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ÖZET 

 

Bu çalışmanın amacı, ilköğretim sınıflarına devam eden kaynaştırma 

öğrencilerinin, ilköğretim sınıflarına devam eden aynı zamanda destek eğitim 

odasından destek eğitim alan kaynaştırma öğrencilerinin ve özel eğitim sınıflarına 

devam eden kaynaştırma öğrencilerinin sosyal becerilerini karşılaştırmak ve 

incelemektir. Araştırma zihinsel yetersizliğe sahip kaynaştırma sürecindeki 

öğrencilerinin sosyal becerilerini karşılaştırmalı olarak inceleyen betimsel bir 

çalışmadır. Araştırmanın çalışma grubunu 2010-2011 eğitim-öğretim yılında İzmir 

ilinde 12 ilköğretim okuluna devam eden zihinsel yetersizliğe sahip 190 kaynaştırma 

öğrencisi oluşturmaktadır. 

 

Bu çalışmada veri toplamak amacıyla Gresham ve Elliot (1990) tarafından 

geliştirilen Sucuoğlu ve Özokçu tarafından Türkçe uyarlama çalışmaları yapılmış 

olan Sosyal Beceri Derecelendirme Sistemi-SBDS’ nin  (Social Skills Rating 

System) , anasınıfı ila altıncı sınıf çocuklarını değerlendirmek için geliştirilen 

öğretmen formu kullanılmıştır. Sosyal Beceri Derecelendirme Sistemi’nde 3 ayrı 

ölçek bulunmaktadır. Bu ölçekler Sosyal Beceri Ölçeği (SBÖ/Social Skills), Problem 

Davranış Alt Ölçeği (PDÖ/Problem Behaviors) ve Akademik Yeterlilik 

(AYÖ/Academic Competence) ölçekleridir.  Ayrıca öğretmenler ve kaynaştırma 

öğrencileri hakkında bilgi toplaması amacıyla “Öğretmen ve Öğrenci Kişisel Bilgi 

Formu” kullanılmıştır.  

 

Araştırmanın sonuçlarında ilköğretim sınıflarına devam kaynaştırma 

öğrencilerinin, ilköğretim sınıflarına devam eden aynı zamanda destek eğitim 

odasından destek eğitim alan kaynaştırma öğrencilerinin ve ilköğretim okulları 

bünyesinde açılan özel eğitim sınıflarına devam eden öğrencilerinin sosyal beceri 

düzeyleri ve problem davranış düzeyleri arasında herhangi bir farklılık 

bulunmamıştır. Akademik yetersizlik açısından karşılaştırıldığında ise özel eğitim 

sınıfı öğrencilerinin akademik becerileri düzeyleri diğer iki gruba göre daha yüksek 

bulunmuştur.   

 

 Anahtar Sözcükler: Sosyal beceriler, Özel Eğitim, Kaynaştırma eğitimi, 

Zihinsel engelliler. 
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ABSTRACT 

 

The aim of this study is to compare and research the social skills of the 

mainstreaming students who are attending to primary school classes, the 

mainstreaming students who are attending to primary school classes and also getting 

support training in support training chamber, and the mainstreaming students who 

are attending to special classes formed in primary school body. The research is a 

descriptive study comparatively analyzing the social skills of mentally defective 

students. In this research study group, there are 190 mainstreaming students who 

have mental disability and are educated at 12 primary schools in İzmir in 2010-2011 

educational year. 

 

In this study for evaluating kindergarten and 6
th

 class students to collect data 

the developed teacher form has been used developed by Gresham and Eliot in 1990 

and adapted into Sucuoğlu ve Özokçu Social  Skills Rating System -SBDS. There are 

three different scales in Social  Skills Rating System These scales are: Social Skills 

Scale, Problem Behaviour sub scale and Academic Competence scale Besides 

Teacher and Student Personal Information Form has been used for  getting 

information about teachers and the mainstreaming students.  

  

In the results of the research no differences has been found on levels of social 

skills and the levels of problem behaviour of the mainstreaming students who are 

attending to primary school classes, the mainstreaming students who are attending to 

primary school classes and also getting support training in support training chamber, 

and the mainstreaming students who are attending to subclasses formed in primary 

school. According to the academic Competence the levels of academic skills of the 

students of subclasses have been found higher than the other two groups. 

  

Key Words: Social skills, Special Education, Mainstreaming Education, 

Mental Retardation. 
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BÖLÜM I 

 

GĠRĠġ 

 

Bu bölümde problem durumu, araĢtırmanın amacı ve önemi, problem 

cümlesi, alt problemler, sayıltılar, sınırlılıklar ve tanımlar bulunmaktadır. 

 

1.1.  Problem Durumu 

 

Her bireyin eğitimde fırsat eĢitliğinden yararlanma hakkı olduğu gibi özel 

eğitime gereksinim duyan bireylerinde buna hakkı vardır. Özel eğitime ihtiyacı olan 

bireylerin toplumdan dıĢlanmayıp, toplumun parçası olması onlara da eĢit Ģartlarda 

eğitim verebilecek eğitim ortamlarının sağlanmasıyla mümkün olacaktır. Özel 

eğitime gereksinim duyan bireylerin tıpkı normal geliĢim gösteren sınıf öğrencileri 

gibi eğitim ortamına katılıp sosyalleĢmeleri ve toplumda kendi statülerini 

belirleyecek bir yer edinmeleri gerekmektedir (ġahin 2010). Eğitimde fırsat eĢitliği 

ilkesi ve bireylerin kendileri için en az kısıtlayıcı çevrede eğitilmesi gerektiği 

görüĢünden kaynaklanan kaynaĢtırma; engelli bireylerin gereksinimlerinin tipine, 

derecesine ve kullanılacak kaynakların tanıdığı olanaklara bağlı olarak, mümkün 

olduğunca normal okul programlarına yerleĢtirilmeleri ve yaĢıtları ile eĢit eğitim 

koĢullarında birlikte eğitilmeleri süreci olarak tanımlanabilir (Woolfolk, 1993; Akt. 

Avcıoğlu, 2005) 

  

Ülkemizde hafif derecede zihinsel yetersizliğe sahip bireylerin yaygın olarak 

yerleĢtirildikleri eğitim ortamları: a.) genel eğitim sınıfı, b.) kaynak oda destekli 

genel eğitim sınıfı c.) özel eğitim sınıfı Ģeklindedir. 

 

Darıca „ya (1992) göre kaynaĢtırmanın temel amaçlarından biri, özürlü 

çocuklarda olumlu benlik geliĢimine yardımcı olmak, kiĢilik ve en önemlisi de sosyal 

geliĢimlerini destekleyerek toplum içinde bağımsız ve üretken bireyler olarak 

yaĢayabilmelerini kolaylaĢtırmak olmalıdır. 

 

AraĢtırmalarda kaynaĢtırma ortamındaki engelli bireylerin sosyal 

etkileĢimlerinin, olumlu tutumlarının dil ve beceri kazanımlarının arttığı 
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belirtilmektedir (Stafford ve Green, 1996). KaynaĢtırma programlarının sosyal olarak 

yetersiz olan çocuklara olumlu model sağladığı ve böylece çocukların uyumsal 

sosyal davranıĢları kazandıkları bunun da arkadaĢları tarafından kabul edilme 

olasılığını artırdığı savunulmaktadır (Merrel ve Gimpel, 1998). KaynaĢtırma 

ortamlarında yapılan araĢtırmalarda, sosyal becerileri iyi düzeyde olan engelli 

çocukların, daha düĢük düzeyde sosyal beceriye sahip engellilere göre daha fazla 

arkadaĢ olarak seçildiklerini ortaya koymaktadır (Lederberg, 1993; Odom ve 

Munson, 1996; Akt. Avcıoğlu, 2005 ). 

 

Yurt dıĢında yapılan çalıĢmalarda bazı bütünleĢtirme/kaynaĢtırma 

giriĢimlerinin baĢarısızlıkla sonuçlandığına rastlamaktadır. Bu baĢarısızlığa primer 

sebep olarak; özürsüz çocukların, özürlüleri sosyal açıdan reddetme eğiliminde 

olmaları gösterilmektedir (Civelek 1992). Benzer Ģekilde, kaynaĢtırma 

uygulamalarının etkilerini araĢtıran çalıĢmalar, özel gereksinimli öğrencilerin genel 

eğitim sınıflarına yerleĢtirilmeleri sosyal kabullerini olumlu yönde etkileyecek fikrini 

desteklememektedir (Westwood, 1997; Akt. Sucuoğlu ve Kargın, 2010). Beklenenin 

aksine bu öğrenciler sınıfta yalnız kalmakta; yetersizlikleri, davranıĢları ya da bazı 

özellikleri nedeniyle sınıf arkadaĢları, öğretmenleri ve diğer çocukların anne-babaları 

tarafından dıĢlanmaktadır (Lewis ve Doorlag, 1999; Akt. Sucuoğlu ve Kargın, 2010). 

 

Ülkemizde sosyal beceri öğretimi özel öğretim kurumlarında (özel eğitim ve 

rehabilitasyon merkezleri) uygulanan destek eğitim programlarında yer almasına 

rağmen resmi kurumların müfredat programlarında henüz yer almamakta, zihinsel 

engelli çocukların en temel gereksinimlerinin okuma-yazma, matematik becerileri ile 

öz bakım becerileri olduğu varsayımı ile eğitim programları bu beceriler üzerinde 

odaklaĢmaktadır. Birçok öğretmen, sosyal becerilerin doğrudan öğretilmesine gerek 

olmadığını ve dinleme, parmak kaldırma ya da paylaĢma gibi sosyal becerileri hayat 

bilgisi derslerinde zaten öğrettiklerini açıklamaktadırlar. Ancak doğrudan sosyal 

beceri öğretimini temel almayan bu uygulamalarda çocuklar bu becerileri yeterince 

öğrenememekte ya da gerekli sosyal ortamlarda kullanamamaktadırlar. Oysa 

çocukların yaĢamlarını kolaylaĢtıracak, sosyal kabullerini ve katıldıkları etkinliklerde 

baĢarılarını artıracak olan sosyal beceriler, eğitim programlarında yer aldığı zaman, 
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birçok çocuğun bu becerileri öğrenebildiği ve kullanabildiği gözlenmektedir 

(Sucuoğlu ve Çifci, 2003). 

 

Ülkemizdeki öğretmen yetiĢtirilen lisans programları incelendiğinde 

programlarının hiçbirisinde “sosyal beceri” öğretimini konu alan bir dersin 

bulunmadığı, sadece özel eğitim öğretmeni yetiĢtiren programlarda “Zihin 

Engellilere Günlük YaĢam ve Sosyal Beceri Öğretimi” ile “Zihin Engellilere Beceri 

ve Kavram Öğretimi” derslerinde sosyal beceri öğretimine yer verildiği 

görülmektedir. Diğer taraftan ilköğretim programları incelendiğinde ise özellikle 

ilköğretim birinci, ikinci ve üçüncü sınıflar Hayat Bilgisi dersinde, ayrıca Türkçe, 

Fen ve Teknoloji, Ġnkılâp Tarihi, Sosyal Bilgiler, Matematik, Resim, Müzik, 

Bilgisayar, Trafik ve Ġlk Yardım derslerinde “öğrencilere kazandırılacak beceriler” 

baĢlığı altında sosyal becerilerin yer aldığı görülmektedir. Problem çözme, iletiĢim, 

atılganlık, karar verme, hayır diyebilme, duygu yönetimi, sorumluluk, katılım, 

paylaĢım, iĢbirliği ve takım çalıĢması yapma, farklılıklara saygı duyma gibi sosyal 

becerileri kazandırılacak beceriler olarak belirtilmiĢtir. Bu derslerin öğretim 

programlarında öğrencilere beceri kazandırmada öğretmenlere düĢen sorumluluğun 

öğrencilerin zihinsel olgunluğuna uygun düĢen becerileri belirlemeleri, beceri 

kazandırmak için uygun koĢulları ve teĢviki sağlamaları olduğu vurgulanmıĢtır  

(Bakınız: Hayat Bilgisi Dersi Öğretim Programı).  Ancak Ders Kitapları ve 

Öğretmen Kılavuz Kitapları‟nda sosyal becerilerin nasıl belirleneceğine, 

öğretileceğine ve etkinlikler içerisine nasıl dahil edileceğine iliĢkin herhangi bir 

bilginin sunulmadığı görülmüĢtür (Sazak, 2012). 

 

Bu araĢtırmada kaynaĢtırma eğitimine ve özel eğitim sınıflarına devam eden 

zihinsel yetersizliğe sahip bireylerin sosyal becerileri, problem davranıĢları ve 

akademik becerileri çeĢitli değiĢkenler açısından değerlendirilecektir. AraĢtırmanın 

sonuçlarının, ilköğretime devam eden zihinsel yetersizliğe sahip öğrencilerin sosyal 

becerilerine, akademik yeterliliğine ve problem davranıĢ düzeylerine etki eden 

değiĢkenleri belirlememize ve ileride yapılacak çalıĢmalara yol gösterici veriler katkı 

sağlaması beklenmektedir.  
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1.2.  AraĢtırmanın Amacı 

 

Bu çalıĢmanın amacı, ilköğretim sınıflarına devam eden kaynaĢtırma 

öğrencilerinin, ilköğretim sınıflarına devam eden aynı zamanda destek eğitim 

odasından destek eğitim alan kaynaĢtırma öğrencilerinin ve ilköğretim okulları 

bünyesinde açılan özel eğitim sınıflarına devam eden kaynaĢtırma öğrencilerinin 

sosyal becerilerini karĢılaĢtırmak ve incelemektir. 

 

1.3.  AraĢtırmanın Önemi 

 

Özel gereksinimli öğrencilerin eğitiminde ilk amaç; yaĢamları boyunca 

topluma uyum sağlayan, toplum tarafından kabul gören, üretken ve bağımsız bir 

birey olarak yetiĢmelerini sağlamaktır. Kısacası, yaĢadıkları toplumda 

sosyalleĢmelerini sağlamaktır. Yeterli oranda sosyalleĢemeyen birey topluma uyum 

sağlamada zorluk çekecektir. Bu da diğer geliĢim alanları üzerinde olumsuz etkiye 

sebep olacaktır (Çayır, 2009). 

 

Sosyal etkileĢim insan yaĢamının evrensel bir parçasıdır. Sosyal becerileri iyi 

olan çocuklar katıldıkları etkinliklerden daha çok zevk alır ve kendi kararlarını kendi 

verirler. Oysa sosyal becerileri yeterince geliĢmemiĢ olanlar akranları tarafından 

dıĢlanabilir, ihmal görebilir ve yetiĢkinlerin ihmaliyle, istismarıyla karĢılaĢabilirler 

(Dowrick, 1986; Albayrak-Kaymak, Alpa-Bilbay ve Çetin 2003). 

 

KaynaĢtırmanın temel amaçlarından birinin engelli öğrencinin sosyal 

becerilerinin geliĢtirilmesi olduğunu belirtmektedir. Ancak yetersizliğe sahip 

bireylerin sosyal becerilerin geliĢtirilmesi/desteklenmesi için okullarımızda program 

veya ders bulunmamaktadır. Bunun sebebinin de engelli öğrencilerin kaynaĢtırma 

sürecine katılmasıyla birlikte, kendileri için gerekli olan sosyal becerileri karĢılıklı 

etkileĢimle öğrenebilecekleri veya engelli öğrencilerin kaynaĢtırma sürecine 

girmeden önce bu becerileri zaten biliyor olma düĢüncesi olabilir. Ayrıca yaĢıtlarına 

göre sosyal becerileri yetersiz olan kaynaĢtırma öğrencilerinin problem 

davranıĢlarının fazla akademik yeterliliklerinin de az olduğu bilinmektedir (Sucuoğlu 

ve Özokçu, 2005).  
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Öğretmenlerin genellikle akademik beceriler üzerinde durdukları, sosyal 

becerileri öğretimlerini ise yapmadıkları ya da çok az yaptıkları bilinmektedir. 

Öğretmenlerin sınıflarında sosyal beceri öğretimine yer vermeme nedenlerinden 

belki de en önemlisi sosyal becerilerin önemini kavrayamamalarıdır (Çayır, 2009). 

 

Engelli çocuğa sahip aileler ise kaynaĢtırma programlarını genel olarak 

destekliyor görünse de, bu programların çocuklarının güvenlik, sosyal kabul ve 

eğitim gereksinimlerini karĢılayıp karĢılamayacağı konusunda endiĢe duymaktadırlar 

(Metin, 2000).  

  

KaynaĢtırma öğrencisinin uygun sosyal becerilere sahip olmasının ve 

böylelikle akranları tarafından kabul edilmesinin engellinin akademik baĢarısını da 

olumlu etkilediği bilinmektedir. Bu nedenle son yıllarda sosyal beceri öğretimi 

kaynaĢtırma uygulamalarının temel elemanlarından biri olarak düĢünülmektedir. 

Çünkü sosyal becerilerin, çocukların içinde yaĢadıkları sınıf, okul ve okul dıĢı 

topluma uyum sağlamaları için en temel beceriler  olduğu, pek çok davranıĢ 

problemini engellediği ve ilköğretimde baĢarı için en kritik beceriler olduğu 

belirtilmektedir (Warger, C. L. , Rutherford, R. 1996; Lane L.K., 2004; Akt. 

Kabasakal, Girli, Okun, Çelik, ve Vardarlı 2008) 

 

Sonuç olarak, bu çalıĢma, zihinsel yetersizliği sahip olan çocukların 

kaynaĢtırma sınıflarındaki ve özel eğitim sınıflarındaki sosyal durumlarını ortaya 

koyan veriler sağlayacaktır. Ayrıca bu araĢtırma ile sosyal becerilerin öneminin 

anlaĢılmasına ve sosyal becerilerin diğer alanlara (problem davranıĢ ve akademik 

geliĢim) etkisini kavramaya yardımcı olması amaçlanmaktadır. Bunun yanı sıra, 

kaynaĢtırma eğitimine devam eden öğrencilerin eğitiminde sosyal becerilerin 

önemine iliĢkin verilerin zenginleĢmesi ile Milli Eğitim Bakanlığı‟na, öğretmen ve 

ailelere bu alana yönelik çalıĢmaların hangi yönlerde arttırılması gerektiği hakkında 

bilgi sağlayacağı düĢünülmektedir.  

 

1.4.  Problem Cümlesi 

 

Bu araĢtırmanın problemini Ģu Ģekilde ifade edebiliriz: 
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Ġlköğretim sınıflarına devam eden kaynaĢtırma öğrencileriyle, ilköğretim 

sınıfına devam eden ve destek eğitim odasında destek alan ve özel eğitim sınıflarına 

devam eden kaynaĢtırma öğrencileri arasında bazı değiĢkenler göre sosyal beceri 

düzeyleri açısından farklılık var mıdır?  

  

1.5.  Alt Problemler:  

 

AraĢtırmanın amacına bağlı olarak aĢağıdaki sorulara yanıt aranacaktır: 

1. KaynaĢtırma öğrencilerinin sosyal beceri düzeylerinde, 

a) kaynaĢtırma türüne,  

b) cinsiyetlerine, 

c) Sınıf düzeylerine, 

göre anlamlı bir farklılık var mıdır? 

2. KaynaĢtırma öğrencilerinin problem davranıĢ düzeylerinde, 

a) kaynaĢtırma türüne,  

b) cinsiyetlerine, 

c) Sınıf düzeylerine,  

göre anlamlı bir farklılık var mıdır? 

3. KaynaĢtırma öğrencilerinin, akademik yeterlilik düzeylerinde, 

a) kaynaĢtırma türüne,  

b) cinsiyetlerine, 

c) Sınıf düzeylerine,  

göre anlamlı bir farklılık var mıdır? 

4. Öğretmenlerin, 

a) mezun oldukları bölüme, 

b)   kaynaĢtırma eğitimi konusundaki bilgi düzeylerine, 

c)   mesleki deneyimlerine/çalıĢma sürelerine, 

d)   cinsiyetlerine, 

göre kaynaĢtırma öğrencilerinin sosyal beceri düzeylerinde anlamlı bir farklılık 

var mıdır? 

5. Öğretmenlerin, 
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a) mezun oldukları bölüme, 

b)   kaynaĢtırma eğitimi konusunda ki bilgi düzeylerine, 

c)   mesleki deneyimlerine/çalıĢma sürelerine, 

d)   cinsiyetlerine, 

göre kaynaĢtırma öğrencilerinin problem davranıĢ düzeylerinde anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

6. Öğretmenlerin, 

a)  mezun oldukları bölüme, 

b)   kaynaĢtırma eğitimi konusunda ki bilgi düzeylerine, 

c)   mesleki deneyimlerine/çalıĢma sürelerine, 

d)   cinsiyetlerine, 

göre kaynaĢtırma öğrencilerinin akademik yeterlilik düzeylerinde anlamlı bir 

farklılık var mıdır? 

 

1.6.  Sayıltılar 

 

Bu araĢtırmanın temel aldığı varsayım Ģudur: AraĢtırma sırasında 

öğretmenlerin ölçeklerdeki soruları içtenlikle yanıtlamıĢ oldukları varsayılmaktadır.  

 

1.7.  Sınırlılıklar 

 

Bu araĢtırmanın sınırlılıkları Ģunlardır: 

1. Bu araĢtırmada elde edilen bulgular, veri toplama araçlarının 

değerlendirilmesiyle sınırlıdır. 

2. AraĢtırmanın çalıĢma grubu Ġzmir ili Buca, Gaziemir, Karabağlar, Konak, 

Seferihisar ve Bornova ilçelerinden EK-1 „de belirtilen 12 okuldaki farklı 

kaynaĢtırma uygulamalarına devam eden 190 kaynaĢtırma öğrencisiyle 

sınırlıdır   
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1.8.  Konu ile ilgili Tanımlar 

 

Özel eğitim: Özel eğitim, özel eğitme ihtiyacı olan bireylerin eğitim ve sosyal 

ihtiyaçlarını karĢılamak için özel olarak yetiĢtirilmiĢ personel, geliĢtirilmiĢ eğitim 

programları ve yöntemleri, bu bireylerin tüm geliĢim aĢamalarındaki özellikleri ile 

akademik disiplin alanlarındaki yeterliliklerine dayalı olarak uygun ortamlarda 

sürdürülen eğitime denir (MEB, 2006). 

 

KaynaĢtırma: Özel eğitim gerektiren bireylerin, yetersizliği olmayan akranları ile 

birlikte eğitim ve öğretimlerini resmi ve özel okul öncesi, ilköğretim, orta öğretim ve 

yaygın eğitim kurumlarında sürdürmeleri esasına dayanan ve destek eğitim 

hizmetlerinin de sağlandığı özel eğitim uygulamalarıdır (Batu, Kırcaali-Ġftar, 2011). 

 

Özel eğitim sınıfı: Okul ve kurumlarda, durumları ayrı bir sınıfta eğitim görmeyi 

gerektiren öğrenciler için yetersizlik türü, eğitim performansları ve özelliklerine göre 

açılan sınıflara denir (MEB, 2006). 

 

Destek eğitim odası/Kaynak oda: KaynaĢtırma uygulamaları yoluyla eğitimlerine 

devam eden öğrenciler ile üstün yetenekli öğrencilere ihtiyaç duydukları alanlarda 

destek eğitim hizmetleri verilmesi için düzenlenmiĢ eğitim ortamıdır  (MEB, 2006). 

 

Sosyal beceri: Sosyal beceriler, bireylerin toplum tarafından verilen görevleri /rolleri 

yerine getirebilmesi için, sergilemesi gereken belirli davranıĢlardır (Avcıoğlu, 2005). 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



9 

 

BÖLÜM II 

2.1. Zihinsel engel nedir? 

 

Amerikan Zihinsel Gerilik Birliği‟nin (AAMR) 2002‟de yönergesinde zihinsel 

yetersizlik “zeka geriliği” terimi kullanılarak Ģöyle tanımlanmaktadır: 

Zeka geriliği, zihinsel iĢlevde bulunma ve kavramsal, sosyal ve pratik uyumsal 

becerilerde kendini gösteren uyumsal davranıĢların her ikisinde anlamlı sınırlılıklar 

olarak karakterize edilen bir yetersizliktir. Bu yetersizlik 18 yaĢından önce baĢlar. 

Tanımda, tanımın uygulanmasının bir parçası olarak önemli görülen beĢ 

varsayım yer almaktadır. 

Varsayım 1: Mevcut iĢlevlerdeki sınırlılıklar, bireyin yaĢıtları ve kültürü için 

tipik toplumsal çevre koĢulları içerisinde ele alınmalıdır 

Varsayım 2: Geçerli bir değerlendirme, kültürel ve dil farklılıklarını olduğu 

kadar iletiĢim, duyusal, motor ve davranıĢsal etmenleri de göz önünde bulundurulur. 

Varsayım 3: Bireydeki sınırlılıklar çoğu kez güçlü olduğu özelliklerle 

birliktedir. 

Varsayım 4: Sınırlılıkları belirlemenin önemli amacı,  gereksinim duyulan 

yardımların profilini geliĢtirmektir. 

Varsayım 5: Belirli bir süre uygulanan bireyselleĢtirilmiĢ yardımlarla zeka 

geriliği gösteren kimsenin yaĢam iĢlevlerinde genellikle ilerleme olacaktır. 

AAMR‟nin 2002 tanımında, 1973 yılından beri yaptığı tanımlarla tutarlı olarak 

üç ölçüte yer verilmektedir. 

 Zihinsel iĢlevlerde anlamlı sınırlılıklar 

 Uyumsal davranıĢlarda anlamlı sınırlılıklar 

 GeliĢim döneminde ortaya çıkması, (Akt. Akçamete ve diğer., 2009) 

 

Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği (2006) AAMR‟ nin 2002 yılında yaptığı 

tanımı temel alarak Zihinsel yetersizliği olan bireyi Ģu Ģekilde tanımlamıĢtır: Zihinsel 

iĢlevler bakımından ortalamanın iki standart sapma altında farklılık gösteren, buna 
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bağlı olarak kavramsal, sosyal ve pratik uyum becerilerinde eksiklikleri ya da 

sınırlılıkları olan, bu özellikleri 18 yaĢından önceki geliĢim döneminde ortaya çıkan 

ve özel eğitim ile destek eğitim hizmetlerine ihtiyaç duyan bireyi, ifade eder (MEB, 

2006).  

 

2.2. Zihinsel Engellilerin Sınıflandırılması, 

 

Zihinsel engelli çocuklar homojen bir grup değildir. Kendi içlerinde bireysel 

farklılıklar gösterirler. Bu nedenle zihinsel engelli çocukların sınıflandırılmasına 

ihtiyaç duyulmaktadır. Sınıflandırma sayesinde çocuklara nasıl eğitim verileceğinin 

kararı daha doğru verilebilir. 

 

Tablo 1: Zihin Engellilerin sınıflandırılması 

 

Zekâ 

Bölümü  

Tıbbi 

Tanı  

Psikolojik 

Tanı  

Eğitsel Tanı  

70–55  Debil  Hafif  Eğitilebilir  

55–35  Embesil  Orta  Öğretilebilir  

35–25  Ġdiot  Ağır  Bağımlı  

25-altı  Ġdiot  Çok ağır  Tam bağımlı  

 

Sınıflamalara bakıldığında zihinsel engelli bireylerin farklı yaĢlarda 

gösterebilecekleri akademik ve sosyal geliĢim özellikleri olduğu görülmektedir 

(Kulaksızoğlu, 2003). 

 

Eğitsel sınıflandırma: 

2000 yılında yürürlüğe giren ve 2004 yılında değiĢiklik yapılan Mili Eğitim 

Bakanlığı Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliğin‟ (MEB, 2000) de zihinsel yetersizlik 

gösteren bireyler Ģöyle sınıflandırılmıĢtır: 

 

Hafif düzeyde zihinsel yetersizlik: Bireyin eğitim dönemi içinde, sınırlı 

seviyede destek eğitim hizmetleri ve özel düzenlemelere ihtiyacı olması durumunu, 
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Orta Düzeyde Zihinsel Yetersizlik: Bireyin temel akademik, günlük yaĢam ve iĢ 

becerilerinin kazanılmasında yoğun özel eğitim ihtiyacı olması durumunu, 

 

Ağır Düzeyde Zihinsel Yetersizlik: Bireyin öz bakım becerilerinin öğretimi de 

dahil olmak üzere yaĢam boyu süren, yaĢamın her alanında tutarlı ve daha yoğun 

özel eğitim ve destek hizmet ihtiyacı olması durumunu, 

 

Çok Ağır Düzeyde Zihinsel Yetersizlik: Bireyin zihinsel yetersizliği yanında 

baĢka yetersizlikleri bulunması nedeniyle öz bakım, günlük yaĢam ve temel 

akademik becerilere sahip olmamasından dolayı yaĢamı boyunca bakım ve gözetim 

ihtiyacı olması durumunu Ģeklinde belirtir. 

 

  2006 yılında yürürlüğe giren Mili Eğitim Bakanlığı Özel Eğitim Hizmetleri 

Yönetmeliğin‟ de (MEB, 2006)  zihinsel yetersizlik gösteren bireylerin tanımlanması 

ve sınıflandırılması AAMR‟nin (2002) tanımına uygun olarak geniĢletilmiĢ ve Ģu 

Ģekilde ifade edilmiĢtir: 

 

Hafif düzeyde zihinsel yetersizliği olan birey: Zihinsel iĢlevler ile kavramsal, 

sosyal ve pratik uyum becerilerinde hafif düzeydeki yetersizliği nedeniyle özel 

eğitim ile destek eğitim hizmetlerine sınırlı düzeyde ihtiyaç duyan bireyi, 

 

Orta düzeyde zihinsel yetersizliği olan birey: Zihinsel iĢlevler ile kavramsal, 

sosyal ve pratik uyum becerilerindeki sınırlılık nedeniyle temel akademik, günlük 

yaĢam ve iĢ becerilerinin kazanılmasında özel eğitim ile destek eğitim hizmetlerine 

yoğun Ģekilde ihtiyaç duyan bireyi, 

 

Ağır düzeyde zihinsel yetersizliği olan birey: Zihinsel iĢlevler ile kavramsal, 

sosyal ve pratik uyum becerilerindeki eksiklikleri nedeniyle öz bakım becerilerinin 

öğretimi de dahil olmak üzere yaĢam boyu süren, yaĢamın her alanında tutarlı ve 

yoğun özel eğitim ve destek eğitim hizmetine ihtiyacı olan bireyi, 

 

Çok ağır düzeyde zihinsel yetersizliği olan birey: Bireyin zihinsel yetersizliği 

yanında baĢka yetersizlikleri bulunması nedeniyle öz bakım, günlük yaĢam ve temel 
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akademik becerileri kazanamaması nedeniyle yaĢam boyu bakım ve gözetime 

ihtiyacı olan bireyi belirtmektedir (MEB, 2006). 

