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Abstract 
This qualitative study explores the experiences of Turkish parents whose 
children with special education needs (SEN) attending inclusive settings 
in England. Despite a growing interest in inclusive education, 
international parents' perspectives on the effectiveness and quality of 
such education have received limited attention. The study emphasizes 
the importance of considering the experiences and perceptions of non-
native parents in planning and implementing inclusive programs, as 
their perspectives contribute to the development of culturally responsive 
inclusive education. Four Turkish parents who have children with SEN 
participated in semi-structured interviews, revealing five themes related 
to their experiences with their children's inclusion. The findings indicate 
mixed experiences with inclusive education in England, validating some 
findings from existing literature. The study suggests that living in 
England had both positive and challenging impacts on the inclusive 
education of SEN children, and the differences between Turkish and 
British educational systems presented certain difficulties. Additionally, 
the professional views towards individuals from different ethnic 
backgrounds influenced the experiences of Turkish parents living in 
England, as reported by the participants. Taken together, these results 
stimulate useful considerations to promote better practices in inclusive 
education. 

For Citation 
 

İnce Çakan, T. (2024). Investigation of Parents' Experiences about the 
Inclusive Education of Turkish Students with Special Educational Needs 

10.21666/muefd.1403529 
 

In recent times, there has been a growing emphasis on inclusion in various societies, driven by its 
perceived role in fostering social cohesion (Armstrong et al., 2011). Additionally, it is viewed as a 
strategy to support reform and embrace diversity (Ainscow, 2005). The concept of inclusion aims to 
enhance the participation of students with SEN in regular curricula by adapting it to their needs, thereby 
reducing their effective exclusion from local school communities. A notable shift from integration, 
referring to the placement of students with special education needs (SENs) into mainstream settings 
without any provisions for children with special needs (Vanderpuye, 2013), to inclusion has occurred in 
various nations, such as the United States, the United Kingdom, the Scandinavian countries, and Turkey. 
This shift involves actively involving special needs students in regular settings, moving beyond mere 
physical presence in mainstream classrooms, as increasingly observed (de Boer et al., 2010, Lamport et 
al., 2012). 

In 2023, national statistics on special educational needs in England, as reported by the Department for 
Education (DfE, 2023), indicate that a total of 1,572,555 students received SEN support, including those 
with and without an Education, Health, and Care Plan. This represents an increase of more than 87,000 
in the number of students with SEN compared to the previous year. The sheer magnitude of this figure 
suggests a likely increase in the proportion of students with SEN within regular education in England. 
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However, it is important to note that the growth of inclusive education and the higher enrolment numbers 
do not necessarily provide insights into the quality and success of such educational initiatives (Frazeur 
Cross et al., 2004). In other words, focusing on qualitative developments may be more useful than 
numerical data. 

Understanding the key factors influencing success in the inclusive education process is crucial for 
fostering a more inclusive school environment (de Boer et al., 2010). The importance of families, who 
have a great role in the application of the knowledge acquired in inclusive education in daily life and in 
ensuring the permanence of these skills, in the success of inclusive education cannot be discussed (Erden 
& Aslan, 2022). Frazeur-Cross et al. (2004) emphasizes that parents, who bear the primary responsibility 
for supporting their children's development, exert a significant impact on the implementation of 
inclusion. Stevens and Wurf (2020) emphasise that parents are the most important advocates for their 
children's education and their involvement in education reform is vital. Moreover, Vanderpuye (2013) 
indicate that programmes are likely to achieve greater success and durability when parents actively 
participate in the action team. Therefore, it is unsurprising that numerous studies, considering various 
countries, have explored parents' experiences, attitudes, perceptions, and satisfaction regarding their 
children's education (e.g.,Bitterman et al., 2008, de Boer et al., 2010, Freeman et al., 1999, Leyser and 
Kirk, 2004, Räty and Kasanen, 2007). On the contrary, it can be a critical resource when it is considered 
as a means to improve inclusive education. 

Research confirms that the majority of parents of children with special educational needs and typically 
developing children have a positive view of inclusive education (de Boer, Pijl and Minnaert, 2010; 
Elkins et al., 2003; Freeman et al., 1999; Stevens and Wurf, 2020). For instance, Narumanchi and 
Bhargava (2011) found that many parents endorse inclusive education due to its positive impact on 
students' language, social, and motor skills, its support for friendships, and the provision of positive role 
models. In other words, the fact that inclusive education enables children to gain social life skills through 
real life experiences (Koçyiğit, 2015) is one of the main reasons why parents view this education 
positively. Significantly, Elkins et al. (2003) underscores the idea that the elevated expectations and 
increased mental stimulation in regular educational settings contribute to improved academic 
achievement and functional skills in children. Therefore, it can be said that the effect of inclusive 
education on children's development shapes parents' perspectives. 

However, despite numerous investigations indicating substantial parental favourability towards 
inclusive education, many parents have voiced reservations and concerns about its implementation. 
Fears of verbal and physical abuse by classmates who are typically developing, social marginalisation, 
teasing, poor instruction, slow academic achievement, and the attitudes of mainstream teachers towards 
children with special education needs are some of the concerns that may arise (Leyser and Kirk, 2004). 
Palmer et al. (2001), for instance, found that some parents felt that their children had not received enough 
academic or social support in regular classes. According to a parent who participated in the study, 
teachers in mainstream schools tend to focus more on the academic curriculum than on individual 
training or life skills that are vital for children with special education needs. Runwick- Cole (2008), in 
her study conducted in England, found that parents believed that almost all their children with moderate 
learning difficulties attending inclusive classes were taught by assistant teachers. According to Gilmore, 
Campbell, and Cuskelly's (2010) study, most parents of children with Down syndrome believed that 
their children's requirements would be better served in classrooms with separated classrooms. This belief 
reflects parents' concerns about teachers' need for ongoing training in inclusive education and their 
ability to provide individualised instruction (Stevens and Wurf, 2020). However, other reasons for 
negative parental views on inclusive education are the belief that children with special needs are not 
welcomed by classroom teachers in mainstream classes, big class sizes, difficult learning environments 
and teachers' limited willingness to address the varied needs of every student. (Elkins et al., 2003). 

In addition to exploring parents' perceptions and views on inclusion for their special needs children (e.g. 
Elkins et al., 2003; Gilmore et al., 2010; Parsons et al., 2009b; Stevens and Wurf, 2020), there is also a 
focus in the literature on parental satisfaction with this educational setting. For example, Freeman et al. 
(1999) conducted a comprehensive study and found that while all parents were satisfied with their 
children's present educational placements, parents whose children had special education needs and were 
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enrolled in regular classes tended to be more satisfied. Parsons et al. (2009a), on the other hand, 
discovered in another thorough study that parents of SEN students whose children attended special 
schools were the most contented parents. The literature suggests a number of variables to mediate the 
degree of satisfaction with inclusive education, some related to the child's features such as having severe 
or mild disabilities (Leyser and Kirk, 2004) and the type of disability they have (Kasari et al., 1999). 
However, Zanobini et al. (2018) did not find any link between specific types of disability and parental 
satisfaction in their study. Moreover, parental satisfaction was found to be correlated with additional 
aspects, such as parents' perceptions of their involvement in their children's education and the school's 
atmosphere (Laws and Millward, 2001) and others related to contextual factors like the parents' cultural 
background (Sontag and Schact, 1994). Also, Lovitt and Cushing (1999) emphasize that one of the keys 
to the successful education of students is communication and collaboration between parents and 
educators. In conclusion, the limited number of family satisfaction studies in the field of special 
education and contradictory findings indicate the need for further research in this field. 

Studies reveal the effects of culture in education. Herring and White (1995) state that there might be 
variations in students' cognitive learning processes due to their ethnic origin. Each society has its own 
cultural values, beliefs and priorities and these elements deeply influence the educational process. For 
this reason, it is emphasised that the concept of multiculturalism should be a part of the education system 
to support the development of individuals, especially in countries consisting of multicultural societies 
(Cirik, 2008) where there are two or more cultural communities (Alan, 2022). Advocates of multicultural 
education argue that the education system of a country should meet the needs of everyone living in that 
country and provide equal opportunities in education for all social segments (Açıkalın, 2010). In fact, 
this is the main purpose of inclusive education practices, which states that education should be equal 
and fair for everyone for individuals to benefit from education in the best way and realise their potential. 
By saying "everyone", Bauer (2009) means not only students with SEN, but also anyone who is exposed 
to any disadvantage or at risk of exclusion, such as minority ethnic and belief groups, asylum seekers 
and refugees, gifted and talented students. 

As stated by Alan (2022), the UK is one of the multicultural countries. According to the data of the UK 
Office for National Statistics 2021 (ONS, 2022), 16.8 per cent of the population consists of immigrants. 
This represents a significant proportion of the immigrant population in the country and reflects the 
diversity and multiculturalism of the UK. In this context, in order to improve the quality of inclusive 
education in England, it is important to understand the views of children from different ethnic 
backgrounds and their families about inclusive education. Taking these views into account can 
contribute to efforts to provide a more inclusive and effective educational environment. Therefore, in 
order to give Turkish parents a voice in the evaluation of educational services in England, it is crucial 
to explore their experiences of inclusive school practices. Consequently, this study aims to contribute to 
the existing literature by delving into the experiences of multicultural parents who play vital roles in the 
success of inclusion programs in England. 

The primary objectives are to address the following questions:  

• What are the perceptions of Turkish parents living in England regarding inclusive education for 
their children with SEN?  

• How does living in a foreign country influence the experiences of these parents in relation to 
their child's inclusive education? 

 
Method 

Research Design 

In this study, a qualitative research approach was adopted. Qualitative research is “an ascribe to 
explore and understand the meaning that individuals or groups attribute to a social or human problem” 
(Creswell, 2014, p.4). This study will try to understand the experiences of Turkish parents living in 
England about their children's inclusive education. In order to realise this aim, a case study, which is 
one of the qualitative research designs, was used. Johnson and Christensen (2014, p. 104) stated that 
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the case study method refers to "research that provides a detailed account and analysis of one or more 
cases". In this context, Turkish parents' perceptions of inclusive education in England were analysed. 
The ethical aspects of the research were approved by the Research Ethics Committee of the University 
of Bristol and registered with reference number 4868. 

Participants  

The study employed a purposive sampling method in line with its objectives, a commonly favoured 
approach in qualitative research for identification and selection cases rich in information relevant to the 
topic (Palinkas et al., 2015). This method is particularly useful for including individuals with specific, 
limiting and sometimes hard-to-reach qualities (Yıldız, 2017). In this regard, participants were carefully 
chosen based on criteria such as being of Turkish origin living in England and having a child with SEN 
in an inclusive setting. In light of this, four participants were chosen to best represent the study's goals. 
For case studies, four participants are a suitable amount (Creswell, 2014). The characteristics of the 
participants and their children are outlined in Table 1. 

Table 1. Characteristic of participants and their children  
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P1 
(Mother) 

9 29 Primary   Alvin 8 3 Down 
Syndrome 

3 years Part time 

P2 
(Father) 

35 60 High School Darcy 12 7 Down 
Syndrome 

6 years Full time 

P3 
(Mother) 

27 50 2-years-higher 
Education  

Edward 14 9 Asperger’s 
Syndrome 

3 years Full time 

P4 
(Mother) 

4 48 Bachelor’s 
degree 

Jacob 9 4 ADHD 2 years Part time 

 

According to Table 1, it can be observed that the participants' children are boys with SEN aged between 
8 and 14, attending either part-time or full-time inclusive education. Two of the children have Down 
syndrome, one has Asperger's syndrome, and the other has been diagnosed with attention deficit 
hyperactivity disorder (ADHD). Additionally, most of the participant parents are female, with only one 
male participant. The duration of the participants' residency in England varies between 4 and 35 years. 

Data Collection Method 
In qualitative research, interviews hold significant importance due to their role in allowing participants 
to express their experiences, understandings, and insights as verbal (Davies, 2010; Ritchie et al., 
2013). Among various qualitative interview formats, a semi-structured approach was chosen for this 
study. This format provides a protocol to adhere to while also offering opportunities for follow-up 
questions based on the interviewees' responses. As a result, it is widely regarded as a popular tool in 
qualitative research, enabling participants to communicate openly while allowing researchers to delve 
deeply into topics and facilitate meaningful interactions (Davies, 2010). Therefore, the data were 
collected through face-to-face, one-to-one semi-structured interviews. The interviews were audio 
recorded with the permission of the participants. 

Participants were given an information sheet, which described the intended study and provided the 
researcher’s contact information, and invited to sign an informed consent form, which all were willing 
to do. Additionally, participants were given the option to choose the interview location. Each interview 
commenced with general small talk to establish communication, followed by the protocol including 20 
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basic questions gathered around 10 topics such as " What factors do you think have been barriers to 
their school experience?", "What are the effects of living in England in terms of your child's education?", 
"What was the challenges/benefits of being international?" to elicit parents' experiences of inclusive 
education for their children with special needs. The interviews lasted 45 minutes on average, but some 
parents exceeded this time by giving more detailed explanations. On the other hand, one parent was not 
able to respond sufficiently even to the probing questions asked to elicit more detailed answers, and the 
interview lasted less than 45 minutes because she could not fully explain her experiences. 

Semi-structured interview questions were developed by incorporating insights from the literature and 
then shared with field experts working in the University of Bristol. Any questions that were unclear 
were revised based on the feedback and recommendations provided by the experts. 

Data Analysis 
The data in this study were interpreted using thematic analysis, which “involves, discovering, 
interpreting and reporting patterns and clusters of meaning within the data” (Ritchie et al., 2013). This 
analysis method involves the following steps: Firstly, interviews conducted via audio recordings were 
transcribed into written form as raw data. The process of transcribing and analysing data is a challenging 
yet exciting phase in qualitative research (Ritchie et al., 2013). The transcripts were read repeatedly to 
become familiar with the content of the data. Subsequently, potential overarching codes referring to the 
experiences of Turkish parents regarding inclusive education were assigned. Following this process, 
irrelevant and unnecessary information was eliminated, and potential codes were narrowed down to 
form a set of common codes and themes. Combining the four transcripts under general themes was 
overall challenging due to their uniqueness and differences. However, despite these challenges, based 
on the identified common codes and themes, a final set of five themes was determined. 

 
Findings 

The primary focus of the current study was to delve into the experiences of Turkish parents regarding 
the inclusive education of their children with SEN in the England. Five main themes emerged as central 
to these experiences, and they are discussed in the following order: 1) diagnosis; 2) teachers' approaches 
towards inclusive education; 3) parents’ perspectives on inclusive education; 4) parental involvement; 
5) effects of living outside their home countries on parents' experiences. 

Diagnosis  
It was unexpected that, even though parents were not specifically questioned about their children's 
diagnostic process, the most of them raised this issue. This theme revolves around the impacts of the 
diagnosis on children with SEN and their families. These effects varied for each family. While one 
parent might have recognized the child's situation and pursued a diagnosis to alleviate uncertainty, 
another might have initially resisted acknowledging the child's condition, even in cases such as Down 
Syndrome that could be identified before birth, due to concerns about labelling: 

In the pre-diagnosis period I went to the school every year and I said that my son has something. 
It could be autism… it could be Asperger. One of teachers said that aa… there is no something, 
sons are always like this. (P3)  
No matter what these children do does not work after they've been labelled. They decide about 
such children before knowing them. (P2)  

They mentioned that their children's condition became more apparent when in the company of their 
typically developing peers at school, leading to a need for one-to-one lessons to bridge the gap. As the 
subsequent statements suggest, a diagnosis facilitates access to additional provisions such as learning 
support rooms and extended instructional time: 

His condition was more noticed when Jacob’ problems emerged in the school. (P4)  
Because we do not have a statement, they do not want to take Darcy into one-to-one classes. (P2)  
I mean, all these things, going to that class, and one-to-one studies are all about diagnosis. 
Because the school needs funding to meet them. (P4)  
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Some parents shared that the journey became more manageable after their child's diagnosis, while others 
expressed that it facilitated their child's acceptance of the differences in themselves. A diagnosis might 
draw attention to the needs of children with SEN, and consequently they are more likely to accept 
themselves as they are. In other words, it may be that getting a diagnosis helps parents, teachers, and 
even children themselves feel less stressed since it removes uncertainty. 

I mean, the process after diagnosis was easier. (P4)  
After that… he made peace with himself. He saw himself not like others did, but like “I am 
different”. My differences are my qualities. This is a good thing. And within three or four months 
he became happy at school because he does not see himself as, “I am weird,” but “I am 
Asperger.” (P3)  

There was a belief held by some parents that the sooner a diagnosis was made, the more assistance and 
support could be provided. These remarks suggest that relating an issue to its root cause can help the 
child, family, and community understand the situation better. The diagnosis may also have the benefit 
of keeping parents from feeling hopeless by directing their decisions and behaviour. 

For example, if he had been diagnosed at the beginning of elementary school, this child would 
have already been given help, and the problems regarding reading and writing could have 
already been addressed. (P3)  

Moreover, having a diagnosis could alleviate parents' feelings of inadequacy and guilt for being unable 
to address their children's challenges. 

