
Bingöl Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, http://busbed.bingol.edu.tr,
Yıl/Year: 9 • Cilt/Volume: 9 • Sayı/Issue: 18 • Güz/Autumn 2019 

685

Geliş: 04.07.2019 / Kabul: 01.10.2019  
DOI: 10.29029/busbed.586834

Yakup BURAK1, Emine AHMETOĞLU2

OTİZMLİ ÇOCUKLARIN EĞİTSEL 
YERLEŞTİRİLMESİ, KAYNAŞTIRILMASI VE 

BÜTÜNLEŞTİRİLMESİNE YÖNELİK ÖĞRETMEN 
GÖRÜŞLERİNİN BELİRLENMESİ1

	

	

OTİZMLİ ÇOCUKLARIN EĞİTSEL 
YERLEŞTİRİLMESİ, KAYNAŞTIRILMASI VE 

BÜTÜNLEŞTİRİLMESİNE YÖNELİK ÖĞRETMEN 
GÖRÜŞLERİNİN BELİRLENMESİ1 

Yakup BURAK2, Emine AHMETOĞLU3 
--------------------- 

Geliş: / Kabul: 04.07.2019 / Kabul: 01.10.2019  
DOI: (Editör Tarafından Doldurulacak) 

Öz 

Bu araştırmada otizmli çocukların eğitsel yerleştirilmesi, kaynaştırılması 
ve bütünleştirilmesine yönelik öğretmen görüşlerinin belirlenmesi 
amaçlanmıştır. İlişkisel tarama modelindeki araştırma verileri Edirne il ve 
ilçelerindeki resmi ve özel ilkokullarda görev yapan toplam 674 sınıf 
öğretmeninden toplanmıştır. Araştırmada veri toplama aracı olarak Segall ve 
Campbell (2007) tarafından Otizm Kaynaştırma Ölçeği (Autism Inclusion 
Questionnaire - AIQ) olarak geliştirilen Segall (2011) tarafından yeniden 
yapılandırılan, altı senaryo ve 10 bölümden oluşan, Yerleştirme ve Hizmet 
Anketi (YHA - PASS) kullanılmıştır. Araştırma verilerinin analizinde bağımsız t 
testi ve ANOVA testleri kullanılmıştır. Analizlerden elde edilen sonuçlara göre 
sınıf öğretmenlerinin tüm senaryolarda yer alan çocukların durumlarına göre 
mevcut yerleştirme ortamlarına ne düzeyde uygun oldukları konusundaki 
görüşleri senaryolara, bilişsel seviyelerine, tanılarına göre değişkenlik 
göstermektedir. Ayrıca otizmi olan çocukların tanılarının olup olmaması ve 
bilişsel seviyelerinin sınıf öğretmenlerinin kaynaştırmaya ilişkin görüşlerini 
etkilediği tespit edilmiştir.  
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Otizm Spektrum Bozukluğu, Öğretmen. 
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EXPLORING TEACHERS' VIEWS ABOUT EDUCATIONAL 
PLACEMENT, INCLUSION AND INTEGRATION OF CHILDREN WITH 

AUTISM 

Abstarct 

In this study, it was aimed to explore the teachers’ views about 
educational placement, inclusion and integration of children with autism. In the 
current research, which is in the relational survey model, the data were 
collected from 674 classroom teachers working in public and private primary 
schools in Edirne city and districts. Placement and Services Survey (YHA - 
PASS) consisting of six vignettes and 10 sections, which was developed as 
Autism Inclusion Questionnaire (AIQ) by Segall and Campbell (2007) and 
restructured by Segall (2011), was used as the data collection tool. Independent 
T-test, ANOVA, Pearson Correlation statistical tests were used to analyze the 
data. According to the results obtained from the analyses, the opinions of the 
classroom teachers on the level of appropriateness to the existing placement 
environments of the children in all vignettes varied according to their scenarios, 
cognitive levels and diagnoses. In addition, it has been determined that whether 
children with autism have a diagnosis and their cognitive levels influence the 
opinions of the classroom teachers about inclusion.  

Keywords: Mainstreaming, Inclusion, Educational Placement, Autism 
Spectrum Disorder, Teacher. 

Giriş 

Son yıllarda Türkiye’de ve dünyada oldukça yaygınlaşan Otizm 
Spektrum Bozukluğu (OSB), birçok bilimsel araştırmanın konusu olmuştur. 
Amerikan Hastalık Kontrol ve Önleme Merkezi (Center for Disease Control and 
Prevention, 2016) verilerine göre OSB yaygınlık oranı her 68 çocuktan 1’inde 
görüldüğü tespit edilmiştir. Bu merkezin en güncel (2018) verilerinde ise bu 
sayının 59 çocuktan 1’ine düştüğü görülmektedir. Ayrıca bu verilere göre dünya 
nüfusunun %1’inin otizm spektrum bozukluğuna sahip olduğu düşünülmektedir. 
Ancak Türkiye’de OSB için, Amerika Birleşik Devletleri veya bazı Avrupa 
ülkelerinde bulunan, evrensel bir tarama, tanılama ve değerlendirme sisteminin 
olmamasından dolayı görülme sıklığı hakkında net veri bulunmamaktadır 
(Rakap, Birkan ve Kalkan, 2017). 

Leo Kanner, 1943 yılında OSB’yi ilk tanımladığından beri birçok tedavi 
yöntemleri ve eğitim programları hazırlanmıştır. Özellikle son 30 yıldır etkililiği 
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kanıtlanmış önemli çalışmalar yapılmıştır (Brereton ve Tonge, 2005). 
Türkiye’de ise son zamanlarda OSB konusunda farkındalık projeleri, eğitimleri, 
müdahale programları ve akademik çalışmalarında da nicelik ve nitelik olarak 
ciddi bir artış olduğu görülmektedir (Aslan ve Şahin, 2015; Ayan-Ceyhan, 2016; 
Güleç-Aslan, 2016; Düşkün, 2016). OSB olan bireylerin eğitimine yönelik 
birçok uygulamalar mevcut olmasına rağmen OSB olan öğrencilerin 
kaynaştırma/bütünleştirme ortamına yerleştirilmesinde istenen düzeye 
ulaşılamamıştır  (Rakap, Birkan ve Kalkan 2017). Bu durumun nedeni OSB olan 
çocukların kaynaştırma ortamına yerleştirilmesine yönelik bir takım zorlukların 
yaşanmasıdır. Bunların başında otizmli bireylerin akranları ve genel sınıf 
öğretmeni ile yaşadıkları iletişim ve sosyal becerilerdeki yetersizlikler/zorluklar 
olarak ifade edilmektedir (Koegel, Matos-Freden, Lang ve Koegel, 2011; 
Seymour, 2017). 

Tüm özel gereksinimli birey gruplarında olduğu gibi OSB olan bireylerde 
de en fazla sınırlandırılmış ortamdan en az sınırlandırılmış ortama doğru eğitsel 
yerleştirmenin yapıldığı geniş bir yelpaze bulunmaktadır. Diğer bir değişle OSB 
olan bireylerin yerleştirildiği birçok eğitim kurumu bulunmaktadır. Bunlar en az 
kısıtlayıcı ortamdan en fazla kısıtlayıcı ortama doğru sıralanmaktadır. OSB olan 
bireyler, normal gelişim gösteren akranlarıyla aynı sınıfta tam zamanlı 
kaynaştırma/bütünleştirme eğitimi alabileceği gibi yarı zamanlı kaynaştırma 
veya genel eğitim okulunda sadece OSB olan bireylerle birlikte tam zamanlı 
özel eğitim sınıfında veya sadece OSB olan bireylere hizmet veren bir özel 
eğitim okulunda özel eğitim hizmeti alabilmektedirler (Denning ve Moody, 
2013; Diken, 2016; Güleç-Aslan, 2016; Llewellyn, Dunn, Fante, Turnbull ve 
Grace, 1999; Özak, Vural ve Avcıoğlu, 2008; Shulman ve Bustan, 2012). Ancak 
son yıllarda OSB olan çocukların en az kısıtlayıcı ortama yerleştirilmesi 
gereksiniminin/zorunluluğunun ağırlık kazanmasından dolayı OSB olan 
öğrencilerin toplumla daha fazla bütünleşmesi için kaynaştırma/bütünleştirme 
uygulamalarına dâhil edilmesinde ciddi artışlar görülmektedir (Rakap, Birkan ve 
Kalkan 2017). Bu nedenle yasa düzenleyicileri tarafından daha fazla özel 
gereksinimli öğrencinin (özellikle OSB olan) kaynaştırma/bütünleştirme 
ortamına yerleştirilmesi ile ilgili gerekli yasal düzenlemeler yapılmıştır. Özel 
Eğitim Hizmetleri Yönetmeliğinde (2018, madde 22) yer alan  “otizmi olan 
bireyler yetersizliği olmayan akranlarıyla birlikte her tür ve kademede 
kaynaştırma yoluyla eğitimlerini sürdürebilecekleri” maddesi ve 
Kaynaştırma/Bütünleştirme Yoluyla Eğitim Uygulamaları Genelgesi’nin (2017, 
s.1) “özel eğitim ihtiyacı olan bireyler, kaynaştırma/bütünleştirme yoluyla 
eğitimlerini, yetersizliği olmayan akranları ile birlikte aynı sınıfta tam zamanlı 
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sürdürebilirler” maddesi dikkate alındığında; OSB olan öğrencilerin 
kaynaştırılmasının ve bütünleştirilmesinin her geçen gün daha da artacağı 
düşünülmektedir. Nitekim MEB tarafından 2017’de yayınlanan istatistiklere 
göre toplam 1.900 otizmli çocuk ilkokul düzeyinde özel eğitim sınıfında 
öğrenim görmektedir. Ayrıca 1.379 otizmli çocuk ise ilkokul düzeyinde 
kaynaştırma/bütünleştirme yoluyla eğitim uygulamamalarının olduğu eğitim 
sınıflarında öğrenim görmektedir. MEB’in 2012 ile 2016 yılları arasına ait 
otizmli çocukların kaynaştırılmasına/bütünleştirilmesine yönelik istatistiksel 
verilere bakıldığında her geçen gün arttığı görülmektedir (MEB, 2017). Bu 
oranların her geçen yıl artması, kaynaştırma/bütünleştirme yoluyla eğitim 
uygulamasına dahil edilen OSB olan çocukların, eğitim alan tüm özel eğitime 
ihtiyacı olan çocuklara oranının bu denli yüksek olması konunun üzerinde 
önemle durulması gerektiğini göstermektedir (Yılmaz ve Batu, 2016). OSB olan 
öğrencilerin tam/yarı zamanlı kaynaştırma ortamına yerleştirilmesine yönelik 
nicelik olarak artışın olması sınıf öğretmenlerinin yerleştirme konusundaki 
görüşlerinin belirlenmesi için önem arz etmektedir. Yani sınıf ortamında OSB 
olan çocukların gelişimsel durumlarındaki çeşitliliğin artışıyla öğretmenlerin bu 
duruma dair görüşlerinin belirlenmesi ihtiyacı ortaya çıkmaktadır 

Türkiye’de OSB olan bireylerin tıbbi tanılanma sürecinden sonra eğitsel 
değerlendirme ve yerleştirilmesinin gerçekleştirilmesi amacıyla ilgili il/ilçelerde 
bulunan özel eğitim hizmetlerinin koordinasyonunu sağlayan Rehberlik 
Araştırma Merkezleri (RAM) tarafından gerçekleştirilmektedir. Yani Özel 
Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği’ne göre tüm özel gereksinimli bireyler gibi OSB 
olan bireylerin eğitsel tanılama, değerlendirme ve yerleştirilmesi RAM’ların 
görev ve sorumluluğumdadır (Diken, 2005). RAM uzmanlarının görevi, eğitsel 
tanılama ve değerlendirme aşamasında bireyin ayrıntılı bir biçimde 
değerlendirilip eğitsel tanı ve yerleştirme kararı almaktır. OSB olan bireylerin 
eğitsel yerleştirme kararlarının en az kısıtlayıcı eğitim ortamına yerleştirilmesi 
ilkesi esas alınarak mümkün olduğunca normal gelişim gösteren akranlarıyla 
aynı eğitim ortamına yerleştirilmesi gerekmektedir (Güleç-Aslan, 2017). Ancak 
öğretmenlerin RAM tarafından kendi sınıfına yerleştirilen OSB olan bireyin 
eğitsel tanı veya yerleştirme kararını ne düzeyde doğru bulduklarının bilinmesi, 
özel gereksinimi olan öğrencinin başarılı ve etkili bir biçimde 
kaynaştırılması/bütünleştirilmesi için son derece önemlidir (Denning, ve Moody 
2013; Whalon ve Hanline 2013). Ayrıca RAM tarafından alınan kararın, 
kaynaştırma/bütünleştirme uygulamasına dâhil edilen öğretmenin 
kaynaştırmanın başarısına yönelik görüş, tutum, özel gereksinimli birey 
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hakkındaki bilgi düzeyinin bilinmesi ve belirlenmesi için de son derecede 
önemli olduğu tespit edilmiştir (Segall ve Campbell, 2014).  

Kaynaştırmanın/bütünleştirmenin etkin ve başarılı bir şekilde 
gerçekleşmesinde birçok bileşenin etkisinin olduğu bilinmektedir (Ahmetoğlu, 
Ünal ve Ergin, 2016; Ünal ve Ahmetoğlu, 2017). Bunlardan biri olan 
öğretmenin önemli role sahip olduğu çeşitli araştırmalarla ortaya konmuştur 
(Burke ve Shutlerland; 2004; Gözün ve Yıkmış, 2004; Mitchell, 2008; Mutlu-
Göçmen, Bozkurt ve Aydın, 2017). Genel itibariyle öğretmenlerin sınıf 
içerisinde etkili bir kaynaştırma/bütünleştirme uygulamasının başarıya 
ulaşmasına da büyük katkı sağladığı düşünülmektedir (Batu ve Kırcaali-İftar, 
2011). Ancak başarılı kaynaştırma/bütünleştirme uygulaması yapacak 
öğretmenlerin bazı yeterliliklere sahip olması gerekir. Ekip çalışması 
yapabilmeli, destek hizmeti sunan uzmanlarla işbirliğini sürdürecek düzeyde 
ortak terminolojiye sahip olmalı, bireyselleştirlmiş eğitim planı hazırlama 
sürecinde aktif rol alabilmeli ve etkili öğretim yöntemleri kullanabilmelidir 
(Batu ve Uysal, 2010).  

