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Oz

Bu aragtirma, ‘Herkes i¢in Egitim’ isimli kapsayici-biitiinleyici egitime yonelik ¢ok yoOnlii bir projenin bir pargasidir.
Aragtirmanin amact Almanya ve Tiirkiye’deki toplam 43 smif Ogretmeninin kapsayiciliga yonelik degerlendirmeleri ve
gerekgelerinin Sosyal Alan Teorisi (Turiel, 1983) kullanilarak karsilagtirilmasidir. Klinik goriismeler esnasinda 6gretmenlerden
Otizm Spektrumu i¢inde olan bir 6grencinin tipik gelisen dgrenciler tarafindan dislandig1 (akademik proje ve oyun) iki degisik
durumu degerlendirmeleri istenmistir. Ogretmenler, 6zel gereksinimli 6grencinin akademik projeden dislanmasmi oyundan
diglanmasindan daha olumsuz bir durum olarak degerlendirmislerdir. Ancak, Tirk dgretmenler Alman 6gretmenlere kiyasla
toplumsal-geleneksel kavramlarla degerlendirmelerini gerekgelendirmiglerdir. Ayrica, Tirk ogretmenler gerekgelerinde tipik
Ogrencilerin oyun zamanindaki se¢cim hakki ve kisisel alanlarin1 dikkate almamigslardir. Bulgular kapsayici-biitiinleyici egitim
felsefesi ve Sosyal Alan Teorisi ger¢evesinden tartigilmustir.

Anahtar Kelimeler: Kapsayici-biitiinleyici egitim, toplumsal ve ahlaki sorgulama, egitim hakki.

Abstract

This research is part of a project for inclusive education called 'Education for All'. The research aimed to compare teachers’
evaluations and justifications about inclusion in Germany and Turkey in a sample of 43 classroom teachers by using Social
Theory (Turiel, 1983). During the clinical interviews, teachers were asked to evaluate two different situations in which a student
in the Autism Spectrum was excluded by typically developing students (academic project and play). Teachers judged that the
student's exclusion with special need from the academic project as more negative than the exclusion from the play context.
However, Turkish teachers justified their evaluations more with social-conventional concepts compared to German teachers. In
addition, Turkish teachers did not take the right to choose and personal areas of typically developing students at the time of play
into account. Findings are discussed within the framework of inclusive-educational philosophy and Social Domain Theory.
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1. Giris

Ozel gereksinimli bireylere yonelik sosyal politikalarda 1960 yillara kadar tibbi (biyolojik) modelin
egemenligini goriilmektedir. Bu model 6zel gereksinimi olan bireyin sosyal hayata katilabilmesi i¢in engellinin
tedavi edilmesini, onu normdan ayiran 6zelliginin ortadan kaldirilmasini esas alir. Ozellikle II. Diinya Savasi sonrasi
ortaya ¢ikan insan haklar1 hareketiyle birlikte 6zel gereksinimli gocuklarin ve yetiskinlerin egitim ve sosyal hayata
kaynasmasini destekleyen sosyal model 6n plana ¢ikmaya baglamistir (Akgamete vd., 2012). Sosyal modelin insan
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haklar1 yaklasimi 6zel gereksinimli ¢ocuklarin egitim hakkina vurgu yapsa da uygulamada 6zel gereksinimi olan
Ogrencinin genel egitim sistemine adapte edilmesi olarak algilanmig ve literatiirde “entegrasyon” ya da
“’kaynastirma’’ olarak kavramsallastirilmistir (Sakiz ve Woods, 2015).

Tiirkiye’de kapsayici-biitiinleyici egitime yonelik ilk adim UNESCO Salamanca Ozel Gereksinimli Cocuklarimn
Haklar1 Bildirisine (UNESCO, 1994) taraf olmakla atilmig, kapsayici egitim ile ilgili hukuksal ¢ercevenin ilk
esaslart belirlenmistir. Bu bildiriyi takiben MEB’in 1997 yilinda yayinladigi 573 sayili kanun hitkmiindeki
kararnamede Ozel gereksinimli bireylere verilecek egitim hizmetlerine iliskin esaslar yeniden diizenlenmistir.
Tiirkiye Cumbhuriyeti Devleti, 2006 yilinda Birlesmis Milletler Engelli Olan Bireylerin Haklar1 Sozlesmesi’ni
imzalanarak yasa ve uygulamalardaki ayrimcilig1 énleme ve giderme sorumlulugunu iizerine almistir (UN, 2006).
Tiirkiye’de ozellikle Avrupa Birligi uyum siirecinde sosyal model dogrultusunda kapsayict egitime yonelik
yasalarda olumlu degisiklikler yapilsa da bunlarin egitim pratiklerine ne kadar yansidig: tartismalidir (Ak¢amete vd.,
2012; Ciyer, 2010; Vural ve Yiicesoy, 2004; Yazicioglu, 2018).

