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Öz
Başarılı kaynaştırma uygulamaları için özel gereksinimli olan ve olmayan öğrenciler ile sı-

nıf öğretmenlerine özel eğitim destek hizmetlerin sağlanması gerekmektedir. Öğretmen-

lerin gerçekleştirdikleri uygulamalar hakkındaki görüşlerinin belirlenmesi ileriki uygula-

maların planlanmasında ve başarısında önemlidir. Eylem araştırması olarak desenlenen 

bu makalede, iş birliği ile öğretim yaklaşımının uygulandığı kaynaştırma sınıfında hiz-

met veren özel ve genel eğitim sınıf öğretmenlerinin gerçekleştirdikleri uygulamalara ha-

zırlık aşamasına, planlama toplantılarına ve uygulama süreçlerine ilişkin görüşlerinin in-

celenmesi amaçlanmıştır. Araştırmaya katılanlar, özel eğitim öğretmeni olarak araştırma-

cı, bir kaynaştırma sınıfı öğretmeni ve bu sınıfın öğrencileridir. Araştırmada sınıf öğret-

meni ile gerçekleştirilen yarı-yapılandırılmış görüşmeler, uygulamalara hazırlık amacıyla 

yapılan planlama toplantıları ve araştırmacı tarafından yazılan yansıtmalı günlük veri kay-

naklarından yararlanılmıştır. Veriler tümevarım analiziyle ve fenomenolojik bakışla ana-

liz edilmiş, elde edilen bulgular alanyazınla karşılaştırılarak tartışılmıştır. Sonuç olarak sı-

nıf öğretmeni araştırma sürecine gönüllü katılmış ve yapılan görüşmede sınıf uygulama-

larında herhangi bir sorun yaşamadığını dile getirmiştir. Öğretmen birlikte planlama top-

lantılarını gerçekleştirmenin önemine değinmiş ancak süreçte toplantılara yeterli zaman 

ayırmamış veya gerçekleştirilecek derslerle ile ilgili detaylı bilgiler verememiştir. Bu ne-

denle ders uygulamaları sürecinde özellikle öğretmenlerin rol ve sorumlulukları gibi ko-

nularda belirsizlikler yaşanmıştır. Öğretmen, iş birliği ile öğretim yaklaşımının modelle-

rinin hepsinin kaynaştırma sınıfl arında uygulanabileceğini dile getirmiş diğer yandan bu 

tür uygulamaların kendisi için yeni olmadığını, araştırma sürecinin kendisine hiçbir kat-

kı sağlamadığını dile getirmiştir.
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Kaynaştırma uygulamalarının başarısında özel gereksinimli öğrencinin 

akademik başarı ve sosyal beceri düzeyinin, sınıftaki öğrenci sayısının, 

sınıf öğretmeninin tutumu ile deneyiminin ve belki de en önemlisinin 

özel eğitim destek hizmetlerin önemli faktörler olduğu vurgulanmakta-

dır (Baker & Zigmond, 1995; Gately & Gately, 2001; Salend & Duha-

ney, 1999). Özel eğitim destek hizmeti sağlamadan gerçekleştirilen kay-

naştırma uygulamaları, özel gereksinimli öğrenciyi genel eğitim sınıfına 

sadece yerleştirmek anlamına gelir. Ancak özel gereksinimli olan ve ol-

mayan öğrencilere ve/veya sınıf öğretmenlerine destek hizmetleri sağ-

landığı takdirde kaynaştırmanın tam anlamıyla uygulandığı söylenebi-

lir (Baker & Zigmond, 1995; Friend & Reising, 1993; Walther-Th omas; 

Korinek; McLaughlin & Williams, 2000).

Türkiye’de özel gereksinimli öğrencilerin genel eğitim sınıfl arında eği-

tim almaları, özellikle 573 sayılı K.H.K.’nin yürürlüğe girdiği 1997 yı-

lından sonra ve buna dayalı olarak 2000 yılında yürürlüğe giren “Mil-

li Eğitim Bakanlığı Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği” ile yaygın 

olarak uygulanmaya başlanmıştır. Türkiye’de kaynaştırma uygulaması-

nın uygun şekilde yürütülebilmesi için var olan yasa ve yönetmelikle-

re karşın gerçekleştirilen araştırmalar incelendiğinde kaynaştırmanın 

uygulanması ile ilgili çok yönlü sorunların bulunduğu belirtilmektedir 

(Eripek, 2000; Sucuoğlu, 2004). Bu araştırmalara ilk örnek olarak Batu 

(1998)’nun gerçekleştirdiği, özel gereksinimli öğrencilerin kaynaştırıl-
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dığı bir kız meslek lisesindeki öğretmenlerin kaynaştırmaya ilişkin gö-

rüş ve önerilerini belirlemeyi amaçladığı araştırması verilebilir. Batu’nun 

araştırma sonuçları, öğretmenlerin okullarında yürütülmekte olan kay-

naştırma uygulamalarından genel olarak hoşnut olduklarını göstermek-

tedir. Diğer yandan öğretmenlerin öğretimi değerlendirme, sınıf geçir-

me ve mezuniyetlere ilişkin konularda sıkıntı yaşadıklarını dile getirdik-

lerini vurgulamıştır. Bir diğer örnek ise Diken (1998)’in gerçekleştirdi-

ği, sınıfında zihin engelli çocuk bulunan ve bulunmayan sınıf öğretmen-

lerinin zihin engelli çocukların kaynaştırılmasına yönelik tutumlarının 

karşılaştırılmasını amaçladığı araştırması verilebilir. Diken’in araştırma 

sonuçlarına bakıldığında, öğretmenlerin tamamına yakınını destek hiz-

metlere gereksinim duydukları belirtmişlerdir. Bir diğer çalışmada, öğ-

retmen ve yöneticilerin engelli öğrenci ve kaynaştırma hakkında bilgile-

rinin sınırlı olduğu, öğretmenlerin kaynaştırma öncesinde hazırlık yap-

madıklarını ve en çok öğretim yöntemleri ile ilgili bilgilere gereksinim-

leri olduğu belirlenmiştir (Kargın, Acarlar & Sucuoğlu, 2005). Kargın 

ve diğerlerinin araştırma sonuçları, öğretmenlerin çoğunluğunun kay-

naştırma uygulamaları hakkında bilgiye gereksinimlerinin olduğunu, % 

70’inin hiç destek almadığını, sınıf programını uyarlamadan uyguladık-

larını, engelli öğrenciye destek olabilmek için sadece daha çok tekrar 

yaptıklarını ve ek ev ödevleri verdiklerini ifade ettiklerini göstermek-

tedir. Akdemir-Okta (2008) ise çalışmasında Eskişehir il merkezinde 

kaynaştırma sınıfl arına devam eden işitme engelli ilköğretim öğrenci-

lerine ve bu öğrencilerin sınıf öğretmenlerine sağlanan özel eğitim hiz-

metlerinin belirlenmesini amaçlamıştır. Araştırma sonuçları, işitme en-

geli olan öğrencilere okul içinde destek hizmetler sağlanmadığı ve okul 

dışından sağlanan destek hizmetlerin özel eğitim kurumlarında sağla-

nan hizmetlerle sınırlı olduğunu göstermektedir. Araştırmada kaynaş-

tırma uygulaması yapan sınıf öğretmenleri işitme engeli olan öğrenciler 

ve eğitimleri ile ilgili destek hizmetlere gereksinim duyduklarını ancak 

kendilerine gerekli destek hizmetlerin sağlanmadığını belirtmişlerdir. 

Türkiye’de gerçekleştirilmiş olan araştırmalarda da görüldüğü gibi kay-

naştırma uygulamalarında yaşanan sorunların, yeterli özel eğitim des-

tek hizmetlerinin sunulmaması, öğretmenlerin kaynaştırma ile ilgili ye-

terli bilgi ve deneyime sahip olmamaları olarak özetlenebilir. Bu nokta-

da ülkemizdeki en önemli sorunun genel olarak özel gereksinimli olan 

ve olmayan öğrencilere ve genel eğitim sınıf öğretmenlerine özel eğitim 

destek hizmetlerin sunulmaması olduğu vurgulanmaktadır (Akdemir-

Okta, 2008; Kargın et al., 2005). Bu sorun kaynaştırma uygulamalarının 
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gereksiz, başarısız olarak algılanmasına neden olabilir ve bu tür uygula-

maların yaygınlaşmasını engelleyebilir.

Kaynaştırma uygulamaları ortamlarında sunulan özel eğitim destek hiz-

metleri kaynak oda, özel eğitim danışmanlığı ve iş birliği ile öğretim 

olarak sınıfl andırılmaktadır. Bu hizmetlerden özellikle iş birliği ile öğ-

retim yaklaşımı son yıllarda kaynaştırma ortamlarında yaygınlaşarak uy-

gulandığı ve geleneksel özel eğitim destek hizmeti verme yaklaşımlar-

dan olan kaynak oda hizmetlerine bir alternatif olduğu belirtilmekte-

dir (Dieker & Murawski, 2003; Hourcade & Bauwens, 2001; Muraws-

ki, 2005; Santamaria & Th ousand, 2004; Walther-Th omas et al., 2000; 

Zigmond, 2001). İş birliği ile öğretim hem genel eğitim sınıfındaki özel 

gereksinimli olan ve olmayan öğrencileri hem de genel eğitim öğretme-

nini destekleme yollarından biridir. İş birliği ile öğretim genel ve özel 

eğitim öğretmenlerinin öğretimi planlama, uygulama ve değerlendir-

me sorumluluklarını paylaşarak aynı sınıf ortamında birlikte çalışmaları 

anlamına gelmektedir (Friend & Cook, 2003; Friend & Reising, 1993; 

Murawski, 2005; Villa, Th ousand & Nevin, 2004; Walthe-Th omas & 

Bryant, 1996). Bu süreçte öğretmenlerin, öğretim öncesinde, sırasında 

ve sonrasında her adımı birlikte karar vererek gerçekleştirmeleri, sorum-

lulukları paylaşmaları ve bu süreçte etkileşim, iletişim içerisinde birbir-

lerine güvenmelerinin önemli olduğu vurgulanmaktadır (Cook & Fri-

end, 1995; Friend & Cook, 2003; Villa et al., 2004). 

İş birliği ile öğretim yaklaşımının uygulanabilecek farklı modelleri bulun-

maktadır. Sınıf içinde bu modellerden sadece bir tanesi veya birkaç mo-

del bir arada; işlenecek konunun içeriğine, niteliğine ve türüne, öğrenci-

lerin özelliklerine, yaş, performans düzeylerine ve gereksinimlerine, öğ-

retmenlerin tercihlerine ve sınıfın fiziksel koşullarına bağlı olarak bir ara-

da veya belirli bir sırayla uygulanabilir (Cook & Friend, 1995; Villa et al., 

2004). İş birliği ile öğretim yaklaşımının modellerinin alanyazında farklı 

şekillerde sınıfl andırıldığı görülmektedir. Cook ve Friend (1995)’in yap-

tıkları sınıfl andırma genel olarak kabul edilmiştir. Buna göre modeller; (1) 

öğretim yapan/yardımcı öğretmen, (2) istasyon öğretimi, (3) paralel öğre-

tim, (4) alternatif öğretim ve (5) ekip öğretimi şeklinde sınıfl andırılmıştır. 

Öğretim yapan/yardımcı öğretmen: Bu modelde, bir öğretmen sınıfta öğre-

tim yapma rolünü üstlenirken diğer öğretmen özel gereksinimli öğrenci 

ya da öğrencilere yardım etmekte, sınıf içinde dolaşmakta, öğrencileri iz-

lemekte veya değerlendirmektedir (Cook & Friend, 1995; Mastropieri & 

Scruggs, 2000; Vaughn, Schumm & Arguelles, 1997; Villa et al., 2004).
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İstasyon öğretimi: Bu modelde, iki öğretmenin oluşturmuş oldukları 

farklı öğretim istasyonlarından sorumlu olmaları ve sınıftaki öğrencile-

rin küçük gruplara ayrılmaları söz konusudur. Öğrenciler sınıf içinde-

ki farklı öğretim istasyonları arasında dönüşümlü olarak hareket eder-

ler (Cook & Friend, 1995; Mastropieri & Scruggs, 2000; Zigmond & 

Magiera, 2001).

Paralel öğretim: Bu modelde, öğrenciler iki küçük gruba bölünmüşler-

dir ve öğretmenler iki gruba, benzer ders içeriğini aynı anda aktarmak-

tadırlar (Cook & Friend, 1995; Mastropieri & Scruggs, 2000; Villa et 

al., 2004). 

Alternatif öğretim: Bu öğretim modelinde bir öğretmenin tüm sınıfa öğ-

retim yapma sorumluluğu sürerken diğer öğretmenin desteğe gereksi-

nimi olan öğrencileri, sınıfın bir bölümünde dersin içeriği ile ilgili des-

tekleme sorumluluğu vardır (Cook & Friend, 1995; Mastropieri & 

Scruggs, 2000; Vaughn et al., 1997). 

Ekip öğretimi: Ekip öğretimi sürecinde, öğretmenler sınıfta öğretim so-

rumluluğunu eşit düzeyde paylaşırlar (Bauwens & Hourcade, 1991; 

Cook & Friend, 1995; Mastropieri & Scruggs, 2000). Sınıfta öğret-

menlerden biri konuyu aktarıp açıklamaları yaparken diğer öğretmen 

sırası geldiğinde konu ile ilgili yorum yapar ya da öğrencilerin soruları-

nı cevaplar (Bauwens & Hourcade, 1991; Cook & Friend, 1995; Villa et 

al., 2004; Zigmond & Magiera, 2001). 

Alanyazın incelendiğinde iş birliği ile öğretim yaklaşımının uygulanma-

sı ile ilgili birçok araştırmanın gerçekleştirilmiş olduğu ve bu araştırma-

ların bazılarında öğretmenlerin sürece ilişkin görüşleri ve bakış açıları-

nın belirlenmiş olduğu görülmektedir. Salend ve Johansen (1997) araş-

tırmalarında, iş birliği ile öğretim yaklaşımı için iş birliği kuran öğret-

menlerin yeni öğretim yöntemleri ile ilgili yaşantılar kazandıklarını be-

lirttiklerini ortaya koymuşlardır. Çalışmada yer alan öğretmenler, iş bir-

liği çalışmalarına başlamadan önce beraberlik, öğretim alanları, rol ta-

nımları, felsefi farklılıklar ve dilin kullanımı gibi konular hakkında tar-

tıştıklarını belirtmişlerdir. Wood (1998), iş birliği ile öğretim yaklaşımı-

nı uygulayan öğretmenlerin rollerini betimlemeyi amaçlamıştır. Araş-

tırmanın bulgularına göre, iş birliği ile öğretimin ilk adımlarında öğ-

retmenlerin rollerini belirlemekte ve rollerine ilişkin görevlerini yeri-

ne getirmekte zorluklar yaşadıkları ortaya konmuştur. Wood’un araştır-

ma sonuçları, öğretmenlerin uygulamalarda deneyimleri arttıkça rolle-
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rini daha açık belirleyip görevlerini yerine getirdiklerini ifade ettiklerini 

göstermektedir. Indrisano ve Birmingham (1999) öğretmenlerin, iş bir-

liği ile öğretim yaklaşımının öğrencilere olan yararlarını; daha çok za-

man ayırma ve ilgilenme fırsatı vermesi, etiketlenmenin azalması, öğ-

rencilerin gereksinimlerine uygun öğretim sunulması ve etkili öğretim 

stratejileri kullanarak tüm öğrencilere öğrenme fırsatı sağlaması şeklin-

de ifade etmişlerdir. Antia (1999) gerçekleştirdiği araştırmanın sonuçla-

rı, özel eğitim öğretmenlerinin daha çok uyarlama ve öğretmene planla-

mada yardım ettiklerini, özel eğitim öğretmenlerinin genel eğitim prog-

ramı ve genel eğitim sınıfında öğretim teknikleri hakkında ek bilgile-

re gereksinimleri olduğunu göstermektedir. Antia, genel eğitim öğret-

menlerinin işitme engellilere uygun uyarlamaların gerçekleştirilebilece-

ğine inanmadıklarını ve bu işi özel eğitim öğretmenlerine bıraktıkları-

nı, öğretmenlerin uygulamalarıyla ilgili tartışma ve planlama için zaman 

sınırlılıklarının olduğunu ifade etmiştir. Rice ve Zigmond (2000), çoğu 

katılımcının başarı için iş birliği ile öğretim öğretmenleri arasında pro-

fesyonel ve bireysel uyumun önemli bir nokta olduğunu ifade ettikleri-

ni ortaya koymuşlardır. Ayrıca öğretmenler, iş birliği ile öğretim yaklaşı-

mının başarılı bir şekilde uygulanması ile tüm öğrencilerin akademik ve 

sosyal kazançlar elde edeceklerini eklemişlerdir. Austin (2001) ise öğret-

menlerin iş birliğiyle öğretim ile konunun daha iyi öğretildiğini ve öğ-

renciler arasında daha çok etkileşim fırsatları sağladığını ifade ettikleri-

ni ortaya koymuştur. Austin’in araştırma sonuçları, öğretmenlerin çoğu 

iş birliği ile öğretim yaklaşımının kendi mesleki gelişimlerine hizmet 

etmeyeceğini düşündüklerini göstermektedir. Buckley (2004)’in araştır-

ma sonuçları, genel eğitim öğretmenlerinin kendilerini tüm öğrencile-

re uygun eğitim verdiklerini düşündüklerini göstermektedir. Diğer yan-

dan, özel eğitim öğretmenlerinin ise özel gereksinimli öğrencileri des-

tekleme rolünü alma eğilimlerinin olduğu ortaya konmuştur. Buckley, 

özel eğitim öğretmenlerinin iş doyumlarının düşük düzeyde olduğunu 

ve kendilerini sınıf dışından biri olarak gördüklerini ifade etmiştir. Öğ-

retmenler, iş birliği ile öğretim sürecinde yaşanan en önemli sorunun 

ise zaman yetersizliği olduğunu belirtmişlerdir. Görüldüğü gibi alanya-

zında gerçekleştirilen ve öğretmen görüşlerine odaklanan araştırmalarda 

öğretmenlerin, iş birliği ile öğretim yaklaşımını uygulayan öğretmenler 

arasındaki bireysel uyumun önemli olduğu, öğretmenlerin mesleki geli-

şimlerine hizmet edeceği ortaya konmuştur. Özel eğitim öğretmenleri-

nin genel eğitim programı hakkında ek bilgilere ve planlama için daha 

fazla zamana gereksinimlerinin olduğu belirlenmiştir. 
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Türkiye açısından bakıldığında, iş birliği ile öğretim yaklaşımına odak-

lanan ve makalenin birinci yazarının doktora çalışması olan sade-

ce bir araştırmaya rastlanmıştır (Gürgür, 2008). Ek olarak diğer özel 

eğitim destek hizmetlerinden örnekler vardır. Kırcaali-İftar ve Uysal 

(1999)’ın sınıfl arında zihin yetersizliğine sahip öğrenci bulunan ilko-

kul öğretmenlerine sağlanan özel eğitim danışmanlığının, ilk okuma-

yazma üzerindeki etkililiğini araştırmışlardır. Araştırmanın sonuçları, 

özel eğitim danışmanlığı uygulanan sınıftaki zihin özürlü çocukların ilk 

okuma-yazma öğretimi çalışmalarından yararlandıklarını göstermekte-

dir. Akçamete, Gürgür ve Kış (2004) “Türkiye Eğitim Gönüllüleri Vak-

fı (TEGV)”nın desteği ile uygulanmış olan akademik ve sosyal destek 

hizmetlerinin özel gereksinimli öğrencilere olan etkisine ilişkin öğret-

men görüşlerinin alınması amaçlamışlardır. Araştırma sonuçlarına göre, 

öğretmenler özel gereksinimli öğrencilerin akademik başarıları ve sos-

yal becerileri açısından TEGV’de sunulan destek hizmetlerin etkili ol-

duğunu dile getirmişlerdir. Sucuoğlu (2005) ise bir ilköğretim okulun-

da “Kaynaştırma Programı” geliştirerek öğretmen ve öğrencilere destek 

hizmetler sunmayı amaçlamıştır. Sucuoğlu’nun çalışma sonuçları, öğret-

menlerin öğrencileri belirleme ve değerlendirme alanında gelişmelerin 

olduğunu göstermektedir. 

