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Kapsayici egitim modelinin kuramsal egilimlerinin, ilkelerinin, uygulamalarinin ve kazanimlarinin gii¢li
altyapisi, bu modelin diinya genelinde benimsenmesine ve “bazi bireylerin egitim sistemlerine dahil
edilmesi” anlayisindan, “tim bireylerin nitelikli egitimden faydalanabilmesi i¢in okullarin hizmet
kapasitesinin giiclendirilmesi” gerekliligine yonelik bir inancin gelismesine yol agmistir. Tlim 6grenim ve
6gretim siireclerinde ve modellerinde oldugu gibi, kapsayici egitimin kuramsal temelleri, stratejileri ve
pratikleri de psikolojik siiregleri dogrudan igermekte, bu siireclerden faydalanmakta ve bu siiregleri
etkilemektedir. Psikolojik siireclerin kapsayic1 egitim baglaminda sistematik ve organize bir sekilde
degerlendirildigi ¢alismalara duyulan ihtiyactan yola cikilarak yapilan bu ¢alismada, kapsayici egitimin
psikolojisinin 6grenme psikolojisi, gelisim psikolojisi ve sosyal psikoloji gibi farkli alanlariyla iliskisi
kurulmaktadir. Buigerik anlatilirken ilk olarak kapsayici egitim modeline iliskin bilgi verilmekte, takip eden
basliklarda kapsayici egitimin duygusal boyutu, kapsayici pedagoji ve 6grenme arasindaki iligki, kapsayici
egitimde isbirlikli 6grenmenin yeri ve 6nemi, kapsayici egitimde psikolojik danismanlik ve rehberlik ve
kapsayici egitimde tanilamaya iliskin bir igerik sunulmaktadir.

Anahtar Sézciikler: Kapsayici egitim, psikoloji, 6grenme psikolojisi, sosyal psikoloji.

Abstract

The strong infrastructure of the theoretical tendencies, principles, practices and outputs of inclusive
education has led to the worldwide adoption of this model and the development of a belief that the service
capacity of schools should be strengthened so that “all individuals can benefit from quality education”. As
with all learning and teaching processes and models, the theoretical foundations, strategies and practices
of inclusive education directly involve, benefit from and affect psychological processes. In this study, which
is based on the need for studies in which psychological processes are evaluated in a systematic and
organized way in the context of inclusive education, the relationship of inclusive education with different
fields of psychology such as learning psychology, developmental psychology and social psychology is
established. While explaining this content, firstly, information about the inclusive education model is given,
and in the following titles, the emotional dimension of inclusive education, the relationship between
inclusive pedagogy and learning, the place and importance of cooperative learning in inclusive education,
psychological counseling and guidance in inclusive education and diagnostics in inclusive education are
presented.
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2 Kapsayici Egitimin Psikolojisi

Giris

Ogretmenler, okul yoéneticileri ve okulun diger calisanlari, gegmisten bugiine kadar
psikoloji bilimini ve alanini, 6zellikle okullarda 6grenme siire¢lerinde zorluk yasayanlar
basta olmak tizere, tim ¢ocuklarin 6grenme siire¢ ve yasantilarinin en iyi diizeyde nasil
desteklenebilecegine iliskin bir fikirler ve kanitlar kaynagi olarak degerlendirmislerdir
(Lindsay, 2007). Ancak kapsayici egitimin tarihgesine bakildiginda, bu egitim modelinin
gerekceleri arasinda kapsayici egitimin psikolojik siirecler ile iliskisinin yeterli diizeyde
dikkate alinmadigi, kapsayici egitimin ¢ogunlukla sosyolojik, felsefik, politik ve pedagojik
temeller iizerine insa edilmeye cahsildig1 goriilmektedir. Ote yandan kapsayicl egitim
lizerine ¢alisma gercgeklestiren ve okullarda kapsayicilik insa etmeye ¢alisan paydaslarin
6nemli bir kismi, psikoloji alaninin ¢ocuklarin biitiinlestirilmis genel egitim (mainstream)
okullarindan alinip 6zel egitim okullarina ve simiflarina yerlestirilmesine aracilik eden
zeka Olcimii (IQ testleri vb.) temelli gerekcelendirmeyi saglamasina veya 6grenme
surecinde yasanan giicliiklerin ¢ocuklardaki “patolojilere” baglanmasina atifta bulunarak,
psikoloji alanini ve okulda psikoloji alaninda ¢alisanlar1 (psikolojik danisman ve rehber
o6gretmen, okul psikologu vb.) kapsayici egitim siirecinde karsilasilan sorunlarin bir
parcast olarak degerlendirmislerdir (Thomas ve Loxley, 2007). Ancak giinlimiizde
psikoloji alaninin egitimde daha kapsayici uygulamalarin gelistirilmesine destek
verebilecek 6nemli kaynaklar saglayabilecegi gerceginin bilinmesi ve ilgili bilim
alanlarinda tartisilmasi artik bir zorunluluk olarak degerlendirilmektedir.