Etkili bir kaynaştırma/bütünleştirme için öğretmenlerin sadece 
kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarına ilişkin bilgi ve becerilere sahip 
olması yeterli değildir (Hannu, Petra, Mirna ve Olli-Pekka, 2012). 
Öğretmenlerin kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarına ve 
kaynaştırma/bütünleştirme yoluyla eğitim uygulamalarına dâhil edilen 
öğrencilere yönelik görüşlerinin de olumlu olması gerekmektedir (Forlin, 
Loreman, Sharma ve Earle, 2009; Jones, 2004; Martinez, 2003; Sadler, 2005). 
Öğretmenler, önyargı, etiketleme, bilinmeyene karşı duyulan korku ve endişe, 
yanlış ve eksik bilgi gibi nedenlerden dolayı özel gereksinimi olan –özellikle 
OSB olan- çocukları tam tanımadıkları veya anlamadıkları görülmektedir 
(Odom, 2000). Bunun yanı sıra öğretmenlerin kaynaştırmanın/bütünleştirmenin 
gerekliliği konusunda olumlu görüş bildirdiği; fakat uygulamada yaşadıkları pek 
çok sorundan dolayı kaynaştırma/bütünleştirme yoluyla eğitim uygulamalarına 
olumsuz baktıkları görülmektedir (Batu, 1998; Bozarslan-Malkoç, 2010; Gök ve 
Erbaş, 2011; Myles, ve Simpson, 1998; Odom, 2000; Özaydın ve Çolak, 2011; 
Seymour, 2017; Varlıer ve Vuran, 2006). Öğretmenlerin 
kaynaştırma/bütünleştirme yoluyla eğitim uygulamalarına ilişkin yaşadıkları 
sorunların kaynaştırma/bütünleştirme ile ilgili etkinliklerde zorlanma veya 
yapamama (Karamanlı, 1998; Salend, 1998), sınıf ortamında gerekli 
uyarlamaları yapamama (Sucuoğlu ve Akalın, 2010; Stephens, Blackhurst ve 
Magliocca, 1982) ve kaynaştırma/bütünleştirme öğrencisine yönelik farklı 
uygulamalar yapamama (Gök ve Erbaş, 2011; Soodak, Podell ve Lehman, 1998) 
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gibi bir takım nedenlerden kaynaklandığı belirtilmektedir. Bu durumun OSB 
olan çocukların en az kısıtlayıcı eğitim ortam olan tam zamanlı 
kaynaştırma/bütünleştirme ortamına yerleştirilmesine yönelik öğretmen 
görüşlerini de olumsuz yönde etkilediği belirtilmektedir (Buell, Hallam, Gamel-
McCormick ve Scheer, 1999; Kofidou, Mantzikos, Chatzitheodorou, Kyparissos 
ve Karali, 2017; Kurth, 2015; Musolff, 2016). 

Alan yazın incelendiğinde Türkiye'de diğer yetersizlik türlerine sahip 
olan çocuklardan farklı olarak OSB olan çocukların eğitsel yerleştirilmesi veya 
kaynaştırılmasına yönelik öğretmen görüşleri konularında yapılan çalışmaların 
yetersiz olduğu belirlenmiştir (Özak, Vural ve Avcıoğlu, 2008; Yazıcı ve 
Akman, 2018). Sınıf öğretmenlerinin OSB olan öğrencilerin genel eğitim 
ortamına yerleştirilmesine ve kaynaştırma/bütünleştirme uygulamasına karşı 
görüşlerinin yetersiz olduğu düşünülmektedir. Bu nedenle araştırmanın özellikle 
OSB olan çocukların eğitsel yerleştirilmesi, kaynaştırılması ve 
bütünleştirilmesinde öğretmen görüşlerinin belirlenmesi ve başarılı 
kaynaştırma/bütünleştirme uygulamaları hakkında öğretmenlere destek 
sağlaması açısından yol gösterici olacağı ve alan yazına katkı sağlayacağı 
düşünülmektedir. Bütün bu nedenlerden dolayı çalışmanın öğretmenlere bu 
konu hakkında çözüm geliştirmeleri bakımından örneklerle fikir vermesi, farklı 
önerilerde bulunması ve temel eğitime uyarlanabilmesi bakımından önemli 
katkılar sağlayacağı düşünülmektedir. Bu düşüncelerden hareketle bu 
araştırmada OSB olan çocukların eğitsel yerleştirilmesi, kaynaştırılması ve 
bütünleştirilmesine yönelik öğretmen görüşlerinin belirlenmesinin oldukça 
önemli olduğu söylenebilir. 

2. Yöntem 

Araştırmanın bu bölümünde araştırma modeli, evren ve örneklem seçimi, 
veri toplama araçları, ölçme araçlarının uyarlama aşaması, verilerinin 
toplanması, verilerin değerlendirilmesi ve analizinde kullanılan yöntemler ele 
alınmaktadır. 

2.1. Araştırma Modeli 

Otizmli çocukların eğitsel yerleştirilmesi, kaynaştırılması ve 
bütünleştirilmesine yönelik öğretmen görüşlerinin belirlenmesi amacıyla yapılan 
araştırmanın yöntemi ilişkisel tarama türündedir. Herhangi bir olay veya konuya 
yönelik katılımcıların görüş, tutum, ilgi, bilgi, beceri, yetenek gibi bir takım 
özelliklerin belirlendiği araştırmalar tarama modeli olarak ifade edilmektedir 
(Büyüköztürk ve diğerleri, 2013).  
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2.2. Araştırma Evreni ve Örneklem Seçimi 

Bu araştırmanın evrenini, 2016-2017 eğitim öğretim yılında Edirne il ve 
ilçelerinde bulunan Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı resmi/özel ilkokullarda 
görev yapan tüm sınıf öğretmenleri oluşturmaktadır. Araştırma verilerinin 
toplanması için Edirne Valiliği İl Milli Eğitim Müdürlüğü’nden gereken izinler 
alınarak çalışmanın örneklem grubu oluşturulmuştur. Örneklem grubunu 
oluşturmak için Edirne İl Milli Eğitim Müdürlüğü’nden sadece ilkokul birinci 
sınıflara eğitim veren sınıf öğretmenlerin sayısı istenmiştir. Çünkü araştırmada 
öğretmenlerden doldurulması istenen senaryolar birinci sınıf öğretmenlerine 
“Gelecek yıl, Akman sizin okulunuzda öğrenci olacak. Kendisi altı yaşında ve 
birinci sınıfa başlıyor olacak” şeklinde hitap etmektedir. Bu yüzden öncelikle 
araştırmanın evreni için ilkokul birinci sınıflara eğitim veren öğretmenler 
düşünülmüştür. Ancak Türkiye’de sınıf öğretmenlerinin ilkokul 1-4 arası tüm 
sınıflara yönelik eğitim vermelerinden dolayı araştırmanın evren ve örneklem 
grubuna tüm sınıf öğretmenlerinin dâhil edilmesi gerektiğine karar verilmiştir. 

Edirne il ve ilçelerinde bulunan Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı özel ve 
resmi ilkokullarda görev yapan tesadüfi örnekleme yöntemi ile seçilmiş, 
araştırmaya gönüllü olarak katılmayı kabul eden 714 öğretmen araştırmanın 
örneklem grubunu oluşturmuştur. Bazı okullarda anket formlarını sınıf 
öğretmenlerinin dışında farklı branşlardaki öğretmenler “okulöncesi öğretmeni 
(beş), özel eğitim öğretmeni (altı), rehber öğretmeni (üç) ve branş öğretmenleri 
(18)” doldurdukları için bu katılımcıların verileri araştırmaya dâhil 
edilmemiştir. Araştırma veri analizlerine birinci, ikinci, üçüncü ve dördüncü 
sınıflara eğitim veren toplam 683 “sınıf öğretmeni” dâhil edilmiştir. Son olarak 
çarpıklık ve basıklık değerlerine bakılarak değişkenlerin kabul edilen normal 
değer arasında olması için dokuz katılımcı veri setinden çıkartılmıştır. 
Araştırmanın veri setine toplam 674 katılımcı dâhil edilmiştir.  

Tablo 2.1. Araştırmaya dâhil edilen sınıf öğretmenlerinin demografik özelliklerine ilişkin 
bilgileri 
Öğretmen Değişkenleri n % Toplam x̄ ss Aralık 
Okul Sayısı - 85 100     
Cinsiyet Erkek 210 31,2 674    

Kadın 424 62,9     
Kayıp veri 40 5,9     

Yaş - 589 - 674 41,25 8,889 22-64 
Kayıp veri 85 -     

Mevcut Pozisyonda 
Çalışma Süresi 

- 606 - 674 16,79 9,998 0-43 
Kayıp veri 68 -     

Sınıfındaki Öğrenci 
Sayısı 

- 560 - 674 25,16 8,007 10-48 
Kayıp veri 114 -     
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Okuttuğu Sınıf 
Düzeyi 

1.Sınıf 139 20,6 674    
2.Sınıf 140 20,8     
3. Sınıf 142 21,1     
4.Sınıf 162 24,0     
Kayıp veri 91 13,5     

Kazandığı En Yüksek 
Derece 

Ön Lisans 96 14,2 674    
Lisans 502 74,5     
Yüksek Lisans 48 7,1     
Kayıp veri 28 4,2     

Sınıftaki Öğretmen 
Sayısı 

1 kişi 674 100 674    

Sınıfında BEP alan 
öğrencinin 
olup/olmama 
durumu  

Evet 223 33,1 674    
Hayır 401 59,5     
Kayıp veri 50 7,4     

Tablo 2.1 incelendiğinde verilerin %100’ünün 85 okuldan araştırmaya 
dâhil edilen öğretmenlerden toplandığı görülmektedir. Araştırmaya dâhil edilen 
öğretmenlerin %31,2’si Erkek ve %62,9’unun ise Kadın olduğu görülmektedir. 
Ayrıca araştırmaya dâhil edilen sınıf öğretmenlerinin yaş ortalamasının 
(x=41,25; ss=8,88) olduğu, yaş aralığının ise 22-64 aralığında olduğu 
bulunmuştur. Ayrıca araştırmaya dâhil edilen sınıf öğretmenlerinin mevcut 
pozisyonda çalışma süre ortalamalarının 16,79 yıl olduğu (ss=9,99) ve aynı 
pozisyonda çalışma süresi aralığının 0-43 olduğu belirtilmiştir. Sınıf 
öğretmenlerinin kendi sınıflarında ortalama 25,16 öğrenci olduğu (ss=8,00) ve 
sınıflarındaki öğrenci sayısının/mevcudunun 10 ila 48 arasında değiştiği 
görülmektedir. Araştırmaya dâhil edilen sınıf öğretmenlerin %20,6’sının birinci 
sınıfları, %20,8’inin ikinci sınıfları, %21,1’inin üçüncü sınıfları, %24’ünün ise 
dördüncü sınıfları okuttuğu tespit edilmiştir. Sınıf öğretmenlerinin %14,2’sinin 
Ön Lisans mezunu, %74,5’inin Lisans mezunu ve %7,1’inin ise Yüksek Lisans 
mezunu olduğu görülmektedir. Araştırmaya dâhil edilen sınıf öğretmenlerinin 
tamamının (%100) kendi sınıflarında öğretmen olarak tek oldukları 
belirtilmiştir. Sınıf öğretmenlerinin %33,1’inin sınıflarında Bireyselleştirilmiş 
Eğitim Programı (BEP) olan öğrenci olduğu, %59,5’inin ise BEP’inin olmadığı 
görülmektedir.  

2.3. Veri Toplama Araçları 

Araştırmada otizmli çocukların eğitsel yerleştirilmesi, kaynaştırılması ve 
bütünleştirilmesine yönelik öğretmen görüşlerinin belirlenmesi amacıyla Segall 
(2011) tarafından geliştirilen Burak (2019) tarafından Türk kültürüne uyarlaması 
yapılan Yerleştirme ve Hizmet Anketi’nin Senaryolar, Eğitsel Yerleştirme ve 
Demografik Bilgi Formu bölümleri araştırmanın veri toplama aracı olarak 
kullanılmıştır (Ahmetoğlu, Burak ve Acar, 2018; Burak, 2019). 
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2.3.1. Yerleştirme ve Hizmet Anketi (Placement and Services Survey 
PASS) 

Araştırmada kullanılan Yerleştirme ve Hizmet Anketi (Placement and 
Services Survey-PASS) ilk defa Segall ve Campbell (2007) tarafından Otizm 
Kaynaştırma Ölçeği (Autism Inclusion Questionnaire-AIQ) olarak 
geliştirilmiştir. Otizm Kaynaştırma Ölçeği (AIQ) 2011 yılında Segall tarafından 
yeniden yapılandırılarak Yerleştirme ve Hizmet Anketi (PASS) olarak daha 
kapsamlı bir anket olarak güncellenmiştir. Yerleştirme ve Hizmet Anketi’nin 
(PASS) Türk kültürüne uyarlama çalışması Burak (2019) tarafından 
gerçekleştirilmiştir. PASS altı senaryo ve 10 bölümden oluşmaktadır. PASS 
anketinde yer alan ölçeklerin geçerlik ve güvenirlikleri Burak (2019) tarafından 
yapılmış, ölçeklerin Türk kültüründe geçerli ve güvenilir olduğu tespit 
edilmiştir. 

Senaryolar: Yerleştirme ve Hizmet Anketi’nde (Placement and Services 
Survey) yer alan Akman, orijinal ölçekteki senaryo karakteri Robby olarak 
tasarlanmıştır. Robby; Campbell, Ferguson, Herzinger, Jackson ve Marino 
(2004) tarafından bir çalışma için tanımlanmış, Segall (2011) tarafından 
Yerleştirme ve Hizmet Anketi (YHA-PASS) için yeniden güncellenmiştir. 
Araştırmacı tarafından senaryoların Türkçe uyarlamasında Robby ismi yerine 
Akman kullanılmıştır. Araştırmada kullanılan her bir senaryoda bulunan Akman 
hayali bir çocuktur. Öğretmenlerin Türk kültüründe genel geçer isimlerin 
olumlu/olumsuz çağrışım yapabilme olasılığı ve cinsiyet kavramının öne 
çıkmaması gibi nedenlerden dolayı senaryolarda Akman ismi kullanılmıştır.  