Sonuç olarak ülkemiz koşullarına uygun özel eğitim destek hizmet yak-

laşımlarının planlanması ve uygulanmasının önemli olduğu düşünül-

mektedir. Çünkü destek hizmet ve diğer altyapı donanımları sağlan-

madığında özel gereksinimli öğrencilerin genel eğitim sınıfl arına yer-

leştirilmeleri uygulamalarına kaynaştırma demek olası görülmemekte-

dir. Dolayısıyla var olan uygulamaların başarısından da söz etmek müm-

kün değildir. Özellikle Milli Eğitim Bakanlığının 2007-2008 yılında 

Türkiye genelinde 81 ilde, toplam 36156 İlköğretim okulunda, 67756 

özel gereksinimli öğrencinin kaynaştırma uygulamasına yerleştirilmiş 

olduğu (Ministry of National Education, 2008) göz önünde bulundu-

rulduğunda kaynaştırma uygulamalarının gerçekleştirildiği genel eği-

tim sınıfl arında uygulanabilecek özel eğitim destek hizmetlere odak-

lanan araştırmaların yapılması gerektiği açıktır. Kaynaştırma ortamla-

rında uygulanması son yıllarda yaygınlaşan iş birliği ile öğretim yaklaşı-

mı ülkemizde uygulanabilecek destek hizmetlerden biridir. Alanyazında 

gerçekleştirilen uygulamalarda bu yaklaşımı uygulayacak veya uygula-

yan öğretmenlerin süreçte yaşadıklarının belirlenmesinin önemi sık sık 

vurgulanmaktadır (Murawski, 2005; Villa et al., 2004). Özellikle iki öğ-



GÜRGÜR, UZUNER / Kaynaştırma Sınıfında İş birliği ile Öğretim Uygulamalarına Bakışın...  •  283

retmenin birlikte planlama, uygulama ve değerlendirme sorumlulukları-

nı paylaşmaları, aynı sınıf ortamında çalışmaları anlamına gelen bu yak-

laşımın başarısında birçok faktörün etkili olduğu özellikle öğretmenle-

rin en önemli paydaşlar olduğu açıktır. Dolayısıyla nitelikli uygulama-

lar için öğretmenlerin eğitim felsefeleri, bakış açıları, sorumluluk duy-

guları, kişisel uyum özellikleri önem taşımaktadır. Bu açıdan bakıldığın-

da, kaynaştırma sınıfında iş birliği ile öğretim yaklaşımını uygulayan öğ-

retmenlerin süreç ile ilgili görüşlerinin ileri uygulamalar ve araştırma-

lara da ışık tutacağı düşünülmektedir. Bu nedenle bu makalenin ama-

cı, iş birliği ile öğretim yaklaşımının uygulandığı kaynaştırma sınıfın-

da hizmet veren özel eğitim öğretmeni ve genel eğitim sınıf öğretmeni-

nin gerçekleştirdikleri uygulamalara ilişkin görüşlerini incelemektir. Bu 

amaçla aşağıdaki sorulara yanıt aranmıştır:

1) Öğretmenlerin uygulamaya hazırlık aşamasındaki görüşleri nelerdi?

2) Öğretmenlerin planlama toplantıları hakkındaki görüşleri nelerdi?

3) Öğretmenlerin gerçekleştirilen uygulamalar ile ilgili görüşleri nelerdi?

Yöntem

İş birliği ile öğretim yaklaşımını ilk kez uygularken sürecin planlan-

ması, uygulanması ve değerlendirilmesi konusunda sistematik bir bakış 

açısı ve işlevsel bilgi ele etmek amacıyla bu araştırma eylem araştırma-

sı olarak desenlenmiştir. Böylece kaynaştırma uygulamalarını yürüten 

öğretmenlerin bir iş birliği ile öğretim yaklaşımı uygulamalarının nasıl 

planlandığı, uygulandığı, uygulamalarda neler yaşanabileceği konusun-

da daha gerçekçi ve sınıfl arına kolayca transfer edebilecekleri bilgileri 

edinebilecekleri söylenebilir ( Johnson, 2002; Mills, 2003).

Araştırmanın Gerçekleştirildiği Yer

Araştırmanın gerçekleştirildiği okul Ankara ilinde düşük sosyoekono-

mik düzeyde bir bölgede bulunan Milli Eğitim Bakanlığına bağlı bir 

okuldur. Okulun seçimi için öncelikle MEB Rehberlik Araştırma Mer-

kezi yetkilileri ile görüşülmüş ve belirlenen kaynaştırma sınıfl arının ol-

duğu okulların yöneticileri ile iletişim kurulmuştur. Bu süreçte birin-

ci yazarın deneyimleri doğrultusunda özellikle işitme engelli bir öğren-

cinin yerleştirildiği kaynaştırma sınıfl arına odaklanılmıştır. Gerçekleşti-

rilen görüşmeler sonucunda araştırmanın gerçekleştirildiği okulun yö-

neticisi ve kaynaştırma sınıfı öğretmeni çalışmaya katılmayı kabul et-
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mişlerdir. Okul genelinde kaynaştırma uygulamasının yapıldığı sadece 

bir sınıf bulunmaktadır. Okul binası iki kattan oluşmakta, her katta al-

tışar sınıf yer almaktadır. Binanın alt katında sınıfl ar; üst katında ise sı-

nıfl arla birlikte, müdür odası, müdür yardımcısı odası, öğretmenler oda-

sı ve rehberlik odası yer almaktadır. Okulda sabahçı-öğleci uygulama-

sı olduğundan her sınıf düzeyinde iki şube yer almaktadır. Araştırmanın 

gerçekleştirildiği sınıf birinci katta yer almakta ve okul binasının kuzey 

cephesindedir. Araştırma, öğleci ilköğretim ikinci sınıf düzeyinde ger-

çekleştirilmiştir. 

Katılımcılar

Araştırmaya katılanlar; genel eğitim sınıf öğretmeni, özel eğitim öğret-

meni olarak araştırmacı, sınıf, odak/kaynaştırma öğrencileri ve geçerli-

lik/güvenirlik komitesi üyeleridir. Katılımcıların gizliliklerinin korun-

ması için isimleri değiştirilmiştir. 

Sınıf öğretmeni Gül Hanım: Sınıf öğretmeni, öğretmen okulundan 

mezundur ve 18 yıllık mesleki deneyime sahiptir. Daha önce bir Milli 

Eğitim Bakanlığı Rehberlik Araştırma Merkezinin düzenlediği ve kay-

naştırma uygulamalarına yönelik “özel eğitim” konulu hizmet içi eğitim 

kursuna katılmıştır. Bu kursun dışında daha önce kaynaştırma uygula-

malarına ilişkin bir deneyimi olmamıştır. Sınıf öğretmeni araştırma sü-

recinde tüm sınıftan sorumludur. 

Araştırmacı-Özel Eğitim Öğretmeni: Araştırmacı Anadolu Üniver-

sitesi Özel Eğitim Bölümü İşitme Engelliler Öğretmenliği Programın-

dan mezun olmuştur. İşitme engellilerin eğitimi alanında 10 yıllık de-

neyime sahiptir. Araştırmacı daha önce kaynaştırma öğrencilerinin oku-

ma yazma güçlüklerini belirlemeyi amaçlayan bir araştırmada, bir yıl sü-

reyle bir sivil toplum örgütünde kaynaştırma öğrencilerine destek hiz-

metler sağlanması ve dört yıl süreyle “Kaynaştırma Modeli Geliştirme” 

amaçlı iki farklı projede araştırmacı olarak görev almıştır. Araştırmacı-

nın bu araştırmadaki rolü, tüm sınıftan ve veri toplama ve toplanan ve-

rilerin analizinde öğretmene rehberlik yapmaktır. Ayrıca araştırmacı, bu 

araştırmada özel eğitim öğretmeni rolünü almıştır. 

Sınıf Öğrencileri: Araştırmaya bir ilköğretim okulunun öğleci ikinci 

sınıf öğrencileri katılmışlardır. Bu sınıfta 22’si kız, 13’ü erkek öğrenci ol-

mak üzere 35 öğrenci bulunmaktadır. Bu sınıfın öğrencileri birinci sınıf-

ta bir araya gelmişlerdir ve öğretmen ile iki yıldır birliktedirler.
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Odak Öğrenciler: Ayla; Ankara doğumlu ve 9 yaşındadır. İşitme enge-

li ve serebral palsy tanısı bulunmaktadır. Burak; Ankara doğumlu ve 9 

yaşındadır. Sınıf öğretmeni ve özel eğitim öğretmeni, Burak’ın davranış 

problemleri ve akademik başarı düzeyinin düşük olması nedeniyle araş-

tırmaya dâhil edilmesine karar vermişlerdir.

Geçerlilik ve Güvenirlilik Komitesi: Komite dört öğretim elemanın-

dan oluşturulmuştur. Üyelerin komiteye seçimlerinde özellikle özel eği-

tim alanında çalışıyor olmaları dikkate alınmıştır. Ayrıca komite üyele-

rinden birisi nitel ve eylem araştırmaları alanlarında deneyimli, bir di-

ğeri de kaynaştırma eğitimi konusunda yüksek lisans yapmıştır. Komite 

üyelerinin araştırma sürecindeki rolleri, veri toplama sürecini izlemek ve 

öneriler sağlayarak rehberlik etmektir.

Araştırma Döngüsü

Araştırma sürecinde gerçekleştirilen adımlar Şekil 1’de somutlaştırılma-

ya çalışılmıştır. Süreçte yer alan adımlar döngü şeklindedir ve adımlarda 

gerektiğinde geri dönülmesi veya tekrarlanması söz konusudur ( John-

son, 2002; Mills, 2003; Uzuner, 2007). 

Şekil 1. Araştırma Süreci

İlk basamakta araştırmaya ve öğretim uygulamalarına hazırlık amacıy-

la veriler toplanmıştır. İkinci basamak uygulama sürecidir. Bu süreçte 

birlikte planlanan dersler haftada iki gün uygulanmış ve iki öğretmen 

gerçekleştirdikleri uygulamalarını gözden geçirmek ve değerlendirmek 

amacıyla her hafta yansıtma toplantıları yapmışlardır. Uygulama süre-
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cinde geçerlilik ve güvenirlilik komitesi ile ortalama her üç haftada bir 

toplantılar gerçekleştirilmiştir. Son adımda ise tüm sürecin değerlendi-

rilmesi söz konusudur.

Uygulama sürecine hazırlık aşamasında öğretmen ile gerçekleştirilen iki 

planlama toplantısında genel olarak; öğretmenin sınıf içi uygulamaları 

paylaşılmış ve uygulamaların salı ve perşembe günleri birer saat olarak 

yapılması planlanmıştır. Planlama toplantılarında alınan kararlar doğ-

rultusunda haftalık uygulama döngüsü oluşturulmuştur. Şekil 1’de ayrı-

ca haftalık uygulama döngüsü görülmektedir.

Haftalık uygulama döngüsü derslerin iş birliği ile planlanmasıyla başla-

mış, planlanmış olan derslerin uygulanması ve bu derslerle ilgili yansıt-

ma toplantılarının gerçekleştirilmesi ile sona ermiştir. Gerçekleştirilen 

yansıtma toplantılarının hemen arkasından paylaşılan konular ışığında 

sonraki haftanın planlanması gerçekleştirilmiştir. Uygulama süreci top-

lam 12 hafta sürmüş ve iş birliği ile öğretim modellerinin uygulandığı 

toplam 25 iş birliği ile öğretim dersi gerçekleştirilmiştir. Süreçte uygula-

nan derslerde kullanılan iş birliği ile öğretim modelleri ve ders içerikle-

ri Tablo 1’de görülmektedir. 

Tablo 1. 
Araştırma Sürecinde Gerçekleştirilen Derslerde Kullanılan İş birliği İle Öğretim Yaklaşımı 

Modelleri ve Ders İçerikleri

Ders Tarih
Kullanılan İş birliği 
ile Öğretim Modeli

Ders Adı ve İçeriği Süre

1. 10.02.2004
Öğretim yapan/
yardımcı öğretmen 

Türkçe/Özel İsimler 32dak.

2. 12.02.2004
Öğretim yapan/
yardımcı öğretmen 

Türkçe/İş ve Eylem 
Bildiren Kelimeler

35dak.

3. 17.02.2004
Öğretim yapan/
yardımcı öğretmen 

Türkçe/Film İzleme 
(Pinokyo)

40dak.

4. 19.02.2004
Öğretim yapan/
yardımcı öğretmen 

Türkçe/Metin Okuma 
(Turgut’a Mektup)

32dak.

5. 24.02.2004 Alternatif öğretim
Hayat Bilgisi/Telefon ile 
Konuşma

34dak. 
15sn.

6. 26.02.2004 Alternatif öğretim Hayat Bilgisi/İletişim
32dak. 
04sn.

7. 02.03.2004 Alternatif öğretim
Hayat Bilgisi/İletişim 
Araçları

36dak.

8. 04.03.2004 Ekip öğretimi
Hayat Bilgisi/İletişim 
(Genel Tekrar)

42dak 
43sn.
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9. 09.03.2004
Öğretim yapan/
yardımcı öğretmen

Hayat Bilgisi/İlkbahar 30dak.

10. 11.03.2004 Ekip öğretimi
Türkçe/Sesli ve Sessiz 
Okuma

32dak.

11. 16.03.2004 İstasyon öğretimi Hayat Bilgisi/Işık ve Gölge
33dak. 
19sn.

12. 19.03.2004
Öğretim yapan/
yardımcı öğretmen

Türkçe/Fıkra Okuma 
(Kavuk)

28dak.

13. 23.03.2004
Öğretim yapan/
yardımcı öğretmen

Türkçe/İş ve Eylem 
Bildiren Kelimeler

38dak. 
59sn

14. 25.03.2004 Ekip öğretimi
Hayat Bilgisi/Görüyorum 
ve Duyuyorum

42dak. 
56sn

15. 25.03.2004 Alternatif öğretim
Türkçe/Dil Bilgisi 
Çalışmaları

31dak. 
28sn

16. 30.03.2004
Öğretim yapan/
yardımcı öğretmen

Türkçe/Metin Okuma 
(Orman)

25dak. 
32sn.

17. 01.04.2004
Öğretim yapan/
yardımcı öğretmen

Hayat Bilgisi/Hayvanların 
Yararları

22dak. 
21sn.

18. 06.04.2004
Öğretim yapan/
yardımcı öğretmen

Türkçe/Özel İsimler 33dak.

19. 08.04.2004
Öğretim yapan/
yardımcı öğretmen

Türkçe/Noktalama 
İşaretleri

34dak.

20. 13.04.2004
Öğretim yapan/
yardımcı öğretmen

Türkçe/Bitkilerin Yararları 36dak.

21. 15.04.2004
Öğretim yapan/
yardımcı öğretmen

Türkçe/Tekil ve Çoğul 
Adlar

32dak.

22. 27.04.2004 Ekip Öğretimi
Türkçe/23 Nisan U.E.Ç.B. 
Şiiri

22dak. 
28sn.

23. 29.04.2004 Ekip Öğretimi
Hayat Bilgisi/23 Nisan 
U.E.Ç.B. (Genel Tekrar)

52dak. 
07sn.

24. 04.05.2004 Alternatif Öğretim Türkçe/Sınav
34dak. 
05sn.

25. 06.05.2004 Alternatif Öğretim Türkçe/Sözlük Çalışması
38dak. 
20sn.

Tablo 1’de görüldüğü gibi iş birliği ile öğretim yaklaşımını uygulama sü-

recinde, sınıf öğretmeni ile planlanan 13 derste öğretim yapan/yardımcı 

öğretmen modeli, 6 derste alternatif öğretim modeli, 5 derste ekip öğ-

retimi modeli ve 1 derste de istasyon öğretimi modelleri kullanılmış-

tır. Süreçte sadece paralel öğretim modeli ders içeriklerinin, sınıf mev-

cudu ve sınıfın fiziksel koşullarının uygun olmaması nedeniyle uygula-

namamıştır.  
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Veri Toplama Teknikleri

Makalenin amacı doğrultusunda kullanılan veri toplama teknikleri; 

araştırma süreci öncesi ve sonrası gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış 

görüşmeler ve uygulamalara hazırlık amacıyla gerçekleştirilen iki plan-

lama toplantısına ait ses kayıtları ile yansıtmalı araştırmacı günlüğüdür 

( Johnson, 2002; Uzuner, 2007; Yıldırım & Şimşek, 2005). Tablo 2’de 

hangi veri toplama tekniğinden yararlanılarak hangi araştırma sorusu-

nun cevaplandırıldığına ilişkin matris görülmektedir. 

Tablo 2. 
Araştırma Soruları İle Veri Toplama Matrisi

             
İlk yarı-
yapılandırılmış 
görüşme

Son yarı-
yapılandırılmış 
görüşme

I. ve II. 
Planlama 
toplantıları

Yansıtmalı 
Araştırmacı 
günlüğü

1. Öğretmenlerin 
uygulamaya hazırlık 
aşamasındaki görüşleri 
nelerdi?

  

2. Öğretmenlerin 
planlama toplantıları 
hakkındaki görüşleri 
nelerdi?

 

3. Öğretmenlerin 
gerçekleştirilen 
uygulamalar ile ilgili 
görüşleri nelerdi?