Bu calisma, yukarida bahsedilen zorunluluktan yola ¢ikarak, kapsayici egitim
baglaminda psikoloji alaninin yerini, o©nemini ve okullarda kapsayiciligin
gelistirilmesinde saglayabilecegi destegi, olasiliklar1 ve imkanlar1 tartismaya
calismaktadir. Bu tartisma icerisinde ilgili baz1 kuramsal bakis agilar1 ve uygulama
stratejilerinden faydalanilmakta, okullarda ve okullardaki psikolojik danisma
birimlerinde sunulan hizmetler baglaminda kapsayici uygulama olarak tanimlanan stireg
ve olgularin psikolojik boyutlar1 incelenmektedir. Boylelikle alandaki teorisyenlere,
uygulayicilara ve ilgili diger paydaslara, psikolojik icerisinde kapsayici egitimin
gelistirilmesine destek olabilecek kaynak ve imkanlara iliskin diistince ve elestiri firsati
saglanmasi amaglanmaktadir. Bu makale genel olarak, psikolojik siireclerin ve unsurlarin
kapsayic1 egitim baglaminda sistematik ve organize bir sekilde degerlendirildigi bir
icerige sahiptir. Makalede ilk olarak psikoloji alaninin kapsayici egitimle iliskilendirilmesi
ve belirtilen icerigin sunulabilmesi adina kapsayici egitim hakkinda bilgi verilecektir.
Takip eden baslikta, 6grenme ve 6gretme siireclerinde 6nemli bir role sahip olan duygusal
boyutun kapsayici egitim siireclerindeki yeri tartisilacaktir. Sonraki baslikta, kapsayici
pedagojik yontem ve tekniklerin bireylerin 6grenme motivasyonu, nasil 6grendikleri ve
0grenme ortami ile etkilesimlerine ve bunlar arasindaki iliskilere yer verilecek, bunu,
kapsayici egitimde isbirlikli 6grenmenin sosyal psikolojik a¢idan incelendigi bir baghk
takip edecektir. Son iki baslikta ise okullardaki psikolojik danismanlik ve rehberlik
faaliyetlerinin kapsayici egitimdeki yeri ve 6nemi ile birlikte psikolojik 6l¢me araclar ile
gerceklestirilen tanilama silireglerinin kapsayici egitimde nasil ele alinmas1 gerektigi
tartisilacaktir. Makale, 6neriler ve sonug ile tamamlanacaktir.

Kapsayici1 Egitim Modeli

Kapsayici egitim, son yillarda diinya genelinde benimsenen bir egitim modeli olarak bir
toplumdaki tiim bireylere nitelikli egitim vermek i¢in uygun bir yol olarak énerilmekte
iken, diinya genelinde kapsayici egitimin nasil tasarlanmasi ve uygulanmasi gerektigine
dair gesitli egitim politikalar1 tiretilmektedir (Ainscow, 2020). Kapsayic egitim, okul
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sisteminden dislanma riski bulunan birey ve gruplarin (6rn., okul basar:1 diizeyi diistk,
yetersizlik ile tanilanmis, gdgmen ve yoksul bireyler) egitim siireclerine dahil edilmesi
gerektigini savunan bir yaklasim iken, zaman icinde gii¢lii kuramsal ve pratik yonlerinden
dolay1 tiim bireylere nitelikli egitim sunma potansiyeline sahip bir egitim modeli olarak
tanimlanmaya baslamistir (United Nations Educational, Scientific and Cultural
Organization [UNESCO], 2015).

2000’li yillarin basina kadar egitim bilimleri ve sosyoloji gibi alanlarda farkh
yaklasimlarin etkisinde siirekli gelisen kapsayici egitim, s6z konusu tarihten sonra gligli
bir kuramsal ve uygulamali zemin kazanarak uluslararasi diizeyde etkisini artirmaya
devam etmistir. Kapsayic1 egitimin diinya genelinde yayginlastirilmas1 gerektigini
savunan UNESCO (2001) ise bu egitim modelinin evrensellesmesi adina uluslararasi bir
tanim yapmis ve kapsayici egitimin 6zelliklerini siralamistir. Buna gore kapsayici egitim;
(a) tim c¢ocuklarin 6grenebildigini ve hepsinin bir tir 68renme destegine ihtiyac
duyabilecegini kabul etmekte, (b) 6grenmenin O6niinde duran engellerin ne oldugunu
bulmay1 ve bunlari1 ortadan kaldirmay1 hedeflemekte, (c) resmi egitimden daha fazlasini,
toplumun ilgili kesimlerini ve egitim niteliginin gelistirilmesi adina okul disindaki
firsatlarn kapsamakta, (d) tiim ¢ocuklarin ihtiyaglarinin karsilanmasi adina paydaslarin
tutumlarini, davranislarini, 6gretim yontem ve tekniklerini, miifredati ve cevreyi
degistirmeyi hedeflemekte ve (e) yerel kiiltiirlere ve baglamlara bagh olarak stirekli
gelisen dinamik bir stire¢ ve diinya genelinde kapsayici bir toplum yaratma stratejisinin
bir parcasini olusturmaktadir.

Kapsayici egitim hala gelistirilmekte ve giiclendirilmekte olan bir egitim modelidir
(Ainscow, 2020). Kapsayicl egitim modeli, bireysel (mikro) diizeyden sosyopolitik
(makro) diizeye kadar tim baglamlar1 ve bu baglamlarin iliskili unsurlarini, bunlarin
birbiriyle iliskili oldugunu varsayarak dikkate almaktadir (Sakiz, 2021). Bu model, egitim
sisteminde rolii olan tiim paydaslar1 egitim streclerine dahil etmekle beraber okul
sisteminin, bu sistem icindeki farkli boyutlarin ve sistemin 6znesi olarak birey tizerine bir
vurgu yapmaktadir. Kapsayic1 egitimde baglamsal nitelik kabul edilmekte; kapsayici
okullarin her yerde ayni olmadigi ve bu okullardaki uygulamalarin her okula
genellenemeyecegi, her yerde gecerli olacak bir kapsayicilik ve nitelik tanimi tizerinde
uzlasmanin zorlugu 6ngorilmektedir (Graham, 2020). Baglamsal cesitliliklerin neden
oldugu bu zorluga ragmen kapsayici egitimin, diinya genelinde arastirilmakta ve
uygulanmakta olan 6nemli bir yéntem olarak kabul diizeyinin siirekli artmakta oldugu
gorulmektedir.