Ulkemizde yapilan arastirmalar kapsayici-biitiinleyici egitimin bagartya ulagmasindaki en nemli etkenlerden
birinin 6gretmenlerin tutumu oldugunu ortaya koymaktadir. Tiirkiye’nin degisik cografyalarinda gretmenlerin
kapsayict egitime iliskin goriis ve tutumlar iizerine yapilan ampirik arastirmalar 6gretmenlerin konuya yonelik
olumsuz tutumlari oldugunu ve bunun sebebinin bilgi eksikligi oldugunu ortaya koymuslardir (Artan ve Balat, 2003;
Demir ve Agar, 2010; Gok ve Erbas, 2011; Gokdere, 2012; Kayhan, Sengiil ve Akmese, 2012; Kircaali-Iftar, 1998;
Rakab ve Kaczmarek, 2010; Sara¢ ve Colak, 2012). Bu baglamda, lisans egitiminde 6zel egitime yonelik ders
almanin (Altintag ve Sengiil, 2014; Orel, Zerel ve Toéret, 2004) ya da kaynastirma konulu hizmet-i¢i egitime
katilmanin kaynastirma uygulamalarina yo6nelik tutumlari olumlu yonde degistirdigini ortaya konulmaktadir (G6ziin
ve Yikilmis, 2004). Kisaca, iilkemizde yapilan akademik arastirmalarin biiyiik ¢ogunlugu kapsayici-biitiinlestirici
egitimi 1srarla ‘kaynastirma’ diye tanimlamakta, kaynastirma egitimini 0zel egitimin alt alanit olarak
kavramsallastirmakta ve kapsayici egitim konusunda Birlesmis Milletlerin koydugu hedefler tartisilmamaktadir.

Diger yandan, Tiirkiye’deki konuyla ilgili akademik literatiir tarandiinda bu c¢alismalarin ¢ogunda
Ogretmenlerin ve dgretmen adaylarinin ‘kaynastirmaya’ yonelik tutumlarinin 6z-bildirim Slgekleriyle 6l¢iildiigii
gozlemlenmektedir. ‘Kaynastirmaya’ yonelik var olan durumu betimlemede faydali olan bu arastirmalar
metodolojik agidan birbirini yinelemektedir. Ayrica aragtirma sorulart ve ampirik sonuglar herhangi bir teorik
cergeve olmadan sorulmus ve yorumlanmigtir. Oysa kapsayict egitimi insan haklari ve katilimecr demokrasinin bir
pargast olarak goren yaklasimlara gore (6rn., Barton, 1995; Nussbaum, 2007; Polat, 2011) politika yapicilarin,
idarecilerin, 6gretmenlerin, tipik gelisen 6grenci ve velilerinin kapsayici-biitiinleyici egitime yonelik diisiinceleri ve
tutumlar1 toplumsal adalet ve esitlik ¢ergevesinden degerlendirilmedik¢e amaglanan hedeflere ulagilmasi miimkiin
gozitkmemektedir. Buna ek olarak, bazi arastirmacilarin 6zel gereksinimli ¢ocuklari ve bireyleri “muhtag, engelli ve
yetersiz” olarak tanimladiklar1 ve ‘kaynastirmanin’ 6zel gereksinimli 6grencilerin genel egitime ve okula tek tarafli
adapte edildigi “entegrasyon” kavrami yerine kullandiklari géze ¢arpmaktadir. Ayrica Milli Egitim Bakanliginin
politika metinleri ve 6zel gereksinimli 6grencilere yonelik egitim uygulamalarinin tarihsel gelisimi incelendiginde
(Yazicioglu, 2018) ozel gereksinimli Ogrencilerin egitim hakki farkli kavramlar kullanilarak anlatildigi
gozlemlenmistir. Tutarsiz ve kuramsal ¢er¢eveden yoksun kapsayici/biitiinleyici egitimin uygulamalarini egitimin
farkli bilesenleri tarafindan hak temeli bir bakis agisindan yorumlayip yorumlamadiklar ile Tiirk¢e alanyazinda
aragtirmaya rastlanmamigstir. Oysa MEB 2016-2017 istatiklerine gore Tiirkiye’de kapsayici egitimden faydalanan
306.097 6zel greksinimli 6grenci bulunmaktadir.

Ote yandan Tiirkiye’den farkli olarak Almanya’da egitim politikalar1 merkezi degil federal eyalet yonetimleri
tarafindan belirlendigi i¢in kapsayici egitime olan pedegojik yaklasim, kapsayict egitimden faydalanacak 6zel
gereksinimli 6grenci kotasi, bu kotanin tipik gelismekte olan 6grenci sayisina orani, tanisi olan ve sadece 6zel egitim
kurumlarinda egitim alan Ggrenci sayisi ve kapsayici-biitiinleyici egitime ayrilan biitge eyaletten eyalete farklilik
gostermektedir. Ornegin, 2013-2014 yili egitim istatistiklerine gére kapsayici egitimden faydalanan &grenci oranin
en yiiksek oldugu eyalet % 5.2 ile Hamburg iken, bu arastirmanin da odaginda olan Hessen % 1.2 oranla kapsayici
egitimin en az yaygin oldugu eyalettir (Klemm, 2015). Ozel gereksinimli dgrencilerin tipik gelismekte olan
akranlartyla birlikte egitim gdrmesi esasina dayanan kapsayici egitim tarihsel olarak benzer biligsel 6zellikler
tastyan gocuklarin homojen ortamlarda egitim gdrmesi ilkesine dayanan Alman egitim sistemi uygulamalariyla
celismekte olsa da Alman Federal Devleti Birlesmis Milletlerin hedefleri dogrultusunda hukuki 6nlemler almaktadir.
Bu o6nlemlerin ilki benzer tani gruplarinin toplumdan izole bir sekilde egitim gordiikleri 6zel egitim okullarina
(Forderschule) yonlendirilecek 6grenci sayisinin azaltilmasi konusunda atilmistir (Ahrbeck, 2014). Arastirma
verilerinin toplandigi Hessen Eyaleti Egitim Yasast (GEW, 2008) 6zel egitim okullartyla (Forderschule) diger
okullar arasinda siki bir is birligini Ongérmekte ve 0Ozel gereksinimli O6grencilerin orgiin okullara
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‘entegrasyonunun’’ agik bir onceligi oldugunu vurgulamaktadir. Ancak sdézkonusu o6rgiin egitim kurumlarinda
entegrasyonu miimkiin kilacak fiziki kosullar ve 6zel egitim personeli yoksa 6zel gereksinimli 6grenci okula kabul
edilmez. Kapsayici-biitiinleyici egitimden faydalanan 6zel gereksinimli 6grencinin akademik ve sosyal gelisimi ve
takibi bireysellesmis egitim programlartyla (BEP) yoluyla gerceklesir. lyi bir kapsayici ders miifredat: her dgrenci
icin egitim ¢iktilarmin ne olmasi gerektigini belirler ve dersin icerigini buna gore adapte eder. Burada en dnemli
nokta egitim hedefine ulasilip ulasilamadiginin 6grenciler ve &gretmenlerce karsilikli geri-doniitlerle kontrol
edilmesidir (Lausitz-Preuss, 2015). Heterojenligi 6nplana ¢ikaran ve iligkiselligi onemseyen bir ders plani aym
zamanda Alman 6gretmenler igin stres ve asir1 is yiikii anlamina da gelmektedir (Kopman ve Zienz, 2016).

