslamasiyla, okuma hizinda belirgin bir artig olur
(Bhattacharya ve Ehri, 2004; Conners, 2003; Ehri ve dig., 2009; Gaskins ve dig., 1996). Bu evrede ¢ocuklar bir
sOzcligl, basili harfler ya da harf modelleri kullanarak o s6zciigii olusturan her bir sese karsilik gelen bir harf
olacak sekilde insa edebilir ve yazabilirler (Ehri, 1989). Yontemin {iglincii asamasinin amaci, gocugun ses
obeklerini ve harf oriintiilerini gorsel sozciik olarak tanimasi, benzetme stratejini kullanarak benzer oriintiileri
igeren tek heceli sozciikleri okumast, s6zciigii lic boyutlu harflerle insa etmesi, yazili s6zciigiin tizerinden gegmesi
ve sdzcligli yazarak kopya etmesidir. S6zciik okumanin daha akici olmasi i¢in harf-ses iligkisinin yani sira diger
dil birimlerinin kullanilmasi da 6grenilmelidir (Ehri ve dig., 2009). Bunlar; grafofonik birimler ve morfolojik
birimlerdir. Grafofonik birimler, kendi baslarina bir anlam tagimayan harf 6riintiileri ve ses 6bekleridir (Nunes ve
dig., 2012). Sozciiklerde tekrarlayan harf oriintiilerini ve ses dbeklerini tanimak sozciikleri benzetme stratejisi
kullanarak okumay1 saglar. Ornegin, -ark harf driintiisii cark-fark-park-sark sozciiklerinde ve -ok ses begi cok-
tok-yok-sok sozciiklerinde tekrarlanmaktadir. Grafofonik birimlerin taninmasi okuma sézciik dagarciginin hizla
artmasini saglar (Ehri ve dig., 2009; Johns ve Lenski, 2014). Bu nedenle, harf bilgisi ediniminden sonra tek heceli
sozciikleri okuma Ggretimine gegilir.

Tekrarlayan harf 6riintiileri ve ses 6bekleri, {i¢ ya da dort harfli tek heceli sozciiklerde goriiliir (Ehri ve
McCormick, 1998; Gaskins, Ehri, Cress, O'Hara ve Donnelly, 1997). Uc harfli tek heceli sézciikler, hece
baslangiclarina (agik heceler) ya da kafiyelere (kapali heceler) harf eklenmesiyle olusur (Wanzek ve Haager,
2003). Harften biiyiik, heceden kiigiik birimler olan ses dbekleri sdzciikleri benzeterek okumak ve yazmak igin
temel birimlerdir (Johnston, 1999). Ornegin-il kafiyesi bir kez gorsel ve isitsel olarak tamdik hale geldiginde fil-
dil-pil-sil gibi birgok tek heceli s6zciik okunabilir ve yazilabilir.

Okuma 6gretiminde ses 6beklerinin 6gretimine yer verilmesinin birgok nedeni vardir. Bunlardan ilki, ses
Obeklerinin bir biitiin olarak 6gretilmesi, sdzciik okuma sirasinda yasanan ses birlestirme zorluklarini azaltir.
Ikincisi, bir 6bek icindeki sesli harflerin (-at) okunuslarinin sabit olmasi ses &begi ile olusturulan sozciiklerin (sat-
kat-yat) benzetme stratejisi kullanilarak okunmasimni saglar. Ugiinciisii, ¢ocuklarin gereksinim duyacagi tiim
sozciikleri okumasini saglamasa da sozciik 6bekleri ile galigmak, okuma 6gretimini hizlandirir (Johnston, 1999).
Dordiinciisti, ses 6beklerini tanimak, harf-ses oriintiistiniin bellekte bir birim olarak islem gérmesi nedeniyle kisa
stireli bellegin sinirlarinin etkili kullanilmasimi saglamasi bakimindan 6nemlidir (Conners, 2003). Besincisi,
Tiirkge’de s6z dizimi yapilarinin temeli olan yiiklemlerin tek heceli olmasi, ¢ocuklarin okuma-yazma 6gretiminin
baslangicindan itibaren yiiklem ozelligi gosteren sozciiklerle ¢alisma olanagi saglar (Onan, 2009). Bu da
dagarciginda bulunan sozciikleri kullanarak basit ciimleleri okumaya baslamasi bakimindan 6nemlidir.

Tek heceli sozciikleri okuma 6gretiminde su sira izlenir; 1) bir ses 6begi ve bu ses 6begi ile iiretilebilen
sozciikler belirlenir. Ornegin, -il ses 6begi ve fil-pil-dil-kil. 2) belirlenen ses &begi (i) igin bir yaz1 kart1 hazirlanir
ve gorsel sozciik okuma ogretim yontemlerinden biri ile okumasi dgretilir. 3) -il yazi kartinin 6niine belirlenen
sozciiklerin ilk harfine iliskin yazi kartlart sirasi ile tek tek konarak okumasi istenir. 4) Okumasi dgrenilmis
sozciikler resimler ile esleme ¢aligmalari yapilarak okudugunu anlama saglanir (Johnston, 1999). 5) &grencinin
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sozciik dagarciginda bulunan diger sdzciiklerin yani sira yeni edinmis oldugu sozciikler de kullanilarak iliskili
metinler olusturulur (Ehri ve McCormick, 1998; McCormick, 1994).