Kapsayia egitimde makro diizeyde egitim politikalarinin ve sosyolojik altyapinin
nitelikli ve kapsayici bir egitim hizmeti sunumunda 6nemli bir rolliniin oldugu
varsayllmaktadir (Tikly ve Barrett, 2011). Uygulamanin politikadan tiiredigi, iyi
politikalarin iyi uygulamalara rehberlik ettigi bilinmektedir. Ozelikle politika iiretiminin
merkezi bir yontemle gerceklestigi egitim sistemlerinde politikanin uygulama tzerinde
biiyiik etki olusturmasi kagimilmazdir (Lakkala ve Oskarsdéttir, 2021). Merkezden
tiretilen egitim politikalarinin ilk asamada tiim bireyler i¢in egitime erisim ve katilimda
firsat esitligi ilkesini kabul etmesi, tiim bireylerin kendi kapasitelerinin gelisimi adina
kendilerine egitim hakkini ve egitimde se¢im 6zgiirliiglinii tanimasi gerekmektedir.

Egitim politikalarini yonlendiren 6nemli bir ilke de ihtiya¢ duyuldugunda planl;,
sistematik ve butincil bir bakis acisiyla reform ve degisim hareketlerinin
gerceklestirilmesi gerektigidir (Haug, 2017). S6z konusu hareketler ise nitelikli
degerlendirme sonuclarina dayali olarak gergeklestirilmeli; gelisim beklentilerinin arttig
hizli ve kiiresel bir yasamin gerektirdigi becerileri hedeflemelidir. Egitim sistemi ve
okullar, toplumsal yasamin gereklerini yerine getirecek bireyler yetistirirken, toplumsal
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yapinin da okul sistemini desteklemesi gerekmektedir. Toplum ve okul arasinda is
birligine dayal ortakliklarin kurulmasi, toplumda tiim bireylerin nitelikli egitimden
faydalanma hakki ve 6zglirliigiine sahip oldugunun kabul edilmesi ve toplum icinde hem
egitime hem de tiim bireylere yonelik kapsayici, esit ve destekleyici tutumlarin hakim
olmasi, okullarin kendilerinden beklenen misyonlar1 yerine getirmesi agisindan bir 6n
kosul olarak degerlendirilmektedir (Friend ve Bursuck, 2012).

Kapsayic1 egitim modelinde 6nemli bir boyut, okul yonetimi ve liderligidir (Sakiz,
2021). Okullarin nasil yonetildigi, liderlerin 6zellikleri, mesleki yeterlikleri ve yonetim
becerileri hem okul atmosferini hem de okuldaki uygulamalar etkilemektedir (Niemann
ve Kotzé, 2006; Turan ve Bektas, 2013). Ayrica okul yoneticilerinin liderlik 6zellikleri,
okuldaki 6gretmen ve diger uygulayicilarin yeterlik algilarini ve sunduklar1 hizmetlerin
kalitesini de etkilemektedir (Sakiz vd. 2019). Ozellikle okul yénetimlerinin okullar
herkes icin gelisim ve 68renme mekanlarina dontistiirmesi ve tiim 6grencilerin nitelikli
egitimden faydalanmasi i¢in kendi kapasitelerini gelistirme imkanlarini artirmasi,
kapsayiciligi artirmanin kosullarindandir. Okul yoneticilerinin bunlari
gerceklestirebilmesi, ailelerle etkili bir ortaklik iliskisi kurulmasi, okul uygulamalarinin
rehberlik merkezli bir anlayisla denetlenmesi ve atilacak tlim adimlarda planli bir tasarim
gerceklestirilmesi ile yakindan iligkilidir (Friend ve Bursuck, 2012).

Okul kiiltiirlerinin, kapsayiciligin énemli bir boyutu oldugu savunulmaktadir (Booth
ve Ainscow, 2002). Kapsayic bir okul kiltiriinde 6grenci cgesitliligine yonelik olumlu
tutum ve algilarin, basarinin her birey icin miimkiin olduguna yoénelik inancin ve gelisimin
belli alanlardan ziyade genis bir kapsamda degerlendirildigi bir ortamin bulunmasinin,
gelisim ve Ogrenme diizeyini artirabilecek unsurlar olduguna inanilmaktadir. Okul
kiltiriinde tiim o6grencilerin gelisebileceklerine ve 0grenebileceklerine yonelik
inanc¢larin, tiim o6grenciler icin basarili olabilecekleri alanlarin tespit edilmesi ve
ogrencilerin bu alanlarda desteklenmesi ac¢isindan 6nemli oldugu diisiiniilmektedir
(Ainscow, 2020). Ayrica bu inancin 6gretmenlerin 6grencileri i¢in katilim firsatlarini
artirma adina ¢aba sarf etmelerine, 6grenciler arasinda da o6z-yeterlik algilarinin
glc¢lenmesine yol acacagi varsayilmaktadir (Rakap vd., 2016). Egitimin planlanmasi ve
uygulanmasi stlirecinde farkli goriislerin alinmasina, deneyimlerin paylasilmasina,
sorumluluklarin béliisiilmesine ve siirecin her asamasinda paydaslarin bakis acilarinin
sunulmasina olanak saglayan, is birligine dayal bir okul kiiltiirtiniin, kapsayicilik diizeyini
artiracagina inanilmaktadir (Tikly ve Barrett, 2011). Nitekim is birligine dayal okul
kiltirlerinde is birligi sonucunda ortaya ¢ikan etkinlikler karmasik problemlere cesitli
¢ozlimler lretilmesine ve okul icindeki uzmanlarin birbirinden 68renme firsatlarinin
artirllmasina yol agabilmektedir. Bu ¢abalarin okul kiiltiiriiniin esas unsuru haline geldigi
durumlarda, (a) is birligine dayali okul kiiltirii ve toplulugu, (b) paydaslar arasinda
yliksek diizeyde giiven, saygi ve mesleki tatmin, (c) nitelikli 68retimsel uygulamalar, (d)
ogrenciler icin daha nitelikli egitsel yasanti ve c¢iktilar ve (e) siliregelen bir degisim
donglsu saglanabilmektedir (Waldron ve McLeskey, 2010).