Bu arastirmada, Tiirkiye’de ve Almanya’da gorev yapan ilkokul 6gretmenlerinin kapsayici egitime ydnelik
degerlendirme ve gerekgeleri Sosyal Alan Teorisi (Turiel, 1983) kullanilarak degerlendirilmistir. Cam, Cavdar,
Seydoogullar1 ve Cok’un (2012) derlemelerinde tartigtigi gibi 20. yiizyilda Piaget (1932) ve Kohlberg’in (1963)
gelistirdigi ahlaki ve sosyal sorgulamanin asamali olarak gelistigi varsayimina karsin ¢ocuklarda toplumsal-
geleneksel alan ve ahlaki alanin biribirinden ayr1 olarak gelistigi tezi son 40 yilda hem batida (6zet icin bknz
Smetana, 2006) hem de bati dist toplumlarda yapilan aragtirmalarla (Acar, 2017; Chen-Gaddini, 2012)
desteklenmistir. Bu ¢alismalarin sonuglarina gore g¢ocuklar ve yetiskinler ahlaki alanda karar alirken evrensel etik
prensipler olan hak, adalet, esitlik, esenlik ve 6tekinin iyi olug hali gibi kavramlar1 kullanmislardir. Bir durumun
ahldken yanlis olmasini otoriteden, ceza korkusundan ve toplumsal kurallardan bagimsiz olarak
degerlendirmislerdir. Ote yandan, insanlar toplumsal-geleneksel alana ait durumlar1 otorite ve kurallara bagli olarak
degerlendirmislerdir. Bu anlamda toplumsal-gelencksel alana ait yanlis ve dogrular kiiltiirden kiiltiire degisiklik
gosterebilir. Ayn1 zamanda toplumsal ve geleneksel normlarin amaci toplumsal yasayisi diizenlemek oldugu igin
eger lizerinde uzlasilirsa zaman i¢inde degisebilir (6rn., kiyafet yonetmeligi, selamlasma bigimleri). Sosyal Alan
Teorisi, ayrimcilik, toplumsal cinsiyet normlart gibi ¢ok yonlii ve toplumsal olarak tartigmali konular1 arastirmak
icin de kullanilmistir (Ruthland ve Killen, 2011). Sosyal alan teorisi 6zellikle toplumsal olarak ikircikli bulunan
konular {izerine her yastan bireyin diisiince sistematigini analiz etme olanag1 vermektedir. Ornegin, ABD’de yapilan
bir ¢alisma, tipik geligmekte olan ¢ocuklarin otizmli akranlarinin akademik ve sosyal faaliyetlerden diglanmasini
olumsuz degerlendirdikleri ve bu degerlendirmeyi yaparken otizmli ¢ocugun iyi olus hali ve haklarimi gdzoniinde
bulundurduklarini gostermistir (Bottema-Beutel, Turiel, DeWitt ve Wolfberg, 2017). Sosyal alan teorisi kullanilarak
Isvigreli gocuklarin 6zel gereksinimli gocuklara yonelik yargilarini arastiran bir baska ¢alismada (Gasser, Malti ve
Buholzer, 2014) da 6zel gereksinimli ¢ocuklarin okul 6zellikle okul ortamlarinda ayrimciliga maruz kalmasiin
ahlaki agidan kabul edilemez bulundugu ortya ¢ikmustir. Ulkemizde ise egitim psikolojisi, gelisim psikolojisi ve
Ogretmen egitimine yonelik alanyazinda egitimin farkli 6znelerinin ayristirici ve etiketleyici pratikleri egitim hakki
cercevesinden nasil degerlendirdiklerine yonelik bir ¢calisma yoktur. Bu nedenle bu calismada kapsayici egitimin
Birlesmis Milletler ve MEB belgelerindeki hak temelli tanimimin &gretmenlerin degerlendirme ve gerekgelerine
nasil yansidigi Sosyal Alan kuraminin yontem ve veri analiz metodu kullanilarak aragtirtlmistir. Bu baglamda, bu
aragtirmanin temel amaci Tiirk ve Alman 6gretmenlerin kapsayict egitimi ne dl¢lide ‘egitim hakki’ ya da baska
degisle ahlaki alan cergevesinden degerlendirdiklerini ortaya ¢ikarmaktir ve iki iilke arasinda bir karsilagtirma
yapmaktir. Ogretmenlerin degerlendirmeleri, toplumsal cinsiyet, yas ve kapsayici egitim iizerine alinan hizmetigi
egitim degiskenleri acisindan da incelenecektir. Bu amagcla, 6gretmenlere degisik baglamlarda kapsayict egitim
uygulamalarmi konu alan varsayimsal hikayeler okunmustur. Ogretmenlerden durumlar hikdyede sézii gegmekte
olan tipik gelisen ¢ocuklar ve dgretmenlerin bakis agisindan degerlendirmeleri ve gerekgelendirmeleri istenmistir.
Bu calismanin, kiiltiirleraras1 bulgulartyla hak temelli kapsayici egitim alanyazinina katki saglayacagi
distiniilmektedir. Ayrica, kuram temelli ¢alismalar sadece 6zel gereksinimli ¢ocuklarin degil toplumdaki din, dil,
etnisite, cinsiyet, cinsel yonelim {izerinden yapilan diger ayristiric ve etiketleyici soylemleri tetikleyen diisiinceleri
sistematik bir sekilde analiz etmek agisindan énemlidir (Bottema-Beutel, vd., 2017; Ruthland ve Killen, 2011).