Akman, Otizm Spektrum Bozukluğu ile ilişkilendirilen birçok sayıda 
davranış özelliği sergileyen bir karakter olarak tanımlanmıştır. Her bir 
senaryoda Akman’a ilişkin farklı özellikler anlatılmaktadır. Örneğin göz kontağı 
kurmaktan kaçınma, zayıf akran etkileşimi, ekolali (tuhaf ve anlamsız sesler), 
tuhaf ve sıra dışı vücut hareketleri gibi birçok davranış sergileyen çocuk olarak 
tasarlanmıştır. Altı senaryo da kendi içerisinde değişiklik göstermektedir.  
Senaryo A: Akman; düşük bilişsel becerilere sahip bir çocuk olarak 
tanımlanmıştır. Ayrıca Akman her hangi bir tanı almamış (etiketlenmemiş), orta 
derecede (IQ=50) zekâ yetersizliğine sahiptir. Senaryo B: Akman; düşük 
bilişsel becerilere sahip bir çocuk olarak tanımlanmıştır. Ayrıca Akman otizm 
tanısı almış (otizm olarak etiketlenmiş), orta derecede (IQ=50) zekâ 
yetersizliğine sahiptir. Senaryo C: Akman; düşük bilişsel becerilere sahip bir 
çocuk olarak tanımlanmıştır. Ayrıca Akman zekâ yetersizliği tanısı almış (zekâ 
yetersizliği olarak etiketlenmiş), orta derecede (IQ=50) zekâ yetersizliğine 
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sahiptir. Senaryo D: Akman; ortalama bilişsel becerilere sahip bir çocuk olarak 
tanımlanmıştır. Ayrıca Akman her hangi bir tanı almamış (etiketlenmemiş), 
ortalama derecede (IQ=100) zekâ sahiptir. Senaryo E: Akman; ortalama bilişsel 
becerilere sahip bir çocuk olarak tanımlanmıştır. Ayrıca Akman otizm tanısı 
almış (otizm olarak etiketlenmiş), ortalama derecede (IQ=100) zekâ sahiptir. 
Senaryo F: Akman; ortalama bilişsel becerilere sahip bir çocuk olarak 
tanımlanmıştır. Ayrıca Akman Asperger Sendromu tanısı almış (Asperger 
Sendromu olarak etiketlenmiş), ortalama derecede (IQ=100) zekâ sahiptir. 
Senaryolar, DSM-IV-TR kriterlerine -2000 yılında Amerikan Psikiyatri Birliği 
tarafından yayımlanan- göre hazırlanmıştır. Bu yüzden Segall tarafından 2011 
yılında hazırlanan senaryolarda Asperger Sendromu tanısı konulmuş Akman’ın 
durumu da yer almaktadır. 2013 yılında DSM-IV-TR yeniden revize edilerek 
DSM-V olarak yayımlanmıştır. DSM-V’te Otizm Spektrum Bozukluğu tanı 
kriterleri ağır, orta ve hafif olmak üzere üç kategori olarak düzenlendiği, 
Asperger Sendrumu tanısının yer almadığı görülmektedir. Bu çalışmada sınıf 
öğretmenlerinin DSM-V’te yer alan OSB tanı kriterlerini henüz 
bilmemelerinden, eski tanı kriterlerini (Yaygın Gelişimsel Bozukluk) daha iyi 
bilmelerinden dolayı Segall (2011) tarafından hazırlanan orjinal senaryolar 
kullanılmıştır. 

Eğitsel Yerleştirme Bölümü: Bu bölümde araştırmaya dâhil edilen 
katılımcıların (sınıf öğretmenlerinin) Akman’ın senaryosuna göre eğitsel 
yerleştirilmesinde ne kadar uygun olduğu konusundaki görüşleri bulunmaktadır. 
Bu bölümde yer alan anket 6’li Likert olup Hiç Uygun Değil’den Son Derecede 
Uygun’a doğru düzenlenmiş ve toplam sekiz maddeden oluşmaktadır. Bu 
yerleştirme seçenekleri; bakım evi, özel eğitim okul, özel eğitim sınıfı, genel 
eğitim sınıfında kısmi zamanlı/yarı zamanlı/tam zamanlı kaynaştırma vb. olarak 
sıralanmıştır. Eğitsel yerleştirmenin bu bölümünde ayrıca katılımcılardan 
Akman için en uygun olan eğitsel yerleştirmenin (en fazla kısıtlayıcı ortamdan 
en az kısıtlayıcı ortama doğru) hangisi olacağı konusundaki görüşlere ilişkin 
seçenekler bulunmaktadır. Bölüm 1’de son olarak katılımcılardan Akman’a 
Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği’nde (2018) belirlenmiş kategorilerinden 
hangisi kapsamında hizmet verilebilirliği ile ilgili seçenekler bulunmaktadır.  

Demografik Bilgi Formu: Araştırmaya dâhil edilen katılımcıların 
Demografik Bilgileri yer almaktadır. Bu bölümde araştırmaya katılan 
katılımcının cinsiyeti, yaşı, unvanı, okuttuğu sınıf düzeyi, eğitim düzeyi, 
çalıştığı pozisyon durumu, okuttuğu sınıf mevcudu, sınıfında Bireyselleştirilmiş 
Eğitim Program (BEP) alan öğrencisinin olup olmadığı, varsa kaç çocuğun 
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olduğu ve hangi kategoride hizmet aldığı vb. bir takım demografik bilgiler 
bulunmaktadır.  

2.5. Araştırma Verilerinin Toplanması 

Otizmli çocukların eğitsel yerleştirilmesi, kaynaştırılması ve 
bütünleştirilmesine yönelik öğretmen görüşlerinin belirlenmesi amacıyla yapılan 
bu araştırmanın etik bilimsel standartlar açısından sakınca bulunmadığının 
belirlenmesi için öncelikle Trakya Üniversitesi Sosyal ve Beşeri Bilimler 
Araştırmaları Etik Kurulu Başkanlığı’ndan etik kurul onayı alınmıştır. Daha 
sonra Edirne Valiliği İl Milli Eğitim Müdürlüğü’nden çalışmanın yürütülmesi 
için gerekli resmi izinler alınmıştır. Milli Eğitim Müdürlüğü’ne bağlı farklı 
sosyo-ekonomik düzeyi temsil eden ailelerin çocuklarının gittiği ilkokullarda 
2016-2017 eğitim/öğretim yılı bahar döneminde görev yapan sınıf 
öğretmenlerine ulaşmak ve araştırmaya dâhil edilen okulları belirlemek 
amacıyla Edirne Valiliği İl Milli Eğitim Müdürlüğü bünyesinde yer alan Strateji 
Geliştirme Birimi’nden ilkokulların listesi temin edilmiştir. Edirne İl-İlçe Milli 
Eğitim Müdürlüklerine bağlı bulunan resmi ve özel ilkokullarında araştırmanın 
amacı hakkında gerekli bilgilendirmenin yapılması için okul yönetiminden 
randevu talep edilmiştir. Okul yönetiminin vermiş olduğu randevu günü okula 
gidilerek araştırmaya dâhil edilmesi planlanan öğretmen grubu ve araştırmanın 
amacı hakkında bilgi verilmiştir. Okul yönetiminin izni dâhilinde araştırmaya 
katılması planlanan sınıf öğretmenleriyle bir toplantı gerçekleştirilmiştir. Sınıf 
öğretmenlerine araştırmanın amacı ve PASS hakkında bilgi verilmiştir. Sınıf 
öğretmenlerine senaryo ve bölümler hakkında kısaca bilgi verilmiş ve 
kendilerine uygun olan seçeneği işaretlemeleri istenmiştir. Araştırmaya gönüllü 
olarak katılmayı düşünen sınıf öğretmenlerine araştırma formları dağıtılmış ve 
eksiksiz bir biçimde sorulan soruların içtenlikle ve samimiyetle doldurmaları 
istenmiştir. Daha sonra öğretmenler tarafından doldurulan araştırma formları 
toplanmıştır. Araştırmaya olan katkılarından dolayı öğretmenlere teşekkür 
edilmiştir. Araştırma formlarının dağıtımında Yerleştirme ve Hizmet Anketi’nde 
bulunan 6 senaryonun da aynı okullara her senaryodan en az birer tane 
verilmesine dikkat edilmiş veya her okula bu senaryolar mümkün mertebe eşit 
bir biçimde dağıtılmaya çalışılmıştır. 

2.6. Araştırma Verilerinin Analizi 

Araştırmada verilerin analizi için SPSS-22 kullanılmıştır. İstatistik 
programında analizleri gerçekleştirilmiştir. Grupların normal dağılıp 
dağılmadığını tespit etmek amacıyla çarpıklık/kurtosis ve basıklık/skewness 
değerlerine bakılmıştır. Bu analiz sonucunda çarpıklık değerleri normal dağılım 
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olarak görülen -1.96 ile + 1.96 aralığında olduğu tespit edilmiştir. Basıklık 
değerlerinin ise -7 ile +7 aralığında olduğu bulunmuştur (Curran, West ve Finch, 
1996; Hair, Black, Babin ve Anderson, 2010; Tabachnick ve Fidell, 1996). Bu 
nedenle ölçekteki değişkenlerin normal dağılım gösterdiği tespit edilmiş ve 
verilerin analizinde parametrik tekniklerin kullanılmasının uygun olduğu 
bulunmuştur. Ayrıca değişkenler arasında anlamlı düzeyde farklılık olup 
olmadığını belirlemek için eğer grup sayısı iki değişkenden oluşuyorsa bağımsız 
t-testi ve ikiden fazla değişkenden oluşuyorsa çift yönlü varyans analizi 
(ANOVA) kullanılmıştır. Çift yönlü varyans analizi ortalama puanlarında 
anlamlı düzeyde bir farklılık bulunduğunda farkın hangi gruptan 
kaynaklandığının tespiti için LSD Testi yapılmıştır. Araştırmada yer alan 
değişkenler açısından iki değişken arasındaki farklılığın etki büyüklüğü Cohen d 
ve iki değişkenden fazlası için de eta-kare (eta-squared-η2) istatistiği ile 
belirlenmiştir. Eta-kare ve Cohen d değeri ortalamaların birbirinden kaç standart 
sapma uzaklıkta olduğunu yorumlama olanağı sunmaktadır (Cohen, 1992; 
Büyüköztürk, 2014). Ayrıca istatistiksel analizlerin anlamlılık düzeyleri 
p<0,05’e göre belirlenmiştir. 

3. Bulgular ve Tartışma 

Bu araştırma otizmli çocukların eğitsel yerleştirilmesi, kaynaştırılması ve 
bütünleştirilmesine yönelik öğretmen görüşlerinin belirlenmesi amacıyla 
yapılmıştır. Bu amaç doğrultusunda araştırma verilerinden elde edilen bulgular 
tablolar biçiminde sunulmuş, ilgili alan yazı ile desteklenerek tartışılmıştır.  

Tablo 3.1 Sınıf öğretmenlerine verilen senaryolara ilişkin frekans bilgileri 
 n % 
Senaryo A 120 17,8 
Senaryo B 122 18,1 
Senaryo C 108 16,0 
Senaryo D 111 16,5 
Senaryo E 107 15,9 
Senaryo F 106 15,7 
Toplam 674 100 

Tablo 3.1 incelendiğinde araştırmaya dâhil edilen sınıf öğretmenlerinin 
%17,8’inin Senaryo A’ya %18,1’i Senaryo B’ye %16,0’ı Senaryo C’ye, %16,5’i 
Senaryo D’ye, %15,9’u Senaryo E’ye ve %15,7’si Senaryo F’ye göre araştırma 
formlarını -Yerleştirme ve Hizmet Anketi- doldurduğu görülmektedir.  
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Tablo 3.2. Sınıf öğretmenlerine verilen senaryolarda belirtilen bilişsel seviyeler ve tanılara 
ilişkin frekans bilgileri 

Tanı 
Bilişsel Seviye Tanı Yok OSB Zihinsel 

Yetersizlik 
Asperger 

Sendromu 
Düşük Bilişsel 
(IQ=50) 

Senaryo A 
(n=120) 

Senaryo B 
(n=122) 

Senaryo C 
(n=108) --- 

Orta Bilişsel 
(IQ=100) 

Senaryo D 
(n=111) 

Senaryo E 
(n=107) --- Senaryo F 

(n=106) 

Tablo 3.2’ye göre araştırmada kullanılan Senaryo A (n=120), Senaryo B 
(n=122) ve Senaryo C (n=108) de belirtilen çocuk (Akman) düşük bilişsel 
seviye, Senaryo D (n=111), Senaryo E (n=107) ve Senaryo F (n=106) de ise orta 
bilişsel seviye olarak kabul edilmektedir. Ayrıca araştırmaya dâhil edilen 
Senaryo A ve Senaryo D’de belirtilen çocuğun (Akman) herhangi bir tanıya 
sahip olmadığı, Senaryo B’deki ve Senaryo E’deki çocuğun OSB tanısına, 
Senaryo C’deki çocuğun Zihinsel Yetersizlik tanısına, Senaryo F’deki çocuğun 
ise Asperger Sendromu tanısına sahip olduğu görülmektedir.  

Tablo 3.3. Sınıf öğretmenlerinin tüm senaryolarda yer alan çocukların durumlarına göre 
belirttikleri mevcut yerleştirme ortamlarına ne düzeyde uygun olduklarına ilişkin standart 
sapma ve ortalama sonuçları 

 Senaryo 
A 

Senaryo 
B 

Senaryo 
C 

Senaryo 
D 

Senaryo 
E 

Senaryo 
F 

Tüm 
Senaryolar 

 x̄* ss x̄* ss x̄* ss x̄* ss x̄* ss x̄* ss x̄* ss 

Bakım evi 1,7
4 1,19 1,71 1,13 1,58 ,99 1,55 1,13 1,56 1,07 1,81 1,33 1,66 1,14 

Akman gibi öğrencilere 
hizmet veren bir okul 

4,5
8 1,38 5,07 1,13 4,82 1,28 3,82 1,74 4,42 1,53 4,44 1,51 4,53 1,48 

Tüm gün boyunca ayrı bir 
sınıf (özel eğitim sınıfı) 

3,8
7 1,44 4,31 1,43 3,99 1,46 3,09 1,74 3,54 1,68 3,61 1,54 3,75 1,59 

Kısmen ayrı bir sınıf  (özel 
eğitim sınıfı) 

4,4
2 1,31 4,36 1,37 4,68 1,20 3,92 1,64 4,19 1,50 4,45 1,48 4,33 1,44 

%50<genel eğitim sınıfı 4,0
5 1,38 3,82 1,49 4,07 1,30 3,55 1,55 4,08 1,39 3,97 1,49 3,92 1,45 

%80< genel eğitim sınıfı 2,9
1 1,34 3,04 1,43 2,94 1,41 3,12 1,54 3,53 1,46 3,13 1,51 3,10 1,46 

%100 genel eğitim sınıfı 2,1
6 1,15 2,25 1,34 2,12 1,21 2,60 1,62 2,64 1,46 2,50 1,50 2,37 1,39 

Sizin sınıfınızda 3,2
7 1,44 2,73 1,46 2,90 1,40 3,75 1,55 3,49 1,50 3,45 1,48 3,25 1,51 

N=674 *Puanlamada 1=hiç uygun değil, 2=uygun değil, 3=kısmen uygun değil, 4=kısmen uygun, 
5=uygun, 6=son derece uygunluğu ifade etmektedir. 