Okul pratikleri; tasarlanan politika ve planlarin hayata gecirilmesine, uygulayicilar ile
O0grenenler arasinda dogrudan etkilesim saglanmasina ve Ogretim ve Ogrenimin
gerceklesmesine aracilik eden, siireg, yontem ve tekniklerin biitiintidiir. Booth ve
Ainscow’a (2002) gore okul pratiklerinin, egitimde kapsayicilik diizeyinin artirilmasinda
onemli bir rol oynadigr diisiinilmektedir. Kapsayici egitim programlarinin, her
6grencinin program icerigine ve siireclerine etkin katilimini ve bu programlardan azami
diizeyde yararlanmasini sagladig1 6ngoriilmektedir. Program igeriginin anlamli olmasi
durumunda ise bu fayda diizeyi daha da artmaktadir c¢iinkii kendi hayati icerisinde yeri
olan ve kendi tercihleri dogrultusunda edindigi kazanimlarin bireyde daha islevsel ve
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uzun vadeli bir gelisim saglayacagi diistiniilmektedir. Buna ek olarak 6gretim ve 6grenim
stratejilerinin cesitliligi, ulasilabilirligi ve uygulanabilirligi de tiim 6grencilerin etkin
katilim ve 0Ogrenme Kkanallarini agabilmekte ve bu firsatlar1 artirabilmektedir.
Ogrencilerin azami diizeyde égrenme ve gelisim saglayabilmeleri adina (sosyal-duygusal
gelisim, akademik gelisim, psikolojik iyi olus vb.) okullarda uygulanacak kapsayici
rehberlik ve danismanlik hizmetlerinin, farkli alanlarda ¢ok yonlii bir gelisim yasanmasini
hizlandiracag1 da disiiniilmektedir. Son olarak kapsayici okul pratiklerinin 6nemli
unsurlar1 arasinda; (a) tiim gelisim ve 68renme ciktilarinin siire¢ icinde ve silireg
tamamlandiktan sonra etkili bir sekilde takip edilmesi, (b) gelisim ve 68renme beklenen
diizeyde olmadiginda cesitli 6dnlemlerin alinmasi ve (c) bu onlemlerin ne diizeyde
uygulandiginin ve uygulama sonuglarinin anlasilmasina yonelik bireye uygun 6lgme ve
degerlendirme stratejilerinin kullanilmasi bulunmaktadir (Booth ve Ainscow, 2002).

Her diizeyde egitim planlamasinin ve uygulamasinin hedefi, bireylerde istenen
gelisimsel ve 6grenimsel c¢iktilara erisilmesidir (Friend ve Bursuck, 2012). Kapsayici
egitimin, egitim sureclerinin niteligine yapmay1 hedefledigi katki, gelisim, 6grenme ve
basarinin dar bir kapsamda tanimlandig1 ve normatif 6l¢iitlerle belirlendigi bir anlayisin
Otesinde bireylerin tercihleri dogrultusunda duyussal, bilissel ve psikomotor alanlarda
O0grenmesi ve farkli alanlarda gelisiminin hedeflenmesi lizerine dayanmaktadir.
Ogrenciler i¢in basar1 tanimlamasinin ise kendileri icin 6nemli olan diizeye ulasabilmeleri
ve herhangi bir gelisim-6grenme alaninda kendilerinin o6nceki duzeyinde ilerleme
saglamalar esas alinarak yapilmasinin gerekliligi vurgulanmaktadir (Tikly ve Barrett,
2011). Kapsayic1 egitimde her birey icin azami diizeyde gelisim, 6§renme ve basarinin
hedeflenmesi, tiim bireyler ve -sonug¢ olarak- toplumun daha genis bir kitlesi adina
anlaml ¢iktilar elde edilmesi anlamina gelmektedir.