2. Yontem
2.1. Arastirma Modeli

Bu arastirmada yapisalci gelisim teorilerinin benimsedigi yari-yapilandirilmis yiiz yiize klinik gériisme yontemi
kullanilmigtir. Temeli antik Yunan’daki Sokratik tartisma gelenegine dayanan klinik goriisme Jean Piaget (1932)

tarafindan ¢ocuklarin zihin siireglerini analiz etmek aciyla kullanilmistir. Piaget’nin ahlaki gelisim asamalarini
detaylandiran Lawrence Kohlberg (1963) de klinik goriismeler yoluyla verilerini toplamistir. Bu yontemde,

T Almanca literatiirde inklusion (kapsayici-biitiinleyici) ve entegration kavramlari birbirlerinin yerine
kullaniimaktadir.
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katilimerya degerlendirmesi gereken varsayimsal durumlar bir sosyal baglam i¢inde sunulur ve katilimcilardan hem
konuyu degerlendirmeleri hem de degerlendirmelerine iligkin kapsamli gerekceler sunmalari istenir.

2.2. Veri Toplama Araglart ve Siireci

Aragtirmada iki {ilkeden dgretmenlerden iki farkli ortamda gegen varsayimsal hikayeleri degerlendirmeleri ve
degerlendirmelerine iligkin gerekceler sunmalari istenmistir. Varsayimsal hikayeler 6zel gereksinimli 6grencilere
yonelik yukarida detayli taramasini yaptigimiz arastirma bulgularina dayanarak arastirmaci tarafindan kaleme
almmustir. Birinci hikdyede, 6zel gereksinimli 6grencinin fen dersi esnasinda 6gretmen tarafindan istenen bir proje
calismast i¢in bir gruba dahil olamamasinin hikayesi anlatilmaktadir.

“’Ahmet 6gretmen bu yil 4. Siniflar1 okutmaktadir. Sinifinda Murat isimli 6grenci kendine giiriiltii yapip
kollarini hizlica ¢irpryor. Derslerine ¢alistyor fakat konusma giigliigii ¢ekiyor ve sinif arkadaslari onunla konusmaya
caliginca her zaman cevap vermiyor. Ahmet 6gretmen fen dersinde bir grup projesi veriyor, 6grencilerinden kendi
calisma gruplarini olusturmasini istiyor. Bir siire sonra 6grencilerin gruplar halinde ¢aligtiklarinit ve Murat’in yalniz
kaldigin1 goriir. Murat’1 bir grup dahil etmez ve gézlem yapmay stirdiiriir’’.

Ikinci hikdyede ise dzel gereksinimli 6grenci teneffiiste yalnizhik ¢ekmekte, top oynayan arkadaslarinin arasina
katilamamaktadir. Bu hikdyede de 6gretmen 6zel gereksinimli 6grencinin durumunu fark etmis fakat herhangi bir
miidahalade bulunmamustir.

“?Ayse O6gretmen o giin ndbetgidir ve bahgede topla sut atma oyunu oynayan 6grencilerini seyretmektedir. Bir
kosede duran ve oyuna katilmak isteyen Kerem, Ayse dgretmenin dikkatini ¢eker. Kerem hizli kosuyor ve sut
atmay1 ¢ok seven bir gocuktur. Fakat oyunda ¢ok giiriiltii olursa, Kerem kulaklarin1 kapatip bagirmaya bagliyor ve
ayn1 zamanda da kosuyor. Kerem sirasinin ne zaman gelecegini algilayamiyor bu yiizden de topa siirekli vurmaya
calistyor. Ayse 6gretmen Kerem’in dahil olamadigini goriir ve diger gocuklari seyretmeye devam eder’’.