Sozciik olusturmak. Sozciiklerin ortografik olarak zihinde temsil edilebilmesinde sozciiklerin
yazilmasiin énemli rolii vardir. Sozciiklerin yazimi, sozciiklerin el ile yazilmasimin yani sira yazili sozciiklerin
iizerinden gegmeyi, iizerinde harfler olan ¢esitli materyallerle insa etmeyi ve bilgisayar klavyesinde yazmay1 da
icerir (Edwards, 2003). Sozciik yazma Ogretiminin ilk agsamasini sozciigli ii¢ boyutlu harflerle olusturmaktir.
Sozciikleri kutulara yazma, s6zciik olusturmada kullanilan harf-ses iligkisini 6gretmeyi destekleyici bir stratejidir
(Keesey, 2012; Keesey, Konrad ve Joseph, 2014). Bu strateji, bir dikdortgenin s6zciigii olusturan harf sayis1 kadar
boliimlere ayrilmast ve sdzciigiin bu kutulara yerlestirilmesinden olusur (Kanotz, 2014). Sozciik kutulara elle
yazilabilecegi gibi basili harfler, harf pullari, kabartma harfler, siinger, plastik ve miknatislt harfler, harf baskisi
ya da tablet, diziistii bilgisayar ve masaiistii bilgisayar kullanilarak yazilir. Uygulama sirasinda ¢gocugun basarili
olmasini saglamak i¢in tekrarli uygulamanin yani sira model olmak, uygulanmasina rehberlik etmek, pekistirme
stratejilerinden yararlanilir (Alber-Morgan, Joseph, Kanotz, Rouse ve Sawyer, 2016). Uc¢ boyutlu gorsel
materyallerin kullanilmasi, kinestetik duyunun da devreye sokulmasini saglayarak sozciige iliskin semanin
kuvvetlenmesine katkida bulunur.

Sozciik kopyalama. Sozcigli sadece okuma caligmalarinin yani sira kopyalama caligsmalarinin da
yapilmasi, sozciigiin bellekte temsil edilmesine katkida bulunan motor-kinestetik bilgi saglayarak sozciiklerin
seklinin Ggrenilmesini kuvvetlendirir (Bosse, 2015). Sozciigin sekline iliskin gérme duyusunun yani sira
kinestetik duyunun da kullanilmasi, s6zctigiin sekline ait semanin kuvvetlenmesine katki saglar (Brinkerhoff ve
Keefe, 2009).

4. Cok heceli sozciikleri okuma. Hibrit okuma-yazma yonteminin dordiincii asamasi olan “cok heceli
sozciikleri okuma” gelisimsel olarak giiglendirilmis alfabetik evreye karsilik gelir. Harf-ses iliskisi ve ses
Obeklerinden sozciik tiiretmeyi 6grenmis ¢ocuklar daha st diizey yapisal 6gelerin 6grenimi i¢in hazirdir (Ehri,
2005a). Bu evreye, sozciikleri okumak i¢in harf-ses bilgisini ve grafofonik birimleri kullanmada ustalagilmasinin
ardindan sozciiklerin kok ve ekleri gibi dilin morfolojik birimlerini kullanmaya baglandiginda gegilir (Ehri ve
McCormick, 1998; Honig ve dig., 2013). Bu evrede sozciikleri tanimak i¢in morfolojik analiz uygulandigi ve
benzetme stratejisi kullanildigi igin ¢ocuklarin gorsel sozciik dagarciklart hizla artar (Ehri ve McCormick, 1998;
Honig ve dig., 2013; McCormick, 1994).

Yontemin dordiincii agamasinin amact, gocugun ¢ekim eklerini gorsel sozciik olarak tanimasi, ¢ekim eki
almis basit sozciikleri benzetme stratejisi ile okumasi, en az bir yapim eki almis tiiremis sozciikleri ve bilesik
sozcikler ile ¢ok heceli sozciikleri okumasi ve yazmasidir. Sozciik okumanin daha akici olmast i¢in kullanilan
stratejilerden birisi de morfolojik birimlerin taninmasidir. Morfolojik birimler, sozciikleri olusturan en kiigiik
anlamli ve genellikle sabit grafik sekli olan birimlerdir. Yetkin bir okur-yazar, karsilastig1 yeni bir sézciigii okumak
ve anlamak i¢in morfolojik analiz becerilerini kullanir (Nunes ve dig., 2012; Onan, 2009). Fonolojik farkindalik
becerilerinde yetersizligi olan 6zel egitim gereksinimli ¢ocuklara ¢ok heceli sozciikleri okuma 6gretiminde
morfolojik birimlerin dogrudan ve agik anlatimla 6gretilmesi 6nerilmektedir (Claravall, 2016; To, Tighe ve Binder,
2016). Benzer sekilde, zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin ek almis ya da ¢ok heceli sozciikleri okumalarinin
ogretiminde de sozciiklerin morfolojik analizi yapilarak 6gretim birimlerinin olusturulmasi ve dogrudan agik
anlatimla Ogretimden yararlanilabilir. Bu amagcla Oncelikle sozciiklerin morfolojik analizinin yapilmasina
gereksinim vardir. Bir sozciiglin goriilebilecegi farkli bicimleri ve bu bigimlerin yap1 bilgilerini listeleyerek,
gerektiginde kullanmak morfolojik analiz olarak tanimlanmaktadir (Eryigit, 2013).