Kapsayici Egitimin Duygusal Boyutu

Kapsayici egitim i¢in sunulan gerekeeler iginde, cocuklarin egitilmesi siirecinde yapilan
ayristirmanin onlarin, 6rnegin, benlik gelisimi ve benlik saygilari, motivasyonlar1 ve
egitsel basarilar1 lizerine yapacagi olumsuz etkilere siklikla atiflar yapilmaktadir
(Urquhart, 2009). Aslinda egitim stlireglerinin her asamasinda ve her uygulamasinda
duygusal boyutun dikkate alinmasi gerektigi, bu unsurun dikkate alindigi durumlarda ise
o0grenme ve gelisim kazanimlarinda artis oldugu ifade edilmektedir (Kelchtermans ve
Deketelaere, 2016). Benzer sekilde her kapsayici egitim uygulamasi duygusal boyuta
isaret etmeli, genel 68renme ortamindan ayristirilarak bu ortamda erisim ve 6grenme
firsatlarindan yoksun kalmanin nasil “hissettirebilecegini” dikkate almalidir. Bir
O0gretmenin temel vazifesinin “cocuklarin ve genclerin 6grenmesini desteklemek” oldugu
dikkate alindiginda, 68renenlerin duygulari ile ilgilenmenin tiim 6grencilerin kapsayici
egitim uygulamalar1 yoluyla 68renmeye ve basariya tam erisim saglayabilmesi amacina
hizmet edebilecegi diisiiniilmektedir (Battiste, 2008). Booth ve Ainscow’un (2002) ifade
ettigi lizere bazi 6grencilerin erisim ve katiliminin 6niindeki engellerin kaldirilmasina
yonelik girisimlerden 6grenilecek tecriibe, daha genis 6grenci kitlesinin faydasi icin
calisma siirecine dontisebilmektedir. Kapsayiciligin bu sekilde anlasilmasi, kapsayici
egitimin tiim 6g8rencilere uygun bir model olduguna ve tiimiiniin esit sartlarda bir okul
topluluguna ait olma hakkina sahip olduguna isaret etmektedir. Nitekim bu hakkin
taninarak s6z konusu pedagojik hedeflere erisilmesi, 6grencilerin kendilerini okula ait
hissettigi, 6gretmenlerini sevdigi, egitsel siireclere katilmak icin glidilendigi, derse
katilim siirecinden keyif aldigi, kendilerini degerli hissettigi ve 6z-yeterlik algilarinin
glclendigi anlamina gelmektedir (Turan ve Bektas, 2013).
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Kapsayic1 egitimin biyoekolojik bir bakis acis1 ile incelenmesi sonucunda
(Bronfenbrenner, 2005), egitimin duygusal boyutunun farkli sistemlerin farkh
tabakalarinda yer alabildigi, bu tabakalardaki unsurlarinda birbiriyle etkilesim icinde
oldugu anlasilabilmektedir. Bu bakis agisiyla kapsayici egitimin duygusal boyutu bireysel,
bireyleraras1 ve yapisal diizeylerde incelenebilmekte, birbiriyle etkilesim i¢inde olan
sistemlerin ve ¢ocugu, sinifi, okulu, mahalleyi, aileyi ve genel toplumu birbirine baglayan
miisterek etkilerin olusturdugu ag dikkate alinmaktadir (Urquhart, 2009).

Bireysel Diizey: Ogrenme ve Gelisimin Duygusal Boyutu

Bilissel ve duygusal siireclerin birbirinden ayrilamaz oldugu diisiincesi ve s6z konusu
biitiinliigiin icerdigi kompleks gelisimsel siireg, genel psikoloji alaninda kabul gérmiis bir
gercektir (Bell ve Wolfe, 2004 ). Nitekim Daniels’in (2001) ortaya koydugu gibi “cocuklar,
nasll hissettiklerinden bagimsiz bir sekilde diistinmezler.” Bireylerin kendi yasantilarinin
anlamhlhigini aktif bir sekilde insa edebildiklerini vurgulayan yapilandirmaci
(constructivist) 6grenme yaklasimlar1 da bilissel ve duygusal stireclerin birbirinden
ayrilmazhigini kabul etmislerdir. Hem Piaget (1952) hem de Vygotsky (1962/1986),
duygu ve bilisin -Piaget’nin ifade ettigi gibi- ayrilamaz (indissociable) oldugunu kabul
etmisler ve her ikisi de bilisselligi duygulardan ayirmanin bilissel siireclere iliskin yanlis
bir izlenim olusturdugunu belirtmislerdir. Ornegin Piaget’nin 6ziimleme (assimilation)
kavrami, cocugun kendisine yabanci olan yasantiy1 edinebilmesini saglayan hem bilissel
hem de duygusal agidan yeterli diizeyde gelismis ve s6z konusu siireci organize edecek
bir i¢ yapiya sahip olabilmesine baghdir. Vygotsky (1962/1986) bilisselligin duygulardan
ayristirllmasinin hatali bir islem oldugunu, bu islemin diisiince siireclerinin diisiinenin
egilimleri ve diirtiilerinden, kisisel ihtiyacglar: ve ilgilerinden ve yasamin bitiinliigiinden
ayristirillmis, 6zerk bir fikirler akisi olarak goriilmesine sebep oldugunu agiklamistir. Le
Cornu ve Collins (2004) de yapilandirmaci ¢ergeveyi benimsemis ve bu dogrultuda
o6grenmeye yonelik boyle bir yaklasimin 6grenciler ve 6gretmenler i¢in kendilerini egitim
slirecine daha ¢ok dahil edilmis hissetmelerini saglayacak firsatlarin insa edilmesi i¢in
gereken kuramsal temeli olusturdugunu ifade etmistir.

Bilissel ve duygusal siireclerin birbirinden ayrilmaz oldugunu gosteren kanitlar
icinde, Greenhalgh (1994) ve Murray’in (2005) da ifade ettigi gibi, basarili bir 6grenme
sireci yasamanin bireyin belirsizlige tolerans gelistirebilecek bir kapasiteye sahip
olmasina bagli oldugu gercegi yer almaktadir. Cogu c¢ocuk aslinda erken yasam
donemlerinde bilgi sahibi olmamanin neden olabilecegi kaygi diizeyini tolere edebilecek
ve belirsizlikle karsilastiklarinda bir miktar saglamlik (resilience) gelistirmis olmalarini
saglayacak yeterli diizeyde olumlu yasantiy1 elde etmektedir. Cocuklarin bu ediniminin
ozellikle erken yastaki sosyal etkilesimler kapsaminda gerceklesebilecegi ve bu konunun
duygusal boyutu oldukea gliclii olan baglanma kurami (attachment theory) cercevesinde
ele alinabilecegi Urquhart (2000) tarafindan ifade edilmistir. Ancak tiim ¢ocuklarin sz
konusu kapasitelerini gelistirecek yeterli diizeyde yasantiya sahip olamadigi ve gerekli
tolerans diizeyinin iyi gelismedigi de bilinmektedir. Belirsizligi tetikleyen bazi durumlar
veya bilgi sahibi olmama durumu, bir ¢ocugun psisik butinliigiine kars: tahammiil
edilemeyen bir tehdit olarak yasanabilmektedir. Dolayisiyla ¢cocuklarin 68renmeye karsi
isteksiz oluslari, 6grenmeye karsi bilingli bir reddetme durumu veya 6grenme siirecinde
ortaya ¢ikan istenmeyen duygulardan ve kaygidan kacinma istegini icermeyebilmektedir
(Murray, 2005).
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Bireylerarasi Diizey: Duygusal Boyutun Kisiler Arasiligi