Hem Almanya’da hem de Tiirkiye’de 6gretmenlere her hikdyenin ardindan iki soru yoneltilmistir. Sorulardan
birincisi tipik gelisen Ogrencilerin 6zel gereksinimli 6grenciyi dahil etmeyisini degerlendirmeye yoneliktir.
Ogretmenlerden degerlendirmelere yonelik gerekceler getirmeleri istenmistir. (Sizce tipik gelisen 6grencilerin
Murat’1 fen projesinin digsinda birakmalar1 uygun mu degil mi? 1 hi¢ uygun degil, 5 ¢cok uygun olsa kag verirdiniz?
Neden?). Ikinci soru ise kapsayici egitim konusunda bir adim atmayan &gretmenin degerlendirilmesi ve
gerekgelerine yoneliktir. (Sizce hikaydeki dgretmenin davranisi uygun mu, degil mi? 1 hi¢ uygun degil, 5 ¢ok
uygun olsa kag¢ verirdiniz? Neden?) Hikayelerin farkli ortamlarda ge¢mesinin sebebi iki iilkeden 6gretmenlerin
sosyal alan teorisi baglaminda ahlaki, sosyal gelencksel ve kisisel alan ayristirmalarini nasil yaptiklarini test
etmektir.

Ogretmenlerle yapilan yiiz yiize goriismeler yaklasik 10-15 dakika siirmiistiir. Goriismeler, katilan 6gretmenlerin
anadilinde proje asistanlar tarafindan gerceklestirilmistir. Katilan 6gretmenlerden onay alinarak gériismelerin ses
kaydr alinmistir. Goriismeler 6gretmenlerin uygun oldugu vakitlerde okul ortaminda gerceklesmistir. Arastirmaya
katilim goniilliik esasina dayalidir. Goriismeler yapildiklart dilde yaziya dokiildiikten sonra Almanca goriismeler iki-
dilli bir proje ¢alisan1 tarafindan Tiirk¢eye ¢evrilmistir.

2.3. Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubu amaghi 6rnekleme yontemi ile belirlenmigtir. Arastirmanin amaci dogrultusunda hem
Tiirkiye’de hem de Almanya’da 6zel gereksinimli dgrencisi olan sehir merkezindeki birinci kademedeki devlet
okullar segilmistir. Arastirmaya toplam 43 gretmen katilmistir. Arastirmanin Istanbul 6rneklemini Sisli ilgesindeki
bir ilkokulda gorev yapmakta olan toplam 23 (16 kadin, 7 erkek) dgretmen olusturmustur. Kadin 6gretmenler (X =
38. 88, ss = 11.88) erkek 6gretmenlerden (X = 43.63, ss = 10.03) istatiksel olarak daha gengtir, F (1, 65) =9.22, p =
.00. Opretmenlerin  %86’s1 egitim fakiiltelerinden, %12’si fen-edebiyat fakiiltelerinden, %3’{i miihendislik
fakiiltelerinden mezun olmustur. Tiirk Ogretmenlerin % 64’ kaynastirma ya da kapsayici-biitiinleyici egitim
konusunda herhangi bir hizmet i¢i egitim almadiklarini belirtmislerdir.

Aragtirmanin Almanya 6rneklemi ise Hessen eyaleti Darmstadt ilinde ilkokul gretmenligi yapan 20 (18 Kadin,
2 Erkek) 6gretmen olusturmaktadir. Tablo 1 iki iilkeden arastirmaya katilan 6gretmenlerin demografik 6zelliklerini
ve bu oOzelliklerin bagimsiz grup t-testi ile karsilastirilmasini gostermektedir. Arastirmaya katilan Alman
Ogretmenler Tirk ogretmenlerden istatiksel olarak daha yashidir. Fakat Tirk ve Alman &gretmenlerin meslekte
gecirdikleri yil istatiksel olarak farklilagmamaktadir. Son olarak Alman 6gretmenlerin %50’si Tiirk 6gretmenlerinse
%52’s1 kapsayici egitim hakkinda hizmetici egitim aldigimni belirtmistir.
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Tablo 1
Ogretmenlerin demografik bilgilerinin karsilagtiriimast

Tiirkiye Almanya P
Yas 38.34 49.78 01**
Mesleki tecriibe 16.47 19.91 .25
Smiftaki ortalama 6grenci  21.13 22.58 .62
say1st
Smiftaki ortalama &6zel .38 1.33 .00**
gereksinimli ogrenci
sayist

2.4. Verilerin Analizi

Ogretmeler hikayelerdeki durumlari (1) hi¢ uygun degil (5) c¢ok uygun arasinda sdzel olarak
degerlendirmislerdir. Degerlendirmelere yonelik verdikleri gerekceler tablosu ise daha once yapilmigs benzer
aragtirmalardan yola ¢ikarilarak (Bottema-Beutel vd., 2017) ve goriisme desifrelerinin %20’si okunarak
gelistirilmigtir. Tablo 2 kodlamalarin kriterlerini 6rneklerle gostermektedir. Kodlamalarin tamami iki bagimsiz
kodlayici tarafindan yapilmis ve aralarindaki uyum (inter-rater reliability) .78 Cohen Kappa olarak hesaplanmustir.
Kappa istatistigi ile bagimsiz kodlayacilarin verdigi skorlar arasindaki uyum hesaplanmakta, bu sayede kodlamanin
giivenirligi belirlenmektedir (McHugh, 2012). Kappa katsayisi -1 ile +1 arasinda degismektedir. Katsay1 +1°¢
yaklastik¢a giivenirlilik artmaktadir.

Kodlama sistemine goére numaralandirilan anlatilar SPSS 21 programi kullanilarak istatiksel analize tabi
tutulmustur. Degerlendirme sorulari igin 6ncelikle 6gretmenlerin degerlendirmelerinin varsayimsal hikayenin gectigi
sosyal baglama gore istatiksel olarak anlamli sekilde degisip degismedigi analiz edilmis ve ¢oklu varyans analizi ile
smanmuistir. Gerekgelerin analizinde ise betimsel istatistikler kullanilmistir.