Initially, before he was diagnosed, I felt something like, is there something wrong with me? 
Because I cannot reach the goal no matter how hard I try, so my child is having difficulty in 
reading and writing. I wonder, am I insufficient? (P3)  

Depending mostly on how parents interpret the diagnosis, receiving a diagnosis has varying effects on 
each person and their families. Lastly, all parents had experienced the diagnostic process in England 
nevertheless, that none of the parents considered this procedure easy or comfortable. 
 
Teachers’ approaches towards inclusive education  

All the parents emphasized that teachers' approaches toward children with SEN had a profound impact 
on the implementation of inclusive education and the overall educational process for these children. One 
parent expressed dissatisfaction, noting that the teacher ignored their child, neglected them during class 
activities, and displayed a negative attitude. Here, it is important to stress that serving the needs of 
children with SEN takes importance over integrating them into mainstream settings. 

I went to school trip with Darcy. I noticed … the teacher approached us and showed something 
to Darcy's friend Harry (pseudonym) and said that we learned it at lesson. Some time passed. We 
went into the building. The teacher asked another question to Harry again. Darcy touched the 
vitrine inside the building, teacher said Darcy that do not do it… the teacher did not ask anything 
to Darcy, did not try to teach anything and did not give him any chance. (P2)  

On the other hand, doing nothing special for children with SEN does not necessarily mean that a 
teacher’s attitude is totally negative. When they asked about teachers' approaches toward 
accommodating their children with SEN in regular classes, parents, despite prior comments indicating 
that nothing special was being done for such children, have expressed that teachers generally welcomed 
their children with SEN into their classes. 

Teachers really favour about Jacob ...and their attitudes are very good. Especially when they face 
his behavioural problems, they say that this is our job, we understand him, he does not do it 
consciously, he does it because of his control problems. (P4)  

She was positive. She did not pressure Alvin. (P1)  

For me, the attitudes of the school were very important, and it was obvious that Edward was so 
happy at school. (P3)  

However, despite the positive perception of acceptance into the classroom, it was asserted that teachers 
did not make a concerted effort to teach these children with SEN, and there was a negative belief in their 
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ability to learn. The comments show that parents believed that being placed in an inclusive setting was 
not sufficient in itself to ensure that their children would receive necessary and adequate support. 

In fact, no different things have been done for Alvin in the class. (P1)  

 

I believe that if teachers took on responsibility, Edward would be at different position. Yes, you 
see something but is that enough? I do not think so… they do not believe that he can be successful. 
They are not sincere... they are only doing their duties, but they are not doing much. (P3)  

This is what we always say at school, this school sees the disabled side of Darcy's first, then they 
see him. (P2)  

Turkish parents noticed a connection between the support from school administrators and the attitudes 
of teachers regarding inclusive education. 

… His education was good from the second to the fifth grade. Then the management changed, 
and the administration wanted to remove these children from school in order to raise the overall 
success of the school. … Teachers in the school were good… When the administration changed, 
everything was turned upside down. (P2)  

According to parents’ comments, there appeared to be some inconsistency between the teachers’ 
affective and cognitive attitudes and their behaviour. This discrepancy might have various explanations. 
Teachers may resist inclusion for various reasons, including concerns about class size, insufficient time 
for preparation, lack of experience with such children, a lack of knowledge about disabilities, and 
academic concerns.  

After the teachers learned about Edward’s condition, they loved him very much… There were no 
educators who did not want him in the class, but some who did not have enough knowledge about 
him made him feel disturbed. (P3)  

There is a concern about academic achievement here as well as in Turkey. I mean there are 30 
students in the class and the teacher has to bring them to a certain academic level, but Jacob is 
preventing it. (P4)  

Formerly the schools were very good [with accommodating a child with SEN], but the school has 
started to deteriorate because the schools in our region are trying to raise their students’ grades, 
so they do not want your child, but to eject him. (P2)  

The teacher was very good, but can she care about which one? Because there are so many 
children. (P1)  

Although only one parents could directly acknowledge the negative approaches toward accommodating 
children with SEN in mainstream classes, all the parents agreed that teachers’ positive attitudes declined 
when it came to believing in the children’s ability to achieve academically, and teachers did not provide 
for the special needs of the children in the inclusive settings. Although such students were placed in 
mainstream classes and schools due to their legal rights, this mandate could not prevent the bias of the 
teachers against them. Therefore, it can be said that teachers’ attitudes towards inclusive education and 
students significantly affect the experiences of families with such education. 

Parents’ perspectives on inclusive education 
In addition to the attitudes of teachers, the perspectives of parents on inclusive education play a crucial 
role in supporting its effectiveness and influencing its evolution. Despite having supportive attitudes 
towards inclusion, parents may exhibit diverse approaches to this form of education. For instance, when 
they asked about their preferred type of education for children with SEN, some parents expressed a 
desire for their children to be placed in inclusive settings primarily for social development and 
preparation for real-life scenarios. However, they also indicated a preference for separate classes for 
developing academic skills.  
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I told the manager that I would like Alvin to receive certain lessons in a separate class… I want 
one-to-one classes for him. (P1)  

... Because life is an example of inclusion, it's important for him when he goes into life. ... he can 
go also Atlantis [name of the separate class] when he needs to go, or whenever he wants. But I 
would like him to spend more time in inclusive settings. (P4)  

According to these parents, education in a separate class posed a hindrance to their children's academic 
development rather than promoting it. They asserted that a regular education setting was advantageous 
not only socially but also academically. This highlights the diversity of perspectives among parents 
regarding the most beneficial educational environment for their children with special educational needs 
and their different expectations from inclusive education. 

In essence these children do not need one-to-one lessons at all. When they give one-to-one, they 
are dulling such children’s intelligence. Because it means discrimination. One-to-one is also 
decreasing expectation from such children. (P2)  

However, none of these parents considered changing their children’s school or type of education, even 
if they had negative experiences with them. Parents tend to favour a process that is already underway, 
as the familiarity and comfort associated with it reduce the likelihood of dissatisfaction and the challenge 
of adapting to new experiences. 

I did not think about changing schools. The school is close to our home. In addition, all the 
children know and love Alvin. He was used to the school and he has been going to the same school 
for four years. (P1)  

I do not think to change school although it's a bit far from us right now. As I said, there are friends 
of Jacob there, a process started, the teachers know him very well, they know very well what to 
do, all the plans for him are carried out. That's why I never thought of changing the school. (P4)  

We did not think about changing the school. He was already in the fifth grade, [and had attended 
this school] from the kindergarten to the fifth grade, [and] all the friends in the same class helped 
Darcy. (P2)  

Parents emphasized the positive effects of inclusive education on their children with SEN, particularly 
in terms of fostering normalization and self-acceptance.  

I think Edward always wants to see himself as normal. So, if he went to a different school, 
Edward's feelings about himself would not be good. He would not be at peace with himself, so he 
could not love his own features. If he attended a special school, he would always be thinking, I 
have autism. (P3)  

Parental involvement  
The participants also discussed the influence of their involvement in the education of their children with 
SEN on their experiences with inclusive education. Regarding their communications with their 
children's teachers, the parents in this study expressed that their interactions with educators were limited 
or ineffective. 

We come to the parents' meetings and we have only five minutes. I do not want only five minutes. 
I prefer that they say if there is something the parents want to discuss, we should come to school 
after lessons are finished and our teachers will be available. We need a little more time,… and it 
is better to have half an hour. (P3)  

We just meet once in a year. (P1)  

I did not have much communication with the classroom teacher. She was passive on this subject. 
(P4)  

However, participants identified additional barriers to parental involvement, including limitations 
imposed by high class sizes. They emphasized that teachers were burdened with excessive workloads, 
which serves as another obstacle to their active participation in their children's education. 
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The classroom teacher does not inform parents thoroughly enough because she is responsible for 
many students as mentioned before. But in the other class (referring to the special education 
class), the teacher accommodates fewer children. She can give more information because she can 
concentrate more on Jacob. (P4)  

For example, there were class teachers who know lot of things. But here, the teacher is 
responsible for ten classes. S/he has a lot of work. Can s/he be interested in each student? I mean, 
in this case, the works would never end. (P3)  

Moreover, Turkish parents identified the language barrier as an additional obstacle to their participation 
in their children's education. This obstacle adds a distinct challenge to their ability to participate fully in 
their children's academic experiences and school-related activities. 

I do not have much English. I could not tell him anything, nor did he tell me. I cannot discuss my 
issues in English. (P1)  

Participants were also queried about their experiences with Individualized Education Program (IEP) 
meetings, a pivotal aspect of special education that offers another avenue for parental involvement in 
the education of their children with SEN. Despite the significance attached to these meetings and their 
mandated nature by state legislators, suggesting that parents are recognized as stakeholders in the 
decision-making process, participants reported feeling excluded from these crucial discussions.  

I was never invited to such meetings. They never mentioned about IEP, I do not have any 
knowledge on this issue. (P4)  

Darcy was home-schooling in the sixth grade. They decided it without our knowledge. They 
telephoned us and told us that a teacher will come to our house. (P2)  

Parents, despite having the legal right to appeal decisions related to their children's education, find that 
the practical implementation of this right is ineffective. In essence, the formal mechanism designed to 
provide parents with an opportunity to be actively involved in decisions concerning their children's 
education, as mandated by legislation, was not functioning as intended.  

At the end of the primary school before finishing the term, a list is given to all parents, so they 
can choose their children’s secondary schools. They can choose four schools. We went to some 
schools and asked if they could accommodate our child's condition and accept him. If they said 
yes, we chose them and gave our list of choices, but our selections were ignored and we were told 
our child needed to go to a special school. I objected to this decision, but it did not work. (P2)  

Effects of living outside their home countries on parents’ experiences  

This theme was emerged from responses given by parents when they were asked whether living a foreign 
country affect their experiences with their children’s inclusive education. Interestingly, this theme 
displayed the least amount of agreement among the participants compared to other themes. The point of 
convergence was that, although they were asked nothing related to their experiences in Turkey, they all 
compared England’s and Turkey’s inclusive education policies and practices.  

I already came here for Jacob's education. Because I know my future in Turkey. I did not want 
teachers to label Jacob as a naughty child who was disruptive in school. (P4)  

No, no there is no negative effect. I think it was better to be here because these issues have been 
dealt with here for longer than in Turkey and England is ahead. People have been waking up 
more recently in Turkey. I do not think that Edward would be recognised there. They would say 
that this is his nature. (P3)  

They are educating well. They're looking after everything. But that would be difficult to achieve 
if I was in Turkey. Probably I would not have received half of the benefits. Economic conditions 
should be good to achieve it. Private schools ... private doctors ... these are available here. (P1)  

In general, parents held the belief that England was significantly more advanced than Turkey in terms 
of services provided for children with SEN. The overall experiences of the parents regarding inclusive 
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education while living in England were positive. However, it's worth noting that at least one parent had 
negative experiences, primarily due to being unfamiliar with the education system in England. 

Living here, not knowing the system ... because we did not receive our education here... these 
were detrimental to us. These are our bad luck. (P2)  

Indeed, these comparisons highlight that individuals' experiences in different countries significantly 
influence their levels of satisfaction. Families who initially held negative expectations reported higher 
satisfaction when they encountered positive situations: 

I guess once it was while they were playing some sport. They called me from the school. They 
asked me to come and pick up Jacob because he had made his teacher tired and upset. I went to 
the school and told the teacher that I would not bring Jacob the next day because he caused 
difficulty, and I was very sorry. If this happened in Turkey, teachers would say do not bring him, 
so I was expecting something like that. But the teacher said, no, it is our duty, so yes Jacob may 
make us tired, but we are doing our job, and a child with hyperactivity is not easy to look after. 
We know this, and you have the right to rest. Please bring Jacob. I was very happy. (P4)  

In addition to the influence of living in England on Turkish parents' encounters with inclusive 
education for their children with SEN, they also discussed the impact of their foreign background 
on teachers' attitudes towards both the children and the parents. On this matter, the parents held 
diverse views. Some parents asserted that teachers did not exhibit negative attitudes toward their 
ethnic origins or backgrounds and did not treat them differently based on their cultural 
backgrounds. 

Some Turkish people always say, uh, we are strangers, they are doing something different for us. 
I never felt that way. I've been working with the British for years, I did not feel that way. (P3)  

It was nice...If an English boy had been in this situation, he would be treated in the same way in 
the school. They behave the same with Jacob as with any child. It makes me happy. (P4)  
One family, on the other hand, contended that their foreign background and speaking a different 
language resulted in discrimination by teachers. 

Since Darcy did not have a statement, he was excluded. Other children who did not have 
statements continued. They discriminated against us. (P2)  

After the new administration came, to raise the school's ratings, they wanted to exclude children 
with SEN from the school. … The parents of Gabriel (pseudonym), who was in the same condition 
as our child, went to a lawyer because their main language was English. The lawyer sent a letter 
to the school and the administration took him back to the school. The child stayed in the school. 
Although Darcy’s condition was better than Gabriel’s, they exclude sent him out of inclusive 
education. (P2)  

This experience indicates that ethnicity can cause various changes in professionals' perceptions, attitudes 
and behaviours. These changes can occur depending on the professionals' origins, regions and even the 
language they use. No common conclusion has been reached on the factors influencing professionals. 

 
Discussion 

 
The primary objective of this study was to examine the perceptions and satisfaction of Turkish parents 
regarding the inclusive education provided to their children with SEN in England, drawing insights from 
their experiences as parents living outside their home country. Although the study did not directly 
measure the parents' levels of satisfaction, their perspectives and interpretations offered valuable 
indications of their contentment and concerns regarding their children's inclusive education. The key 
finding of the study indicates that the experiences of these Turkish parents, whose children with SEN 
are being educated in England, align closely with the experiences of native parents in previous studies. 
However, notable challenges were identified, indicating that Turkish parents of children with SEN face 
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additional school-related issues in England. Parents were generally satisfied with inclusive education in 
England because they felt that it was more developed than in Turkey in terms of the opportunities 
offered, while some were less satisfied because of the aspects that could be improved but were still 
supportive of inclusive education practices. 

For Turkish parents, the process of diagnosis emerges as a crucial initial step toward inclusive education. 
While some may initially feel uncomfortable with this step, many view diagnosis as a source of relief, 
a means of avoiding self-blame. The act of obtaining a diagnosis serves to eliminate uncertainty, thereby 
reducing anxiety for parents, educators, and even the children themselves (Lauchlan and Boyle, 2007). 
Another significant effect of the diagnosis is its potential to prevent parents from feeling helpless and to 
guide their decision-making and actions. Parents' comments suggest that connecting a problem to its 
root cause can make the situation more understandable for the child, the family, and society at large. 
This understanding may be linked to the human need to feel a sense of belonging in a community, a 
connection encouraged by the acknowledgment provided through a diagnosis (Cline and Frederickson, 
2009). However, contrary to the high level of support parents receive from educators during the 
diagnostic process as emphasized by Stevens and Wurf (2020), it has been revealed that in the diagnostic 
process in England, teachers do not assist in guiding and even fail to consider families who have noticed 
their children's condition. Obtaining a diagnosis may be a prerequisite for accessing government funds 
necessary to provide essential services that these students might not otherwise receive, as emphasized 
by Arishi et al. (2017). Therefore, the act of diagnosis can be seen as a political requirement, essential 
for the equitable distribution of resources to students with SEN. 

The parents perceived teachers as generally welcoming in terms of accepting children into their 
classrooms. However, they expressed reservations about the teachers' belief in their children's potential 
for success. This concern may arise from the understanding that if teachers lack positive expectations 
regarding the learning abilities of students with SEN, they might not exert sufficient effort to teach them 
effectively. This situation is consistent with the study by Stevens and Wurf (2020), which indicates that 
parents have negative perceptions regarding the knowledge level and individualised teaching abilities 
of teachers in inclusive classrooms. For an inclusion system to be deemed successful, parents should 
have confidence in the schools' competence to understand and meet the needs of all children (Elkins et 
al., 2003). Therefore, if the education of children with SEN in either part-time or full-time inclusive 
settings leads to a lack of trust in the quality of education within the community, it raises questions about 
the effectiveness of such educational practices. Physical inclusion in regular classes is not enough to 
increase students with SEN's successful participation (Nepi et al., 2013). 

The observed discrepancy in teachers' approaches toward inclusive education may be attributed to 
several factors. Firstly, the process of inclusive education, which involves managing a diverse group of 
children with different characteristics and needs, requires teachers to possess specific skills and 
dispositions. Similarly, creating a multicultural educational environment requires diversifying teaching 
settings and programs, adapting them to different cultures and student needs (Cirik, 2008). It also 
necessitates a willingness to adapt their conventional teaching methods, a prospect that may not be 
welcomed by many teachers who perceive inclusive education as a threat that could increase their 
workload (Hassanein, 2015; Knight, 1999). Despite working in inclusive settings, teachers' perspectives 
on disabilities may influence their attitudes toward inclusion. For instance, teachers who view 
disabilities as inherent and believe that their effects cannot be changed may resist altering their teaching 
styles in inclusive classrooms. Similar sentiments were expressed by participants in Whitaker's (2007) 
UK research, highlighting the link between the failure to implement suitable, inclusive teaching 
practices and a lack of understanding of disability. This situation supports the notion, as stated by 
Runswick-Cole (2008), that the UK continues to construct barriers to inclusive education, adopting an 
approach that places the problem within the child themselves. Despite legal mandates placing such 
students in mainstream classes and schools to uphold their rights, these regulations did not prevent biases 
among teachers. Consequently, it can be asserted that teachers' attitudes toward inclusive education and 
students significantly impact the experiences of families within such educational contexts.  