Ginlimiuzde ¢ogu Ogretmen, her tiirlii 6grenmenin gerceklesmesi icin gerekli temel
glivenin insa edilmesinin 6gretmen ve 6g8renci arasinda olumlu bir duygusal iliskinin var
olmasina bagh oldugunu kabul etmektedir (Urquhart, 2009). Ogrencilerin siniftaki
duygusal yasantilari ile empati kurabilme kapasitesi bir 6gretmenin profesyonel ve sosyal
yeterliginin 6nemli bir gostergesi olarak degerlendirilmektedir. Bu yeterlik 6gretmene
hem kapsayici bir 6grenme ortami yaratmak icin ne yapilmasi gerektigine iliskin 6ngorii
kazandirabilmekte, hem de 68retim siirecinde diizenlemeler, uyarlamalar ve degisiklikler
yaparak hassas kararlar alabilmesini saglayabilmektedir. Bu baglamda, 6gretmenlerin
ogrencileri ve meslektaslar1 hakkindaki duygularini ve bu duygularin nasil etkinlestigini
anlayabilmeleri, bunlarin 6grenenler ve 6grenme durumlar1 hakkinda kendilerine ne
ifade ettigi kapsayici uygulamalarin duygusal boyutunun onemli bir unsuru olarak
degerlendirilebilir (Urquhart, 2009).

Bugiine kadar okul calisanlarinin kapsayici egitime ve 6grencilere yonelik inang ve
tutumlarini inceleyen arastirmalara bakildiginda, 6gretmenler, 6grenciler ve okul
arasinda s6z konusu 6gelerin 6gretme ve 6grenme siireglerine bakis acgilarini 6nemli
diizeyde etkiledigi goriilmektedir. Ornegin 6gretmenlerin entegrasyon ve kapsayiciia
yoOnelik tutumlarinin incelendigi arastirmalarin detayl bir literatiir analizinin yapildigi
calismada Avramidis ve Norwich (2002), tutumlarin genellikle olumlu olmasinin yaninda
cocuklarin ihtiyaclarinin ve tanilandiklar: yetersizligin dogasinin ve yogunluk diizeyinin
O0gretmenlerin kapsayici pratikleri uygulamasini 6nemli 6l¢lide etkiledigini gostermistir.
Benzer bir ¢alismada Rakap ve Kaczmarek (2010) de genel egitim siniflarinda goérev
yapan Ogretmenlerin yetersizlik ile tanilanmis cocuklarin kapsayici egitime dahil
edilmesine yonelik gorece olumsuz tutum ve inanclara sahip oldugunu; ancak
O0gretmenlerin yetersizlik ile tanilanmis 6grencilere kapsayici ortamlarda egitim
verebilmek icin yeni beceriler edinmeye acik olduklarim gostermistir. Iliskili baska bir
calismada da Poulou ve Norwich (2002) olumsuz duygularin, bu duygularin ortaya
¢ikmasinda rol oynayan ¢ocuklara 6grenim destegi sunma egilimi ile olumsuz bir iliski
icinde oldugunu tespit etmistir. Baska bir deyisle, analizlerinde 6gretmenlerin duygusal
ve davranigsal sorunlar ile tanilanmis olan c¢ocuklarin davranislarini igeren Kkisa
hikayelere yonelik tepkilerini incelerken, 6gretmenler arasinda c¢ocuklara yoénelik
olumsuz duygularin (6rn., 6fke, sinir, tahammiilstizliik vb.) diizeyi arttikca onlara yardim
etme egiliminin de azaldigim ifade etmislerdir. Ayrica, Poulou ve Norwich (2002)
kapsayicr egitim politikalarinin  diisiik  6gretmen beklentilerinin ve yukarida
orneklendirilenlere benzer duygusal tepkilerin ortaya ¢ikarabilecegi “kendini
gerceklestiren kehanetlerin” olumsuz etkilerini 6nleyebilecegini ifade etmislerdir.

Poulou ve Norwich (2002), 6gretmenlerden duygularini dondurmalarini ve siirekli
bastirmaya ¢alismalarin1 beklemenin gergek¢i olmadigini 6nermektedir. Onlara gore
o0gretmenlerden olumsuz duygularini yonetmelerini 6grenmelerini ve bu duygularin
onlarin 6gretmenlik rollerini olumsuz etkilemesine miisaade etmemelerini beklemek
daha tercih edilebilir bir durum olabilir. Ancak daha 6nce de ifade edildigi gibi, bireyin
duygularina iliskin bir i¢ gori kazanabilmesi ve bunlar1 diizenleyebilmesi karmasik,
bilin¢li farkindalik durumunun her zaman erisemeyebilecegi ve kontrol etmesi basit
olmayan bir durumdur (Craparo, 2020). Dolayisiyla kapsayict uygulamalar
gelistirebilmek icin Ogretmenlerin, smiflariyla ve o6grencileriyle olan iliskilerini
anlayabilecekleri yontemlere ihtiyag duymaktadirlar. Bu yontemler 6gretmenlere,
O6grenmenin ve 6gretmenin duygusal boyutunun kapsayiciliga -belli bir 68renci grubuna
ve baz1 Ogrenci ihtiyaclarina yonelik tutumlar1 dahil olmak tizere- nasil bir engel
olusturabilecegi {izerine diisiinme, netlesme ve ¢oziim yollar1 bulma firsatlari
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taniyabilmektedir. Ogretmenler sahip olacaklar bu i¢ gérii ve derinlik ile daha kapsayic
bir pedagoji uygulamak i¢in gereken degisimi saglamak adina kendilerini daha yeterli ve
glcli hissedebilirler (Florian, 2009).