 

Akçamete ve ArkadaĢlarına göre (2009) Hafif derecede zihinsel yetersizliğe 

sahip çocuklar, geleneksel olarak normal okulların özel eğitim sınıflarında eğitim 

görmektedirler. Günümüzde bu çocukların çoğu sınıf öğretmenlerine sağlanan 

danıĢmanlık hizmetleri yoluyla normal sınıflarda eğitim görmektedir. Zihinsel 

yetersizliği hafif olan çocukların pek çoğu okula baĢlayana, hatta ileri sınıflara değin 

farkına varılamazlar. Ancak ileri sınıflarda farkına varılırlar. Çünkü okulda ve ileri 

sınıflarda kendilerinden beklenilen görevler giderek zorlaĢmaktadır.  

 

Zihinsel yetersizliği orta düzeyde olan çocuklar okul yıllarında genellikle özel 

sınıflarda eğitim görürler. Bu sınıflarda günlük yaĢam becerilerinin öğretimi için 

oldukça yapılandırılmıĢ eğitim programları uygulanır. Akademik çalıĢmalar 

genellikle iĢlevsel okuma becerilerinin ve temel sayı kavramlarının öğretimi ile 

sınırlıdır. GeçmiĢte bu çocuklar toplumdan uzak tutuluyor, yatılı kurumlara 

yerleĢtiriliyordu. Buralarda kendilerine oldukça sınırlı öğrenme yaĢantıları 

sağlanıyordu. Günümüzde, çocuklara yaĢamlarını sürdürebilmeleri ve üretici 

olabilmeleri için bireysel düzeyde yardım ve danıĢmanlık hizmetleri sağlanmakta, bu 

yönde baĢarılı sonuçlar alınmaktadır (Akçamete ve diğer., 2009).  

 

Ağır ve çok ağır zihinsel yetersizliği olan çocukların neredeyse tamamı 

doğumda ya da hemen sonrasında farkına varılırlar. Çoğunun merkezi siniz 

sisteminde ciddi hasar vardır. Birçoğunun baĢka yetersizlikleri ve sağlık problemleri 

vardır. Çoğu kez kiĢisel giriĢimlerini karĢılamada yetersiz kalırlar, hareketleri 

sınırlıdır ya da bağımsız olarak harekette bulunamazlar, 24 saat bakıma gereksinim 

gösterirler (Akçamete ve diğer., 2009).  

 

Yakın zamana kadar ağır ve çok ağır yetersizliği olan çocukların pek çoğu 

eğitim sisteminin dıĢında tutuluyordu. Günümüzde bu çocuklara yetersizliklerinin 

derecesine ya da tipine bakılmaksızın eğitim olanakları sağlanmaktadır. Bunun yanı 

sıra toplumun bu çocuklara yönelik tutum ve davranıĢlarında olumlu değiĢikliklerin 

meydana geldiği söylenebilir (Akçamete ve diğer., 2009).  
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2.3. Zihinsel yetersizliğe sahip bireylerin eğitim ortamları: 

 

Özel gereksinimli bireylere eğitim hizmetleri sağlayan eğitim ortamları en az 

kısıtlayıcıdan baĢlayıp en fazla kısıtlayıcıya doğru normal eğitim okullarındaki 

normal sınıflar (KaynaĢtırma), kaynak oda, normal eğitim okullarındaki özel eğitim 

sınıfları (Alt özel sınıflar), ayrı özel eğitim okulları ve ev/ hastane olmak üzere 

sıralanmaktadır (Özbaba, 2000).  

 

AĢağıda yetersizliğinin derecesi/türü dolayısıyla normal bireylerle bir arada 

eğitim alan veya alamayan bireylerin eğitim ortamları sırasıyla açıklanmıĢtır.   

  

2.3.1.Genel Eğitim Sınıfları:  Genel eğitim sınıfları genellikle hafif derecede 

zihin engelli çocuklar için yaygın olarak uygulanan, en az sınırlayıcı ortam kabul 

edilen ve genellikle normal sınıf olarak isimlendirilen sınıflardır  (Sucuoğlu, 

Kırcaali-Ġftar, Tekin-Ġftar, Kaner Ve Bakkaloğlu, 2009). 

 

2.3.2. Kaynak Oda/Destek Eğitim Odası: KaynaĢtırma uygulamaları yoluyla 

eğitimlerine devam eden öğrenciler ile üstün yetenekli öğrencilere ihtiyaç duydukları 

alanlarda destek eğitim hizmetleri verilmesi için düzenlenmiĢ ortamıdır (MEB, 

2006). 

 

2.3.3. Özel Eğitim Sınıfı: Okul ve kurumlarda, durumları ayrı bir sınıfta 

eğitim görmeyi gerektiren öğrenciler için yetersizlik türü, eğitim performansları ve 

özelliklerine göre açılan sınıflarını ifade eder (MEB, 2006). 

 

2.3.4. Özel Eğitim Okulları: Bu okullar özellikleri benzer olan çocuklar için 

oluĢturulmuĢ olan okullardır. Çocukların özel gereksinimlerini karĢılayan uzmanların 

ve donanımın bulunduğu, özel olarak geliĢtirilmiĢ programı olan özel okullara zihin 

engelli çocuklar, gündüzlü yada yatılı, yarım zamanlı ya da tam zamanlı olarak 

devam edebilirler (Sucuoğlu ve diğer.. 2009).  

 

2.3.5. Yatılı Bakım Evleri: Yatılı kurumlar, zihin engelli bireyle için açılan ilk 

kurumlardır. Bu kurumlar verdikleri hizmetlere göre çok farklılaĢabilmekte, bazıları 
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zihin engelli bireyin tıbbi gereksinimlerini temel alarak bakım ve tedavi hizmeti 

vermekte, bazıları ise sadece emniyetli bir Ģekilde barınmalarını sağlamaktadır 

(Sucuoğlu ve diğer., 2009).  

 

2.3.5. Hastane ve evde öğretim: Okul çağı çocukları için alternatif olabilecek 

son eğitim modelleri evde ya da hastanede eğitimdir. Bu modeller, özellikle herhangi 

bir hastalık ya da benzer nedenlerle geçici olarak eğitim ortamlarından uzak kalan 

çocuklar için uygun modellerdir. Hastanede eğitim, herhangi bir hastalık ya da kaza 

nedeniyle hastanede uzun süre kalması gereken çocuk için hastane sınıflarında, bu 

görev için atanmıĢ olan sınıf öğretmenleri ya da gezici öğretmenler aracılığı ile 

sağlanır. Kronik sağlık sorunları olan zihinsel engelli çocuklar için hastane eğitimi 

sürekli olabilir. Evde eğitim ise hastane eğitimine benzer Ģekilde geçici nedenlerle 

okula devam edemeyen çocukların eve giden öğretmen (gezici öğretmen)tarafından 

eğitilmeleri olarak tanımlanabilir (Sucuoğlu ve diğer., 2009).   

 

2.4. KaynaĢtırma Eğitimi 

 

Son yıllarda savunulan görüĢ ve uygulanan eğitim programlarının önemle 

üzerinde durduğu özel eğitim gereksinimli çocukların normal çocuklarla tek bir 

eğitim programında birleĢtirilmesi olan kaynaĢtırma eğitiminin gerekliliğidir. 

KaynaĢtırma, özel gereksinimli çocukların normal geliĢim gösteren yaĢıtlarıyla 

normal sınıflarda eğitim ve öğretimine özel bir Ģekilde dahil edilmesi anlamına gelir. 

Diğer bir anlatımla özel eğitim gereksinimli çocukların daha yapıcı psiko-sosyal 

iliĢkiler kurmasını kolaylaĢtırma sürecidir (Özgür, 2011).      

 

Lewis ve Doorlag (1999), kaynaĢtırmayı, genel eğitim sınıflarındaki özel 

gereksinimli öğrencilerin normal geliĢim gösteren akranlarıyla birlikte eğitim-

öğretim ve sosyal etkinliklere katılmaları olarak tanımlamıĢtır.  

 

Wolfe ve Hall‟a (2003) göre kaynaĢtırma eğitimi, özel gereksinimli 

öğrencilerin genel eğitim sınıflarında, genel eğitim öğretmeninin eğitim-öğretimi 

kapsamında akranlarından ayırmaksızın ve destek hizmetler sağlanarak yürütülen 

eğitim hizmetlerinin tamamıdır. 
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Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği‟nde (2006) KaynaĢtırma yoluyla eğitim; 

özel eğitime ihtiyacı olan bireylerin eğitimlerini, destek eğitim hizmetleri de 

sağlanarak yetersizliği olmayan akranları ile birlikte resmî ve özel; okul öncesi, 

ilköğretim, orta öğretim ve yaygın eğitim kurumlarında sürdürmeleri esasına 

dayanan özel eğitim uygulamalarıdır Ģeklinde tanımlanmıĢtır.  

Aynı yönetmelikte kaynaĢtırma yoluyla eğitim uygulamalarında dikkat 

edilmesi gereken hususlar Ģu Ģekilde belirtilmiĢtir:  

a) Özel eğitime ihtiyacı olan bireylerin, eğitimlerini öncelikle yetersizliği 

olmayan akranları ile birlikte aynı kurumda sürdürmeleri sağlanır.  

b) Özel eğitime ihtiyacı olan bireyler kaynaĢtırma yoluyla eğitimlerini, 

yetersizliği olmayan akranları ile birlikte aynı sınıfta tam zamanlı sürdürebilecekleri 

gibi özel eğitim sınıflarında yarı zamanlı olarak da sürdürebilirler. Yarı zamanlı 

kaynaştırma uygulamaları, öğrencilerin bazı derslere yetersizliği olmayan 

akranlarıyla birlikte aynı sınıfta ya da ders dıĢı etkinliklere birlikte katılmaları 

yoluyla yapılır.  

c) Eğitim hizmetleri, bireylerin eğitim performansına ve öncelikli ihtiyaçlarına 

göre planlanır.  

ç) KaynaĢtırma yoluyla eğitimlerine devam eden öğrenciler, yetersizliği 

olmayan akranlarıyla aynı sınıfta eğitim görmeleri hâlinde kayıtlı bulundukları 

okulda uygulanan eğitim programını; özel eğitim sınıflarında ise sınıfın türüne göre 

bu Yönetmeliğin 26 ncı ve 27 nci maddelerinde belirtilen eğitim programını takip 

ederler. Öğrencilerin takip ettikleri programlar temel alınarak eğitim performansı ve 

ihtiyaçları doğrultusunda BEP hazırlanır.  

d) KaynaĢtırma yoluyla eğitim uygulaması yapılan okul ve kurumlarda, bu 

Yönetmeliğin 73 üncü maddesinde yer alan hükümler doğrultusunda BEP geliĢtirme 

birimi oluĢturulur.  

e) KaynaĢtırma yoluyla eğitim uygulamaları yapılan okul ve kurumlarda 

öğrencinin yetersizliğine uygun fiziksel, sosyal, psikolojik ortam düzenlemeleri 
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yapılır. Bu okul ve kurumlarda öğrenciye verilen eğitim hizmetlerinin etkin bir 

biçimde yürütülebilmesi amacıyla özel araç-gereç ile eğitim materyalleri sağlanır ve 

destek eğitim odası açılır.  

f) KaynaĢtırma uygulamaları yapılan okul ve kurumlardaki personel, diğer 

öğrenciler ve onların aileleri özel eğitime ihtiyacı olan bireylerin özellikleri hakkında 

okul idaresince yapılan planlama doğrultusunda RAM, BEP geliĢtirme birimindeki 

ilgili kiĢilerce bilgilendirilir.  

g) Okul ve kurumlarda, kaynaĢtırma yoluyla eğitim alacak bireylerin bir sınıfa 

en fazla iki birey olacak Ģekilde eĢit olarak dağılımı sağlanır.  

ğ) KaynaĢtırma yoluyla eğitimlerine devam eden bireylerin bulunduğu 

sınıflarda sınıf mevcutları; okul öncesi eğitim kurumlarında özel eğitime ihtiyacı 

olan iki bireyin bulunduğu sınıflarda 10, bir bireyin bulunduğu sınıflarda 20 

öğrenciyi geçmeyecek Ģekilde düzenlenir. Diğer kademelerdeki eğitim kurumlarında 

ise sınıf mevcutları; özel eğitime ihtiyacı olan iki bireyin bulunduğu sınıflarda 25, bir 

bireyin bulunduğu sınıflarda 35 öğrenciyi geçmeyecek Ģekilde düzenlenir.  

h) KaynaĢtırma yoluyla eğitimlerine devam eden öğrencilerin destek eğitim 

hizmeti almaları için gerekli düzenlemeler yapılır. Bu doğrultuda destek eğitim 

hizmetleri, sınıf içi yardım Ģeklinde olabileceği gibi destek eğitim odalarında da 

verilebilir.  

ı) Özel eğitim okul ve kurumlarına devam eden öğrencilerin kaynaĢtırma 

uygulamaları kapsamında, yetersizliği olmayan akranlarının devam ettiği okul ve 

kurumlarda bazı derslere ve sosyal etkinliklere katılması için gerekli tedbirler alınır.  

i) KaynaĢtırma yoluyla eğitimlerine devam eden öğrencilerin yetersizlik türü, 

eğitim performansı ve ihtiyacına göre; araç-gereç, eğitim materyalleri, öğretim 

yöntem ve teknikleri ile ölçme ve değerlendirmede gerekli tedbirler alınarak 

düzenlemeler yapılır.  

j) KaynaĢtırma uygulamaları ilköğretim programlarını uygulayan özel eğitim 

okul ve kurumlarında; yetersizliği olmayan öğrencilerin, yetersizliği olan 
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öğrencilerle aynı sınıfta eğitim görmeleri yoluyla ya da yetersizliği olmayan 

öğrenciler için bu okul ve kurumların bünyesinde ayrı sınıf açılması Ģeklinde de 

uygulanabilir.  

k) Yetersizliği olmayan öğrenciler, istekleri doğrultusunda, çevrelerindeki özel 

eğitim okullarında açılacak sınıflara kayıt yaptırabilirler. Bu sınıfların mevcutları 5'i 

özel eğitime ihtiyacı olan birey olmak üzere okul öncesi eğitimde en fazla 14, 

ilköğretim ve ortaöğretimde 20, yaygın eğitimde 10 öğrenciden oluĢur.  

l) KaynaĢtırma yoluyla eğitimlerine devam eden öğrencilerin bulunduğu 

ilköğretim okullarında bu öğrencileri örgün eğitime hazırlamak amacıyla 

gerektiğinde hazırlık sınıfları açılabilir. Bu sınıflardaki eğitim-öğretim hizmetleri, bu 

Yönetmeliğin 48 inci maddesindeki hükümler doğrultusunda yürütülür. 

Ġlerleyen sayfalarda yönetmeliğin h bendinde belirtilen destek eğitim hizmetleri 

ayrıntılı olarak ele alınmıĢtır.  

2.4.1. KaynaĢtırma Eğitiminin Amacı,  

 

KaynaĢtırma eğitimi özel eğitime ihtiyacı olan öğrencilerin yaĢıtlarıyla, aynı 

sınıfta eğitim alması anlamına gelir. KaynaĢtırma eğitiminin amacı, özel eğitime 

ihtiyacı olan çocuğun toplum içinde yaĢayabilmesini kolaylaĢtırmaktır. Bu eğitim, 

engelli öğrencilerin akranlarıyla akademik ve sosyal yönden bütünleĢtirilerek sosyal 

ve duygusal gereksinimlerinin karĢılamaya yönelik bir eğitimdir (Sucuoğlu ve 

Özokçu, 2005).  

 

Zihinsel engelli çocukların genel eğitim sınıflarında akranları ile birlikte eğitim 

görmesini sağlayan ve birçok çaba sonucu kabul edilmiĢ olan bu uygulamanın temel 

mantığı Ģudur: zihin engelli çocuk akranları ile aynı sınıfa gittiği zaman 

etiketlenmeyecek ve akranlarının sergilediği doğru ve beklendik davranışları onları 

model alarak öğrenecektir. Bunun yanı sıra öğretmenin yapacağı bazı öğretimsel 

yada fiziksel uyarlamalar ile de akademik becerileri kendi hızında öğrenecektir 

(Sucuoğlu ve diğer., 2009).  
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KaynaĢtırma eğitiminin amacı, genel ve özel eğitimi ayıran sınırları yıkmak ve 

kaynaĢtırma öğrencilerini genel eğitim sınıfının aktif bir üyesi yapmaktır (Chopra, 

2008). 

 

KaynaĢtırma yoluyla eğitimin amacı; çocuğu normal hale getirmek değil, onun 

ilgi ve yeteneklerini en iyi Ģekilde kullanmasını sağlamak, toplum içinde 

yaĢayabilmesini kolaylaĢtırmaktır (Gürkan ve diğer., 2010).  

 

Gordon (1999) kaynaĢtırmanın amacını Ģu Ģekilde açıklamıĢtır: Özel eğitime 

muhtaç çocukları, özür grubuna göre bir okula ya da sınıfa yerleĢtirmek her zaman 

mümkün olmadığından, çoğunlukla normal sınıflarla kaynaĢtırmaya verilmektedir. 

 

KaynaĢtırma yoluyla eğitimin amacı; özel eğitime ihtiyacı olan bireylere destek 

eğitim hizmetleri de verilerek yetersizliği olmayan akranlarıyla birlikte aynı ortamda 

eğitimlerini sürdürmelerini sağlamaktır. Bu uygulamalar kapsamında özel eğitime 

ihtiyacı olan bireyler, kaynaĢtırma yoluyla eğitimlerini, yetersizliği olmayan 

akranları ile birlikte aynı sınıfta tam zamanlı sürdürebilecekleri gibi özel eğitim 

sınıflarında yarı zamanlı olarak da sürdürebilirler. Yarı zamanlı kaynaĢtırma 

uygulamaları, öğrencilerin bazı derslere yetersizliği olmayan akranlarıyla birlikte 

aynı sınıfta ya da ders dıĢı etkinliklere birlikte katılmaları yoluyla yapılmaktadır. 

(MEB, 2008). 

 

2.4.2. KaynaĢtırma Uygulamalarının Yasal Dayanakları 

 

Bu bölümde dünyada ve ülkemizde uygulanan kaynaĢtırma uygulamalarının 

yasal dayanaklarına deyinilecetir. 

 

2.4.2.1. Dünyadaki KaynaĢtırma Uygulamalarının Yasal Dayanakları  

 

ABD’de Kaynaştırma ve Özel Eğitim 

 

Özel eğitim süreci 19 yüzyıla dayanan ABD‟de, 1970‟li yıllarda engelli çocuğu 

olan ailelerin, çocuklarının okullarından dolayı etiketlenmelerine iliĢkin protestoları 
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ile kaynaĢtırmaya iliĢkin ilk yasal mevzuat oluĢturulmuĢtur. 1975 yılında Tüm 

engelliler için Eğitim Yasası (PL.94)-142) ile engelli çocuklara verilen hizmetin tek 

bir çatı altında toplanması kararlaĢtırılmıĢ ve bu yasa ile en az kısıtlayıcı çevre fikri 

önem kazanmaya baĢlamıĢtır. Devlet okullarının bütün engelli öğrencilere hizmet 

edebilecek Ģekle getirilmesi, ayırımcı olmayan bir değerlendirme süreci, 

bireyselleĢtirilmiĢ eğitim, aile katılımı ve uygun yöntemleri içeren temel ilkeler de bu 

yasada yer almaktadır (Turnbull, ve diğer., 2004; Akt. Sart ve diğer., 2004) Bu 

eğitim yasasında kullanılan “en az kısıtlayıcı eğitim ortamı” uygulanmaya 

baĢlanmıĢtır. Öğrencilerin gereksinimlerine bağlı olarak en az kısıtlayıcı eğitim 

ortamı kavramı gündeme gelmiĢtir. En az kısıtlayıcı eğitim ortamı, her bir öğrenci 

için farklı bir ortam demektir. Bir öğrenci için normal eğitim sınıfı olabilirken diğer 

bir öğrenci için özel eğitim sınıfı olabilmektedir. ABD‟de eğitim PL. 94-142 ile yerel 

yönetimlere bağlanmıĢtır, 3-21 yaĢ arasındaki tüm özel eğitime gereksinimi olan 

çocuklara ücretsiz ve uygun eğitim Ģeklinde verilmiĢtir.  

 

1990 yılında PL. 94-142‟de bazı değiĢiklikler yapılmıĢ ve bu yasa PL. 101-476 

Özürlü Bireylerin Eğitim Yasası (ĠDEA) adını almıĢtır. Bu yasada kaynaĢtırma 

eğitimini destekleyici nitelikte kararlar yer almıĢtır. Buna göre tüm okullar 

engellilerin özür tür ve dereceleri ne olursa olsun hepsini kabul etmelidir. Ayrıca 

yasaya göre, okullar özel gereksinimli çocukları mümkün olan en üst oranda, normal 

geliĢim gösteren çocuklarla birlikte eğitmeli ve bu eğitim ücretsiz olması Ģeklindedir. 

Ayrıca bu yasada da PL.94-142‟de olduğu gibi en az kısıtlayıcı eğitim ortamını 

savunmaktadır. 

 

1997 yılında PL.94-142 yasası doğrultusunda hazırlanan PL. 105-17 sayılı yasa 

yürürlüğe girmiĢtir. Yasada kaynaĢtırma uygulamalarında ailelerin her aĢamada 

eğitime katılımını öne çıkaran vurgulamalar söz konusudur. 

 

ġu anda ABD‟de yürürlükte olan uygulamalar incelendiğinde bir okul 

sisteminin, yetersizliği olan öğrenciye mümkün olan en yüksek oranda yetersizliği 

olmayan akranlarıyla bir arada eğitim aldığı; ancak yetersizliği olan öğrenciye 

gerekli destek ve yardım hizmetleri sağlandığı halde o öğrenci okulda yeteri kadar 
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baĢarılı olamıyorsa, yetersizliği olan öğrencinin bir özel eğitim okulundan 

yararlanmasını isteyebileceği görülmektedir (Özgür, 2011).   

 

Avrupa Birliğine Üye Ülkelerde Kaynaştırma ve Özel Eğitim 

 

AB‟ye üye ülkelerde özel gereksinimli bireylere sağlanan eğitim hizmetleri 

ülkeler arasında farklılıklar göstermektedir. Her ülke özel gereksinimli bireylere 

yönelik eğitim hizmetlerini kendi benimsediği yaklaĢımlarla yürütmektedir. Örneğin; 

Ġtalya, Fransa, Portekiz, Ġspanya ve Ġngiltere gibi ülkelerde özel gereksinimli 

çocukların büyük çoğunluğu kaynaĢtırma imkanlarından yararlanmakta ve 

kaynaĢtırma yasalarla zorunlu tutulmaktayken Almanya, Hollanda ve Finlandiya gibi 

ülkelerde özel gereksinimli bireyler genellikle gereksinimlerine yönelik özel 

okullarda eğitim hizmetlerinden yararlanmaktadır. Üye ülkelerin büyük bir kısmında 

ise, hem özel okullarda hem de normal okullarda özel gereksinimli bireylere eğitim 

hizmetleri sağlanmaktadır.  

 

Hemen hemen tüm AB ülkelerinde özel eğitim hizmetleri erken çocukluk 

döneminde ya da okulöncesi dönemde baĢlamaktadır. Erken tanı koymak ve özel 

gereksinimli bireyleri erken dönemde eğitime yönlendirmek açısından Ġngiltere, 

Danimarka ve Avusturya gibi ülkelerde bireyler doğdukları andan itibaren özel 

eğitim açısından sürekli değerlendirilmektedir. Örneğin, Avusturya‟da risk 

grubundaki çocukları belirlemek için, bir çocuk okula resmi kayıt yaĢından aylar 

önce kayıt yaptıracağı okulun öğretmenleri tarafından değerlendirilmekte ve 

izlenmektedir.  

 

AB‟ye üye ülkelerin büyük bir çoğunluğunda, özel gereksinimli öğrencilere 

hizmet veren öğretmenler, sınıf öğretmenliği eğitimi görmüĢ, bu eğitim üzerine 

kurslara devam ederek ya da ek dersler alarak özel eğitim öğretmenliği yapan 

öğretmenlerden oluĢmaktadır. Ancak, bazı ülkelerde özel eğitim öğretmeni 

yetiĢtirme ile ilgili uygulamalar farklılıklar göstermektedir. Örneğin; Avusturya‟da 

sınıf öğretmenliği öğrenimi görmüĢ bireyler lisans üstü eğitim ile, Yunanistan‟da 

öğretmenlik diploması aldıktan sonra gördükleri iki yıllık eğitim sonunda özel eğitim 

öğretmeni olabilmektedirler. Finlandiya‟da yedi ayrı alanda özel eğitim öğretmenleri 
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yetiĢtirilirken, Ġngiltere‟de sadece görme ve iĢitme yetersizliği olan bireylere yönelik 

öğretmenler yetiĢtirilmektedir (GüneĢ, 2001b; Akt. Vural ve Yücesoy, 2003). 

 

2.4.2.2. Ülkemizde KaynaĢtırma Eğitimi Ġle Ġlgili Yasal Düzenlemeler 

 

Özel eğitime ihtiyacı olan öğrencileri toplumun aktif bir üyesi hâline getirmeyi 

amaçlayan ve genel eğitim sınıflarında, normal geliĢim gösteren yaĢıtları ile bir arada 

eğitim fırsatı sağlayan kaynaĢtırma, geliĢmiĢ ülkelerde 1970‟li yıllarda uygulanmaya 

baĢlanmıĢ ve günümüzde birçok ülkede yasal mevzuatı oluĢturulmuĢtur(Varol, 

2010).  KaynaĢtırma, ABD‟de 1975 yılında kabul edilen P.L. 94-142 Tüm Engelliler 

Yasası‟ndan sonra diğer ülkelerde de kısa sürede benimsenmiĢtir (Batu ve Kırcaali-

Ġftar, 2011). Ülkemizde ise kaynaĢtırma uygulaması 1983 yılında çıkarılan 2916 

sayılı “Özel Eğitime Muhtaç Çocuklar Kanunu” ile baĢlatılmıĢtır(Varol, 2010). 

06.06.1997 tarihli ve mükerrer 23011 sayılı Resmî Gazete‟de yayımlanan 573 sayılı 

Özel Eğitim Hakkında Kanun Hükmünde Kararname ile özel eğitim yeni bir yapıya 

kavuĢturulmuĢtur. Daha önceden özel eğitim okulu ağırlıklı olan bu yapılanma 

çağdaĢ bir anlayıĢ ile kaynaĢtırma eğitimi esas alınarak düzenlenmiĢtir. Söz konusu 

kararnamenin 24. maddesi; resmî ve özel okul öncesi, ilköğretim ve orta öğretim 

okulları ile yaygın eğitim kurumlarının; kendi çevrelerindeki özel eğitim gerektiren 

bireylere özel eğitim hizmetleri sağlamakla yükümlü olduklarını hükme bağlamıĢtır. 

 

18 Ocak 2000 tarihli ve mükerrer 23937 sayılı Resmî Gazete‟de yayımlanan 

Özel Eğitim Hizmetleri Yönetmeliği‟nde özel gereksinimli bireylere sunulacak özel 

eğitim hizmetleri tanılamadan baĢlayarak, yerleĢtirme, değerlendirme ve aile eğitimi 

hizmetleri Ģeklinde ayrıntılarıyla açıklanmıĢtır. Ayrıca kaynaĢtırma eğitimi ayrıca bir 

bölüm halinde yedinci kısımda ele alınmıĢ, ilkeleri ve ölçütleri verilmiĢtir. 

Yönetmelikte kaynaĢtırma “ özel eğitim gerektiren bireylerin, yetersizliği olmayan 

akranları ile birlikte eğitim ve öğretimlerini resmi ve özel okul öncesi, ilköğretim, 

ortaöğretim ve yaygın eğitim kurumlarında sürdürmeleri esasına dayanan, destek 

eğitim hizmetlerinin sağlandığı özel eğitim uygulamalarıdır” olarak 

tanımlanmaktadır. Yönetmelikte özel eğitim hizmetlerinin bireylerin yetersizliklerine 

göre değil de, eğitim gereksinimlerine göre planlanması ifade edilmiĢtir (MEB, 

2000). 
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2005‟te çıkarılan özürlülere iliĢkin bazı kanun ve kanun hükmünde 

kararnamelerde değiĢiklik yapan kanunda kaynaĢtırmaya iliĢkin herhangi bir karar 

bulunmazken 2006‟da çıkarılan özel eğitim hizmetleri yönetmeliğinde engelli 

öğrencinin normal sınıfa yerleĢtirilme ilkeleri, eğitiminin planlanması ve izlenmesine 

iliĢkin yapılması gerekenleri ve alınması gereken tedbirlerin uygulamaya 

dönüĢmesini de sağlayacak kurul ya da ekip yapıların kurulmasını açıklamaktadır. 

Bu kurulların görevlerini açıklayarak kaynaĢtırma uygulamalarının alan yazına 

paralel geliĢerek artmasını sağlamanın hedeflendiği söylenebilir (Akçamete ve diğer., 

2009). 

 

2.4.3. KaynaĢtırma Eğitiminin Tarihçesi, 

 

Ġlk kaynaĢtırma çalıĢmalarının bilinçli bir entegrasyon anlayıĢına dayanarak 

yapıldığı söylenemez; daha çok devlet okulları içerisinde açılan özel sınıflar 

seklindedir. 1869 ABD'de bir devlet okulunda sağırlar için özel sınıf açılmıĢtır. 1889 

Ġstanbul'da Ticaret Mektebi bünyesinde sağırlar okulu ve körler için sınıf açılmıĢtır. 