Tablo 2
Kodlama semasi
Alan Kriter Ornek
Evrensel ahlaki normlar Bu durum adil degil, haksizlik. Herkes esittir.
Ayrimciliga tabii tutulamaz.
Adalet
Hak-Hukuk Egitim anayasal haktir. Egitim hakki elinden
almamaz. Herkes anayasa Oniinde esittir.
Cocugun refahi Cocugun yiiksek yararina degil. Cocugun
gelecegine zarar veriyor.
Toplumsal- geleneksel Okulun disiplini ve itibart ~ Bu durum okulun diizenini bozar, adi ¢ikar, iyi
veli gelmez.
Ogretmenin  yonetmelikle
belirlenmis olan roller ve Ogretmenin gorevi, isi, sorumlulugu bu. O bu is
gorevleri icin okulda. Yapmazsa sorusturma agilir.
Yanlis biling, sosyellesme  Cocugun ailesi cahil =zaten. Hicbir sey
Ogretmeden gonderiyorlar. Aile yanlis egitmis.
Ayrimciligin yanls oldugunu dgretmemis. Her
seyi okuldan bekliyorlar.
Pragmatik Boyle bir c¢ocugun smifta olmasi diger
Akademik kaygilar 6grencilerin basarisini olumsuz etkiler.
Magdur olan cocuk da diger ¢ocuklar da bu
Kazan-kazan durumu durumdan kazang saglar.

Cocuklarin boyle yapmasi normal onlar ¢iinkii
cocuk, anlamazlar bilemezler, gelisimsel olarak
Geligimsel Gelisimsel ozellikler hazir degil.

Kisinin  kendi  se¢imi, Kendi se¢imi, kendi bilecegi is. Bu kararindan
Kisisel otonom karar1 otiirii kimse onu yargilayamaz.
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3.Bulgular

Istatiksel analizler hikdyenin baglammin akademik ya da sosyallesme olmasinin  6gretmenlerin
degerlendirmelerinde etkili bir faktor oldugunu gostermistir F (1, 33) = 78.77, p =.00. Genel olarak iki ilkenin
ogretmenleri de tipik gelisen dgrencilerin 6zel gereksinimli 6grenciyi fen proje grubundan diglanmasini (X = 1.95, ss
= 1.10) bahgede top oyunundan diglamasindan daha olumsuz (X = 2.52, ss = 1.18) degerlendirmistir. Yapilan
analizde yasa, cinsiyete ve alinan hizmetici egitime bagli anlamli bir farklilasma bulunmamaistir.

3.1. Fen Projesine yonelik degerlendirme ve gerekgeler.

Ozel gereksinimli  Ogrencinin  fen projesinden dislanmasini ~ Alman  dgretmenler daha  olumsuz
degerlendirmiglerdir (Bknz. Sekil 1). Ancak fark istatiksel olarak anlamli degildir, F (1, 36) = 1.73, p = .20. Sekil
I’de gosterildigi gibi 6gretmenin bu durum karsisinda harekete ge¢cmemesini ise Alman ogretmenler Tiirk
ogretmenlere kiyasla istatiksel olarak anlamli sekilde daha olumlu degerlendirmislerdir, F (1, 36) = 5.93, p = .02).
Sekil 2 ise Alman ve Tiirk 6gretmenlerin 6zel gereksinimli dgrencilerin fen projesinden diglanmasina yonelik
sunduklart gerekgeleri gostermektedir. Diglanmay1 daha olumsuz degerlendiren Alman 6gretmenler buna yonelik
daha cok tipik gelisen dgrencilerin ‘adil olmadiklar1’ gerekgesini vermislerdir. Tiirk dgretmenler ise tipik gelisen
ogrencilerin akademik kaygilarini gerekge olarak sunmuslardir. Ote yandan, d3retmenin kapsayici egitime ydnelik
bir tutum almamasimi (Bknz Sekil 3) Tirk &gretmenler, Alman 6gretmelere kiyasla daha ¢ok gorevini yerine
getirmemek olarak degerlendirmislerdir.

2,5
2
1,5 -
1  Almanya
0,5 m Turkiye
O .
Ozel gereksinimli ~ Ogretmenin
6grencinin kapsamaya yonelik
dislanmasi bir adim atamasi

Sekil 1. Fen bilgisi projesi hikayesinin degerlendirilmesi

Gelisimsel 6zellikler

Akademik kaygilar
M Tarkiye

Ogretmenin gorevi = Almanya

Adil degil

0 20 40 60

Sekil 2. Tipik gelisen dgrencilerin 6zel gereksinimli 6grencinin fen projesinden dislanmasina yonelik gerekgeleri
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Akademik kaygilar

m Turkiye

Oretmenin gorevi -

Adil degil

 Almanya

0 20 40 60 80

Sekil 3. Ogretmenin fen projesi baglaminda kapsamaya yonelik adim atmayisina yonelik gerekceler
Oyun hikayesine yonelik degerlendirme ve gerekgeler.