Yapisal Diizey: Egitim Sisteminin Duygusal Etkileri

Kapsayic1 egitimin duygusal boyutunun bireysel dlizeyde ogrenciler agisindan,
bireyleraras1 diizeyde ise Ogretmenler ve oOgrenciler arasindaki iliskiler ac¢isindan
incelenmesinin 6nemli oldugu kadar, bu boyutun egitim sistemi acisindan da incelenmesi
gerekmektedir. Nitekim egitim sistemlerinde kapsayiciigl gelistirmek, sistemik
degisimleri ve diizenlemeleri de gerektirmektedir (Urquhart, 2009). Duygusal siirecleri
kapsayici egitime iliskin genis sistemik yapilarin ve politikalarin siireclerine yerlestirmek
ve bunlarin 6grenme ve 6gretme streclerine yonelik olas1 etkilerini degerlendirmek
gerekmektedir. Wedell'e (2005) gore egitim sistemlerinin disinda kalma ve nitelikli
egitimden faydalanamama riski altinda ve dezavantajl kosullar icinde bulunan ¢ocuklar,
genellikle egitim sisteminin niteligine bagh olarak egitimden faydalanabilmektedirler.
Ote yandan zor kosullara karsi daha direng sahibi olan akranlar ise sahip olduklar:
kaynaklara dayanarak egitim sisteminin yetersizliklerini telafi edebilmektedirler.
Yukarida iddia edilen egitim sisteminin 6grenme ve dgretme stlirecinin duygusal boyutu
dikkate almasi gerektigine yonelik tartisma ve Wedell’in kapsayicilik ile ilgili bu ifadeleri,
duygusal boyutun 6nemini ortaya koymaktadir ciinkii riskli unsurlar barindiran bir
psikososyal cevreye karsi bir diren¢ gelistirebilme kapasitesi, duygu diizenlemenin
(emotional regulation) bir siireci olarak kabul edilmelidir (Thomas ve Zolkoski, 2020).
Okullarda ¢ocuklarin maruz kaldiklar1 dislayic1 bazi uygulamalarin sonucunda yasadiklari
stres, kaygi ve benlik algilarina yonelik tehditlerin diizeyi dikkate alindiginda, egitim
sisteminin bireylerin okullardaki duygusal yasantilar iizerine yaptig1 etki daha iyi
anlasilmaktadir. Baska bir deyisle, glintimiizde okullarin sadece bazi ¢cocuklar icin hizmet
veren bir yer olarak algilanip bazi ¢ocuklarin okullardan faydalanamayacagina yonelik
olusan anlayis sonucunda okul sistemlerinin bazi 6grencilerin okul siireclerine tam
katilimin1 engellemesi, ¢cocuklarin duygusal olarak 6grenme stireglerinden kopmalarina,
sonug olarak okula herhangi bir bilissel ve davranissal aidiyet gelistirememelerine neden
olmaktadir (Weare, 2013).

Ogrencilerin bir béliimii icin yaptifi duygusal etkinin verimsiz oldugu egitim
sistemlerinde, okullarin ve 6grenme siirecinin olumsuz duygusal etkilerini azaltmak i¢in
bazi ¢cocuklara kisisel ¢6ztim kaynaklari bulmalari icin yardim etmek gibi etkinlikler, etkili
ve uzun vadeli ¢oziimler olarak goriilmemektedir (Urquhart, 2009). Bu etkinliklerin
egitim sisteminin kati, kaniksanmis ve sorgulamaya acik olmayan bazi boyutlarinin
lzerine odaklanmasi gerekmektedir (Sakiz, 2016). Nitekim son zamanlarda ¢ok sayida
calisma, performans temelli bir yapinin hakim oldugu egitim sistemlerinin ¢ocuklarin
mutluluk, motivasyon ve 6z-saygi diizeyinin diisiik olmasina yaptigi etkiyi acik bir sekilde
elestirmislerdir (Caslin, 2019). Bu unsurlardaki disiikliik ise egitim ve 0Ogretim
strecglerinde 6grencilerin ve 6gretmenlerin okullarda duygusal iyi oluslarina yonelik
yeterli diizeyde karsilanmamus ihtiyaglarin bir sonucu olarak gériilmektedir. Ornegin
Reay ve Wiliam (1999), gittikce artan bir korku ve kaygi ikliminde ¢ocuklarin ulusal
sinavlara ve standartlara hazirlanmasi siirecinin, basari diizeylerine gore degismeksizin,
tim ogrencilerin 6zgliven ve basari dizeylerini olumsuz bir sekilde etkiledigini tespit
etmistir. Sonug olarak Barton ve Slee (1999), kapsayici egitimin “rekabet, segme standart”
temelli egitim politikalari ile uyumlu olmadigini ifade etmistir.