 

Yarı yapılandırılmış görüşmeler, uygulama süreci öncesinde sınıf öğ-

retmeninin kaynaştırmayla ve araştırma sonunda uygulanan iş birliği 

ile öğretim yaklaşımı ile ilgili görüşlerini almak amacıyla gerçekleştir-

miştir. İlk görüşmede, öğretmenin sınıf içi uygulamaları, sınıfta bulu-

nan özel gereksinimli öğrencileri, kendi uygulamaları sırasında yaşadı-

ğı problemleri, araştırmadan beklentileri ve araştırmaya ilişkin önerile-

ri hakkındaki görüşlerinin alınması amaçlanmıştır. Uygulama süreci so-

nunda sınıf öğretmeni ile gerçekleştirilen görüşmede ise, gerçekleştiri-

len uygulama sürecine, sürecin başarısına ve yaşanan sorunlara, beklen-

tilerin karşılanıp karşılanmamasına ilişkin görüşlerinin alınması amaç-

lanmıştır. Görüşme sorularının uygunluğuna ilişkin geçerlilik ve güve-

nirlilik komitesinin onayı alınmıştır (Görüşme soruları için bk. Ek-1). 

Sınıf öğretmeni ile yapılan ilk yarı-yapılandırılmış görüşmeden sonra 

uygulamalara hazırlık, araştırma sürecine başlamadan özel eğitim ve sı-
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nıf öğretmeninin, birbirlerini tanımaları, süreci planlamaları, süreçteki 

rol ve sorumluluklarını belirlemek amacıyla arka arkaya I. ve II. planla-

ma toplantıları gerçekleştirilmiştir. Tüm görüşmeler ve toplantılar okul 

yöneticisinin tahsis ettiği sessiz bir ortamda gerçekleştirilmiş ve bu sü-

reçte veriler sınıf öğretmeninden izin alınarak dijital ses kaydı yapılmış-

tır. Makalenin birinci yazarı, süreçteki yaşantılarını, gerçekleştirilen uy-

gulamalar hakkındaki düşüncelerini ve yansıtmalarını kayıt etmek ama-

cıyla günlükler tutmuştur. Süreçte toplanan verilere ilişkin bilgiler Tab-

lo 3’te yer almaktadır. 

Tablo 3. 
Veri Türleri

Sıra Tarih Veri Türü Kayıt Süresi

1 10.12.2003 İlk yarı yapılandırılmış görüşme 55dak.

2 21.01.2004 I. planlama toplantısı 43dak. 41sn.

3 22.01.2004 II. planlama toplantısı 40dak. 20sn.

4 01.06.2004 Son yarı yapılandırılmış görüşme 60dak. 31sn.

Tablo 3’te görüldüğü gibi öğretmen ile görüşmelerden toplam 115 daki-

ka 31 saniye ses kaydı, planlama toplantılarından ise 84 dakika 01sani-

ye ses kaydı elde edilmiştir. Araştırma süreci boyunca araştırmacı tara-

fından yazılan yansıtmalı günlük ise toplam 199 sayfadan oluşmaktadır. 

Verilerin Analizi

Verilerin analizi için makalenin birinci yazarı tarafında öğretmen ile 

gerçekleştirilen, ilk ve son yarı yapılandırılmış görüşmeler, I. ve II. plan-

lama toplantılarına ait ses kayıtlarının dökümü yapılmıştır. Bu döküm-

lerden öğretmen ile gerçekleştirilen yarı yapılandırılmış görüşmelerden 

98 sayfalık ve planlama toplantılara ait ses kayıtlarından toplam 30 say-

falık döküm elde edilmiştir. Ses kayıtlarının dökümlerinin doğruluğu ve 

geçerliliğini yazarlar gerçekleştirmişlerdir. Buna göre, yazarlar rastge-

le seçtikleri birer tane dijital ses kayıt dosyasının yer aldığı CD’yi alarak 

dinlemiş ve dökümlerin doğru yapılıp yapılmadığını kontrol etmişlerdir. 

Böylece veriler analize hazırlanmıştır.  

Verilerin analizi öğretmenlerin görüşleriyle ilgili farkındalığı arttırmak 

ve derinlemesine bakışı sağlamak amacıyla fenomenolojik bakış açısıyla 
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tümevarım analizi gerçekleştirilmiştir (Creswell, 2004; Kuş, 2003; Lar-

kin, Watts & Clifton, 2006). Schutz (1964), sosyal eylemin, sosyal bi-

limci tarafından kendi yorumları aracılığı ile açıklaması gerektiğini ifa-

de etmiştir (Akt. Kuş, 2003). Bu görüşten yola çıkarak fenomenolojinin, 

günlük yaşamdaki olayları, koşulları, deneyimleri derinlemesine açıkla-

ma yollarından birisi olduğu belirtilmektedir (Kuş, 2003). Fenomeno-

lojinin, doğrudan yaşananları betimlemeye dayanan bir yöntem oldu-

ğu belirtilmektedir (Larkin, Watts & Clifton, 2006). Dolayısıyla araş-

tırmada ortaya çıkan olaylar bir bütün olarak diğer bir deyişle bir olgu 

olarak ele alınmış ve olayların algılanabilen yönleri anlamına gelen fe-

nomenler (www.tdk.gov.tr) incelenerek analiz edilmiştir. Böylece, sınıf 

ve özel eğitim öğretmenlerinin gerçekleştirdikleri uygulamalar sürecin-

deki olaylara, yaşantılarına ilişkin görüşlere derinlemesine odaklanılma-

sı amaçlanmıştır. 

Yazarlar tüm dökümleri birbirinden bağımsız okumuşlar ve yine birbir-

lerinden bağımsız olarak tema ve alt temaları oluşturmuşlardır. Yazarlar 

daha sonra bir araya gelmişler ve birbirlerinden bağımsız olarak oluştur-

dukları temalar ve alt temaları uzlaşma sağlayıncaya kadar karşılaştıra-

rak bulguları ortaya koymuşlardır. Bu süreçte araştırmacı günlüğü de ya-

zarlar tarafından baştan sona kadar okunmuş, tema ve alt temalar temel 

alınarak alıntılar yapılmış ve bulgular ortaya konmuştur. Verilerin anali-

zi sonucunda ortaya çıkan tema ve alt temalar Tablo 4’te görülmektedir.

Tablo 4. 
Verilerin Analizi Sonucu Ortaya Çıkan Tema ve Alt Temalar

1. Uygulama Sürecine Hazırlık Aşamasına İlişkin Görüşler

1.1.  Gönüllü katılıma ilişkin görüşler

1.2.  Sınıf öğretmeninin uygulamalarına ilişkin görüşler

1.3.  Gerçekleştirilecek çalışmadan beklentilere ilişkin görüşler

1.4.  Sınıf öğretmeninin uygulama süreci ile ilgili bilgilendirilmesine ilişkin 
görüşler

1. Birlikte Planlama Toplantılarına İlişkin Görüşler

1.1. Derslerin planlaması sürecinde yaşanan sorunlara ilişkin görüşler

2. Uygulama Sürecine İlişkin Görüşler

1.1. Öğretmenlerin uygulama sürecinde sınıf içi sorumluluklarına ilişkin 
görüşler

1.2. Uygulama sürecinde kullanılan iş birliği ile öğretim modellerine ilişkin 
görüşler
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1.3. Öğretmenlerin tükenmişlik düzeylerine ilişkin görüşler

1.4. Yansıtma toplantılarına ilişkin görüşler

1.5. Sınıf öğretmeninin beklentilerinin karşılanıp karşılanmadığına ilişkin 
görüşler

1.6. Uygulama sürecinin öğretmenlere katkılarına ilişkin görüşler

1.7. Okuldaki diğer öğretmelerin çalışmaya bakış açılarına ilişkin görüşleri

Tablo 4’te görüldüğü gibi, verilerin analizi sonucunda üç ana tema or-

taya çıkmıştır. Birinci ana tema olan uygulama sürecine hazırlık aşama-

sına ilişkin görüşler başlığı altında; gönüllü katılıma, sınıf öğretmeni-

nin uygulamalarına, gerçekleştirilecek çalışmadan beklentilere ve sınıf 

öğretmeninin uygulama süreci ile ilgili bilgilendirilmesine ilişkin gö-

rüşler şeklinde alt temaların oluşmuştur. İkinci ana temanın altında ise 

derslerin planlaması sürecinde yaşanan sorunlarına ilişkin görüşler baş-

lıklı bir alt tema oluşmuştur. Üçüncü ana tema olan uygulama süreci-

ne ilişkin görüşler başlığı altında ise; öğretmenlerin uygulama sürecin-

de sınıf içi sorumluluklarına, süreçte kullanılan iş birliği ile öğretim mo-

dellerine, öğretmenlerin tükenmişlik düzeylerine, yansıtma toplantıları-

na, sınıf öğretmeninin beklentilerinin karşılanıp karşılanmadığına, uy-

gulama sürecinin öğretmene katkılarına ve okuldaki diğer öğretmenle-

rin çalışmaya ilişkin bakış açılarına ilişkin görüşler şeklinde alt temalar 

ortaya çıkmıştır. 

Bulgular ve Tartışma

Aşağıda verilerin analizi sonucunda elde edilen temaların ve alt temala-

ra göre; uygulama sürecine hazırlık aşaması, birlikte planlama toplantı-

ları ve uygulama sürecine ilişkin görüşler ana başlıkları altında sıralan-

mış ve ilgili alanyazınla tartışılmıştır. 

Uygulamaya Hazırlık Aşamasına İlişkin Görüşler

Makalenin bu kısmında araştırmanın gerçekleştirildiği yerin belirlen-

mesi, öğretmen ile gerçekleştirilen ilk görüşme, planlama toplantılarına 

ve araştırmacının günlüğüne ilişkin bulgular aktarılmıştır.

Gönüllü Katılıma İlişkin Görüşler: Özel eğitim öğretmeni öncelik-

le alanyazın ve araştırmanın amaçları doğrultusunda araştırmanın ger-

çekleştirileceği okula/sınıfa ilişkin kriterler belirlemiştir. Buna göre özel 

eğitim öğretmeninin deneyimleri ışığında sınıfta işitme engelli bir ço-



292  •  KURAM VE UYGULAMADA EĞİTİM BİLİMLERİ

cuk olması, okul yöneticisinin çalışmayı desteklemesi ve sınıf öğretme-

ninin gönüllü olması kriterlerine uygun bir kurum aranmıştır. Bu aşa-

mada öğretmenin gönüllü olması özellikle dikkate alınmıştır çünkü 

alanyazında iş birliği ile öğretim yaklaşımını uygulayacak olan öğret-

menlerin gönüllü katılımlarının önemli olduğu vurgulanmaktadır (Aus-

tin, 2001; Buckley, 2004; Th ompson, 2001; Trent, 1998).

Özel eğitim öğretmeni bu kriterlere uygun bir okul ve öğretmen belir-

lediğinde görüşünü; “… kriterlere uygun bir okul buldum, en başta sı-

nıf öğretmeni gerçekleştirdiğim ön görüşmede gönüllü olduğunu ifa-

de etti.” (Araştırma günlüğü, 01.12.2003, sayfa 1) şeklinde belirtmiştir. 

Sınıf Öğretmeninin Uygulamalarına İlişkin Görüşler: Öğretmenin 

araştırmaya gönüllü katılımından sonra gerçekleştirilen yarı yapılan-

dırılmış görüşmede, öğretmenin sınıftaki uygulamaları (kaynaştırma) 

hakkındaki görüşleri alınmıştır. Öğretmen kendi uygulamalarıyla ilgi-

li; “Genel olarak çocuklarımla iyi gittiğini düşünüyorum, çocuklarıma 

öğretim açısından bir eksiklik yaşamıyorum, öğretebiliyorum.” demiş-

tir (Ses kaydı, 10.12.2003). Benzer şekilde Buckley (2004) gerçekleştir-

diği araştırmasında, genel eğitim öğretmenlerinin kaynaştırma sınıfl a-

rında kendilerini tüm öğrencilere uygun eğitim verdiklerini düşündük-

lerini belirttiklerini ortaya koymuştur. 

Öğretmenin uygulamaları hakkındaki bu görüşü ile ilgili olarak özel 

eğitim öğretmeni de; “… tez uygulama süreci için öğretmenin uygun ol-

duğunu, işimin kolay olacağını düşünüyorum, çok ılımlı, öğrenmeye is-

tekli ve iş birliğine hazır bence.” (Araştırma günlüğü, 10.12.2003, sayfa 9 

) şeklinde kendi düşüncesini belirtmiştir.

Gerçekleştirilecek Çalışmadan Beklentilere İlişkin Görüşler: Bu 

görüşme sürecinde sınıf öğretmenine gerçekleştirilecek çalışmadan bek-

lentileri sorulmuştur. Öğretmen çalışmadan beklentisini; “Ayla’nın ko-

nuşmasından anlamıyorum”, “… siz şimdi bir sürpriz oldunuz, sizden 

de fazla bir beklentim yok… ben anlatacağım siz de Ayla’nın seviye-

sine ineceksiniz diye düşünüyorum.” şeklinde ifade etmiştir (Ses kaydı, 

10.12.2003). Alanyazında genel eğitim öğretmenlerinin kaynaştırma sı-

nıfında özel gereksinimleri olan öğrencilerden birincil sorumlu olarak 

özel eğitim öğretmenlerini gördüklerini ve bu öğrencilerle ilgilenme işi-

nin özel eğitim öğretmenlerinin sorumluluğu olduğunu düşündükleri 

ortaya konmuştur (Antia, 1999; Bessette, 1999; Buckley, 2004; Rice & 

Zigmond, 2000; Scruggs, Mastropieri & McDuff ie, 2007; Trent, 1998).
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Öğretmenin bu görüşü ile ilgili olarak özel eğitim öğretmeni ise; “Öğ-

retmenin uygulamadan beklentisi sadece bu kadar galiba, kendisi süreç-

te daha çok bilgilendiğinde düşünceleri büyük bir ihtimalle değişecek-

tir.” (Araştırma günlüğü, 10.12.2003, sayfa 9) şeklinde görüşünü belirt-

miştir. Öğretmenin beklentisinin bu kadar düşük düzeyde olmasının se-

bebinin iş birliği ile öğretim yaklaşımı hakkındaki yetersiz bilgi düzeyi 

olduğu düşünülerek beklenti düzeyini arttırmak amacıyla öğretmene “İş 

birliği ile Öğretim Yaklaşımı” hakkında bir bilgilendirme kitapçığı veril-

miştir. Ayrıca, daha sonra uygulamalar öncesinde iki kez arka arkaya uy-

gulamaları planlamaya yönelik toplantılar gerçekleştirilmiştir. Bu nok-

tada alanyazında da belirtildiği gibi (Murawski & Dieker, 2008; Salend 

& Johansen, 1997), öğretmenlerin uygulamalardan önce beklentilerini 

ve kuvvetli yönlerini paylaşmalarının önemli olduğu ve böylece uygula-

ma sürecinde ortaya çıkabilecek çatışmalardan ve iletişimi olumsuz et-

kileyecek durumlardan uzak durulması sağlanabilir düşüncesinden ha-

reket edilmiştir. 

Sınıf Öğretmeninin Uygulama Süreci ile İlgili Bilgilendirilmesi-
ne İlişkin Görüşler: Özel eğitim öğretmeninin planlama toplantıları-

nın birincisinde öğretmene sorduğu ilk soru; “Hocam, size verdiğim ki-

tapçığı okuyabildiniz mi?” (Ses kaydı, 10.12.2003) olmuştur. Öğretme-

nin bu soruya cevabı ise: “Hangi kitapçık? … okumamışım herhâlde” 

şeklindedir. Alanyazında, iş birliği ile öğretim yaklaşımının uygulayacak 

öğretmenlerin hizmet içi eğitim almaları gerektiği ve bunun genel ola-

rak eksik kaldığı vurgulanmaktadır (Mastropieri, Scruggs, Graetz, Nor-

land, Gardizi, & McDuff ie 2005; Walther-Th omas, 1997). Öğretme-

ne böyle bir eğitim verilmemiştir. Diğer yandan sadece kitapçığın veril-

mesinin etkili olabileceği düşünülmemiş ancak uygulama öncesi öğret-

mene ön bilgi verilmesi amaçlanmıştır. Hem araştırmanın deseni hem 

de uygulanan iş birliği ile öğretim yaklaşımının mesleki gelişimi sağla-

dığı sürecin işbaşında hizmet içi eğitim olarak adlandırılabileceği alan-

yazında vurgulanmıştır ( Johnson, 2002; Walther-Th omas, 1997). Araş-

tırma süreci bir bütün olarak ele alındığında bu sürecin mesleki gelişimi 

sağlayıp sağlamadığı, uygulamalara ilişkin bulgular başlığı altında tekrar 

ele alınmıştır. Bu noktada hizmet içi eğitim, mesleki gelişim kavramla-

rına da açıklama getirebilecek en önemli sorunun “Öğretmen, çalışma-

ya katılmaya gönüllü olmasına ve istekli görünmesine rağmen uygula-

nacak yaklaşıma hazırlık amacıyla önemli olan bu kitapçığı neden oku-

mamıştır?” olması gerektiği düşünülmektedir. Bu sorunun bir tek cevabı 
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yoktur ancak Cüceloğlu (2008)’nun ortaya koyduğu niyet-bilgi-beceri-

eylem ve sonuç adımlarından oluşan yaşam döngüsü kavramı ile bu so-

ruya bir cevap verilebilir. Buna göre; evet öğretmen böyle bir çalışmaya 

katılmaya gönüllü olmuştur, yani öğretmene sorulmuş ve çalışmaya gö-

nüllü olarak katılacağını belirtmiştir. Dolayısıyla öğretmenin bu niyeti-

ne uygun olarak toplantıya gelmeden önce, toplantının esas gündemini 

oluşturacak bilgileri içeren kitapçığı okuması beklenmiştir. Ancak öğ-

retmen kitapçığı okumamıştır. Bu durumda niyet ile bilginin birbiriyle 

ilişkisini açıklayan iki kavramdan söz etmek gerekmektedir (Cüceloğlu, 

2008). Bir diğer deyişle öğretmenin niyeti ile bu niyetini gerçekleştir-

mesi için gerekli olacak bilgiye ulaşma çabası arasında bir uyumsuzluk 

ortaya çıkmıştır. Cüceloğlu, kişinin niyeti gerçekten özünde oluşmuşsa 

kişinin niyetini güçlü kılacak olan bilgiye doğal olarak yöneleceğini, ara-

yarak bulacağını ve kullanmak isteyeceğini vurgulamıştır. Bu açıklama-

lardan yola çıkarak acaba öğretmenin gerçek niyeti iş birliği ile öğretim 

yaklaşımının uygulama sürecine katılarak hem kaynaştırma öğrencileri-

nin, sınıftaki diğer öğrencilerin ve kendisinin bundan yaralanarak eği-

timin niteliğini arttırmaya katkıda bulunmak mıdır, yoksa sadece des-

tekliyor gibi görünmek midir? Öğretmenin kitapçığı okumamış olma-

sı Cüceloğlu’na göre “mış gibi” öğretmenlik yapmak açıklaması ile ör-

tüşmektedir. Elbetteki sadece bir tek olaydan yola çıkarak böyle bir ge-

nelleme yapmak yanlıştır ancak “mış gibi öğretmenlik” yapmanın ipuç-

ları, bulgular ve tartışma bölümünün ileri kısımlarında açık olarak görü-

lecektir. Şunu da vurgulamak gerekmektedir; niyet mış gibi olunca yaşa-

mın tüm döngüsü mış gibi olmaktadır (Cüceloğlu, 2008). Tabi ki öğret-

mene haksızlık yapılmamalı ve ek olarak niyetin safl ığından da bahset-

mek gerekmektedir. Yani öğretmen aslında sınıfında bu çalışmayı uygu-

lamaya gönüllü olması, destekleyeceğini belirtmesi niyetinin saf, iyi ol-

duğunu göstermektedir. Cüceloğlu, niyetin safl ığının önemli bir ön ko-

şul olduğunu ama yaşam döngüsünün mış gibi olmaktan kurtarmak için 

yeterli olmadığını belirtmiştir. Önemli olanın yaşam döngüsünün di-

ğer adımlarını mış gibi atmamak olduğunu vurgulamıştır. Cüceloğlu, 

eğer birey niyetinin safl ığından eminse ve niyetin hedefini samimi ola-

rak istiyorsa zamanla mış gibi bilgi, beceri ve eylemden kurtularak mut-

laka gerçek bilgi, beceri ve eyleme ulaşacağını belirtmiştir. Öğretmen 

daha araştırma sürecinin başlangıcında niyete ulaşmak, gerekli olan bil-

giyi edinmek için herhangi bir çaba göstermemiştir. 