Similar to Elkins et al. (2003), Turkish parents express some concerns about class size and teachers' 
attitudes toward children's special needs. However, despite these reservations, none of the parents 
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expressed a desire to change their child's current school or program placement. The findings of the 
current study shed light on parents' preference for inclusion, emphasizing that inclusive settings offer 
students with SEN opportunities to prepare for real-life situations, build friendships, and develop 
socially. These results align with existing literature indicating that parents support inclusive education 
primarily for its positive social outcomes (Narumanchi and Bhargava, 2011, Duhaney and Salend, 
2000). Additionally, in line with Elkins et al.'s (2003) observations, Turkish parents also believe that 
inclusive education enhances expectations for their children and contributes to the development of 
academic and functional skills through increased mental stimulation. This underscores a positive 
perspective on inclusive education's potential to foster not only social but also academic and cognitive 
growth for students with SEN. 

Despite the unanimous support for inclusion expressed by parents, most were dissatisfied with the 
academic development of their children with SEN. This is a significant finding, indicating that these 
parents perceived a need for additional academic support for their children with SEN. This aligns with 
the findings of Palmer et al. (2001) and Gilmore et al. (2010), who reported that parents believe general 
education teachers do not adequately provide individualized academic instruction, and that their 
children's academic needs are better met in segregated settings. 

Moreover, the study revealed that parents whose children were in part-time inclusion were more 
favourable toward inclusive education than those with children in full-time programs. The preference 
for part-time inclusion was attributed to the belief that such hybrid programs offered more instructional 
accommodations and specialized teaching, addressing the parents' primary concern about fully inclusive 
education (Leyser and Kirk, 2011). Essentially, they viewed inclusive education as a means for their 
children to socially “normalise” while still recognising the necessity for special support for academic 
growth. This nuanced perspective highlights the intricate interplay of social and academic considerations 
within the context of inclusive education for children with SEN. 

Contrary to some studies indicating that parents of children with Down Syndrome may lean toward 
supporting full-time inclusive education, while parents of children with autism may prefer part-time 
inclusion (Kasari et al., 1999), the current study did not find support for this pattern. The findings suggest 
that parents' perspectives on inclusive education are more likely to be influenced by the extent to which 
their children are affected by their disabilities rather than the specific diagnoses (Zanobini et al., 2017). 
This aligns with the conclusions drawn from Leyser and Kirk's (2004) study. For instance, in this current 
study, two parents with children diagnosed with Down Syndrome expressed differing views, and a 
parent with a child with autism favoured full-time inclusion for her child, aligning with the preference 
of one of the parents of children with Down Syndrome. This observation implies that Turkish parents' 
satisfaction with inclusive education may be determined more by the severity of the disability rather 
than the specific type of disability. 

Parallel to the literature (e.g. Burke, 2013; Fish, 2008), there is typically a negative relationship between 
Turkish parents' involvement in their children's education and their own satisfaction levels. In contrast 
to the literature, where parents may attend meetings but feel their involvement is tokenistic (Burke, 
2013), these Turkish parents have not even been invited to such meetings, indicating a more fundamental 
issue. Freeman et al. (1999) discovered that parents with higher educational levels exhibited increased 
engagement in their children's education. However, the current study's findings do not align with this. 
Irrespective of their educational backgrounds, all participating parents expressed discontent regarding 
their opportunities for involvement and how they were treated in this regard. Feeling uninformed and 
excluded may lead to a belief that they and their children are not as accepted or valued by education 
professionals compared to native parents in England. However, acceptance has been found to be a 
crucial factor in successful inclusive education (Lovitt and Cushing, 1999, Soodak and Erwin, 2000, 
Frazeur Cross et al., 2004). Another significant barrier hindering parents' active participation in their 
children's education may be the perception among professionals that they possess superior knowledge 
and expertise. This belief may lead professionals to be less receptive to parents' input, limiting their 
involvement to routine matters like signing documents (Fish, 2008). This points to a gap between the 
theoretical importance and the practical implementation of parental involvement in the IEP process, 
indicating a potential disconnect between policy intent and the experiences of parents in these meetings. 
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Moreover, it is suggested a potential source of conflict between parents and teachers due to differing 
ideas about the meaning and functions of parental involvement. While parents may desire more active 
participation, teachers might interpret involvement merely as obtaining approval and signatures on 
documents. 

 

Another point of contention is the assertion by parents that their preferences regarding the schooling of 
their children with SEN are not considered. This could imply bureaucratic hurdles, delays, or other 
obstacles that hinder parents from effectively utilising the right of appeal in real-world situations. The 
disconnect between the legal provision and its practical application raises concerns about the 
accessibility and functionality of the appeal process for parents in their efforts to contribute to decisions 
regarding their children's education. This lack of consideration may contribute to dissatisfaction among 
parents. Furthermore, language differences between professionals and families are identified as a barrier 
to parental participation. Burke (2013) argues that parents may feel hesitant to express their 
dissatisfaction, and even when they attempt to share their concerns, they might encounter an adversarial 
attitude. In some cultures, parents may be reluctant to voice their concerns, believing that criticism and 
complaints against authority figures and professionals are not well-received. Ethnicity and language 
differences may exacerbate these reservations. Professionals may fail to understand the needs and 
problems of parents who are unable to express their feelings and thoughts effectively due to language 
barriers. That is why, the absence of interpreters in schools is highlighted as a significant challenge that 
needs attention. While this study did not directly compare experiences between parents from different 
cultures, it did identify cultural differences between Turkish parents and teachers in England as a factor 
influencing communication. This observation aligns with the findings of Sontag and Schact (1994), who 
reported that cultural differences had a negative impact on communication between parents and 
educators, resulting in decreased parental involvement. So, it can be said that these Turkish parents’ 
satisfaction fluctuated depending on the aspect of the inclusion program being discussed.  

While the existing literature does not clearly support or oppose the findings, the current study indicates 
that living in a foreign country has both positive and negative impacts on the experiences of Turkish 
parents with their children's inclusive education. Positive sentiments were expressed regarding the 
advantages of living in England, particularly in terms of inclusive education for children with SEN. 
These positive responses may stem from the multicultural context influencing the parents' initial 
expectations and subsequent satisfaction with their children's inclusive education in their current country 
of residence, especially if their previous experiences in their home country were negative. In other 
words, if they began with lower expectations towards their children’s inclusion, they might experience 
a higher level of satisfaction than under typical circumstances. 

Conversely, the study reveals that differences between the Turkish and British educational systems could 
lead to challenges in adjustment, resulting in negative experiences for parents. This highlights the 
nuanced impact of cultural and educational differences on the experiences of parents of children with 
SEN in inclusive education settings. 

Despite variations in the locations of schools attended by the participant Turkish parents, their 
experiences with their children's inclusion did not significantly differ. The initial expectations of the 
study based on ethnicity, was anticipated that Turkish parents would report more negative experiences 
and encounter more challenges during the placement process. However, the study revealed that, although 
they did have complaints, the experiences of the participating parents were largely similar. The reported 
experiences indicated that the attitudes of professionals toward individuals from diverse ethnic 
backgrounds did influence the parents' overall experiences. 

 
Limitations and Implications 

To investigate this complicated and highly emotional situation, which is Turkish parents' experiences 
about inclusive education of their children with special educational needs in England, qualitatively, the 
parents’ own words in describing their experiences were used as data. However, some limitations must 
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be acknowledged. The data were exclusively collected through interviews, lacking observational data to 
validate the reliability of parents' accounts. Additionally, the study interviewed only four Turkish parents 
of children with SEN in England, limiting the exploration of diverse disabilities. However, the 
participants' children belonging to different age groups and having different types of disabilities have 
also narrowed the scope of the study. Families with children from different age groups and with different 
types of disabilities may significantly differ in their views regarding their children's education. The 
results may not be generalised to other immigrant populations with children having SEN, although they 
contribute to the development of a new theory relevant to these experiences. 
 
Despite these limitations, the study offers implications for future research. Comparative studies could 
explore the experiences of parents from different ethnic backgrounds living in England. Extending the 
research to Turkish parents in other foreign countries could provide a broader perspective. Obtaining 
the opinions of Turkish people in England regarding inclusive education could serve as an important 
source for shaping special education policies. Experiences of families from specific ethnic groups 
regarding inclusive education can provide policymakers and education experts with diverse 
perspectives. These data could assist in the development of more inclusive, effective, and culturally 
sensitive inclusive education policies. Including a more diverse range of disabilities and severity levels 
would deepen the understanding of parents' experiences and satisfaction based on the type of diagnosis. 
Generalisability could be enhanced using different research methods and larger participant samples. 

 
Conclusion 

The results allowed highlighting significant links between different types of variables and different 
sources affecting parents' perception of and satisfaction with their children' inclusion that can be useful 
to promote better policies and practices in inclusive education. Although the results show some 
convergence with other research on parenting experiences, the research is considered important in terms 
of revealing the specific difficulties encountered by Turkish parents in England terms of inclusive 
education. The diagnostic process came out to be a crucial component, offering relief, understanding, 
and access to the required support services. Concerns about teachers' beliefs in students' potential and 
the need for additional academic support indicate areas for improvement in the inclusive education 
system.  

Another result that should be highlighted is although parents are considered by law to be the decision-
makers in the placement of their children (Duhaney and Salend, 2000), the opinions of Turkish parents 
in England inclusion education system have been ignored. This underlines that challenges arise due to 
disparities in educational systems, emphasizing the need for proactive measures to address 
communication gaps and cultural differences. 

Burke (2013) points out that without parental involvement, students with SEN tend to be more likely to 
receive insufficient and/ or inappropriate services. The study identifies potential conflicts between 
parental desires for active participation and teachers' interpretations, necessitating a re-evaluation of the 
practical implementation of parental involvement in the IEP process. 

This study contributes to the understanding of factors influencing the experiences and perspectives of 
parents of children with SEN living outside their home countries. It highlights the need for enhancing 
teachers' and policymakers' understanding of these factors to create a more inclusive mainstream school 
ethos. Eventually, considering non-native parents' opinions regarding school inclusion may aid in 
determining which elements are more crucial to families and which ones require improvement. Beyond 
the particular context of Turkish parents, the findings offer broader issues for improving inclusive 
education systems worldwide. This approach can make inclusive education more comprehensive and 
effective. 
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Özet 
Bu nitel çalışma, İngiltere’de kaynaştırma sınıflarında eğitim gören özel 
eğitim gereksinimi (ÖEG) olan Türk öğrencilerin ebeveynlerinin 
deneyimlerini araştırmaktadır. Kaynaştırma eğitimine yönelik artan 
ilgiye rağmen, farklı ülkelerden gelen ebeveynlerin bu tür eğitimin 
etkililiği ve kalitesine ilişkin bakış açıları sınırlı ilgi görmüştür. Bu 
çalışma, kaynaştırma programların planlanması ve uygulanmasında 
farklı ülkelerden gelen ebeveynlerin deneyim ve algılarının dikkate 
alınmasının önemini vurgulamaktadır, çünkü onların bakış açıları 
kültürel olarak duyarlı kaynaştırma eğitiminin geliştirilmesine katkıda 
bulunmaktadır. Araştırmada çocuğu özel gereksinimli olan dört Türk 
ebeveyn, yarı yapılandırılmış görüşmelere katılmış ve çocuklarının 
İngiltere’de aldığı kaynaştırma eğitimiyle ilgili deneyimleri 
doğrultusunda beş tema ortaya çıkmıştır. Bulgular, İngiltere'de 
kaynaştırma eğitimiyle ilgili çeşitli deneyimlere işaret etmekte ve mevcut 
literatürdeki bazı bulguları doğrulamaktadır. Çalışma, İngiltere'de 
yaşamanın özel gereksinimli çocukların kaynaştırma eğitimi üzerinde 
hem olumlu hem de zorlayıcı etkileri olduğunu ve Türk ve İngiliz eğitim 
sistemleri arasındaki farklılıkların bazı zorluklar ortaya çıkardığını 
göstermektedir. Ayrıca, katılımcılar tarafından bildirildiği üzere, 
profesyonellerin farklı etnik kökenlerden gelen bireylere yönelik 
görüşleri, İngiltere’de yaşayan Türk ebeveynlerin deneyimlerini 
etkilemiştir. Hepsi beraber ele alındığında, bu sonuçlar kapsayıcı 
eğitimde daha iyi uygulamaları teşvik etmek için faydalı hususları 
ortaya koymaktadır. 

Alıntı için 
 

İnce Çakan, T. (2024). İngiltere'de Özel Eğitim İhtiyacı Olan Türk 
Öğrencilerin Kaynaştırma Eğitimine İlişkin Ebeveyn Deneyimlerinin 

10.21666/muefd.1403529 
 
Son zamanlarda, sosyal uyumu teşv|k etmede algılanan rolü neden|yle çeş|tl| ülkelerde kaynaştırmaya 
g|derek daha fazla vurgu yapılmaktadır (Armstrong vd., 2011). Ayrıca, kaynaştırma, reformu 
desteklemek ve çeş|tl|l|ğ| teşv|k etmek |ç|n b|r stratej| olarak görülmekted|r (A|nscow, 2005). 
Kaynaştırma kavramı, normal müfredatın, özel gereks|n|ml| öğrenc|ler|n |ht|yaçlarına göre uyarlanarak 
onların bu müfredata katılımlarını artırmayı ve böylece normal okul ortamlarından dışlanmalarını etk|l| 
b|r şek|lde azaltmayı amaçlamaktadır. Amer|ka B|rleş|k Devletler|, B|rleş|k Krallık, İskand|nav ülkeler| 
ve Türk|ye g|b| çeş|tl| ülkeler, özel eğ|t|m |ht|yacı olan öğrenc|ler| onlar |ç|n herhang| b|r düzenleme 
olmadan normal eğ|t|m ortamlarına dah|l etmey| (Vanderpuye, 2013) amaçlayan b|rl|kte eğ|t|m 
uygulamalarını, kaynaştırmaya dönüştürmey| hedefleyen b|r değ|ş|me g|tm|şlerd|r. Bu değ|ş|m, özel 
gereks|n|ml| öğrenc|ler|n sınıf ortamında yalnızca f|z|ksel olarak bulunmalarının ötes|ne geçerek, 
normal eğ|t|m ortamlarına akt|f olarak dah|l ed|lmes|n| |çermekted|r (De Boer, P|jl ve M|nnaert, 2010; 
Lamport vd., 2012). 
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2023 yılında, Eğ|t|m Bakanlığı (DfE, 2023) tarafından b|ld|r|len İng|ltere'dek| özel eğ|t|m |ht|yaçlarına 
|l|şk|n ulusal |stat|st|kler, Educat|on, Health and Care Plan (EHCP, Eğ|t|m, Sağlık ve Bakım Planı) olan 
ve olmayanlar da dah|l olmak üzere toplam 1.572.555 öğrenc|n|n özel eğ|t|m desteğ| aldığını 
göstermekted|r. Bu, b|r öncek| yıla kıyasla özel eğ|t|m |ht|yacı olan öğrenc| sayısında 87.000'den fazla 
b|r artışı tems|l etmekted|r. Bu rakamın büyüklüğü, İng|ltere'de örgün eğ|t|mdek| kaynaştırma 
öğrenc|ler|n|n oranında muhtemel b|r artışa |şaret etmekted|r. Bununla b|rl|kte, kaynaştırma eğ|t|m|n|n 
artmasının ve daha yüksek kayıt sayılarının, bu tür eğ|t|m g|r|ş|mler|n|n kal|tes| ve başarısı hakkında net 
b|r f|k|r vermeyeceğ|n| bel|rtmek öneml|d|r (Frazeur-Cross vd., 2004). D|ğer b|r |fadeyle, n|tel|ksel 
gel|şmelere odaklanmak, sayısal ver|lerden daha faydalı olab|l|r. 