1896 ABD'de bir devlet okulunda zihinsel engelliler için özel sınıf açılmıĢtır. 1899 

ABD'de bir devlet okulunda körler için bir sınıf açılmıĢtır (Kuz, 2001: 37). 

 

Dünyada 1960‟lardan günümüze kadar geçen dönem, kaynaĢtırma açısından en 

hızlı ve en çarpıcı geliĢmelerin ortaya çıktığı dönem olarak görülmektedir. Bu 

dönemde kaynaĢtırma düĢüncesinin oluĢumuna yol açan faktörler sıralandığında, ilk 

olarak özel eğitim sınıflarında eğitimin uygulamada yarattığı sorunlar ve bu eğitime 

yönelik artan eleĢtiriler karĢımıza çıkmaktadır. Dünyada 1900‟lü yılların ortalarına 

kadar yaygın olarak benimsenen özel eğitim sınıflarının temel amacı, engelli 

öğrencilerin akranları ile aynı okulda, ancak benzer engel grubundaki öğrencilerle 

ayrı bir sınıfta eğitilmelerini sağlamaktı. Bu sınıfların kısmide olsa engelli 

öğrencileri, engelli olmayan akranlarıyla kaynaĢtırdığı düĢünülürdü. Özel eğitim 

sınıflarında eğitim gören engelli öğrencilerin teneffüs saatlerinde, çeĢitli ders dıĢı 

eğitsel kollarda ve uygun olan öğrencilerin bazı derslerde (özellikle akademik 

olmayan resim ve müzik gibi derslerde) akranlarıyla kaynaĢtırılmaları hedeflenirdi. 

Ayrıca özel eğitim sınıflarının personel, araç-gereç, fiziksel olanaklar ve program 
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yönünden engelli öğrenciler için hazırlanmıĢ olmalarından dolayı, öğrencilerin bu 

sınıflardan daha fazla yarar sağlayacakları beklenirdi (Kargın, 2004). 

 

1950‟li yıllardan itibaren insan hakları konusundaki geliĢmelerle insanların 

rengine, dinine, diline ve kültürüne ayrıĢtırmama, “farklı ama eĢit” anlayıĢının 

geliĢmesini sağlarken, özür nedeniyle ayrıĢtırma eğiliminin de zayıflamasına neden 

olmuĢtur. Ġlk kez 1954 yılında bir anne, özürlü çocuğuna yönelik ayrıĢtırmaya karĢı 

yasal savaĢım baĢlatmıĢ ve arkasından da pek çok dava gelmiĢtir. Yasal yolla 

kazanılan bu haklar, eğitim sisteminde “herkes için eğitim” anlayıĢını içeren yasa 

çıkıncaya dek sürmüĢtür. (Akçamete ve diğer., 2009). Ġtalya‟da 1971 yılında, 

Norveç‟te 1976 yılında, Ġngiltere‟de 1974 yılında, Amerika‟da ve Fransa‟da 1975 

yılında yürürlüğe giren yasalarla, özel gereksinimli öğrencilerin genel eğitim 

sınıflarında akranlarıyla birlikte eğitim görmeleri yasal olarak kabul edilmiĢtir 

(OECD, 1995; Akt. Güldü, 2011). 

 

Günümüzde kaynaĢtırma uygulamasının benimsenmesine etki eden bir diğer 

faktör de “normalleĢtirme” kavramının kabul edilmesidir. Bu kavram, öncelikle 

1960‟lı yılların sonlarında Danimarka yasalarında daha sonraları ise Amerika 

BirleĢik Devletleri‟ndeki yasalarda karĢımıza çıkmaktadır. Özel gereksinimli 

bireylere normal yaĢam fırsatlarının sağlanmasını temel alan normalleĢtirme 

kavramı, bu bireylerin yalnızca genel eğitim sınıflarında eğitim görmelerini 

benimsemekle kalmayıp, aynı zamanda ev ve iĢ edinme, eğlence etkinliklerine 

katılma gibi konularda da toplumun diğer bireylerine sağlanan olanaklardan eĢit bir 

biçimde yararlanmalarını da öngörmektedir (Lindsay, 2003; Peterson ve Hittie, 2003 

ve Salend, 2001; Ysseldyke, Algozzine ve Thurlow, 2000). Bu kavram ile Avrupa‟da 

ve Amerika BirleĢik Devletleri‟nde toplumun geneli tarafından kullanılan park, 

sinema, market ve toplu taĢım araçları gibi alanların engelli bireyler için de 

düzenlenmesi gerektiği vurgulanmıĢtır (Kargın, 2004). 

 

2.4.4. KaynaĢtırma Yoluyla Eğitim Uygulama Ġlkeleri 

 

Daha önce de belirtildiği gibi kaynaĢtırma yalnızca özel gereksinimli 

öğrencinin genel eğitim sınıfına yerleĢtirilmesi demek değildir. Aynı zamanda bazı 
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düzenlemelerin/ uyarlamaların yapılması, genel ilkelerin yerine getirilmesi ve temel 

ölçütlerin karĢılanması gerekmektedir. Buna göre baĢarılı bir kaynaĢtırma için; 

1. Öncelikle baĢta okul müdürü olmak üzere tüm okul çalıĢanları, özel 

gereksinimli öğrencilere karĢı kabul edici ve destekleyici davranıĢlar 

sergilemelidirler. 

2. Sınıf öğretmenlerinin tutumları, kaynaĢtırmanın baĢarısında ikinci önemli 

öğe olarak karıĢımıza çıkmaktadır. Bir eğitim programını planlamak, uygulamak, 

öğrencilerinin geliĢimlerini ve baĢarılarını sağlamak öğretmenin görevidir. Ancak bu 

görevleri yerine getirebilmeleri için öncelikle özel eğitime muhtaç öğrencilerini 

benimsemeleri gerekmektedir. Öğretmenler çocukların eğitiminden sorumlu olan 

bireylerdir. Bir eğitim programını planlamak, uygulamak, öğrencilerinin 

geliĢimlerini ve baĢarılarını sağlamak gibi görevleri vardır.  

3. Genel eğitim sınıfları, tüm öğrencilerin gereksinimlerini karĢılayacak, 

öğrenmelerini kolaylaĢtıracak biçimde düzenlenmelidir. Sınıf ortamı yalnızca normal 

geliĢim gösteren öğrenciler için değil, aynı zamanda özel gereksinimli öğrencilerin 

de öğrenmelerini kolaylaĢtıracak, sınıfa ve etkinliklere katılımını artıracak biçimde 

düzenlenmelidir. 

4. Genel eğitim sınıflarında tüm öğrenciler, birlikte öğrenme, oynama, 

eğitimsel ve sosyal etkinliklere katılma fırsatlarına sahip olmalıdırlar. Sınıf içinde her 

öğrencinin kendi geliĢimi doğrultusunda ilerlemesine olanak verecek bir öğrenme 

ortamı oluĢturulmalıdır. Ayrıca öğrencilerin yalnızca akademik yönden geliĢmeleri 

değil, aynı zamanda sosyal kiĢisel yönden de geliĢmeleri hedeflenmelidir. 

5. KaynaĢtırma sınıfındaki diğer öğrenciler özel gereksinimli öğrenci hakkında 

bilgilendirilmelidirler. 

6. KaynaĢtırma eğitiminin baĢarıyla uygulanabilmesi için genel eğitim 

sınıfındaki özel gereksinimli öğrenciye ve öğretmene, gereksinimlerine yönelik 

destekleyici özel eğitim hizmetlerinin sağlanması gerekmektedir. 

7. Sınıftaki tüm öğrenci velileriyle iĢbirliği sağlanmadır. KaynaĢtırma 

eğitiminin özel gereksinimli ve diğer öğrencilere beklenen yararları sağlayabilmesi 

için sınıftaki tüm velilerin sınıf öğretmeni ile iĢbirliği içinde olması gerekmektedir 

(Kargın, 2004). 
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2.4.5. KaynaĢtırma Destek Eğitim Hizmetleri  

 

KaynaĢtırma destek eğitim hizmetleri sınıf içi ve sınıf dıĢı olmak üzere ikiye 

ayrılmaktadır. Sınıf içinde verilen destek eğitim hizmetleri öğrenciyi sınıftan 

ayırmadan sürdürülen hizmetlerdir. Sınıf içi destek eğitim hizmetleri danıĢman 

yardımlı genel eğitim sınıfı, özel eğitim öğretmeni yardımı ile genel eğitim sınıfı 

ve yardımcı öğretmenle genel eğitim sınıfı Ģeklinde sınıflanabilir. Ġkinci destek 

hizmet türü ise kaynak oda ya da gezici özel eğitim öğretmeni desteği Ģeklinde 

sürdürülen sınıf dıĢında verilen hizmet türüdür (Kargın, 2004). 

 

2.4.5.1. Sınıf Ġçi Destek Eğitim Hizmetleri  

 

Bu destek hizmet türünde destek hizmet uzmanı sınıf öğretmenine çeĢitli 

Ģekillerde yardımcı olabilir. Ancak destek hizmet uzmanı ve sınıf öğretmeni aynı 

zamanlarda aynı sınıf içinde olacaklarından, çok iyi eĢgüdüm içinde çalıĢmaları, aynı 

dili konuĢuyor olmaları gerekmektedir. Sınıf-içi yardım sağlayacak olan destek 

hizmet uzmanı, konuĢma terapisti, özel eğitim öğretmeni veya öğrencinin 

gereksinimine bağlı olarak baĢka bir uzman olabilir (Salend, 1998; Akt. Batu,2000). 

 

Sınıf-içi yardım uygulanırken, destek hizmet uzmanı ve sınıf öğretmeni, 

öğretim sorumluluğunu, plan yapma iĢini, değerlendirme iĢini ve sınıf kontrolünü 

paylaĢırlar. Sınıf-içi yardımda öğrenciyi destek hizmet sağlamak için sınıf dıĢına 

çıkarmak yerine, destek hizmeti öğrenci için sınıf içine almak söz konusudur. Sınıf 

öğretmeni ve destek hizmet uzmanı görev paylaĢımını doğru yaparlarsa, sınıf-içi 

yardımda kaynaĢtırma öğrencisinin kendisini ayrıcalıklı hissetme olasılığı da kaynak 

oda eğitimine kıyasla daha az olacaktır. Ayrıca, destek hizmetin sınıf içinde 

sağlanması, öğretmenler arasındaki iletiĢim kopukluğunu ve zamanı planlama 

zorluğunu da ortadan kaldıracaktır (Salend, 1998; Akt. Batu,2000). Özel eğitim 

öğretmeninin genel eğitim sınıfında ne kadar süre ile bulunacağı öğrencinin 

gereksinimlerine göre değiĢebilir (Kargın, 2004). 

 

Sınıf içi yardımın en önemli avantajı, sınıf öğretmeninin sınıf ortamında var 

olan araç-gereçleri nasıl kullanacağı, engelli öğrenciye nasıl davranacağı konusunda 
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yardım alabileceği bir hizmettir. Engelli öğrencinin sınıftan ayrılmasına gerek 

kalmadan ama yine de bireysel çalıĢma fırsatı bulabileceği bir destek eğitim hizmeti 

olması açısından yararlıdır (Kamen-Akkoyun, 2007)  

 

Sınıf içi yardım uygulaması öğretmenin bilge ve becerisini artırdığı, öğretmene 

sorumluluk almayı ve kendi sorunuyla baĢla çıkmayı öğrettiği, öğretmenle uzman 

arasındaki iletiĢim kopukluğunu da ortadan kaldırdığı, engelli öğrencinin sınıftan 

ayrılmasını gerektirmediği gibi, normal öğrenciye sistematik öğretim sunulması 

nedeniyle çabuk ve kalıcı öğrenme sağladığı için önerilmektedir (Akçamete ve 

diğer., 2009). 

 

Normal sınıf ve uzman arasında görev tanımı oluĢturulması, üzerinde 

uzlaĢmaya varılmıĢ paylaĢım sağlamanın zor olması ve bunun engelli çocuğu kendini 

ayrıcalıklı hissetmesine neden olacağı endiĢesiyle sınıf-içi yardım uygulaması 

eleĢtirilmektedir (Akçamete ve diğer., 2009). 

 

2.4.5.2. Sınıf DıĢı Destek Eğitim Hizmetleri  

 

2.4.5.2.1. Kaynak Oda Eğitimi: 

 

Bu hizmet türü normal sınıfa yerleĢtirilmiĢ ancak yalnızca kaynak oda desteği 

ile baĢarılı olabilecek bireyler için geliĢtirilmiĢ bir sistemdir (Batu, 2000). Kaynak 

oda, özel gereksinimli öğrencinin bir okul gününün en az yüzde 21‟ini en fazla yüzde 

60‟ını genel eğitim sınıfı dıĢında özel eğitim hizmeti almak için geçirdiği yerdir 

(Ysseldyke ve diğer. , 2000; Akt. Kargın, 2004). 

 

Kaynak odanın amacı, zihin engelli öğrenciye ve öğretmenine destek olmaktır. 

Genel eğitim sınıfı modelinden temel farkı, zihin engelli çocuğun gereksinimi olan 

desteği, sınıf dıĢında, özel olarak hazırlanmıĢ, özel eğitim öğretmeninin bulunduğu 

bir ortamda olmasıdır (Sucuoğlu ve diğer., 2009).  Sınıftaki özel gereksinimli 

öğrencilerin, eğitim gereksinimlerinin tümünün normal sınıfta karĢılanamadığı 

durumlarda eksiklik gösterdikleri dersler veya ek çalıĢmaya gereksinim duydukları 

alanlarda, çocuklar normal sınıftan çıkarılarak kaynak odada, özel eğitim öğretmeni 
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tarafından verilen bireysel ya da küçük grup eğitimine alınır. Kaynak oda destek 

eğitiminin baĢarıya ulaĢabilmesi için normal sınıf öğretmeni ile kaynak oda 

öğretmeni arasındaki iĢbirliği ve yakın iletiĢim olmalıdır (Kuz, 2001). Kaynak odada 

bireysel yardım sağlanabileceği gibi, küçük grup oluĢturularak da destek 

sağlanabileceği belirtilmiĢti. Grup oluĢturularak kaynak oda desteği sağlanacağı 

zaman, kaynak odada öğrenci sayısının en fazla beĢ olması önerilmektedir. Her bir 

kaynak oda öğretmeninin de en az 20 öğrencilik bir yükü olmalıdır Kaynak oda 

öğretmeni birden fazla okulda çalıĢarak bu okullardaki kaynak oda desteğine 

gereksinimi olan öğrencilerle çalıĢabilir (Tıegerman- Farber ve Radzıevvıcz, 1998; 

Akt. Batu,2000) 

 

Engelli çocukların ayrıĢtırılmıĢ ortamlarda eğitim görmelerinin 

sorgulanmasıyla popüler olan kaynak oda uygulamaları ile özel gereksinimli 

öğrencinin matematik, dil, okuma, yazma ve sosyal davranıĢlarına iliĢkin 

yetersizlikleri giderilmeye çalıĢılır. Böylece öğrencinin genel eğitim sınıfında daha 

iyi performans göstermesi sağlanır (Sucuoğlu ve diğer., 2009). 

 

Kaynak oda eğitimi Amerika BirleĢik Devletlerinde en fazla kullanıla gelen 

destek hizmet turudur (Smith, Polloway, Patton ve Dowdy, 1995; Akt. Batu, 2000) 

Amerika BirleĢik Devletleri‟nde zihin engelli çocukların yaklaĢık %30‟unun kaynak 

odadan yararlandığı belirtilmekte, düzenlemelerin içeriği hangi tür kaynak oda 

programı uygulanacağına bağlı olarak değiĢmektedir (Sucuoğlu ve diğer., 2009). 

 

Kaynak odanın zihin engelli çocukların öğrenmeleri ve geliĢimleri üzerinde ne 

kadar etkili olduğunu gösteren araĢtırma bulguları oldukça sınırlıdır. Ancak zihin 

engelli öğrencilerin gereksinimlerinin genel eğitim sınıflarında karĢılanmasının kabul 

gören bir yaklaĢım olması nedeniyle, düzenlemelerin iyi yapılması ve yönetimin 

desteği ile zihin engelli öğrencilerin ve kaynaĢtırma uygulamalarının baĢarısında 

önemli bir model olarak kabul edilmektedir (Sucuoğlu ve diğer., 2009).  

 

Kaynak oda eğitimi; 

a) özel gereksinimli öğrencinin belli sürelerle de olsa normal sınıftan 

ayrılmasını gerektirmesi, 
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b) normal sınıfta ve kaynak odada benimsenen eğitim amaçları ve 

gerçekleĢtirilen eğitim etkinlikleri arasında eĢgüdüm sağlamanın çok zor olması ve, 

c) sınıf öğretmeninin kaynak odayı, sorunu sınıftan çıkarabilme fırsatı gibi 

görmesine neden olması gibi nedenlerle eleĢtirilmektedir (Kırcaali-Iftar, 1998) 

 

Sonuç olarak kaynak oda eğitiminin kısa sureli de olsa ayrıĢtırmaya neden 

olmasından dolayı, en son baĢ vurulması gereken destek hizmet turu olarak 

değerlendirilmesi önerilmektedir (Batu, 2000) 

 

2.4.5.2.2. Özel Eğitim DanıĢmanlığı:  

 

 Özel eğitim danıĢmanlığı, normal sınıflara kaynaĢtırılan özel gereksinimli 

öğrencilere yönelik özel eğitim destek hizmetleri arasında son yıllarda en çok 

önerilen hizmet biçimi olmasına karĢın Türkiye‟de henüz kullanılmaya 

baĢlanmamıĢtır. Özel eğitim danıĢmanlığı, engelli öğrencinin öğretmeninin talebi 

üzerine gerçekleĢtirilen, dolaylı bir hizmet biçimidir (Kırcaali-Ġftar ve Uysal, 1998) 

ve üç temel öğeden oluĢmaktadır. Bu üç öğe, danıĢman, danıĢan ve hakkında 

danıĢılandır. Özel eğitim danıĢmanlığında, danıĢan, hakkında danıĢılana yardımcı 

olmak için danıĢmana baĢvurur. Örneğin, sınıf öğretmeni, kaynaĢtırılmıĢ özel 

gereksinimli öğrenciye daha iyi hizmet verebilmek için özel eğitim danıĢmanına 

baĢvurur Özel eğitim danıĢmanı, danıĢmanlık konusunda bilgi ve beceri sahibi özel 

eğitim öğretmeni ya da rehber öğretmen olabilir. Özel eğitim danıĢmanına baĢvuru 

nedenleri arasın da, davranıĢ sorunlarını gidermek, belli derslerdeki güçlükleri 

yenmek, bireysel eğitim programı hazırlamak ya da eğitsel değerlendirme konusunda 

destek almak sayılabilir (Batu, 2000). 

 

Özel eğitim danıĢmanlığının tercih edilmesine temel olan pek çok varsayım 

vardır. Bu varsayımların ilki, genel eğitim sınıf öğretmenlerinin kendilerine gereken 

destek sağlandığında, sınıflarındaki yetersizliği olan öğrencilerin eğitsel 

gereksinimleri doğrultusunda etkili bir eğitim sunabilecekleri; ikincisi, danıĢmanlık 

yoluyla daha fazla öğrenciye hizmet ulaĢtırılabileceği ve üçüncüsü, danıĢmanlık 

yoluyla henüz tanı almamıĢ, ancak akademik ya da davranıĢsal problemleri olan 
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öğrencilerin gereksiz yere psikometrik değerlendirmeden geçirilmesinin 

engellenebileceği ve etiketlemenin azalacağıdır. (Batu ve Kırcaali-Ġftar, 2011) 

 

Özel eğitim danıĢmanlığı sureci beĢ basamaktan oluĢmaktadır (a) GiriĢ, (b) 

Sorunun belirlenmesi, (c) Çözüm önerilerinin geliĢtirilmesi, (d) Çözüm önerilerinin 

uygulanması ve (e) Sonuçların değerlendirilmesi (Kampwırth, 1999, Salend, 1998, 

Tıegerman-Farber ve Radzıevıcz,1998, Batu ve Topsakal, 2003).  

 

KaynaĢtırma destek eğitim hizmetlerinin hangisinin hangi durumlarda 

uygulanacağı konusu, ülke koĢullarıyla da ilgili görünmektedir. Ülkemizde 

kaynaĢtırma eğitimine alınan öğrenci sayısında özellikle 1997 yılında yürürlüğe giren 

573 Sayılı Kanun Hükmünde Kararnemenin kabulünden sonra artmĢ olmasına 

karĢın, kaynaĢtırma destek eğitim hizmetleri oluĢturulamamıĢtır. Okul rehberlik 

servislerinde çalıĢan rehber öğretmenler aracılığı ile bu destek hizmetler 

sağlanılmaya çalıĢılmakla birlikte, üniversite eğitimleri sırasında özel eğitim alanında 

ve kaynaĢtırmaya iliĢkin yeterli sayıda ders almamıĢ olan rehber öğretmenlerin, 

beklenen hizmeti vermesi mümkün olamamaktadır. Ayrıca hangi destek 

hizmetlerinin hangi okullarda ve çocuklarda ülke genelinde uygulanabilmesine 

iliĢkin araĢtırmaların yapılmasına da gereksinim vardır (Sucuoğlu ve Kargın, 2010). 

Ülkemizde halen kaynaĢtırma destek eğitim hizmetleri oluĢturulamamasına, 

kaynaĢtırma eğitimine devam eden öğreci sayısının halen düĢük olmasına rağmen 

kaynaĢtırma eğitimine devam eden öğrenci sayısı her geçen yıl artmaktadır. Milli 

Eğitim Bakanlığı‟ndan elde edilen bilgilere göre 2004 yılında kaynaĢtırmaya alınan 

özel gereksinimli öğrenci sayısı yaklaĢık olarak 49.000 iken , 2010 yılında 84.500 ve 

2011 yılında da 137.000‟in üstüne çıkmıĢtır. KaynaĢtırma eğitimine devam eden 

öğreci sayısının artmasını ve mevzuat boyutundaki geliĢmeleride dikkate alacak 

olursak kaynaĢtırma eğitimi sürecinin olumlu yönde geliĢtiği ve geliĢmeye devam 

edeceği düĢünülmektedir. 

 

2.4.6. KaynaĢtırma Eğitiminin Yararları  

 

KaynaĢtırma eğitiminin yararları bu eğitimden etkilenen bireyler açısından ele 

alacak olursa aĢağıdaki gibi özetlenebilir. 
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Kaynaştırmanın özel gereksinimli öğrencilere yararları: 

 

1. Özel gereksinimli olmayan akranları ile birlikte yaĢamayı ve 

arkadaĢlık kurmayı öğrenirler. 

2. Diğer akranlarını gözleyerek yeni beceriler öğrenirler. 

3. Toplum içinde yaĢamaya hazırlık olacak nitelikte gerçek yaĢam 

deneyimleri kazanırlar. 

 

Özel gereksinimli olmayan öğrencilere yararları: 

 

1. Özel gereksinimli bireyler hakkında daha gerçekçi bir bakıĢ açısı elde 

ederler. 

2. Kendilerinden farklı olan bireyleri kabul etmeyi öğrenirler. 

3. Kendilerini baĢkalarının yerine koymayı ve onları anlamayı öğrenirler. 

4. Tüm zorluklara rağmen baĢarılı olan bireyleri tanıma fırsatını elde 

ederler. 

 

Sınıf öğretmenine yararları: 

 

1. Sınıf ortamını ve öğretim programını sınıftaki öğrencilerin 

gereksinimlerine göre düzenleme becerisi kazanırlar. 

2. Özel eğitim öğretmeni, rehber öğretmen gibi diğer personelle iletiĢim 

ve iĢbirliği kurma becerilerini geliĢtirirler. 

 

Özel gereksinimli çocukların ailelerine yararları:   

 

1. Normal geliĢimi öğrenirler ve kendilerini toplumdan daha az 

soyutlanmıĢ hissederler. 

2. Kendilerine önemli bir destek sağlayabilecek normal geliĢim gösteren 

çocukların aileleriyle iletiĢimlerini geliĢtirirler. 
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Özel gereksinimli olmayan çocukların ailelerine yararları: 

 

1. Özel gereksinimli çocukların aileleriyle etkileĢime girerek onlara katkı 

getirebilirler. 

2. Çocuklarına bireysel farklılıkları ve onlara saygı duymayı öğretme 

fırsatını elde ederler (Sucuoğlu ve Kargın, 2010). 

 

Sonuç olarak Engelli çocukların, normal geliĢim gösteren çocukların devam 

ettiği eğitim ortamlarında eğitilmesi Ģeklinde tanımlanan entegre eğitimin, hem 

engelli hem de normal geliĢim gösteren çocuklara yararı olduğu vurgulanmaktadır. 

Engelli ve normal geliĢim gösteren çocuklar, birbirlerini değiĢik Ģekillerde 

etkileyerek, akademik ve sosyal alanlarda geliĢme fırsatı bulabilmekte, aynı zamanda 

tüm yaĢamı boyunca sosyal hayata uyumu kolaylaĢtırıcı olumlu davranıĢlar 

kazanmaktadırlar (Ceylan ve Aral, 2005). 

 

2.5. Sosyal Beceriler  

2.5.1. Sosyal Yeterlilik ve Sosyal Beceriler 

 

Sosyal yeterlilik kavramı genellikle sosyal beceri kavramı ile eĢ anlamlı olarak 

kullanılsa da sosyal beceriyi de kapsayan çok daha geniĢ bir kavramdır. Sosyal 

yeterlilik, bireyin belli bir durumdaki performansının genel niteliği konusunda sosyal 

yargıyı belirtirken, sosyal beceri belirli bir sosyal durumda yapılan davranıĢtır. 

Sosyal yeterliliği olan bireyin sosyal becerilere de sahip olduğu kabul edilir, fakat 

bazen bireylerin sahip oldukları bu becerileri nerede ve nasıl kullanacaklarını 

yeterince öğrenememiĢ olmaları sosyal beceri yetersizliklerini doğurmaktadır (Hops, 

1983; Akt: Akfırat, 2004). 

 

Sosyal beceriler, bireyin toplum tarafından verilen görev ve rolleri yerine 

getirebilmeleri için sergilemeleri gereken belli davranıĢlardır. Diğer taraftan sosyal 

yeterlilik ise, bireyin görev ya da rollerini yeterli Ģekilde yaptığını gösteren sonuç ya 

da yargılamaya dayanan, baĢkalarının yaptığı değerlendirmedir (Mc Fall, 1989; 

Avcıoğlu, 2005). 
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Sosyal beceriler; bir amaca yönelik, kurallarla belirlenen, duruma bağlı, bireyin 

içinde bulunduğu sosyal ortama göre değiĢen, olumlu veya nötr tepkilerin ortaya 

çıkmasına yardımcı olup, cevreden olumsuz tepki almayı önleyen öğrenilmiĢ 

davranıĢlardır (Margalit, 1993). 

 

KiĢilerin diğerleriyle sosyal iliĢkilerine vurgu yapan “sosyal yeterlilik” kavramı 

“bir bireyin onu rahatlatacak değiĢik problem durumlarına uygun tepki gösterebilme 

yeterliliği ve etkililiği” olarak tanımlanmaktadır (Goldfried ve D‟Zurilla,1969; Akt: 

Seven, 2008). 

 

Gresham ve Reschly‟e göre ise sosyal yeterlilik; uyumsal davranıĢlar ve sosyal 

beceriler olmak üzere iki boyuttan oluĢmaktadır. Gresham buna üçüncü bir boyut 

olarak “akran kabulü” nü de eklemektedir. Gresham‟a göre akran kabulü sosyal 

yeterliliğin bir boyutu olduğu gibi; aynı zamanda bir sonucu olarak 

konumlandırılmaktadır (Akt: Seven, 2008). 

 

Sosyal beceri; baĢkaları ile iletiĢimi mümkün kılacak, sosyal açıdan kabul 

edilebilir ve öğrenilmiĢ davranıĢlar olarak tanımlanabilir. Sosyal beceriler, bireyin 

yasam kalitesini arttırır, hedeflerine ulaĢtırır ve yasam boyu yararlanabileceği bir 

hizmet olarak kabul edilir (Yüksel; 1999).  Bacanlı (2008), kısaca sosyal becerileri, 

kiĢinin kendisi dıĢındaki kiĢilerle karĢılıklı ve sağlıklı iliĢkiler kurabilmesi için 

gerekli olan beceriler olarak tanımlamaktadır. 

 

Sosyal beceriler bireylerin sosyal ortamlarda kullandıkları, toplumdan olumlu 

tepkiler almalarını ve olumsuz tepkilerden kaçınmalarını sağlayan, (örneğin, 

konuĢmayı baĢlatma, iltifatta bulunma, devam eden oyun grubuna katılma gibi) 

öğrenilmiĢ davranıĢlar olarak tanımlanmaktadır (Gresham, 1997).   

 

Ġçinde bulunulan sosyal ortama uygun davranma becerisi olarak tanımlanan 

sosyal beceriler, kiĢiler arası iliĢkilerin kurulmasında ve sosyal amaçların 

gerçekleĢtirilmesinde çok önemli rol oynarlar (Avcıoğlu, 2001). 
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McFall için ise sosyal beceriler, çocukların toplum tarafından verilen görevleri 

tamamladığını göstermesi için sergilemesi gereken belirli davranıĢlardır (Gresham, 

1997). 

 

Gresham ve Elliott (1990) tarafından geliĢtirilen Sosyal Beceri Değerlendirme 

Sistemi ölçeğinde sosyal beceriler beĢ alt kategoride incelenmektedir. Buna göre:  

 

İşbirliği: Diğerlerine yardım etme, materyalleri paylaĢma, yönergelere ve 

kurallara uyma becerilerini içerir. 

 

Atılganlık: BaĢkalarına bilgi sorma, kendisini tanıtma ve diğerlerinin 

hareketlerine pozitif olarak hakkını arayıcı Ģekilde tepki verme gibi davranıĢları 

içerir.  

 

Öz-kontrol: Engel durumlarından ileri gelen, vurulduğunda veya itildiğinde 

uygun tepki verme, akranlarıyla çatıĢmaya düĢtüğünde sinirlerini kontrol etme ve 

tartıĢmalarda uzlaĢma gibi becerileri içeren becerilerdir.  