Tablo 3.3 incelendiğinde sınıf öğretmenlerinin çoğunluğu tanısı olmayan 
(düşük bilişsel seviyede) Senaryo A, OSB tanısı olan (düşük bilişsel seviye) 
Senaryo B, Zihinsel Yetersizlik tanısı olan Senaryo C ve OSB tanısı olan (orta 
bilişsel seviye) Senaryo E olan çocukların daha fazla Akman gibi öğrencilere 
hizmet veren bir okula yerleştirilmesi gerektiğini belirtmişlerdir. Ayrıca sınıf 
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öğretmenlerinin çoğunluğu tanısı olmayan (orta bilişsel seviye) Senaryo D ve 
Asperger Sendromu tanısı olan Senaryo F olan çocukların daha fazla Akman 
gibi öğrencilere hizmet veren bir okula veya kısmen ayrı bir sınıf  (özel eğitim 
sınıfı) yerleştirilmesi gerektiğini belirttikleri görülmektedir.  

Tablo 3.4. Sınıf öğretmenlerinin tüm senaryolarda yer alan çocukların durumlarına göre 
belirttikleri mevcut yerleştirme ortamlarına ne düzeyde uygun olduklarına ilişkin varyans 
analizi sonuçları 

 Kareler 
Toplamı sd Kareler 

Ortalaması F p η2 Farkın 
Kaynağı 

Bakım evi Gruplar 
arası 6,535 5 1,307 ,990 ,423 -- ---- 

Gruplar içi 877,992 665 1,320    
Toplam 884,528 670     

Akman gibi 
öğrencilere hizmet 
veren bir okul 

Gruplar 
arası 102,640 5 20,528 9,905 ,000** .06 

A>D,  
B>A, D, E, F 
C>D, E 
E, F>D Gruplar içi 1376,070 664 2,072    

Toplam 1478,710 669     
Tüm gün boyunca 
ayrı bir sınıf (özel 
eğitim sınıfı) 

Gruplar 
arası 100,116 5 20,023 8,282 ,000** .05 

A>D 
B>A, D, E, F 
C>D, E 
E, F>D Gruplar içi 1590,883 658 2,418    

Toplam 1690,998 663     
Kısmen ayrı bir sınıf  
(özel eğitim sınıfı) 

Gruplar 
arası 36,126 5 7,225 3,551 ,004** .02 

A, B, C, F>D 
C>E 

Gruplar içi 1348,872 663 2,034    
Toplam 1384,999 668     

%50<genel eğitim 
sınıfı 

Gruplar 
arası 23,877 5 4,775 2,293 ,044* .01 

A, C, E, F>D 

Gruplar içi 1380,924 663 2,083    
Toplam 1404,801 668     

%80< genel eğitim 
sınıfı 

Gruplar 
arası 27,315 5 5,463 2,593 ,025* .01 

E>A, B, C, D, F 

Gruplar içi 1396,569 663 2,106    
Toplam 1423,883 668     

%100 genel eğitim 
sınıfı 

Gruplar 
arası 29,337 5 5,867 3,046 ,010* .02 

D>A, C 
E>A, B, C 
F>C 

Gruplar içi 1276,986 663 1,926    
Toplam 1306,323 668     

Sizin sınıfınızda Gruplar 
arası 84,522 5 16,904 7,772 ,000** .05 

A>B 
D>A, B, C 
E>B, C 
F>B, C Gruplar içi 1437,657 661 2,175    

Toplam 1522,180 666     
*p<0.05, **p< 0.01; Senaryo A=Tanı Yok Düşük Bilişsel, Senaryo B=Otizm Düşük Bilişsel, Senaryo 
C=Zihinsel Yetersizlik Düşük Bilişsel, Senaryo D=Tanı Yok Orta Bilişsel, Senaryo E=Otizm Orta 
Bilişsel, Senaryo F=Asperger Sendromu Orta Bilişsel 

Tablo 3.4’e göre araştırmaya dâhil edilen sınıf öğretmenlerinin tüm 
senaryolarda yer alan çocukların durumlarına göre belirttikleri mevcut 
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yerleştirme ortamlarına ne düzeyde uygun olduklarına ilişkin bakım evi 
seçeneği puanlarında (F(5-665)=,990;p>0,05) istatistiksel olarak anlamlı bir 
farklılık olmadığı, ancak Akman gibi öğrencilere hizmet veren bir okul seçeneği 
puanlarında (F(5-664)=9,905;p<0,01), tüm gün boyunca ayrı bir sınıf (özel eğitim 
sınıfı) seçeneği puanlarında (F(5-658)=8,282; p<0,01), kısmen ayrı bir sınıf (özel 
eğitim sınıfı) seçeneği puanlarında (F(5-663)= 3,551; p<0,01), günün en az 
%50’sinde genel eğitim sınıfı seçeneği puanlarında (F(5-662)=2,293;p<0,05), 
günün en az %80’inde genel eğitim sınıfı seçeneği puanlarında (F(5-

663)=2,593;p<0,05), günün en az %100’ünde genel eğitim sınıfı seçeneği 
puanlarında (F(5-663)=3,046; p<0,05) ve kendi sınıfında seçeneği puanlarında (F(5-

661)=7,772;p<0,01) anlamlı düzeyde bir farklılık olduğu tespit edilmiştir. Yani 
sınıf öğretmenlerinin tüm senaryolarda yer alan çocukların durumlarına göre 
belirttikleri bakım evi seçeneğinde anlamlı bir farklılık görülmezken Akman 
gibi öğrencilere hizmet veren bir okul, tüm gün boyunca ayrı bir sınıf, kısmen 
ayrı bir sınıf, günün en az %50’sinde genel eğitim sınıfı, günün en az %80’inde 
genel eğitim sınıfı ve günün en az %100’ünde genel eğitim sınıfı ve kendi sınıfı 
seçeneklerinde anlamlı bir farklılık olduğu bulunmuştur. 

Farkın hangi grupların arasında olduğunu bulmak için yapılan LSD test 
sonucu incelendiğinde; Senaryo A’da (x̄=4,58) yer alan çocuğun durumuna göre 
sınıf öğretmenlerinin belirttikleri Akman gibi öğrencilere hizmet veren bir okul 
seçeneği puanları, Senaryo D olanlardan (x̄=3,82)  daha yüksek olduğu tespit 
edilmiştir. Senaryo B’de (x̄=5,07) yer alan çocuğun durumuna göre sınıf 
öğretmenlerinin belirttikleri Akman gibi öğrencilere hizmet veren bir okul 
seçeneği puanları, Senaryo A (x̄=4,58), Senaryo D (x̄=3,82), Senaryo E (x̄=4,42) 
ve Senaryo F (x̄=4,44) olanlardan daha yüksek olduğu saptanmıştır. Senaryo 
C’de (x̄=4,82) yer alan çocuğun durumuna göre sınıf öğretmenlerinin 
belirttikleri Akman gibi öğrencilere hizmet veren bir okul seçeneği puanları, 
Senaryo D (x̄=3,82) ve Senaryo E (x̄=4,42) olanlardan daha yüksek olduğu tespit 
edilmiştir. Yani sınıf öğretmenlerinin düşük bilişsel seviyedeki çocukların, orta 
bilişsel seviyedeki çocuklara göre daha fazla Akman gibi öğrencilere hizmet 
veren bir okula yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri belirlenmiştir. Senaryo 
E (x̄=4,42) ve Senaryo F’de (x̄=4,44) yer alan çocukların durumlarına göre sınıf 
öğretmenlerinin belirttikleri Akman gibi öğrencilere hizmet veren bir okul 
seçeneği puanları, Senaryo D (x̄=3,82) olanlardan daha yüksek olduğu 
bulunmuştur. Yani sınıf öğretmenlerinin OSB ve Asperger Sendrumu tanısı olan 
çocukların tanısı olmayan orta bilişsel seviyedeki çocuklara göre daha fazla 
Akman gibi öğrencilere hizmet veren bir okula yerleştirilmesi gerektiğini 
belirtmişlerdir. 
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Farkın hangi grupların arasında olduğunu bulmak için yapılan LSD test 
sonucu incelendiğinde; Senaryo A’da (x̄=3,87) yer alan çocuğun durumuna göre 
sınıf öğretmenlerinin belirttikleri tüm gün boyunca ayrı bir sınıf seçeneği 
puanları, Senaryo D (x̄=3,09) olanlardan daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. 
Senaryo B’de (x̄=4,31) yer alan çocuğun durumuna göre sınıf öğretmenlerinin 
belirttikleri tüm gün boyunca ayrı bir sınıf seçeneği puanları, Senaryo A 
(x̄=3,87), Senaryo D (x̄=3,09), Senaryo E (x̄=3,54) ve Senaryo F (x̄=3,61) 
olanlardan daha yüksek olduğu bulunmuştur. Senaryo C’de (x̄=3,99) yer alan 
çocuğun durumuna göre sınıf öğretmenlerinin belirttikleri tüm gün boyunca ayrı 
bir sınıf seçeneği puanları, Senaryo D (x̄=3,09) ve Senaryo E (x̄=3,54)  
olanlardan daha yüksek olduğu görülmüştür. Yani sınıf öğretmenlerinin düşük 
bilişsel seviyedeki çocukların orta bilişsel seviyedeki çocuklara göre daha fazla 
tüm gün boyunca ayrı bir sınıfa yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri 
belirlenmiştir. Senaryo E (x̄=3,54) ve Senaryo F’de (x̄=3,61) yer alan çocukların 
durumlarına göre sınıf öğretmenlerinin belirttikleri tüm gün boyunca ayrı bir 
sınıf seçeneği puanları, Senaryo D (x̄=3,09) olanlardan daha yüksek olduğu 
bulunmuştur. Yani sınıf öğretmenlerinin senaryolara göre çocukları tüm gün 
boyunca ayrı bir sınıf ortamına yerleştirmesinde de bilişsel seviye, zihinsel 
yetersizlik ve OSB tanısının öne çıktığı görülmektedir. Farkın hangi grupların 
arasında olduğunu bulmak için yapılan LSD test sonucu incelendiğinde; 
Senaryo A (x̄=4,42), Senaryo B (x̄=4,36), Senaryo C (x̄=4,68) ve Senaryo F’de 
(x̄=4,45) yer alan çocukların durumlarına göre sınıf öğretmenlerinin belirttikleri 
kısmen ayrı bir sınıf seçeneği puanları, Senaryo D olanlardan (x̄=3,92) daha 
yüksek olduğu tespit edilmiştir. Yani sınıf öğretmenlerinin senaryoda yer alan 
tanısı olmayan orta bilişsel seviyedeki çocukların zihinsel yetersizlik, OSB ve 
Asperger Sendrumu olan çocuklara göre daha fazla düzeyde kısmen ayrı bir 
sınıfa (özel eğitim sınıfına) yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri saptanmıştır. 
Ayrıca Senaryo C’de (x̄=4,68) yer alan çocuğun durumuna göre sınıf 
öğretmenlerinin belirttikleri kısmen ayrı bir sınıf seçeneği puanları, Senaryo 
E’de (x̄=4,19) olanlardan daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. Yani sınıf 
öğretmelerinin düşük bilişsel seviye ve zihinsel yetersizliği olan çocukların orta 
bilişsel seviye OSB tanısı olanlara göre daha fazla kısmen ayrı bir sınıfa (özel 
eğitim sınıfına) yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri bulunmuştur. 

Farkın hangi grupların arasında olduğunu bulmak için yapılan LSD test 
sonucu incelendiğinde; Senaryo D’de (x̄=3,55) yer alan çocuğun durumuna göre 
sınıf öğretmenlerinin belirttikleri günün en az %50’sinde genel eğitim sınıfı 
seçeneği puanları, Senaryo A (x̄=4,05), Senaryo C (x̄=4,07), Senaryo E (x̄=4,08) 
ve Senaryo F (x̄=3,97) olanlardan daha düşük olduğu tespit edilmiştir. Yani sınıf 
öğretmenlerinin senaryoda yer alan tanısı olmayan orta bilişsel seviyedeki 
çocukların zihinsel yetersizlik, OSB ve Asperger Sendrumu olan çocuklara göre 



Bingöl Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, http://busbed.bingol.edu.tr,
Yıl/Year: 9 • Cilt/Volume: 9 • Sayı/Issue: 18 • Güz/Autumn 2019 

701

	

	

daha az düzeyde günün en az %50’sinde genel eğitim sınıf ortamına 
yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri saptanmıştır. Farkın hangi grupların 
arasında olduğunu bulmak için yapılan LSD test sonucu incelendiğinde; 
Senaryo E’de (x̄=3,53) yer alan çocuğun durumuna göre sınıf öğretmenlerinin 
belirttikleri günün en az %80’inde genel eğitim sınıfı seçeneği puanları, Senaryo 
A (x̄=2,91), Senaryo B (x̄=3,04), Senaryo C (x̄=2,94), Senaryo D (x̄=3,12) ve 
Senaryo F (x̄=3,13) olanlardan daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. Yani sınıf 
öğretmenlerinin senaryoda yer alan orta bilişsel seviye OSB olan çocukların 
düşük bilişsel seviye OSB, zihinsel yetersizlik ve Asperger Sendrumu tanısı 
olan çocuklara göre daha fazla düzeyde günün en az %80’inde genel eğitim sınıf 
ortamına yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri tespit edilmiştir. Farkın hangi 
grupların arasında olduğunu bulmak için yapılan LSD test sonucu 
incelendiğinde; Senaryo D’de (x̄=2,60) yer alan çocuğun durumuna göre sınıf 
öğretmenlerinin belirttikleri günün en az %100’ünde genel eğitim sınıfı seçeneği 
puanları, Senaryo A (x̄=2,16) ve Senaryo C (x̄=2,12)  olanlardan daha yüksek 
olduğu tespit edilmiştir. Yani sınıf öğretmenlerinin senaryoda yer alan orta 
bilişsel seviyedeki tanısı olmayan çocukları, düşük bilişsel seviye tanısı olmayan 
ve Zihinsel yetersizlik tanısı olan çocuklara göre daha fazla düzeyde günün en 
az %100’ünde genel eğitim sınıf ortamına yerleştirilmesi gerektiğini 
düşündükleri belirlenmiştir. Senaryo E’de (x̄=2,64) yer alan çocuğun durumuna 
göre sınıf öğretmenlerinin belirttikleri günün en az %100’ünde genel eğitim 
sınıfı seçeneği puanları, Senaryo A (x̄=2,16), Senaryo B (x̄=2,25) ve Senaryo C 
(x̄=2,12) olanlardan daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. Senaryo F’de (x̄=2,50) 
yer alan çocuğun durumuna göre sınıf öğretmenlerinin belirttikleri günün en az 
%100’ünde genel eğitim sınıfı seçeneği puanları, Senaryo C (x̄=2,12) olanlardan 
daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. Yani sınıf öğretmenlerinin senaryoda yer 
alan orta bilişsel seviyedeki OSB olan çocukları, düşük bilişsel seviyede olan 
çocuklara göre daha fazla düzeyde günün en az %100’ünde genel eğitim sınıf 
ortamına yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri saptanmıştır. 