Kaynaştırma eğ|t|m| sürec|nde başarıyı etk|leyen temel faktörler| anlamak, daha kapsayıcı b|r okul 
ortamı gel|şt|rmek |ç|n çok öneml|d|r (de Boer, P|jl ve M|nnaert, 2010). Kaynaştırma eğ|t|m|nde 
ed|n|len b|lg|ler|n günlük yaşamda uygulanması ve bu becer|ler|n kalıcılığının sağlanmasında büyük 
role sah|p olan a|leler|n, kaynaştırma eğ|t|m|n|n başarısındak| önem| tartışılamaz (Erden ve Aslan, 
2022).  Frazeur Cross ve d|ğerler| (2004) de, çocuklarının gel|ş|m|n| desteklemede b|r|nc|l sorumluluğu 
taşıyan ebeveynler|n, kaynaştırmanın uygulanması üzer|nde öneml| b|r etk|ye sah|p olduğunu 
vurgulamaktadır. Stevens ve Wurf (2020) ebeveynler|n, çocuklarının eğ|t|m|n|n en öneml| savunucuları 
olduğunu ve eğ|t|m reformuna dah|l olmalarının hayat| önem taşıdığını vurgulamaktadır. Vanderpuye 
(2013) |se bu bağlamda, ebeveynler|n faal|yet ek|b|ne akt|f olarak katıldığında programların daha 
başarılı ve kalıcı olmasının muhtemel olduğunu söylemekted|r. Bu nedenle, farklı ülkelerde 
gerçekleşt|r|len pek çok çalışmanın, ebeveynler|n çocuklarının eğ|t|m|yle |lg|l| deney|mler|n|, 
tutumlarını, algılarını ve memnun|yetler|n| |ncelemes| şaşırtıcı olmaz (ör. B|tterman, vd., 2008; de Boer, 
P|jl ve M|nnaert, 2010; Freeman vd., 1999; Leyser ve K|rk, 2004; Räty ve Kasanen, 2007). Aks|ne, 
kaynaştırma eğ|t|m|n| |y|leşt|rmen|n b|r aracı olarak görüldüğünde kr|t|k b|r kaynak olab|l|r. 

Yapılan araştırmalar hem özel eğ|t|m |ht|yacı olan hem de t|p|k gel|ş|m gösteren çocukların 
ebeveynler|n|n, çoğunluğunun kaynaştırma eğ|t|m|ne olumlu b|r bakış açısına sah|p olduğunu 
doğrulamaktadır (de Boer, P|jl ve M|nnaert, 2010; Elk|ns vd., 2003; Freeman vd., 1999; Stevens ve 
Wurf, 2020). Benzer şek|lde, Narumanch| ve Bhargava (2011), kaynaştırma eğ|t|m|n|n, öğrenc|ler|n d|l, 
sosyal ve motor becer|ler| üzer|ndek| olumlu etk|s|, arkadaşlıkları desteklemes| ve olumlu rol modeller| 
sağlaması neden|yle ebeveynler|n çoğunun bu eğ|t|m| destekled|ğ|n| bel|rtm|şlerd|r. D|ğer b|r |fadeyle, 
kaynaştırma eğ|t|m|n|n, çocuklara sosyal yaşam becer|ler|n| gerçek yaşam deney|mler|yle kazandırmayı 
sağlaması (Koçy|ğ|t, 2015), ebeveynler|n bu eğ|t|me olumlu bakmasının temel nedenler|nden b|r|d|r. 
Bununla b|rl|kte, Elk|ns ve d|ğerler| (2003), normal eğ|t|m ortamlarındak| yüksek beklent|ler|n ve artan 
z|h|nsel uyarımın çocuklarda akadem|k başarının ve |şlevsel becer|ler|n gel|şmes|ne katkıda bulunduğu 
f|kr|n|n altını ç|zmekted|r. Dolayısıyla, kaynaştırma eğ|t|m|n|n çocukların gel|ş|m|ne olan etk|s|n|n 
ebeveynler|n bakış açılarını şek|llend|rd|ğ| söyleneb|l|r. 

Ebeveynler|n kaynaştırma eğ|t|m|ne büyük ölçüde olumlu yaklaştığını gösteren çok sayıda araştırmaya 
rağmen, b|r kısım ebeveyn de bu eğ|t|m|n uygulanmasına |l|şk|n çek|nceler|n| ve end|şeler|n| d|le 
get|rm|şlerd|r. T|p|k gel|ş|m gösteren sınıf arkadaşları tarafından sözlü ve f|z|ksel |st|smara uğrama, 
sosyal dışlanma, alay ed|lme, yeters|z öğret|m, yavaş akadem|k |lerleme ve sınıf öğretmenler|n|n özel 
eğ|t|m gereks|n|m| olan çocuklara yönel|k tutumları ortaya çıkab|lecek end|şelerden bazılarıdır (Leyser 
ve K|rk, 2004). Örneğ|n, Palmer ve d|ğerler| (2001), bazı ebeveynler|n çocuklarının normal sınıflarda 
yeter|nce akadem|k veya sosyal destek almadıklarını düşündükler|n| tesp|t etm|şt|r. Araştırmaya katılan 
b|r ebeveyne göre, normal okullardak| öğretmenler, özel eğ|t|m |ht|yacı olan çocuklar |ç|n hayat| önem 
taşıyan b|reysel eğ|t|m veya yaşam becer|ler|nden z|yade akadem|k müfredata odaklanma 
eğ|l|m|nded|rler. Runw|ck- Cole (2008) |se İng|ltere’de yaptığı çalışmasında ebeveynler|n kaynaştırma 
sınıflarına devam eden orta derecede öğrenme güçlüğü olan çocuklarının neredeyse tamamının yardımcı 
öğretmenler tarafından eğ|t|ld|ğ|ne |nandığını ortaya koymuştur. Bununla b|rl|kte, G|lmore ve d|ğerler| 
(2010) çalışmalarında |se, Down sendromlu çocukların ebeveynler|n|n çoğunluğunun, çocuklarının 
gereks|n|mler|n|n özel eğ|t|m sınıflarında daha |y| karşılanacağına |nandığını bel|rtm|şt|r. Bu |nanç, 
ebeveynler|n öğretmenler|n kaynaştırma eğ|t|m| konusunda sürekl| eğ|t|m alması gerekt|ğ| ve 
b|reyselleşt|r|lm|ş eğ|t|m sağlama becer|ler| konusunda end|şe duymalarıyla |lg|l| kaygılarını 
yansıtmaktadır (Stevens ve Wurf, 2020). Bununla beraber, kaynaştırma eğ|t|m| hakkındak| olumsuz 
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ebeveyn görüşler|n|n d|ğer nedenler| |se, özel gereks|n|ml| çocukların, sınıf öğretmenler| tarafından 
yeter|nce hoş karşılanmadığını düşünces|, kalabalık sınıf mevcutları, zor öğrenme ortamları ve 
öğretmenler|n her öğrenc|n|n farklı |ht|yaçlarını karşılama konusundak| |steks|zl|kler| göster|lmekted|r 
(Elk|ns vd., 2003). 

Özel gereks|n|ml| çocuklara sah|p ebeveynler|n kaynaştırmaya yönel|k algıları ve görüşler|n| |nceleyen 
çalışmaların (örn. Elk|ns vd., 2003; G|lmore vd., 2010; Parsons vd., 2009b; Stevens ve Wurf, 2020) yanı 
sıra, bu eğ|t|m ortamlarından memnun|yetler|ne odaklanan çalışmalar da bulunmaktadır. Örneğ|n, 
Freeman ve d|ğerler| (1999) tarafından yapılan b|r çalışmada, özel eğ|t|me |ht|yacı olan tüm çocukların 
ebeveynler|n|n, çocuklarının mevcut eğ|t|m ortamlarından memnun oldukları ancak özel eğ|t|m |ht|yacı 
olan ve normal sınıflarda kaydı bulunan çocukların ebeveynler|n|n daha fazla memnun|yet gösterd|ğ| 
bulunmuştur. Buna karşın, Parsons ve d|ğerler| (2009a) tarafından yürütülen b|r başka çalışmada |se, 
özel eğ|t|m |ht|yacı olan ve özel eğ|t|m ortamlarına yerleşt|r|len çocukların ebeveynler|n|n en memnun 
ebeveynler olduğu bel|rt|lm|şt|r. Çocuğun ağır veya haf|f engell| olması (Leyser ve K|rk, 2004) ve 
çocuğun sah|p olduğu engel türü (Kasar| vd., 1999) ebeveynler|n kaynaştırma eğ|t|m|nden memnun|yet 
dereces|n| etk|leyen bazı faktörler olarak bulunmuştur. Ancak, Zanob|n| ve d|ğerler| (2018) 
çalışmalarında, bel|rl| engel türler|yle ebeveyn memnun|yet| arasında herhang| b|r bağlantı 
bulamamıştır.  Bununla b|rl|kte, ebeveyn memnun|yet|n|n, ebeveynler|n çocuklarının eğ|t|m|ne 
katılımlarına |l|şk|n algıları, okulun atmosfer| (Laws ve M|llward, 2001) ve ebeveynler|n kültürel 
geçm|ş| g|b| bağlamsal faktörler (Sontag ve Schact, 1994) g|b| ek unsurlarla |l|şk|l| olduğu da |ler| 
sürülmüştür Ayrıca, Lov|tt ve Cush|ng (1999), ebeveynler ve eğ|t|mc|ler arasında etk|l| |let|ş|m ve |ş 
b|rl|ğ|n|n memnun|yet düzeyler|n| etk|led|ğ|n|n altını ç|zmekted|r. Sonuç olarak, özel eğ|t|m alanında 
sınırlı sayıda yapılan a|le memnun|yet| çalışmaları ve çel|şk|l| bulgular, bu alanda daha fazla araştırma 
yapılması gerekl|l|ğ|n| göstermekted|r. 

Araştırmalar, eğ|t|mde kültürün de etk|ler|n| ortaya koymaktadır. Herr|ng ve Wh|te (1995) öğrenc|ler|n 
b|l|şsel öğrenme süreçler|nde etn|k kökenler|nden kaynaklanan çeş|tl|l|kler|n bulunduğunu 
bel|rtmekted|r. Her toplumun kend| kültürel değerler|, |nançları ve öncel|kler| vardır ve bu unsurlar 
eğ|t|m sürec|n| der|nden etk|ler. Bu nedenle, özell|kle |k| veya daha fazla kültürel topluluğun bulunduğu 
çok kültürlü toplumlardan (Alan, 2022) oluşan ülkelerde, b|reyler|n gel|ş|m|ne destek olmak |ç|n çok 
kültürlülük kavramının eğ|t|m s|stem|n|n b|r parçası olması gerekt|ğ| vurgulanmaktadır (C|r|k, 2008). 
Çok kültürlü eğ|t|m savunucuları, b|r ülken|n eğ|t|m s|stem|n|n, o ülkede yaşayan herkes|n |ht|yaçlarını 
karşılaması gerekt|ğ|n| ve tüm toplumsal kes|mlere eğ|t|mde fırsat eş|tl|ğ| sağlaması gerekt|ğ|n| öne 
sürmekted|rler (Açıkalın, 2010). Bu aslında kapsayıcı eğ|t|m uygulamalarının da temel amacını 
oluşturmakta olup, b|reyler|n eğ|t|mden en |y| şek|lde faydalanab|lmes| ve potans|yel|n| 
gerçekleşt|reb|lmes| |ç|n eğ|t|m|n herkes |ç|n eş|t ve ad|l olması gerekt|ğ|n| |fade etmekted|r. Bauer 
(2009), “herkes” derken sadece özel eğ|t|me |ht|yacı olan öğrenc|ler| değ|l, azınlık etn|k ve |nanç 
grupları, sığınmacılar ve mültec|ler, üstün zekalı ve yetenekl| öğrenc|ler g|b| herhang| b|r dezavantaja 
maruz kalan veya dışlanma r|sk| altında olan herkes| kastetm|şt|r.  

Alan (2022) tarafından bel|rt|ld|ğ| g|b|, İng|ltere çok kültürlü ülkelerden b|r|s|d|r. İng|ltere Ulusal 
İstat|st|k Of|s|'n|n 2021 (ONS, 2022) ver|ler|ne göre, nüfusunun %16,8'| göçmenlerden oluşmaktadır. 
Bu, ülkedek| göçmen nüfusunun öneml| b|r bölümünü tems|l etmekted|r ve İng|ltere'n|n çeş|tl|l|ğ|n| ve 
çok kültürlülüğünü yansıtmaktadır. Bu çerçevede, İng|ltere'dek| kaynaştırma eğ|t|m|n|n kal|tes|n| 
artırmak |ç|n, farklı etn|k kökenlere sah|p çocukların ve a|leler|n|n bu eğ|t|mle |lg|l| görüşler|n| anlamak 
öneml|d|r. Bu görüşler|n d|kkate alınması, daha kapsayıcı ve etk|l| b|r eğ|t|m ortamı sağlama çabalarına 
katkıda bulunab|l|r. Bu nedenle Türk ebeveynlere İng|ltere’dek| eğ|t|m h|zmetler|n|n 
değerlend|r|lmes|nde söz hakkı vermek |ç|n onların kapsayıcı okul uygulamalarına |l|şk|n deney|mler|n| 
araştırmak çok öneml|d|r. Sonuç olarak bu çalışma, İng|ltere’dek| kaynaştırma programlarının 
başarısında hayat| rol oynayan farklı kültürden gelen özel gereks|n|ml| çocuklara sah|p Türk 
ebeveynler|n deney|mler|n| |nceleyerek mevcut l|teratüre katkıda bulunmayı amaçlamaktadır. 

Öncel|kl| hedefler aşağıdak| soruları ele almaktır:  

- İng|ltere'de yaşayan Türk ebeveynler|n özel gereks|n|ml| çocukları |ç|n kaynaştırma eğ|t|m|ne 
|l|şk|n algıları nelerd|r?  
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- Yabancı b|r ülkede yaşamak, bu ebeveynler|n çocuklarının kaynaştırma eğ|t|m|yle |lg|l| 
deney|mler|n| nasıl etk|lemekted|r?  

Yöntem 
Araştırmanın desen@ 

Bu çalışmada n|tel araştırma yaklaşımı ben|msenm|şt|r. N|tel araştırma, “b|reyler|n veya grupların 
sosyal veya beşerî b|r soruna atfett|kler| anlamı keşfetmeye ve anlamaya yönel|k b|r yaklaşımdır" 
(Creswell, 2014, s.4). Bu çalışma, İng|ltere’de yaşayan Türk ebeveynler|n çocuklarının kaynaştırma 
eğ|t|m| hakkındak| deney|mler|n| anlamaya çalışacaktır. Bu amacı gerçekleşt|rmek |ç|n n|tel araştırma 
desenler|nden b|r| olan durum çalışması kullanılmıştır. Johnson ve Chr|stensen (2014, s. 104), durum 
çalışması yöntem|n|n "b|r veya daha fazla vakaya da|r detaylı b|r anlatım ve anal|z sunan araştırmaları" 
|fade ett|ğ|n| bel|rtm|şt|r. Bu bağlamda, Türk ebeveynler|n İng|ltere'dek| kaynaştırma eğ|t|m|n| 
algılamaları |ncelenm|şt|r. Araştırmanın et|k yönler|, Br|stol Ün|vers|tes| Araştırma Et|k Kurulu 
tarafından onaylanmış ve 4868 referans numarasıyla kayıt altına alınmıştır. 

Katılımcılar  

Araştırmanın hedefler| doğrultusunda, çalışma |ç|n amaçlı örnekleme yöntem| kullanılmıştır.  Amaçlı 
örnekleme, n|tel araştırmalarda sıklıkla terc|h ed|len b|r yöntemd|r; çünkü |lg|len|len konuyla |lg|l| b|lg| 
bakımından zeng|n vakaların bel|rlenmes| ve seç|lmes|n| sağlar (Pal|nkas vd., 2015). Bu yöntem 
özell|kle, bel|rl| ve sınırlayıcı n|tel|klere sah|p olan ve ulaşılması güç olan b|reyler| araştırmaya dah|l 
etmek |ç|n kullanılır (Yıldız, 2017). Bu bağlamda, araştırmaya katılan katılımcılar d|kkatl|ce seç|lm|ş 
olup, katılımcıların İng|ltere'de yaşayan Türk kökenl| ve kaynaştırma sınıfına devam eden özel 
gereks|n|ml| b|r çocuğa sah|p olmaları g|b| bel|rl| özell|kler d|kkate alınmıştır. Bu doğrultuda, 
araştırmanın hedefler|n| en |y| şek|lde yansıtacak dört katılımcı bel|rlenm|şt|r. Durum çalışmaları |ç|n 
dört katılımcı yeterl| b|r sayıdır (Creswell, 2014). Katılımcıların ve çocuklarının özell|kler| Tablo 1'de 
özetlenm|şt|r. 