Tiirkce sondan eklemeli bir dildir (Karadag ve Kurudayioglu, 2010). Tiirk¢e’de kok+yapim eki+gekim
eki kurgusuyla birbiriyle anlam iligkisi olan sozciikler tiiretilebilir (Onan, 2009). Koklere dilin {inlii uyumu ya da
iinstiz uyumu kurallarina uygun olarak ¢esitli ¢ekim ve yapim ekleri eklenerek sozctikler olusturulur (Cebiroglu,
2002; Yilmaz, 2009). Tirk¢e’nin ek ve kok iliskisini belirleyen diizenli kurallari, sdzciikleri algilama ve
tanimlamada bellegin otomatiklesmesinde 6nemli rol oynar (Karadag ve Kurudayioglu, 2010). Dahasi, s6zciigii
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olusturan kok ve ekler ayrismis biitiinler halinde (Onan, 2015), beynimizin farkli bolgelerinde depolanir (Onan,
2009). Tiirkge’de sozcilk tliretmenin yapim ve g¢ekim ekleri ile gergeklesmesi ozelliginden sbzciik okuma
dgretiminde yararlanilabilir (Onan, 2009). Ozellikle de sdzciik ailelerine yonelik etkinlikler planlanabilir (Karadag
ve Kurudayioglu, 2010). Buna gore, okuma 6gretiminin bu asamasinda Tiirk¢e’de bulunan yapim ekleri ve ¢ekim
ekleri birer 6gretim birimi olarak kullanilabilir.

Cok heceli sozciikleri okumay1 6gretmede, morfolojik birimlerin bir 6gretim birimi olarak kullanilmasi
zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklar agisindan {i¢ bakimdan 6nemlidir. Birincisi, Tiirk¢e’deki eklerin bir gretim
birimi olarak ele alinmasi kisa siireli bellegin etkili kullanimini saglar (Onan, 2009). Kisa-siireli bellegin sinirl bir
kapasitesi vardir. Bir yetigkinin kisa-siireli hafizas1 bir seferde yedi 6geyi aklinda tutabilirken (+/- 2) bu say1
cocugun yas1 kiiciildiikge azalir ve bu limit orta ya da agir derecede zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarda daha da
azdir. Yeni bir s6zciiglin harflerinin tek tek ¢dziimlenerek okunmasi sirasinda ¢ocugun sozciigii olugturan harfleri
tek tek seslendirerek belleginde tutmasi, kisa siireli bellegin kapasitesinin dolmasina neden olur ve bu konuda
smirliligl olan engelli ¢ocuklarin okumasini olanaksiz hale getirir (Brinkerhoff ve Keefe, 2009). Kisa siireli
bellegin kapasitesini arttirmak olanaksizdir, buna karsin bellekte tutulmasi istenen birimlerin kiimelenmesi yoluna
gidilerek var olan kapasitesinin daha etkili sekilde kullanilmast miimkiin olabilir. Eklemeli bir dil olan Tiirk¢e’nin
sozdizimsel yapisinin kok ve eklere ayrilabilmesi, sdzciikleri olusturan harflerin kiimelenerek 6grenilmesine
olanak verir. Bir s6zciigii kok ve eklerine ayirarak okumay1 dgrettigimizde sozciik kisa siireli bellekte daha kolay
algilanabilir hale gelir (Onan, 2009). Bu da orta derecede zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara okuma 6gretiminde
kolaylik saglar. ikincisi, yapilarin bir biitiin olarak 6gretimi okuma sirasindaki seslerin yanlis birlestirilmesiyle
ilgili yasanan sorunlarin ortaya ¢ikmasina engel olur. Zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara okuma &gretiminde
yaygin olarak kullanilan ses temelli 6gretim yerine, okuma 6gretiminin ilerleyen asamalarinda yap1 bilgisini temel
alan dogrudan ve agik dgretimin kullanilmasi (Claravall, 2016), cocuklarin daha kisa siirede, sozciikleri harf harf
seslendirmeye daha az dikkat harcamasina ve daha dogru okumasina olanak verir (Moats, 1998). Uciinciisii,
morfolojik birimlerin bir 6gretim birimi olarak kullanilmasi, 6gretilebilir kiigiik parcalarin dolayisiyla 6gretimsel
hedeflerin belirlenmesini saglar. Eklemeli bir dil olan Tiirk¢e’deki eklerin ayrigsmig biitiinler (Onan, 2009) halinde
Ogretimi, 6gretim caligmalarinin planlamasi ve yiiriitilmesini kolaylastirir.

Cok heceli sozciikleri okuma 6gretimi, sirasi ile morfolojik yapilari bakimindan yalindan karmasiga
dogru olacak sekilde basit, tiiremis ve birlesik sozciikleri okuma (Toptas, 2016) seklinde basamaklandirilabilir.
Morfolojik yapilari temel alarak ¢ok heceli sézciikleri okuma dgretimi sirasinda su yol izlenir; 1) Ogretilecek her
bir morfolojik yap1 (¢ekim eki, yapim eki, bilesik isim 6geleri vb.) i¢in bir yaz1 kart1 hazirlanir ve bir biitiin olarak
okumasi 6gretilir. 2) Cocugun okuma dagarciginda bulunan sézciiklerle bu eki birlikte okuma c¢alismalari yapilir.
3) Olusan yeni sozciik ile ilgili gorsel esleme caligmasi yapilarak anlam pekistirilir. 4) Sozciik dagarciginda
bulunan diger s6zciiklerin yani sira yeni edinmis oldugu sézciikler de kullanilarak iliskili metinler olusturulur.

Tiremis sozciikleri yazi kartlarinda okuma, resimle esleme, sozciige bakarak ii¢ boyutlu harflerle
olusturma, sdzcligiin lizerinden gegme ve bakmadan yazma caligmalart okuma ve yazma agisindan Snemli
etkinliklerdir. Bunlarin yani sira, dgrenilen yeni sozciiklerin anlamiyla iliskili metinlerde kullanilmast ve
pekistirici ¢aligmalarla zenginlestirilmesi, kalicilik ve genelleme agisindan dnem tasir.