Ozel gereksinimli 6grencinin oyundan dislanmasini Alman &gretmenler Tiirk &gretmenlere nazaran daha
olumsuz degerlendirmislerdir, F (1, 35) = 6.09, p = .02 (Bknz. Sekil 4). Ogretmenin kapsayici egitime yonelik bir
tutum almamasi ise Tiirk 6gretmenler tarafindan daha olumsuz bir durum olarak degerlendirilmistir, F (1, 35) =
3.82, p =.06. Alman 6gretmenler bu olayin ortaya ¢ikmasini daha adil olmayan bir durum diye gerekgelendirirken,
Tiirk 6gretmenler daha ¢ok diger dgrencilerin gelisimsel 6zelliklerine ve oyundan aldiklart zevke odaklanmiglardir
(Bknz. Sekil 5). Ogretmenin o anki tavrina yonelik gerekgelerde ise Alman 6gretmenin daha ¢ok dgrencilerin kisisel
alanina odaklandigir Tirk 6gretmelerinse daha ¢ok &gretmenin goérev ve sorumluluklarini yerine getirmedigine
odaklandig1 goriilmistiir (Bknz Sekil 6).

3,5

H Almanya

15 - m Turkiye

Ozel gereksinimli Ogretmenin kapsamaya
o6grencinin dislanmasi  yonelik bir adim atamasi

Sekil 4. Oyun hikayesinin degerlendirilmesi
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Ogrencinin kisisel alani

Gelisimsel dzellikler

Pragmatik i Tarkiye

 Almanya

Ogretmenin gérevi

Adil degil

0 10 20 30 40 50

Sekil 5. Tipik gelisen dgrencilerin 6zel gereksinimli 6grencinin oyundan diglanmasina yonelik gerekgeleri

Ogrencinin kisisel alani
Ogretmenin gérevi i Turkiye
H Almanya
Adil degil
0 20 40 60 80 1

00

Sekil 6. Ogretmenin oyun baglaminda kapsamaya y&nelik adim atmayisina yénelik gerekgeler
4. Tartisma

Kapsayici biitiinleyici egitimin tarihi gelisimi hem Almanya’da hem de Tiirkiye’de parallelikler gostermektedir.
Her iki iilke de kapsayici-biitiinleyici egitim konusunda Birlesmis Milletler Engelli Bireylerin Haklar1 Bildirgesi’ni
referans alsa da bu kavram ¢ogunlukla entegrasyon ya da kaynastirma kavramlartyla karistirilmaktadir. ki iilkede de
egitim sistemi akademik basari1 odakli olup, homojen egitim ortamlarinin 6grencinin basarisini artiracagi anlayisini
benimsemektedir. Bu homojenlikten benzer biligsel beceriler kastedilse de bunun okul pratiklerine yansimasi aslinda
sosyo-ekonomik sinif, etnik ve dini kimlikler lizerinden ayrismadir. Almanya’da ayristirilmig egitime yonlendirilen
0zel gereksinimli Ogrencilerin 6nemli bir kisminin anadili Almanca olmayan gd¢men cocuklart oldugu da
bilinmektedir (Gabel vd., 2009). Ancak, lilkemizde 6zel egitim okullarinda ya da aynstirilmis siniflarda egitim
goren 6zel gereksinimli 6grencilerin ne kadarinin anadilinin Tiirk¢e olmadigi bilinmemektedir.
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Aragtirmaya katilan Tiitk ve Alman Ogretmenlerin demografik o6zellikleri farklilik gostermektedir. Alman
ogretmenler Tiirk 6gretmenlere kiyasla daha yaslidir. Ancak mesleki tecriibe bakimindan iki iilke dgretmenleri
arasinda anlamli bir fark yoktur. Bu da hem 6gretmenlik egitiminin hem de zorunlu egitimin Almanya’ da daha uzun
stirmesinden kaynaklanmaktadir. Bir baska dikkat cekici fark ise Alman dgretmenlerin sinifinda ortalama daha fazla
0zel gereksinimli 6grenci olmasidir. Bu noktada Almanya’da veri topladigimiz Hessen eyaletinin Alman Federal
eyaletleri arasinda kapsayici egitim uygulamalarinin en diisiilk yogunlukta uygulandigi eyalet olduguna dikkat
¢ekmek anlamli olacaktir.

Aragtirmaya katilan ilkokul 6gretmenleri egitim ortaminda kapsayiciligin saglanamadigi durumlart benzer
sekilde degerlendirip farkli gerekgelendirmislerdir. Her iki lilkeden 6gretmenler 6zel gereksinimli 6grencinin sinif
ortamindaki akademik projeden dislanmasini sosyallesme zamanindaki top oyunundan diglanmasindan daha
olumsuz bir durum olarak degerlendirmislerdir. Ayrica, degerlendirmeler ve gerekc¢elendirmelerde cinsiyete,
ogretmenlik tecriibesine, yasina ve kapsayici-biitiinleyici egitime yonelik alman hizmet-i¢i egitimin etkisi
bulanamamigtir. Bu bulgu, 6z-bildirim 6lgekleriyle yapilmis kapsayici egitime yonelik alinan egitimlerin 6gretmen
tutumlarini olumlu yonde degistirdigi aragtirma sonuglariyla celismektedir (Altintas ve Sengiil, 2014; Goziin ve
Yikilmig, 2004). Bu ayni zamanda verilen hizmeti¢i egitimlerin kapsayice-biitiinleyici egitimi nasil
kavramsallastirdigina yonelik bir soru igareti olusturmustur.