Tablo 1. Katılımcıların ve çocuklarının özell|kler| 
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E1 
(Anne) 

9 yıl 29 İlkokul  Al| 8 3 Down 
sendromu 

3 Yarı 
zamanlı 

E2 
(Baba) 

35 yıl 60 L|se Doruk 12 7 Down 
sendromu 

6 Tam 
zamanlı 

E3 
(Anne) 

27 yıl 50 Ön l|sans  Ed|p 14 9 Asperger 
sendromu 

3 Tam 
zamanlı 

E4 
(Anne) 

4 yıl 48 L|sans  Yaman 9 4 DEHB 2 Yarı 
zamanlı 

 

Tablo 1'e göre, katılımcıların çocuklarının 8-14 yaş aralığında özel gereks|n|ml| erkek çocuklar olduğu 
ve yarı veya tam zamanlı kaynaştırma eğ|t|m|ne devam ett|kler| görülmekted|r. Çocuklardan |k|s|nde 
Down sendromu, b|r|s|nde Asperger sendromu ve d|ğer|nde d|kkat eks|kl|ğ| ve h|perakt|v|te bozukluğu 
(DEHB) tanısı bulunmaktadır. Ayrıca, çoğunluğu kadın olan katılımcı ebeveynler|n yanı sıra sadece b|r 
erkek katılımcı bulunmaktadır. Katılımcıların İng|ltere'de yaşama süreler| |se 4 |la 35 yıl arasında 
değ|şmekted|r. 
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Ver@ toplama yöntem@ 

Görüşmeler, n|tel araştırma alanında öneml| b|r rol oynamaktadır (Dav|es, 2010; R|tch|e vd., 2013). 
Bunun neden|, sözlü |let|ş|me dayalı yöntemler olarak görüşmeler|n katılımcıların deney|mler|n|, 
anlayışlarını ve sosyal dünyalarına |l|şk|n |çgörüler|n| |fade etmeler|ne olanak tanımasıdır. Bu çalışma 
|ç|n, çeş|tl| n|tel görüşme formatları arasından yarı yapılandırılmış b|r görüşme seç|lm|şt|r. Tak|p 
ed|lmes| gereken b|r protokol ve görüşülen k|ş|ler|n söyled|kler|ne yanıt olarak tak|p soruları sorma 
fırsatları olduğundan, bu tür b|r görüşme, görüşülen k|ş|ler|n sam|m| b|r şek|lde konuşmasına ve 
araştırmacıların der|nlemes|ne b|lg| ed|n|rken katılımcılarla etk|leş|m| kolaylaştırmasına olanak tanıdığı 
|ç|n n|tel araştırmada tartışmasız en yaygın araçtır (Dav|es, 2010). Bu nedenle ver|ler, yüz yüze, b|re b|r 
yarı yapılandırılmış görüşmeler aracılığıyla toplanmıştır. Görüşmelerde, katılımcıların |zn|yle ses kaydı 
alınmıştır. 

Katılımcılara çalışmanın amacını açıklayan ve araştırmacının |let|ş|m b|lg|ler|n| |çeren b|r b|lg| formu 
ver|lm|ş ve katılımcılar çalışma hakkında b|lg|lend|r|lm|şt|r. Katılımcılar, onam formunu okuduktan 
sonra bu formu |mzalamaya davet ed|lm|şt|r. Ayrıca, katılımcılara görüşme yer|n| seçme olanağı da 
sunulmuştur. Her görüşme, |let|ş|m başlatmaya yönel|k genel b|r sohbetle başlamış, ardından 
ebeveynler|n özel gereks|n|ml| çocuklarının kaynaştırma eğ|t|m|yle |lg|l| deney|mler|n| ortaya çıkarmak 
|ç|n 10 başlık etrafında toplanan “Çocuğunuzun okul deney|m|nde engel oluşturduğunu düşündüğünüz 
faktörler nelerd|r?”, “Çocuğunuzun eğ|t|m| açısından İng|ltere’de yaşamanın etk|ler| nelerd|r?”, “Farklı 
b|r ülkeden gelmen|n zorlukları / yararları nelerd|r?” g|b| 20 temel soru sorulmuştur. Görüşmeler 
ortalama 45 dak|ka sürmüştür, ancak bazı ebeveynler daha ayrıntılı açıklamalar yaparak bu sürey| 
aşmıştır. Öte yandan, b|r ebeveyn, daha detaylı yanıtlar vermes|n| sağlamak amacıyla yönelt|len sondaj 
sorularına dah| yeter|nce yanıt veremem|ş ve deney|mler|n| tam olarak açıklayamadığı |ç|n görüşme 45 
dak|kadan daha kısa sürmüştür. 

Yarı yapılandırılmış görüşme soruları, l|teratürden elde ed|len b|lg|ler d|kkate alınarak hazırlanmış ve 
Br|stol Ün|vers|tes|'nde çalışan alan uzmanlarına sunulmuştur. Anlaşılmayan sorular, uzmanların 
eleşt|r|ler| ve öner|ler| doğrultusunda yen|den düzenlenm|şt|r. 

Ver@ler@n anal@z@ 

Bu çalışmadak| ver|ler, "ver|lerdek| örüntüler|n ve anlam kümeler|n|n keşfed|lmes|n|, yorumlanmasını 
ve raporlanmasını |çeren" temat|k anal|z yöntem| kullanılarak yorumlanmıştır (R|tch|e vd., 2013, s. 
376). Bu anal|z yöntem| şu adımları |çermekted|r: İlk olarak, ses kayıtlarıyla yapılan görüşmeler ham 
ver| olarak yazıya aktarılmıştır. Ver|ler|n yazıya dökülmes| ve anal|z ed|lmes| n|tel araştırmada zorlu 
ancak heyecan ver|c| b|r aşamadır (R|tch|e vd., 2013). Met|nler, ver|ler|n |çer|ğ|ne aş|na olmayı 
kolaylaştırmak |ç|n tekrar tekrar okunmuştur. Daha sonra, Türk ebeveynler|n çocuklarının kaynaştırma 
eğ|t|m| |le |lg|l| deney|mler|ne atıfta bulunan olası genel kodlar atanmıştır. Bu sürec|n ardından, gereks|z 
ve |lg|s|z b|lg|ler elenm|ş ve olası kodlar, ortak kodlar ve temalar kümes|ne daraltılmıştır. Dört transkr|pt 
de benzers|z ve b|rb|r|nden farklı olduğu |ç|n onları genel temalar altında b|rleşt|rmek genel anlamda 
zor olmuştur. Ancak, tüm bu zorluklara rağmen bel|rlenen ortak kodlar ve temalar çerçeves|nde, n|ha| 
beş tema bel|rlenm|şt|r. 

Bulgular 
Bu çalışmanın temel odak noktası, İng|ltere’de yaşayan Türk ebeveynler|n özel gereks|n|ml| 
çocuklarının kaynaştırma eğ|t|m|ne |l|şk|n deney|mler|n| |ncelemekt|r. Bu deney|mler|n temel|nde beş 
ana tema ortaya çıkmıştır ve bunlar aşağıdak| sırayla ele alınmıştır: 1) tanılama, 2) öğretmenler|n 
kaynaştırma eğ|t|m|ne yönel|k yaklaşımları, 3) ebeveynler|n kaynaştırma eğ|t|m|ne bakış açıları, 4) 
ebeveyn katılımı, 5) kend| ülkeler| dışında yaşamanın ebeveynler|n deney|mler| üzer|ndek| etk|ler|. 

Tanılama  

Ebeveynlere çocuklarının tanı sürec| hakkında özel b|r soru sorulmamasına rağmen, çoğunun bu konuyu 
d|le get|rmes| beklenmed|k b|r durum olarak ortaya çıkmıştır. Bu tema, tanının ÖEG'l| çocuklar ve 
a|leler| üzer|ndek| etk|ler|ne odaklanmaktadır. Bu etk|ler her a|le |ç|n farklılık göstermekted|r. B|r 
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ebeveyn çocuğun durumunun farkına varmış ve bel|rs|zl|ğ| azaltmak |ç|n tanı sürec|n| hızlandırmaya 
çalışırken, b|r başka ebeveyn |se, özell|kle Down Sendromu g|b| doğumdan önce tesp|t ed|leb|len 
durumlarda dah|, çocuğunun et|ketlenmes| end|şes|yle başlangıçta çocuğun durumunu kabullenmekte 
d|renm|ş olab|l|r: 

Tanılama öncesu dönemde her yıl okula guttum ve oğlumda bur şey olduğunu söyledum. Otuzm 
olabulur... Asperger olabulur. Öğretmenlerden buru aa... bur şey yok, erkek çocukları hep böyle dedu. 
(E3)  

Bu çocuklar etuketlendukten sonra ne yaparlarsa yapsınlar bur uşe yaramıyor. Bu çocuklar hakkında 
onları tanımadan karar veruyorlar. (E2) 

Ebeveynler, çocuklarının durumunun, okulda t|p|k gel|ş|m gösteren akranlarıyla b|rl|kteyken daha 
bel|rg|n hale geld|ğ|n| ve aradak| farkı kapatmak |ç|n b|re b|r derslere |ht|yaç duyduklarını 
bel|rtm|şlerd|r. Dolayısıyla, tak|p eden |fadelerden de anlaşılacağı üzere, tanılama, destek eğ|t|m odaları 
ve uzatılmış öğret|m süres| g|b| ek olanaklara er|ş|m| kolaylaştırıcı olarak görülmekted|r. 

Yaman'ın sorunları okulda ortaya çıktığında durumu daha çok fark eduldu (E4)  

Bur raporumuz olmadığı uçun Doruk'u burebur derslere almak ustemuyorlar. (E2)  

Yanu bütün bunlar, o sınıfa gutmek, burebur çalışmalar tamamen tanıyla ulgulu. Çünkü okulun bunları 
karşılamak uçun fona uhtuyacı var. (E4) 

Bazı ebeveynler, çocuklarına tanı konulduktan sonra sürec|n daha yönet|leb|l|r hale geld|ğ|n| 
paylaşırken, d|ğerler| bunun çocuklarının kend|ler|ndek| farklılıkları kabul etmeler|n| kolaylaştırdığını 
|fade etm|şt|r. Bu bağlamda, tanı özel gereks|n|ml| çocukların |ht|yaçlarına d|kkat çeken ve sonuç olarak 
kend|ler|n| oldukları g|b| kabul etmeler|n| daha olası hale get|ren b|r araç olarak düşünülüyor olab|l|r. 
D|ğer b|r dey|şle, tanı almak, bel|rs|zl|ğ| ortadan kaldırdığı |ç|n ebeveynler|n, öğretmenler|n ve hatta 
çocukların kend|ler|n| daha az stresl| h|ssetmeler|ne yardımcı olab|l|r. 

Yanu, tanı konulduktan sonraku süreç daha kolaydı. (E4)  

Ondan sonra... kendusuyle barıştı. Kendunu başkaları gubu değul, "Ben farklıyım" duye gördü. 
Farklılıklarım benum nuteluklerumdur. Bu uyu bur şey. Ve üç ya da dört ay uçunde okulda mutlu olmaya 
başladı çünkü kendusunu "Ben tuhafım" olarak değul, "Ben Aspergerum" olarak görüyor. (E3) 

Bazı ebeveynler, tanı ne kadar erken bel|rlen|rse o kadar fazla yardım ve destek sağlanab|leceğ|ne 
|nanmaktadır. Bu |fadeler, b|r sorunu temel neden|ne bağlamanın çocuğun, a|len|n ve toplumun durumu 
daha |y| anlamasına yardımcı olab|leceğ|n| düşündürmekted|r. Tanı, ebeveynler|n kararlarını ve 
davranışlarını yönlend|rerek kend|ler|n| umutsuz h|ssetmeler|n| önleme g|b| b|r faydaya da sah|p 
olab|l|r. 

Örneğun, ulkokulun başında tanılanmış olsaydı, bu çocuğa çoktan yardım verulmuş olacaktı ve 
okuma ve yazma ule ulgulu sorunlar çoktan ele alınmış olacaktı. (E3)  

Dahası, tanı konulması, ebeveynler|n çocuklarının zorluklarıyla başa çıkamadıkları |ç|n h|ssett|kler| 
yeters|zl|k ve suçluluk duygularını haf|fleteb|l|r. 

Başlangıçta, tanı konmadan önce, bende bur sorun mu var gubu bur şey hussettum. Çünkü ne kadar 
uğraşırsam uğraşayım hedefe ulaşamıyorum, bu yüzden çocuğum okuma ve yazmada zorluk 
çekuyor. Acaba ben yetersuz muyum? (E3)  

Çoğunlukla ebeveynler|n tanıyı nasıl yorumladığına bağlı olarak, tanı almanın her b|r k|ş| ve a|leler| 
üzer|nde farklı etk|ler| vardır. Son olarak, bütün ebeveynler tanılama sürec|n| İng|ltere’de 
deney|mlem|şt|r ve h|çb|r ebeveyn|n bu prosedürü kolay veya rahat bulmadığı da söyleneb|l|r. 
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Öğretmenler@n kaynaştırma eğ@t@m@ne yönel@k yaklaşımları  

Tüm ebeveynler, öğretmenler|n özel gereks|n|ml| çocuklara yönel|k yaklaşımlarının kaynaştırma 
eğ|t|m|n|n uygulanması ve bu çocuklar |ç|n genel eğ|t|m sürec| üzer|nde der|n b|r etk|s| olduğunu 
vurgulamıştır. B|r vel|, öğretmen|n çocuğunu görmezden geld|ğ|n|, sınıf etk|nl|kler| sırasında |hmal 
ett|ğ|n| ve olumsuz b|r tutum serg|led|ğ|n| bel|rterek memnun|yets|zl|ğ|n| d|le get|rm|şt|r. Burada, özel 
gereks|n|ml| çocukların |ht|yaçlarına h|zmet etmen|n, onları normal eğ|t|m ortamlarına yerleşt|rmekten 
daha öneml| olduğunun altını ç|zmek öneml|d|r. 

Doruk ule okul gezusune guttum. Fark ettum ku ... öğretmen buze yaklaştı ve Doruk'un arkadaşı 
Harun'a (takma usum) bur şey gösterdu ve bunu derste öğrenduklerunu söyledu. Aradan buraz zaman 
geçtu. Bunaya gurduk. Öğretmen Harun'a tekrar bur soru sordu. Doruk bunanın uçundeku vutrune 
dokundu, öğretmen Doruk'a bunu yapma dedu... öğretmen Doruk'a huçbur şey sormadı, huçbur şey 
öğretmeye çalışmadı ve ona huçbur şans vermedu. (E2) 

D|ğer b|r taraftan özel gereks|n|ml| çocuklara yönel|k özel b|r şey yapılmaması, öğretmen|n tutumunun 
tamamen olumsuz olduğu anlamına da gelmemekted|r. Vel|lere, öğretmenler|n özel gereks|n|ml| 
çocukların normal sınıflara yerleşt|r|lmes| konusundak| yaklaşımları sorulduğunda vel|ler, daha önce bu 
tür çocuklara yönel|k özel b|r şey yapılmadığına da|r olumsuz yorumlarına rağmen öğretmenler|n genel 
olarak özel gereks|n|ml| çocuklarını sınıflarına kabul ett|kler|n| |fade etm|şlerd|r. 

Öğretmenler, Yaman'a gerçekten olumlu bur şekulde yaklaşıyor... ve tutumları çok olumlu. 
Özellukle onun davranış problemleruyle karşılaştıklarında, "bu buzum uşumuz, onu anlıyoruz, o 
bulunçlu olarak yapmıyor, bunu kontrol problemleru nedenuyle yapıyor" duyorlar. (E4) 

O pozutuftu. Alu'ye baskı yapmadı. (E1) 

Benum uçun, okulun tutumları çok önemluydu ve Edup'un okulda ne kadar mutlu olduğu açıkça 
görülüyordu. (E3) 

Ancak sınıfa kabul konusundak| olumlu algıya rağmen öğretmenler|n özel eğ|t|m |ht|yacı olan bu 
çocuklara yönel|k eğ|t|m verme konusunda yeterl| b|r çaba göstermed|kler| ve onların öğrenme 
yetenekler|ne da|r olumsuz b|r |nancın olduğu |ler| sürüldü. Yorumlar, ebeveynler|n, b|r kaynaştırma 
ortamına yerleşt|r|lmen|n, çocuklarının gerekl| ve yeterl| desteğ| almasını sağlamak |ç|n tek başına 
yeterl| olmadığına |nandıklarını göstermekted|r. 

Aslında, sınıfta Alu uçun farklı bur şey yapılmadı. (E1) 

Kesunlukle unanıyorum ku eğer öğretmenler daha fazla sorumluluk alsalardı, Edup farklı bur 
pozusyonda olabulurdu. Evet, bazı çabalar var, ama gerçekten yeterlu mu? Bence değul... Başarılı 
olma potansuyelune unanmada bur eksukluk var. Samumu değul... sadece görevlerunu yerune 
geturuyorlar, ancak eylemleru yetersuz kalıyor. (E3) 

Bu, okulda süreklu söyleduğumuz şey, "Bu okul genellukle önce Doruk'un engelluluğunu görüyor, 
sonra onu görüyor." (E2) 

Ayrıca, Türk vel|ler, okul yönet|c|ler|n|n desteğ| |le öğretmenler|n kaynaştırma eğ|t|m|ne yönel|k 
tutumları arasında b|r bağlantı olduğunu fark etm|şt|r. 