5. Akiar okuma. Cocuklar sozciikleri ¢oziimlemeyi 6grendikten sonra sdzciigli caba sarf etmeksizin
okumaya baglarlar. S6zciiklerin otomatik olarak taninir hale gelmesinde ¢esitli egzersizlerin yapilmasi dnemli rol
oynar. Bu evredeki okuyucular sozciikleri akici olarak okur ve bu akici sézcilik tanima, okuyucunun dikkatini
okudugunu anlamaya vermesine olanak verir (Honig ve dig., 2013).

Sonuc ve Oneriler

Hibrit okuma-yazma &gretim yontemi, zihinsel yetersizligi olan c¢ocuklara okuma-yazma O6gretimi
alanyazin taramasma dayali olarak gelistirilmistir. Yontemin, zihinsel yetersizligi olan gocuklarla g¢aligan
egitimciler i¢in okuma-yazma O6gretiminde kullanilabilecek bakis agisi, dgretim stratejisi ve materyallerinin
gelistirilmesinde yol gosterici olmasi umulmaktadir. Yontem, zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklarin egitimi alaninda
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uzman olanlar ile yanligsiz 6gretim yontemleri ve/veya basamaklandirilmis 6gretim konularinda bilgi ve beceri
sahibi uzmanlar tarafindan uygulanabilir. Her ne kadar bilimsel aragtirma sonuglarina dayali olarak derlenmis olsa
da, yontemi olusturan agamalarin her birinin ayr1 ayr1 ve ydontemin biitiiniiniin dilimize ve zihinsel engelli cocuklara
uygunlugunun bilimsel aragtirmalarla desteklenmesine ve gelistirilmesine gereksinim vardir. Bu baglamda ileri
aragtirmalara yonelik su 6neriler sunulabilir;

Gorsel sozciik okuma 6gretiminin farkli egitim ortamlarinda, farkli yetersizlik gruplar iizerinde ve farkli
Ogretim stratejileri ile etkililigini degerlendirmeye yonelik arastirmalar desenlenebilir.

Harf bilgisi kazandirmaya yonelik farkli uygulamalarin etkililigini belirlemeye ydnelik aragtirmalar
desenlenebilir.

Tek heceli sozciik 6gretiminde harf oriintiilerini belirlemeye ve bunlarin 6gretiminde farkli 6gretim
stratejilerinin etkililigini belirlemeye yonelik aragtirmalar desenlenebilir.

Cok heceli sozciiklerin 6gretiminde Tiirk¢e’deki morfolojik birimlerin kullanim sikliginin belirlenmesine
ve bunlarin &gretiminde farkli &gretim stratejilerinin etkililigini belirlemeye yonelik aragtirmalar
desenlenebilir.

Zihinsel yetersizligi olan ¢ocuklara okuma-yazma 6gretimi alaninda ¢alisan uygulamacilara yonelik su
Oneriler sunulabilir;

Yontemin basarili sekilde uygulanmasi, her bir 6grenci igin igerigin ve dolayisiyla 6gretim materyalinin
ayr1 ayr1 hazirlanmasiyla miimkiin oldugu géz 6niinde bulundurulmalidir.

Yontemin basarili sekilde uygulanmasinda okulda 6gretmen tarafindan yiriitiilen ¢alismalarin aile
tarafindan ev ortaminda da tekrarlanmasmin 6nemli oldugu g6z Oniinde bulundurularak aileler
caligmalarin parcasi haline getirilmelidir.

Ogretmenlerin  yeni bir ogretim yontemi denemesi okul yonetimi tarafindan desteklenip
cesaretlendirildigi oranda miimkiin olacaktir.
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The American Association on Intellectual and Developmental Disabilities [AAIDD] defines intellectual
disability as significant limitation both in intellectual functioning and adaptive behaviors as expressed in
conceptual, social, and practical adaptive skills (American Association on Intellectual and Developmental
Disabilities [AAIDD], 2010). DSM-V Update Diagnostic and Statistical Manual of Mental Disorders and ICD-11
the International Classification of Diseases for Mortality and Morbidity Statistics, two commonly used systems in
the classification of intellectual disabilities, classify intellectual disability into four levels of severity, which are
mild (1Q 50-55 to 70), moderate (IQ 30-35 to 50-55), severe (IQ 20-25 to 35-40), and profound (IQ < 20-25)
(American Psychiatric Association [APA], 2017; World Health Organization [WHO], 2018). As in intellectual
disabilities, there may be mental or adaptive disorders in many conditions under the umbrella of developmental
disabilities as well (American Association on Intellectual and Developmental Disabilities [AAIDD], 2018). For
example, 70% of children with Autism (Hardman, Drew and Egan, 2006), 80% of children with Down Syndrome
(Martin, Klusek, Estigarribia and Roberts, 2009) and 60-70% of children with cerebral palsy (Sankar and
Mundkur, 2005) have intellectual disabilities.

Reading is a complicated skill closely related with the level of intelligence and requires coordination of
many cognitive skills (Conners, 2003). In children with intellectual disabilities, cognitive disabilities such as
audiovisual problems, attention problems, short-term and long-term memory problems, difficulty in understanding
the abstract concepts, etc., and learning characteristics such as low learning rates, difficulty in transferring and
generalizing the newly acquired knowledge, and a reduced motivation to learn, etc. make it harder for them to
learn to read (Alnahdi, 2015; Conners, 2003; Hallahan and Kauffman, 2006; Heward, Alber-Morgan and Konrad,
2017; Kirk, Gallagher, Coleman and Anastasiow, 2011; Thomas, 1996). As the severity of intellectual disability
increases, the level of acquiring literacy skills decreases. While children with mild intellectual disabilities can
acquire academic skills up to the fifth grade, children with moderate intellectual disabilities can only acquire basic
literacy and mathematical skills, and those with severe intellectual disabilities can learn a few words as sight words.
Severe disabilities in understanding and using the language do not allow the children with severe intellectual
disabilities to acquire any level of literacy (Harris, 2006).