Farkın hangi grupların arasında olduğunu bulmak için yapılan LSD test 
sonucu incelendiğinde; Senaryo A’da (x̄=3,27) yer alan çocuğun durumuna göre 
sınıf öğretmenlerinin belirttikleri kendi sınıfında seçeneği puanları, Senaryo B 
(x̄=2,73) olanlardan daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. Yani sınıf 
öğretmenlerinin senaryoda yer alan düşük bilişsel seviye tanısı olmayan 
çocukları, düşük bilişsel seviye OSB tanısı olan çocuklara göre daha fazla 
düzeyde kendi sınıfına yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri belirlenmiştir. 
Senaryo D’de (x̄=3,75) yer alan çocuğun durumuna göre sınıf öğretmenlerinin 
belirttikleri kendi sınıfında seçeneği puanları, Senaryo A (x̄=3,27), Senaryo B 
(x̄=2,73) ve Senaryo C (x̄=2,90) olanlardan daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. 
Senaryo E’de (x̄=3,49) yer alan çocuğun durumuna göre sınıf öğretmenlerinin 
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belirttikleri kendi sınıfında seçeneği puanları, Senaryo B (x̄=2,73) ve Senaryo C 
(x̄=2,90) olanlardan daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. Senaryo F’de (x̄=3,45) 
yer alan çocuğun durumuna göre sınıf öğretmenlerinin belirttikleri kendi 
sınıfında seçeneği puanları, Senaryo B (x̄=2,73) ve Senaryo C (x̄=2,90) 
olanlardan daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. Yani sınıf öğretmenlerinin 
senaryoda yer alan orta bilişsel seviyedeki olan çocukları düşük bilişsel seviyede 
olan çocuklara göre daha fazla düzeyde kendi sınıfına yerleştirilmesi gerektiğini 
belirtmiştir. Tüm bu durumlara göre sonuç olarak; sınıf öğretmenlerinin 
senaryolarda yer alan çocukların (Akman) durumlarının uygun eğitim ortamına 
yerleştirilmesi konusundaki görüşleri değişkenlik göstermesine rağmen 
öğretmenlerin büyük bir çoğunluğu bu tür çocukların özel eğitim okullarında 
veya özel eğitim sınıflarında eğitimlerini sürdürmeleri gerektiği 
düşünmektedirler. Bu bulgulara göre senaryolarda yer alan çocuğun en az 
kısıtlayıcı eğitim ortamı olan kaynaştırma/bütünleştirme yoluyla eğitim 
uygulamalarına yerleştirilmesi ile ilgi öğretmen görüşlerinin olumsuz olduğu 
görülmüştür. 

Sınıf öğretmenlerinin senaryolarda yer alan çocukların ayrı bir özel 
eğitim okulunda/sınıfında eğitim almasına yönelik görüşe sahip olmaları ve tam 
zamanlı kaynaştırma/bütünleştirme fikrine olumsuz bakmalarının sebebi; 
öğretmenin özel gereksinimli çocuklara ilişkin bilgi düzeylerinin yetersiz 
olması, destek eğitim hizmetlerinin nitelikli bir biçimde sağlanamaması, kendini 
bu konuda yetkin görmemesi, kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarının 
düzgün bir biçimde (şekilde) işlememesi, işbirliğinin zayıf olması gibi 
nedenlerden kaynaklanıyor olabilir. Özel gereksinimli çocuklar hangi yetersizlik 
türünde olursa olsun nitelikli işbirliği öğretmenlerin 
kaynaştırma/bütünleştirmeye olan inancının artmasına ve bu çocukları 
kabullenmelerine önemli bir katkı sağlamaktadır (Chaaya, 2012; Emmons ve 
Zager, 2018; Leach ve Duffy, 2009; Mrsnik, 2003; MEB, 2013a; Ripley, 1997; 
Sadioğlu, Bilgin, Batu ve Oksal, 2013; Simpson, DeBoer-Ott ve Smith-Myles, 
2003; Syriopoulou-Delli, ve diğerleri, 2012). Ali, Mustapha ve Jelas (2006) 
tarafından yapılan araştırmada öğretmenlerin işbirliği güvencesine sahip olması 
yani herhangi bir problemle karşılaştığında başvurabileceği ve destek alabileceği 
bir ekibin olması onun özel eğitime ihtiyacı olan çocuğun tam zamanlı 
kaynaştırma/bütünleştirme uygulamasına dâhil edilemesine yönelik olumlu bir 
bakış açısının gelişmesine yol açtığı bulunmuştur. Ayrıca okulda özel eğitim 
öğretmenin olması sınıf öğretmenlerinin tam zamanlı kaynaştımaya yönelik 
olumlu bakış açısının gelişmesine önemli katkı sağladığı vurgulanmıştır. 
Güngör (2005) tarafından gerçekleştirilen başka bir araştırmada öğretmenlerin, 
işbirliği ile öğretim yaklaşımına yönelik olumlu görüşlere sahip olduğu ve 
kaynaştırma/bütünleştirme uygulamasına dâhil edilen özel eğitime ihtiyacı olan 



Bingöl Üniversitesi Sosyal Bilimler Enstitüsü Dergisi, http://busbed.bingol.edu.tr,
Yıl/Year: 9 • Cilt/Volume: 9 • Sayı/Issue: 18 • Güz/Autumn 2019 

703

	

	

çocuklar için gerekli ve faydalı bir yaklaşım olduğunu düşündükleri tespit 
edilmiştir. Öğretmenlerin olumlu görüşe sahip olmalarının temel nedeni ise 
işbirliği ile öğretim yaklaşımının uygulandığı süreçte kaynaştırma/bütünleştirme 
çocuklarına destek verme, derslerde uygulanacak ders araç gereçlerinin 
hazırlanması gibi sorumlulukların/görevlerin özel eğitim öğretmeninde veya 
gölge öğretmende olması, bu yüzden de öğretmelerin sınıf ortamında iş yükünün 
azalmış olması şeklinde açıklanmıştır. 

Sınıf öğretmenlerinin senaryolarda belirtilen çocukların kaynaştırma 
ortamına yerleştirilmesine karşı olumsuz görüş belirtmesi; olumsuz bir hikâye 
ile sınıfına yerleştirilmesi planlanan çocuğun sınıfın düzenini bozacağı, sınıf 
içinde olumsuz davranışlar sergileyeceği veya sınıf içerisinde öğretmenin en 
fazla ilgilenmesi gereken bir çocuk olarak algılanması diğer bir sebep olarak 
söylenebilir. Dash (2000) ve Dash (2005) tarafından gerçekleştirilen 
araştırmalara göre kaynaştırma/bütünleştirme eğitimine dâhil edilen çocukların 
motivasyon düşüklükleri, ödev yapma alışkanlıklarının olmaması, kişilerarası 
iletişim becerilerindeki yetersizlikleri, akademik yetersizlikleri gibi nedenlerden 
dolayı öğretmenler bu tür çocukların tam zamanlı kaynaştırma ortamına 
yerleştirilmesini istemedikleri saptanmıştır. Ayrıca OSB olan çocukların 
tekrarladıkları davranışlar, takıntıları, sosyal temastan kaçınmaları, aynılık 
yaşantısında ısrarcı olmaları, sözel dili anlamada güçlük çekmeleri, öfke nöbeti 
geçirmeleri öğretmenleri zor durumda bırakmakta ve 
kaynaştırma/bütünleştirmeyi zorlaştırmaktadır (MEB, 2017). Bu olumsuz 
davranışlardan dolayı öğretmenlerin OSB olan öğrencilerin 
kaynaştırma/bütünleştirme yoluyla eğitim ortamına yerleştirilmesini 
istemedikleri görülmektedir (Chaaya, 2012; Lombardi ve Hunka, 2001). Yani 
birçok araştırma bulgularında öğretmenlerin bu ve buna benzer nedenleri 
gerekçe göstererek tam zamanlı kaynaştırmaya olumlu bakmadıkları, OSB olan 
öğrencilerin kendi sınıfına yerleştirilmesinin uygun olmadığını düşündükleri 
belirtilmiştir (Aller, 2017; Bozarslan ve Batu, 2014; Dahle, 2003; Kurth, 2008; 
Lauderdale-Littin, Howell ve Blacher, 2013).  

OSB olan çocukların tam zamanlı kaynaştırılmasına yönelik öğretmen 
görüşlerinin ne olduğunun saptanması için yapılan bir araştırmada, 
öğretmenlerin OSB olan çocukların kendi gibi çocuklarla aynı sınıf ortamında 
eğitim almaları gerektiğini belirtmiş, bu tür çocukların tam zamanlı 
kaynaştırmaya dâhil edilmemesi gerektiği görüşünde oldukları bulunmuştur 
(Mesibov ve Shea, 1996). Öğretmenler, güçlü bir biçimde OSB olan çocukların 
zor bir grup olduğu ve ancak özel eğitim sınıfının onlara daha faydalı olacağı 
kanısında oldukları tespit edilmiştir (Alghazo ve Naggar Gaad, 2004; Luiselli, 
2013; Vakil, ve diğerleri, 2009). Oysaki yapılan birçok araştırmada en ağır 
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yetersizliğe sahip olan çocukların bile kaynaştırma/bütünleştirme eğitimine 
dâhil edilmesi, özel eğitim sınıfına/ortamına göre daha fazla yararlı olduğu 
belirtilmektedir (Causton ve Theoharis, 2014; Kurth, 2015; Kurth, Lyon ve 
Shogren, 2015; Morningstar, Kurth ve Johnson, 2017; Ochs, Kremer-Sadlik, 
Solomon ve Sirota, 2001). Nitekim kaynaştırmanın felsefesi bu düşünceden 
hareketle bütünleştirmeye dönüştürülmüş ve yetersizliği olan çocuklara en etkili 
hizmetin sunulması hedeflenmiştir (Dymond, 2001). 

Ayrıca öğretmenlerin öz yeterlik algılarının, bilgi düzeylerinin düşük 
olması veya OSB olan çocukların özelliklerini bilmemelerinden dolayı tam 
zamanlı kaynaştırma/bütünleştirme uygulamalarına yerleştirilmelerine karşı 
olumsuz bir bakış açısına sahip olmalarında önemli bir neden olarak 
gösterilebilir. Nitekim yapılan araştırmalar bu görüşü destekler niteliktedir 
(Lifshitz, Glaubman ve Issawi, 2004; Musolff, 2016; Snyder, 1999; Swaim ve 
Morgan, 2001). 

Tablo 3.5. Sınıf öğretmenlerinin senaryolarda yer alan çocukların bilişsel seviyelerine göre 
belirttikleri mevcut yerleştirme ortamlarına ne düzeyde uygun olduklarına ilişkin standart 
sapma, ortalama ve t-testi sonuçları 

  n x̄ ss t sd d p 
Bakım evi Düşük Bilişsel 350 1,68 1,112 ,533 669 - ,594 

Orta Bilişsel 321 1,64 1,189     
Akman gibi öğrencilere 
hizmet veren bir okul 

Düşük Bilişsel 350 4,82 1,286 5,361 668 .41 ,000** 
Orta Bilişsel 320 4,22 1,623     

Tüm gün boyunca ayrı bir 
sınıf (özel eğitim sınıfı) 

Düşük Bilişsel 347 4,06 1,456 5,377 662 .41 ,000** 
Orta Bilişsel 317 3,41 1,675     

Kısmen ayrı bir sınıf  
(özel eğitim sınıfı) 

Düşük Bilişsel 350 4,48 1,308 2,629 666 .20 ,009** 
Orta Bilişsel 318 4,19 1,557     

%50<genel eğitim sınıfı Düşük Bilişsel 349 3,98 1,404 1,049 667 - ,295 
Orta Bilişsel 320 3,86 1,499     

%80< genel eğitim sınıfı Düşük Bilişsel 350 2,96 1,394 -2,615 667 -
.20 ,009** 

Orta Bilişsel 319 3,26 1,516     
%100 genel eğitim sınıfı Düşük Bilişsel 350 2,18 1,239 -3,760 667 -

.28 ,000** 

Orta Bilişsel 319 2,58 1,529     
Sizin sınıfınızda Düşük Bilişsel 348 2,97 1,452 -5,237 665 -

.40 ,000** 

Orta Bilişsel 319 3,57 1,515     
*p<0.05, **p< 0.01 

Tablo 3.5’te görüldüğü gibi araştırmaya dâhil edilen sınıf öğretmenlerinin 
senaryolarda yer alan çocukların bilişsel seviyelerine göre belirttikleri mevcut 
yerleştirme ortamlarına ne düzeyde uygun olduklarına ilişkin bakım evi 
seçeneği puanlarında (t(669)=,533; p>0,05) ve günün en az %50’sinde genel 
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eğitim sınıfı seçeneği puanlarında (t(667)= 1,049; p>0,05) istatistiksel olarak 
anlamlı düzeyde bir farklılık olmadığı ancak Akman gibi öğrencilere hizmet 
veren bir okul seçeneği puanlarında (t(668)= 5,361; p<0,01), tüm gün boyunca 
ayrı bir sınıf seçeneği puanlarında (t(662)= 5,377; p<0,01), kısmen ayrı bir sınıf 
seçeneği puanlarında (t(666)= 2,629; p<0,01), günün en az %80’inde genel eğitim 
sınıfı seçeneği puanlarında (t(667)= -2,615; p<0,01), günün en az %100’ünde 
genel eğitim sınıfı seçeneği puanlarında (t(667)= -3,760; p<0,01) ve kendi 
sınıfında seçeneği puanlarında (t(665)= -5,237; p<0,01) istatistiksel olarak anlamlı 
düzeyde bir farklılık olduğu görülmektedir. Yani sınıf öğretmenlerinin 
senaryolarda yer alan çocukların bilişsel seviyelerine bağlı olarak bakım evi ve 
günün en az %50’sinde genel eğitim sınıfı seçeneklerine ilişkin puanlarında 
herhangi bir farklılık saptanmazken, Akman gibi öğrencilere hizmet veren bir 
okul, tüm gün boyunca ayrı bir sınıf, kısmen ayrı bir sınıf, günün en az 
%80’inde genel eğitim sınıfı, günün en az %100’ünde genel eğitim sınıfı ve 
kendi sınıfı seçeneği puanlarında anlamlı bir farklılık olduğu tespit edilmiştir. 