… İkuncu sınıftan beşuncu sınıfa kadar eğutumu uyuydu. Daha sonra yönetum değuştu ve yönetum, 
okulun genel başarısını artırmak uçun bu çocukları okuldan almak ustedu. … Okuldaku öğretmenler 
uyuydu… Yönetum değuşunce her şey alt üst oldu. (E2) 

Dahası, vel| yorumlarına göre öğretmenler|n duyuşsal ve b|l|şsel tutumları |le davranışları arasında bazı 
tutarsızlıklar olduğu ortaya çıkmıştır. Bu tutarsızlığın çeş|tl| açıklamaları olab|l|r. Öğretmenler|n sınıf 
büyüklüğüyle |lg|l| end|şeler|, hazırlık |ç|n yeterl| zamanın olmaması, bu tür çocuklarla deney|m 
eks|kl|ğ|, engell|l|k konusunda b|lg| eks|kl|ğ| ve akadem|k kaygılar g|b| çeş|tl| nedenlerden dolayı 
kaynaştırmaya d|reneb|lecekler|n| bel|rtm|şlerd|r. 
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Öğretmenler Edup'un durumunu öğrendukten sonra onu çok sevduler... Onu sınıfta ustemeyen 
öğretmen yoktu ama onun hakkında yeterlu bulguye sahup olmayan bazılarını rahatsız eduyordu. 
(E3) 

Türkuye'de olduğu gubu burada da akademuk başarı kaygısı var. Yanu sınıfta 30 öğrencu var ve 
öğretmenun onları bellu bur akademuk sevuyeye geturmesu gerekuyor ama Yaman buna engel oluyor. 
(E4) 

Eskuden okullar çok uyuydu (ÖEG'lu çocuğu yerleşturme konusunda), ama bölgemuzdeku okullar 
öğrenculerunun notlarını yükseltmeye çalıştığı uçun okullar kötüleşmeye başladı, dolayısıyla 
çocuğunuzu ustemuyor, onu okuldan atıyorlar. (E2) 

Öğretmen çok uyuydu ama hangusunu umursayabulur ku? Çünkü çok fazla çocuk var. (E1) 

Her ne kadar ÖEG’l| çocukların normal sınıflarda yer almasına yönel|k olumsuz yaklaşımları yalnızca 
b|r ebeveyn doğrudan b|ld|rse de tüm ebeveynler konu çocukların akadem|k olarak başarılı olab|leceğ|ne 
|nanmaya geld|ğ|nde, öğretmenler|n olumlu tutumlarının azaldığı ve öğretmenler|n kaynaştırma 
ortamlarındak| çocukların özel eğ|t|m |ht|yaçlarına yönel|k yeterl| gereks|n|mler| sağlamadığı 
konusunda hemf|k|rd|. Bu öğrenc|ler yasal hakları neden|yle normal sınıflara ve okullara yerleşt|r|lse 
de bu yasal hakkın, öğretmenler|n onlara karşı önyargısını engelleyemem|ş olduğu görülmekted|r. 
Dolayısıyla öğretmenler|n öğrenc|lere ve kaynaştırma eğ|t|m|ne yönel|k tutumlarının a|leler|n bu tür b|r 
eğ|t|m alma deney|mler|n| öneml| ölçüde etk|led|ğ| söyleneb|l|r. 

Ebeveynler@n Kaynaştırma Eğ@t@m@ne Bakış Açıları 

Öğretmenler|n tutumlarının yanı sıra ebeveynler|n kaynaştırma eğ|t|m|ne bakış açıları da kaynaştırma 
eğ|t|m|n|n etk|l|l|ğ|n| desteklemede ve gel|ş|m|n| etk|lemede öneml| b|r rol oynamaktadır. Kaynaştırma 
konusunda destekley|c| tutumlara sah|p olmalarına rağmen ebeveynler, bu eğ|t|m b|ç|m|ne karşı farklı 
yaklaşımlar serg|leyeb|lmekted|r. Örneğ|n, özel gereks|n|ml| çocuklar |ç|n terc|h ett|kler| eğ|t|m türü 
sorulduğunda, bazı ebeveynler çocuklarının öncel|kle sosyal gel|ş|m ve gerçek hayat senaryolarına 
hazırlık amacıyla kaynaştırma ortamlarına yerleşt|r|lmes|n| |sted|kler|n| bel|rt|rken, akadem|k becer|ler| 
gel|şt|rmek |ç|n |se ayrı eğ|t|m ortamlarını terc|h ett|kler|n| bel|rtm|şlerd|r.  

Müdüre Alu'nun belurlu dersleru ayrı bur sınıfta almasını usteduğumu söyledum… Onun uçun bure bur 
ders almak ustuyorum. (E1) 

... Hayat bur kaynaştırma örneğu olduğu uçun hayata ne zaman gurduğu onun uçun önemludur. ... 
ayrıca Atlantus'e [ayrı eğutum sınıfın adı] gutmesu gerektuğunde veya usteduğu zaman gudebulur. 
Ancak kaynaştırma ortamlarında daha fazla zaman geçurmesunu usterum. (E4) 

Bazı vel|lere göre |se ayrı b|r sınıfta eğ|t|m görmek, çocuklarının akadem|k gel|ş|m|n| desteklemekten 
z|yade ona engel teşk|l ed|yordu. Normal b|r eğ|t|m ortamının sadece sosyal değ|l akadem|k açıdan da 
avantajlı olduğunu |ler| sürmekteyd|. Bu, özel eğ|t|m |ht|yaçları olan çocukları |ç|n en faydalı eğ|t|m 
ortamına |l|şk|n ebeveynler arasındak| bakış açılarının çeş|tl|l|ğ|n| ve ebeveynler|n kaynaştırma 
eğ|t|m|nden farklı beklent|ler|n| vurgulamaktadır. 

Aslında bu çocukların burebur derse huç uhtuyacı yok. Burebur verduklerunde bu tür çocukların 
zekasını köreltuyorlar. Çünkü bu ayrımcılık demektur. Bure bur eğutumde bu tür çocuklardan 
beklentu de azalıyor. (E2) 

Ancak çocuklarının okullarıyla |lg|l| olumsuz deney|mler yaşasalar b|le bu ebeveynler|n h|çb|r| 
çocuklarının okulunu veya eğ|t|m türünü değ|şt|rmey| düşünmed|. Ebeveynler hal|hazırda sürmekte olan 
b|r sürec| terc|h etme eğ|l|m|ndeyd|ler; çünkü bu süreçle |lg|l| aş|nalık ve rahatlık, tatm|ns|zl|k 
olasılığını ve yen| deney|mlere uyum sağlama zorluğunu azaltıyordu. 

Okul değuşturmeyu düşünmedum. Okul evumuze yakın. Ayrıca tüm çocuklar Alu'yu tanıyor ve 
sevuyor. Okula alışmıştı ve dört yıldır aynı okula guduyor. (E1) 
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Şu an buze buraz uzak olsa da okul değuşturmeyu düşünmüyorum. Deduğum gubu Yaman'ın 
arkadaşları var orada, bur süreç başladı, öğretmenler onu çok uyu tanıyor, ne yapacağını çok uyu 
buluyor, onun uçun tüm planlar yapılıyor. Bu yüzden okulumuzu değuşturmeyu huç düşünmedum. 
(E4) 

Okul değuşturmeyu düşünmüyorduk. Zaten beşuncu sınıftaydı ve anaokulundan beşuncu sınıfa 
kadar bu okula gutmuştu ve aynı sınıftaku tüm arkadaşları Doruk'a yardım eduyordu. (E2) 

Ebeveynler, kaynaştırma eğ|t|m|n|n özel gereks|n|ml| çocukların üzer|ndek|, özell|kle normalleşmey| 
ve kend|n| kabullenmey| teşv|k etme açısından olumlu etk|ler|n| vurguladılar. 

Bence Edup kendunu her zaman normal görmek uster. Yanu eğer farklı bur okula gutseydu Edup'un 
kendusu hakkındaku husleru pek uyu olmazdı. Kendusuyle barışık olmadığı uçun kendu özelluklerunu 
sevemuyordu. Eğer özel eğutum okuluna gutseydu her zaman benum otuzmum var duye düşünürdü. 
(E3) 

Ebeveyn Katılımı 

Ebeveynler, ÖEG olan çocuklarının eğ|t|m|ne katılımlarının kaynaştırma eğ|t|m| deney|mler|ne etk|s|n| 
de tartışmışlardır. Bu araştırmada, ebeveynler çocuklarının eğ|t|m|ne katılımının b|r yolu olan 
öğretmenler|yle |let|ş|mler|ne |l|şk|n olarak eğ|t|mc|lerle etk|leş|mler|n|n sınırlı veya etk|s|z olduğunu 
|fade etm|şlerd|r. 

Velu toplantılarına geluyoruz ve sadece beş dakukamız var. Sadece beş dakuka ustemuyorum. 
Velulerun konuşmak usteduğu bur konu varsa dersler buttukten sonra okula gelmemuz gerektuğunu ve 
öğretmenlerumuzun müsaut olacağını söylemelerunu tercuh eduyorum. Buraz daha zamana 
uhtuyacımız var… ve yarım saate sahup olmak daha uyu. (E3) 

Sadece yılda bur kez görüşüyoruz. (E1) 

Sınıf öğretmenuyle pek uletuşumum olmadı. Bu konuda pasuftu. (E4) 

Bununla b|rl|kte katılımcılar, sınıf mevcutlarının yüksek olmasından kaynaklanan sınırlamalar da dah|l 
olmak üzere ebeveynler|n katılımına yönel|k ek engeller bel|rled|ler. Öğretmenler|n aşırı |ş yüküne 
maruz kaldıklarını ve bunun da çocuklarının eğ|t|m|ne akt|f katılımlarının önünde b|r engel 
oluşturduğunu vurguladılar. 

Sınıf öğretmenu daha önce de belurttuğumuz gubu burçok öğrencuden sorumlu olduğu uçun veluleru 
yeterunce bulgulendurmuyor. Ancak duğer sınıfta (özel eğutum sınıfına atıfta bulunarak) öğretmen 
daha az sayıda çocuğa ev sahupluğu yapıyor. Daha fazla bulgu verebulur çünkü Yaman'a daha fazla 
konsantre olabulur. (E4) 

Mesela çok şey bulen sınıf öğretmenleru vardı. Ama burada öğretmen on sınıftan sorumlu. Çok 
uşu var. Her öğrencuyle ulgulenebulur mu? Yanu bu durumda uşler huç butmeyecek. (E3) 

Ayrıca, Türk ebeveynler, d|l engel|n| çocuklarının eğ|t|m|ne katılımlarının önünde ek b|r engel olarak 
bel|rtm|şlerd|r. Bu engel, çocuklarının akadem|k deney|mler|ne ve okulla |lg|l| faal|yetlere tam olarak 
katılımlarına bel|rg|n b|r zorluk katmaktadır. 

Çok fazla İnguluzcem yok. Ben ona huçbur şey söyleyemedum, o da bana söylemedu. Sorunlarımı 
İnguluzce tartışamıyorum. (E1) 

Katılımcılara ayrıca özel eğ|t|m|n öneml| b|r parçası olan ve ÖEG olan çocuklarının eğ|t|m|ne 
ebeveynler|n katılımı |ç|n başka b|r yol sunan B|reyselleşt|r|lm|ş Eğ|t|m Programı (BEP) toplantılarıyla 
|lg|l| deney|mler| de soruldu. Bu toplantılara atfed|len önem ve ebeveynler|n karar alma sürec|nde 
paydaşlar olarak kabul ed|ld|ğ|n| öne süren yasal haklar tarafından zorunlu olmasına rağmen, 
katılımcılar, bu öneml| tartışmaların dışında kaldıklarını h|ssett|kler|n| b|ld|rd|ler. 

Bu tür toplantılara huçbur zaman davet edulmedum. BEP' den huç bahsetmeduler, bu konuda 
bulgum yok. (E4) 
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Doruk altıncı sınıfta evde eğutum görüyordu. Haberumuz olmadan karar verduler. Buzu telefonla 
arayıp evumuze bur öğretmenun geleceğunu söyleduler. (E2) 

Buna |lave olarak, ebeveynler, çocuklarının eğ|t|m|yle |lg|l| kararlara yasal olarak |t|raz etme hakkına 
sah|p olmasına rağmen, bu hakkın prat|kte uygulanmasının etk|s|z olduğunu düşünüyor. Aslında, 
ebeveynlere, çocuklarının eğ|t|m|yle |lg|l| kararlara akt|f olarak katılma fırsatı sağlamak amacıyla 
mevzuatın zorunlu kıldığı resm| mekan|zmanın amaçlandığı g|b| çalışmadığı söyleneb|l|r. 

İlkokul butumunde, dönem butmeden tüm velulere, çocuklarının ortaöğretum okullarını 
seçebulmeleru uçun bur luste verulmektedur. Dört okul seçebulurler. Bazı okullara guttuk, 
çocuğumuzun durumuna uyum sağlayıp kabul edup edemeyeceklerunu sorduk. Evet duyenler 
arasından seçup tercuh lustemuzu verduk ama seçumlerumuz göz ardı eduldu ve buze çocuğumuzun 
özel eğutum okuluna gutmesu gerektuğu söylendu. Bu karara uturaz ettum ama uşe yaramadı. (E2) 

Kend@ ülkeler@n@n dışında yaşamanın ebeveynler@n deney@mler@ üzer@ndek@ etk@ler@ 

Bu tema, ebeveynler|n yabancı b|r ülkede yaşamanın çocuklarının kaynaştırma eğ|t|m| deney|mler|n| 
etk|ley|p etk|lemed|ğ| sorulduğunda verd|kler| yanıtlardan ortaya çıkmıştır. İlg|nç b|r şek|lde bu tema, 
d|ğer temalarla karşılaştırıldığında katılımcılar arasında en az ortak görüşün bulunduğu tema olmuştur. 
Ebeveynler|n bu temada yakınlaşma noktası |se, Türk|ye'dek| deney|mler|ne |l|şk|n h|çb|r şey 
sorulmamasına rağmen İng|ltere ve Türk|ye'n|n kaynaştırma eğ|t|m pol|t|ka ve uygulamalarını 
karşılaştırmalarıydı. 

Buraya zaten Yaman'ın eğutumu uçun geldum. Çünkü Türkuye'de başıma geleceğu buluyorum. 
Öğretmenlerun Yaman'ı okulda düzenu bozan yaramaz bur çocuk olarak etuketlemesunu ustemedum. 
(E4) 

Hayır hayır olumsuz bur etkusu yok. Burada olmanın daha uyu olduğunu düşünüyorum çünkü bu 
konular Türkuye'den daha uzun süredur burada ele alınıyor ve İngultere önde. Türkuye'de 
unsanlar daha yenu uyanmaya başladı. Edup'un orada fark eduleceğunu sanmıyorum. Bunun onun 
doğası olduğunu söylerlerdu. (E3) 

İyu eğutum veruyorlar. Her şeye onlar bakıyor. Ancak Türkuye'de olsaydım bunu başarmak zor 
olurdu. Muhtemelen faydaların yarısını alamazdım. Bunun uçun ekonomuk koşulların uyu olması 
gerekuyor. Özel okullar... özel doktorlar... bunlar burada ulaşılabulur. (E1) 

Genel olarak Türk ebeveynler, özel gereks|n|ml| çocuklara sağlanan h|zmetler açısından İng|ltere'n|n 
Türk|ye'den çok daha gel|şm|ş olduğu |nancındaydı. Ebeveynler|n İng|ltere'de yaşarken kaynaştırma 
eğ|t|m|ne |l|şk|n genel deney|mler| olumluydu. Ancak en az b|r ebeveyn|n İng|ltere'dek| eğ|t|m 
s|stem|ne aş|na olmaması neden|yle olumsuz deney|mler yaşadığını bel|rtmekte fayda var. 

Burada yaşamak, sustemu bulmemek... eğutumumuzu burada almadığımız uçun... bunlar buze zarar 
veruyordu. Bunlar buzum şanssızlığımız. (E2) 

Esasen bu karşılaştırmalar, b|reyler|n farklı ülkelerdek| deney|mler|n|n memnun|yet düzeyler|n| öneml| 
ölçüde etk|led|ğ|n| vurgulamaktadır. Başlangıçta olumsuz beklent|lere sah|p olan a|leler, olumlu 
durumlarla karşılaştıklarında daha yüksek memnun|yet b|ld|rme eğ|l|m|nde olmuşlardır. 

Sanırım bur zamanlar spor yaparken olmuştu. Benu okuldan aradılar. Öğretmenunu yorduğu ve 
üzdüğü uçun gelup Yaman'ı almamı usteduler. Okula guttum ve öğretmene zorluk çıkardığı uçun 
ertesu gün Yaman'ı geturmeyeceğumu söyledum ve özür duledum. Türkuye'de böyle olsaydı 
öğretmenler geturmeyun derlerdu, ben de böyle bur şey bekluyordum. Ama öğretmen hayır dedu, 
bu buzum görevumuz, yanu evet Yaman buzu yorabulur ama buz uşumuzu yapıyoruz ve huperaktuvutesu 
olan bur çocuğa bakmak kolay değul dedu. Bunu buluyoruz ve dunlenmeye hakkınız var, lütfen 
Yaman'ı geturun dedu. Çok mutluydum. (E4) 

Katılımcılar, İng|ltere'de yaşamanın Türk ebeveynler|n ÖEG olan çocukları |ç|n kaynaştırma eğ|t|m|nde 
karşılaştıkları durumlar üzer|ndek| etk|s|n|n yanı sıra, yabancı kökenler|n|n öğretmenler|n hem 
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çocuklara hem de ebeveynlere yönel|k tutumları üzer|ndek| etk|s|n| de tartıştılar. Bu konuda 
ebeveynler|n farklı görüşler| vardı. Bazı vel|ler, öğretmenler|n etn|k kökenler|ne veya geçm|şler|ne 
yönel|k olumsuz tutum serg|lemed|kler|n|, kültürel kökenler|ne göre onlara farklı davranmadıklarını 
|ler| sürdü. 