Acquisition of basic literacy skills is necessary for the individuals to live independently in their current
environment, enter the workforce, acquire new skills (Conners, 2003; Gaskins, Ehri, Cress, O'Hara and Donnelly,
1996), communicate with others, and participate in leisure activities (Copeland and Calhoon, 2009), and achieve
academic success (Thomas, 1996). Thus, contemporary educational expectation is that all students will be able to
acquire literacy skills at various levels (Alberto, Fredrick, Hughes, Mcintosh and Cihak, 2007). It means that it is
necessary to equip not only the typically developing children but also the children with intellectual disabilities
with literacy skills as allowed by their capabilities.

Children’s expectations of literacy vary to the extent that the severity of their disabilities differs. Children
with mild intellectual disabilities can benefit from the literacy instruction programs usually prepared for typically
developing children, and the literacy instruction with various instructional adaptations (Browder et al., 2009;
Browder and Snell, 2000). The goal for children with mild intellectual disabilities is to acquire academic literacy
skills. Academic literacy is the use of reading skills to access and acquire knowledge, and to acquire skills in
various fields (Alberto et al., 2007). For those with severe intellectual disabilities, on the other hand, the goal is to
achieve functional literacy (Thrasher, 2011). Functional literacy is the use of reading, writing, listening and
speaking skills necessary to participate in daily routines in various environments (Alberto et al., 2007). Functional
literacy can be combined with the sight word reading skills which are necessary to use professional, leisure, home
and social life skills (Browder et al., 2009; Browder and Cooper-Duffy, 2003; Laz, 2009; Westling and Fox, 2003;
Ysseldyke, Algozzine and Thurlow, 1992). Review of the literature reveals strong evidence that children with
intellectual disabilities can also acquire literacy skills at various levels and with different methods and approaches
(Browder et al., 2006; 2009; Browder and Xin, 1998; Katims, 2000; Ruppar, Gaffney and Dymond, 2015).

In our country, letter method, sound method, syllable method, word method, sentence method, storytelling
method, mixed method, a sound-based sentence method have been used in literacy instruction for children with
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typically developing children (Akyol and Temur, 2008; Beyazit, 2007; Celenk, 2002; Ferah, 2009; Kutluca
Canbulat, 2013; Tok, 2001). Literacy instruction adopted sentence method from 1968 to 2004 (Akyol and Temur,
2008), and as of the Academic Year 2004-2005 sound-based sentence method was adopted (Aktiirk and Mentis
Tas, 2011). Based on the principles of Gestalt psychology (Beyazit, 2007; Tok, 2001), the sentence method is
based on teaching how to read and write certain sentences on flash cards one after another, and then cutting the
flash cards which have been read into words and teaching these newly cut words, followed by cutting words into
syllables, and finally syllables into letters/sounds (Milli Egitim Bakanligi [Ministry of National Education], 2002).
Being a whole-to-part method, it begins teaching by giving meaningful sentences on flash cards following the
preparation phase, and comprises of the word, syllable, sound, syllable, word, sentence, and free reading phases
(Beyazit, 2007; Kutluca Canbulat, 2013; Tok, 2001). Flash card sentences used while teaching to read and write
with the sentence method make sense to children, and can be illustrated (Colak and Uzuner, 2004) and concretized
(Aker, 2009), which are regarded as the strengths of the method. On the other hand, it is based on memorizing —
and the longer the sentence is, the harder it is to memorize —, it is difficult and takes a long time to transfer what
has been learnt, and it is difficult to cut the sentences into words and words into syllables (Aker, 2009; Basal and
Batu, 2002; Deniz and Sar1, 2017), which are regarded as the shortcomings of the method. Sound-based sentence
method was developed based on the methods and models of Multiple Intelligences, Constructive Approach, Brain-
based Learning, and Instruction Sensitive to Individual Differences (Kutluca Canbulat, 2013). This method
categorizes letters/sounds into six groups and involves beginning the instruction with the first group by making
the students feel the sound and recognize the letter, followed by reading and writing activities with certain words
that can be formed with the letters in this group and then proceeding to the following groups (Milli Egitim
Bakanligi, 2009). It is suitable for Turkish which is a phonetic language where each letter is represented by a single
sound (Ferah, 1999; Giines, 2005), the amount students are supposed to memorize is limited to sounds/letters, and
it is possible to quickly proceed to words and text formation with these words right after teaching a group of
letters/sounds (Aker, 2009), which are regarded as the strengths of the method. On the other hand, it does not make
sense to children to work with letters/sounds, learning takes a long time while it does not take that long to forget,
children fail to read a word as a whole because they forget what they have previously read by the time they reach
the last letter of the word while trying to read it letter by letter, they have difficulty in combining the sounds, the
number of words that can be formed with the letter groups is limited and these words make no sense to children
(Aker, 2009; Tokta and Avcioglu, 2012), and children have difficulty in pronouncing some sounds due to
articulation problems (Aker, 2009; Deniz and Sar1, 2017), which are regarded as the shortcomings of the method.
Mixed method is defined as an intermediate instruction method developed by teachers practicing the profession in
the field in order to avoid the drawbacks of the letter/sound method and make the sentence method more feasible
(Celenk, 2002). This method involves giving the sentence first and then introducing the words, syllables and letters
right after (Tok, 2001). In the study by Tok (2001) with 42 class advisors, approximately 60% of the advisors
stated that mixed method is more effective in literacy instruction for low-level students and for adults.