 

Empati: Diğerlerine karĢı ilgi ve sorumluluk duygusundan kaynaklanan 

davranıĢları içerir.  

 

Sorumluluk: Çocuğun diğerlerinin istekleri ve kurallar karĢısında gösterdiği 

tepkilere iĢaret eden becerilerdir (Akt: Seven, 2008). 

 

Bacanlı‟ ya (2008) göre sosyal yeterlilik her ne kadar sosyal beceriden 

ayrılmaya çalıĢılmıĢ ise de, en azından Ģimdilik sağlıklı ve uygun bir ayrımın 

yapılması zordur. Sosyal yeterliğin sosyal becerinin değerlendirilmesi ve bu 

değerlendirme sonucunda kiĢinin gelecek davranıĢları hakkında ipuçları veren ve 

davranıĢlarda tutarlığı (gelecekte benzer davranıĢta bulunulacağını) varsayan bir 

kavram olarak ele alınması yerinde görünmektedir. Ayrıca, sosyal yeterliğin 

belirlenmesi, biraz da sosyal becerilerin belirlenmesine bağlıdır. Sosyal beceriler 

konusunda uzlaĢma sağlandığında sosyal yeterlilikle ilgili olarak uzlaĢma sağlamanın 

temelleri atılmıĢ olacaktır.  
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2.5.2. KaynaĢtırma Eğitimi ve Sosyal Beceriler  

 

KaynaĢtırma eğitimine devam eden yetersizliğe sahip öğrencilerin normal 

geliĢim gösteren akranlarıyla etkileĢim halinde bulunmaları beklenmektedir. Ancak 

bu etkileĢim çoğu zaman beklenilenin altında gerçekleĢmektedir. Bu etkileĢim 

azlığının birçok nedeni olabilmektedir. Bunlardan bazıları; bu çocukların sosyal 

beceri yetersizliği, yetersizliği olmayan akranlarıyla birbirlerini tanımaları için yeterli 

fırsatların olmaması, iletiĢim becerilerindeki yetersizlikleri ve akranlarıyla aynı 

ortamda yeterince birlikte olamayıĢlarıdır (Avcıoğlu, 2005). Yetersiz sosyal beceriler 

yüzünden, zihinsel yetersizliği olan çocuklar ile özel eğitime gereksinim duymayan 

akranları arasında, etkileĢim için fırsatlar oluĢamamaktadır. Sözü edilen bu 

nedenlerin yığıĢımlı etkisi, hem zihinsel yetersizliği olan çocuklar, hem de akranları 

arasında iletiĢim ve etkileĢim yetersizliğine neden olmaktadır (Thorkildsen, 1985). 

Sosyal becerilerdeki yetersizlikler bu öğrencilerin akran iliĢkilerini etkilediği gibi 

okuldaki öğrenmeleri, buna bağlı olarak da yaĢam kaliteleri de doğrudan 

etkilenebilmektedir. Sosyal becerilerdeki bu yetersizlikler öğrencinin akranlarıyla, 

öğretmenleriyle, anne-babalarıyla etkileĢimini hatta yetiĢkinlik dönemlerinde iĢ 

yaĢantılarını da olumsuz olarak etkilemektedir. Bu yüzden, zihinsel yetersizliği olan 

öğrenciler, belirli sosyal becerileri kazanma ve bu becerileri kullanma konusunda 

desteğe gereksinim duymaktadırlar (Avcıoğlu, 2012).  

 

Özellikle zihin engelli çocukların kendileri gibi engelli olan akranları ile 

birlikte eğitim aldıkları özel eğitim okulları, sosyal becerilerin öğrenilmesi için çok 

az fırsat yaratmakta ve bu durum çocukların sosyal becerileri öğrenmelerini 

sınırlamaktadır. Sosyal becerilerin öğrenilmesini güçleĢtiren bir diğer neden ise 

kaygı ve çekingenliktir. Çocuğun bir beceri ya da davranıĢı göstermekten kaygı 

duyması veya korkuya kapılması sosyal becerileri kazanamamasının bir diğer nedeni 

olabilir (Akkök, 1999b). 

 

Engelli bireylerin sosyal becerileri kazanamama ya da var olan becerilerini 

yeterince sergileyemediklerinin nedenlerinden biri, devam ettiği eğitim kurumunun 

özellikleridir. Engelli çocuklar ya normal akranlarından ayrı özel eğitim okullarına 



35 

 

ya da kaynaĢtırma ortamlarına yerleĢtirilmektedirler (Antia ve Kreimeyer, 1988; Akt. 

Avcıoğlu, 2005).  

 

Engelli çocukların, toplumla bütünleĢmeleri ve bağımsız yaĢam becerilerini 

kazanmalarında kaynaĢtırma programlarının baĢarıyla yürütülmesi önem 

taĢımaktadır. KaynaĢtırmanın altında yatan temel anlayıĢ engelliler ile engelli 

olmayanlar arasındaki etkileĢimin nicelik ve niteliğinin artacağı, böylece toplumsal 

engellerin ortadan kalkacağı ya da en azından azalacağı ve toplumsal kabulün 

artacağıdır (Kaner, 2000). KaynaĢtırmanın temel amaçlarından birisi de, engelli 

çocukların sosyal geliĢimlerini artırmaktır (Westwood, 1993). 94-142 Tüm Engelli 

Çocuklar Yasasında kaynaĢtırma, normal sınıfa, engelli bireylerin yerleĢtirilmelerini 

öngörmektedir. Dolayısıyla, kaynaĢtırma, sosyal etkileĢim ve karĢılıklı kabulün 

geliĢmesi amacıyla engelli çocukların, engelli olmayan akranlarının aralarına 

yerleĢtirilmesi düĢüncesine dayanmaktadır (Thorkildsen, 1985). Aynı Ģekilde 

Türkiye‟de 573 sayılı KHK‟ de de “ Özel eğitim gerektiren bireylerin eğitimleri, 

hazırlanan bireysel eğitim planları doğrultusunda akranları ile birlikte her tür ve 

kademedeki okul ve kurumlarda uygun yöntem ve teknikler kullanılarak sürdürülür” 

denilmektedir (MEB, 2000). Bu düĢünce ile normal sınıflara engelli bireyleri 

yerleĢtirmek, baĢarılı sosyal etkileĢim için bir fırsat baĢlangıcı oluĢturulabilmektedir 

(Harrist, Zaia, Bates, Dodge ve Pettit, 1997; Johnson ve Johnson, 1989; 

Westwood,1993; Avcıoğlu, 2005). 

 

Bazı öğrencilerin, akademik öğretimden yararlanmalarını en üst düzeye 

çıkarmak için, sosyal becerileri öğrenme gereksinimi içinde olduğu gerçeği 

eğitimcilerin sosyal becerileri öğretmeye gereksinim duymalarının nedenidir. Sosyal 

becerilerde yeterlik, akran ve öğretmen kabulü, okul sonrası iĢte baĢarı, bağımsız 

yaĢam ve artan Ģekilde kaynaĢtırmaya yerleĢtirme ile iliĢkilidir (Zirpoli ve Melloy, 

1997; Akt. Çolak, 2007). Gordon‟da (1999) kaynaĢtırma ve sosyal geliĢim iliĢkisini 

Ģu Ģekilde açıklamıĢtır, bireyselleĢtirilmiĢ eğitim plan ve programları içerisinde 

uygun görülen özürlü çocuklarla, normal akranlarının eğitim ve sosyal yönden 

bütünleĢmesidir.  
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KaynaĢtırma uygulamalarına genellikle hafif düzeyde engelli öğrenciler 

yerleĢtirilmekte ve kaynaĢtırmanın bu öğrencilerin sosyal kabul düzeylerinde artıĢ 

yaratması beklenmektedir (Ünsal, 2007). 

 

2.5.3. Sosyal Becerilerin Değerlendirilmesi  

Sosyal becerilerin oldukça karmaĢık olması yüzünden, bu becerilerin 

değerlendirilmesi için çeĢitli teknik ve ölçekler kullanılmaktadır. Kullanılan bu 

teknik ve ölçekler; görüşme, kendi kendini değerlendirme, gözlem, davranış 

dereceleme ölçekleri ve sosyometrik teknik olmak üzere beĢ temel grup altında 

toplanmaktadır (Andrasik ve Matson, 1985; Bacanlı, 2000; Cartledge ve Milburn; 

1986; Gresham ve Elliot, 1987; Hansen, Nangle ve Ellis, 1996; Kelly, 1998; Rustin 

ve Kuhr, 1989; Avcıoğlu, 2005). 

 

Görüşme: GörüĢme, sosyal davranıĢları gözlenebilir terimler ile tanımlamada, 

hedeflenen sosyal davranıĢın ortaya çıkmasına yol açan ve onu izleyen durumları 

tanımlamada, hedef davranıĢı ölçmede ve doğrudan gözlemleri tasarlamada oldukça 

etkilidir (Elliott ve Gresham, 1987). Okulda, sınıfta ya da evde çocuğa en yakın 

kiĢilerle davranıĢsal özelliklerine yönelik görüĢmeler yapılarak sosyal davranıĢların 

iĢlevlerinin değerlendirildiği görüĢme yöntemleri de bulunmaktadır. Bu görüĢmeler 

sonucunda, çocuğun sosyal becerilerdeki yeterlilikleri ve öncelikle gereksinimi olan 

sosyal beceriler belirlenerek sosyal beceri öğretim programı hazırlanır (Cartledge ve 

Milburn, 1986; Westwood, 1997; Zirpoli ve Melloy, 1997; Albayrak-Kaymak, Alpa-

Bilbay ve Çetin 2003).   

 

Kendi Kendini Değerlendirme: Burada bireyin kendi sosyal becerilerini 

değerlendirmesi beklenmektedir. Böylece, bireyin dıĢında yer alan kiĢilerden dolaylı 

yollardan bilgi toplanmasına gerek kalmamaktadır. Kendi kendini değerlendirme 

tekniği daha çok subjektif verilere dayalı olması nedeni ile sosyal becerilerin 

değerlendirmesinde diğer yöntemler kadar sıklıkla kullanılması önerilmemektedir 

(Sorias 1986, Sucuoğlu ve Çifci 2003). 
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Gözlem: Sosyometrik ölçümlerin dıĢında okulda, sınıfta, yemekhanede ya da 

teneffüste belirli aralıklarla gerçekleĢtirilen gözlemler akranların etkileĢimlerinin 

ortaya konmasını sağlarlar. Doğrudan gözlem davranıĢın sergilendiği sırada, 

sıklığının, yoğunluğunun ve süresinin, davranıĢın çevre ile etkileĢiminin izlenerek 

kaydedilmesidir. Elliot ve Gresham (1987) sosyal becerilerin değerlendirilmesinde 

en etkili yöntemin gözlem olduğunu belirtmektedirler. 

 

Gözlem tekniği; uzman, öğretmen, ana-baba, akran gibi gözlem yapabilecek 

kiĢilerin, değerlendirilecek olan kiĢinin çeĢitli ortam ve durumlardaki rapor ve 

yargılarını ifade eder (Bacanlı, 2008). Bireyin sosyal becerilerdeki yetersizliği, doğal 

ortamlarda ya da gerçek ortamlara benzetilen ortamlar yaratılarak gözlenmesi 

sonucunda ortaya çıkarılmaktadır. Gözlem tekniği, bireyin içinde bulunduğu ortam 

ve durumda en çok hangi sosyal becerilere gereksinim duyduğunu, bireyin hangi 

sosyal becerilerde yetersizliği olduğunu belirleyebilmek ve uygulanan sosyal beceri 

öğretim programının sonuçlarını değerlendirmede etkili olduğundan sıklıkla 

kullanılmaktadır. Bireyin kendi kendini izlemesi de bir tür gözlem tekniği 

sayılmakta, bireyden kendi davranıĢlarını gözlemesi istenerek, bireyden alınan 

bilgiler doğrultusunda bireyin sosyal becerileri değerlendirilmektedir (Sucuoğlu ve 

Çifci 2003). 

 

Ġlköğretim çağındaki çocuklar için en elveriĢli ortamlar okul ve sınıf ortamları, 

okul öncesi çocuklar için oyun alanları, ergenler içinse okulun kafeteryası, ergenin 

çeĢitli sportif ve kültürel etkinliklere katıldığı ortamlardır (Merrell, 2001). 

 

Davranış Dereceleme Ölçekleri: Bireyi en iyi tanıyan anne, baba, kardeĢ, 

akran, öğretmen gibi kiĢilerin bireyin sosyal becerilerini çeĢitli derecelendirme 

ölçekleri ile değerlendirmeleridir. Derecelendirme ölçekleri bireysel olarak 

kullanılmakla birlikte, kiĢilerin özelliklerini baĢka bireylerle de karĢılaĢtırmaya 

olanak verdikleri ve hazırlanmaları kolay olduğu için tercih edilen bir yöntemdir. 

Bireylerin değerlendirmesinde kullanılan bu yöntemde puanların elde edilmiĢ olması 

sosyal becerilerin daha objektif olarak değerlendirilmesini sağlamaktadır (Çifci ve 

Sucuoğlu 2003; Wolffe ve Sacks 2000, Yüksel 2004). Bu yöntem, doğrudan gözlem 

tekniğine göre değerlendirme sistemi kullanımında gerekli eğitimin miktarı ve zaman 
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açısından daha ekonomiktir. Doğrudan gözlemlerde yakalanamayan davranıĢları 

belirlemede önemlidir. YapılandırılmamıĢ görüĢme ve yansıtma tekniklerine göre 

daha geçerli bilgi sağlar. Sınırlı sözel dili olan ya da iĢbirliğine girmeyen, kendisi 

hakkında bilgi veremeyen bireyleri değerlendirmede kullanıĢlıdır (Merrell, 2001). 

 

Sosyometrik Teknik:  Eğitimin nihai hedefi olan bireyin, kendini 

gerçekleĢtirmesi açısından da sosyal yeterlilik önemlidir. Kendini gerçekleĢtiren 

bireyler, psikolojik sağlığı yerinde olan çağdaĢ insanda bulunması gereken 

özelliklere sahiptir. Yeterli bir kiĢiliğe sahip, verimli, gerçekçi bir ben kavramına 

sahip, kim olacağı konusunda tutarlı, kendi ve baĢkaları hakkında iyi düĢüncelere 

sahip, insan değerlerine saygılı, onları benimseyici ve geliĢtirici, zamanı iyi kullanıp, 

geçmiĢten çok geleceğe yönelik, yaratıcı, kendine saygılı, kendini kabul eden, 

duygularını açıklayan değiĢmeye ve yeni yaĢantılara açık değiĢmekte olan bir 

dünyanın değiĢmekte olan bir parçasıdır (Yavuzer, 1992). 

 

Bu teknik bireyin doğal ortamı olan sınıf ortamında, akranları tarafından elde 

edilen bilgilere göre değerlendirilmesini sağlar. Bu yolla elde edilen bilgiler 

öğrencinin, yaĢıtları tarafından kabul edilip edilmemesi, liderlik özellikleri, saldırgan 

davranıĢları gibi bazı davranıĢları hakkında bilgi toplamaya yardımcı olur. 

Sosyometri tekniği, bir grubu oluĢturan üyelerin birbirlerine iliĢkin tercihlerini 

belirlemek amacıyla uygulanmakta ve gruptaki etkileĢim örüntüsünü saptamamızı 

sağlamaktadır (Dökmen, 1995).  Merrell ve Gimpel (1998), yöntemin önemli 

avantajının, akranları tarafından reddedilen çocukların belirlenmesi amacı ile 

kullanılabilmesi olduğunu, ancak doğrudan çocukların sosyal becerilerine iliĢkin 

bilgi içermemesinin ve çocukların sosyal yeterliliklerinin sadece akranlar tarafından 

değerlendirilmesinin yöntemin dezavantajı olarak vurgulamıĢlardır. 

 

2.6. Zihinsel Engelli KaynaĢtırma Öğrencilerinin Sosyal Becerileriyle 

Ġlgili AraĢtırmalar  

 

Bu bölümde, araĢtırma konusuyla ilgili olarak ülkemizde ve yurt dıĢında 

yapılan çalıĢmalara yer verilmiĢtir. 
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Ülkemizde, kaynaĢtırma uygulamaları ve bu uygulamalara iliĢkin sorunları 

inceleyen çalıĢmalar olmasına rağmen, kaynaĢtırma uygulamalarına devam eden özel 

gereksinimli öğrencilerin sosyal becerileri, sosyal statü ve sosyal kabullerinin 

incelendiği çok az sayıda çalıĢma bulunmaktadır.  

 

Ülkemizde kaynaĢtırma öğrencilerinin sosyal becerileriyle ilgili yapılan 

çalıĢmaları Ģu Ģekilde gruplandırabiliriz: kaynaĢtırma eğitimine devam eden zihinsel 

yetersizliğe sahip öğrencilerin sosyal becerilerinin normal geliĢim gösteren 

akranlarıyla karĢılatırıldığı araĢtırılmalar (Baysal, 1989; Uysal, 1999; Sucuoğlu ve 

Özokçu, 2005; Aykır 2010), farklı engel gruplarının sosyal becerilerinin incelendiği 

araĢtırmalar ( Poyraz-Tüy, 1999; Akçamete ve Ceber, 1999; Özkubat 2010), normal 

geliĢim gösteren akranlarıyla birlikte/ayrı eğitim ortamlarına devam eden zihinsel 

yetersizliğe sahip öğrencilerin sosyal becerilerinin öğretmen ve anne-baba açısından  

değerlendirildiği araĢtırmalar (Hocaoğlu, 2009; ġahin, 2010; Aykara, 2011), 

kaynaĢtırma öğrencilerinin sosyal kabul düzeylerini inceleyen araĢtırmalar (ġahbaz, 

2004; Çulhaoğlu-Ġmrak ve Sığırtmaç, 2011), ile birlikte ve ayrı eğitim ortamları 

açısıdan zihinsel yetersizliğe sahip bireylerin sosyal becerilerinin karılaĢtırıldığı 

araĢtırmalar (Bağçeli, 1989; TıraĢ, 2000).  

 

Bunun yanında Ġlköğretim sınıflarına devam eden kaynaĢtırma öğrencilerinin, 

ilköğretim sınıflarına devam eden aynı zamanda destek eğitim odasından destek 

eğitim alan kaynaĢtırma öğrencilerinin ve ilköğretim okulları bünyesinde açılan özel 

eğitim sınıflarına devam eden kaynaĢtırma öğrencilerinin sosyal becerilerini 

karĢılaĢtırmalı olarak inceleyen bir araĢtırmaya rastlanmamıĢtır.  

  

2.6.1. Yurt DıĢında Yapılan AraĢtırmalar 

Konuyla ilgili yurtdıĢı literatür incelendiğinde: Farmer, Pearl ve Acker‟a 

(1996) göre normal sınıflara devam eden engelli öğrencilerin akranlarına göre daha 

az kabul gördüklerini, sınıf arkadaĢları, öğretmenleri ve anne babaları tarafından 

daha çok reddedildiklerini göstermektedir.  

 

http://asosindex.com/search?command=quick-search&author=H%C3%BClya+%C3%87ULHAO%C4%9ELU-%C4%B0MRAK
http://asosindex.com/search?command=quick-search&author=Yrd.+Do%C3%A7.+Dr.+Ayperi+SI%C4%9EIRTMA%C3%87
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ĠĢitme engelline sahip 40 çocukla iĢiten çocukların karĢılaĢtırıldığı baĢka bir 

araĢtırmada  iĢitme engelli çocukların, hem içselleĢtirilmiĢ, hem de dıĢsallaĢtırılmıĢ 

problem davranıĢları, akranlarından fazla sergiledikleri bulunmuĢtur (Davis, 

Elfenbein, Schum ve Bentler,1986).   

 

Guralnick ve Groom (1988), kaynaĢtırmanın özel eğitim sınıflarına göre akran 

sosyal etkileĢim becerilerinin geliĢtirilmesi açısından daha yararlı olduğunu 

vurgulamıĢlardır. ÇalıĢmalarında, hafif derecede engelli öğrencilerin akranları ile 

kaynaĢtırma uygulama sınıflarında, özel eğitim sınıflarında olduğundan daha fazla 

inĢa oyunlarına yöneldiklerini ve daha fazla etkileĢim davranıĢları sergiledikleri 

bulunmuĢtur. Bu çalıĢma kaynaĢtırma uygulamalarının “akran katılımını” artırdığının 

bir göstergesi olarak da kabul edilmektedir. 

 

Öğrenme güçlüğü olan çocuklar ile hafif derecede zihinsel engelli çocukların 

sosyal beceri puanlarının engelli olmayan akranlarından yaklaĢık olarak 2 standart 

sapma geride olduğu bulunmuĢtur (Gresham ve Elliot, 1990, Akt: Sucuoğlu ve 

Özokçu, 2005).  

 

Bulgren ve Carta (1992), öğrenme güçlüğüne sahip olarak nitelendirilen 

öğrenciler ile öğrenme güçlüğüne sahip olarak nitelendirilmeyen ancak okulda 

baĢarısızlık gösteren öğrencileri karĢılaĢtırmıĢlardır. Bu araĢtırmada, iki öğrenci 

grubu arasındaki benzerliklerin, farklılıklardan daha fazla olduğunu göstermiĢtir.  

 

Gresham ve diğer., (1996) “ Sosyal Yeterlilikle Ġlgili Ögretmen Yargıları” 

konulu çalıĢmalarında düĢük akademik baĢarı gösteren ve öğrenme güçlüğü çeken 7–

12 yas çocuk üzerinde araĢtırma yapmıĢlardır. Beceri, akademik baĢarı, sosyal 

beceriler, problem davranıĢları, algısal motor beceriler ve okul tarihi ile ilgili 41 

ölçek kullanılarak karĢılaĢtırmalar yapılmıĢtır. Sosyal becerileri ölçmek için her 

öğrenci için öğretmenleri tarafından SBDS öğretmen formu doldurulmuĢtur. SBDS 

kullanılarak alınan grup puanlarına göre iĢbirliği, atılganlık ve öz-kontrol beceri 

alanları ve sosyal beceriler, problem davranıĢları ve akademik uyum ölçekleri 

arasında anlamlı farklılık bulunamamıĢtır. Buna karĢılık bütün gruplarda içselleĢmiĢ 

davranıĢ problemleri, hiperaktivite ve dikkatsizlik puanlarının yüksek olduğu 

görülmüĢtür. 
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Leffert, Siperstein ve Millikan (2000), zihinsel engelli çocukların sosyal 

adaptasyon durumlarını incelemeye yönelik bir çalıĢma yapmıĢlardır. AraĢtırma, 1 ve 

5 yaĢları arasında zihinsel engelli olan ve olmayan 117 çocuk üzerinde yapılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda, zihin engelli çocukların olumsuz bir olay sonucundaki, 

zararsız bir sosyal göstergeyi kavramakta güçlük çektiklerini, sosyal anlaĢmazlıkların 

çözümünde, sosyal stratejilerini değiĢtirmekte zorlandıklarını ve genellikle 

etraflarındaki otoritelerden öneri bekledikleri görüĢmüĢtür.  

 

Sparling (2002) orta ve ağır düzeyde engelli öğrencilerin sosyal kabulünü 

etkileyen faktörleri belirlemek amacıyla bir araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmaya 9. ve 

12. Sınıflara giden 534 lise öğrencisinin katılmıĢtır. AraĢtırma sonunda sosyal kabulü 

etkileyen faktörlerin; engelli öğrenci hakkındaki bilgi eksikliği, akran baskısı, okul 

ve toplum kültürünün baĢarı değerleri, engelli öğrencinin engelinin geleneksel 

iletiĢimi engellediği ve ayrıca uygunsuz sosyal etkileĢimlere yol açabildiği ve son 

olarak da öğretmen tutumunun öğrencilerin kabul derecesini belirlediği bulunmuĢtur. 

 

Macintosh ve Dissanayake (2006) yaptıkları araştırmada; yüksek 

fonksiyonlu 20 otizmli çocukla, Asperger sendromu görülen 19 çocuk 

ile normal gelişim gösteren 17 çocuğun sosyal becerilerini ve 

problem davranışlarını karşılaştırmışlardır. Bu karşılaştırma 

ebeveyn ve öğretmen raporları kullanılarak, Sosyal Beceri 

Değerlendirme Sistemi ile yapılmıştır. Araştırma sonucunda ebeveyn 

ve öğretmen raporlarına göre, otistik çocuklar ve Asperger sendromlu 

çocuklar arasında herhangi bir sosyal beceri veya problem davranış 

bakımından farklılık görülmemiştir. Ancak her iki gruptaki çocuklar, 

normal gelişim gösteren çocuklara göre önemli ölçüde sosyal beceri 

eksikliği ve problem davranış sergilemişlerdir.  

 

Hardiman, Guerin, Fitzsimons (2009) yaptıkları araĢtırmada orta derecede 

zihinsel yetersizliğe sahip çocukların ayrılmıĢ ve birlikte eğitim açısından sosyal 

yeterlilik düzeylerini karĢılaĢtırmıĢlar. AraĢtırma 20 birlikte eğitim alan 25 ayrı 

http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed?term=Hardiman%20S%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=18760567
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed?term=Guerin%20S%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=18760567
http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed?term=Fitzsimons%20E%5BAuthor%5D&cauthor=true&cauthor_uid=18760567
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eğitim kurumlarına devam eden 45 çocuk üzerinde yapılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda 

birlikte eğitim alan çocuklarla, ayrı eğitim alan çocukların sosyal yeterlilik düzeyleri 

arasında fark olmadığı bulunmuĢtur. 

 

Kumar, Singh ve Akhtar (2009) zihinsel engelli çocukların sosyal geliĢimini 

inceledikleri araĢtırmalarında, yaĢları 14 ile 17 arasında değiĢen 35 zihinsel 

yetersizliğe sahip çocuğa Vineland Sosyal Olgunluk Ölçeği ve Stanford Binet Zeka 

Ölçeği uygulamıĢlar ve sosyal olgunluk skalası  ve deneklerin IQ dereceleri arasında 

anlamlı bir iliĢki olduğunu tespit etmiĢler. Ayrıca zeka geriliğinin artmasıyla sosyal 

geliĢiminde azaldığı ancak yaĢın sosyal geliĢim üzerine bir etkisinin olmadığı tespit 

etmiĢler 

 

2.6.2. Yurt Ġçinde Yapılan AraĢtırmalar 

 

Özel eğitime ihtiyacı olan bireylerin sosyal becerilerini araĢtıran yurtiçinde 

yapılan araĢtırmalardan bazılarının sonuçları Ģöyledir: 

 

Baysal (1989), okul öncesi dönemdeki down sendromlu ve normal geliĢim 

gösteren çocukların kaynaĢtırma ortamında sosyal iletiĢim davranıĢlarını 

gözlemlemiĢtir. AraĢtırma sonucunda down sendromlu ve normal geliĢim gösteren 

çocukların sözel olmayan iletiĢim sergiledikleri, down sendromluların saldırgan 

davranıĢlar gösterdikleri ve kız çocuklarının erkek çocuklara oranla down sendromlu 

akranları ile daha fazla sözel iletiĢime girdikleri gözlenmiĢtir. 

 

Bağçeli (1989) ise, “Birlikte ve Ayrı Eğitim Açısından Eğitilebilir Geri Zekalı 

Çocukların Sosyal GeliĢimi” konulu çalıĢmasında iki grubun sosyal geliĢimini 

karĢılaĢtırmasını yapmıĢtır. ÇalıĢmada elde edilen bulgular sonucunda kendi kendine 

giyinme ve serbest hareket alanına iliĢkin davranıĢlarda alt özel sınıfa devam eden 

çocuklar lehine bir fark bulunmuĢtur.  

 

Uysal (1999) tarafından yapılan araĢtırmada ise, ana sınıfına yerleĢtirilen 

zihinsel engelli öğrencilerin sosyal becerilerini engelli olmayan akranlarının sosyal 
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becerileri ile karĢılaĢtırılmıĢtır. AraĢtırma bulgularında zihinsel engelli öğrencilerin 

sosyal becerilerinin akranlarından daha az olduğu bulunmuĢtur. 

 

Akçamete ve Ceber (1999), lise düzeyinde kaynaĢtırma uygulamalarına devam 

eden iĢitme engelli olan ve olmayan öğrencilerin sosyal statülerini incelemiĢ ve 

arasında fark bulamamıĢlar. Bu bulguyu da iĢitme engelli öğrencilerin akranları 

tarafından kabul edildikleri Ģeklinde yorumlamıĢlardır.  

 

Poyraz-Tüy (1999), KaynaĢtırma uygulamaları ve özel eğitim okuluna devam 

eden iĢitme engelli küçük çocukların sosyal becerileri ile problem davranıĢları, 

engelli olmayan akranları ile karĢılaĢtırıldığı zaman, iki grup küçük çocuğun sosyal 

etkileĢimleri ve sosyal iĢbirlikleri arasında anlamlı fark bulunamamıĢtır.  

 

TıraĢ (2000), AyrıĢtırma ve KaynaĢtırma Eğitimindeki Eğitilebilir Düzeydeki 

Zihinsel Yetersizliği Olan Öğrencilerin Uyum ve Akademik Beceri Açısından 

KarĢılaĢtırılması konulu bir araĢtırma yapmıĢtır. AraĢtırmanın örneklemini 

kaynaĢtırma ve özel sınıfa devam eden, 9-12 yaĢ grubundaki 50 eğitilebilir zihinsel 

engelli çocuk oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonunda; ayrıĢtırmadaki EZEÇ‟ın sosyal 

uyum davranıĢları, giriĢkenlik, istikrarlılık, sorumluluk, baĢkalarını dikkate alma, 

baĢkalarının farkında olma, grup faaliyetlerine katılma, bencillik davranıĢları 

ortalamasının kaynaĢtırma eğitimindeki eğitilebilir zihinsel engelli çocuklara göre 

yüksek düzeyde olduğu saptanmıĢtır. ĠĢbirliği, baĢkalarıyla etkileĢim, saldırganlık 

davranıĢları bakımından ise, ayrıĢtırmadaki ve kaynaĢtırmadaki EZEÇ arasında fark 

olmadığı gözlenmiĢtir. Yine temel akademik becerilerden; ifade, anlama, sayı ve 

zaman becerileri bakımından ayrıĢtırma sınıfındaki EZEÇ‟ın kaynaĢtırma sınıfına 

kıyasla daha yüksek seviyede oldukları tespit edilmiĢtir. 