Cüceloğlu’nun ortaya koyduğu bir diğer önemli kavram, anlam ver-
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me sistemidir. Olay ve olayın anlamının çok farklı şeyler olduğu bilin-

mektedir. Bireylerin olayı anlamaları baktıkları zemine göre değişken-

lik göstermektedir. Dolayısıyla özel eğitim öğretmeni ile sınıf öğretme-

ninin baktıkları zeminlerin, yaşadıkları/çalıştıkları kültürün farklı olu-

şu da önemli bir faktördür. Bulgular tartışılırken sorgulanabilir ama özel 

eğitim öğretmeninin daha geliştirici bir ortamdan, diğer bir deyişle ken-

disini geliştirmek durumunda olduğu bir ortamdan geliyor olması an-

cak öğretmenin bu konuda herhangi bir zorunluluğu olmadığı MEB 

ortamında çalışıyor olmasından kaynaklanıyor olabilir. MEB okulların-

da her şeyin göründüğü gibi olmadığı altta yatan bir sistemin olduğu ve 

ancak bu görünmeyen sistemi öğrendikleri zaman insanların davranış-

larının nedenlerinin anlaşılabileceği belirtilmektedir (Cüceloğlu, 2008; 

Eren, 2005; Güler, 2004). 

Birlikte Planlama Toplantılarına İlişkin Görüşler

Alanyazında iş birliği ile öğretim yaklaşımı uygulamalarında başarı 

için planlama toplantılarının önemli olduğu belirtilmektedir (Muraws-

ki, 2005; Walther-Th omas & Bryant, 1996). Öğretmen de buna paralel 

olarak gerçekleştirilen görüşmede planlama ile ilgili olarak; “Elbetteki, 

iki tane öğretmen giriyorsa, planlı gitmesi lazım. Plansız girilen bir sı-

nıfta başarı sağlanacağını zannetmiyorum. Herkes yapacağını bilmeli ki 

o sınıfa girip anlatabilsin.” (Ses kaydı, 10.12.2003) demiştir.

Sınıf öğretmeninin çabalarıyla planlama toplantılarının gerçekleştiril-

mesi uygulama sürecinde çok yönlü faydalar sağlanmıştır. Bunlar; ders-

lerin içeriklerinde, hedefl erinde, kullanılacak ders araç gereçlerine, uy-

gulanacak iş birliği ile öğretim modeline ve derslerin nasıl değerlendi-

rileceğine ayrıntılı olarak karar verilebilmiş olmasıdır. Alanyazın ince-

lendiğinde, iş birliği ile öğretim yaklaşımı ile ilgili yürütülen çalışmalar-

da, iş birliği ile öğretim yaklaşımının başarısı için planlama toplantıla-

rının önemli olduğu ve böylece öğretmenlerin gerçekleştirecekleri ders-

lerdeki rol ve sorumlukları daha net belirleyebilecekleri vurgulanmıştır 

(Dieker, 2001; Keefe & Moore, 2004; Walther-Th omas, 1997; Welch, 

2000; Wood, 1998).

Derslerin Planlaması Sürecinde Yaşanan Sorunlara İlişkin Gö-
rüşler: Derslerin planlanması süreçlerindeki olumlu durumların aksi-

ne bazı sorunlar yaşanmıştır. Öncelikle öğretmen planlama toplantıları-

na çoğunlukla yeterli zaman ayıramamıştır. Öğretmenin planlama top-

lantılarına yeterli zaman ayıramamış olması ile ilgili olarak; “… toplan-
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tı için 12.30’u uygun görmüştük ama öğretmen geç geldi, diğer tenef-

füste hemen planlar üzerine konuştuk, planlamada çok ayrıntıya ineme-

dik.” şeklinde özel eğitim öğretmeni görüşünü belirtmiştir. Alanyazın-

da öğretmenlerin planlama toplantılarına haftada en az 30 dakika ayır-

maları gerektiği önemle belirtilmektedir (Dieker, 2001; Welch, 2000; 

Walther-Th omas, 1997). Oysa uygulama sürecinde araştırmacının tüm 

gayretlerine rağmen toplantıların ortalama sadece 8 dakika sürmesi dü-

şündürücüdür.

Öğretmen planlama toplantılarına yeterince zaman ayıramamasının ne-

denlerini: “... sadece ben sizin için gelince çocuklarım var, onları ev-

den erken çıkarmak zorunda kalıyorum.” (Ses kaydı, 01.08.2004) di-

yerek belirtmiş ve tam tersine yeterli zamanı ayırdığını; “Yeter ki de-

dim her şey yolunda gitsin... Ben kendim özveride bulunmuş oldum.”, 

“Çalışmaya olumlu bakmak önemli ama ben hiçbir zaman bunları so-

run olarak görmedim, erken geldim, işte size zaman ayırdım.” (Ses kay-

dı, 01.08.2004) şeklinde açıklamıştır. Öğretmenin bu sözleri kendisinin 

“özveri” tanımıyla, özel eğitim öğretmeninin ve alanyazındaki özveri ta-

nımlarının uygunluk göstermediği açıktır. Özel eğitim öğretmeni, alan-

yazınla (www.tdk.gov.tr) paralel olarak özveriyi fedakarlıkla eş anlam-

lı olarak tanımlamaktadır. Buna göre özveri, bir amaç uğruna veya ger-

çekleştirilmesi istenen herhangi bir şey için kendi çıkarlarından vaz-

geçme, fedakârlık yapmadır. Öğretmenin hem özveride bulunmuş oldu-

ğundan bahsetmiş olması ancak süreçte toplantılara araştırma sürecin-

de özel eğitim öğretmeninin tüm uyarılarına rağmen büyük oranda geç 

gelmiş olması bir çelişkidir. Bu çelişkinin özveri tanımının öğretmenin 

anlam verme sistemi ve özel eğitim öğretmeninin anlam verme siste-

mi açısından da açıklanabilir (Cüceloğlu, 2008). İki öğretmenin özveri-

yi farklı şekilde görmelerinin temel nedeni daha önce de açıklanan ikisi-

nin de anlam verme sisteminin farklı olmasından kaynaklanıyor olabilir. 

Öğretmenin niyetinden ve bu niyetini gerçekleştirmede kullanabileceği 

bilgiye ulaşma çabasının olmamasından yola çıkarak mış gibi öğretmen-

lik nitelemesi daha önce yapılmıştı. İşte öğretmenin özveri de bulunu-

yormuş gibi yapması mış gibi davranmaya bir diğer ipucu olabilir. Öğ-

retmen niyetini özümsemiş olsaydı, toplantılara daha fazla zaman ayırır 

veya zaman ayırmamasının nedenini dış etkenlerde aramazdı. Ek olarak 

öğretmen her şeyin yolunda gitmesini istediğini de belirterek sorum-

luluğu da üzerinden atmış olmaktadır (Cüceloğlu, 2008; Erdem, 2007; 

Eren, 2005; Güler, 2004). Diğer yandan, iş birliği ile öğretim yaklaşı-
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mını uygulayan öğretmenlerin planlama toplantılarına zaman ayırma-

ma ile ilgili olarak alanyazında belirtilen toplantıların süresi ve bu top-

lantıların başarı için ne kadar önemli bir faktör olduğu göz önünde bu-

lundurulduğunda planlama toplantılarına zaman ayırmanın iş birliği ile 

öğretim yaklaşımının uygulanmasında yaşanan en önemli sorun olduğu 

belirtilmektedir (Dieker, 2001; Keefe & Moore, 2004; Walther-Th omas, 

1997; Welch, 2000). Tüm süreç boyunca özel eğitim öğretmeninin bu 

toplantıların süresinin uzatılması için uğraşırken öğretmenin davranış-

larının çok az değişmesi onun bu durumu bir sorun olarak görmeme-

si ile açıklanabilir. 

Öğretmenin öğretim sürecini planlamada hazır günlük planlardan da 

yararlanması bazı sorunlara yol açmıştır. Öğretmenin hazır planları kul-

lanması ile ilgili olarak özel eğitim öğretmeni görüşlerini; “Öğretmen 

toplantı sonunda planlarını almaya gitti ama daha sonra gelip yeni plan-

larının olmadığını söyledi. Ünite ile ilgili yeni günlük planlarının ol-

madığını ancak fark etti.” (Araştırma günlüğü, 05.03.2004, sayfa 81) ve 

“Öğretmen hazır olarak elde ettiği günlük planlara o kadar bağımlı ki. 

Planlar gelmediğinde karar alamıyoruz. Bu duruma Milli Eğitim Ba-

kanlığı tarafından kesinlikle müdahale edilmesi gerekiyor.” (Araştırma 

günlüğü, 30.03.2004, sayfa 108) şeklinde ifade etmiştir.

Öğretmenin hazır günlük plan kullanması ve bunları edinmedeki so-

runları nedeniyle özel eğitim öğretmenine planlama toplantılarında net 

bilgi verememiştir. Planlama toplantılarındaki süre sorunu ile birlik-

te öğretmenin hazır planlardan yararlanması özel eğitim öğretmenini 

zaman zaman çıkmaza sokmuştur. Özel eğitim öğretmeninin bu konu 

hakkındaki görüşleri; “Öğretmen; “Ali Bey, haftaya çizgi film seyretti-

receğim birinci ders ama eğer seyrettiremezsem akşam evde izlemeleri-

ni söyleyeceğim ve sınıfta anlattıracağım” dedi. “Hocam hangi film ola-

cak?” diye sordum, “Belli değil.” dedi.” (Araştırma günlüğü, 13.02.2004, 

sayfa 62) ve tüm bunlar örneğin şu sorulara yanıt vermede sıkıntılar ya-

ratmıştır; “Bu hafta aklımdaki sorular: “Salı ve perşembe günü ders içe-

rikleri neler?”, “Hangi birlikte öğretim modelleri kullanılacak?” “Ne tür 

materyaller kullanılacak”,”Derslerde kullanılacak öğretim yöntemleri 

nelerdir?”(Araştırma günlüğü, 05.03.2004, sayfa 82) şeklindedir.

Öğretmenin hazır günlük plan kullanması ve bunları edinmedeki so-

runları nedeniyle birlikte planlama toplantılarında alınan kararların son 

anda değiştirilmesine neden olmuştur. Ayrıca, öğretmenin sunduğu ha-

zır günlük plan ile sınıfta uyguladıkları arasında farklar olmuştur. Bu-
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nun nedeninin yine yetersiz düzeyde yapılan planlamalar olduğu söyle-

nebilir. “Öğretmen çarşamba günü, perşembe günü yapılacak dersin içe-

riğini değiştirdiğini, birlikte öğretim planını da buna göre değiştirme-

mi söyledi.” (Araştırma günlüğü, 10.02.2004, sayfa 56), “Ders sırasın-

da öğretmen planlananın dışında da eylem bildiren kelimeler üzerin-

de durdu.” (Araştırma günlüğü, 23.03.2004, sayfa 101) ve “Öğretmenin 

ders içeriği planlara uyumlu değil, tahtaya yazdığı cümlelerin planlarda-

ki ile ilgisi yoktu.” (Araştırma günlüğü, 23.03.2004, sayfa 101) ifadesin-

de bulunmuştur.

Öğretmen ise hazır planlardan yararlanması ile ilgili herhangi bir so-

run dile getirmemiştir. Tam tersine öğretmen hazır planları savunarak 

uygulamalarının olumlu yönünü gösterir şekilde görüşlerini; “… dört, 

beş gün önceden benden plan istiyorsunuz, o da kolay bir şey değil, bu 

gün akşam eve giderseniz ertesi günü yazarsınız… Teknolojiden yarar-

landığımız için, eğer bu teknoloji olmasaydı, onları size veremeyecek-

tim.” (Ses kaydı, 01.08.2004) şeklinde dile getirmiştir. Araştırma süre-

cinin sonunda öğretmenin ifade ettiği bu görüşünü ve bu süreçte özel 

eğitim öğretmenin yaşadığı sıkıntıların nedenini destekleyecek şekilde 

Murawski ve Dieker (2008), iş birliği ile öğretim öğretmenlerinin her 

birinin diğerine planlar ve öğretim için bağımlı olmaktan şikâyetçi ol-

duklarını rapor etmişlerdir. 

Uygulama sürecinde sınıf öğretmeni zaman zaman daha önce birlikte 

karar verilerek planlanan derslerin içeriklerinde değişiklikler yapmış ya 

da karar verilen rol ve sorumlukların tam tersine davranışlarda bulun-

muş olduğu görülmektedir. Bu durum, iş birliği sürecinde çok önem-

li olan öğretmenler arası iletişimde sorunlar yaşandığını göstermekte-

dir. İletişim yetersizliği ya da kopukluğunun iş birliği sürecinde yaşa-

nan pek çok sorunun ana kaynağı olabileceği vurgulanmaktadır (Cook 

& Friend, 1995). 

Planlama toplantılarını genel olarak yine Cüceloğlu (2008)’nun belirtti-

ği yaşam döngüsü açısından yorumlamak yerinde olacaktır. Burada öğ-

retmen planlamanın gerekliliğine inanıyor ve bunu ifade ediyor olması-

na rağmen niyetin mış gibi olduğu ve niyet ile bilgi-beceri-eylem-sonuç 

döngüsünün uyumsuzluğu net olarak ortaya çıkmaktadır. Öğretmen 

planlamanın önemini bilmektedir, becerisi de olduğu söylenebilir an-

cak eyleme geçirmemektedir. Sonuçta yaşam döngüsü mış gibi olduğu 

ortadadır. Öğretmen, öğretim planının gerektiğine inandığını ifade edi-

yor ama günlük plan yapmıyor hatta teknolojiden yararlandığını söyle-
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yerek yaptığını savunuyor. Bu noktada öğretmenin neden niyetinin mış 

gibi olduğu, bu konuda istekli görünmesine rağmen neden eylemleriyle 

bunu göstermediğini sorgulamak da önemli görünmektedir. Bunun ce-

vabı belki de Cüceloğlu (2008)’nun belirttiği gibi öğretmenin niyeti tam 

olarak özümsememiş olmasından kaynaklanabileceği düşünülmektedir.

Niyetin miş gibi olup olmadığının bir göstergesi de önemsemek/saygı 

duymak kavramları ile açıklanabilir. Sınıf öğretmeninin özel eğitim öğ-

retmenini önemsemeyip diğer bir deyişle saygı duyup plandaki değişik-

likleri belirtmemiş olduğu düşünülebilir. Bu durumu açıklamak amacıy-

la korku kültürü kavramı altında yatan otorite kavramına değinmek ge-

rekmektedir (Cüceloğlu, 2008; Erdem, 2007; Eren, 2005; Güler, 2004). 

Korku kültürünün hâkim olduğu toplumsal yaşamda güçlü olan bireyle-

rin kontrolü kayıp etmemek amacıyla, insanların gelişmeye eğilimli ya-

pılarını bastırmak için kalıplayıcı yaklaşımdan bahsedilmektedir (Cüce-

loğlu, 2008, Erdem, 2007; Güler, 2004). Cüceloğlu, böyle bir ortamda 

otoritenin önemini vurgulamıştır. Dolayısıyla sınıf öğretmeni özel eği-

tim öğretmenini otorite ya da güçlü kişi olarak görmediğinden sınıf-

ta uygulamak üzere plan yapma zorunluluğu hissetmemiş hatta yaptı-

ğı değişiklikleri bile önemseyip bildirmemiştir. Korku kültürü içersinde-

ki otorite, gücünü göstermek için dogmatik bir sistem hâlini alır. Böyle-

ce, sistem kendine ters düşecek olanlara gelişme fırsatı vermek istemez. 

Hiçbir dogmatik sistem bu tür insanlara hoş bakmamıştır (Cüceloğlu, 

2008; Güler, 2004). Ek olarak Cüceloğlu, korku kültüründe yüz değer-

lerin, görünüşe önem verdiklerini vurgulamaktadır. Dolayısıyla elinde 

plan adı altında bir belge bulunmaktadır ve bunun bulunuş amacı gerek-

liliğinden değil, otorite tarafından böyle istenmesindendir. Öğretmen 

planın çocuklara uygun olup olmadığı ve dersin içeriği hakkında hiç-

bir sorgulama yapmadan sınıfta öğretimine devam etmiştir. Çünkü kor-

ku kültüründe korkuya dayalı tutumun kurallara uyumu da güçleştirdiği 

belirtilmektedir (Güler, 2004). Ortaya çıkan bu durum da mış gibi öğ-

retmenlik yapmaya verilebilecek bir diğer önemli kanıttır.

Gerçekleştirilen Uygulamalara İlişkin Görüşler

Araştırmacıya göre, uygulama sürecine ilişkin olumlu yönler süreçte sı-

nıf öğretmeninin; sınıf içi uygulamalarında odak öğrenciler dâhil tüm 

öğrencilerin ders sürecine etkin katılımını sağladığı, daha somut ve et-

kili dönütler verdiği şeklindedir (Araştırma günlüğü, 18.05.2004, sayfa 

156). Araştırma sürecinde öğrencilerin başarılarında artış gözlenmiştir. 
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Sürecin bu olumlu yönleri ile ilgili olarak alanyazında iş birliği ile öğ-

retim sürecinde sınıf içinde etkili bir öğretim sunulduğunda öğrencile-

rin akademik başarı ve sosyal beceriler açısından kazançlar elde ettikle-

ri ortaya konmuştur (Austin, 2001; Indrisano & Bimiham, 1999; Rice 

& Zigmond, 2000).  