Existing methods for typically developing children are mostly used as they are, or sometimes with
modifications and adaptations for children with intellectual disabilities in mainstreaming education, special
classrooms or special schools. Examples of application of these adaptations include the studies of Kircaali-iftar
and Uysal (1999) and Eyidogan (2005). Kircaali-Iftar and Uysal (1999) found that it was an effective method in
sentence method to apply “illustrated flash card delaying” which was based on placing an illustration above each
word representing these words in the sentences on the flash cards and thus achieving a successful reading
experience which then leads to reading non-illustrated flash cards. And Eyidogan (2005) revealed that teaching
with simultaneous prompting by way of error correction was effective in teaching to read and write sentences on
flash cards with faded illustrations. On the other hand, these studies show that instruction is given with the flash
card sentences used in sentence method, that is to say the contents of teaching materials remain the same. Both
sound-based sentence method and sentence method can be used, with various instructional adaptations for children
with mild disabilities, whereas it is not possible to use them for children with moderate-to-severe disabilities
(Westling and Fox, 2003). That is because cognitive characteristics of individuals with moderate-to-severe
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disabilities and principles and instructional processes of both literacy instruction methods are not compatible with
the cognitive characteristics of these children.

Ozak and Avcioglu (2007) reported that simultaneous prompting via computer was effective in teaching
children with intellectual disabilities to read words on direction signs. This study is especially important because
it suggested an alternative method, in addition to sound-based method and sentence method, to teach the children
the words as a whole. Ak¢in (2013), however, preferred to teach the functional and common words to students
with autism as sight words and concluded that this was more effective and productive than fading the stimulus, a
strategy of constant time delay procedure which is one of the errorless teaching methods. Both Ozak and Avcioglu
(2007) and Akgin (2013) have introduced a new method to reading instruction for children with intellectual
disabilities in Turkey which aims to teach the words as a whole. It is a new method in the field to use words as a
whole as the reading instruction unit for children with disabilities instead of letters/sounds or flash card sentences.
However, it is impossible — especially in an agglutinative language like Turkish — to teach reading by making the
learners read all the words one by one. Since children learn in different ways and at different rates (Gaskins, 2004),
it would not be correct to suggest that a single method is the best method for all students in literacy instruction
(Ferah, 2009; Senel, 2004). The characteristics of the children included in the studies are important. Particularly,
it is indispensable to consider the individual differences, and thus the variation in the instruction requirements, for
children with intellectual disabilities. Therefore, alternative teaching methods based on scientific data are required
in Turkey which are to be used in literacy instruction for individuals with intellectual disabilities, compatible with
the cognitive characteristics of these learners and with the word recognition process of the typically developing
children, and sensitive to structural characteristics of the Turkish language. In this regard, the present paper aims
to set a general framework as to how to structure the literacy instruction for students with disabilities with a
different perspective, and as to the steps and methods of literacy instruction.

Word Reading and Writing Development

Reading is the process of interpreting the writing which consists of two main stages, namely recognizing
and pronouncing the words and understanding them (Chard and Osborn, 1999; Conners, 2003; Senel, 2004;
Wanzek and Haager, 2003). Word reading is a complicated process involving the simultaneous processing of
different aspects of writing such as orthographic (visual), phonological (audio) and semantic (knowledge)
processing (Adams, 1990; Martin-Chang and Levesque, 2015). Reading a word occurs in four main stages which
are sight word recognition, analysis, analogizing to the known letter patterns, and guessing using the contextual
cues (Gaskins et al., 1996). Sight word reading is a term used to describe the recognition of a word by visually
distinguishing it as a whole. It involves the reader in recalling what has been stored in their memory to read a
word. Decoding is the process in which the reader recognizes each letter forming the word and read them through
sounding. Analogy involves likening the letter patterns unknown to the reader in a word to the ones in a word
which can be read by the reader. Guessing is the use of semantic contextual cues in order to read a word (Ehri,
2014; Gaskins, 2004; Gaskins et al., 1996).

Children go through predictable phases in order to be good readers, and the framework created by Ehri
(2005a) to explain the development of word reading highly contributed to the field with its flexibility and
variability by suggesting that children may display the behaviors of a higher level without displaying all of the
behaviors in a lower level. Ehri (2005b) categorizes the developmental patterns naturally occurring in word reading
into five categories which are pre-alphabetic, partial alphabetic, full alphabetic, consolidated alphabetic, and
automatic (Conners, 2003; Ehri, 2014; McCormick, 1994; Morris, Bloodgood, Lomax and Perney, 2003; Scott
and Ehri, 1990). In order to write a word correctly, one should divide the sounded word into its phonemic/sound
components and then choose the suitable graphemes/letters representing these phonemes (Bourassa and Treiman,
2001). Learning to write a word also occurs in five phases which are pre-phonemic, partial phonemic, phonemic,
morphemic, and automatic (Ehri, 1989).

2019, 20(1)



HYBRID LITERACY INSTRUCTION METHOD FOR CHILDREN WITH INTELLECTUAL DISABILITIES 205

As a result of repeated interaction with a linguistically rich environment, phonemic awareness towards
literacy, alphabetical knowledge, and sight word reading skills emerge and develop spontaneously (Murray, 2016).
On the other hand, these skills do not emerge and develop spontaneously in children with intellectual disabilities
without a diligent planning, appropriate methods, or equipment (Colak and Uzuner, 2004; Thrasher, 2011).
Developmental view argues that children with intellectual disabilities also follow the same developmental
processes as their typically developing peers, only they go through these processes more slowly (Colak and
Uzuner, 2004). According to this view, with the assumption that children with intellectual disabilities will also go
through the same phases as their typically developing peers while learning to read and write, instructional
objectives can be developed for children with disabilities based on the developmental phases the typically
developing children go through while learning to read and write. Table 1 shows the developmental process
described by Ehri (2005a) typically developing children go through while learning to read and write, the distinct
features of the phases of this process, and the literacy instruction goals that can be set for children with intellectual
disabilities based on this.