Bu bulgulara göre araştırmaya dâhil edilen sınıf öğretmenlerinin 
senaryolarda yer alan çocukların bilişsel seviyelerine göre belirttikleri Akman 
gibi öğrencilere hizmet veren bir okul (x̄(düşük bilişsel seviye)=4,82), tüm gün boyunca 
ayrı bir sınıf (x̄(düşük bilişsel seviye)=4,06) ve kısmen ayrı bir sınıf (x̄(düşük bilişsel 

seviye)=4,48) puan ortalamalarının, Akman gibi öğrencilere hizmet veren bir okul 
(x̄=(orta bilişsel seviye)4,22), tüm gün boyunca ayrı bir sınıf (x̄(orta bilişsel seviye)=3,41) ve 
kısmen ayrı bir sınıf (x̄(orta bilişsel seviye)=4,19) puan ortalamalarından daha yüksek 
olduğu bulunmuştur. Araştırmaya dâhil edilen sınıf öğretmenlerinin 
senaryolarda yer alan çocukların bilişsel seviyelerine göre belirttikleri günün en 
az %80’inde genel eğitim sınıfı (x̄(orta bilişsel seviye)=3,26), günün en az %100’ünde 
genel eğitim sınıfı (x̄(orta bilişsel seviye)=2,58) ve kendi sınıfında (x̄(orta bilişsel 

seviye)=3,57) puan ortalamalarının, günün en az %80’inde genel eğitim sınıfı 
(x̄(düşük bilişsel seviye)=2,96), günün en az %100’ünde genel eğitim sınıfı (x̄(düşük bilişsel 

seviye)=2,18) ve kendi sınıfında (x̄(düşük bilişsel seviye)=2,97) puan ortalamalarından 
daha yüksek olduğu bulunmuştur. Yani araştırmaya dâhil edilen sınıf 
öğretmenlerinin senaryolarda yer alan düşük bilişsel seviye (IQ=50) olan 
çocukların, orta bilişsel seviye (IQ=100) olan çocuklara göre daha fazla 
sınırlandırılmış eğitim ortamına yerleştirilmesi gerektiğini belirttikleri tespit 
edilmiştir. Bu bulgulara göre sınıf öğretmenlerinin senaryolarda belirtilen düşük 
zekâya sahip olan çocukların, ortalama zekâya sahip olanlara göre daha fazla 
özel eğitim okuluna yerleştirilmesi gerektiği görüşüne sahip oldukları 
saptanmıştır. Ayrıca sınıf öğretmenlerinin senaryolarda belirtilen ortalama 
zekâya sahip olan çocukların, düşük zekâya sahip olanlara göre daha fazla 



Yakup Burak, Emine Ahmetoğlu, Otimli  ocuklarrn Eğitsel Yerleştrilmesi, Kaynaşarrlmasr se
Bütünleştrilmesine YYnelik  ğretmen GYrüşlerinin Belirlenmesi

706

	

	

kaynaştırma/bütünleştirme ortamına yerleştirilmesi gerektiği görüşüne sahip 
oldukları bulunmuştur. Diğer bir değişle bilişsel seviyenin (zekâ düzeyi) sınıf 
öğretmenlerinin özel gereksinimli öğrenciyi kaynaştırma/bütünleştirme ortamına 
kabul etmesini etkilediği, bu yüzden de özel gereksinimli öğrencinin zekâ 
seviyesinin kaynaştırma ortamına yerleştirilmesinde öğretmenlerin 
olumlu/olumsuz görüşlerine önemli derecede etkisinin olduğu söylenebilir. 

Sınıf öğretmenlerinin kaynaştırma/bütünleştirme eğitiminde OSB olan 
çocukların bilişsel seviyelerine bu denli dikkat etmesinin sebebi, hem normal 
gelişim gösteren çocukların hem de özel eğitime ihtiyacı olan çocukların 
akademik becerilerinin gelişimine odaklanmalarından kaynaklanıyor olabilir. 
Genel eğitim ortamındaki öğretmenlerin öğrencilerine akademik becerilerin 
kazandırılmasına veya geliştirilmesine yönelik kaygıları bilişsel seviyelerinin de 
doğrudan belirleyicisi olarak kabul edilmektedir (Boutot ve Bryant, 2005; 
Greenway, 2000; Kurth ve Mastergeorge, 2010; McGee, 2004; Musolff, 2016). 
Yapılan araştırmalarda öğretmenlere göre başarılı kaynaştırmanın özel 
gereksinimli öğrencilerdeki akademik başarının gelişmesi anlamına geldiği 
belirtilmiştir (Akalın, Demir, Sucuoğlu, Bakkaloğlu ve İşcen, 2014; Batu, 2010; 
Bhatnagar ve Das, 2013; Bhatnagar ve Das, 2014; Gottfredson ve Marciniak, 
1995; Love ve Kruger, 2005; Showalter-Barnes, 2008). Bu durum öğretmenlerin 
öğrencilerde günlük yaşam becerilerini geliştirmeye yönelik ne kadar uzak 
olduklarını ve sadece akademik becerilere odaklandıklarının bir göstergesi 
olarak görülmektedir (Bolte ve Poustka, 2002). Hâlbuki öğretmenlerin özellikle 
OSB olan çocukların akademik becerilerinden ziyade günlük yaşam, sosyal ve 
iletişim becerilerine odaklanmaları OSB olan çocukların birçok alanda 
gelişimine faydalı olmasına katkı sağlamaktadır (Girli ve Atasoy, 2010; Kargın, 
2014; Kurth, 2008; Scott, Clark ve Brady, 1999). Yani, OSB olan öğrencilerin 
tam zamanlı kaynaştırılmasını savunanlar genel eğitim ortamının OSB olan 
öğrencinin hem sosyal hem akademik yönden cesaretlendirilmesi için en uygun 
uygulama olduğunu belirtmektedirler (Starr, Foy ve Cramer, 2001). 

White, Scahill, Klin, Koenig ve Volkmar (2007) tarafından yapılan 
araştırmada da OSB olan çocukların kaynaştırma ortamına yerleştirilmesine 
yönelik öğretmen görüşlerinde zekâ seviyelerinin önemli bir belirleyici olduğu 
tespit edilmiştir. Bunun sebebi öğretmenlerin genel eğitim ortamında bilişsel 
seviyeyi birinci öncelik olarak görmelerinden kaynaklandığı şeklinde 
açıklanmıştır. Acosta-Taylor (2011) tarafından ortalama veya ortalama üstü 
zekâ seviyesi olan çocukların (Asperger Sendrumu) kaynaştırılmasına yönelik 
öğretmen görüşlerinin sorgulandığı araştırmada bu çocukların akademik 
becerilerinin iyi olması ve bilişsel olarak akranlarına yakın olması onların 
başarılı kaynaştırılmalarında önemli bir avantaj ve ekten olduğu ifade edilmiştir. 
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Ayrıca yapılan başka araştırmalarda da OSB olan öğrencilerin tam zamanlı 
kaynaştırma ortamına yerleştirilmesine yönelik zekâ seviyesinin ortalama 
düzeyde olması, öğretmenlerin görüşlerinde önemli bir belirleyici olduğu 
bulunmuştur (Eaves ve Ho, 1997; Harris ve Handleman, 2000; Musolff, 2016; 
Oti, Lord, Risi ve Carlson, 2004; Ozonoff, Goodlin-Jones ve Solomon, 2005; 
Segall, 2011; Segall ve Cambell, 2014). Hem aileler, hem genel ve özel eğitim 
öğretmenleri ile yapılan başka bir araştırmada bu grupların OSB olan 
öğrencilerin eğitsel yerleştirilmesinde IQ seviyelerinin önemli bir belirleyici 
olduğu bulunmuştur. OSB olan çocuk ailelerinde de bu görüşün oldukça yaygın 
olduğu belirtilmiştir (Lauderdale-Littin, Howell ve Blacher, 2013). Ayrıca Kurth 
(2015) tarafından ABD’de tüm eyaletleri kapsayan ve oldukça geniş çaplı 
yürütülen bir araştırmada OSB olan öğrencilerin zekâ seviyelerinin (IQ) ve 
OSB’den etkilenme düzeylerinin kaynaştırma ortamına yerleştirilmesinde 
önemli bir belirleyici olduğu tespit edilmiştir. Diğer yetersizlik türlerine yönelik 
yapılan araştırmalarda da benzer bulgulara rastlanmıştır (Harrower, 1999; 
Koegel, Harrower ve Koegel, 1999). Ancak bu bulguların dışında öğretmenler 
açısından OSB olan çocukların sosyal ve iletişim becerilerinin yerleştirme 
kararında önemli bir etken olduğunu gösteren araştırma sonucuna da 
rastlanmaktadır. Yani özel eğitim alanında donanımlı öğretmen kitlesi ile 
yapılan araştırmada çocukların IQ seviyelerinden ziyede sosyal ve iletişim 
becerilerinin kaynaştırmada önemli bir etken olabileceği tespit edilmiştir 
(Lyons, Cappadocia ve Weiss, 2011).  

Tablo 3.6. Sınıf öğretmenlerinin senaryolarda yer alan çocukların tanılarına göre mevcut 
yerleştirme ortamlarına ne düzeyde uygun olduklarına ilişkin standart sapma ve ortalama 
sonuçları 

 Tanı Yok OSB Zihinsel 
Yetersizlik 

Asperger 
Sendrumu 

 n x̄* ss n x̄* ss n x̄* ss n x̄* ss 
Bakım evi 231 1,65 1,16 228 1,64 1,10 108 1,58 ,99 104 1,81 1,33 
Akman gibi öğrencilere hizmet veren 
bir okul 231 4,21 1,61 227 4,77 1,36 108 4,82 1,28 104 4,44 1,51 

Tüm gün boyunca ayrı bir sınıf (özel 
eğitim sınıfı) 230 3,50 1,63 226 3,95 1,60 107 3,99 1,46 101 3,61 1,54 

Kısmen ayrı bir sınıf  (özel eğitim 
sınıfı) 231 4,18 1,50 227 4,28 1,43 108 4,68 1,20 103 4,45 1,48 

%50<genel eğitim sınıfı 230 3,81 1,49 228 3,94 1,45 108 4,07 1,30 103 3,97 1,49 
%80< genel eğitim sınıfı 231 3,01 1,44 228 3,27 1,46 108 2,94 1,41 102 3,13 1,51 
%100 genel eğitim sınıfı 231 2,37 1,41 228 2,43 1,41 108 2,12 1,21 102 2,50 1,50 
Sizin sınıfınızda 229 3,50 1,51 228 3,08 1,52 107 2,90 1,40 103 3,45 1,48 

*Puanlamada 1=hiç uygun değil, 2=uygun değil, 3=kısmen uygun değil, 4=kısmen uygun, 
5=uygun, 6=son derece uygunluğu ifade etmektedir. 
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Sınıf öğretmenlerinin senaryolarda yer alan çocukların tanılarına göre 
mevcut yerleştirme ortamlarına ne düzeyde uygun olduklarına ilişkin standart 
sapma ve ortalama sonuçları Tablo 3.6 da yer almaktadır. 

Tablo 3.7. Sınıf öğretmenlerinin senaryolarda yer alan çocukların tanılarına göre 
belirttikleri mevcut yerleştirme ortamlarına ne düzeyde uygun olduklarına ilişkin varyans 
analizi sonuçları 

 Kareler 
Toplamı sd Kareler 

Ortalaması F p η2 Farkın 
Kaynağı 

Bakım evi Gruplar 
arası 3,018 3 1,006 ,761 ,516 - - 

Gruplar içi 881,510 667 1,322    
Toplam 884,528 670     

Akman gibi 
öğrencilere hizmet 
veren bir okul 

Gruplar 
arası 46,168 3 15,389 7,155 ,000** .03 2>1 

3>1 
Gruplar içi 1432,543 666 2,151    
Toplam 1478,710 669     

Tüm gün boyunca 
ayrı bir sınıf (özel 
eğitim sınıfı) 

Gruplar 
arası 32,107 3 10,702 4,258 ,005** .01 2>1 

3>1 
Gruplar içi 1658,892 660 2,513    
Toplam 1690,998 663     

Kısmen ayrı bir sınıf  
(özel eğitim sınıfı) 

Gruplar 
arası 20,206 3 6,735 3,282 ,021* .01 3>1 

3>2 
Gruplar içi 1364,793 665 2,052    
Toplam 1384,999 668     

%50<genel eğitim 
sınıfı 

Gruplar 
arası 5,758 3 1,919 ,912 ,435 - - 

Gruplar içi 1399,043 665 2,104    
Toplam 1404,801 668     

%80< genel eğitim 
sınıfı 

Gruplar 
arası 11,331 3 3,777 1,778 ,150 - - 

Gruplar içi 1412,552 665 2,124    
Toplam 1423,883 668     

%100 genel eğitim 
sınıfı 

Gruplar 
arası 9,392 3 3,131 1,605 ,187 - - 

Gruplar içi 1296,931 665 1,950    
Toplam 1306,323 668     

Sizin sınıfınızda 

Gruplar 
arası 38,189 3 12,730 5,687 ,001** .02 1>2, 

1>3 
4>2, 
4>3 

Gruplar içi 1483,991 663 2,238    
Toplam 1522,180 666     

*p<0.05, **p< 0.01; 1= Tanı Yok, 2= OSB, 3= Zihinsel Yetersizlik, 4= Asperger Sendrumu 

Tablo 3.7’ye göre araştırmaya dâhil edilen sınıf öğretmenlerinin 
senaryolarda yer alan çocukların tanılarına göre belirttikleri mevcut yerleştirme 
ortamlarına ne düzeyde uygun olduklarına ilişkin bakım evi seçeneği 
puanlarında (F(3-667)= ,761;p>0,05), günün en az %50’sinde genel eğitim sınıfı 
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seçeneği puanlarında (F(3-665)= ,912;p>0,05), günün en az %80’inde genel eğitim 
sınıfı seçeneği puanlarında (F(3-665)= 1,778;p>0,05), günün en az %100’ünde 
genel eğitim sınıfı seçeneği puanlarında (F(3-665)= 1,605; p>0,05) istatistiksel 
olarak anlamlı bir farklılık olmadığı, ancak Akman gibi öğrencilere hizmet 
veren bir okul seçeneği puanlarında (F(3-666)= 7,155;p<0,01), tüm gün boyunca 
ayrı bir sınıf (özel eğitim sınıfı) seçeneği puanlarında (F(3-660)= 4,258; p<0,01), 
kısmen ayrı bir sınıf (özel eğitim sınıfı) seçeneği puanlarında (F(3-665)= 3,282; 
p<0,05), ve kendi sınıfında seçeneği puanlarında (F(3-663)= 5,687;p<0,01) 
anlamlı düzeyde bir farklılık olduğu saptanmıştır. Yani sınıf öğretmenlerinin 
senaryolarda yer alan çocukların tanılarına göre belirttikleri bakım evi, günün en 
az %50’sinde genel eğitim sınıfı, günün en az %80’inde genel eğitim sınıfı ve 
günün en az %100’ünde genel eğitim sınıfı seçeneklerinde anlamlı bir farklılık 
olmadığı ancak Akman gibi öğrencilere hizmet veren bir okul, tüm gün boyunca 
ayrı bir sınıf, kısmen ayrı bir sınıf ve kendi sınıfı seçeneklerinde anlamlı bir 
farklılık olduğu bulunmuştur. 