 

ġahbaz (2004), kaynaĢtırma sınıflarına devam eden zihin engelli öğrencilerin 

sosyal kabul düzeylerini araĢtırdığı çalıĢmada ise zihinsel engelli öğrencilerin sosyal 

kabullerinin akranlarından düĢük olduğu, akranları tarafından daha az kabul 

edildikleri bulunmuĢtur.  

 

Sucuoğlu ve Özokçu (2005) yaptıkları araĢtırmada, ilkokul sınıflarına devam 

eden kaynaĢtırma öğrencilerinin sosyal becerilerini, akranlarıyla karĢılaĢtırarak 
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incelemiĢler ve araĢtırmanın bulgularında, kaynaĢtırma öğrencilerinin sosyal 

becerileri ile akademik yeterliliklerinin akranlarından az, problem davranıĢlarının ise 

akranlarından fazla olduğunu bulunmuĢtur. 

 

Hocaoğlu (2009) yaptığı araĢtırma da, zihinsel engelli ve ergenlik döneminde 

bulunan öğrencilerin okul içi sosyal yeterlik düzeyleri ve problem davranıĢları ile 

anne-babalarının sosyal beceri düzeyleri arasındaki iliĢkiyi incelemiĢ. AraĢtırma 

sonuçlarına göre, anne-babanın yaĢına göre zihinsel engelli ergenlerin sosyal yeterlik 

düzeyleri ve olumsuz sosyal davranıĢ düzeyleri farklılaĢmaktadır. Ayrıca kardeĢ 

sayısı değiĢkenine göre sosyal yeterlik düzeyleri farklılaĢmaktadır. Ergenin yaĢı, 

cinsiyeti, anne-babanın eğitim durumu, algılanan sosyo-ekonomik düzey, doğum 

sırası ve ailede yaĢayan birey sayısı değiĢkenlerine göre, ergenlerin sosyal yeterlik ve 

olumsuz sosyal davranıĢ düzeylerinin farklılaĢmadığı bulunmuĢtur. Zihinsel engelli 

ergenlerin sosyal yeterlik düzeyleri ile olumsuz sosyal davranıĢ düzeyleri arasında 

negatif yönlü yüksek düzeyde korelasyon bulunmuĢtur. Anne-babaların sosyal beceri 

düzeyleri ile ergenlerin sosyal yeterlik ve olumsuz sosyal davranıĢ düzeyleri arasında 

iliĢki bulunamamıĢtır. 

 

Aykır (2010) yaptığı araĢtırmada 4-6 yaĢ arasındaki zihinsel yetersizliği olan 

ve olmayan çocukların sosyal beceri ve problem davranıĢları arasında anlamlı bir 

farklılığın olup olmadığını incelemiĢ ve araĢtırma sonucunda zihinsel yetersizliği 

olan çocukların, normal geliĢim gösteren çocuklara göre; sosyal beceri düzeylerinin 

düĢük, problem davranıĢlarının daha fazla olduğu sonucuna varmıĢtır. AraĢtırmada 

ayrıca; farklı yaĢlardaki zihinsel yetersizliği olan çocuklar ile farklı yaĢlardaki 

zihinsel yetersizliği olmayan çocukların sosyal beceri ve problem davranıĢları, 

yaĢlarına ve cinsiyetlerine göre de istatistiksel açıdan anlamlılık yaratacak düzeyde 

farklılaĢtığı sonucuna ulaĢmıĢtır. 

 

ġahin (2010) yaptığı araĢtırmada, ilköğretim sınıf öğretmenlerinin kaynaĢtırma 

öğrencilerinin sosyalleĢme düzeylerinin çeĢitli değiĢkenler açısından incelenmesi 

amaçlanmıĢtır. AraĢtırma bulgularına göre; sınıf öğretmenlerinin kaynaĢtırma 

öğrencilerinin sosyalleĢme düzeyinde mezun olduğu fakülteye göre önemli fark 

bulunmuĢtur. 
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Özkubat (2010) araĢtırmasında görme yetersizliğinden etkilenmiĢ çocukların 

sosyal becerilerini, zihinsel yetersizlikten etkilenmiĢ çocuklar ve olağan geliĢim 

gösteren çocuklarla yaĢ, cinsiyet ve eğitim ortamı değiĢkenleri açısından 

karĢılaĢtırmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, olağan geliĢim gösteren çocukların sosyal 

becerilerinin görme yetersizliğinden ve zihinsel yetersizlikten etkilenmiĢ öğrencilere 

göre daha geliĢmiĢ düzeyde olduğu bulunmuĢtur. Eğitim ortamı değiĢkeni açısından 

veriler incelendiğinde, kaynaĢtırma eğitiminde yer alan görme yetersizliğinden ve 

zihinsel yetersizlikten etkilenmiĢ çocukların sosyal becerilerinin ayrıĢtırılmıĢ 

ortamlarda aynı yetersizliklere sahip akranları ile eğitim almakta olan çocuklara göre 

daha geliĢmiĢ düzeyde olduğu belirlenmiĢtir. Cinsiyet değiĢkeni ve yaĢ değiĢkeni 

açılarından veriler incelendiğinde, tüm çalıĢma gruplarda kızların sosyal beceriler 

ölçeğinde erkeklere oranla daha yüksek puan aldıkları ve bazı çalıĢma gruplarında 

yaĢ arttıkça sosyal becerilerin arttığı bulunmuĢtur. Problem davranıĢlar ve akademik 

yeterliliklerin çalıĢma gruplarının sosyal becerileri ile iliĢkili olduğu ve sosyal 

beceriler ile problem davranıĢların ters, akademik yeterliliklerin doğru iliĢkili olduğu 

saptanmıĢtır. 

 

Çulhaoğlu-Ġmrak ve Sığırtmaç (2011) kaynaĢtırma uygulanan sınıflarda akran 

iliĢkilerinin incelenmesi amacıyla yaptıkları çalıĢmada yetersizlik gösteren çocuk ile 

akranları arasında olumlu sosyal iletiĢim davranıĢları olumsuz sosyal iletiĢim 

davranıĢlarından daha fazla gözlenmiĢtir. Normal geliĢim gösteren çocukların, 

yetersizlik gösteren çocuğu yeterli buldukları her etkinliğe kabul ettikleri ve 

yardımlaĢtıkları fakat yapamayacağını düĢündükleri etkinliklere katılmasını 

istemedikleri gözlenmiĢtir 

 

Aykara (2011) çalıĢmasında, ilk ve ortaöğretim okullarında kaynaĢtırma 

eğitimi almakta olan bedensel engelli öğrencilerin sahip oldukları özelliklerin, sosyal 

uyumları üzerindeki etkilerinin belirlenmesi amacıyla yapılan araĢtırmaya yer 

verilmektedir. AraĢtırma sonucunca; öğrencilerin sosyal yaĢamlarında en çok 

karĢılaĢtıkları güçlükler, duygusal sorunlar ve fiziksel çevre koĢullarının 

yetersizliğine iliĢkin sorunlardır. KaynaĢtırma eğitiminde ise en çok karĢılaĢtıkları 

güçlükler, sosyal iliĢkilerine iliĢkin olanlardır. Öğrencilerin büyük bölümünün, 

http://asosindex.com/search?command=quick-search&author=H%C3%BClya+%C3%87ULHAO%C4%9ELU-%C4%B0MRAK
http://asosindex.com/search?command=quick-search&author=Yrd.+Do%C3%A7.+Dr.+Ayperi+SI%C4%9EIRTMA%C3%87
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kaynaĢtırma eğitiminden, öğretmen ve arkadaĢ iliĢkilerinden memnun olduğunu 

belirtmelerine karĢın, sosyal iliĢkiler konusunda sıkıntılar yaĢadıklarını ifade etmeleri 

dikkat çekicidir. Sosyal destekleri de yine orta düzeyde olarak değerlendirilebilir. 

Öğrencilerin sosyal uyum düzeyleri üzerinde en fazla etki eden etmenler ise, engelli 

olduklarını fark ettikleri yaĢ, kaynaĢtırma eğitimi almaya baĢladıklarında zorluklarla 

karĢılaĢmıĢ olma durumları ve ailelerinden algıladıkları sosyal destektir. 

 

Sazak-Pınar ve diğer., (2012) çalıĢmalarında, özel eğitim okullarına ve özel 

sınıflara devam eden zihin engelli öğrencilerin öğretmenlerinin ve annelerinin sosyal 

beceri beklentilerinin belirlenmesini amaçlamıĢtır. Öğretmenlerin ve annelerin sosyal 

becerilere iliĢkin beklentilerini belirlemek amacıyla Gresham ve Elliott (1990) 

tarafından geliĢtirilen Sosyal Beceri Dereceleme Sistemi Öğretmen Formu ile 

Ebeveyn Formunun- Sosyal Beceri Alt Ölçeğinin önem boyutu kullanılmıĢtır. Analiz 

sonucunda öğretmenlerin ve annelerin hiçbir beceriyi zihin engelli öğrencilerin okul 

baĢarısı için çok önemli görmediği, ancak her iki grubun da ölçekteki tüm becerileri 

önemli buldukları belirlenmiĢtir.  
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BÖLÜM III 

 

YÖNTEM 

 

Ġlköğretim sınıflarına devam eden kaynaĢtırma öğrencilerinin, ilköğretim 

sınıflarına devam eden aynı zamanda destek eğitim odasından destek eğitim alan 

kaynaĢtırma öğrencilerinin ve ilköğretim okulları bünyesinde açılan özel eğitim 

sınıflarına devam eden kaynaĢtırma öğrencilerinin sosyal becerilerini karĢılaĢtırmalı 

olarak incelemeyi amaçlayan araĢtırmanın bu bölümünde araĢtırma modeli, çalıĢma 

grubu, veri toplama araçları ve veri çözümleme teknikleri yer almaktadır. 

 

3.1. AraĢtırma Modeli 

 

 Bu araĢtırma, ilköğretim sınıflarına devam eden kaynaĢtırma öğrencilerinin, 

ilköğretim sınıflarına devam eden aynı zamanda destek eğitim odasından destek 

eğitim alan kaynaĢtırma öğrencilerinin ve ilköğretim okulları bünyesinde açılan özel 

eğitim sınıflarına devam eden kaynaĢtırma öğrencilerinin sosyal becerilerini 

karĢılaĢtırmalı olarak inceleyen betimsel bir çalıĢmadır. 

 

3.2. ÇalıĢma Grubu 

  

 AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2010-2011 eğitim-öğretim yılında Ġzmir ili 

Bornova, Buca, Karabağlar, Konak ve Seferihisar ilçelerindeki aĢağıda belirtilen 

ilköğretim okullarına devam eden 190 kaynaĢtırma öğrencisi oluĢturmaktadır. Bu 

çalıĢma grubunu oluĢturan öğrencilerin okullarının belirlenmesinde; MEB‟den alınan 

bilgiler doğrultusunda en fazla zihinsel yetersizliğe sahip öğrencilerin bulunduğu 

okullardan olması ve ulaĢılabilir olması temel etkenler olmuĢtur. 

 

 AraĢtırmanın çalıĢma grubunu oluĢturan öğrencilerin okul, aldığı eğitim Ģekli 

ve cinsiyet dağılımları aĢağıda tablo 2 de yer almaktadır. 
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Tablo 2. Öğrencilerin genel özellikleri 

Okullar Kaynaştırma sınıfı 
öğrenci sayısı 

Kaynaştırma sınıfı ve destek 
eğitim  oda öğrenci sayısı 

Özel eğitim sınıfı 
öğrenci sayısı 

Cinsiyet Toplam 

Kız Erkek 

Buca Atatürk İÖO 2 0 15 10 7 17 

Çakabey İÖO 1 0 6 4 3 7 

Cevdet Güçlüer 
İÖO 

6 1 18 10 15 25 

Fatih Özcan İÖO 6 1 9 6 10 16 

İbrahim Kavur 
İÖO 

5 2 14 4 17 21 

Kaynaklar İÖO 2 4 4 3 7 10 

Mahmut Tİnas 
İÖO 

3 0 12 4 11 15 

Melih Tuncay İÖO 0 8 6 8 6 14 

Necatibey İÖO 0 0 30 7 23 30 

Seferihisar 
Atatürk İÖO 

2 0 13 8 7 15 

Şerif Tikveşli İÖO 1 3 5 2 7 9 

Tuğsavul İÖO 0 0 11 5 6 11 

Toplam  28 19 143 71 119 190 

  

3.3. Veri Toplama Araçları 

 

Bu çalıĢmada veri toplamak amacıyla Gresham ve Elliot (1990) tarafından 

geliĢtirilen Sosyal Beceri Derecelendirme Sistemi-SBDS‟ nin  (Social Skills Rating 

System) , anasınıfı-6. sınıf çocuklarını değerlendirmek için geliĢtirilen öğretmen 

formu kullanılmıĢtır.  Bu ölçeğin ebeveyn, öğretmen ve öğrenci formu olmak üzere 

üç farklı formu mevcuttur. Gresham ve Elliot (1990) tarafından geliĢtirilen bu ölçek; 

okul öncesi ve ilköğretim öğrencilerinin (3-18 yaĢ arası kız ve erkek çocukların) 

sosyal becerileri ve bu becerilerle iliĢkili olduğu kabul edilen davranıĢ problemleri ile 

akademik yeterliliklerini belirlemek amacıyla geliĢtirilmiĢtir. 

  

Sosyal Beceri Derecelendirme Sistemi-SBDS‟ nin Türkçe adaptasyon 

çalıĢmaları Sucuoğlu ve Özokçu (2005) tarafından yapılmıĢtır. Sucuoğlu ve Özokçu 

(2005) SBDS‟yi Ġngilizce‟den Türkçe'ye çevirmiĢ, Türkçe Form için alanda uzman 

olan ve her iki dile hakim üç hakemin görüĢlerine baĢ vurulmuĢlardır. Hakemlerden 

gelen çeviriler incelenerek düzeltmeler yapılmıĢ ve Türkçe Form son halini almıĢtır. 

Daha sonra ölçeğin Türkçe Formu iki dile de hakim 3 uzman tarafından tekrar 

Ġngilizce‟ye çevrilerek özgün ifadelerle karĢılaĢtırılmıĢtır. Ġki form arasında fark 
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gösteren maddelerin Türkçe‟si yeniden gözden geçirilerek gerekli düzeltmeler 

yapılmıĢ ve ölçeğin dil açısından son hali elde edilmiĢtir.  

 

Ayrıca kaynaĢtırma öğrencileri hakkında bilgi toplaması amacıyla “Öğretmen 

ve Öğrenci KiĢisel Bilgi Formu” kullanılmıĢtır. Veri toplama araçlarıyla ilgili bilgiler 

aĢağıda sunulmuĢtur.  

 

Öğretmen ve Öğrenci Kişisel Bilgi Formu: Öğretmen formunda 5, öğrenci 

formunda 7 soru bulunmaktadır. Formlar, öğrenci ve öğretmenlere ait demografik 

değiĢkenler ile kaynaĢtırma eğitimi hakkında bilgi toplamak amacıyla kullanılmıĢtır.  

 

Sosyal Beceri Derecelendirme Sistemi-SBDS: Sucuoğlu ve Özokçu tarafından 

Türkçe adaptasyon çalıĢmaları yapılmıĢ olan Gresham ve Elliot (1990) tarafından 

geliĢtirilen Sosyal Beceri Derecelendirme Sistemi‟nde 3 ayrı ölçek bulunmaktadır. 

AraĢtırmada bu 3 ölçek de kullanılmıĢtır. 

 

 1. Sosyal Beceri Ölçeği (SBÖ/Social Skills): SBÖ‟nde, iĢbirliği, atılganlık ve 

kendini kontrol ölçekleri olmak üzere üç alt ölçek yer almaktadır. İşbirliği ölçeği, 

diğerlerine yardım etme, eĢyalarını paylaĢma, kurallara ve yönergelere uyma vb. 

davranıĢları; atılganlık ölçeği, bilgi isteme, kendini tanıtma ve diğerlerine tepki 

verme gibi etkileĢim baĢlatma davranıĢlarını; kendini kontrol ölçeği ise, öfke 

kontrolü, anlaĢmazlık durumunda uzlaĢma sağlama ve uygun Ģekilde tepki verme 

gibi anlaĢmazlık durumunda sergilenecek davranıĢları kapsamaktadır. Ölçek 

araĢtırmada kaynaĢtırma öğrencilerinin sosyal becerileri hakkında bilgi toplamak 

amacıyla kullanılmıĢtır. 

 

 2. Problem Davranış Alt Ölçeği (PDÖ/Problem Behaviors): Bu alt ölçek 

dıĢsallaĢtırılmıĢ davranıĢlar, içselleĢtirilmiĢ davranıĢlar ve hiperaktivite alt 

ölçeklerinden oluĢmaktadır. Dışsallaştırılmış davranışlar alt ölçeğinde, tartıĢma, 

düĢük öfke kontrolü ve diğerlerine karĢı sözel ve fiziksel Ģiddetle ilgili uygun 

olmayan davranıĢlar yer alırken, içselleştirilmiş davranışlar alt ölçeği, düĢük benlik 

saygısı, yalnızlık, kaygı gibi davranıĢlardan oluĢmaktadır. Aşırı hareketlilik ölçeği 

ise, aĢırı hareketlilik ve yerinde duramama ve dikkat dağınıklığı gibi davranıĢları 
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içermektedir. Ölçek araĢtırmada kaynaĢtırma öğrencilerinin problem davranıĢları 

hakkında bilgi toplamak amacıyla kullanılmıĢtır. 

 

 3. Akademik Yeterlilik Ölçeği (AYÖ/Academic Competence): Bu ölçek 

okuma-yazma ve matematik becerileri, motivasyon, aile desteği ve genel biliĢsel 

iĢlevleri değerlendiren maddelerden oluĢan bir ölçektir. Ölçek araĢtırmada 

kaynaĢtırma öğrencilerinin akademik yeterlilikleri hakkında bilgi toplamak amacıyla 

kullanılmıĢtır. 

 

Sucuoğlu ve Özokçu (2005) yaptıkları çalıĢmada SBDS‟nin geçerliliğini ve 

güvenirliliğini incelemiĢlerdir. Geçerliliği araĢtırmak için uygulanan faktör analizi 

sonuçlarına göre: 

 

 Sosyal beceriler ölçeğinde iĢbirliği faktöründe 12, atılganlık faktöründe 10 ve 

kendini kontrol faktöründe 7 madde olmak üzere toplam 29 madde yer almıĢ 

olup varyansın  % 59.75 i açıklanmıĢtır.  

 Problem davranıĢlar ölçeğinde dıĢsallaĢtırılmıĢ davranıĢlar faktöründe 12, 

içselleĢtirilmiĢ davranıĢlar faktöründe 6 madde olmak üzere toplam 18 

madde bulunmaktadır ve toplam varyansın %61.79‟u açıklanmıĢtır. 

 Yapılan analiz sonucunda özgün ölçekte akademik yeterlilik faktöründe yer 

alan 9 maddenin hepsi Türkçe Formda da yer almıĢ, ölçekten atılan madde 

olmamıĢtır. Ölçeği oluĢturan tek faktör açıklanan toplam varyansın %87.06 

sını açıklamaktadır.  

 

Faktör analizinin yanı sıra madde analizi ve alt ölçeklerin birbiriyle iliĢkisi 

incelenmiĢ ve ölçeğin geçerliliğinin sağlandığı görülmüĢtür.  

 

Güvenirliliğin incelenmesinde ise SBDS‟de yer alan 3 ölçeğin iç tutarlılığı, 

Cronbach Alfa katsayıları hesaplanarak test edilmiĢtir. Sosyal beceriler ölçeğinin 

toplam puan için Cronbach Alfa katsayısı .96, birinci faktör için .91, ikinci faktör 

için .93 ve üçüncü faktör için .84 olarak bulunmuĢtur. Problem davranıĢlar 

ölçeğinin toplam puan için Cronbach Alfa katsayısı .90, birinci faktör için .93, ikinci 



51 

 

faktör için .86 olarak bulunmuĢtur. Akademik yeterlilik ölçeğinin toplam puan için 

Cronbach Alfa katsayısı ise .97 olarak bulunmuĢtur. Tüm analizlerin sonuçları, 

SBDS‟nin ilköğretim 1.-3. Sınıf öğrencilerinin sosyal becerilerini değerlendirmede 

geçerli ve güvenilir bir ölçek olarak kullanılabileceğini göstermektedir. Böylece 

ölçek hem geçerliliği hem de güvenirliliği sağlamıĢ olmaktadır. 

  

3.4. ĠĢlem 

 

 AraĢtırmanın belirlenen okullarda yapılabilmesi için Ġzmir Valiliği Ġl Milli 

Eğitim Müdürlüğü‟nden araĢtırma izni alınmıĢtır. Daha sonra belirlenen okullardan 

randevu alınarak, yönetici ve öğretmenlerine araĢtırmanın amacı ve araĢtırma da 

kullanılacak ölçek ve/veya form hakkında bilgi verilmiĢtir.  

 

Ölçeğin doldurulması sırasında, öğretmenlerin eksik ve/veya hatalı iĢaretleme 

ve/veya yazımlarının önüne geçilmesi amacı ile uygulamacı öğretmenlerin yanında 

bulunmuĢtur. Doldurulan ölçekler ve/veya formlar öğretmenlerden teslim alınırken, 

tek tek incelenmiĢ ve eksik ve/veya hatalı doldurulan ölçekleri ve/veya formları 

tekrar doldurmaları istenmiĢtir. Eksik ve hatalı olan doldurulan ölçekler çalıĢma 

kapsamı dıĢında bırakıldıktan sonra toplam 190 öğrencinin öğretmenlerinden elde 

edilen veriler SPSS 11,5 paket programına girilerek analiz edilmiĢtir. 

 

3.5. Veri Çözümleme Teknikleri 

 

AraĢtırma yer alan okullardaki öğretmenler, kaynaĢtırma öğrencilerinin 

sosyal becerilerini, problem davranıĢlarını ve akademik yeterliliklerini SBDS 

kullanarak değerlenmiĢtir. AraĢtırmada SBDS ölçeklerinden elde edilen puanların, 

öğrencilerin cinsiyetine, aldığı özel eğitim hizmetine/aldığı kaynaĢtırma 

uygulamalarına göre ve sınıf düzeylerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığını 

belirlemek amacıyla her değiĢken için ayrı ayrı varyans analizi yapılmıĢtır. 

 

AraĢtırma verilerinin çözümlenmesinde SPSS 11,5 programından 

yararlanılmıĢtır. 
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IV. BÖLÜM 

 

BULGULAR ve YORUMLAR 

 

ÇalıĢmanın bu bölümünde gerçekleĢtirilen anket çalıĢmasının sonuçlarına yer 

verilecektir. Ġlk olarak anketin kiĢisel bilgi formlarından elde edilen bilgiler 

sunulacak ardından da anketin ikinci kısmını oluĢturan ölçek sonuçlarına ve 

yorumlarına değinilecektir. 

 
4.1. Tanımlayıcı Ġstatistikler 

 

ÇalıĢamaya dahil edilen öğrencilerin büyük bir çoğunluğu 12 yaĢ altı ve erkek 

öğrencilerden oluĢmaktadır. AraĢtırmada öğrencilerin sınıflarının dağılımı genel 

olarak dengeli olarak tasarlanmıĢtır.  

 

Öğrencilerin %75.3‟ü özel eğitim sınıfı ve kaynaĢtırma sınıfı eğitim 

uygulamasına devam etmektedir. 190 öğrenciden 140‟ı özel bir eğitim kurumuna 

devam ederken hafif ve orta düzeyde zihinsel yetersizliğe sahip olanların sayısı 

169‟dir. Öğrencilerde en sık gözlenen ikinci engel ise bedensel ve konuĢma olarak 

görülmüĢtür. 

 

Ankette ilk olarak öğretmenlerin kiĢisel bilgilerine yönelik sorular yöneltilmiĢ 

ardından öğrencilerin bilgilerine yer verilmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında 12 ilköğretim 

okulundan 48‟i kadın, 21‟i erkek olmak üzere 69 öğretmenle görüĢülmüĢtür. 

GörüĢülen öğretmenlerin 33‟ü sınıf öğretmenliği bölümü mezunu, 8‟i özel 

eğitim/zihin engelliler öğretmenliği bölümü mezunu ve 28‟i de diğer bölüm 

mezunudur. 

 

4.2. Sosyal Beceri Derecelendirme Ölçeğine ĠliĢkin Geçerlilik ve Güvenirlilik 

Analizi Sonuçları  

 

ÇalıĢmanın bu bölümünde ölçek sorularının geçerlilik ve güvenirlilikleri 

araĢtırma modeli analizi öncesinde değerlendirilmiĢtir. Ölçek sorularının güvenirlilik 
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ve geçerliliklerinin hangi yollarda sağlandığı ve değerlendirmelerin nasıl yapıldığı 

bölümün devamında açıklanmıĢtır.  

 

Sucuoğlu ve Özokçu (2005) Geçerlik ve güvenirlik çalıĢmalarının yapıldığı 

çalıĢma grubu, ilköğretim birinci kademe, birinci, ikinci ve üçüncü sınıfa devam 

eden 560 normal geliĢim gösteren öğrenciden ve 53‟ü kaynaĢtırma öğrencisinden 

oluĢan 613 öğrenciden oluĢmuĢtur. AraĢtırmada, Rehberlik AraĢtırma Merkezi 

tarafından “öğrenme zorluğu, yavaĢ öğrenen” olarak belirlenen çocuklar ile 

herhangi bir tanısı olmayan ancak öğretmenleri tarafından öğrenme zorlukları olduğu 

belirtilen ve akademik baĢarıları sürekli / tutarlı olarak sınıfın altında olan 53 çocuk 

kaynaĢtırma öğrencisi (KÖ) olarak tanımlanmıĢtır. Bu çalıĢmada güvenirlik ve 

geçerlik çalıĢmalarının tekrar yapılmasının sebebi çalıĢma grubunun farklı olması ve 

çalıĢma grubunun 1.-6. sınıf öğrencilerini kapsamasıdır. 

 

4.2.1. Güvenirlik Analiz Sonuçları  

 

Ölçmenin amacına uygun olarak yeterli duyarlılıkta olmayan bir araçla 

yapılan ölçmeler, daha duyarlı bir araçla yapılan ölçümlere göre daha az güvenilirdir. 

Güvenirlik kavramı, yapılan her ölçüm için gereklidir, çünkü güvenirlik bir test ya da 

ankette yer alan soruların birbirleri ile olan tutarlılığını ve kullanılan ölçeğin 

ilgilenilen sorunu ne derecede yansıttığını ifade etmektedir. Bir özelliğin aynı araçla 

birden çok ölçüldüğünde ölçme sonuçlarının birbirinden dikkate değer ölçüde 

farklılık göstermemesi, ölçme sonuçlarının kararlığının göstergesidir. 

 

AraĢtırmada elde edilen verilerin analizi öncesinde hazırlanan anket 

formunda yer alan sosyal beceri derecelendirme boyutlarına iliĢkin güvenirlilik 

analizi sonuçları gösterilmiĢtir. Bu araĢtırma kapsamında değiĢkenler arası iç tutarlık 

katsayısı olarak Cronbach Alfa katsayısı (α) değerleri kullanılmıĢtır. Alfa katsayısına 

bağlı olarak ölçeğin güvenirliliği Ģu Ģekilde yorumlanmaktadır;  

0.0 <= α < 0.40 ise ölçek güvenilir değildir,  

0.40 <= α < 0.60 ise ölçeğin güvenilirliği düĢüktür, 

0.60 <= α < 0.80 ise ölçek oldukça güvenilir, 
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0.80 <= α < 1.00 ise ölçek yüksek derecede güvenilir bir ölçektir.  

Bu değerlerin tespiti sonrasında sosyal beceri, problem davranıĢ ve akademik 

yeterlilik ölçeklerinin yüksek derecede güvenilir olduğunu göstermektedir (Kalaycı, 

2008: 405). 

 

Tablo 3. Sosyal Beceri Derecelendirme Ölçeği Boyutlarının Güvenirlilik Test 

Sonuçları 

Boyut Ġfade Sayısı Cronbach Alfa Katsayısı 

Sosyal Beceriler 29 .9496 

Problem DavranıĢlar 18 .8844 

Akademik Yeterlilik 9 .9686 

 

Tablo 3, ölçeklerde yer alan maddelerin çıkarılması halinde elde edilecek 

Cronbach alfa katsayılarını göstermektedir. Bu sonuçlara göre ankette yer alan hiçbir 

maddenin güvenirliğin arttırılması için çıkarılmasına ihtiyaç duyulmamaktadır.  
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Tablo 4. DeğiĢken Yok Edildiğinde Elde Edilen Güvenirlilik Test Sonuçları 

Boyut Ġfade 
Cronbach 

Alfa Katsayısı 
Boyut Ġfade 

Cronbach 

Alfa Katsayısı 

Sosyal Beceriler  

S1 

S2 

S3 

S4 

S5 

S6 

S7 

S8 

S9 

S10 

S11 

S12 

S13 

S14 

S15 

S16 

S17 

S18 

S19 

S20 

S21 

S22 

S23 

S24 

S25 

S26 

S27 

S28 

S29 

 

.9489 

.9488 

.9476 

.9483 

.9482 

.9478 

.9474 

.9471 

.9480 

.9478 

.9482 

.9483 

.9485 

.9475 

.9473 

.9489 

.9477 

.9483 

.9478 

.9479 

.9478 

.9472 

.9474 

.9481 

.9494 

.9477 

.9465 

.9470 

.9471 

Problem  

DavranıĢlar 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Akademik  

Yeterlilik 

 

S31 

S32 

S33 

S34 

S35 

S36 

S37 

S38 

S39 

S40 

S41 

S42 

S43 

S44 

S45 

S46 

S47 

S48 

 

S49 

S50 

S51 

S52 

S53 

S54 

S55 

S56 

S57 

 

.8772 

.8836 

.8783 

.8818 

.8800 

.8752 

.8725 

.8804 

.8957 

.8767 

.8759 

.8800 

.8737 

.8738 

.8843 

.8740 

.8717 

.8742 

 

.9616 

.9627 

.9629 

.9617 

.9622 

.9635 

.9771 

.9617 

.9689 

 

 

 

4.2.2. Yapısal Geçerlilik İçin Doğrulayıcı Faktör Analizi  

 

Geçerlilik, testin bireyin ölçülmek istenen özelliğini diğer özelliklerle 

karıĢtırmadan ne derece doğru ölçtüğüyle ilgilidir. Bir testten elde edilecek puanların 
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ölçülmek istenen özelliğinin iyi bir temsilci olması, hiç Ģüphesiz öncelikle ölçmede 

kullanılan test maddelerinin ölçülmek istenilen davranıĢları ölçmede yeterli olmasını 

gerektirmektedir (Büyüköztürk ve diğer., 2008). 