Table 1.
Word Reading Developmental Phases and Hybrid Literacy Instruction, Instructional Objectives
Development of Word Reading and Writing Hybrid Literacy Instruction Method
Phases Features Instructional Objectives Phases

Have no letter knowledge
Read some sight words
Semi-phonemic Scribble Scribble

Have sight word vocabulary Building Sight Word
Vocabulary

Pre-alphabetic

Know the names, shapes

and sounds of letters Recognize the letters

Partial Alphabetic Begin to build letter-sound B:c:lr?elsetgenrc-jsecr)]%r;d Let}:(r: }Eri]soi\t,;/clﬁldge
correspondence P a
Semi-phonemic Copy the letters Copy the letters

Develop decoding Read the phonograms

Full Alphabetic Recognize phonograms .
Use analogy strategy Read the monosyllabic words Teaching to Read
_ Build words based on a Build words based on a model Monosyllabic Words
Phonemic model Coby the words
Copy the words Py
Read the affixed word Read the affixed words
Consolidated Alphabetic Read the multisyllabic Read the multisyllabic words
words Read the multisyllabic words Teaching to Read
Write the affixed words Build words with model Multisyllabic Words
Morphemic Write the multisyllabic letters
words Copy the multisyllabic words
Automatic Read the words fluently. Read the words fluently. Readina Eluentl
Automatic Write the words correctly Write the words correctly g y

Hybrid Literacy Instruction Method

The hybrid literacy instruction method was developed by scanning and compiling the results of scientific
research in the field of literacy instruction for children with intellectual disabilities (Allor and McCathren, 2003;
Baylis and Snowling, 2012; Bear and Templeton, 1998; Boyle, 2008; Broun and Oelwein, 2007; Burgoyne et al.,
2012; Claravall, 2016; Colozzo, McKeil, Petersen and Szabo, 2016; Conners, 2003; Conners, Rosenquist, Sligh,
Atwell and Kiser, 2006; Copeland and Calhoon, 2009; Ehri, 1989; 1998; 2005a, 2005b; 2013; 2014; Ehri and
McCormick, 1998; Ehri, Satlow, E. and Gaskins, 2009; Ehri and Wilce, 1987; Evans, Saint-Aubin and Landry,
2009; Goetz et al., 2007; Johnston, 1999; Karadag and Kurudayioglu, 2010; Keesey, 2012; Lemons and Fuchs,
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2010; McCormick, 1994; Morris et al., 2003; Nunes, Bryant and Barros, 2012; Oelwein, 1995; Onan, 2009; Otaiba
et al., 2016; Wanzek and Haager, 2003; Williams, 2003). The aim of this compilation study is to build a bridge
between the scientific research results and the teachers working in the field in order to shed light to the literacy
instruction practices for children with intellectual disabilities.

According to the hybrid literacy instruction method for literacy instruction based on Ehri’s (2005a) word
reading developmental phases, acquisition of literacy skills in children with intellectual disabilities occurs in four
hierarchical phases which are sight word instruction, letter knowledge acquisition, monosyllabic word reading and
multisyllabic word reading. Due to the integrated use of three separate strategies, namely the sight word reading
strategy, analytical phonic strategy and analogy strategy, it is a hybrid/mixed instructional method. It has three
main features. First, it allows working with meaningful and functional words in each stage by taking into
consideration the individual characteristics, interests and lives of the children. Second, it involves various reading
and writing drills and activities for the words added to the children’s reading vocabulary. And third, from the first
stage it involves creating personalized and meaningful texts and reading drills with the words added to the reading
vocabulary.

e N )
Sight Word Reading Strategy +Building Sight Word Vocabulary
J
e w )
Analitic Phonic Strategy « Letter Knowledge Acquisition
J
\
Analogy Strategy . : :
Sight Word Reading Strategy Reading Monosyllabic Words
\. Y )
\
Analogy Strategy Sight Word . - : -
Reading Strategy Reading Multisyllabic Words
\. y )

Figure 1. Phases of hybrid reading-writing method and strategies.

1. Building sight word vocabulary. “Building sight word vocabulary,” the first phase of the Hybrid
Literacy Instruction Method, corresponds to pre-alphabetic phase in terms of developmental phases. The latter is
called “pre-alphabetic” because one focuses on non-alphabetic graphic characteristics of words rather than letters
in order to read the words (Ehri and McCormick, 1998; Gaskins et al., 1996). Children going through this phase
read a limited number of words by using contextual cues surrounding the word or catching marked visual-graphic
cues of the letters forming the word (Ehri, 2014). The most important feature of the words children learn to read
in this phase is that they are meaningful words for them (Ehri, 2005a; Ehri and McCormick, 1998; McCormick,
1994). On the other hand, it is hard to learn to read similar words since analogy strategy cannot be used (Morris et
al., 2003). Pre-alphabetic phase is seen in preschool children in terms of development and individuals with severe
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disabilities who have no knowledge of alphabetic system (Ehri and McCormick, 1998). In this phase children may
scribble, or write arbitrarily ordered words or numbers representing a word or a sentence (Ehri, 1989). Even though
they may recognize a few words in this phase, they are yet to develop letter-sound correspondence (Bear and
Templeton, 1998).