Öğretmenlerin Uygulama Sürecinde Sınıf İçi Sorumluluklarına 
İlişkin Görüşler: Uygulama sürecindeki bu olumlu yönlerin aksine so-

runların yaşandığı durumlar da olmuştur. Buna göre öncelikle uygula-

ma sürecinde öğretmenin sınıfın kontrolünü elinden bırakmak isteme-

miş olması, diğer bir deyişle güçlü birey olma özelliğini kaybetmemek 

istemiş olması önemli bir bulgudur. Korku kültüründe güçlü ve güç-

süz bireylerden söz edilmektedir. Güçlü bireylerin, güçlerini kayıp ede-

cekleri korkusuyla yeniliklere açık olmadıkları daha çok gelişmeye yö-

nelik durumlarda engeller yarattıklarını böylece kontrolü ellerinde tut-

ma eğiliminde olduklarını vurgulamaktadır (Cüceloğlu, 2008; Erdem, 

2007; Eren, 2005; Güler, 2004). Özel eğitim öğretmeni bu durumla ilgi-

li görüşlerini; “… önemli gördüğüm bir sorun öğretmenin ders boyunca 

bir türlü kendisini geri çekememesidir.” (Araştırma günlüğü, 06.04.2004, 

sayfa 115) ve “Öğretmen bu ders yine müdahalelerine devam etti…” 

(Araştırma günlüğü, 08.04.2004, sayfa 117) şeklinde ifade etmiştir. 

Bu konuda sınıf öğretmeni hiçbir ifadede bulunmamıştır. Alanyazında 

gerçekleştirilen çalışmaların bir bölümünde, sınıf öğretmenlerinin sınıf-

ta birincil sorumlulukları her zaman elde tutma eğiliminde oldukları or-

taya konmuştur (Austin, 2001; Jimenez-Sanchez & Antia, 1999; Lock-

ledge & Wright, 1993; Rice & Zigmond, 2000; Magiera, Smith, Zig-

mond & Gebauer, 2005; Mastropieri et al., 2005; Norris, 1997; Weiss & 

Lloyd, 2002). Bu durumun ise özel eğitim öğretmeninin sınıfta ziyaret-

çi olarak görülmesine ve genel eğitim öğretmenlerinin çoğunlukla tüm 

konularla ve içerikle ilgili deneyimli öğretmen olarak dikkate alınması-

na neden olduğu vurgulanmaktadır (Bauwens & Hourcade, 1995). Di-

eker (2001)’in çalışmasında, etkili iş birliği için öğretmenlerin birbirle-

rine güvenmelerinin önemli olduğu ve genel eğitim öğretmenlerinin za-

man zaman özel eğitim öğretmenlerine sınıfta öğretim sunmaları gibi 

konularda güvenmedikleri belirtilmektedir. Diğer bir araştırmada ise iş 

birliği ile öğretim yaklaşımının uygulandığı sınıfl arda güven sorunu ne-

deniyle, özel eğitim öğretmenlerinin öğretim ile ilgili sorumluluklarının 

oldukça sınırlı kaldığı bulunmuştur (Rice & Zigmond, 2000). Trump ve 

Hange (1996) araştırmalarında, iş birliği ile öğretim yaklaşımında öğ-
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retmenlerin karşılaştıkları en önemli sorunların iletişim kurma ve rolle-

rin karışması olduğunu belirtmişlerdir. Keefe ve Moore (2004), iki öğ-

retmenin de rol ve sorumlukları ile ilgili daha açık iletişim kurmaları ge-

rektiğini ortaya koymuşlardır. Özel eğitim öğretmeninin tüm çabalarına 

rağmen uzatılamayan planlama toplantılarının süresi diğer sorunların 

kaynağı olduğu gibi etkili iletişim kurmak için de büyük engel teşkil et-

miştir. Bu durumun ortaya çıkmasının sebebi ayrıca yine sınıf öğretme-

ninin özel eğitim öğretmenini önemsememesi şeklinde de açıklanabilir. 

Uygulama Sürecinde Kullanılan İş birliği ile Öğretim Modelleri-
ne İlişkin Görüşler: Öğretmen iş birliği ile öğretim yaklaşımının mo-

dellerine ilişkin şu görüşleri dile getirmiştir: “Yani şu etkiliydi diyemem 

çünkü kimisinde avantaj var kimisinde dezavantaj… o anki derse göre, 

programa göre, o yüzden, en etkilisi şuydu, en etkisizi buydu denemez...” 

(Ses kaydı, 01.08.2004) ifadesinde bulunmuştur. Ayrıca: “… çünkü o gün 

çocukların, dersin durumuna göre hepsi de uygulanabilir şeyler.” (Ses 

kaydı, 01.08.2004) demiştir. 

Ek olarak bir öğretim yapan/bir yardımcı öğretmen modeline ilişkin 

olarak özel eğitim öğretmeninin görüşleri olmuştur. “… Bu modelde 

öğretmen lider öğretmen ama benim yardımcı öğretmen olarak yapa-

bileceğim hiçbir şey yok. Çünkü öğretmen anlatıyor ben de öğrenciler 

gibi dinlemek zorunda kalıyorum.” (Araştırma günlüğü, 10.02.2004, say-

fa 56) ve “Yardımcı öğretmenlikte en büyük problem, öğrencilere des-

tek olurken bazen yüksek sesle konuşmak zorunda kalmam, bu durum-

da bazen ders akışını bozabiliyorum.” (Araştırma günlüğü, 19.02.2004, 

sayfa 67) şeklinde belirtmiştir. İş birliği ile öğretim yaklaşımını yeni uy-

gulayan öğretmenlerin çoğunlukla “bir öğretim yapan, bir yardımcı öğ-

retmen” modelini kullandıklarını ifade edilmektedir (Weiss & Lloyd, 

2002). Ancak, bu modelin tercih edilmesinin bir nedeni de yetersiz 

planlama toplantıları nedeniyle özel eğitim öğretmeninin çıkış yolu ola-

rak bulduğu bir çözümdür. Diğer yandan bu araştırmada özel eğitim 

öğretmeninin başvurduğu bir çözüm yolunun sonucunda kendisini yar-

dımcı öğretmen olarak hissetmesi söz konusu olmuştur. Bu görüşü des-

tekler şekilde Dettmer, Th urston ve Dyck, (2005) iş birliği ile öğretim 

yaklaşımının uygulandığı sınıfta yetersiz planlamanın özel eğitim öğret-

meninin genel eğitim öğretmeninin yardımcısı olmasına neden olabile-

ceğini ortaya koymuşlardır. Ancak bu süreçte özel eğitim öğretmeninin 

görüşünü destekler şekilde Keefe ve Moore (2004), özel eğitim öğret-

menlerinin, eğitim programı hakkında bilgilerinin yetersiz olması ne-
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deniyle kendilerini sınıfta ikinci rolde hissetmiş olduklarını bulmuşlar-

dır. Genel eğitim öğretmenlerinin de bu durumu doğruladıklarını or-

taya koymuşlardır. Alanyazında özel eğitim öğretmenlerinin sıklıkla ev 

ödevlerini kayıt eden, tahtaya yazı yazan ya da kısa sözlü sınavlar ger-

çekleştiren öğretmen olarak görüldükleri belirtilmiştir (Mastropieri et 

al., 2005). Tabiki bu durum yine korku kültüründe güçlü birey, otorite 

olma durumuyla da açıklanabilir (Cüceloğlu, 2008; Erdem, 2007; Eren, 

2005; Güler, 2004). Otorite olan kişi, güçsüz kişinin kendisini gerek-

siz birisi olarak görmesine neden olmaya çalışır. Bunu bireyi önemse-

meyerek, saygı duymayarak, yaptığı işi görmezden gelerek gerçekleştirir. 

Öğretmen alternatif öğretim modeli ile ilgili olumsuz görüşler belirt-

miştir. Buna göre; “... Sizin sınıfta, köşede olmanız ona ben pek taraf-

tar olmadım zaten... ayırarak görmek değil de yapabilen insanların için-

de yapabilmeleri daha hoştu yani. O türlü, biz sakatız veya özürlüyüz, 

biz burdayız ama siz ordasınız gibi oluyordu.” (Ses kaydı, 01.08.2004) ve 

“… onun için ben söyledim zaten, yılın başında taraftar olmadığımı ama 

deneyelim dedik, denedik gördük …” (Ses kaydı, 01.08.2004) şeklinde 

dile getirmiştir. Özel eğitim öğretmeninin bu model için görüşü ise; 

“Daha önce benim fazla aldırmadığım, öğretmenin dersteki yüksek sesi 

ve sınıftaki gürültüden rahatsız oldum, ayrıca etraftaki çocukların yap-

tıklarımızı izlemeye çalışmaları hem benim hem de Burak ile Ayla’nın 

dikkatlerini dağıttı.” (Araştırma günlüğü, 02.03.2004, sayfa 77) şeklin-

de olmuştur. Alternatif öğretim modeli ile bireysel gereksinimlerin kar-

şılanması, yüz yüze etkileşim sağlaması, öğrencinin performans düzeyi-

nin etkili olarak belirlenmesi gibi kaynaştırma sınıfında büyük avantaj-

lar sağlaması (Villa et al., 2004) ile birlikte sınıf içinde uygularken eti-

ketlenmeye neden olmaması için dikkatli planlanması gerektiği vurgu-

lanmaktadır. Bu noktada alternatif eğitimin sadece özel gereksinimleri 

olan öğrencilerle değil sınıfta farklı gereksinimleri olabilecek diğer öğ-

rencilerle de planlanarak uygulanması gerektiği belirtilmektedir (Fri-

end & Cook, 2004). Araştırma sürecinde bu durum dikkate alınmış ve 

inanırlık komitesinin de onayı ile sınıftaki farklı alanlarda gereksinim-

leri olan öğrencilerle birlikte de alternatif öğretim planlanarak uygu-

lanmıştır. Ancak buna rağmen öğretmeninin bu konudaki olumsuz ba-

kış açısı devam etmiş, alternatif öğretimin uygulanması için gerekli ko-

şulları sağlamamaya çalışmıştır. Sınıf öğretmeni özellikle diğer öğren-

cilerle yaptığı çalışmalarda ses seviyesine dikkat etmemiştir. Bunun se-

beplerinden birisinin öğretmenin sınıfta kontrolünün dışında bir uygu-
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lama yapmayı veya otoritesini kayıp etmeyi istememiş olması ile açık-

lanabilir. Diğer yandan alanyazında alternatif öğretimin daha çok bir-

birleriyle iyi çalışan ve birbirlerine alışmış öğretmenlerin uygulamaları-

nın uygun olacağı belirtilmektedir (Villa et al., 2004). Dolayısıyla alter-

natif öğretim modelinin uygulanması sırasında yaşanan olumsuzlukla-

rın diğer bir sebebi de öğretmenlerin henüz birbirleriyle uyumlu çalış-

mamalarından ya da farklı anlam verme sistemleri olduğundan kaynak-

landığı düşünülebilir.   

Öğretmen görüşmede ekip öğretimi ile ilgili olarak; “Benim konuyu an-

latıp arkasından sizin de ipucu göstermeniz, onlar fena değildi” (Ses kay-

dı, 01.08.2004) ifadesinde bulunmuştur. Ek olarak ise: “Elbetteki yani 

böyle bir uygulama, materyal çoğaltılması, sınıfta ikinci bir öğretmenin, 

değişik bir anlatım, iyi bir yöntem ...” (Ses kaydı, 01.08.2004) demiştir.

Öğretmen iş birliği ile öğrenme öğretim yöntemi ile ilgili olumlu gö-

rüşlerini de dile getirmiştir. Süreçte uygulanan öğretim yöntemi ile il-

gili olarak öğretmen; “…çocuklar için değişik bir ortam ve denemey-

di, ne bileyim fena geçmedi. İş birliğine dayalı olması iyi idi.” (Ses kaydı, 

01.08.2004) ifadesinde bulunmuştur. Diğer yandan öğretmen bu yönte-

mi bir yenilik olarak görmemiş ve “İş birliği ile eğitimde zaten biz ko-

numuzu anlatıyoruz, bizim yaptığımız bir işti, orda yeni bir farklılık his-

setmedik…” (Ses kaydı, 01.08.2004) demiştir.

Öğretmenlerin Tükenmişlik Düzeylerine İlişkin Görüşler: Süreçte 

özel eğitim öğretmeni zaman zaman tükenmişlik hissettiğini şu sözler-

le ifade etmiştir: “Öğretmenin ders sırasındaki bir yorumu, aslında es-

kiden böyle uygulamalar yapıyorduk ama müfettişler direkt bilgiye da-

yalı sorular sorunca biz de ezberci eğitime döndük dedi. Geldiğimden 

beri her şeyi yapıyormuş o zaman ben niye uğraşıyorum ki diye düşün-

düm.” (Araştırma günlüğü, 04.03.2004, sayfa 80) demiştir. Alanyazın-

da, korku kültürünün özelliğini bireyin sorumluluk almaması, yapılan 

hata ya da yanlışın sebebini farklı bireylere ve olaylara yüklemesi oldu-

ğunu ifade etmektedir (Cüceloğlu, 2008; Eren, 2005). Öğretmen, iş bir-

liği ile öğrenme yöntemini biliyor ve nasıl uygulandığını biliyor olabi-

lir. Ancak bu yöntemi uygulamamasının nedenini müfettişlere yükle-

miştir. Hâlbuki böyle bir uygulamayı planlamanın, sınıfı düzenlemenin 

zor olduğunu, bu yüzden de kendisini yormak istemediğini söyleyeme-

miştir. Korku kültüründe (Cüceloğlu, 2008; Erdem, 2007; Güler, 2004), 

bireylerin yapabildiklerinin en iyisini yapmadan, sadece gerektiği kadar 

şeyi yaptıklarını belirtilmektedir. Diğer yandan öğretmenin ifadelerin-
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den otoritenin gücü de açık olarak görülmektedir. Yararlı olarak gördü-

ğü bir yöntemi müfettişlerin gözünde iyi öğretmen imajı oluşturmak ya 

da iyi bir sicil notu almak için ezber bilgiler sorduklarından kullanma-

dığını belirtmiştir. Yani otoritenin gözünde olumsuz bir bakış açısı oluş-

masını kendisine göre engellemiştir. Diğer bir deyişle, öğretmenin niye-

ti, öğrencilere daha fazla bilgi kazandırmak, bilgiyi kalıcı bir şekilde ka-

zanmalarını sağlamak yerine müfettişlerin karşısında zor duruma düş-

memek olmuştur. 

Özel eğitim öğretmeni uygulama sürecinde öğretmenin de isteksizli-

ği ve tükenmişliğine ilişkin görüşler belirtmiştir. Bunlar: “Son zaman-

larda öğretmenler odasında şaka yolu ile kamera çekimlerinden de ar-

tık sıkıldığını her seferinde tekrarlamaya başladı.” (Araştırma günlüğü, 

25.03.2004, sayfa 103) ve “… öğretmenin bir arkadaşı, tabi şaka yapıyor 

ama gerçek yanı da var bence; “Ali bey siz gidince, Gül öğretmen çok 

rahatladığını, artık bu işten sıkıldığını, kurtulduğunu söyledi.” dedi. Bu 

arada Gül öğretmen, şakayı yapan öğretmene “Şimdi Ali bey inanacak 

sana” diyerek gülüyordu. Bu saatten sonra söyleyecek söz bulamadım, 

tepkisiz kaldım.” (Araştırma günlüğü, 18.05.2004, sayfa 156) şeklinde-

dir. Çalışmaya başlarken özel eğitim öğretmeninin yaşam döngüsü göz-

den geçirildiğinde, belli bir niyet ile yola çıkmış, niyeti sonuçlandırmak 

amacıyla gerekli bilgilere ulaşma çabası içine girmiş, bunu beceri ve ey-

leme dönüştürmeye çalışmış, böylece belirli bir sonuca ulaşmaya çalış-

mıştır. Süreçte karşılaştığı sorunlarla baş etmeye çalışmış, gerektiğinde 

tekrar bilgi edinmeye çalışmış ve döngüyü sürekli tekrarlamıştır. Sınıf 

öğretmeni ise gönüllü olmasına rağmen çalışmanın başından itibaren, 

niyete ilişkin bilgi aramayı şöyle dursun verilen bilgiyi bile almamak için 

direnmiştir. Bu durum maalesef öğretmenin mış gibi bir yaşam döngü-

sü olduğunu bariz olarak gözler önüne sermektedir. Dolayısıyla sürecin 

daha iyi nasıl sonuçlandırılabileceğini düşünmek yerine süreci artık ge-

reksiz gibi görmüş ve sonlandırılmasını istediğini dolaylı olarak ifade et-

miştir. Kendisini geliştirmeyen, müfettiş veya yöneticilere hesap verme-

den önce kendi vicdanına hesap vermeyen öğretmenler ile eğitim siste-

minin nitelikli duruma gelemeyeceği düşünülmektedir. 

Yansıtma Toplantılarına İlişkin Görüşler: Öğretmen yansıtma top-

lantıları ile ilgili olarak; “Yani yaptıklarımızı görmemiz açısından iyiy-

di. Haftayı değerlendirme, oturup enine boyuna konuşuluyordu.” (Ses 

kaydı, 01.08.2004) demiştir. Bu bulguyu destekleyecek şekilde alanya-

zında öğretmenlerin sınıftaki tüm uygulamaları ile ilgili değerlendir-
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me yapmalarının önemli olduğu vurgulanmaktadır (Murawski & Die-

ker, 2008). Ayrıca öğretmenlerin uygulamalarını birlikte planlamaları-

nın ve uygulamalarına yönelik yansıtma yapmalarının, iş birliği ile öğre-

tim sürecinin etkililiği açısından önemli bir faktör olduğu ve sorumlu-

luklar hakkında iletişim, birlikteliğin kabul edilmesi ve yansıtma ile sü-

recin değerlendirilmesinin iş birliği ile öğretim yaklaşımının başarısında 

önemli faktörler olduğu belirtilmektedir (McCrory-Cole & Mc Leksey, 

1997; Welch, 2000). 

Sınıf Öğretmeninin Beklentilerinin Karşılanıp Karşılanmadığına 
İlişkin Görüşler: Öğretmen araştırma süreci sonunda beklentilerinin 

karşılanıp karşılanmaması ile ilgili olarak; “… benim sizden hiçbir bek-

lentim yoktu zaten, çünkü çocukların, daha çok sorunlarını tahmin ede-

bildiğim için” ve “... sadece bu süreci yaşayalım, görelim sonuçta ne ola-

caksa biz de onu anlayalım demiştik... Bir beklentim olsaydı o zaman 

derdim ki, biz bunu görmedik ama gayet rahat, olumlu bir şekilde geç-

ti diye düşünüyorum.” (Ses kaydı, 01.08.2004) ifadesinde bulunmuştur. 
Bu da aslında öğretmenin sürece ne kadar dar beklenti ile yaklaştığını 

ya da özel eğitim öğretmeninin sadece kaynaştırma öğrencisiyle ilgilen-

mek üzere geldiğini dolayısıyla yükünün azalacağı beklentisi ile çalış-

maya gönüllü katıldığının önemli bir kanıtıdır. Diğer bir deyişle niyeti-

nin saf olup olmadığını ortaya koymaktadır. 