Varsayimsal hikayelerin degerlendirmeleri ve yargilarinin geliskili ifadeler igermesi iki iilkede de kapsayici-
biitiinleyici egitim konusunda 6gretmenlerin kafa karisikligina isaret etmekte ve Tiirkiye alanyazininda hakim olan
0z-bildirim oOlgeklerine dayali bulgulara yeni bir boyut eklemektedir. Degerlendirme ve gerekgeleri detayli
incelendiginde Tiirk dgretmenlerin, tipik gelismekte olan 6grencilerin 6zel gereksinimli akranlarini diglamasini
gelisimsel oOzellikleri ve akademik kaygilari dile getirerek daha anlagilabilir bir tavir olarak degerlendirdigi
goriilmektedir. Tiirk 6gretmenler tipik gelisen ¢cocuklarin gelisim 6zelliklerinin adalet ve hak kavramlarini1 anlamaya
yetmeyecegini dile getirmistir. Alman 6gretmenler ise tipik gelismekte olan 6grencilerin 6zel gereksinimli 6grenciye
daha adil davranmasi gerektigini vurgulamaktadir. Halbuki kapsayicilik ve dislanma pratiklerine yonelik yapilan
aragtirmalar cocuklarin sistematik olarak etnitise, dil, din, bedensel ve zihinsel farkliklara dayali dislanma
pratiklerini ahlaki agidan kabul edilemez bulduklarini gostermektedir (Bottema-Beutel vd, 2017; Ruthland ve Killen,
2011). Bu da orneklemdeki Tiirk 6gretmenlerin varsayimlarinin ¢ocuklarin sosyal, duygusal, ahlaki gelisimlerini
azimsadiklar1 yoniinde degerlerlendirilebilir. Yine bu baglamda, Alman &gretmenlerin sosyal alan kuraminin
bulgularmm igaret ettigi (Smetana, 2006) gocuklarn 3 yagindan itibaren ahlaki bilgiyle sosyal-geleneksel bilgiyi
ayristirabildikleri gercegini gerekgelerine daha ¢ok yansittigi sdylenebilir. Hem akademik hem de sosyal baglamda
hikayede sozii gegen 6gretmenin kapsama yoniinde inisiyatif almamasi ise Tiirk 6gretmenler tarafindan otoritenin
kurallarina uymama olarak algilanmigtir. Bu baglamda, kapsayici-biitiinleyici egitim uygulamalari konusunda
duyarsiz kalis 6grencinin egitim hakkinin yok sayilmasi olarak degil, 6gretmenin sorusturmaya maruz kalmasi
endisesiyle dile getirilmistir.

Ozel gereksinimli 6grencinin oyuna dahil olamamasini ise Alman gretmenler tipik gelisen cocuklarin kisisel
alanina ve arkadas secimine saygi olarak degerlendirmisler. Tiirk dgretmenlerin degerlendirmelerinde ise kisisel
secim ve kisisel alan kavramlarma rastlanmamistir. Bu durum, Tiirk 6gretmenlerin kapsayici-biitiinleyici egitimi
egitim hakki cercevesinden degerlendirmeye yatkin olmadiklarini bir kez daha gostermektedir. Ogretmenlerin gorev
bilinci igerisinde ve cezalandirma korkusuyla kapsayici egitim uygulamalarint kabul ediyor oluglari ayni zamanda
kapsayic1 egitimi hiyerarsik bir yap1 igerisinde degerlendirdiklerinin ve hak savunuculugu roliini
benimsemediklerinin de gostergesi olabilir. Ayrica Tiirk Ogretmenlerin gerekgeleri de kapsayict egitim
uygulamalarina yonelik reform ve yasalarin daha ¢ok hayir yapmak, sevaba girmek {izerinden pratige dokildiigiine
isaret etmektedir. Kuskusuz bu gerekgelerin de 6zel gereksinimli 6grencinin iyi olus hali giindeme geldigi igin ahlak
alan kapsamina girebilecegi argiimani gelistirilebilir. Ancak, 6zel gereksinimi olan 6grencinin birey olarak haklarina
ve otonomisine referans yapilmadigi ve onlar1 egitimin 6znesi olarak degerlendirmedigi i¢in istismara agik olabilir.

Kapsayici-biitiinleyici egitimin amacina ulasabilmesi egitim ortamlarinin her tiirlii varolus bigiminin birlikte,
birbirlerine kars1 tistiinliik kurmadan &grencilerin yiiksek yararina olacak sekilde yeniden diizenlenmesiyle miimkiin
olabilecektir. Kapsayici egitim pratiklerinin, sadece 6zel egitim ve kaynastirma baglamina indirgenmeden ¢ogulcu
demokratik okul hareketine doniismesi i¢in biitiin bilesenlerle birlikte mobilize olmak ve sorumluluk almak
gerekmektedir (Ainscow, 2002; Polat, 2011). Iki iilkede kiigiik bir érneklemle yapilan bu arastirmanin sonuglar
genelleme yapmay1 sinirlandirsa da 6gretmen egitimlerinin muhakeme yapma, diisinme ve sorgulamayi odaga
alarak gelistirilmesini ve egitimlerin kamusal egitimin felsefesini 6gretmenlere tartistiracak ve sorgulatacak sekilde
verilmesini  gerekliligine isaret etmektedir. Ozellikle varsayimsal hikdyelerin 6gretmenler tarafindan
degerlendirilmesiyle ortaya c¢ikan sonuclar bize gerek profesyonel 6gretmen egitiminde gerekse egitim fakiiltesi
miifredatinda esitsizlik ve toplumsal adalet gibi konularin 6ne ¢ikarilmasinin ve akil yiirlitme ve elestirel diisiinme
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becerilerinin gelistirilmesine 6nem verilmesini 6nermektedir. Ayrica gelecek arastirmalar 6zellikle Tiirkiye’deki
ogretmenlerin gelisim psikoloji bilgisine, cocuk ve egitim {izerine epistemolojik inanglarina odaklanmalidir.
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