 

Literatürde ölçme amacına uygun olarak kapsam, yapı ve ölçüt olmak üzere 

farklı geçerlilik türleri bulunmaktadır. Tutum gibi duyuĢsal bazı özelliklerin 

ölçüldüğü bir çalıĢmada yapı geçerlilikleri ön plana çıkmaktadır. Ġspatlanamayan, 

ancak ölçme ile fark edilebilen hipotetik olgulara „yapı‟ denmektedir. Bireyin tutum, 

güdü, performans, yetenek gibi pek çok psikolojik yapılarını ölçmeyi amaçlayan 

araĢtırmacılar, öncelikle bu yapıların iĢlevsel tanımlarından yola çıkarak çok sayıda 

ölçülebilir, gözlenebilir sorular oluĢturmaktadır. Hazırlanan bu soruların ölçülmek 

istenen yapıyı ne derece doğru ölçtüğü sorunu, yapı geçerliliğiyle ilgili bir durumdur. 

Bu bağlamda bu çalıĢmada kullanılacak olan değiĢkenlerin arasındaki iliĢkilerin 

geçerliliği yani yapı geçerliliği değerlendirmek için doğrulayıcı faktör analizi 

kullanılacaktır (Büyüköztürk ve diğer., 2008). 

 

Doğrulayıcı faktör analizi modelleri genellikle gözlemlenen bazı 

değiĢkenlerin bir gizil değiĢkeni oluĢturup oluĢturmadığının ya da birçok gizil 

değiĢken arasında tanımlanan iliĢkilerin var olup olmadığının testi için 

kullanılmaktadır. Bu analiz, daha önceden tanımlanmıĢ ve sınırlandırılmıĢ bir 

yapının, bir model olarak doğrulanıp doğrulanmadığının ya da beklenen modelle 

gözlenen modelin uyumunun test edildiği ve deneysel kanıtların ortaya konmasında 

çok daha güçlü bir analizdir. Ancak doğrulayıcı faktör analizi yardımıyla test edilen 

modelde sadece katsayıların anlamlı olması yetmemekte ayrıca modelin bir bütün 

olarak anlamlı bulunması gerekmektedir. Modelin anlamlılığı için kullanılan uyum 

istatistikleri Tablo 5‟de yer almaktadır. Tabloda yer alan uyum ölçülerinden bazıları 

örneklem büyüklüğüne karĢı hassas olması nedeniyle küçük örneklemlerde 

kullanılmamaktadır. Bu bağlamda bu çalıĢmada örneklem sayısının büyüklüğü de 

göz önünde tutularak, uyum indeksi olarak RMSEA (Root Mean Square Error of 

Approximation), NFI (Normed Fit Index), NNFI (Non-normed Fit Index), GFI 

(Goodness-of-Fit statistic) ve CFI (Comparative Fit Index) değerleri kullanılacaktır.  
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Tablo 5. Doğrulayıcı Faktör Analizi Ġçin Uyum Ġstatistiği Değerleri 

Uyum Ölçütleri Ġyi Uyum Kabul Edilebilir Sınır 

Ki-kare (x2) değeri 20 2sd   
22 3sd sd   

p değeri (p-value) 0.05 1.00p   0.01 0.05p   

x2/df 20 / 2sd   
22 / 3sd   

RMSEA 0 0.05RMSEA   0.05 0.08RMSEA   

p değeri (p-value) 0.10 1.00p   0.05 1.00p   

RMR 0 0.05SRMR   0.05 0.10SRMR   

NFI 0.95 1.00NFI   0.95 1.00NFI   

NNFI 0.97 1.00NNFI   0.95 0.97NNFI   
CFI 0.97 1.00CFI   0.95 0.97CFI   
GFI 0.95 1.00GFI   0.90 0.95GFI   

AGFI 0.90 1.00AGFI   0.90 1.00AGFI   

AIC AIC<doymuĢ ve bağımsız model AIC değeri 

CAIC CAIC<doymuĢ ve bağımsız model CAIC değeri 

ECVI ECVI<doymuĢ ve bağımsız model ECVI değeri 

 

Sosyal beceri derecelendirme ölçeğine iliĢkin oluĢturulan doğrulayıcı faktör 

analizi modeline iliĢkin uyum istatistikleri incelendiğinde, RMSEA değerinin 0.067 

ile iyi uyum, NFI değerinin 0.97 ile iyi uyum, NNFI değerinin 0.96 ile iyi uyum, GFI 

değerinin 0.97 ile kabul edilebilir uyum ve CFI değerinin 0.99 iyi uyum gösterdiği 

görülmüĢtür.  

 

Tablo 6. Ölçüm Modeline Ait Değerler 

Uyum Ölçüsü Değeri Uyum Durumu 

RMSEA 0.067 Kabul edilebilir uyum  

NFI 0.97 Ġyi uyum 
 

NNFI 0.96 Kabul edilebilir uyum 
 

CFI 0.99 Ġyi uyum  

GFI 0.97 Ġyi uyum  

 

Sucuoğlu ve Özokçu (2005) çalıĢmalarında SBDS ölçeğinin geçerliliğini 

incelemek amacıyla açıklayıcı faktör analizinden yararlanmıĢlar ve orijinal ölçekle 

uyumlu sonuçlara ulaĢmıĢlardır.  Bu tez çalıĢmasında ölçeğin geçerliliğini test etmek 

için açıklayıcı faktör analizinin dıĢında doğrulayıcı faktör analizinden 

yararlanılmıĢtır.  

 



58 

 

SBDS ölçeğinin, çalıĢma grubunun yanıtlarına göre güvenirliğini test etmek 

amacıyla Cronbach alfa katsayıları hesaplanmıĢ ve Sucuoğlu ve Özokçu (2005)‟nun 

çalıĢmalarında her ne kadar daha düĢük alfa katsayılarına ulaĢılmıĢ olsa da oldukça 

yakın sonuçlara ulaĢılmıĢtır.   Böylelikle tezin inceleme kapsamında yer alan çalıĢma 

grubu açısından SBDS ölçeğinde herhangi bir değiĢiklik görülmemiĢ ve ölçeğin 

geçerliliğinin ve güvenirliliğinin sağlanmaya devam ettiği görülmüĢtür.  

 

Ölçek sabit kalmasına rağmen çalıĢma gruplarının farklılaĢması sonucunda 

burada olduğu gibi geçerlilik ve güvenirlik sonuçlarında ufak sapmalar 

görülebilmektedir. Ancak çalıĢma grubu tamamen yanlıĢ seçilmiĢ olursa veya elde 

edilen yanıtlar yanlı olursa bu durumda geçerlilik ve güvenirlikte ciddi 

farklılaĢmalara rastlanabilir. Bu açıdan tezde belirlenen çalıĢma grubu açısından 

ölçeğin geçerliliği ve güvenirliği devam etmekte ve sonuçlara güvenilebilmektedir.  

 

Uyum ölçüleri kabul edilir düzeyde bulunan modele iliĢkin t değerleri ve 

standartlaĢmıĢ katsayı değerlerine iliĢkin doğrulayıcı faktör analizi çıktıları ġekil 1 

ve ġekil 2‟de gösterilmektedir. 
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ġekil 1. Boyutlara iliĢkin doğrulayıcı faktör analizi sonuçları – standartlaĢtırılmıĢ 

katsayılar 
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ġekil 2. Boyutlara iliĢkin doğrulayıcı faktör analizi sonuçları –t değerleri 
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4.3. AraĢtırmanın Bulguları ve Yorumları 

 

    Bu araĢtırmada temel olarak farklı kaynaĢtırma uygulamalarına (kaynaĢtırma 

sınıfı, kaynaĢtırma sınıfı ve destek eğitim sınıfı ile özel eğitim sınıfı) devam eden 

öğrencilerin sosyal beceri düzeyleri arasında fark olup olmadığı araĢtırılmaktadır.  

 

4.3.1. KaynaĢtırma Öğrencilerinin Sosyal Beceri Derecelendirme Ölçeğine 

Göre Ġncelenmesine ĠliĢkin Sonuçlar 

ÇalıĢmanın bu kısmında öğrencilerin Sosyal Beceri Derecelendirme Ölçeği alt 

boyut skorlarına göre kendi aralarında bir farklılık gösterip göstermediğinin tespit 

edilmesi, farklılık olması durumunda ise farklılığı ortaya çıkaran etmenlerin 

bulunması amaçlanmaktadır.  

 

4.3.1.1. Sosyal Beceriler, Problem DavranıĢ ve Akademik Yeterlilik Boyutlarına 

ĠliĢkin Genel Sonuçlar 

 

Sosyal beceriler, problem davranıĢ ve akademik yeterlilik boyutlarının kendi 

aralarındaki iliĢkilerini incelemek amacıyla parametrik olmayan yöntemlerden 

Kendall Tau korelasyon katsayısı testinden yararlanılmıĢ olup elde edilen sonuçlar 

Tablo 7‟de verilmektedir. Bu sonuçlara göre sosyal beceriler ve problem davranıĢ 

arasında ters yönlü, zayıf ve anlamlı bir iliĢki vardır. Sosyal beceriler ile akademik 

yeterlilik arasında ise pozitif yönlü, zayıf ve anlamlı bir iliĢki mevcuttur. Aynı 

zamanda problem davranıĢ ile akademik yeterlilik arasında da ters yönlü, oldukça 

zayıf bir iliĢki söz konusudur.  

 

Tablo 7. Sosyal Beceriler (SB), Problem DavranıĢ (PD) ve Akademik Yeterlilik 

(AY) Boyutlarına ĠliĢkin Kendall Tau Korelasyon Katsayıları 

 

 SB PD AY 

SB 

(p) 

1.000 

 

-0.437* 

0.000 

0.355* 

0.000 

PD 

(p) 
 

1.000 

 

-0.260* 

0.000 

AY 

(p) 
  

1.000 

 
                           * p< .05 düzeyinde istatistiksel olarak anlamlılığı göstermektedir. 
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4.3.1.2. Sosyal Beceriler, Problem DavranıĢ ve Akademik Yeterlilik 

Boyutlarının Öğrencilerin Devam Ettikleri KaynaĢtırma Uygulaması Türüne 

Göre Değerlendirilmesi 

 

Öğrencilerin devam ettiği özel eğitim uygulamalarına göre sosyal beceriler, 

problem davranıĢ ve akademik yeterlilik boyutlarında bir farklılık olup olmadığını 

incelemek amacıyla öncelikle her bir boyut için ANOVA testi gerçekleĢtirilmiĢtir. 

ANOVA ikiden fazla grup ortalamalarının incelendiği bir analiz olup ilgilenilen 

boyutta farklılık olup olmadığını test etmektedir. ANOVA neticesinde elde edilen 

sonuçlar Tablo 8‟de sunulmaktadır. 

 

Tablo 8. Öğrencilerin Devam Ettikleri KaynaĢtırma Uygulaması Türüne Göre Sosyal 

Beceriler, Problem DavranıĢ ve Akademik Yeterlilik Boyutlarına ĠliĢkin ANOVA 

Sonuçları 

 

Boyut  
Kareler 

Toplamı 
sd 

Ortalama 

Kareler 
F Anlamlılık 

Sosyal 

Beceriler 

Gruplararası 660.260 2 330.130 1.877 0.156 
Gruplariçi 32895.134 187 175.910     
Toplam 33555.395 189       

Problem 

DavranıĢ 

Gruplararası 55.253 2 27.626 0.482 0.618 

Gruplariçi 10713.300 187 57.290   
Toplam 10768.553 189    

Akademik 

Yeterlilik 

Gruplararası 3260.802 2 1630.401 14.046 0.000* 

Gruplariçi 21706.250 187 116.076   
Toplam 24967.053 189    

* p< .05 düzeyinde istatistiksel olarak anlamlılığı göstermektedir. 

 

Her üç kaynaĢtırma türüne göre sosyal beceriler ve problem davranıĢ 

skorlarında anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. Ancak akademik yeterlilik skorları 

açısından gruplar arasında bir farklılık durumu söz konusudur. Bu farklılığı daha 

ayrıntılı incelemek amacıyla akademik yeterlilik skorları üzerinden söz konusu 3 

grup arasındaki karĢılaĢtırmaya bakılmalıdır. Bunun için çoklu karĢılaĢtırma 

testlerinden biri olan Tukey Testinden yararlanılır.  
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Tablo 9. Öğrencilerin Devam Ettikleri KaynaĢtırma Uygulaması Türüne Göre 

Akademik Yeterlik Tukey Testi Sonuçları 

 

I. UYGULAMA J. UYGULAMA 
Ortalama Farkı 

(I-J) 
Std. Hata Anlamlılık 

KaynaĢtirma KaynaĢtirma destek 3.2970 3.20232 .559 
  Özel -8.0854(*) 2.22650 .001 

KaynaĢtirma destek KaynaĢtirma -3.2970 3.20232 .559 

  Özel -11.3824(*) 2.63078 .000 

Özel KaynaĢtirma 8.0854(*) 2.22650 .001 
  Kaynastirma destek 11.3824(*) 2.63078 .000 

* p< .05 düzeyinde istatistiksel olarak anlamlılığı göstermektedir. 

 

Tukey testi sonucuna göre akademik yeterlilik puanları açısından 

 KaynaĢtırma grubu ile özel eğitim sınıfı arasında ve 

 KaynaĢtırma destek ile özel eğitim sınıfı arasındaki  

farkın istatistiksel olarak anlamlı olduğu görülmektedir. ANOVA ve Tukey testi 

sonucunda görülmüĢtür ki sosyal beceriler ve problem davranıĢ skorları açısından 

söz konusu üç eğitim uygulamasında bir farklılık gözlenmezken akademik yeterlilik 

skorları açısından özel eğitim sınıfı ile diğer iki sınıf arasındaki fark istatistiksel 

olarak anlamlı bulunmuĢtur. Her üç sınıfın akademik yeterlilik skor ortalamaları 

Tablo 10‟da sunulmaktadır. Tabloya göre akademik yeterlilik skorları açısından en 

düĢük skor ortalaması kaynaĢtırma destek grubundadır (13,6316), en yüksek 

ortalama ise özel eğitim sınıfındakilere ait çıkmıĢtır. 

 

Tablo 10. Öğrencilerin Devam Ettikleri KaynaĢtırma Uygulaması Türüne Göre 

Akademik Yeterlik Puanları Ortalamaları 

 

Eğitim Grubu N Ortalama Std. Sapma Std. Hata 

Kaynastirma 28 16.9286 5.99338 1.13264 
Kaynastirma destek 19 13.6316 5.01343 1.15016 
Özel 143 25.0140 11.95177 .99946 
Toplam 190 22.6842 11.49351 .83383 
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4.3.1.3. ĠĢbirliği, Atılganlık, Kendini Kontrol, DıĢsallaĢtırılmıĢ ve ĠçselleĢtirilmiĢ 

DavranıĢlar Faktörlerinin Öğrencilerin Devam Ettikleri KaynaĢtırma 

Uygulaması Türüne Göre Değerlendirilmesi 

 

Sosyal beceriler ve problem davranıĢlar boyutlarının içerisinde yer alan iĢbirliği, 

atılganlık, kendini kontrol, dıĢsallaĢtırılmıĢ davranıĢlar ve içselleĢtirilmiĢ davranıĢlar 

faktörlerine ait elde edilen skorlar açısından özel eğitim uygulamasının farklılık 

yaratıp yaratmadığını kontrol etmek amacıyla ANOVA testi gerçekleĢtirilmiĢtir. 

Tablo 11‟de verilen ANOVA sonuçlarına göre kaynaĢtırma sınıfı, kaynaĢtırma sınıfı 

ve destek eğitim odası ile özel eğitim sınıfları arasında iĢbirliği, kendini kontrol, 

dıĢsallaĢtırılmıĢ ve içselleĢtirilmiĢ alt boyutlarında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık gözlenmemiĢtir. Buna karĢın atılganlık alt boyutunda bu üç eğitim 

uygulaması açısından istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmuĢtur. Bu 

farklılığı daha ayrıntılı inceleyebilmek için Tukey Testi gerçekleĢtirilmiĢtir. 

 

Tablo 11. Sosyal Beceri Derecelendirme Ölçeği Alt Boyutlarının Öğrencilerin 

Devam Ettikleri KaynaĢtırma Uygulaması Türüne Göre  ANOVA Sonuçları 

Alt Boyut  
Kareler 

Toplamı 
sd 

Ortalama 

Karelere 
F Anlamlılık 

ĠġBĠRLĠĞĠ Gruplararası  144.062 2 72.031 1.959 .144 

  Gruplariçi 6877.017 187 36.775     

  Toplam 7021.079 189       

ATILGANLIK Gruplararası 197.928 2 98.964 3.502 .032* 

  Gruplariçi 5284.515 187 28.259     

  Toplam 5482.442 189       

KENDĠNĠ 

KONTROL 

Gruplararası 
6.780 2 3.390 .375 .688 

  Gruplariçi 1689.199 187 9.033     

  Toplam 1695.979 189       

DISSALLAġTIRILMIġ Gruplararası 51.508 2 25.754 .676 .510 

  Gruplariçi 7119.145 187 38.070     

  Toplam 7170.653 189       

ICSELLEġTĠRĠLMĠġ Gruplararası 16.955 2 8.478 1.135 .323 

  Gruplariçi 1396.145 187 7.466     

  Toplam 1413.100 189       

* p< .05 düzeyinde istatistiksel olarak anlamlılığı göstermektedir. 
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Tablo 12‟de verilen Tukey testi ile elde edilen sonuçlara göre %5 anlamlılık 

düzeyinde herhangi bir fark görülmezken %10 anlamlılık düzeyinde kaynaĢtırma ile 

özel eğitim sınıfları arasında fark anlamlı çıkmıĢtır.  

 

Tablo 12. Öğrencilerin Devam Ettikleri KaynaĢtırma Uygulaması Türüne Göre 

Tukey Testi Sonuçları 

I. UYGULAMA J. UYGULAMA 
Ortalama 

Farkı 
(I-J) 

Std. Hata Anlamlılık 

KaynaĢtirma KaynaĢtirma 

destek 
-.2105 1.58006 .990 

  Özel -2.4476 1.09858 .069* 

KaynaĢtirma 

destek 
KaynaĢtirma 

.2105 1.58006 .990 

  Özel -2.2370 1.29806 .199 

Özel KaynaĢtirma 2.4476 1.09858 .069* 
  Kaynastirma 

destek 
2.2370 1.29806 .199 

        * p<.10 düzeyinde istatistiksel olarak anlamlılığı göstermektedir. 

 

4.3.1.4. Sosyal Beceriler, Problem DavranıĢ ve Akademik Yeterlilik 

Boyutlarının Öğrencilerin Cinsiyetine Göre Değerlendirilmesi 

 

ÇalıĢmaya katılan tüm öğrencilerin sosyal beceriler, problem davranıĢ ve 

akademik yeterlilik boyutlarının cinsiyete göre değiĢip değiĢmediğini incelemek 

amacıyla gerçekleĢtirilen ve Tablo 13‟de sonuçları verilen ANOVA analizi 

sonuçlarına göre boyutlar üzerinde cinsiyet etkisi görülmemiĢ olup erkek ve kız 

öğrencilerin homajen bir dağılım gösterdikleri görülmüĢtür.  
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Tablo 13. Sosyal Beceriler, Problem DavranıĢ ve Akademik Yeterlilik Boyutlarının 

Öğrencilerin Cinsiyetine Göre ANOVA Sonuçları 

Boyut  
Kareler 

Toplamı 
sd 

Ortalama 

Kareler 
F Anlamlılık 

Sosyal 

Beceriler 

Gruplararası 224.760 1 224.760 1.268 0.262 

Gruplariçi 33330.634 188 177.291   
Toplam 33555.395 189    

Problem 

DavranıĢ 

Gruplararası 62.980 1 62.980 1.106 0.294 

Gruplariçi 10705.572 188 56.945   
Toplam 19768.553 189    

Akademik 

Yeterlilik 

Gruplararası 66.601 1 66.601 0.503 0.479 

Gruplariçi 24900.451 188 132.449   
Toplam 24967.053 189    

Not: 0.05 anlamlılık düzeyine göre sonuçlar yorumlanmıĢtır. 

 

4.3.1.5. Sosyal Beceriler, Problem DavranıĢ ve Akademik Yeterlilik 

Boyutlarının Özel Eğitim Uygulama Türü Dikkate Alınarak Öğrencilerin 

Cinsiyetine Göre Değerlendirilmesi 

 

Bir önceki kısımda boyutlar üzerinde cinsiyet etkisinin olmadığı görülmüĢtü. 

Ancak Tablo 14‟de de görüldüğü üzere sosyal beceriler skorları açısından hem kız 

öğrencilerde hem de erkek öğrencilerde özel eğitim sınıfındakilerin ortalaması 

yüksek bulunmuĢtur. Söz konusu bu farklılığın anlamlı olup olmadığının tespit 

edilmesi gerekmektedir. ÇalıĢmanın bu kısmında boyutlar üzerinde hem cinsiyetin 

hem de eğitim türünün aynı anda yapmıĢ olduğu etki iki yönlü varyans analizi 

incelenmiĢtir.  

 

Tablo 14. Sosyal Beceri Puanlarının Öğrencilerin Cinsiyet ve Eğitim Türüne Göre 

Tanımlayıcı Ġstatistikleri 

Cinsiyet Eğitim Türü Ortalama Std. Sapma N 
Kız Kaynastirma 26.2857 10.54695 7 

  Kaynastirma 

destek 
29.7778 7.59569 9 

  Özel 31.5455 15.03800 55 

  Toplam 30.8028 13.89925 71 

Erkek Kaynastirma 25.8571 10.70647 21 

  Kaynastirma 

destek 
23.4000 10.07968 10 

  Özel 29.7841 13.58198 88 

  Toplam 28.5546 12.95605 119 
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Tablo15‟de yer alan sonuçlara göre öğrencinin cinsiyeti ile eğitim türünün 

sosyal beceriler skoru üzerinde istatistiksel olarak anlamlı bir etkisinin olmadığı 

görülmektedir. Diğer bir ifade ile farklı uygulama sınıflarındaki kız ve erkek 

öğrencilerin sosyal beceriler skorları arasında bir farklılık yoktur.  

 

Tablo 15. Öğrencilerin Sosyal Beceri Puanlarına ĠliĢkin Ġki Yönlü Varyans Analizi  

DeğiĢim Kaynağı 
Kareler 

Toplamı Sd 
Ortalama 

Kareler F Anlamlılık 
DüzeltilmiĢ Model 958.905 5 191.781 1.083 .372 
Sabit  64417.009 1 64417.009 363.620 .000 
Cinsiyet 170.262 1 170.262 .961 .328 
Eğitim türü 585.786 2 292.893 1.653 .194 
Cinsiyet * Eğitim türü 105.229 2 52.615 .297 .743 
Hata 32596.490 184 177.155     
Toplam 197725.000 190       
DüzeltilmiĢ Toplam 33555.395 189       

 Not: 0.05 anlamlılık düzeyine göre sonuçlar yorumlanmıĢtır. 
 

Problem davranıĢlar boyutu dikkate alındığında cinsiyet ve eğitim türünün ortak 

etkisini incelemek amacıyla öncelikle bu boyuta iliĢkin tanımlayıcı istatistikler elde 

edilmiĢtir. Tablo 16‟da verilen tanımlayıcı istatistiklere bakıldığında kaynaĢtırma 

destek sınıfındaki kız öğrencilerin diğer sınıflardaki kız öğrencilerden ortalama 

olarak daha düĢük bir problem davranıĢ skoruna sahip olduğu görülmektedir. Erkek 

öğrencilerde ise en düĢük ortalama özel eğitim sınıflarında olmaktadır.  

 

Tablo 16. Öğrencilerin Problem DavranıĢ Puanlarının, öğrencilerin Cinsiyet ve 

Eğitim Türüne Göre Tanımlayıcı Ġstatistikleri 

Cinsiyet Eğitim Türü Ortalama Std. Sapma N 
Kız Kaynastirma 13.8571 6.61888 7 

  Kaynastirma 

destek 
11.1111 5.53273 9 

  Özel 15.8727 8.04399 55 

  Toplam 15.0704 7.73549 71 

Erkek Kaynastirma 17.9048 7.55582 21 

  Kaynastirma 

destek 
18.0000 5.96285 10 

  Özel 15.6705 7.53341 88 

  Toplam 16.2605 7.43157 119 
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Yukarıda belirtilen farklılığın istatistiksek olarak anlamlı olup olmadığının testi 

iki yönlü varyans analizi yardımıyla incelenmiĢtir. Tablo 17‟de sonuçları verilen iki 

yönlü varyans analizi neticesinde farklı uygulama sınıflarındaki kız ve erkek 

öğrencilerin problem davranıĢ skorları arasında anlamlı bir farklılık yoktur. Ancak 

burada cinsiyetin problem davranıĢ üzerinde anlamlı bir etkisi görülmüĢtür.  

 

Tablo 17. Öğrencilerin Problem DavranıĢ Puanlarına ĠliĢkin Ġki Yönlü Varyans 

Analizi  

DeğiĢim Kaynağı 
Kareler 

Toplamı Sd 
Ortalama 

Kareler F Anlamlılık 
DüzeltilmiĢ Model 367.445 5 73.489 1.300 .266 
Sabit  19810.032 1 19810.032 350.448 .000 
Cinsiyet 267.258 1 267.258 4.728 .031* 
Eğitim türü 25.815 2 12.908 .228 .796 
Cinsiyet * Eğitim türü 261.720 2 130.860 2.315 .102 
Hata 10401.108 184 56.528     
Toplam 58295.000 190       
DüzeltilmiĢ Toplam 10768.553 189       

*p<.05 düzeyinde istatistiksel olarak anlamlılığı göstermektedir. 

 

Sosyal beceriler ve problem davranıĢ boyutları için incelenen cinsiyet – eğitim 

türü etkileĢim etkisi çalıĢmanın bu kısmında akademik yeterlilik boyutu için 

incelenmektedir. Tablo 18‟de verilen tanımlayıcı istatistikler incelendiğinde 

akademik yeterlilik skoru toplam puanları açısından bakıldığında kaynaĢtırma 

sınıfındaki kız öğrencilerin diğer sınıflardaki kız öğrencilerden ortalama olarak daha 

düĢük bir akademik yeterlilik skoruna sahip olduğu görülmektedir. Erkek 

öğrencilerde ise en düĢük ortalama kaynaĢtırma sınıfı ve destek eğitim odasında 

eğitim alanlarda olmaktadır. En yüksek ortalama ise özel eğitim sınıflarında 

görülmüĢtür.  
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Tablo 18. Öğrencilerin Akademik Yeterlilik Puanlarının, Öğrencilerin  Cinsiyet ve 

Eğitim Türüne Göre Tanımlayıcı Ġstatistikleri 

Cinsiyet Eğitim Türü Ortalama Std. Sapma N 
Kız Kaynastirma 14.7143 6.07493 7 

  Kaynastirma 

destek 
16.2222 5.71791 9 

  Özel 25.7455 11.88248 55 

  Toplam 23.4507 11.58914 71 

Erkek Kaynastirma 17.6667 5.92734 21 

  Kaynastirma 

destek 
11.3000 2.90784 10 

  Özel 24.5568 12.04003 88 

  Toplam 22.2269 11.46065 119 
 

 

Tanımlayıcı istatistiklerde görülen bu farklılığın istatistiksel olarak anlamlı olup 

olmadığı iki yönlü varyans analizi yardımıyla incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 19‟da 

verilmiĢtir. ANOVA testi sonucunda burada da farklı uygulama sınıflarındaki kız ve 

erkek öğrencilerin akademik yeterlilik skorları arasında anlamlı bir farklılık yoktur. 

Ancak burada uygulama sınıfının akademik yeterlilik üzerinde anlamlı bir etkisi 

görülmüĢtür.  

 

Tablo 19. Öğrencilerin Akademik Yeterlilik Puanlarına ĠliĢkin Ġki Yönlü Varyans 

Analizi  

DeğiĢim Kaynağı 
Kareler 

Toplamı Sd 
Ortalama 

Kareler F Anlamlılık 
DüzeltilmiĢ Model 3469.150 5 693.830 5.938 .000 

Sabit  28170.536 1 28170.536 241.111 .000 

Cinsiyet 23.139 1 23.139 .198 .657 

Eğitim türü 3213.428 2 1606.714 13.752 .000* 

Cinsiyet * Eğitim türü 155.682 2 77.841 .666 .515 

Hata 21497.903 184 116.836     

Toplam 122736.000 190       

DüzeltilmiĢ Toplam 24967.053 189       

* p< .05 düzeyinde istatistiksel olarak anlamlılığı göstermektedir. 
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4.3.1.6. Sosyal Beceri Derecelendirme Ölçeğinin Alt Boyutlarının Cinsiyete Göre 

Değerlendirilmesi 

 

Sosyal beceriler ve problem davranıĢ boyutlarının alt boyutları olan iĢbirliği, 

atılganlık, kendini kontrol, dıĢsallaĢtırılmıĢ ve içselleĢtirilmiĢ davranıĢ skorlarında 

cinsiyet etkisi olup olmadığını incelemek amacıyla ANOVA testi uygulanmıĢtır. 

Tablo 20‟de sonuçları verilen teste göre alt boyutlardan sadece iĢbirliği boyutunda 

kız ve erkek öğrenciler arasında %10 önem seviyesinde bir farklılık görülmektedir. 