Bazı Türkler hep yabancıyız, buzum uçun farklı bur şey yapıyorlar duyor. Huç böyle hussetmedum. 
Yıllardır İnguluzlerle çalışıyorum, öyle hussetmedum. (E3) 

Güzeldu... Eğer bur İnguluz çocuğu bu durumda olsaydı okulda ona da aynı muamele yapılırdı. Herhangu 
bur çocuğa olduğu gubu Yaman'a da davranıyorlar. Bu benu mutlu eduyor. (E4) 

Öte yandan b|r vel|, yabancı kökenler|n|n ve farklı b|r d|l konuşmalarının öğretmenler tarafından 
ayrımcılığa yol açtığını bel|rtt|. 

Doruk'un bur raporu olmadığı uçun dışlandı. Raporu olmayan duğer çocuklar use devam ettu. Buze 
ayrımcılık yaptılar. (E2) 

Yenu yönetum geldukten sonra okulun notlarını yükseltmek uçun özel eğutum gereksunumu olan 
çocukları okuldan uzaklaştırmak ustedu. … Çocuğumuzla aynı durumda olan Gürkan'ın (takma 
usum) anne ve babası, ana dulleru İnguluzce olduğu uçun avukata guttuler. Avukat okula bur mektup 
gönderdu ve yönetum onu okula geru aldı. Çocuk okulda kaldı. Doruk'un durumu 
Gürkan'ınkunden daha uyu olmasına rağmen onu kaynaştırma eğutumunden çıkardılar. (E2) 

Bu deney|m, etn|k köken|n profesyoneller|n algı, tutum ve davranışlarında çeş|tl| değ|ş|kl|klere neden 
olab|leceğ|ne |şaret etmekted|r. Bu değ|ş|kl|kler, profesyoneller|n kökenler|ne, bölgeler|ne ve hatta 
kullandıkları d|le bağlı olarak ortaya çıkab|l|r. Profesyoneller üzer|nde etk|l| faktörler konusunda ortak 
b|r sonuca ulaşılmamıştır. 

Tartışma 
Bu çalışmanın temel amacı, Türk ebeveynler|n İng|ltere'de özel gereks|n|ml| çocuklarına sağlanan 
kaynaştırma eğ|t|m|ne |l|şk|n algılarını ve memnun|yetler|n|, kend| ülkeler| dışında yaşayan ebeveynler 
olarak deney|mler|nden yola çıkarak |ncelemekt|r. Çalışma, ebeveynler|n memnun|yet düzeyler|n| 
doğrudan ölçmese de bakış açıları ve yorumları, çocuklarının kaynaştırma eğ|t|m|ne |l|şk|n 
memnun|yetler| ve end|şeler| hakkında değerl| göstergeler sunmuştur. Çalışmanın temel bulgusu, özel 
gereks|n|ml| çocukları İng|ltere'de eğ|t|m gören bu Türk ebeveynler|n deney|mler|n|n, öncek| 
çalışmalardak| yerl| ebeveynler|n deney|mler|yle yakından uyumlu olduğunu göstermekted|r. Bununla 
b|rl|kte, ÖEG’l| çocukları olan Türk ebeveynler|n İng|ltere'de kaynaştırma |le |lg|l| ek sorunlarla 
karşılaştıklarını gösteren öneml| zorluklar tesp|t ed|lm|şt|r. Ebeveynler, İng|ltere'dek| kaynaştırma 
eğ|t|m|n|n sunulan |mkanlar açısından Türk|ye'dek|nden daha gel|şm|ş olduğunu düşündükler| |ç|n 
genel olarak kaynaştırma eğ|t|m|nden memnun olduklarını bel|rt|rken, bazıları uygulamalardak| 
|y|leşt|r|leb|l|r yönler neden|yle daha az memnun|yet yaşasalar da y|ne de kaynaştırma eğ|t|m 
uygulamalarını desteklemekted|rler. 

Türk ebeveynler |ç|n tanılama sürec|, kaynaştırma eğ|t|m|ne yönel|k çok öneml| b|r |lk adım olarak 
ortaya çıkmaktadır. Bazıları başlangıçta bu adımdan rahatsızlık duysa da b|rçoğu tanılamayı b|r 
rahatlama kaynağı, kend|n| suçlamaktan kaçınmanın b|r yolu olarak görmekted|r. Tanı alma eylem|, 
bel|rs|zl|ğ| ortadan kaldırmaya h|zmet ederek ebeveynler, eğ|t|mc|ler ve hatta çocukların kend|ler| |ç|n 
kaygıyı azaltmaktadır (Lauchlan ve Boyle, 2007). Tanılamanın b|r d|ğer öneml| etk|s| de ebeveynler|n 
kend|ler|n| çares|z h|ssetmeler|n| önleme, karar verme ve eylemler|ne rehberl|k etme potans|yel|d|r. 
Ebeveynler|n yorumları, b|r sorunu o sorunun kök neden|ne bağlamanın, o durumu çocuk, a|le ve genel 
olarak toplum |ç|n daha anlaşılır hale get|reb|leceğ|n| göstermekted|r. Bu anlayış, |nsanların b|r 
topluluğa a|t olma h|ss| duyma |ht|yacıyla bağlantılı olab|l|r; bu da tanı yoluyla sağlanan kabulün teşv|k 
ett|ğ| b|r bağlantıdır (Cl|ne ve Freder|ckson, 2009). Ancak, Stevens ve Wurf’un (2020) bel|rtt|ğ| g|b| 
ebeveynler|n tanılama sürec|nde öğret|m elemanlarından yüksek düzeyde destek almasının aks|ne, 
İng|ltere’dek| tanılama sürec|nde öğretmenler|n yönlend|rmede yardımcı olmadığını hatta çocuklarının 
durumunu fark eden a|leler| d|kkate almadıkları ortaya çıkmıştır. Ayrıca, Ar|sh| ve d|ğerler|n|n (2007) 
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vurguladığı g|b|, tanı konulması, bu öğrenc|ler|n başka türlü alamayacağı temel h|zmetler| sağlamak 
|ç|n gerekl| devlet fonlarına er|ş|m |ç|n b|r ön koşul olab|l|r. Sonuç olarak, tanı koyma eylem|, özel 
gereks|n|ml| öğrenc|lere kaynakların ad|l b|r şek|lde dağıtılması |ç|n gerekl| olan pol|t|k b|r gerekl|l|k 
olarak görüleb|l|r. 

Vel|ler genell|kle öğretmenler|n çocuklarını sınıflarına kabul etme konusunda m|saf|rperver olduğunu 
düşünürken, öğretmenler|n çocukların başarı potans|yel|ne olan |nançlarında çek|nceler| olduğunu |fade 
etm|şlerd|r. Bu end|şe, öğretmenler|n özel gereks|n|ml| öğrenc|ler|n öğrenme yetenekler|ne |l|şk|n 
olumlu beklent|lere sah|p olmamaları durumunda, onlara etk|l| b|r şek|lde öğret|m |ç|n yeterl| çabayı 
gösteremeyecekler| anlayışından kaynaklanıyor olab|l|r. Bu durum, vel|ler|n, kaynaştırma sınıflarındak| 
öğretmenler|n b|lg| düzey| ve b|reyselleşt|r|lm|ş öğret|m yetenekler| hakkında olumsuz algılara sah|p 
olduğunu bel|rten Stevens ve Wurf' un (2020) çalışmasıyla uyumludur. B|r kaynaştırma s|stem|n|n 
başarılı sayılab|lmes| |ç|n, ebeveynler|n, okulların tüm çocukların |ht|yaçlarını anlama ve karşılama 
yeterl|l|ğ|ne güvenmes| gerek|r (Elk|ns vd., 2003). Dolayısıyla, özel gereks|n|ml| çocukların yarı 
zamanlı ya da tam zamanlı kaynaştırma ortamlarında eğ|t|m görmes|, toplum |ç|nde eğ|t|m|n kal|tes|ne 
yönel|k b|r güven eks|kl|ğ|ne yol açıyorsa, bu tür eğ|t|m uygulamalarının etk|l|l|ğ| konusunda soru 
|şaretler| doğurur. Normal sınıflara f|z|ksel olarak dah|l olmak, özel gereks|n|ml| öğrenc|ler|n başarılı 
b|r şek|lde katılımını artırmak |ç|n yeterl| değ|ld|r (Nep| vd., 2013). 

Öğretmenler|n kaynaştırma eğ|t|m|ne yönel|k yaklaşımlarında gözlemlenen farklılık b|rkaç faktöre 
bağlanab|l|r. İlk olarak, farklı özell|klere ve |ht|yaçlara sah|p çeş|tl| b|r grup çocuğu yönetmey| |çeren 
kaynaştırma eğ|t|m| sürec|, öğretmenler|n bel|rl| becer|lere ve eğ|l|mlere sah|p olmasını 
gerekt|rmekted|r. Aynı şek|lde, çok kültürlü eğ|t|m ortamı oluşturmak, öğret|m ortamlarını ve 
programlarını çeş|tlend|rmey|, farklı kültürlere ve öğrenc| |ht|yaçlarına uygun olarak adapte etmey| 
gerekt|r|r (C|r|k, 2008). Ayrıca, onların geleneksel öğret|m yöntemler|n| uyarlamaya |stekl| olmalarını 
gerekt|rmekted|r k| bu durum, kaynaştırma eğ|t|m|n| |ş yükler|n| artırab|lecek b|r tehd|t olarak algılayan 
b|rçok öğretmen tarafından hoş karşılanmayab|l|r (Hassene|n, 2015; Kn|ght, 1999). Kaynaştırma 
sınıflarında çalışmalarına rağmen, öğretmenler|n engellere |l|şk|n bakış açıları, kaynaştırmaya yönel|k 
tutumlarını etk|leyeb|l|r. Örneğ|n, engeller| doğuştan gelen b|r durum olarak gören ve etk|ler|n|n 
değ|şt|r|lemeyeceğ|ne |nanan öğretmenler, kaynaştırma sınıflarında öğret|m tarzlarını değ|şt|rmeye 
d|reneb|l|rler. Wh|taker'ın (2007) B|rleş|k Krallık'tak| araştırmasında da benzer duygular d|le get|r|lm|ş 
ve kaynaştırma yoluyla öğret|m uygulamalarının hayata geç|r|lememes| |le engell|l|k anlayışındak| 
eks|kl|k arasındak| bağlantı vurgulanmıştır. Bu durum, Runsw|ck-Cole (2008) tarafından bel|rt|ld|ğ| g|b| 
İng|ltere’n|n kaynaştırma eğ|t|m| önünde bar|yer kurmaya devam ett|ğ|n|, sorunu çocukların kend|s|nde 
gören b|r yaklaşımda bulunduklarını desteklemekted|r. Bu tür öğrenc|ler|n haklarını korumak |ç|n onları 
kaynaştırma sınıflarına ve okullarına yerleşt|ren yasal zorunluluklara rağmen, bu düzenlemeler 
öğretmenler arasındak| önyargıları engelleyemem|şt|r. Sonuç olarak, öğretmenler|n kaynaştırma 
eğ|t|m|ne ve öğrenc|lere yönel|k tutumlarının, a|leler|n bu tür eğ|t|m bağlamlarındak| deney|mler|n| 
öneml| ölçüde etk|led|ğ| söyleneb|l|r.  

Elk|ns ve d|ğerler|ne (2003) benzer şek|lde, Türk ebeveynler de İng|ltere’dek| kaynaştırma eğ|t|m|ne 
yönel|k sınıf mevcudu ve öğretmenler|n çocukların özel |ht|yaçlarına yönel|k tutumları konusunda bazı 
end|şeler|n| d|le get|rmekted|r. Ancak, bu çek|ncelere rağmen, ebeveynler|n h|çb|r| çocuklarının mevcut 
okulunu veya programını değ|şt|rme |steğ|n| d|le get|rmem|şt|r. Bu çalışmanın bulguları, ebeveynler|n 
kaynaştırma terc|hler|ne ışık tutmakta ve kaynaştırma ortamlarının özel gereks|n|ml| öğrenc|lere gerçek 
yaşam durumlarına hazırlanma, arkadaşlık kurma ve sosyal olarak gel|şme fırsatları sunduğunu 
vurgulamaktadır. Bu sonuçlar, ebeveynler|n kaynaştırma eğ|t|m|n| öncel|kle olumlu sosyal sonuçları 
neden|yle destekled|ğ|n| gösteren mevcut l|teratürle uyumludur (Duhaney ve Salend, 2000; Koçy|ğ|t, 
2015; Narumanch| ve Bhargava, 2011). Ayrıca, Elk|ns ve d|ğerler|n|n (2003) gözlemler| doğrultusunda, 
Türk ebeveynler de kaynaştırma eğ|t|m|n|n çocuklarına yönel|k beklent|ler| artırdığına ve z|h|nsel 
uyarımı artırarak akadem|k ve |şlevsel becer|ler|n gel|ş|m|ne katkıda bulunduğuna |nanmaktadır. Bu 
durum, kaynaştırma eğ|t|m|n|n özel gereks|n|ml| öğrenc|ler |ç|n sadece sosyal değ|l, aynı zamanda 
akadem|k ve b|l|şsel gel|ş|m| teşv|k etme potans|yel|ne |l|şk|n olumlu b|r bakış açısının altını 
ç|zmekted|r. 
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Ebeveynler tarafından d|le get|r|len kaynaştırmaya yönel|k ortak desteğe rağmen, çoğu, özel eğ|t|me 
|ht|yacı olan çocuklarının akadem|k gel|ş|m|nden memnun değ|ld|r. Bu öneml| b|r bulgu olup, 
ebeveynler|n özel gereks|n|ml| çocukları |ç|n ek akadem|k desteğe |ht|yaç duyduklarını göstermekted|r. 
Bu durum, ebeveynler|n genel sınıf öğretmenler|n|n b|reyselleşt|r|lm|ş akadem|k eğ|t|m| yeter|nce 
sağlamadığına ve çocuklarının akadem|k |ht|yaçlarının ayrıştırılmış ortamlarda daha |y| karşılandığına 
|nandıklarını b|ld|ren Palmer ve d|ğerler| (2001) |le G|lmore ve d|ğerler|n|n (2010) bulgularıyla 
örtüşmekted|r. Ayrıca çalışma, çocukları yarı zamanlı kaynaştırmada olan ebeveynler|n, çocukları tam 
zamanlı programlarda olanlara kıyasla kaynaştırma eğ|t|m|ne daha sıcak baktığını ortaya koymuştur. 
Yarı zamanlı kaynaştırmanın terc|h ed|lmes|, bu tür h|br|t programların daha fazla öğret|msel uyum ve 
uzmanlaşmış öğret|m sunduğu ve ebeveynler|n tamamen kaynaştırma eğ|t|m|yle |lg|l| temel end|şeler|n| 
g|derd|ğ| |nancına bağlanmıştır (Leyser ve K|rk, 2011). Esasen, kaynaştırma eğ|t|m|n| çocuklarının 
sosyal olarak “normalleşmes|” |ç|n b|r araç olarak görürken, akadem|k gel|ş|m |ç|n özel desteğ|n 
gerekl|l|ğ|n| de kabul etmekted|rler. Bu hassas bakış açısı, özel eğ|t|me |ht|yacı olan çocuklar |ç|n 
kaynaştırma eğ|t|m| bağlamında sosyal ve akadem|k hususların karmaşık etk|leş|m|n| vurgulamaktadır. 

Down Sendromlu çocukların ebeveynler|n|n tam zamanlı kaynaştırma eğ|t|m|n| destekleme eğ|l|m|nde 
olab|leceğ|n|, ot|zml| çocukların ebeveynler|n|n |se yarı zamanlı kaynaştırmayı terc|h edeb|leceğ|n| 
bel|rten bazı çalışmaların aks|ne (Kasar| vd., 1999), mevcut çalışma bu örüntüyü desteklemem|şt|r. 
Bulgular, ebeveynler|n kaynaştırma eğ|t|m|ne bakış açılarının bel|rl| tanılardan z|yade (Zanob|n| vd., 
2018), çocuklarının engel|n|n c|dd|yet|nden etk|lenme olasılığının daha yüksek olduğunu 
göstermekted|r. Bu durum, Leyser ve K|rk'|n (2004) çalışmasından elde ed|len sonuçlarla örtüşmekted|r. 
Örneğ|n, bu araştırmada, Down Sendromu tanısı almış çocukları olan |k| ebeveyn farklı görüşler d|le 
get|rm|ş ve ot|zml| çocuğu olan b|r ebeveyn, Down Sendromlu çocuğu olan ebeveynlerden b|r|n|n 
terc|h|yle uyumlu olarak, çocuğu |ç|n tam zamanlı kaynaştırmayı terc|h etm|şt|r. Bu gözlem, Türk 
ebeveynler|n kaynaştırma eğ|t|m|nden memnun|yet|n|n, bel|rl| b|r engel türünden z|yade engel|n 
c|dd|yet|ne göre bel|rleneb|leceğ|n| |ma etmekted|r. 