Uygulama Sürecinin Öğretmenlere Katkılarına İlişkin Görüşler: 
Sürecin öğretmene katkıları sorulduğunda öğretmen sürecin kendisine 

herhangi bir katkısının olmadığını: “… bu yaptığımız çalışmalar, bizim 

yıllardır yaptığımız şeyler olduğu için, bana çok yabancı değildi. Kat-

kı olarak pek bir şey düşünmedim.” ve “…sınıfta ben değişik bir öğret-

men değildim... ben zaten öyleydim, ama iş birliği yaptığımız, sadece 

bu işe olumlu baktığım için denemelerinize hayır demedim.” (Ses kay-

dı, 01.08.2004) şeklinde dile getirmiştir. Öğretmenin bu görüşünün se-

bepleri şunlar olabilir: Sürece başlamadan önce gerçekleştirilen bilgi-

lendirme toplantıları etkili olamamış ve iletişim ile ilgili sorunlar ya-

şanmıştır. Bir diğer neden de öğretmenlerin belki de bakış açılarını ve 

beklentilerini yeterli düzeyde paylaşmamış olmaları şeklinde açıklana-

bilir. Aslında öğretmen çalışmanın başında gerçekleştirilen görüşmede 

beklentisini açık olarak dile getirmiştir. Özel eğitim öğretmeninin sade-

ce odak öğrenci ile çalışacağını beklediğini belirtmiş, süreçte özel eği-

tim öğretmeni sık sık tüm sınıfın hedefl endiğini belirtmiştir. Bu durum-

da özel eğitim öğretmeni en baştan itibaren önyargılı davranmamış, öğ-
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retmenin beklentisini genişletebileceğini, mış gibi niyetini özümsenmiş 

saf niyete dönüşmesini sağlayarak bilgiye ulaşma ve sonuca varma dön-

güsünü mışlıktan kurtaracağını ummuştur. Ancak bu noktada bunu ba-

şardığını söylemek güçtür. Cüceloğlu (2008), gelişebilmenin ön koşulu-

nun kişinin önce kendi gerçeğini görebilmesi ve gördüğü gerçeği anla-

ması olduğunu vurgulamaktadır. Kişi ancak bu durumda gelişimini inşa 

etmeye başlar. Dolayısıyla sınıf öğretmeninin kendi gerçeğini gördüğü-

nü söylemek mümkün görünmemektedir. Öğretmen sürecine kendisine 

herhangi bir katkı sağlamadığı açık olarak dile getirmiştir. Sonuç ola-

rak Cüceloğlu (2008), korku kültürünün olduğu bir ortamı değiştirme-

nin bireysel çabayla olamayacağını, toplumda tüm paydaşların bu kül-

türü yok etmek için bir bütün olarak ele alınması gerektiğini önemle 

vurgulamaktadır. Diğer yandan bazı araştırmalar öğretmenlerin özel-

likle felsefi farklılıkları, eğitim bilimsel stillerini ve mesleki deneyimle-

rini paylaşmadıklarında ya da yönlendirmediklerinde birlikte çalışma-

larından bir şey öğrenmediklerini göstermektedir (Austin, 2001; Bou-

dah, Schumacher & Deshler, 1997; Dieker, 2001; Karge, Lasky, McCa-

be & Robb, 1995; Marks & Gersten, 1998). Bu durumda sürecin öğ-

retmenin kendisine hiçbir katkısının olmadığını düşünmesinin normal 

bir durum olabileceği söylenebilir. Bu bulgunun tam tersine birçok araş-

tırmanın sonucunda öğretmenlerin sürecin kendi profesyonel gelişim-

lerine katkıları olduğunu ifade ettikleri vurgulanmıştır (Buckley, 2004; 

Curtin, 1998; Rice & Zigmond, 2000; Scruggs et al., 2007; Villa et al., 

1996; Walther-Th omas, 1997).

Öğretmen çalışmanın özel eğitim öğretmenine katkılarını ise: “... bir 

stajdır yani sizin bizim sınıfımızda olmanız, farklı gruplara ders verme-

niz sizin için bir ne diyelim, tecrübedir bir başka sınıfa yine bir çalışma 

için gitseniz artık bu kadar terlemeyeceksiniz.” (Ses kaydı, 01.08.2004) 

şeklinde ifade etmiştir. Öğretmenin bu ifadelerinde de görüldüğü gibi 

öğretmen sürecin kendi gelişimi açısından değil de tamamen özel eği-

tim öğretmenine katkısı olduğunu, diğer gelişmeleri görmezden geldi-

ğini göstermiştir. “Sen benim için önemlisin.” ya da “Senin yaptığın iş 

sayesinde ufkum, bilgim, becerim gelişti.” demek yerine otoritesini de 

kayıp etmemek için hiçbir katkısı olmadığını hatta özel eğitim öğret-

menini bir stajyer olarak göstererek kendisinin güçlü olduğunu belirt-

miştir. Bu noktada şu soru sorulabilir; “Öğretmen özel eğitim öğretme-

ni olarak araştırmacının sonuçta yaptıklarından yola çıkılarak sicil no-

tunun verileceği bir durum olsaydı, yine böyle söyler veya davranır mıy-
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dı?” Şüphesiz korku kültürünün bir gereği olarak özel eğitim öğretme-

nini otorite olarak görmek zorunda kalacak ve böyle bir ifadede bulun-

mayacaktı. Yani özel eğitim öğretmenini önemseyecekti. 

Okuldaki diğer Öğretmenin Çalışmaya Bakış Açılarına İlişkin Gö-
rüşleri: 

Öğretmen okuldaki diğer öğretmenlerin çalışma hakkındaki görüşle-

rini şöyle aktarmıştır: “...kamerayla bir sınıfta ders anlatmanın çok zor 

olduğunu söylüyorlardı, onun dışında pek bir yorum yapılmadı, olum-

suz da olumlu da yapılmadı. Sizin doktora yaptığınızı düşündüler. Ken-

dim açımdan söyleyeceksem, size çok yardımcı olduğumu söylediler. 

Kimsenin bu noktada olumlu bakmayacağını herkes biliyor.” (Ses kay-

dı, 01.08.2004) dediklerini dile getirmiştir. Murawski ve Dieker (2008), 

okuldaki diğer öğretmenlerin iş birliği ile öğretimin uygulandığı hak-

kında haberdar edilmesini önermektedir. Bu noktada öğretmenler ha-

berdar edilmiş olmalarına rağmen bunun çok da yarar sağlamamış ol-

duğu söylenebilir. Diğer yandan sürece sadece bir doktora çalışmasının 

tamamlanması olarak bakmak üzücü bir noktadır. Özel eğitim öğret-

meni olan araştırmacı en başta özel eğitim öğretmeni olarak süreçte rol 

almaz, kendi ofisinde, ya da kendi kültür ortamında hazırlayacağı bir-

kaç anket ile farklı bir araştırma desenleyip rahatlıkla doktorasını alabi-

lirdi ve kimse de bunun doğru olmadığını söylemezdi. Sonuçta kaynaş-

tırma uygulamalarına ilişkin yeni bir takım düzenlemeleri planlamak ve 

uygulamaya hazırlık yapmak amacıyla koşulları betimleme veya tutum-

ları belirleme gibi nicel araştırmalar alanda gereksinim duyulan önem-

li araştırma konularıdır. Araştırmacının bu tür araştırmaları planlama ve 

yürütme bilgi ve beceri birikimine sahip olduğu düşünülmektedir. An-

cak araştırmacının burada vicdanı ile hesaplaştığını söylemek mümkün-

dür. Makalenin yöntem kısmında araştırmacıya ait bilgilere ve deneyi-

mine tekrar göz atıldığında önemli iki kaynaştırma projesinde yer aldı-

ğı görülebilir. Dolayısıyla araştırmacı bu projeler sürecinde gördüğü bir 

eksikliği gidermek amacıyla yani özümsemiş olduğu bir konuyu araştır-

mak istemiş ve bu niyetine ilişkin bilgi-beceri-eylem-sonuç döngüsü-

nün uyumunu sağlamaya çalışmıştır. Sonuçta niyetinin sadece dokto-

rasını bitmek olduğunu söylemek yanlıştır. Öğretmenin bu görüşler ile 

ilgili olarak özel eğitim öğretmeni ise: “Tabi bir yönden haklı ama be-

nim çalışmadaki amaçlarımdan biri kendisine iyi niyetle destek vermek-

ti. Bu bence Milli Eğitim okullarında genel bir bakış açısı, çünkü başka 

bir çalışmamda öğretmenlerin çoğu, özellikle tezlerini o okulda yapan-
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lar için “Bizim sayemizde tezlerini yapıyorlar.” deyip çok fazla destek ol-

mak istememişlerdi.” (Araştırma günlüğü, 18.05.2004, sayfa 156) ifade-

lerinde bulunmuştur. Bu noktada, yapılan tüm doktora tezlerinin saf ni-

yet ile gerçekleştirdiğini söylemek, akademik ortamlarda anlam verme 

sistemlerinin daha çok geliştirici olduğunu söylemek ve bu tür ortamlar-

da korku kültüründen ziyade geliştirici bir kültürün olduğunu söylemek 

hem yanlış hem de MEB ortamında çalışan öğretmenlere haksızlık olur. 

Genel olarak bakıldığında süreçte yaşanan başarısız durumların sebebi-

nin cevabı öğretmenlerin anlam verme sistemlerinin farklı oluşu, dola-

yısıyla korku kültürü kavramları ile açıklanabilir (Cüceloğlu, 2008; Er-

dem, 2007; Eren, 2005; Güler, 2004). Niyet-bilgi-beceri-eylem-sonuç 

yaşam döngüsü boyutunda, niyetinin miş gibi olduğuna ilişkin kanıtla-

rı ortaya koyarak yapılan genelleme sonucunda sınıf öğretmeninin miş 

gibi öğretmenliğine ilişkin birçok kanıt ortaya atılmıştır. Bu noktada sı-

nıf öğretmeninin suçlanmadığını, hatalarına odaklanılmaya çalışılmadı-

ğını önemle vurgulamak gerekmektedir. Yapılmak istenen öğretmenin 

ifadelerinden yola çıkarak davranışlarının sebeplerini irdelemektir. Öğ-

retmenin davranışları kesinlikle bireysel olarak öğretmenin kendisine 

mal edilmemeli tam aksine genel eğitim sisteminin kültür ortamına mal 

edilmelidir. Koşulları bir de öğretmen gözünden görmek, empati kur-

mak gerekmektir. Sonuçta öğretmenin bu davranışlara, tavırlara götüren 

sebepleri de irdelemek gerekir. Cüceloğlu (2008), öğretmenlerin eğitim 

sistemi içerisinde, niyetleri miş gibi olmasa da sistem içerisine girdikleri 

andan itibaren bunu benimsemek zorunda bırakıldıklarını vurgulamak-

tadır. Şunu da göz ardı etmemek gerekmektedir ki istisnalar dışında sa-

dece MEB’de değil akademik çalışmaların yapıldığı ortamlarda da mış 

gibi davranılabilmekte, yaşanabilmektedir. İnsanlar vicdanlarına hesap 

verme zorunluluklarından değil yapmış olmak için işlerini yapmakta-

dırlar. Dolayısıyla her şey görünürde yapılabilmekte, günlük ders planla-

rında, doktora tezlerinde, araştırmalarda ancak niyet mış gibi olduğun-

dan sonuçların gerçek hayata yansımasına ilişkin sıkıntılar bulunmakta-

dır. Belki de öğretmenlerin “Sayemizde tezlerini yapıyorlar.” ifadesinin, 

araştırma tezlerinin mış gibi yapılıyor olmasından kaynaklandığını da 

söylemek mümkündür. Mış gibi öğretmenlik yapmak durumunun hari-

cinde sınıf öğretmeni ve okuldaki diğer öğretmenler araştırmacıyı okul-

larına kabul etmeleri, en azından bunu yapmış olmaları mış gibi davra-

nışlardan kurtulmanın önemli bir adımı olarak yorumlanabilir. Asıl ko-

nudan uzaklaşmadan bu makalede Türkiye’de kaynaştırma uygulamala-
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rının yıllarca devam ettiği ancak neden en temel faktörlerden olan özel 

eğitim destek hizmetlerinin uygulanmadığının cevabı aranmaya çalışıl-

mıştır. Sonuçta akılda kalan soru şudur; araştırma sürecindeki yaşantı-

lardan yola çıkarak kaynaştırma sınıfında uygulanan iş birliği ile öğretim 

yaklaşımı ne kadar başarılı uygulanabilmiştir? Bu sorunun cevabı bulgu-

lar ve tartışma kısmında bulunabilir. Belki de soruya soruyla cevap ver-

mek yerinde olacaktır: Her şeyin mış gibi olduğu böyle bir sınıf orta-

mında (kaynaştırma ortamında) özel eğitim destek hizmetleri ne kadar 

nitelikli sunulabilir? veya mış gibi davranılan böyle bir ortamda iki öğ-

retmen etkili bir şekilde iş birliği kurabilirler mi?  

Sonuç

Bir programın başarılı şekilde uygulanmasını kişilerin algıları/anlam 

verme sistemleri, görüşleri, niyetleri, tutumları etkilemektedir. Öğret-

menlerin görüşlerinden elde edilen bu bulgularda birkaç kavram öne 

çıkmaktadır. Bunlar, yaşam döngüsü, saf niyet, otorite, anlam verme sis-

temleri, etkili iletişim, özveri ve sorumluluk anlayışı, bireyleri önemse-

me/saygı duyma, öğrenmeye direnme, öğretimde planlılık olarak sıra-

lanabilir. Bu kavramların bazılarında ya da tümünde uyumsuzluk kay-

naştırma programını uygulayan iki farklı kişilik özelliğine sahip olan ve 

farklı iki kültür ortamından gelen öğretmenlerin iş birliği ortamında ça-

lışmalarını olumsuz olarak etkilemektedir (Friend & Cook, 2003). Di-

ğer kaynaştırma ortamlarında da buna benzer durumların yaşanabilme 

olasılığı vardır ve bu durum doğal olarak algılanmalıdır. Ancak üstesin-

den gelinmeye çalışılmalıdır. Bu sürecin etkili bir şekilde gerçekleştirile-

bilmesi için kişiler empati kurarak birbirlerinin anlam verme sistemleri-

ni algılamaya çalışmalıdırlar. Niyetin özümsenerek kişiler mış gibi dav-

ranışlar yerine kendi vicdanlarına hesap verecekleri duruma getirilmeli-

dir. Özel eğitim öğretmeninin sınıf öğretmenini motive etmek için uy-

guladığı stratejiler araştırma raporunda yer almaktadır. Bu stratejilerden 

bazıları öğretmene öğretim materyali hazırlama, öğretmenin iyi özel-

liklerini sık sık vurgulama, yararlanabileceği kaynakları sunma şeklin-

de sıralanabilir. Tüm bu stratejilere rağmen başarısız olunan durumlar 

olmuştur. 

Diğer yandan öğretmenin kötü niyetli olmadığı vurgulanmalıdır. So-

runların baş kaynağı öğretmenden istenen planlar dolayısıyla ek iş, za-

man ayırması talebi dolayısıyla “özveri” gösterme zorunluluğu gibi iş yü-

künü arttıran durumların olduğu düşünülebilir. Öğretmenin bu konu-
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lardaki isteksizliği dolaylı olarak etkili iletişimi engellemiş ve öğrenme-

ye karşı direnmesine neden olmuş olabilir. Temel amaç kendine hesap 

veren, iç bütünlüğü olan öğretmenler yetiştirmek olmalıdır.   

Bu araştırmada eylem araştırmasının döngüsel, yansıtmalı özelliği kişi-

lerin görüşlerini almaya olanak sağlarken karşılıklı iletişimde etkili ile-

tişim için gerekli olan temel güven kurulması, özveri ve sorumluluk an-

layışı, saygı, empati ve öğrenmeye açıklık zamanla farklı uygulamalar-

la zenginleştirilebilir. 

Genel eğitim sınıf öğretmenleri ve özel eğitim öğretmenlerinin mış gibi 

öğretmenlik yapmaları önlenmelidir. Öğretmenlerin niyet-bilgi-beceri-

eylem-sonuç yaşam döngüsünü özümsemeleri ve bunu öğretim ortam-

larına taşımaları gerekmektedir. Ancak bu şekilde kalıplaşmış bir nesil 

yerine saygı kültürü oluşturulabilir ve birtakım gelişmeler beklenebilir. 

Bu tür yaklaşımlar ancak gelişmeye istekli öğretmenler yetiştirildiğinde 

başarıyla uygulanabilir. 

Genel eğitim sınıf öğretmenleri ve özel eğitim öğretmenleri kaynaştır-

ma, özel eğitim destek hizmetleri ve iş birliği becerileri konusunda eği-

tim almalıdırlar. Etkili iş birliği ile öğretim uygulamaları için sınıf or-

tamları düzenlenmeli, öğretim araç-gereçleri ve öğretim personeli sağ-

lanmalıdır. İş birliği ile öğretim yaklaşımını uygulayan öğretmenlerin 

birlikte planlama ve yansıtma toplantıları için zamanları olmalıdır. 

Bu araştırma başka bir kaynaştırma sınıfında uygulanabilir. Birlikte 

planlama ve yansıtma toplantılarının öğrenci performansı üzerindeki 

etkileri, iş birliği ile öğretim yaklaşımının uygulandığı kaynaştırma sını-

fında öğretmen/öğrenci etkileşimi incelenebilir. Farklı değişkenler ara-

sındaki ilişkileri betimlemek amacıyla deneysel araştırmalar desenlene-

bilir.
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Abstract
It is necessary to provide students both with and without special needs and the classro-

om teachers with special education support services in order to achieve successful inclusi-

on applications. Th e determination of teachers’ opinions about the applications they carry 

out is important in the planning and achievement of the future applications. Th e purpo-

se of this article which was designed as an action research was to analyze the opinions of 

special and general education teachers, working in inclusion classes based on co-teaching 

approach, about the preparation stage for the application, planning meetings and applica-

tions they carried out. Research participants were composed of a researcher who is a spe-

cial education teacher, a classroom teacher and second grade students. In the scope of the 

research, semi-structured interviews were conducted with the classroom teacher; planning 

meetings were arranged with the aim of preparing for the applications; and refl ective daily 

data sources compiled by the researcher were utilized. Th e data were analyzed from a phe-

nomenological perspective via inductive analysis. Th e findings were compared with tho-

se recorded in the related literature and were discussed. Consequently, classroom teacher 

voluntarily participated in the research process and stated that there was no problem abo-

ut classroom applications. Th e teacher declared the importance of planning meetings, ho-

wever, did not allocate suff icient time for meetings and did not give details about the les-

sons. Th erefore, ambiguities were recorded lesson applications about the role and respon-

sibilities of teachers. Th e teacher stated that all co-teaching approaches can be applied in 

inclusion classes however stated that these applications were not so new for her and this 

process could not have any contributions to her. 
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Most crucial factors for successful inclusion applications are underlined 

to be academic success and social skill levels of student with special 

needs, the number of students in the class, the attitude and experience 

of the classroom teacher and -maybe the most importantly- the special 

education support services (Baker & Zigmond, 1995; Friend & Reising, 

1993; Gately & Gately, 2001; Hourcade & Bauwens, 2001; Salend & 

Duhaney, 1999; Walther-Th omas, Korinek, McLaughlin & Williams, 

2000). 