Farkın hangi grupların arasında olduğunu bulmak için yapılan LSD test 
sonucu incelendiğinde; OSB tanısı (x̄=4,77) ve Zihinsel Yetersizlik tanısı 
(x̄=4,82) olan çocukların durumuna göre sınıf öğretmenlerinin belirttikleri 
Akman gibi öğrencilere hizmet veren bir okul seçeneği puanları, herhangi bir 
tanısı olmayan (x̄=4,21) çocuklarınkine göre daha yüksek olduğu tespit 
edilmiştir. Yani sınıf öğretmenlerinin OSB ve Zihinsel Yetersizlik tanısı olan 
çocukların, tanısı olmayan çocuklara göre daha fazla Akman gibi öğrencilere 
hizmet veren bir okula yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri bulunmuştur.  

Farkın hangi grupların arasında olduğunu bulmak için yapılan LSD test 
sonucu incelendiğinde; OSB tanısı (x̄=3,95) ve Zihinsel Yetersizlik tanısı 
(x̄=3,99) olan çocukların durumuna göre sınıf öğretmenlerinin belirttikleri tüm 
gün boyunca ayrı bir sınıf seçeneği puanları, herhangi bir tanısı olmayan 
(x̄=3,50) çocuklardan daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. Yani sınıf 
öğretmenlerinin OSB ve Zihinsel Yetersizlik tanısı olan çocukların, tanısı 
olmayan çocuklara göre daha fazla tüm gün boyunca ayrı bir sınıfına 
yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri belirlenmiştir. Farkın hangi grupların 
arasında olduğunu bulmak için yapılan LSD test sonucu incelendiğinde; 
Zihinsel Yetersizlik tanısı (x̄=4,68) olan çocukların durumlarına göre sınıf 
öğretmenlerinin belirttikleri kısmen ayrı bir sınıf (özel eğitim sınıfı) seçeneği 
puanları, OSB tanısı olan (x̄=4,28) ve herhangi bir tanısı olmayan (x̄=4,18) 
çocuklardan daha yüksek olduğu tespit edilmiştir. Yani sınıf öğretmenlerinin 
zihinsel yetersizliği olan çocukları, OSB tanısı olan ve herhangi bir tanısı 
olmayan çocuklara göre daha fazla kısmen ayrı bir sınıfına (özel eğitim sınıfı) 
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yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri saptanmıştır. Farkın hangi grupların 
arasında olduğunu bulmak için yapılan LSD test sonucu incelendiğinde; 
herhangi bir tanısı olmayan (x̄=3,50) çocukların durumlarına göre sınıf 
öğretmenlerinin belirttikleri kendi sınıfı seçeneği puanları, OSB tanısı olan 
(x̄=3,08) ve Zihinsel Yetersizlik tanısı (x̄=2,90) olanı çocuklardan daha yüksek 
olduğu tespit edilmiştir. Yani sınıf öğretmenlerinin herhangi bir tanısı olmayan 
çocukları, OSB ve Zihinsel Yetersizlik tanısı olan çocuklara göre daha fazla 
kendi sınıfına yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri belirlenmiştir. Diğer bir 
değişle çocukların tanılarının olup olmaması kendi sınıflarına yerleştirme 
karanına yönelik öğretmenlerin görüşlerin etkilediği belirlenmiştir. Ayrıca 
Asperger Sendrumu olan (x̄=3,45) çocukların durumlarına göre sınıf 
öğretmenlerinin belirttikleri kendi sınıfı seçeneği puanları, Zihinsel Yetersizlik 
(x̄=2,90) ve OSB tanısı olan (x̄=3,08) çocuklardan daha yüksek olduğu tespit 
edilmiştir. Yani sınıf öğretmenlerinin Asperger Sendrumu tanısı olan çocukları, 
OSB ve Zihinsel Yetersizlik tanısı olan çocuklara göre daha fazla kendi sınıfına 
yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri saptanmıştır. 

Yani Tablo 4.5.2’de yer alan bulgulara göre sınıf öğretmenlerinin 
senaryolarda belirtilen çocukların durumlarında OSB ya da Zihinsel Yetersizlik 
tanısının olmasının, Asperger Sendrumu tanısı almış ve herhangi bir tanı 
almamış olmasına göre en az kısıtlayıcı eğitim ortamı olan 
kaynaştırma/bütünleştirme yoluyla eğitim uygulamalarına yerleştirilmesi 
konusundaki görüşlerini olumsuz yönde etkilediği görülmektedir. Bu durumun 
nedeni öğretmenlerin tanıyı olumsuz bir etiket olarak algılamalarından 
kaynaklanabilir. Ayrıca OSB tanısı olan çocuklar kaynaştırma ortamında ders 
programına ve müfredata uyma konusında zorlanabilir, öğretmenin sınıf içi 
talimatlarına uyum konusunda ciddi sıkıntı yaşayabilir ve etkinlik geçişlerinde 
birçok zorluklar yaşayabilirler. Kısacası OSB olan çocuklar sınıf içi 
etkinliklerde devamlı bir biçimde öğretmen desteğine ihtiyaç duymaktadırlar 
(Mesibov ve Shea, 1996). Bu durum da öğretmenlerin OSB olan çocukların 
yerleştirme kararına yönelik görüşlerini etkilediği düşünülmektedir. 

Nitekim bu görüşleri destekler nitelikte açıklamaların yapıldığı araştırma 
bulguları da bulunmaktadır (Dash, 2005; Kluth, Straut ve Biklen, 2003; 
Kugelmass, 2004). UNICEF raporlarında gelişmemiş veya gelişmekte olan 
ülkelerdeki öğretmenlerin tanıyı bir olumsuz bir etiket olarak gördükleri 
vurgulanmış, bu duruma yönelik Dünya Bankası, UNICEF ve UNESCO 
tarafından finansal olarak desteklenen bir takım projeler geliştirilmiştir 
(Lawrence, 2004; Opertti ve Belalcázar, 2008; Peters, 2003; UNESCO, 2004; 
UNESCO, 2009; UNICEF; 2012; Watkins, 2007). SATR merkezi (Center for 
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Social Adaptation and Labor Rehabilitation-2009) tarafından gelişmekte olan 
Orta Asya ülkelerinde OSB olan çocukların tam zamanlı kaynaştırılmasına 
yönelik öğretmen, aile ve uzmanların önyargılarının kırılması için bir proje 
geliştirilmiştir. Özellikle öğretmenlere odaklanan bu proje de OSB tanısı olan 
çocukların kaynaştırma/bütünleştirme eğitimine dâhil edilmesini öğretmenler 
başlangıçta ret ederken proje sonunda OSB tanılı çocukların kaynaştırılmasına 
yönelik olumlu bir bakış açısı geliştirdikleri gözlenmiştir. 

Ancak gelişmiş ülkelerde bu araştırma bulgularının aksine OSB tanısının 
olup olmamasının kaynaştıma ortamına yerleştirme konusunda öğretmenlerde 
olumsuz bir bakış açısının olmadığını gösteren araştırma bulgularına 
rastlanmıştır. Bunun nedeni genel eğitim ortamına OSB olan çocukların 
yerleştirilmesi ile ilgi pozitif örneklerin çok fazla olması olarak gösterilmiştir 
(Harris ve Handleman, 2000; Kurth, 2015; Myles ve Simpson, 1989; Sansosti ve 
Sansosti, 2012; Segall, 2011; Segall ve Campbell, 2014). Ayrıca özel eğitim 
uzmanları, okul psikologları, dil ve konuşma terapistleri vb. uzman gruplarının 
okullarda yeterli düzeyde olması bu (OSB tanısının olup olmaması) görüşü 
destekler niteliklerdir (Brubaker, ve diğerleri, 2010). Ayrıca gelişmiş ülkelerde 
yapılan araştırmaların bölgesel farklılıklardan dolayı araştırma bulgularında da 
farklılık olduğu, kırsal bölgelerdeki öğretmenlerin kent merkezlerine göre OSB 
olan çocukların daha fazla kısıtlayıcı eğitim ortamına yerleştirilmesinin uygun 
olduğunu dile getirdikleri saptanmıştır (Brock ve Schaefer, 2015; Musolff, 
2016). 

Bu araştırma bulgularına göre sınıf öğretmenlerinin OSB olan çocukların 
uygun eğitim ortamına yerleştirilmesine yönelik görüşleri ile zihinsel 
yetersizliği olan çocukların uygun eğitim ortamına yerleştirilmesine yönelik 
görüşlerinin benzer olduğu belirlenmiştir. Zihinsel yetersizlik tanısına sahip 
çocuklara karşı sınıf öğretmenlerinin olumsuz bir bakış açısının olduğu ve kendi 
gibi çocuklarla aynı eğitim ortamında öğrenim görmeleri gerektiğini 
düşündükleri yapılan birçok araştırmalarda tespit edilmiştir (Metin, Güleç ve 
Şahin, 2009; Sadioglu, Bilgin, Batu ve Öksal, 2013). Zihinsel yetersizlik tanısı 
olan çocukların kaynaştırma eğitiminde akademik olarak genel sınıf ortamının 
çok gerisinde kalacaklarına ve kaynaştırmanın zihinsel yetersizliği olan çocuklar 
için faydalı olmayacağına yönelik bir inanç olduğu belirtilmektedir. Bu durum 
öğretmenlerin karşılaştırmayı normal gelişim gösteren çocuklara göre yapması 
ve en fazla kısıtlayıcı eğitim ortamlardan biri olan ayrı bir okula göre 
yapmamasında kaynaklanabilir (Katsiyannis, Zhang ve Archwmety, 2002; 
O’Day, 1999). Oysaki kaynaştırma/bütünleştirme eğitimi üzerine yapılan 
araştırmalar en az kısıtlayıcı eğitim ortamı olan genel eğitim sınıfının zihinsel 
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yetersizliği olan çocukların birçok gelişim alanlarına olumlu yönde katkısının 
olduğunu göstermektedir (Gökdere, 2012; Hornby, 2012; Hornby, 2014; 
Maciver, ve diğerleri, 2018; Salend, 1998). 

Katsiyannis, Zhang ve Archwmety (2002) yaptıkları araştırmada 
öğretmenlerin zihinsel yetersizliği olan çocukların olmayan çocuklara göre daha 
fazla kısıtlayıcı eğitim ortamına yerleştirilmesi gerektiğine yönelik görüş beyan 
ettikleri belirlenmiştir. Bunun sebebi öğretmenlerin kendilerini bu tanıya sahip 
olan çocuklarla daha fazla zaman harcama zorunda hissetmeleri veya bu 
çocukların sınıf otoritesine zarar vereceğini düşünmelerine bağlanmıştır. Ancak 
McLeskey, Landers, Williamson Hoppey (2012) ve Segall ve Campbell (2014) 
tarafından yapılan araştırmalarda bu bulguların aksine bir sonuç olduğu tespit 
edilmiş, araştırmaya dâhil edilen tüm zihinsel yetersizliği olan çocukların gölge 
öğretmenlerinin olması bu görüşü etkilediği belirtilmiştir.  

Tablo 3. 7 incelendiğinde sınıf öğretmenlerinin OSB ve zihinsel 
yetersizliği olan çocukların kaynaştırma uygulamalarına dâhil edilmesine 
yönelik görüşleri olumsuz olduğu belirlenirken Asperger Sendrumu olan 
çocukların kaynaştırma uygulamalarına dâhil edilmesine karşı görüşlerinin daha 
olumlu olduğu tespit edilmiştir. Nitekim literatürde kaynaştırma uygulamalarına 
dâhil edilen Asperger Sendrumu tanısı olan/olmayan çocuklara yönelik 
öğretmen görüşlerinin arasında anlamlı farklılığın bulunmadığını gösteren 
araştırma bulgularının olduğu saptanmıştır (Brubaker, ve diğerleri, 2010; 
Lindsay, ve diğerleri, 2013; Segall ve Cambell, 2012; Segall, 2011; White, ve 
diğerleri, 2007). Yani sınıf öğretmenlerinin Asperger Sendrumu olan çocukların 
kaynaştırma/bütünleştirme yoluyla eğitimi uygulamalarına dâhil edilmesinde 
herhangi bir olumsuz görüş belirtmedikleri, onların kaynaştırılmaya uygun 
olacağını düşündükleri belirlenmiştir. Yapılan araştırmalarda Asperger 
Sendrumu olan çocuklarda yetersizlik belirtilerinin daha hafif olması, tam 
zamanlı kaynaştırma ortamına yerleştirilmesi ile ilgi öğretmen görüşlerinin 
olumlu olmasına sebep olarak gösterilmektedir (White, ve diğerleri, 2007; 
Segall ve Cambell, 2014). Bazı araştırmalar ise Asperger Sendrumu olan 
çocukların zekâ seviyelerinin ortalamanın üzerinde olmasından dolayı tam 
zamanlı kaynaştırmaya yönelik öğretmen görüşlerinin olumlu olduğunu 
bulmuşlardır (Ashburner, Ziviani ve Rodger, 2010; Humphrey ve Lewis, 2008; 
Myles ve Simpson, 1998). 