L|terature paralel olarak (örn. Burke, 2013; F|sh, 2008), Türk ebeveynler|n çocuklarının eğ|t|m sürec|ne 
katılımı |le kend| memnun|yet düzeyler| arasında genell|kle olumsuz b|r |l|şk| bulunmaktadır. 
Ebeveynler|n toplantılara katılab|ld|ğ| ancak katılımlarının göstermel|k olduğunu düşündükler| 
l|teratürün aks|ne (Burke, 2013), Türk ebeveynler bu tür toplantılara davet b|le ed|lmem|şt|r ve bu da 
daha temel b|r soruna |şaret etmekted|r. Freeman ve d|ğerler| (1999) eğ|t|m sev|yes| yüksek ebeveynler|n 
çocuklarının eğ|t|m|ne daha fazla katılım gösterd|ğ|n| keşfetm|şt|r. Ancak, mevcut çalışmanın bulguları 
bununla uyumlu değ|ld|r. Eğ|t|m geçm|şler|ne bakılmaksızın, tüm katılımcı ebeveynler katılım fırsatları 
ve bu konuda kend|ler|ne nasıl davranıldığı konusunda hoşnutsuzluklarını d|le get|rm|şt|r. B|lg|s|z ve 
dışlanmış h|ssetmek, İng|ltere'dek| yerl| ebeveynlere kıyasla kend|ler|n|n ve çocuklarının eğ|t|m 
uzmanları tarafından kabul görmed|ğ| veya değer ver|lmed|ğ| |nancına yol açab|l|r. Ancak, kabulün 
başarılı b|r kaynaştırma eğ|t|m|nde çok öneml| b|r faktör olduğu tesp|t ed|lm|şt|r (Frazeur-Cross vd., 
2004; Lov|tt ve Cush|ng, 1999; Soodak ve Erw|n, 2000). Ebeveynler|n çocuklarının eğ|t|m|ne akt|f 
katılımını engelleyen d|ğer öneml| b|r bar|yer, profesyoneller|n üstün b|lg| ve uzmanlığa sah|p 
olduklarına yönel|k algıları olab|l|r. Bu |nanç, profesyoneller|n ebeveynler|n katkılarına daha az açık 
olmalarına ve katılımlarını belgeler| |mzalamak g|b| rut|n konularla sınırlandırmalarına yol açab|l|r 
(F|sh, 2008). Bu durum, BEP sürec|nde ebeveyn katılımının teor|k önem| |le prat|ktek| uygulaması 
arasında b|r uçurum olduğuna |şaret etmekte ve pol|t|kanın amacı |le ebeveynler|n bu toplantılardak| 
deney|mler| arasında potans|yel b|r kopukluk olduğunu göstermekted|r. Ayrıca, ebeveyn katılımının 
anlamı ve |şlevler| hakkındak| farklı f|k|rler neden|yle ebeveynler ve öğretmenler arasında potans|yel 
b|r çatışma kaynağı olduğu öne sürülmekted|r. Ebeveynler daha akt|f b|r katılım arzularken, öğretmenler 
katılımı sadece onay almak ve belgeler| |mzalamak olarak yorumlayab|l|r. 

B|r başka tartışma konusu da ebeveynler|n özel eğ|t|me |ht|yacı olan çocuklarının eğ|t|m|ne |l|şk|n 
terc|hler|n|n d|kkate alınmadığı yönündek| |dd|alarıdır. Bu durum, bürokrat|k engeller, gec|kmeler ya 
da ebeveynler|n gerçek hayatta |t|raz hakkını etk|n b|r şek|lde kullanmasını engelleyen d|ğer engeller 
anlamına geleb|l|r. Yasal hüküm |le prat|k uygulama arasındak| kopukluk, çocuklarının eğ|t|m|yle |lg|l| 
kararlara katılma çabalarında ebeveynler |ç|n |t|raz sürec|n|n er|ş|leb|l|rl|ğ| ve |şlevsell|ğ| konusunda 
end|şelere yol açmaktadır. Bu eks|kl|k, ebeveynler arasında memnun|yets|zl|ğe yol açab|l|r. Ayrıca, 
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profesyoneller ve a|leler arasındak| d|l farklılıkları ebeveyn katılımının önünde b|r engel olarak 
tanımlanmaktadır. Burke (2013), ebeveynler|n memnun|yets|zl|kler|n| |fade etmekten 
çek|neb|lecekler|n| ve end|şeler|n| paylaşmaya çalıştıklarında b|le karşıt b|r tutumla 
karşılaşab|lecekler|n| |dd|a eder. Bazı kültürlerde |se otor|te f|gürler|ne ve profesyonellere karşı eleşt|r| 
ve ş|kayetler|n hoş karşılanmayacağı düşünces|yle, ebeveynler sorunlarını d|le get|rmek |stemeyeb|l|r. 
Etn|k köken ve d|l farklılıkları bu çek|nceler|n daha da fazlalaşmasına neden olab|l|r. Profesyoneller, d|l 
bar|yer| neden|yle etk|l| şek|lde duygu ve düşünceler|n| anlatamayan ebeveynler|n |ht|yaç ve sorunlarını 
anlamada eks|kl|k göstereb|l|r. Bu nedenle, okullarda tercüman bulunmaması, d|kkat ed|lmes| gereken 
öneml| b|r sorun olarak vurgulanmaktadır. Bu çalışma, farklı kültürlerden gelen ebeveynler arasındak| 
deney|mler| doğrudan karşılaştırmamış olsa da İng|ltere'dek| Türk ebeveynler ve öğretmenler arasındak| 
kültürel farklılıkları, |let|ş|m| etk|leyen b|r faktör olarak tesp|t etm|şt|r. Bu gözlem, Sontag ve Schact'ın 
(1994) kültürel farklılıkların ebeveynler ve eğ|t|mc|ler arasındak| |let|ş|m| olumsuz etk|led|ğ|n| ve 
bunun da ebeveyn katılımının azalmasına yol açtığını b|ld|ren bulgularıyla örtüşmekted|r. Dolayısıyla, 
bu Türk ebeveynler|n memnun|yet|n|n, kaynaştırma programının tartışılan yönüne bağlı olarak 
dalgalandığı söyleneb|l|r. 

Mevcut l|teratür bulguları açıkça desteklemese veya karşı çıkmasa da bu çalışma yabancı b|r ülkede 
yaşamanın Türk ebeveynler|n özel eğ|t|m gerekt|ren çocuklarının kaynaştırma eğ|t|m| deney|mler| 
üzer|nde hem olumlu hem de olumsuz etk|ler| olduğunu göstermekted|r. İng|ltere'de yaşamanın, 
özell|kle de özel gereks|n|ml| çocuklar |ç|n kaynaştırma eğ|t|m| açısından avantajları konusunda olumlu 
duygular |fade ed|lm|şt|r. Bu olumlu tepk|ler, özell|kle kend| ülkeler|ndek| öncek| deney|mler| 
olumsuzsa, ebeveynler|n başlangıçtak| beklent|ler|n| ve şu anda |kamet ett|kler| ülkedek| çocuklarının 
kaynaştırma eğ|t|m|nden memnun|yetler|n| etk|leyen çok kültürlü bağlama sah|p olmanın b|r sonucu 
olab|l|r. Başka b|r dey|şle, ebeveynler çocuklarının kaynaştırılmasına yönel|k daha düşük beklent|lerle 
başlamışlarsa, normal koşullara göre daha yüksek b|r memnun|yet düzey| yaşayab|l|rler. 

Buna karşılık, çalışma, Türk ve İng|l|z eğ|t|m s|stemler| arasındak| farklılıkların uyum konusunda 
zorluklara yol açab|leceğ|n| ve bunun da ebeveynler |ç|n olumsuz deney|mlerle sonuçlanab|leceğ|n| 
ortaya koymaktadır. Bu durum, kültürel ve eğ|t|msel farklılıkların, özel gereks|n|ml| çocukların 
ebeveynler|n|n kaynaştırma eğ|t|m| ortamlarındak| deney|mler| üzer|ndek| hassas etk|s|n| 
vurgulamaktadır. 

Katılımcı Türk ebeveynler|n çocuklarının devam ett|kler| okulların konumlarındak| farklılıklara 
rağmen, çocuklarının kaynaştırılmasıyla |lg|l| deney|mler| öneml| ölçüde farklılık göstermem|şt|r. Etn|k 
kökene dayalı bu çalışmanın |lk beklent|ler|, Türk ebeveynler|n daha olumsuz deney|mler b|ld|receğ| ve 
yerleşt|rme sürec|nde daha fazla zorlukla karşılaşacağı yönündeyd|. Ancak çalışma, ş|kâyetler| olsa da 
katılımcı ebeveynler|n deney|mler|n|n büyük ölçüde benzer olduğunu ortaya koymuştur. Rapor ed|len 
deney|mler, profesyoneller|n farklı etn|k kökenlerden gelen b|reylere yönel|k tutumlarının ebeveynler|n 
genel deney|mler|n| etk|led|ğ|n| gösterm|şt|r. 

Sınırlılıklar ve ÖnerDler 
Türk ebeveynler|n İng|ltere’de özel eğ|t|m |ht|yacı olan çocuklarının kaynaştırma eğ|t|m| hakkındak| 
tecrübeler|n| |çeren karmaşık ve son derece duygusal durumu n|tel|ksel olarak |ncelemek |ç|n, 
ebeveynler|n deney|mler|n| anlatırken kullandıkları kend| cümleler| ver| olarak kullanılmıştır. Bununla 
b|rl|kte, bazı sınırlamalar kabul ed|lmel|d|r. Ver|ler yalnızca görüşmeler yoluyla toplanmış, ebeveynler|n 
anlatımlarının güven|l|rl|ğ|n| doğrulayacak gözlemsel ver|lerden yoksun bırakılmıştır. Ayrıca, bu 
çalışmada İng|ltere'de özel eğ|t|me |ht|yacı olan çocukları olan sadece dört Türk ebeveynle görüşülmüş 
ve bu da farklı engeller|n araştırılmasını sınırlandırmıştır. Bununla b|rl|kte, katılımcıların çocuklarının 
farklı yaş gruplarına ve farklı engel türler|ne sah|p olması da çalışmanın kapsamını daraltmıştır. Farklı 
yaş gruplarından ve engel türler|nden çocuğa sah|p olan a|leler|n, çocuklarının eğ|t|m| konusundak| 
görüşler| öneml| ölçüde farklılık göstereb|l|r. Sonuçlar, bu deney|mlerle |lg|l| yen| b|r bakış açısının 
gel|şt|r|lmes|ne katkıda bulunsa da özel eğ|t|me muhtaç çocukları olan tüm Türk ebeveynlere ve d|ğer 
göçmen nüfuslara genellenemez. 
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Bu sınırlamalara rağmen, çalışma gelecektek| araştırmalar |ç|n öner|ler sunmaktadır. Karşılaştırmalı 
çalışmalar, İng|ltere'de yaşayan farklı etn|k kökenlerden ebeveynler|n deney|mler|n| keşfedeb|l|r. 
Araştırmanın d|ğer yabancı ülkelerdek| Türk ebeveynler| de kapsayacak şek|lde gen|şlet|lmes| daha 
gen|ş b|r bakış açısı sağlayab|l|r. İng|ltere'dek| Türkler|n kaynaştırma eğ|t|m|yle |lg|l| görüşler|n| almak, 
özel eğ|t|m pol|t|kalarının bel|rlenmes| |ç|n de öneml| b|r kaynak olab|l|r. Bel|rl| etn|k gruplardan gelen 
a|leler|n kaynaştırma eğ|t|m|yle |lg|l| deney|mler|, pol|t|ka yapıcılarına ve eğ|t|m uzmanlarına çeş|tl| 
bakış açıları sunab|l|r. Bu ver|ler, kaynaştırma eğ|t|m pol|t|kalarının daha kapsayıcı, etk|l| ve kültürel 
açıdan duyarlı b|r şek|lde gel|şt|r|lmes|ne yardımcı olab|l|r. Daha çeş|tl| türde engeller|n ve düzeyler|n|n 
dah|l ed|lmes|, ebeveynler|n tanı türüne dayalı deney|mler|n|n ve memnun|yetler|n|n anlaşılmasını 
der|nleşt|recekt|r. Farklı araştırma yöntemler| ve daha büyük katılımcı örnekler| kullanılarak 
genelleneb|l|rl|k artırılab|l|r. 

Sonuç 
Sonuçlar, kaynaştırma eğ|t|m|nde daha |y| pol|t|ka ve uygulamaları teşv|k etmek |ç|n yararlı olab|lecek 
bulgular sunmaktadır. Bu bulgular, ebeveynler|n çocuklarının kaynaştırılmasına |l|şk|n algılarını ve 
memnun|yetler|n| etk|leyen farklı değ|şken türler| ve farklı kaynaklar arasındak| öneml| bağlantıların 
|l|şk|ler|n| ortaya koymaktadır. Sonuçlar, ebeveynl|k deney|mler| üzer|ne yapılan d|ğer araştırmalarla 
bazı benzerl|kler gösterse de araştırma İng+ltere’dek+ Türk ebeveynler+n kaynaştırma eğ+t+m+ konusunda karşılaştığı özel 
zorlukları ortaya koyması yönüyle öneml+ görülmekted+r. Tanılama sürec|n|n, rahatlama, anlayış ve gerekl| destek 
h|zmetler|ne er|ş|m sağlayan çok öneml| b|r b|leşen olduğu ortaya çıkmıştır. Öğretmenler|n öğrenc|ler|n 
potans|yel|ne olan |nançları ve ek akadem|k desteğe duyulan |ht|yaç konusundak| end|şeler, kaynaştırma 
eğ|t|m s|stem|nde |y|leşt|r|lmes| gereken alanlara |şaret etmekted|r.  

Vurgulanması gereken b|r d|ğer sonuç da ebeveynler|n yasalar gereğ| çocuklarının yerleşt|r|lmes|nde 
karar merc|| olarak kabul ed|lmeler|ne rağmen (Duhaney ve Salend, 2000), İng|ltere kaynaştırma eğ|t|m 
s|stem|nde Türk ebeveynler|n görüşler|n|n göz ardı ed|lm|ş olmasıdır. Bu durum, eğ|t|m s|stemler|ndek| 
eş|ts|zl|klerden kaynaklanan zorlukların altını ç|zmekte, |let|ş|m eks|kl|kler|n| ve kültürel farklılıkları 
ele almak |ç|n proakt|f tedb|rlere duyulan |ht|yacı vurgulamaktadır. 

Burke (2013), ebeveyn katılımı olmadan, özel eğ|t|me |ht|yacı olan öğrenc|ler|n yeters|z ve/veya 
uygunsuz h|zmet alma |ht|mal|n|n daha yüksek olduğuna d|kkat çekmekted|r. Çalışma, ebeveynler|n 
akt|f katılım |stekler| |le öğretmenler|n uygulamaları arasındak| potans|yel çel|şk|ler| tesp|t ederek, BEP 
sürec|nde ebeveyn katılımının prat|kte uygulanmasının yen|den düzenlenmes| |ht|yacını ortaya 
koymaktadır. 

Bu çalışma, kend| ülkeler| dışında yaşayan özel gereks|n|ml| çocukların ebeveynler|n|n deney|mler|n| 
ve bakış açılarını etk|leyen faktörler|n anlaşılmasına katkıda bulunmaktadır. Daha kapsayıcı b|r normal 
okul anlayışı oluşturmak |ç|n öğretmenler|n ve pol|t|ka yapıcıların bu faktörler| daha |y| anlaması 
gerekt|ğ|n|n altını ç|zmekted|r. Kültürel duyarlılığın arttırılması, müdahale araştırmalarında büyük b|r 
öneme sah|pt|r. Sonuç olarak, farklı b|r kültürden gelen ebeveynler|n okul kaynaştırmasına |l|şk|n 
görüşler|n| d|kkate almak, a|leler |ç|n hang| unsurların daha öneml| olduğunu ve hang|ler|n|n 
|y|leşt|r|lmes| gerekt|ğ|n| bel|rlemeye yardımcı olab|l|r. Bulgular, Türk ebeveynler|n özel bağlamının 
ötes|nde, dünya çapında kaynaştırma eğ|t|m s|stemler|n|n |y|leşt|r|lmes| |ç|n gerekl| öner|ler| ortaya 
koymaktadır. Bu yaklaşım, kaynaştırma eğ|t|m|n| daha kapsayıcı ve etk|l| hale get|reb|l|r. 
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