Despite the laws and regulations implemented in Turkey regarding 

performance of inclusion applications duly, it is stated by the studies 

that the most important problem pertaining to inclusion is the failure 

to provide adequate special education support services (Akdemir-Okta 

2008; Batu, 1998; Diken, 1998; Eripek, 2000; Kargin, Acarlar & Suc-

uoglu, 2005; Sucuoglu, 2004).

Special education support services possible to be provided in the scope of 

inclusion are classifi ed as resource room, special education counseling and 

co-teaching (Dieker & Murawski, 2003; Hourcade & Bauwens, 2001; 

Mastropieri & Scruggs, 2000; Murawski, 2005; Santamaria & Th ou-

sand, 2004; Zigmond, 2001; Zigmond & Magiera, 2001). Co-teaching 

is defi ned as the cooperation of general and special education teachers in 

the same classroom environment through sharing of planning, applica-

tion, and evaluation responsibilities (Friend & Cook, 2003; Friend & 

Reising, 1993; Murawski, 2005; Vaughn, Schumm & Arguelles, 1997; 

Villa, Th ousand & Nevin, 2004; Walther-Th omas & Bryant, 1996). 

Th e classifi cation devised by Cook and Friend (1995) with regard to the 

models of co-teaching approaches is widely accepted and has a large us-

age area. Th e models proposed by this defi nition are: (1) One teach/one 

assist (or drift), (2) station teaching, (3) parallel teaching, (4) alternative 

teaching, and (5) team teaching. 

Related literature focused on teacher opinions underline that co-teach-

ing approach supports professional development of students. It is deter-

mined that special education teachers need additional information re-

garding the general education program and more time for planning. It is 

found that special education teachers have more contact with students 

with special needs (Antia, 1999; Austin, 2001; Buckley, 2004; Indrisano 

& Bimiham, 1999; Rice & Zigmond, 2000; Salend & Johansen, 1997; 

Wood, 1998). 
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Despite its crucial importance, only few studies have been conducted 

on this issue in Turkey (Akcamete, Kis & Gurgur, 2004; Gurgur, 2008; 

Kircaali - İftar & Uysal, 1999; Sucuoglu, 2005). 

It is essential that special education support service approaches appli-

cable to Turkish conditions should be planned and implemented. Par-

ticularly considering the fact that in the 2007-2008 academic year the 

Ministry of National Education placed 67.756 students with special 

needs (Ministry of National Education, 2008) attending at 36.156 pri-

mary schools in 81 cities of Turkey in inclusion application, it is realized 

that studies on the applicable special education support services should 

be conducted immediately. Th us, the purpose of this article was to phe-

nomenologically analyze the opinions of special and general education 

teachers regarding the applications they carry out in the inclusion class 

where the co-teaching approach is implemented. To this end, the fol-

lowing questions were asked:

1) What were the opinions of the teachers at the stage of preparation 

for the application? 

2) What ware the opinions of the teachers about planning meetings?

3) What were the opinions of the teachers about the applications car-

ried out?

Method

Th is research was designed as an action research with the aim of sys-

tematically implementing co-teaching approach for the fi rst time and 

therefore obtaining functional information ( Johnson, 2002; Mills, 

2003).

Setting

Th e research was conducted in a school certifi ed by the Ministry of Na-

tional Education and located at a low socio economic neighbourhood 

of Ankara.  

Participants

Th e names of the research participants were changed for confi dentiality 

purposes. 
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The Regular Education Teacher Mrs. Gul: Mrs. Gul was a classroom 

teacher with an 18-year professional experience, who graduated from 

a teacher’s training school. She had no experience relating to inclusion 

applications except for her participation in an in-service training course 

on the topic “special education.” Mrs. Gul had the responsibility for the 

whole class during the process. 

The Researcher - Special Education Teacher: Th e researcher gradu-

ated from Anadolu University, Department of Special Education Pro-

gram, Division of Education of the Hearing Impaired. His role in the 

process was to collect data and guide the teacher in the analysis of the 

data as well as being the special education teacher. 

Classroom Students: Second grade students from the fi rst level of 

primary education participated in the research. Th ere were 22 females 

and 13 males, a total of 35 students.

The Focused Mainstreamed Students: Ayla was from Ankara and 

9 years old. She was diagnosed with hearing impairment and cerebral 

palsy. Burak was from Ankara and 9 years old, he was included in the 

research by his teachers because of his low academic success. 

The Trustworthiness Committee: Th e committee included four col-

lege professors specializing in the area of special education. In the scope 

of the research, the roles of the committee members were to observe the 

data collection process and provide guidance. 

Research Cycle

Steps were cyclical in the research process; therefore, when deemed nec-

essary, it was possible to return to and repeat a step. In the fi rst step, data 

were collected to prepare for the teaching applications. Th e second step 

was the application process. Planned lessons were implemented two 

days a week. While co-planning meetings were held each week before 

the applications of the lesson, refl ection meetings were conducted after 

the applications. Th e application process lasted for 12 weeks, and 25 

co-teaching lessons were implemented in this process. In the applica-

tion process, the trustworthiness committee met, on average, every three 

weeks. Re-evaluation was carried out in the last step. 
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Data Collection Techniques

In the scope of the research, semi-structured interviews were conducted 

with the classroom teacher; planning meetings were arranged with the 

aim of preparing for the applications; and refl ective daily data sources 

compiled by the researcher were utilized ( Johnson, 2002; Uzuner, 2007; 

Yildirim & Simsek, 2005). 

Data Analysis

Th e fi rst and fi nal semi-structured interviews were carried out with the 

teacher, and preparation meetings for the application and audio record-

ings from the co-planning were transcribed. Reliability and validity of 

the audio recording transcriptions were ensured by the authors. 

Th e data were analyzed from a phenomenological perspective in the 

form of induction with the aim of increasing the awareness relating 

to the opinions of the teachers and ensuring in-depth view (Creswell, 

2004; Kus, 2003; Larkin, Watts & Clifton, 2006). Events arising within 

the research were handled as a whole and the phenomena, which refer 

to perceivable aspects of the events (www.tdk.gov.tr), were analyzed. 

Having received all transcriptions separately, themes and sub-themes 

were constituted and then compared until an agreement was reached. 

Finally, the fi ndings were reported. 

Results 
Opinions about the preparation stage for the application 

Opinions about Voluntary Participation: Th e special education teach-

er determined criteria pertaining to the class in which the research would 

be conducted, in accordance with literature and the purposes of the re-

search. Particularly the fact that the teacher voluntarily took part in the 

research was taken into consideration at this stage since it is mentioned in 

the literature (Austin 2001; Buckley, 2004; Th ompson, 2001; Trent, 1998).

Special education teacher made the following statement on this issue; 

“…I found a school which is appropriate to the criteria; fi rst, the class-

room teacher expressed in the pre-interview that she was voluntary.” 

(Researcher’s diary, 01.12.2003, page 1).

Opinions of the Classroom Teacher about her own Applications: 
Th e teacher mentioned her opinions relating to the applications as fol-

lows: “Generally, I think everything is fi ne with my students, I do not 
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experience any defi ciency in terms of teaching my children; I can teach 

them.” (Audio recording, 10.12.2003). In a similar way, Buckley (2004) 

has mentioned that general education teachers think they give proper 

education to all students. 

Opinions about Expectations from the Research: Th e classroom 

teacher listed her expectations from the research as follows: “I do not 

understand anything from what Ayla says.” “… now, you have come as a 

surprise, I do not have much expectation of you, as well… I think that I 

will explain and you will re-organize it at Ayla’s level.” (Audio recording, 

10.12.2003). It is mentioned in the literature that general education 

teachers think that students with special needs are under the responsi-

bility of special education teachers in the inclusion class (Antia, 1999; 

Bessette, 1999; Buckley, 2004; Rice & Zigmond, 2000; Scruggs, Mas-

tropieri & McDuffi  e, 2007; Trent, 1998).

Th e special education teacher expressed his opinion about the class 

teacher’s statements as follows: “I think the teacher has only that much 

expectation from the application. Her opinions will probably change 

when she is informed more during the process.” (Researcher’s diary, 

10.12.2003, page 9). Th e reason for the low-level expectation of the 

teacher was thought to be her insuffi  cient knowledge about the co-

teaching approach, and the teacher was given the booklet “Co-Teaching 

Approach.” Moreover, only two successive planning meetings were ar-

ranged before the applications. According to the literature (Murawski 

& Dieker, 2008; Salend & Johansen, 1997), it is important for teachers 

to share their expectations; and that it is possible to avoid confl icts that 

could arise during the process by this way.

Opinions of Informing the Classroom Teacher about the Research 
Process: Th e fi rst question that the special education teacher asked 

in these meetings was: “Were you able to read the booklet I gave to 

you?” (Audio recording, 10.12.2003). Th e teacher’s answer was as fol-

lows: “Which booklet? … presumably, I did not read it”. It is stressed 

that teachers who will implement co-teaching approach must receive 

in-service training (Mastropieri, Scruggs, Graetz, Norland, Gardizi, & 

McDuffi  e 2005; Walther-Th omas, 1997). It is emphasized in the lit-

erature that co-teaching approach ensures professional development in 

both the design of the research and the implemented cooperation, and 

that the process can initially be called in-service training ( Johnson, 2002; 

Walther-Th omas, 1997). At this point, it is thought that the question to 
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bring an explanation to “in-service training” concept should be: “Why 

did not teacher read this booklet which is important for preparation for 

the application to be carried out even though she participated in the 

research voluntarily?” Th is question can be answered via the life cycle 

“intention-knowledge-skill-action and result” introduced by Cuceloglu 

(2008). Th e teacher participated in the research voluntarily, but did not 

read the booklet and there are two concepts which explain the relation-

ship between the intention and knowledge (Cuceloglu, 2008). In other 

words, there is an inconsistency between the intention of the teacher and 

her eff ort to obtain the necessary knowledge to achieve her intention.

As mentioned by Cuceloglu, the other important concept is the system 

of construing: individuals understand an event in diff erent ways due 

to the diff erence in their background. Accordingly, it is an important 

factor that the backgrounds of special education teachers and class-

room teachers and the cultures in which they live and work are diff erent 

(Cuceloglu, 2008; Eren, 2005; Guler, 2004). 

Opinions about Co-Planning Meetings 

As stated above, planning meetings are important for success in co-

teaching approach (Murawski, 2005; Walther-Th omas & Bryant, 1996). 

Th e teacher expresses her opinion about the planning as follows: “Of 

course, if there are two teachers in the class, they must have a plan to 

follow. I do not think that the success will be achieved in a class where 

the teachers have no plan. Teachers should know what to do so that 

they can enter into this class and teach the lesson.” (Audio recording, 

10.12.2003).

Following benefi ts were provided thanks to the eff orts exerted by the 

classroom teacher in the process: training materials, co-teaching model 

to be implemented and lesson assessment methods were decided in the 

content and target of each lesson. In the scope of the research, conduct-

ed with regard to the co-teaching approach, planning meetings were 

stated to be important to clearly determine the roles and responsibilities 

(Dieker, 2001; Keefe & Moore, 2004; Walther-Th omas, 1997; Welch, 

2000; Wood, 1998).

Opinions about the Problems which Occurred during the Co-
Planning Meetings: Generally, the teacher was not able to allocate 

enough time for planning meetings. On this matter, special education 
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teacher said: “… we had thought 12.30 would be appropriate for the 

meeting, but the teacher came late; therefore, we talked about the plans 

in the next break. We did not go into the details in the planning.” It 

is stated in the literature that minimum 30 minutes must be allocated 

for planning each week (Curtin, 1998; Dieker, 2001; Walther-Th omas, 

1997; Welch, 2000). Meetings lasted only for 8 minutes, on average. 

Th is was challenging for the current research.  

Th e teacher mentioned the reasons for not allocating suffi  cient time 

for planning as follows: “…I need to take care of my own children and 

I have to take them out early to attend these meetings.” (Audio record-

ing, 01.08.2004). She said that she allocated suffi  cient time and made 

the following explanation: “I wanted to keep all things on track … I 

made a sacrifi ce.” (Audio recording, 01.08.2004). Th e teacher’s defi nition 

of “self-sacrifi ce” is diff erent from that of the special education teacher 

and from the defi nition in the literature. Th e special education teacher 

defi nes sacrifi ce as synonymous with abnegation in parallel with the 

literature (www.tdk.gov.tr). According to this, sacrifi ce is defi ned as giv-

ing up your self-interests for a purpose which you want to achieve. Th e 

teacher said that she made a sacrifi ce, but the fact that she came to 

meetings late despite all the warnings in the process is a contradiction. 

In the literature, it is stated that allocating time for planning meetings 

is the most important problem in application of the approach (Dieker, 

2001; Keefe & Moore, 2004; Walther-Th omas, 1997; Welch, 2000). Th e 

special education teacher tried to lengthen the duration of the meetings, 

but the class teacher showed just a little progress in this scope. Th is may 

have resulted from teacher’s not regarding the situation as a problem.  

Th at the teacher utilized ready-made daily plans while planning the 

teaching brought certain problems. Th e special education teacher said: 

“Th e teacher went to take her plans at the end of the meeting, but then 

she came and said that she did not have new plans.” (Researcher’s diary, 

05.03.2004, page 81) 

Th e teacher could not give clear information since she was using ready-

made plans. Th e timing problem in the meetings and the use of ready-

made plans sometimes stalemated the special education teacher. Special 

education teacher said: “Th e teacher told me: ‘Mr. Ali, I will have the stu-

dents watch a cartoon in the fi rst class next week; but if this is not pos-

sible, I will tell the students to watch it at home; and I will ask them to 

explain it in the class.’ I asked: ‘Which cartoon fi lm will they watch?’ and 
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she said: ‘It is not clear yet.” (Researcher’s diary, 13.02.2004, Page 62). Th is 

situation caused problems in answering the following questions; “Th e 

questions which are in my mind: ‘What is the content of the lessons on 

Tuesday and Th ursday’, ‘Which co-teaching models will be used’, ‘What 

kind of materials will be used?’, ‘What are the teaching methods to be 

used in the lessons (Researcher’s diary, 05.03.2004, page 82).

Th e teacher changed the decisions made in the planning meetings 

since she used ready-made plans and experienced problems in obtain-

ing these plans. In this matter, the special education teacher said: “Th e 

teacher said that she changed the content of the lesson to be taught on 

Wednesday and Th ursday, and told me to change the teaching plan ac-

cordingly” (Researcher’s diary, 10.02.2004, page 56).

Th e teacher mentioned no problem pertaining to ready-made plans. On 

the contrary, she defended the ready-made plans and said: “… you de-

manded a plan from me four or fi ve days ago, and this is not an easy task. 

You go home this evening, and you write a plan for tomorrow… we ben-

efi t from the technology, if there were not this technology I could not 

be able to give them to you.” (Audio recording, 01.08.2004). With regard 

to the problems, the special education teacher experienced in the proc-

ess, Murawski and Dieker (2008) stated that each co-teaching teacher 

complained about being dependent on the other for plans and teaching.

During the application process, the teacher made changes in the con-

tent of the lessons which had been planned together with the other 

teacher beforehand, and acted against the agreed roles and responsi-

bilities. Th us, there were problems experienced in the communication 

between the teachers and it is stressed that this could be the main 

source of the problems experienced in the co-teaching process (Cook 

& Friend, 1995).

Regarding the life cycle proposed by Cuceloglu (2008) for planning 

meetings; it is seen that even though the teacher believes in and express-

es the necessity of planning, there is a disharmony in the knowledge-

skill-action-result cycle with the intention. Another important aspect 

of maintaining harmony in the cycle is the respect the teachers have 

for each other. It appears in this study that the classroom teacher did 

not respect the special education teacher and therefore did not mention 

the changes in the plan. In order to explain this situation, it is necessary 

to touch upon the concept of authority in the culture of fear (Cuce-
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loglu, 2008; Erdem, 2007; Eren, 2005; Guler, 2004). Since the class-

room teacher did not see the special education teacher as an authority, 

she did not feel any obligation to make a plan to be implemented in 

the classroom. Accordingly, she has a document named “plan” and the 

purpose of the plan is not necessity but the demand from an authority 

(Guler, 2004). 

Opinions about Applications Carried Out

It was determined that classroom teacher enabled students to participate 

in the lesson actively and gave concrete feedback in the applications dur-

ing the process. An increase was observed in the success of the students 

during the process. Th e literature refers to the fact that students gain aca-

demic successes and social skills from the co-teaching process (Austin, 

2001; Indrisano & Bimiham, 1999; Rice & Zigmond, 2000).

Opinions about the Teacher’s Responsibilities: In the present 

study, there were certain problems experienced in the process. First, the 

teacher did not want to relinquish control of the class. Powerful indi-

viduals in the culture of fear are not open to innovation and thus create 

barriers against the development because they fear they will lose their 

power (Cuceloglu, 2008; Erdem, 2007; Eren, 2005; Guler, 2004). In 

this matter, special education teacher said: “… a problem I consider as 

important is that the teacher cannot withdraw somehow during the 

lesson.” (Researcher’s diary, 06.04.2004, page 115). Although the class-

room teacher made no comment on this issue, her behavior can be very 

clearly seen in the video recordings. Th e literature supports the idea that 

classroom teachers have a tendency to retain primary responsibilities in 

the class (Austin, 2001; Jimenez-Sanchez & Antia, 1999; Lockledge 

& Wright, 1991; Magiera & Zigmond, 2005; Mastropieri et al., 2005; 

Norris, 1997; Rice & Zigmond, 2000; Weiss & Lloyd, 2002). Th us, this 

situation could cause special education teacher to be seen as a visitor in 

the class (Bauwens & Hourcade, 1995; Dieker, 2001; Rice & Zigmond, 

2000). Both teachers must establish an open communication regarding 

their roles and responsibilities (Keefe & Moore, 2004; Trump & Hange, 

1996). In the current research, in spite of all the eff orts of the special 

education teacher to establish eff ective communication, the duration 

of planning meetings could not be lengthened. Th is situation was the 

reason behind all problems and also prevented establishment of eff ec-

tive communication. 
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Opinions about the Applied Co-Teaching Models: With regard to 

the models of co-teaching approach, the teacher said: “I cannot say that 

this or that one was eff ective since some of them have advantages, and 

some of them have disadvantages… It changes according to the lesson 

and program at that time, therefore it cannot be said that the most 

eff ective one was this, or the most ineff ective one was that …” (Audio 

recording, 01.08.2004).