%5 önem seviyesinde tüm alt boyutlarda bir farklılık görülmezken %10 seviyesinde 

iĢbirliği alt boyutunda cinsiyet farklılığı ortaya çıkmaktadır. 

 

Tablo 20. Sosyal Beceri Derecelendirme Ölçeği Alt Boyutlarına ĠliĢkin ANOVA 

Sonuçları 

Boyut  
Kareler 

Toplamı 
sd 

Ortalama 

Kareler 
F Anlamlılık 

ĠĢbirliği 

Gruplararası 102.301 1 102.301 2.780 .097* 

Gruplariçi 6918.778 188 36.802     
Toplam 7021.079 189       

Atılganlık 

Gruplararası 9.651 1 9.651 .332 .565 
Gruplariçi 5472.792 188 29.111     
Toplam 5482.442 189       

Kendini 

Kontrol 

Gruplararası 1.024 1 1.024 .114 .737 
Gruplariçi 1694.955 188 9.016     
Toplam 1695.979 189       

DıĢsallaĢtırılmı

Ģ DavranıĢ 

Gruplararası 43.183 1 43.183 1.139 .287 
Gruplariçi 7127.470 188 37.912     
Toplam 7170.653 189       

ĠçselleĢtirilmiĢ 

DavranıĢ 

Gruplararası 1.862 1 1.862 .248 .619 

Gruplariçi 1411.238 188 7.507     
Toplam 1413.100 189       

 * p<.10 düzeyinde istatistiksel olarak anlamlılığı göstermektedir. 

 

4.3.1.7. Öğrencilerin Devam Ettikleri Sınıf Düzeyine Göre Sosyal Beceri 

Derecelendirme Ölçeğinin Değerlendirilmesi 

 

Sosyal beceriler boyutu ve bu boyutta yer alan iĢbirliği, atılganlık ve kendini 

kontrol alt boyutlarında, problem davranıĢlar boyutu ve dıĢsallaĢtırılmıĢ ve 

içselleĢtirilmiĢ davranıĢlar alt boyutları ile akademik yeterlilik boyutlarında skor 
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ortalamaları açısından öğrencinin bulunduğu sınıfına göre bir değiĢim olup 

olmadığını incelemek amacıyla ANOVA testinden yararlanılmıĢtır.  

 

Tablo 21. Öğrencilerin Sınıf  Düzeylerine Göre Dağılımı 

 Sınıf Frekans Yüzde 
1 ve 2 51 26.8 
 3 ve 4 65 34.2 
 5 ve 6 74 38.9 
 Toplam 190 100.0 

 

 

Tablo 22‟de yer alan ANOVA testi sonuçlarına göre içselleĢtirilmiĢ davranıĢlar 

alt boyutunda ve akademik yeterlilik boyutunda sınıflar arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir farklılık mevcuttur. Her iki boyut için hangi sınıflar arasında bir farklılık 

olduğunu görmek üzere Tukey çoklu karĢılaĢtırma testi gerçekleĢtirilmiĢ ve sonuçlar 

Tablo 23‟de sunulmuĢtur.  
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Tablo 22. Öğrencinin Devam Ettikleri Sınıf Düzeyine Göre Sosyal Beceri 

Derecelendirme Ölçeği Sosyal Beceriler Alt Boyutları ANOVA Sonuçları 

Boyut  
Kareler 

Toplamı 
sd 

Ortalama 

Kareler 
F Anlamlılık 

Sosyal 

DavranıĢlar 

Gruplararası 723.953 2 361.976 2.062 .130 
Gruplariçi 32831.442 187 175.569     
Toplam 33555.395 189       

ĠĢbirliği 

Gruplararası 140.028 2 70.014 1.903 .152 

Gruplariçi 6881.051 187 36.797     
Toplam 7021.079 189       

Atılganlık 

Gruplararası 135.260 2 67.630 2.365 .097 
Gruplariçi 5347.182 187 28.595     
Toplam 5482.442 189       

Kendini 

Kontrol 

Gruplararası 18.705 2 9.352 1.043 .355 
Gruplariçi 1677.274 187 8.969     
Toplam 1695.979 189       

Problem 

DavranıĢlar 

Gruplararası 231.403 2 115.701 2.053 .131 
Gruplariçi 10537.150 187 56.348     
Toplam 10768.553 189       

DıĢsallaĢtırılmı

Ģ DavranıĢ 

Gruplararası 73.709 2 36.855 .971 .381 
Gruplariçi 7096.944 187 37.952     
Toplam 7170.653 189       

ĠçselleĢtirilmiĢ 

DavranıĢ 

Gruplararası 51.481 2 25.741 3.535 .031* 
Gruplariçi 1361.619 187 7.281     
Toplam 1413.100 189       

Akademik 

Yeterlilik 

Gruplararası 936.141 2 468.071 3.642 .028* 
Gruplariçi 24030.911 187 128.508     
Toplam 24967.053 189       

* p< .05 düzeyinde istatistiksel olarak anlamlılığı göstermektedir. 

 

TABLO 23‟de görülen tukey çoklu karĢılaĢtırma testinden elde edilen bu 

sonuçlara göre içselleĢtirilmiĢ davranıĢlar alt boyutunda 1-2. sınıflar ile 5-6. sınıflar 

arasında istatistiksel olarak bir farklılık bulunmaktadır. Tablo dikkatle incelendiğinde 

içselleĢtirilmiĢ davranıĢlar açısından 5-6. sınıflar 1-2. sınıflardan daha düĢük bir 

ortalamaya sahip bulunmuĢtur. Yani öğrenci eğitimine devam ettikçe bu davranıĢ 

skor ortalaması düĢmektedir. 

 

Akademik yeterlilik açısından sonuçlar incelendiğinde ise benzer bir durumla 

karĢılaĢılmaktadır. Burada da 1-2. sınıflar ile 5-6. sınıflar arasında ciddi bir 

istatistiksel farklılık görülmektedir. Burada dikkat çeken bir sonuç ise öğrencinin 

sınıfı arttıkça akademik yeterlilik skoru ortalamasının arttığıdır.  Bir diğer ifade ile 
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içselleĢtirilmiĢ davranıĢlarda yaĢanan durumun tersi bir durum bu boyut için 

geçerlidir. 

 

Tablo 23. Öğrencinin Devam Ettikleri Sınıf  Düzeyine Göre Sosyal Beceri 

Derecelendirme Ölçeği Sosyal Beceriler Alt Boyutları Tukey Testi Sonuçları 

 

Bağımlı  

DeğiĢken 

I.  

UYGULAMA 

J.  

UYGULAMA 

Ortalama 

Farkı 

(I-J) 

Std. Hata Anlamlılık 

ĠçselleĢtirilmiĢ 

DavranıĢlar 

1-2 
3 ve 4 .4528 .50477 .643 

5 ve 6 1.2586(*) .49109 .030* 

3-4 
1 ve 2 -.4528 .50477 .643 

5 ve 6 .8058 .45871 .187 

5-6 
1 ve 2 -1.2586(*) .49109 .030* 

3 ve 4 -.8058 .45871 .187 

Akademik  

Yeterlilik 

1-2 
3 ve 4 -1.8700 2.12056 .652 

5 ve 6 -5.3500(*) 2.06309 .028* 

3-4 
1 ve 2 1.8700 2.12056 .652 

5 ve 6 -3.4800 1.92708 .170 

5-6 
1 ve 2 5.3500(*) 2.06309 .028* 

3 ve 4 3.4800 1.92708 .170 

* p< .05 düzeyinde istatistiksel olarak anlamlılığı göstermektedir. 

 

4.3.2. Öğretmenlere ĠliĢkin DeğiĢkenlere Göre Öğrencilerin Sosyal Beceri 

Derecelendirme Sistemi Puanlarının Ġncelenmesi 

 

ÇalıĢmanın bu kısmında öğretmenlere iliĢkin değikenlere göre öğrencilerin 

boyut skorlarda aldıkları puanların bir farklılık gösterip göstermediğinin tespit 

edilmesi, farklılık olması durumunda ise farklılığı ortaya çıkaran etmenlerin 

bulunması amaçlanmaktadır.  

 

4.3.2.1. Öğretmenlerin Mezun Oldukları Bölümlere Göre KaynaĢtırma 

Öğrencilerinin Sosyal Beceri Derecelendirme Ölçeği, Alt Boyut Puanları 

Açısından Değerlendirilmesi 

 

Öğretmenlerin mezun oldukları bölümlere göre dağılımları Tablo 24‟de 

verilmektedir. AraĢtırmaya katılan 190 öğretmenden büyük bir çoğunluğu (%42.6) 

sınıf öğretmenliği bölümünden mezun olmuĢtur. Sınıf öğretmenliğini diğer bölüm 

mezunları oluĢturmaktadır. Özel eğitim / zihinsel engelliler öğretmenliğinden mezun 

olanların oranı ise en düĢük oran (%27.4) olarak bulunmuĢtur. 
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Tablo 24. KaynaĢtırma Eğitimine Devam Eden Öğrencilerin Öğretmenlerinin Mezun 

Oldukları Bölüme Göre Dağılımı 

Mezun Olunan Bölüm Frekans Yüzde 
Sınıf Öğretmenliği 81 42.6 

Özel Eğitim / 
Zihinsel Engelliler Öğretmenliği 

52 27.4 

Diğer 
 Almanca Öğretmenliği 
 Biyoloji 
 Çocuk Sağlığı ve Eğitimi 
 Coğrafya Öğretmenliği 
 Eğitim Programları 
 Eğitim Yönetimi 
 Felsefe 
 Fen-Edebiyat Fakültesi 
 Fizik Öğretmenliği 
 Grafik Bölümü 
 ĠletiĢim Fakültesi 
 ĠĢletme 
 Kimya 
 Kimya Öğretmenliği 
 Maliye 
 Mesleki Eğitim 
 Ürdü Dili Edebiyatı 

57 
2 

11 
11 
1 

15 
3 
1 
1 
3 
1 
1 
1 
1 
2 
1 
1 
1 

30.0 
1.1 
5.8 
5.8 

.5 
7.9 
1.6 

.5 

.5 
1.6 

.5 

.5 

.5 

.5 
1.2 

.5 

.5 

.5 
Toplam 190 100.0 

 

 

Öğretmenlerin mezun oldukları bölümler ile öğrencilerin boyutlardan aldıkları 

skor ortalamaları arasında bir farklılık olup olmadığının incelenmesi amacıyla 

ANOVA testinden yararlanıĢmıĢtır. Tablo 25‟de sonuçları verilen teste göre sosyal 

beceriler boyutu ve bu boyutu oluĢturan iĢbirliği, atılganlık ve kendini kontrol alt 

boyutları açısından mezun olunan bölüme göre istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık görülmektedir. Diğer boyut ve alt boyutlarda ise bir farklılığa 

rastlanmamıĢtır.  
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Tablo 25. KaynaĢtırma Eğitimine Devam Eden Öğrencilerin Öğretmenlerinin Mezun 

Olunan Bölüme Göre Sosyal Beceri Ölçeği ANOVA Sonuçları 

Boyut  
Kareler 

Toplamı 
Sd 

Ortalama 

Kareler 
F Anlamlılık 

Sosyal 

DavranıĢlar 

Gruplararası 2074.686 2 1037.343 6.162 .003* 
Gruplariçi 31480.709 187 168.346     
Toplam 33555.395 189       

ĠĢbirliği 

Gruplararası 357.203 2 178.602 5.012 .008* 

Gruplariçi 6663.876 187 35.636     
Toplam 7021.079 189       

Atılganlık 

Gruplararası 253.855 2 126.928 4.540 .012* 
Gruplariçi 5228.587 187 27.960     
Toplam 5482.442 189       

Kendini 

Kontrol 

Gruplararası 119.425 2 59.713 7.083 .001* 
Gruplariçi 1576.554 187 8.431     
Toplam 1695.979 189       

Problem 

DavranıĢlar 

Gruplararası 243.184 2 121.592 2.160 .118 
Gruplariçi 10525.369 187 56.285     
Toplam 10768.553 189       

DıĢsallaĢtırılmı

Ģ DavranıĢ 

Gruplararası 141.415 2 70.708 1.881 .155 
Gruplariçi 7029.238 187 37.590     
Toplam 7170.653 189       

ĠçselleĢtirilmiĢ 

DavranıĢ 

Gruplararası 14.644 2 7.322 .979 .378 
Gruplariçi 1398.456 187 7.478     
Toplam 1413.100 189       

Akademik 

Yeterlilik 

Gruplararası 206.789 2 103.394 .781 .459 
Gruplariçi 24760.264 187 132.408     
Toplam 24967.053 189       

* p< .05 düzeyinde istatistiksel olarak anlamlılığı göstermektedir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



76 

 

Tablo 26. KaynaĢtırma Eğitimine Devam Eden Öğrencilerin Öğretmenlerinin Mezun 

Oldukları Bölüme ĠliĢkin Tukey Test Sonuçları 

 
Bağımlı  

DeğiĢken 

I. 
Uygulama 

J.  
Uygulama 

Ortalama Farkı 
(I-J) 

Std. 
 Hata 

Anlamlılık 

Sosyal 
 DavranıĢlar 

Sınıf Öğr. 
Özel E. / Zihin 

Eng. 
7.2277(*) 2.30560 .006* 

Diğer Blm -.4198 2.24316 .981 
Özel E. / 

Zihin Eng. 
Sınıf Öğr. -7.2277(*) 2.30560 .006* 
Diğer Blm -7.6474(*) 2.48814 .007* 

Diğer Blm 
Sınıf Öğr. .4198 2.24316 .981 
Özel E. / Zihin 

Eng. 
7.6474(*) 2.48814 .007* 

ĠĢbirliği 

Sınıf Öğr. 
Özel E. / Zihin 

Eng. 
3.3222(*) 1.06078 .006* 

Diğer Blm .8603 1.03205 .683 

Özel E. / 

Zihin Eng. 

Sınıf Öğr. -3.3222(*) 1.06078 .006* 
Diğer Blm -2.4619 1.14477 .083 

Diğer Blm 
Sınıf Öğr. -.8603 1.03205 .683 
Özel E. / Zihin 

Eng. 
2.4619 1.14477 .083 

Atılganlık 

Sınıf Öğr. 
Özel E. / Zihin 

Eng. 
2.0396 .93962 .079 

Diğer Blm -.9519 .91418 .552 

Özel E. / 

Zihin Eng. 

Sınıf Öğr. -2.0396 .93962 .079 

Diğer Blm -2.9916(*) 1.01402 .010* 

Diğer Blm 
Sınıf Öğr. .9519 .91418 .552 

Özel E. / Zihin 

Eng. 
2.9916(*) 1.01402 .010* 

Kendini 
 Kontrol 

Sınıf Öğr. 
Özel E. / Zihin 

Eng. 
1.6465(*) .51596 .005* 

Diğer Blm -.2736 .50199 .849 
Özel E. / 

Zihin Eng. 
Sınıf Öğr. -1.6465(*) .51596 .005* 
Diğer Blm -1.9200(*) .55681 .002* 

Diğer Blm 
Sınıf Öğr. .2736 .50199 .849 
Özel E. / Zihin 

Eng. 
1.9200(*) .55681 .002* 

* p< .05 düzeyinde istatistiksel olarak anlamlılığı göstermektedir. 

 

Öğretmenlerin mezun oldukları bölüme göre bulunan bu farklılığın ayrıntılı 

olarak incelenmesi amacıyla çoklu karĢılaĢtırma testlerinden Tukey testinden 

yararlanılmıĢ ve sonuçlar Tablo 26‟da verilmiĢtir. Bu sonuçlara göre sosyal 

davranıĢlar boyutunda özel eğitim / zihin engelliler öğretmenliği mezunları ile sınıf 

öğretmenleri ve diğer bölümlerden mezun olanların kaynaĢtırma öğrencileri arasında 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık gözlenmektedir. Ortalamalar arasındaki fark 
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incelendiğinde özel eğitim / zihin engelliler öğretmenliği mezunlarının 

öğrencilerinde sosyal davranıĢlar boyut skorlarının diğer öğretmenlerden oldukça 

düĢük olduğu ortaya çıkmaktadır. Alt boyutlar açısından incelendiğinde iĢbirliği alt 

boyutunda sınıf öğretmenliği mezunları ile özel eğitim / zihin engelliler öğretmenliği 

mezunlarının kaynaĢtırma öğrencileri arasında anlamlı bir farklılık görülmektedir. 

Burada da özel eğitim / zihin engelliler öğretmenliği mezunlarının kaynaĢtırma 

öğrencilerinin ortalamaları sınıf öğretmenliği mezunların kaynaĢtırma 

öğrencilerininkinden daha düĢük bulunmuĢtur. Atılganlık alt boyutunda özel eğitim / 

zihin engelliler öğretmenliği mezunları ile diğer bölümlerden mezun olanlar arasında 

bir fark tespit edilmiĢtir. Kendini kontrol alt boyutunda ise özel eğitim / zihin 

engelliler öğretmenliği mezunları ile diğer bölüm mezunları ve sınıf öğretmenleri 

açısından bir fark görülmüĢtür. Dikkat edilirse anlamlı bulunan farklar hep özel 

eğitim / zihin engelliler öğretmenliği mezunları ve sınıf öğretmenliği ile diğer bölüm 

mezunları arasındadır. Sınıf öğretmenliği ile diğer bölüm mezunları arasında bir fark 

görülmemiĢtir.  

 

4.3.2.2. Öğretmenlerin KaynaĢtırma Eğitimi Konusundaki Bilgi Düzeylerine 

Göre KaynaĢtırma Öğrencilerinin Sosyal Beceri Ölçeği Alt Boyut Puanları 

Açısından Değerlendirilmesi 

 

Öğretmenlerin kaynaĢtırma eğitimi konusunda sahip oldukları bilgi düzeylerinin 

dağılımları Tablo 27‟de verilmektedir. Tablodan da görüldüğü üzere çalıĢmaya 

katılan öğretmenlerin çok büyük bir kısımı (%64.2) kaynaĢtırma eğitimi konusunda 

hizmet içi eğitimi almıĢtır. Hiçbir eğitim almayan öğretmenlerin sayısı ise 16‟dır. 

Lisans düzeyinde eğitim alanlar toplamın %27.4‟ünü oluĢturmaktadır. 

 

Tablo 27. KaynaĢtırma Eğitimine Devam Eden Öğrencilerin Öğretmenlerinin 

KaynaĢtırma Eğitimi Konusundaki Bilgi Düzeylerine Göre Dağılımı 

Bilgi Kaynağı Frekans Yüzde 
Lisans Eğitimi 52 27.4 
Hizmet Ġçi Eğitim 122 64.2 
Eğitim Almadı 16 8.4 
Toplam 190 100.0 
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Öğretmenlerin almıĢ oldukları kaynaĢtırma eğitiminin öğrencilerin skorları 

üzerinde bir etkisi olup olmadığı ANOVA testi yardımıyla incelenmiĢtir. Elde edilen 

sonuçlara gore (TABLO 28) öğretmenlerin aldıkları eğitim öğrencilerin sosyal 

davranıĢlar boyutu ile iĢbirliği, atılganlık ve kendini kontrol alt boyutlarında bir 

farklılığa neden olmaktadır.  

 

Tablo 28. KaynaĢtırma Eğitimine Devam Eden Öğrencilerin Öğretmenlerinin 

KaynaĢtırma Eğitimi Konusundaki Bilgi Türlerine Göre Öğrencilerinin Sosyal 

Beceri Alt Boyut Puanları ANOVA Sonuçları 

Boyut  
Kareler 

Toplamı 
Sd 

Ortalama 

Kareler 
F Anlamlılık 

Sosyal 

DavranıĢlar 

Gruplararası 2484.959 2 1242.480 7.478 .001* 
Gruplariçi 31070.436 187 166.152     
Toplam 33555.395 189       

ĠĢbirliği 

Gruplararası 506.529 2 253.265 7.270 .001* 

Gruplariçi 6514.549 187 34.837     
Toplam 7021.079 189       

Atılganlık 

Gruplararası 312.453 2 156.226 5.651 .004* 
Gruplariçi 5169.990 187 27.647     
Toplam 5482.442 189       

Kendini 

Kontrol 

Gruplararası 123.254 2 61.627 7.328 .001* 
Gruplariçi 1572.725 187 8.410     
Toplam 1695.979 189       

Problem 

DavranıĢlar 

Gruplararası 244.036 2 122.018 2.168 .117 
Gruplariçi 10524.517 187 56.281     
Toplam 10768.553 189       

DıĢsallaĢtırılmı

Ģ DavranıĢ 

Gruplararası 174.506 2 87.253 2.332 .100 
Gruplariçi 6996.147 187 37.413     
Toplam 7170.653 189       

ĠçselleĢtirilmiĢ 

DavranıĢ 

Gruplararası 22.641 2 11.320 1.522 .221 
Gruplariçi 1390.459 187 7.436     
Toplam 1413.100 189       

Akademik 

Yeterlilik 

Gruplararası 710.483 2 355.242 2.739 .067 
Gruplariçi 24256.570 187 129.714     
Toplam 24967.053 189       

* p< .05 düzeyinde istatistiksel olarak anlamlılığı göstermektedir. 

 

ANOVA testi sonucu görülen farklılığın hangi eğitimler arasında yaĢandığını 

görmek için Tukey testine baĢvurulmuĢtur. Tablo 29‟da sonuçları verilen teste göre 
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lisans eğitimi alanların skor sonuçları hizmet içi eğitim alanlardan daha az 

bulunmaktadır.  

 

Tablo 28. KaynaĢtırma Eğitimine Devam Eden Öğrencilerin Öğretmenlerinin 

KaynaĢtırma Eğitimi Konusundaki Bilgi Türlerine Göre KaynaĢtırma Öğrencilerinin 

Sosyal Beceri Alt Boyut Puanları Tukey Testi Sonuçları 

 
Bağımlı  

DeğiĢken 

I. 
Uygulama 

J.  
Uygulama 

Ortalama Farkı 
(I-J) 

Std. 
 Hata 

Anlamlılık 

Sosyal 
 DavranıĢlar 

Lisans 
Hizmet içi -8.0299(*) 2.13474 .001* 
Hiçbir -2.6058 3.68507 .760 

Hizmet içi 
Lisans 8.0299(*) 2.13474 .001* 
Hiçbir 5.4242 3.42730 .256 

Hiçbir 
Lisans 2.6058 3.68507 .760 
Hizmet içi -5.4242 3.42730 .256 

ĠĢbirliği 

Lisans 
Hizmet içi -3.3736(*) .97749 .002* 
Hiçbir .1346 1.68738 .996 

Hizmet içi 
Lisans 3.3736(*) .97749 .002* 

Hiçbir 3.5082 1.56935 .068 

Hiçbir 
Lisans -.1346 1.68738 .996 
Hizmet içi -3.5082 1.56935 .068 

Atılganlık 

Lisans 
Hizmet içi -2.7235(*) .87080 .006* 
Hiçbir -.2163 1.50320 .989 

Hizmet içi 
Lisans 2.7235(*) .87080 .006* 

Hiçbir 2.5072 1.39805 .175 

Hiçbir 
Lisans .2163 1.50320 .989 

Hizmet içi -2.5072 1.39805 .175 

Kendini 
 Kontrol 

Lisans 
Hizmet içi -1.6819(*) .48028 .002* 
Hiçbir -2.3510(*) .82908 .014* 

Hizmet içi 
Lisans 1.6819(*) .48028 .002* 
Hiçbir -.6691 .77109 .661 

Hiçbir 
Lisans 2.3510(*) .82908 .014* 
Hizmet içi .6691 .77109 .661 

* p< .05 düzeyinde istatistiksel olarak anlamlılığı göstermektedir. 

 

4.3.2.3. Öğretmenlerin Mesleki Deneyimlerine Göre Boyut Skorları Açısından 

Öğrencilerin Değerlendirilmesi 

 

AraĢtırmada kullanılan kiĢisel bilgi formunda öğretmenlere meslekteki çalıĢma 

soruları sorulmuĢ ve sonuçlar sürekli değiĢken olarak kaydedilmiĢtir. ÇalıĢmanın bu 

kısımda öğretmenlerin mesleki deneyimlerine göre öğrencilerin skorlarında bir 

değiĢiklik olup olmadığı incelenmek istendiği için söz konusu sürekli değiĢken 



80 

 

sınıflandırılmıĢ değiĢken olarak yeniden düzenlenmiĢ ve Tablo 30‟da yer alan yeni 

çalıĢma süresi elde edilmiĢtir. 

 

Tablo 30. KaynaĢtırma Eğitimine Devam Eden Öğrencilerin Öğretmenlerinin 

ÇalıĢma Sürelerine Göre Dağılımları 

ÇalıĢma 

Süresi (Yıl) 
Frekans Yüzde 

1-5 11 5.8 

6-10 67 35.3 

11-15 46 24.2 

16-20 37 19.5 
21-25 23 12.1 

26-30 6 3.2 

Toplam 190 100.0 
 

 

Öğretmenlerin oluĢturulan bu yeni deneyimlerine göre öğrencilerin boyutlardan 

aldıkları skorların değiĢip değiĢmediği ANOVA testi yardımıyla incelenmiĢ ve 

boyutların hiçbirinde istatistiksel olarak bir farklılık bulunmamıĢtır. Bir diğer ifade 

ile bu sonuç öğretmenlerin meslekte geçen sürelerinin öğrencilerin skorlarında bir 

değiĢime neden olmadığını göstermektedir. 
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Tablo 31. KaynaĢtırma Eğitimine Devam Eden Öğrencilerin Öğretmenlerinin 

ÇalıĢma Sürelerine Göre ANOVA Sonuçları 

Boyut  
Kareler 

Toplamı 
Sd 

Ortalama 

Kareler 
F Anlamlılık 

Sosyal 

DavranıĢlar 

Gruplararası 1848.076 5 369.615 2.145 .062 
Gruplariçi 31707.318 184 172.322     
Toplam 33555.395 189       

ĠĢbirliği 

Gruplararası 440.730 5 88.146 2.465 .084 

Gruplariçi 6580.349 184 35.763     
Toplam 7021.079 189       

Atılganlık 

Gruplararası 179.632 5 35.926 1.247 .289 
Gruplariçi 5302.810 184 28.820     
Toplam 5482.442 189       

Kendini 

Kontrol 

Gruplararası 68.104 5 13.621 1.540 .180 
Gruplariçi 1627.875 184 8.847     
Toplam 1695.979 189       

Problem 

DavranıĢlar 

Gruplararası 327.597 5 65.519 1.155 .333 
Gruplariçi 10440.956 184 56.744     
Toplam 10768.553 189       

DıĢsallaĢtırılmı

Ģ DavranıĢ 

Gruplararası 267.515 5 53.503 1.426 .217 
Gruplariçi 6903.138 184 37.517     
Toplam 7170.653 189       

ĠçselleĢtirilmiĢ 

DavranıĢ 

Gruplararası 5.694 5 1.139 .149 .980 
Gruplariçi 1407.406 184 7.649     
Toplam 1413.100 189       

Akademik 

Yeterlilik 

Gruplararası 465.892 5 93.178 .700 .624 
Gruplariçi 24501.160 184 133.158     
Toplam 24967.053 189       

Not: 0.05 anlamlılık düzeyine göre sonuçlar yorumlanmıĢtır. 

 

4.3.2.4. Öğretmenlerin Cinsiyetine Göre Boyut Skorları Açısından Öğrencilerin 

Değerlendirilmesi 

 

ÇalıĢmanın bu kısmında öğretmenlerin cinsiyetlerinin öğrencinin skorunda bir 

değiĢime neden olup olmadığı incelenmektedir. Bu amaçla yapılan ANOVA testi 

sonuçlarına bakıldığında öğretmenin cinsiyetinin istatistiksel olarak anlamlı bir etkisi 

olmadığı görülmektedir. Bir diğer ifade ile bayan öğretmenler ile erkek öğretmenler 

arasında öğrencilerin skorları açısından herhangi bir farklılık gözlenmemektedir. 
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Tablo 32. KaynaĢtırma Eğitimine Devam Eden Öğrencilerin Öğretmenlerinin 

Cinsiyetine Göre ANOVA Sonuçları 

Boyut  
Kareler 

Toplamı 
Sd 

Ortalama 

Kareler 
F Anlamlılık 

Sosyal 

DavranıĢlar 

Gruplararası 10.072 1 10.072 .056 .812 
Gruplariçi 33545.323 188 178.433     
Toplam 33555.395 189       

ĠĢbirliği 

Gruplararası 12.578 1 12.578 .337 .562 

Gruplariçi 7008.501 188 37.279     
Toplam 7021.079 189       

Atılganlık 

Gruplararası 3.379 1 3.379 .116 .734 
Gruplariçi 5479.063 188 29.144     
Toplam 5482.442 189       

Kendini 

Kontrol 

Gruplararası 1.156 1 1.156 .128 .721 
Gruplariçi 1694.823 188 9.015     
Toplam 1695.979 189       

Problem 

DavranıĢlar 

Gruplararası 70.017 1 70.017 1.230 .269 
Gruplariçi 10698.536 188 56.907     
Toplam 10768.553 189       

DıĢsallaĢtırılmı

Ģ DavranıĢ 

Gruplararası 49.697 1 49.697 1.312 .253 
Gruplariçi 7120.956 188 37.877     
Toplam 7170.653 189       

ĠçselleĢtirilmiĢ 

DavranıĢ 

Gruplararası 1.737 1 1.737 .231 .631 
Gruplariçi 1411.363 188 7.507     
Toplam 1413.100 189       

Akademik 

Yeterlilik 

Gruplararası 23.160 1 23.160 .175 .677 
Gruplariçi 24943.893 188 132.680     
Toplam 24967.053 189       

Not: 0.05 anlamlılık düzeyine göre sonuçlar yorumlanmıĢtır. 
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BÖLÜM V 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

 

5.1. SONUÇ VE TARTIġMA 

 

 Bu çalıĢmada ilköğretim sınıflarına devam eden zihinsel yetersiz kaynaĢtırma 

öğrencileri, destek odasından eğitim alan öğrenciler ve okulların kendi bünyelerinde 

hizmet veren özel eğitim sınıflarına devam eden öğrenciler sosyal becerileri 

açısından karĢılaĢtırmalı olarak incelenmiĢtir. ÇalıĢma kapsamında 2010- 2011 

eğitim öğretim yılında Ġzmir ilinde yer alan 12 ilköğretim okulunda Gresham ve 

Elliot (1990) tarafından geliĢtirilen ve Sucuoğlu ve Özokçu (2005) tarafından 

TürkçeleĢtirilen Sosyal Beceri Derecelendirme Sistemi-SBDS (Social Skills Rating 

System) kullanılmıĢ ve toplam 190 öğrenciye iliĢkin bilgiler elde edilmiĢtir.  