In teaching to read to children with moderate-to-severe disabilities, it is recommended not to begin with
letters and sounds which are abstract concepts, but to build sight word vocabulary followed by teaching letter-
sound correspondence (Broun and Oelwein, 2007; Caron, 2016; Copeland and Calhoon, 2009; Kaderavek and
Rabidoux, 2004; Monroe, 2009). Therefore, the first phase of the Hybrid Literacy Instruction Method aims to
enable the students to acquire the skill of reading the sight word vocabulary and to scribble freely.

2. Letter knowledge acquisition. “Letter knowledge acquisition,” the second phase of the Hybrid
Literacy Instruction Method, corresponds to partial alphabetic phase in terms of developmental phases. Letter
knowledge acquisition has critical importance for transition to the partial alphabetic phase (Ehri, 2005a, 2014).
The first step of letter knowledge acquisition is learning the names of the letters followed by learning the shapes
and sounds of them (Ehri, 2014; Gaskins et al., 1996). Since transition from pre-alphabetic phase to partial
alphabetic phase occurs through not reading but writing, letter copying drills are important in this phase (Ehri,
2005a). Letter copying may be performed by tracing the letters or copying them by looking at them (Ehri, 1989).
In this phase students build sight word vocabulary and begin to develop letter-sound correspondence at the same
time. However, they cannot not decode yet (Ehri and McCormick, 1998). They try to guess a word by using the
first letter or contextual cues (Conners, 2003; Ehri, 2014; Morris et al., 2003). Analogy strategy is yet to be
developed (Ehri, 1989). Word reading behaviors in this phase indicate kindergarten children, amateur readers in
the first grade, and readers with greater reading problems (Ehri and McCormick, 1998).

The second phase of the method aims to enable the students to acquire letter knowledge. Letter knowledge
involves knowing the names, shapes and sounds of the letters, and being able to write the letters (Graham, 1999;
Honig, Diamond and Gutlohn, 2013; Nowak, 2015). Letter knowledge acquisition begins with the activities and
drills for the recognition of the first letter of each word students have just learned to read, followed by adding
another letter, and so on. It is important to begin letter knowledge acquisition with the words in children’s sight
word vocabulary so that children can make sense of the activities and be motivated (Gaskins et al., 1996; Oelwein,
1995). The preference of focusing on the first letters of the words is based on the research data indicating that it is
easier to distinguish the first letters than distinguishing the letters in the middle or at the end (Treiman, Tincoff,
Rodriguez, Mouzaki and Francis, 1998). Students continue to build sight word vocabulary and begin to acquire
letter knowledge.

3. Reading monosyllabic words. “Reading monosyllabic words,” the third phase of the Hybrid Literacy
Instruction Method, corresponds to the full alphabetic phase in terms of developmental phases. In this phase,
children finish recognizing all the letters/sounds and begin decoding (Ehri, 2005a). Decoding is quite slow in the
beginning, but it becomes faster in time (McCormick, 1994). Having mastered letter-sound decoding, the child
now begins to recognize letter patterns and phonograms which are greater units than letters-sounds. Recognizing
the phonograms enables children to recognize the words with similar patterns using analogy strategy (Ehri, 2014).
This is important in that it leads to a faster increase in the number of words children are able to read (Bhattacharya
and Ehri, 2004; Gaskins et al., 1996). In this phase, children can build and write a word by using printed letters or
letter models so that there will be a letter corresponding each sound the relevant word is made up of (Ehri, 1989).

Beginning after the child recognizes all the letters in the alphabet (Ehri, 2005b), third phase of the method
aims to enable the students to read the phonograms, read the monosyllabic words built by adding letters to the
phonograms, build words with three-dimensional letters by looking at the model words, trace the printed words,
and copy the words by writing them.

4. Reading multisyllabic words. “Reading multisyllabic words,” the fourth phase of the Hybrid Literacy
Instruction Method, corresponds to consolidated alphabetic phase in terms of developmental phases. Having
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learned to build letter-sound correspondence and derive words from phonograms, students are now ready to learn
more advanced structural elements (Ehri, 2005a). Students proceed to this phase after mastering the use of letter-
sound knowledge and the graphophonic units to read the words following the use of the morphological units of
the language, such as roots words, affixes, etc. (Ehri and McCormick, 1998; Honig et al., 2013). Since children
use morphological analysis and analogy strategy to recognize the words, their sight word vocabulary increases
rapidly in this phase (Ehri and McCormick, 1998; Honig et al., 2013; McCormick, 1994).

The fourth phase of the Hybrid Literacy Instruction Method aims to enable the students to read and write
the simple words, derivatives, compound words, and multisyllabic words. One of the strategies used for a more
fluent word reading is the recognition of morphological units. Morphological units are the smallest meaningful
units generally having a constant graphic form. Proficiently literate individuals use their morphological analysis
skills to read and comprehend a new word (Nunes et al., 2012; Onan, 2009). In order to help children with
disabilities read affixed or multisyllabic words, words should be analyzed morphologically to create instruction
units. Listing and using, when needed, the different forms of a word and the structural data about these forms is
defined as a morphological analysis (Eryigit, 2013).

5. Fluent reading. When they learn to decode a word, children begin reading the words with no effort at
all after a while. Various exercises play an important role in automatic recognition of the words. Readers going
through this phase read the words fluently which enables them to focus on comprehension (Honig et al., 2013).

Conclusion

The hybrid method for literacy instruction was developed based on the literature review in order to offer
an alternative method to solve the problems in literacy instruction for children with intellectual disabilities. Even
though it was developed based on the results of scientific research, there still is a need to support and improve the
suitability of each individual stage of the method, and the method itself as a whole, for our language and children
with intellectual disabilities.
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