Th e special education teacher said with regard to the one leader/one as-

sistant model: “… In this model, the teacher is leader, but there is noth-

ing I can do as an assistant teacher since the teacher speaks, and I have 

to listen to him/her like a child.” (Researcher’s diary, 10.02.2004, page 

56). It is stressed that teachers newly implementing the co-teaching 

approach mostly use the model of one leader and one assistant (Weiss 

& Lloyd, 2002). Th e reason for this choice was that it seemed to be 

the solution to the problem of the lack of adequate planning. However, 

this solution resulted in the special education teacher becoming the 

assistant teacher. Th is is supported in the literature where insuffi  cient 

planning may lead special education teacher to be the assistant of the 

general education teacher in the class where co-teaching approach is 

implemented (Dettmer, Th urston & Dyck, 2005; Keefe & Moore, 2004; 

Mastropieri et al., 2005). Th is situation can also be explained in terms 

of a powerful individual and authority in the culture of fear. A person 

who has the authority performs his/her work by disregarding the other 

person who feels inferior, where the former shows no respect to the 

latter and ignores his/her contribution (Cuceloglu, 2008; Erdem, 2007; 

Eren, 2005; Guler, 2004). 

With regard to the alternative teaching model, the teacher said: “... You 

were sitting in a corner in the class. I was not in favor of that… It would 

be better if they were seated among the other students. Because in this 

model, they may have felt that they were seated separately from the class 

since they were disabled or handicapped.” (Audio recording, 01.08.2004). 

Th e special education teacher responded “I was disturbed by the teach-

er’s loud voice and the noise in the class, which I had not noticed be-

fore. In addition, the students around us tried to watch what we were 

doing and distracted me as well as Burak and Ayla.”(Researcher’s di-

ary, 02.03.2004, page 77). It is stressed that even though alternative 

teaching model provides advantages such as enabling individual needs 

to be met and ensuring face to face interaction (Villa et al., 2004), it 
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must be planned carefully so as not to lead to stigmatization. Paral-

lel to this, this model must be implemented not only for the students 

with special needs but also for the other students who could have dif-

ferent needs in the class (Friend, 2004). Alternative teaching was also 

implemented on the students who had needs in diff erent fi elds with the 

approval of trustworthiness committee. Nevertheless, the negative view 

of the teacher continued. Th e classroom teacher did not pay attention 

to the level of the voice she made during the lesson. Th e reason for this 

could be explained by the fact that teacher did neither want to allow 

the implementation of any application out of her control nor to lose her 

authority over the class. It is mentioned in the literature that it will be 

appropriate for alternative teaching to be implemented by the teachers 

who work together well and who are used to working with each another 

(Villa et al., 2004). Accordingly, another reason for the problems in the 

alternative teaching model could stem from the fact that teachers still 

cannot work harmoniously with one another. 

Th e teacher said with regard to the team teaching: “It was fairly good 

that I covered the topic, and then you showed the answers?” (Audio re-

cording, 01.08.2004). In addition, she mentioned: “It is certain that such 

an implementation, increase in the number of the materials, existence of 

a second teacher and a diff erent voice of expression in the class is a good 

method …” (Audio recording, 01.08.2004).

With regard to the co-learning teaching method, the teacher said: “…

it was a diff erent environment and experience for the students; it was 

not a bad experience. It was a good thing that the implementation was 

based on cooperation.” (Audio recording, 01.08.2004). On the other 

hand, she did not see this method as new and said: “We teach our topic 

in co-teaching, which is something we normally do. We did not notice 

any diff erence in this scope…” (Audio recording, 01.08.2004).

Opinions about Teachers’ Burn Out: Th e special education teacher 

implied that he felt weary with the process: “Th e teacher said in one 

of her comments during the lesson that they used to make those kinds 

of implementations in the past, but when inspectors asked knowledge-

based questions they returned to rote-learning. I thought to myself why 

I was making an eff ort as she was already doing everything.” (Researcher’s 

diary, 04.03.2004, page 80) Th e literature refers to the characteristics of 

the culture of fear resulting in individuals not taking any responsibility, 

and attributing the cause of a fault to diff erent individuals and events 
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(Cuceloglu, 2008; Eren, 2005). Th e teacher put the blame of not im-

plementing co-teaching method on the inspectors. It is mentioned that 

individuals work only as much as necessary and do not give of their best 

in the culture of fear (Cuceloglu, 2008; Erdem, 2007; Guler, 2004). On 

the other hand, power of the authority is seen clearly in the expressions 

of the teacher. She mentioned that she did not use a method which she 

considers to be benefi cial since inspectors asked for rote learning. She 

did this either because she wished to be considered to be a good teacher 

in the eyes of the inspectors or she wanted to get a good note in her 

teaching registration fi le.  

Th e special education teacher gave his opinion about the teacher’s un-

willingness to participate “Recently, she has started to say again and 

again via joke that she was bored with the video recordings in the teach-

ers’ room.” (Researcher’s diary, 25.03.2004, page 103) and a friend of her 

said: “She is making fun of course, but there is some truth in her words. 

Mr. Ali, Mrs. Gul says, she feels relieved and released when you leave 

and she is bored with it.” While her friend was making these state-

ments, Mrs. Gul was laughing at her friend and saying “Stop it or Mr. 

Ali will believe you now”. I could not fi nd the right words to respond, I 

remained silent.” (Researcher’s diary, 18.05.2004, page 156). Th e special 

education teacher tried to achieve a life cycle at the beginning of the 

research. As for the teacher; even though she was voluntary, she was 

resistant, refusing even the information of co-teaching off ered at the 

beginning of the research.  

Opinions about Refl ection Meetings: With regard to the refl ection 

meetings, the teacher said: “It was good in the sense that we could see 

what we had done. Th e evaluation of the week was made at length.” 

(Audio recording, 01.08.2004). In a way supporting this fi nding, it is 

stressed in the literature that it is important for teachers to evaluate 

all implementations in the class (McCrory-Cole & Mc Leksey, 1997; 

Murawski & Dieker, 2008; Welch, 2000).

Opinions about the Classroom Teacher’s Exceptions: With regard 

to the expectations at the end of the research process, the teacher said: 

“… since I could predict the children’s problems, I had no expectations 

of you.” and “… I said ‘let’s go through the experience and see the proc-

ess; let’s understand whatever happens at the end’… If I had an expecta-

tion I would say it wasn’t realized; however I think it was a comfortable 

and positive process.” (Audio recording, 01.08.2004). Th is is important 



324  •   EDUCATIONAL SCIENCES: THEORY & PRACTICE

evidence of the narrowness of teacher’s expectations and the fact that 

teacher participated in the research voluntarily with the hope that the 

special education came just to deal with inclusion student and in that 

way her burden would be lessened.  

Opinions about Contributions of the Research Process: When 

asked about the contributions of the process, the teacher said: “… Th e 

process was not really unknown to me since these were the activities 

we had been doing for years. I did not observe big developments which 

can be called contribution...” and “…I was not a diff erent teacher in 

the class… I already used to act in that way; but, I did not want o reject 

your trials since I looked at this situation positively.” (Audio recording, 

01.08.2004). One of the reasons for the teacher’s opinion may be the 

fact that information meetings at the beginning of the process were 

not eff ective; and communication problems were experienced. Anoth-

er reason could be that the teachers may not have adequately shared 

their viewpoints and expectations. Research indicated that teachers 

gain nothing from cooperation if they do not share their philosophi-

cal diff erences, education styles and experiences (Austin, 2001; Boudah, 

Schumacher & Deshler, 1997; Dieker, 2001; Karge, Lasky, McCabe & 

Robb, 1995; Marks & Gersten, 1998). In that case, it could be said that 

it is normal for teacher to think that the process did not make any con-

tribution to her teaching experience. 

Th e teacher explained the contribution of the research to the special 

education teacher as follows: “… It is probation for you to be in our 

class. It is an experience for you to teach diff erent groups. If you go to 

another class for a research again, you will not fi nd it as much diffi  cult 

as this implementation (Audio recording, 01.08.2004). It is seen that the 

teacher thinks the process was only of benefi t to the special education 

teacher, but not to her personal development and that she ignores other 

developments. She states that she is the powerful one by saying the 

process made no contribution to her rather than saying ‘you are impor-

tant for me’ or ‘my horizon and knowledge have enlarged as a result of 

my involvement in the study you have conducted’ and she reinforces her 

authority by referring to the special education teacher as a probationer. 

At this point, these questions can be asked: “Would the teacher behave 

or speak in that way if her personnel registration note was going to be 

given on the basis of the studies which the researcher -as special educa-

tion teacher - made?” It is certain that she would have to see the special 

education teacher as an authority and would not speak in that way as a 

requirement of the culture of fear.
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Opinions of other Teachers in the School about the Research 
Process: With regard to the opinions of other teachers in the school; 

teacher said: “…they told me that teaching a class while being videoed 

was very diffi  cult. Other than that, few comments - positive or nega-

tive- were made. Th ey thought you were doing a doctorate. From my 

point of view, they said that I helped you a lot. Everyone knows no 

one looks positively at this point” (Audio recording, 01.08.2004). Mu-

rawski and Dieker (2008) suggest other teachers in the school should 

be informed about the application of co-teaching. Th ey were informed 

in this scope but it did not provide so much benefi t. Furthermore, con-

sidering the process only as the completion of a doctorate study is an-

other heartbreaking point. As a special education teacher, the researcher 

could have not taken part in the process as a teacher initially, and could 

have easily received his doctorate degree through a diff erent research 

project requiring a couple of questionnaires prepared in his own of-

fi ce. However, the researcher wanted to conduct the research with the 

aim of eliminating a defi ciency he detected during his studies and past 

experiences, and tried to harmonize knowledge-skill-action-result cycle 

pertaining to this intention. In this scope, the special education teacher 

said: “It is certain that she is right in one aspect, but one of my purposes 

in the research was to give support to her in good faith. In my opinion, 

this is a general viewpoint in public schools. It is because of the fact 

that in another research, most of the teachers said particularly for those 

who prepared their theses in that school ‘they are preparing their theses 

thanks to us’, and did not want to support them to a great degree.”  

In general, the reason for the unsuccessful situations experienced in the 

process could be explained from the dissimilarity in the way the teach-

ers’ construed the systems, and therefore with the concepts of culture of 

fear (Cuceloglu, 2008; Erdem, 2007; Eren, 2005; Guler, 2004). In the 

dimension of intention-knowledge-skill-action-result lifecycle; gener-

alization of the fact that teachers pretend to have very idealistic inten-

tions in such studies has revealed many evidence showing that teachers 

pretend to behave as if they adopted very diff erent teaching styles and 

methods. Here, it is necessary to strongly emphasize that no accusation 

is being made, and that the purpose is not to focus on the classroom 

teacher’s faults. Th e intention is to analyze the reasons of teacher’s be-

haviors by using her expressions. It should not be ignored that such 

behaviors are not experienced or seen only in public schools but also in 
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the environments where academic research are conducted. Th e reasons 

why special education support services - one of the most fundamental 

factors- have not been implemented even though inclusion applica-

tions have existed for many years in Turkey can be understood from 

this research. Th en, how have these experiences in the research process 

aff ected the inclusion and the co-teaching approach implemented in in-

clusion classes? In fact, it is possible to fi nd the answer to this question 

in fi ndings and discussion section. It is probable that it will be appro-

priate to answer this question with a question: Is it possible that inclu-

sion intention has been internalized in such a class environment where 

everything pretends to seem diff erent than the actual?; or is it possible 

that two teachers could work in cooperation to increase the quality of 

education in an environment where everyone pretends to behave diff er-

ent than the actual?

Results 

Individuals’ perceptions, ways of construing systems, opinions, inten-

tions ,and attitudes infl uence the successful application of a program. 

A couple of concepts come to the forefront among the fi ndings pre-

sented in the research. Th ese are life cycle, pure intention, authority, 

construing systems, eff ective communication, the sense of self-sacrifi ce 

and responsibility, minding/respecting individuals, resistance to learn-

ing, and planned teaching. Disharmony between some or all of these 

concepts negatively aff ects the ability of the teachers -who have diff er-

ent personalities and come from diff erent cultural environments- to co-

operate (Friend & Cook, 2003). For such a process to be implemented 

eff ectively, individuals must initially try to understand the way in which 

others construe systems. 

While the cyclical and refl ective feature of action research allowed the 

taking of people’s opinions into account in this research, the establish-

ment of basic confi dence, sense of self-sacrifi ce and responsibility, re-

spect, empathy and openness to learning -which are necessary for an 

eff ective communication- could be enriched through diff erent applica-

tions. 

General education and special education teachers must receive training 

on issues such as inclusion, special education support services and coop-

erative skills. Th e class environment must be arranged, teaching equip-
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ment and teaching staff  must be provided for qualifi ed co-teaching ap-

plications. Teachers implementing a co-teaching approach must have 

time to allocate for co-planning and refl ection meetings.

Th is research can be implemented in another inclusion class. Also the 

infl uences of co-planning and refl ection meetings on student perform-

ances can be analyzed. Teacher-student interaction in the inclusion 

class where a co-teaching approach is implemented can be examined. 

Experimental research can be designed so as to determine the relation-

ships between diff erent variables.  
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Ek-1: Sınıf Öğretmeni İle Uygulama Sürecine Hazırlık Aşamasında 

Gerçekleştirilen Yarı Yapılandırılmış Görüşme Soruları

Sınıf öğretmeni ile ilk yarı-
yapılandırılmış görüşme soruları

Sınıf öğretmeni ile son yarı-
yapılandırılmış görüşme soruları

1. Sınıfınızda kaynaştırma ygulamaları 
nasıl gidiyor?

1. Birlikte yürüttüğümüz dersleri, 
birlikte planlama süreçleri hakkında ne 
düşünüyorsunuz?

2. Sınıfınızda özel gereksinimli 
öğrencinin bulunması problem 
yaratıyor mu? Ne tür problem 
yaşıyorsunuz?

2. Birlikte yürüttüğümüz derslerde 
kullandığımız ders araç-gereçleri hakkında 
ne düşünüyorsunuz?

3. Bu problemleri nasıl çözüyorsunuz?
3. Birlikte yürüttüğümüz derslerde 
uyguladığımız öğretim yöntemleri 
hakkında ne düşünüyorsunuz?

4. Sınıfınızda öğretim uygulamalarını 
nasıl planlıyorsunuz?

4. Birlikte yürüttüğümüz dersleri 
değerlendirme (yansıtma) toplantıları 
hakkında ne düşünüyorsunuz?

5. Öğretim uygulamalarını nasıl 
değerlendiriyorsunuz?

5. Birlikte yürüttüğümüz derslerin genel 
anlamda ne ölçüde başarılı olduğunu 
düşünüyorsunuz? 

6. Öğretim sırasında ne tür etkinlikler/
aktiviteler yapıyorsunuz?

6. Sizce birlikte yürüttüğümüz dersler özel 
gereksinimli öğrenciler için yararlı oldu 
mu? Hangi yönlerden? (Akademik-sosyal)

7. Öğretim sırasında ne tür öğretim 
araç-gereçleri kullanıyorsunuz?

7. Sizce birlikte yürüttüğümüz dersler özel 
gereksinimli olmayan öğrenciler için yararlı 
oldu mu? Hangi yönlerden? (Akademik-
sosyal)

8. İhtiyaç duyduğunuz öğretim araç-
gereçlerini sağlayabiliyor musunuz?

8. Sizce, birlikte yürüttüğümüz derslerin en 
iyi giden yönleri nelerdi?

9. Bireyselleştirilmiş eğitim 
gerçekleştirebiliyor musunuz? Nasıl?

9. Sizce bu başarının nedenleri nelerdir?

10. Problem yaşadığınız başka 
öğrenciler var mı? Hangi alanlarda?

10. Birlikte yürüttüğümüz dersler 
sırasında yaşadığımız problemler var 
mıydı?

11. Sınıfınızda ne tür akademik 
problemler olduğunu düşünüyorsunuz?

11. Sizce bu problemlerin nedenleri 
nelerdir?

12. Sınıfınızda sosyal açıdan ne tür 
problemler olduğunu düşünüyorsunuz?

12. İş birliği ile öğretim yaklaşımı 
yürüttüğümüz derslerle, sınıf içinde 
beklentileriniz karşılandı mı?

13. Şimdiye kadar kaynaştırma 
hakkında ne tür destek hizmetler 
aldınız?

13. Kaynaştırma sınıfında uygulanan iş 
birliği ile öğretim yaklaşımı hakkında ne 
düşünüyorsunuz?



GÜRGÜR, UZUNER / A Phenomenological Analysis of the Views on Co-teaching Applications...  •  333

14. Sınıfınızda destek hizmetlere 
gereksinim duyuyor musunuz?

14. Sınıfınızda özel eğitim öğretmeni 
olarak ikinci bir öğretmenin bulunması, 
dersin birlikte planlanması ve yürütülmesi 
hakkında ne düşünüyorsunuz? 

15. Hangi alanlarda destek hizmetlere 
gereksinim duyuyorsunuz?

15. İş birliği ile öğretim yaklaşımını sınıfta 
uygulanabilir olarak görüyor musunuz?

16. Sınıfınızdaki uygulamaların en iyi 
giden yönleri nelerdir?

16. İş birliği ile öğretim yaklaşımının hangi 
model veya modellerinin etkili olduğunu 
düşünüyorsunuz? Neden?

17. Sınıfınızdaki uygulamaların en 
kötü giden yönleri nelerdir?

17. İş birliği ile öğretim yaklaşımının hangi 
model veya modellerinin etkisiz olduğunu 
düşünüyorsunuz? Neden?

18. Daha önce özel gereksinimli 
öğrencilerin eğitimi ile ilgili eğitim 
aldınız mı?

18. Kaynaştırma uygulamalarında 
bu şekilde destek hizmetlerin olması 
gerektiğini düşünüyor musunuz?

19. Okul yönetiminden ne tür destekler 
bekliyorsunuz?

19. İş birliği ile öğretim yaklaşımını 
uygulama sürecinin size katkıları oldu mu? 
Hangi yönlerden? (Mesleki, kişisel)

20. Milli Eğitim Bakanlığından 
beklentileriniz?

20. İş birliği ile öğretim çalışmalarımız 
sürecinde okuldaki diğer meslektaşlarınız 
neler düşünüyorlardı?

21. Diğer öğretmen arkadaşlarından 
beklentileriniz?

21. İş birliği ile öğretim çalışmalarımız 
sürecinde aileler neler düşünüyorlardı?

22. Destek özel eğitim öğretmeni 
olarak benden beklentileriniz?

22. İş birliği ile öğretim yaklaşımını 
yeni uygulayacak olan bir ekibe neler 
önerirsiniz?

23. Sınıfınızda bir öğretmenle iş birliği 
ile öğretim yapacak olmanız hakkında 
ne düşünürsünüz?

23. Böyle bir uygulamanın tekrar 
başlatılması söz konusu olsaydı, siz 
nasıl bir düzenleme yapardınız ve nasıl 
uygulardınız?

24. Böyle bir uygulamadan neler 
beklersiniz?

25. Son olarak özel gereksinimli 
öğrencilerin genel eğitim sınıfl arında 
kaynaştırılmamaları hakkında eklemek 
istediğiniz görüşleriniz var mı?