Asperger Sendromu olan çocukların genellikle genel eğitim ortamına 
yerleştirilmesinin diğer yetersizlik türlerine göre daha rahat olacağına inanılır. 
Ayrıca öğretmenlerin bu çocukları kolay bir biçimde kabullaneceği düşünülür. 
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Ancak Asperger Sendrumu olan çocukların tam zamanlı kaynaştırma ortamına 
yerleştirmesi ile ilgi öğretmen görüşlerinin kendi içinde çok fazla değişkenlik 
gösterdiği tespit edilmiştir. Yapılan araştırmada yetersizlik belirtilerinin hafif ve 
zekâ düzeyinin yüksek olması öğretmenlerin Asperger Sendrumu olan 
çocukların kaynaştırma ortamına tam zamanlı dâhil edilmesi için yeterli 
görülmediği ve öğretmenlerin bu konudaki görüşlerinin belirsizliğini koruduğu 
saptanmıştır (Sansosti ve Sansosti, 2012). Bu duruma paralel olarak bazı 
araştırmalarda öğretmenlerin Asperger Sendrumu olan çocukların kaynaştırma 
ortamına yerleştirilmesine karşı oldukları tespit edilmiştir (Hinton, Sofronoff ve 
Sheffield, 2008; Moyes, 2001; Özdemir ve Vural, 2016; Sinz, 2004).  

4. Sonuç ve Öneriler 

Araştırmanın bulgularına yönelik olarak incelenen tüm senaryolardaki 
tüm yerleştirme seçeneklerine göre; araştırmaya dâhil edilen sınıf 
öğretmenlerinin tüm senaryolarda yer alan çocukların durumlarına göre 
belirttikleri bakım evi seçeneğinde anlamlı bir farklılık görülmezken, Akman 
gibi öğrencilere hizmet veren bir okul, tüm gün boyunca ayrı bir sınıf, kısmen 
ayrı bir sınıf, günün en az %50’sinde genel eğitim sınıfı, günün en az %80’inde 
genel eğitim sınıfı ve günün en az %100’ünde genel eğitim sınıfı ve kendi sınıfı 
seçeneklerinde anlamlı bir farklılık olduğu bulunmuştur. Söz konusu 
farklılıkların kaynağı incelendiğinde; 

• Sınıf öğretmenlerinin düşük bilişsel seviyedeki çocukların, orta bilişsel 
seviyedeki çocuklara göre daha fazla Akman gibi öğrencilere hizmet veren bir 
okula yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri belirlenmiştir. Ayrıca sınıf 
öğretmenlerinin OSB ve Asperger Sendrumu tanısı olan çocukların tanısı 
olmayan orta bilişsel seviyedeki çocuklara göre daha fazla Akman gibi 
öğrencilere hizmet veren bir okula yerleştirilmesi gerektiğini belirtmişlerdir. 

• Sınıf öğretmenlerinin düşük bilişsel seviyedeki çocukların orta bilişsel 
seviyedeki çocuklara göre daha fazla tüm gün boyunca ayrı bir sınıfa 
yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri belirlenmiştir. Sınıf öğretmenlerinin 
senaryolara göre çocukları tüm gün boyunca ayrı bir sınıf ortamına 
yerleştirmesinde de bilişsel seviye, zihinsel yetersizlik ve OSB tanısının öne 
çıktığı görülmektedir. 

• Sınıf öğretmenlerinin senaryoda yer alan tanısı olmayan orta bilişsel 
seviyedeki çocukların zihinsel yetersizlik, OSB ve Asperger Sendrumu olan 
çocuklara göre daha fazla düzeyde kısmen ayrı bir sınıfa (özel eğitim sınıfına) 
yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri saptanmıştır. Sınıf öğretmelerinin düşük 
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bilişsel seviye ve zihinsel yetersizliği olan çocukların orta bilişsel seviye OSB 
tanısı olanlara göre daha fazla kısmen ayrı bir sınıfa (özel eğitim sınıfına) 
yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri bulunmuştur. 

• Sınıf öğretmenlerinin senaryoda yer alan tanısı olmayan orta bilişsel 
seviyedeki çocukların zihinsel yetersizlik, OSB ve Asperger Sendrumu olan 
çocuklara göre daha az düzeyde günün en az %50’sinde genel eğitim sınıf 
ortamına yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri saptanmıştır. 

• Sınıf öğretmenlerinin senaryoda yer alan orta bilişsel seviye OSB olan 
çocukların düşük bilişsel seviye OSB, zihinsel yetersizlik ve Asperger 
Sendrumu tanısı olan çocuklara göre daha fazla düzeyde günün en az %80’inde 
genel eğitim sınıf ortamına yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri tespit 
edilmiştir. 

• Sınıf öğretmenlerinin senaryoda yer alan orta bilişsel seviyedeki tanısı 
olmayan çocukları, düşük bilişsel seviye tanısı olmayan ve Zihinsel yetersizlik 
tanısı olan çocuklara göre daha fazla düzeyde günün en az %100’ünde genel 
eğitim sınıf ortamına yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri belirlenmiştir. 
Sınıf öğretmenlerinin senaryoda yer alan orta bilişsel seviyedeki OSB olan 
çocukları, düşük bilişsel seviyede olan çocuklara göre daha fazla düzeyde günün 
en az %100’ünde genel eğitim sınıf ortamına yerleştirilmesi gerektiğini 
düşündükleri saptanmıştır. 

• Sınıf öğretmenlerinin senaryoda yer alan düşük bilişsel seviye tanısı 
olmayan çocukları, düşük bilişsel seviye OSB tanısı olan çocuklara göre daha 
fazla düzeyde kendi sınıfına yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri 
belirlenmiştir. Sınıf öğretmenlerinin senaryoda yer alan orta bilişsel seviyedeki 
olan çocukları düşük bilişsel seviyede olan çocuklara göre daha fazla düzeyde 
kendi sınıfına yerleştirilmesi gerektiğini belirtmiştir. 

Bu doğrultuda genel itibariyle araştırmaya dâhil edilen sınıf 
öğretmenlerinin senaryolarda yer alan çocukların (Akman) durumlarının uygun 
eğitim ortamına yerleştirilmesi konusundaki görüşleri değişkenlik göstermesine 
rağmen öğretmenlerin büyük bir çoğunluğu bu tür çocukların özel eğitim 
okullarında veya özel eğitim sınıflarında eğitimlerini sürdürmeleri gerektiğini 
düşünmektedirler. Dolayısıyla senaryolarda yer alan çocuğun en az kısıtlayıcı 
eğitim ortamı olan kaynaştırma/bütünleştirme yoluyla eğitim uygulamalarına 
yerleştirilmesi ile ilgili öğretmen görüşlerinin nispeten olumsuz olduğu 
söylenebilir. 
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Araştırmanın bulgularına yönelik olarak incelenen bilişsel seviyelere 
bağlı yerleştirme seçeneklerine göre; araştırmaya dahil edilen sınıf 
öğretmenlerinin senaryolarda yer alan çocukların bilişsel seviyelerine bağlı 
olarak bakım evi ve günün en az %50’sinde genel eğitim sınıfı seçeneklerine 
ilişkin puanlarında herhangi bir farklılık olmadığını ifade etmişlerdir. Akman 
gibi öğrencilere hizmet veren bir okul, tüm gün boyunca ayrı bir sınıf, kısmen 
ayrı bir sınıf, günün en az %80’inde genel eğitim sınıfı, günün en az %100’ünde 
genel eğitim sınıfı ve kendi sınıfı seçeneği puanlarında ise bilişsel seviyelerine 
göre farklılık olduğu tespit edilmiştir. Söz konusu farklılıkların kaynağı 
incelendiğinde; 

• Sınıf öğretmenlerinin senaryolarda yer alan düşük bilişsel seviye 
(IQ=50) olan çocukların, orta bilişsel seviye (IQ=100) olan çocuklara göre daha 
fazla sınırlandırılmış eğitim ortamına yerleştirilmesi gerektiğini belirttikleri 
tespit edilmiştir. Bu bulgulara göre sınıf öğretmenlerinin senaryolarda belirtilen 
düşük zekâya sahip olan çocukların, ortalama zekâya sahip olanlara göre daha 
fazla özel eğitim okuluna yerleştirilmesi gerektiği görüşüne sahip oldukları 
saptanmıştır. Ayrıca sınıf öğretmenlerinin senaryolarda belirtilen ortalama 
zekâya sahip olan çocukların, düşük zekâya sahip olanlara göre daha fazla 
kaynaştırma/bütünleştirme ortamına yerleştirilmesi gerektiği görüşüne sahip 
oldukları bulunmuştur. 

Buna göre bilişsel seviyenin (zekâ düzeyi) sınıf öğretmenlerinin özel 
gereksinimli öğrenciyi kaynaştırma/bütünleştirme ortamına kabul etmesini 
etkilediği, bu yüzden de özel gereksinimli öğrencinin zekâ seviyesinin 
kaynaştırma ortamına yerleştirilmesinde öğretmenlerin olumlu/olumsuz 
görüşlerine önemli derecede etkisinin olduğu söylenebilir. 

Araştırmanın bulgularına yönelik olarak incelenen çocukların tanılarına 
bağlı yerleştirme seçeneklerine göre; araştırmaya dâhil edilen sınıf 
öğretmenlerinin senaryolarda yer alan çocukların tanılarına göre belirttikleri 
bakım evi, günün en az %50’sinde genel eğitim sınıfı, günün en az %80’inde 
genel eğitim sınıfı ve günün en az %100’ünde genel eğitim sınıfı seçeneklerinde 
anlamlı bir farklılık olmadığı ancak Akman gibi öğrencilere hizmet veren bir 
okul, tüm gün boyunca ayrı bir sınıf, kısmen ayrı bir sınıf ve kendi sınıfı 
seçeneklerinde anlamlı bir farklılık olduğu bulunmuştur. Söz konusu 
farklılıkların kaynağı incelendiğinde; 

• Sınıf öğretmenlerinin OSB ve Zihinsel Yetersizlik tanısı olan 
çocukların, tanısı olmayan çocuklara göre daha fazla Akman gibi öğrencilere 
hizmet veren bir okula yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri, 
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• Sınıf öğretmenlerinin OSB ve Zihinsel Yetersizlik tanısı olan 
çocukların, tanısı olmayan çocuklara göre daha fazla tüm gün boyunca ayrı bir 
sınıfına yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri, 

• Sınıf öğretmenlerinin zihinsel yetersizliği olan çocukları, OSB tanısı 
olan ve herhangi bir tanısı olmayan çocuklara göre daha fazla kısmen ayrı bir 
sınıfına (özel eğitim sınıfı) yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri, 

• Sınıf öğretmenlerinin herhangi bir tanısı olmayan çocukları, OSB ve 
Zihinsel Yetersizlik tanısı olan çocuklara göre daha fazla kendi sınıfına 
yerleştirilmesi gerektiğini düşündükleri belirlenmiştir. Diğer bir değişle 
çocukların tanılarının olup olmaması kendi sınıflarına yerleştirme karanına 
yönelik öğretmenlerin görüşlerin etkilediği belirlenmiştir. Ayrıca sınıf 
öğretmenlerinin Asperger Sendrumu tanısı olan çocukları, OSB ve Zihinsel 
Yetersizlik tanısı olan çocuklara göre daha fazla kendi sınıfına yerleştirilmesi 
gerektiğini düşündükleri saptanmıştır. 

Bu bulgular değerlendirildiğinde; sınıf öğretmenlerinin senaryolarda 
belirtilen çocukların durumlarında OSB ya da Zihinsel Yetersizlik tanısının 
olmasının, Asperger Sendrumu tanısı almış ve herhangi bir tanı almamış 
olmasına göre en az kısıtlayıcı eğitim ortamı olan kaynaştırma/bütünleştirme 
yoluyla eğitim uygulamalarına yerleştirilmesi konusundaki görüşlerini olumsuz 
yönde etkilediği sonucuna ulaşılmaktadır. 

Araştırma bulgularından elde edilen sonuçlar doğrultusunda şunlar 
önerilebilir: 

MEB tarafından OSB olan öğrencilerin başarılı bir biçimde 
kaynaştırılması için öğretmenlere iyi örnekler/uygulamalar konusunda örnek 
durumlarla ilgili paylaşımda bulunulabilir. 

Öğretmen adaylarına veya öğretmenlere lisans, yüksek lisans eğitimleri 
süresinde özel eğitim, eğitsel yerleştirme ve kaynaştırma (özellikle OSB olan 
çocuklar) konusunda verilen lisans veya lisansüstü akademik derslerin sayısı 
veya niteliğinin arttırılması, uygulama temelli süreçlerle desteklenmesi 
önerilmektedir.  

Kaynaştırma/bütünleştirme uygulaması gerçekleştiren/gerçekleştirecek 
olan öğretmenlerin yerleştirme ve kaynaştırmaya yönelik görüş ve tutumlarının 
olumlu yönde değişmesi, bilgi, beceri ve tecrübelerinin artması için RAM ve 
üniversitelerin özel eğitim bölümlerinin ortak çalışmalar yürütmesi önemlidir. 
Kaynaştırma uygulamalarının başarısını desteklemek amacıyla RAM uzmanları 
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ve üniversitelerin bu konudaki ilgili birim uzmanlarının işbirliği arttırılarak 
öğretmenlere daha kapsamlı bir destek sunulmasına olanak sağlanmalıdır.  

Bu çalışma Edirne il ve ilçelerinde bulunan sınıf öğretmenlerinden 
toplanan verilerle sınırlıdır. Farklı il veya bölgelerde bulunan sınıf öğretmenleri 
ile benzer araştırmalar yürütülebilir. Ayrıca bu araştırmada kullanılan 
Yerleştirme ve Hizmet Anketi’nin (PASS) de yer aldığı araştırmaların yapılması 
Yerleştirme ve Hizmet Anketi’nde bulunan ölçeklerin ölçme gücünü arttıracağı 
düşünülmektedir. 

Yerleştirme ve Hizmet Anketi’nin de kullanıldığı OSB olan öğrencilerin 
eğitsel yerleştirmesi ve kaynaştırılmasına/bütünleştirilmesine yönelik boylamsal 
araştırmalar yapılabilir. 

Bu çalışmada kullanılan Yerleştirme ve Hizmet Anket’inde yer alan 
ölçekler sınıf öğretmenlerine göre hazırlanmıştır. Başka bir araştırmada bu 
çalışmada kullanılan ölçekler branş öğretmelerine, okul yöneticilerine, rehber 
öğretmenlerine ve özel eğitim öğretmenlerine uygun şekilde uyarlanarak 
karşılaştırma çalışmaları yapılabilir. 

Araştırmada kullanılan Yerleştirme ve Hizmet Anketi OSB olan 
öğrencilerin yerleştirmesine ve kaynaştırılmasına/bütünleştirilmesine yönelik 
tasarlanmıştır. Gelecek çalışmalarda Yerleştirme ve Hizmet Anketi’nde yer alan 
senaryolar ve ölçekler diğer yetersizlik türlerine göre düzenlenebilir.  
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