 

 AraĢtırma, ilköğretim sınıflarına devam eden kaynaĢtırma öğrencileri, 

ilköğretim sınıflarına devam eden ve aynı zamanda destek eğitim odasından destek 

eğitim alan öğrenciler ile ilköğretim okulları bünyesinde açılan özel eğitim 

sınıflarına devam eden zihinsel yetersizliğe sahip öğrenciler olmak üzere üç çalıĢma 

grubundan oluĢmaktadır. ÇalıĢmada her üç kaynaĢtırma türüne iliĢkin olarak ölçekte 

yer alan sosyal beceriler, problem davranıĢlar ve akademik yeterlilikler öğrenci ve 

öğretmen temelli olmak üzere iki genel baĢlık altında ayrı ayrı incelenmiĢtir. Öğrenci 

temelli olarak gerçekleĢtirilen karĢılaĢtırmalarda öğrencinin cinsiyetinin, sınıfının ve 

devam ettiği kaynaĢtırma türünün sosyal becerilerini, problem davranıĢlarını ve 

akademik yeterliliklerini ne ölçüde etkilediği ortaya konulmuĢtur.  

 

Yapılan ilk kısım veri analizleri sonucunda, KaynaĢtırma öğrencilerinin 

devam ettikleri kaynaştırma türüne göre sosyal becerileri (SB) ve problem 

davranıĢları (PD) arasında anlamlı bir farklılık görülmemiĢtir. Ancak akademik 

yeterlilik (AY) skorları açısından gruplar arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

farklılık durumu söz konusudur. Bir diğer ifade ile devam edilen kaynaĢtırma türü 

öğrencilerin sosyal becerileri ve problem davranıĢlarını değiĢtirmezken akademik 

yeterliliklerinde farklılaĢmaya neden olmaktadır.   
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Alan yazın incelendiğinde, kaynaĢtırma eğitimi içerisinde yer alan çocukların 

sosyal becerilerinin, ayrıĢtırılmıĢ ortamlardaki akranlarına göre anlamlı derecede 

farklılaĢtığını göstermektedir. Buna karĢılık araĢtırma bulgularında, kaynaĢtırma 

eğitimi içerisinde yer alan zihinsel yetersizlikten etkilenmiĢ çocukların sosyal 

becerilerinin, ayrıĢtırılmıĢ ortamlardaki (özel eğitim sınıfları) aynı yetersizliklere 

sahip akranları arasında herhangi anlamlı bir farklılığın görülmemesi alanyazına 

paralel olmayan bir sonuçtur (Akkök, 1999a; Aplin, 1987; Avcıoğlu, 2001; Cartledge 

ve Cochran, 1996; Dorsett ve Kelly, 1984).  

 

Akademik yeterlilik skorları açısından özel eğitim sınıfı ile diğer iki 

kaynaĢtırma uygulaması arasındaki fark istatistiksel olarak anlamlı bulunmuĢtur. 

Akademik yeterlilik skorları açısından en düĢük skor ortalaması kaynaĢtırma sınıfına 

devam ederken aynı zamanda destek eğitim odasından eğitim alan öğrencilerin 

grubundadır, en yüksek ortalama ise özel eğitim sınıfındakilere ait çıkmıĢtır. Bu 

farklılığın temel sebebinin özel eğitim sınıfındaki öğrencilerin kendileri gibi zihinsel 

yetersizliğe sahip bireylerle karĢılaĢtırılırken, diğer iki grubun normal bireylerle 

karĢılaĢtırılmasından kaynaklandığı düĢünülmektedir.  

 

Ölçeğin, iĢbirliği, atılganlık, kendini kontrol, dıĢsallaĢtırılmıĢ ve 

içselleĢtirilmiĢ davranıĢlar alt boyutları kaynaştırma türüne göre değerlendirildiğinde 

atılganlık alt boyutunun dıĢında herhangi bir farklılık gözlenmemiĢtir. Buna karĢın 

atılganlık alt boyutunda özel eğitim sınıfına devam edenler ile kaynaĢtırma sınıfına 

devam edenler arasında bir farklılık mevcuttur. Özel eğitim sınıfına devam edenlerin 

atılganlık düzeyi diğer kaynaĢtırma uygulamalarına devam eden öğrencilerden daha 

yüksek bulunmuĢtur. 

 

KaynaĢtırma öğrencileri sosyal beceriler, problem davranıĢ ve akademik 

yeterlilikleri açısından cinsiyetlerine göre değerlendirildiğinde cinsiyetin doğrudan 

bir etkisi görülmemiĢtir.  

 

Cinsiyet değiĢkeni özel eğitim uygulama türü ile beraber dikkate alınarak 

incelendiğinde de sosyal beceriler skorları açısından cinsiyet ve eğitim türünün ortak 

bir etkisi istatistiksel olarak gözlenmemiĢtir. Bir diğer ifade ile farklı kaynaĢtırma 
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türüne devam eden öğrenciler arasında sosyal beceriler skorları açısından cinsiyet 

farklılığı yoktur. Ancak cinsiyet değiĢkeni özel eğitim uygulama türü ile beraber 

dikkate alınarak incelendiğinde problem davranıĢ skorları ve  akademik yeterlilik 

skorlarında farklı sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 

 Problem davranıĢ skorları açısından ise her ne kadar cinsiyet ve eğitim 

türünün ortak bir etkisi görülmese de gerçekleĢtirilen iki yönlü varyans 

analizi eğitim türüne göre yapılan inceleme neticesinde problem 

davranıĢ skorlarında cinsiyet farklılaĢması olduğunu göstermektedir. Kız 

öğrenciler aynı kaynaĢtırma türüne devam eden erkek öğrencilerden 

daha düĢük problem davranıĢ skoruna sahip bulunmuĢtur. Ayrıca kız 

öğrenciler kendi aralarında incelendiğinde de en düĢük problem davranıĢ 

skorunu kaynaĢtırma destek sınıfına devam edenler sahip olurken, en 

yüksek problem davranıĢ skorunu özel eğitim sınıfına devam edenler 

almıĢtır. Erkek öğrenciler için durum incelendiğinde ise en düĢük 

problem davranıĢ skorunu özel eğitim sınıfına devam edenler almıĢtır. 

 Akademik yeterlik skorları açısından da cinsiyet ve eğitimin aynı anda 

istatistiksel olarak ortak bir etkisi görülmezken problem davranıĢ 

skorundan farklı olarak bu defa eğitim türünün bir farklılaĢmaya neden 

olduğu görülmektedir. Öğrencinin devam ettiği eğitim türü daha öncede 

belirtildiği gibi aldığı problem davranıĢ skorlarını etkilemektedir. 

Alt boyutların cinsiyete göre değerlendirilmesi sonucunda ise sadece iĢbirliği 

boyutunda kız ve erkek öğrenciler arasında %10 önem seviyesinde bir farklılık 

görülmektedir. Bir diğer ifade ile iĢbirliği açısından kız öğrenciler ve erkek 

öğrenciler birbirinden farklı bulunmuĢtur. Ancak diğer alt boyutlar açısından kız ve 

erkek öğrenciler homojen bir yapı sergilemektedirler.  

 

AraĢtırma bulgularında, kaynaĢtırma öğrencilerinin sosyal becerileri, cinsiyet 

değiĢkenine göre karĢılaĢtırıldığında herhangi bir farklılık bulunmazken, kız 

öğrenciler aynı kaynaĢtırma türüne devam eden erkek öğrencilerden daha düĢük 

problem davranıĢ skoruna sahip bulunmuĢtur.  Alanyazın incelendiğinde, sosyal 

becerilere yönelik olarak yapılan araĢtırmalarda, kız çocuklarının daha fazla sosyal 

beceriye sahip oldukları belirtilmektedir (Gresham ve Elliot, 1990; Riggio, 1986; 
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Sucuoğlu ve Özokçu, 2005).  Sucuoğlu ve Özokçu (2005) tarafından yapılan 

araĢtırmada, kaynaĢtırma öğrencilerinin sosyal becerilerinin cinsiyet değiĢkenine 

göre, anlamlı fark olmasa da kızların sosyal beceri puanlarının erkeklere göre daha 

yüksek olduğu bulunmuĢtur. Karadağ‟ın (2008) yaptığı araĢtırmada ise Eğitilebilir 

zihinsel engelli çocukların sosyal geliĢim özellikleri cinsiyet değiĢkeni açısından 

incelendiğinde; bireysel ve bireyler arası sosyal beceriler her iki grupta birbirine 

yakın oranda gerçekleĢtirilirken erkeklerin küçük bir farkla daha baĢarılı oldukları 

gözlenmiĢtir. Ayrıca aynı araĢtırmada bu araĢtırmaya paralel olarak erkeklerin 

problem davranıĢ puanları anlamlı fark olmasa da kızların puanlarından daha yüksek 

bulunmuĢtur. Bunun yanında yetersizliğe sahip öğrencilerin problem davranıĢlarının 

öğrencilerin cinsiyetlerine göre farklılaĢmadığını gösteren araĢtırmalarda 

bulunmaktadır (Çifçi ve Cora-Ġnce, 2002; Sucuoğlu, 2003; Vostanis ve diğer., 1996). 

KaynaĢtırma öğrencilerinin; sosyal beceriler, problem davranıĢ ve akademik 

yeterlilik boyutlarının öğrencilerin devam ettiği sınıf düzeyine göre değerlendirilmesi 

neticesinde içselleĢtirilmiĢ davranıĢlar alt boyutunda ve akademik yeterlilik 

boyutunda devam edilen sınıfa göre anlamlı bir farklılık mevcuttur. Her iki boyutta 

özellikle 1-2. sınıflar ile 5-6. sınıflar arasında yer alan bu farklılık ayrıntılı olarak 

incelendiğinde içselleĢtirilmiĢ davranıĢlar açısından öğrenci eğitimine devam ettikçe 

bu davranıĢ skoru düĢmektedir. Yani öğrenci büyüdükçe içselleĢtirilmiĢ davranıĢı 

sergilemeyi bırakmaktadır. Akademik yeterlilik açısından sınıflar ayrıntılı olarak 

incelendiğinde öğrenci büyüdükçe yani sınıfı arttıkça skoru artmaktadır yani 

akademik yeterlilik düzeyi beklendiği gibi yükselmektedir. Ancak Sucuoğlu ve 

Özokçu (2005) tarafından yapılan araĢtırmada tüm çalıĢma grubu, engelli olan ve 

olmayan öğrenciler için sınıf düzeyi arttıkça Sosyal Beceriler Ölçeği ve iĢbirliği alt 

ölçeklerinden alınan puanların arttığı ancak kaynaĢtırma öğrencilerinde böyle bir 

farkın ortaya çıkmadığı görülmüĢtür. Benzer bir Ģekilde tüm grubun akademik 

yeterlilik puanları da sınıf düzeyine göre farklılaĢmamıĢtır.  

KaynaĢtırma öğrencilerine iliĢkin sosyal beceriler, problem davranıĢ ve 

akademik yeterlilik boyutları öğretmenlerinin mezun olduğu bölümlere göre 

değerlendirildiğinde öğrencilerin sosyal becerilerinin öğretmenlerinin mezun olduğu 

bölümlere göre değiĢtiği görülmektedir. Aynı zamanda sosyal davranıĢlar boyutunda 
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yer alan iĢbirliği, atılganlık ve kendini kontrol alt boyutlarında da öğretmenin mezun 

olduğu bölümün bir etkisi mevcuttur. Özel eğitim / zihin engelliler öğretmenliği 

mezunlarının öğrencilerinde sosyal davranıĢlar boyutunun ve bu boyutta yer alan üç 

alt boyutun skorlarının diğer öğretmenlerden oldukça düĢük olduğu ortaya 

çıkmaktadır. Bu farklılığın beklenilenin aksi yönde çıkmasının sebebinin özel eğitim 

öğretmeninin sosyal beceriler konusunda daha fazla bilgi sahibi olması ve formları 

bu çerçevede doldurması, diğer bölüm mezunu öğretmenlerin ise sınıfta hiçbir sorun 

çıkartmayan, pasif ancak sosyal becerileri yetersiz öğrencileri de olumlu Ģekilde 

değerlendiriyor olma ihtimallerinden kaynaklandığı düĢünülmektedir. Bir diğer 

nedenin de özel eğitim / zihin engelliler öğretmenliği mezunlarının, öğrencilerinin 

içlerinde zihinsel yetersizlikleri daha fazla olan öğrencilerinde bulunması; bunun da 

bu öğretmenlerin öğrencilerinin sosyal beceri skorlarını etkilemiĢ olabileceği 

düĢünülmektedir. 

 

Öğretmenlerin mezun oldukları bölüm öğrencilerin gerek problem 

davranıĢlarını gerekse akademik yeterliliklerini etkilememektedir. Yani öğretmen 

ister sınıf öğretmeni olsun ister özel eğitim / zihin engelliler öğretmenliği mezunu 

olsun öğrenciler bu iki boyut açısından birbirleri ile benzer durumdadırlar. Biraz 

öncede bahsedildiği gibi öğretmenin aldığı lisans eğitimi öğrencinin sadece sosyal 

becerilerini etkilemektedir.  

 

KaynaĢtırma öğrencilerinin; sosyal beceriler, problem davranıĢ ve akademik 

yeterlilik boyutları öğretmenlerinin kaynaştırma eğitimi konusundaki bilgi 

düzeylerine göre değerlendirildiğinde, öğretmenlerin aldıkları eğitim öğrencilerin 

sosyal davranıĢlar boyutu ile iĢbirliği, atılganlık ve kendini kontrol alt boyutlarında 

bir farklılığa neden olmaktadır. Lisans düzeyinde eğitim alan öğretmenlerin 

öğrencileri, sadece hizmet içi eğitim alan öğretmenlerin öğrencilerinden daha düĢük 

bir skor ortalamasına sahip bulunmuĢtur. Öğretmenin mezun olduğu bölüme göre 

yapılan araĢtırma ile benzer sonuçların bulunduğu bu kısımda görülen odur ki 

öğretmenlerin lisans eğitimi alıyor olmasının öğrencinin sosyal davranıĢlarına katkısı 

olumsuz yöndedir.  
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   Babaoğlan ve Yılmaz (2010) sınıf öğretmenlerinin kaynaĢtırma eğitimindeki 

yeterliliklerini incelemiĢler ve sınıf öğretmenlerinin çoğunun kaynaĢtırma ile ilgili 

herhangi bir eğitim almadığı ve kaynaĢtırma eğitimi konusunda kendilerini yetersiz 

gördüğü sonucuna ulaĢılmıĢtır. Bunun yanında yapılan araĢtırmalar öğretmenlerin 

kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik görüĢleriyle/tutumlarıyla, özel 

eğitim/kaynaĢtırma eğitimi konusunda ki bilgi düzeylerinin doğrudan ilgili olduğunu 

bulmuĢtur (Orel ve diğer., 2004; Çulhaoğlu, 2009) .  Poyraz Tüy (1999) ise yaptığı 

araĢtırmada kaynaĢtırma sınıf öğretmenlerinin kaynaĢtırma uygulamalarına yönelik 

görüĢleriyle çocukların bu davranıĢları arasında bir iliĢkinin olup olmadığını 

incelemiĢtir. Sonuçta, özel gereksinimli çocuklarla normal geliĢim gösteren 

çocukların sosyal becerileri ve problem davranıĢları arasında fark olduğu ve 

öğretmenlerin kaynaĢtırmaya yönelik görüĢlerinin olumsuz yönde etkilenmesinde 

çocukların dıĢsallaĢtırılmıĢ problem davranıĢlarının etkisi olduğu görülmüĢtür. Bu 

araĢtırmada sonucun farklı çıkmasının temel sebeplerinin de öğretmenlerin mezun 

oldukları bölüme göre yapılan değerlendirme kısmında açıklanan nedenlerle aynı 

olduğu düĢünülmektedir. 

 

KaynaĢtırma öğrencilerinin; sosyal beceriler, problem davranıĢ ve akademik 

yeterlilik boyutları öğretmenlerinin mesleki deneyimlerine göre ve öğretmenlerinin 

cinsiyetine göre değerlendirildiğinde, öğrencilerin sosyal beceriler, problem davranıĢ 

ve akademik yeterlilik skorlarında istatistiksel olarak anlamlı bir değiĢime neden 

olmadığını görülmüĢtür. 

 

Ancak Çulhaoğlu Ġ. (2009) tarafından yapılan çalıĢma sonucunda öğretmenlerin 

tutumları ile meslekteki kıdem, kaynaĢtırma konusunda eğitim alma, sınıfında 

yardımcı personel bulunma durumları ve kaynaĢtırma tecrübesi ile aralarında anlamlı 

iliĢki bulunmuĢtur. KaynaĢtırma eğitimi uygulanan sınıflarda, olumlu sosyal iletiĢim 

davranıĢları olumsuz sosyal iletiĢim davranıĢlarından daha fazla olduğu ve öğretmen 

yaklaĢımının akran iliĢkilerinde etkili olduğu görülmüĢtür. 
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5.2 ÖNERĠLER 

 

AraĢtırma sonuçlarına bağlı olarak uygulamaya ve ileride yapılacak araĢtırmalara 

yönelik öneriler aĢağıda sunulmuĢtur. 

 

5.2.1. Uygulamaya yönelik öneriler 

 

1. Hem kaynaĢtırma sınıflarında hem de özel eğitim sınıflarında eğitim alan 

zihinsel yetersizliğe sahip öğrencilerin sosyal becerilerini geliĢtirilmeye 

yönelik programlar geliĢtirilebilir. 

2. MEB ve üniversitelerin düzenleyeceği programlarla özel eğitim alanında 

çalıĢan eğitimciler sosyal becerilerin öğretiminin önemi konusunda ve 

öğretim yöntemlerini kullanabilme becerilerini kazanmaları için eğitilebilir.  

5.2.2. Ġleri AraĢtırmalara Yönelik Öneriler: 

 

1. AraĢtırma sonuçlarının genellenilebilirliğini artırmak için farklı okullarda ve 

daha büyük çalıĢma gruplarıyla benzer çalıĢmalar yapılabilir.  

2. AraĢtırma sonuçlarından da görüldüğü gibi hala kaynaĢtırma eğitimi ve sosyal 

beceri öğretimi konularında lisans düzeyinde veya hizmet içi eğitim 

programlarında eğitim almamıĢ öğretmenler bulunmaktadır. Bu nedenle 

öğretmenlerin kaynaĢtırma eğitimi ve sosyal beceri öğretimi konularında ki 

bilgi düzeylerini artırmaya yönelik çalıĢmalar/programlar oluĢturulabilir. 

3. KaynaĢtırma sınıf öğretmenlerine ve özel eğitim sınıfı öğretmenlerine sosyal 

beceri öğretimi konusunda programları hazırlanıp uygulanabilir ve 

programların etkililiği karĢılaĢtırılabilir. 
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EK-3 

ÖĞRETMEN  

KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

Değerli Öğretmenim, 

Bu anket formu ile, zihinsel yetersizliğe sahip kaynaĢtırma öğrencilerinin sosyal 

becerilerinin değerlendirilmesi amaçlanmıĢtır. Bu amaçla hazırlanan formdaki 

maddelere vereceğiniz samimi cevaplar çalıĢmamıza önemli katkılar sağlayacaktır. 

Ayrıca vereceğiniz bilgiler sadece araĢtırmanın amacına yönelik olarak kullanılacak 

ve kesinlikle gizli kalacaktır. 

Lütfen aĢağıdaki anket sorularını okuyup size uygun olan seçeneği samimiyetle ve 

eksiksiz bir biçimde iĢaretleyiniz. Katkılarınız için teĢekkür eder, saygılar sunarım. 

 

         Kamil SÜLÜN  

                                                                                            D.Ü. Yüksek Lisans 

Öğrencisi 

                                                                                                  Özel Eğitim Öğretmeni 

KiĢisel Bilgiler 

1. Görev Yaptığınız Okulunuzun 

Adı:…………………………......................................... 

…………………………………………………………………………………

……….. 

 

2. Cinsiyetiniz: 

……………………………………………………………………………. 

 

3. Mezun Olduğunuz Bölüm: 

a.) Sınıf Öğretmenliği 

b.) Özel Eğitim/Zihin Engelliler Öğretmenliği 

c.) Diğer (Lütfen 

Belirtiniz):…………………………………………………………… 

 

4. KaynaĢtırma Eğitimi Konusunda; 

a.) Lisans Eğitimim Sürecinde Bilgi Aldım. 

b.) Hizmet Ġçi Eğitim Aldım. 

c.) Hiçbir Eğitim Almadım. 

 

5. Meslekteki çalıĢma süreniz;   

a.) 1-4 yıl                  b.) 5-9 yıl                   c.) 10-14 yıl                   d.) 15 ve 

üstü 
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EK-4 

 

ÖĞRENCĠ 

KĠġĠSEL BĠLGĠ FORMU 

 

 

   

1. Öğrencinizin 

YaĢı:……………………………………………………………………… 

 

2. Öğrencinizin 

Cinsiyeti:…………………………………………………………………. 

 

3. Öğrencinizin 

Sınıfı:……………………………………………………………………... 

 

4. Öğrenciniz Hangi Özel Eğitim Uygulamasına Devam Ediyor? 

a.) KaynaĢtırma Sınıfı     

b.) KaynaĢtırma Sınıfı Ve Destek Eğitim Odası      

c.) Özel Eğitim Sınıfı  

d.) Özel Eğitim Sınıfı ve KaynaĢtırma Sınıfı 

 

 

5. Öğrencinizin Resmi Okul DıĢında Devam Ettiği Bir Özel Eğitim Kurumu Var 

mı? 

a.) Evet                      b.) Hayır  

 

6. Öğrencinizin Zihinsel Yetersizliğinin Derecesi: 

 

a.) Hafif    b.) Orta    c.) Ağır 

 

7. Öğrencinizin Ġkinci Bir Engeli Var mı? (Lütfen 

Belirtiniz):…………………………… 
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EK-5 

SOSYAL BECERĠ DERECELENDĠRME SĠSTEMĠ-ÖĞRETMEN FORMU 

(SBDS-ÖF) 

ĠLKÖĞRETĠM DÜZEYĠ  

 

Yönerge: Bu anket, bir öğrencinin belli sosyal becerileri hangi sıklıkta 

sergilediğini ölçmek için hazırlanmıĢtır. Formu doldururken problem davranıĢların 

ve akademik baĢarının da derecelendirilmesi gerekmektedir. 

 

1.-48. maddeler: Her bir maddeyi okuyunuz ve bu öğrencinin son bir ay ya da 

son iki ay boyunca sergilediği davranıĢları düĢününüz. Öğrencinin tanımlanan her 

davranıĢı hangi sıklıkta yaptığına karar veriniz. 

 

Eğer öğrenci bir davranıĢı;         Asla/hiç yapmıyorsa: sıfır'ı (0), 

         Bazen yapıyorsa: bir‟i (1), 

         Çok sık yapıyorsa: iki‟yi (2) daire içine 

alınız. 

 

Lütfen hiçbir maddeyi boĢ bırakmayınız. Bazı durumlarda öğrencinin bir 

davranıĢtaki performansını gözleyememiĢ olabilirsiniz. Öğrencinin bu davranıĢtaki 

olası performansını tahmin etmeye çalıĢınız. 

 

Sosyal Beceriler 

Ne kadar 

sıklıkta? 

Asla/Hiç Bazen 
Çok 
Sık 

1. Akranlarıyla anlaĢmazlık durumunda öfkesini kontrol 

eder. 

0 1 2 

2. Kendisine söylenmeden kendini yeni bir kiĢiye tanıtır. 0 1 2 

3. Haksız olabilecek kuralları uygun Ģekilde sorgular. 0 1 2 

4. AnlaĢmazlık durumunda kendi fikirlerini değiĢtirerek 

uzlaĢma sağlar. 

0 1 2 

5. Akran baskısına uygun Ģekilde tepki verir. 0 1 2 

6. Uygun olduğu zaman kendisiyle ilgili güzel Ģeyler söyler. 0 1 2 

7. Diğerlerini etkinliğe katılmaları için davet eder. 0 1 2 

8. BoĢ zamanlarını uygun Ģekilde kullanır. 0 1 2 

9. Sınıf ödevlerini verilen zaman içinde tamamlar. 0 1 2 

10. Kolayca arkadaĢ edinir. 0 1 2 

11. Akranlarının alay etmelerine uygun Ģekilde tepki verir. 0 1 2 

12. YetiĢkinlerle anlaĢmazlık durumunda öfkesini kontrol 

eder. 

0 1 2 

13. EleĢtiriyi iyi Ģekilde kabul eder. 0 1 2 

14. YaĢıtlarıyla konuĢma baĢlatır. 0 1 2 

15. Yardım beklerken zamanı uygun Ģekilde kullanır. 0 1 2 

16. Okul ödevlerini doğru yapar. 0 1 2 

17. Kendisine haksız Ģekilde davrandığınızı düĢündüğü 

zaman bunu uygun Ģekilde söyler. 
0 1 2 
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18. Grup etkinlikleri için akranlarının fikirlerini kabul eder. 0 1 2 

19. Akranlarına iltifat eder. 0 1 2 

20. Yönergelerinize uyar. 0 1 2 

21. ÇalıĢma materyallerini ya da okul eĢyalarını yerine 

kaldırır. 

0 1 2 

22. Sınıf çalıĢmalarında akranlarına yardım etmede gönüllü 

olur. 

0 1 2 

23. Devam eden bir etkinliğe ya da bir gruba kendisine 

söylenmeksizin katılır. 
0 1 2 

24. Diğer çocuklar ittiği ya da vurduğu zaman, uygun tepki 

verir. 

0 1 2 

25. Sınıf çalıĢmalarında akranlarının dikkatini dağıtmalarına 

izin vermez. 

0 1 2 

26. ÇalıĢma sırasını hatırlatmaksızın temiz ve düzenli tutar. 0 1 2 

27. Dersi dikkatlice dinler/derse dikkat eder. 0 1 2 

28. Bir sınıf etkinliğinden diğerine kolayca geçer. 0 1 2 

29. Yabancılarla/farklı kiĢilerle iyi geçinir. 0 1 2 

Problem DavranıĢlar 

Ne kadar 

sıklıkta? 

Asla/

Hiç 

Baze

n 

Çok 

Sık 

31. Diğerleriyle kavga eder. 0 1 2 

32. Kendisine güveni azdır. 0 1 2 

33. Diğerlerini tehdit eder. 0 1 2 

34. Yalnız görünür. 0 1 2 

35. Kolayca dikkati dağılır. 0 1 2 

36. Diğerlerinin sözlerini keser. 0 1 2 

37. Devam eden bir etkinliği bozar. 0 1 2 

38. Bir çocuk grubuyla beraber olmaktan kaygı duyar. 0 1 2 

39. Kolayca utanır. 0 1 2 

40. Kendisine söylenilenleri dinlemez. 0 1 2 

41. Diğerleriyle tartıĢır. 0 1 2 

42. Düzeltildiğinde yetiĢkine karĢılık verir. 0 1 2 

43. Kolay sinirlenir. 0 1 2 

44. Öfke nöbetleri vardır. 0 1 2 

45. Yalnız olmayı sever. 0 1 2 

46. Üzgün ya da depresif davranır. 0 1 2 

47. DüĢüncesizce davranır. 0 1 2 

48. Yerinde duramaz ya da aĢırı hareketlidir. 0 1 2 
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48.-56. maddeler: Öğrencinin sınıfınızda gözlediğiniz akademik ya da 

öğrenme davranıĢları hakkında karar vermenizi gerektirmektedir. Öğrencinizi aynı 

sınıfta olan diğer öğrencilerle karĢılaĢtırınız. Tüm maddeleri 1'den 5'e kadar 

derecelendirerek değerlendiriniz. Kararınızı en iyi gösteren rakamı daire içine alınız. 

1 rakamı, çocuğu sınıfın en alt %10'una yerleĢtiren en düĢük ya da en az performansı, 

5 rakamı ise çocuğu sınıfın en üst %10'una yerleĢtiren en üst ya da en uygun 

performansı gösterir. 

 

Lütfen hiçbir maddeyi boĢ bırakmayınız. Bazı durumlarda öğrencinin 

performansını gözleyememiĢ olabilirsiniz. Öğrencinin bu davranıĢtaki olası 

performansını tahmin etmeye çalıĢınız. 

 

Akademik Yeterlilik 
En 

Düşük 
%10 

Sonraki 
En Düşük 

%20 

Orta 
%40 

Sonraki En 
Yüksek 

%20 

En 
Yüksek 

%10 

49. Sınıfımdaki diğer öğrencilerle 

karĢılaĢtırıldığı zaman, bu çocuğun toplam 

akademik performansı: 

1 2 3 4 5 

50. Diğer çocuklara göre bu çocuğun 

okumada durumu nasıldır? 
1 2 3 4 5 

51. Diğer çocuklara göre bu çocuğun 

matematikte durumu nasıldır? 
1 2 3 4 5 

52. Sınıf düzeyi beklentilerine göre, bu 

çocuğun okuma becerileri: 
1 2 3 4 5 

53. Sınıf düzeyi beklentilerine göre, bu 

çocuğun matematik becerileri: 
1 2 3 4 5 

54. Akademik baĢarı için bu çocuğun genel 

motivasyonu: 
1 2 3 4 5 

55. Akademik baĢarı için bu çocuğun 

aileden aldığı destek: 
1 2 3 4 5 

56. Sınıfımdaki diğer öğrencilerle 

karĢılaĢtırıldığı zaman, bu çocuğun 

zihinsel iĢlevleri: 

1 2 3 4 5 

57. Sınıfımdaki diğer öğrencilerle 

karĢılaĢtırıldığı zaman, bu çocuğun genel 

sınıf davranıĢı: 

1 2 3 4 5 

 

 

TeĢekkür ederim 

    

   Kamil SÜLÜN 
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