Diinya genelinde degerlendirme temelli egitim sistemine dogrudan veya dolayh
olarak karsi c¢ikanlar icerisinde, 6gretim meslegi icerisindeki ¢ogu Kkisi, 68retim ve
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0grenimin duygusal boyutunu egitim programinin somut bir pargasi haline getirmeye
yonelmislerdir (Farrell ve Venables, 2009). Bunlardan bir kismi duygusal zeka (emotional
intelligence) veya duygusal okur-yazarlik (emotional literacy) kavram ve siireclerinin
dogrudan 6gretilmesi veya bunlara iliskin kazanimlarin bir sekilde edinilmesi gerektigini
savunmaktadirlar (Putnam, 2009). Ote yandan bazi egitim uzmanlan ise duygusal
boyutun hem goriiniir hem de ortiik bir sekilde tiim pedagojik siireclere dahil edilmesini
savunmakta, egitim sisteminin duygusal boyutu hem egitim programlarinin somut bir
parcast hem de okuldaki yasam deneyimlerinin kiiltiirel bir unsuru haline getirmesi
gerektigini savunmaktadir (6rn., Macklem, 2014). Bu yolla sadece duygusal boyut iizerine
somut bir vurgu yapmakla kalinmayacagi, alan egitimi (matematik dersi vb.), bahge
zamani, miifredat disi faaliyetler, 6grenciler arasi iligkiler gibi tiim stlire¢lerde duygusal
boyuta vurgu yapilabilecegi ifade edilmektedir. Nitekim kapsayici egitimin hem okul
kiltiriiniin unsurlari olarak duygusal iyi olusu, aidiyeti, sosyal-duygusal gelisimi ve
olumlu inanglarin varligina yaptig1 vurgu hem de egitim politikalarinin kapsayici egitim
programlarinda duygusal boyuta yer vermesi gerektigine yonelik bakis acisi, kapsayici
egitimin okul ve egitim sisteminin duygusal boyutuna yer vermesi gerektigine iliskin
argumanlarin1 ortaya koymaktadir (Sakiz, 2021). Duygusal boyuta iliskin kavramlarin
anlasilmasi, duygusal unsurlara egitim programlarinda ve stireglerinde yer verilmesi ve
okullarin geleneksel anlayisinin duygusal boyutu dahil etmesi i¢in zamana ihtiyag¢ oldugu,
duygusal boyutun sinif i¢i stireclere yansimasinin ertelenmesi anlamina gelmemektedir
(Macklem, 2014). Okullarda ve siniflarda 6grenmenin duygusal boyutuna iliskin acik ve
ortilk bir giindemin olmasina iliskin firsatlarin yaratilmasi da olduk¢a ©6nemlidir.
Ogrenme siirecine iliskin konusulabilmesi icin yaratilacak bu firsatlar égrencilere ve
o0gretmenlerine, 6grenme siirecinde ortaya ¢ikabilecek duygulari ve belirsizligi daha iyi
anlamalari1 ve yonetebilmeleri icin destek saglama potansiyeline sahiptir.

Kapsayic1 Pedagoji ve Ogrenme

Son yillarda okullarin, farkl yeterlik diizeyinde olsalar dahi tiim 6grencilere acik olmasi
ve miimkiin olan her durumda tiim 6grencilerin genel egitim okullarinda ve siniflarinda
egitim géormesine yonelik fikir hakkinda ¢ok sayida ¢calisma gerceklestirilmistir. Florian'a
(2009) gore bu baglamda ii¢ diisiince egilimi ortaya ¢ikmustir. 11k egilim, tiim 6grencilerin
egitime erisim hakkini ve firsat esitligini savunmakta, herhangi bir engel veya 6grenme
gucliigline yonelik her tirli ayristirlmis veya ayri egitimin ahlaki agidan uygun
olmadigini iddia etmektedir (Jordan ve Goodey, 1996). ikinci egilim, “6zel gereksinim”
kavraminin tekrar tanimlanmasi gorevinin okul gelisimi (school improvement) siirecinin
bir parcasi olmasi gerektigini savunmakta (Ainscow, 1991), 6zel egitim ihtiyaclarini
olusturan unsurun, 6grenciler arasindaki farkhliklar degil, okullarin kurumsal yapisi
oldugunu ifade etmektedir (Skrtic, 1988). Uciincii egilim ise pedagoji iizerine
odaklanmistir. Bu egilim icerisinde bazilar1 (6rn., Forest ve Pearpoint, 1992) kapsayici
pedagojik uygulamalar gelistirilmesi gerektigini vurgulamis iken, digerleri ise (6rn., Cook
ve Schirmer, 2003) 0zel egitim ihtiyaclarinin karsilanmasi ile iliskilendirilen 6gretim
uygulamalar1 ve yontemlerinin kapsayici egitimin karsilastig1 zorluklar:1 asabilmesi icin
genel egitim okullarinda ve siniflarinda uygulanip uygulanamayacagina dair bir tartisma
gelistirmislerdir.

Uciincii egilim icinde 6zel egitim alaninda gelistirilen yontemlerin genel egitim
siniflarinda nasil uygulanacagi ile ilgili yapilan arastirmalar, 6zel gereksinimli ¢ocuklarin
genel egitim siniflarinda egitim goérebilmesi icin 6gretmenlerin bilgi sahibi olmasi gereken
ayr1 bir pedagojinin bulundugu 6ngoriisiine dayanmaktadir (Florian, 2009). Bu gortis,
psikoloji literatiiriinde siklikla karsilasilan farklilik-gelisim iceren tartismanin (6rn.,
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Zigler, 1982) farklilik pozisyonunda konumlanmakta, farklilig1 olagan gelisim stirecinin
bir pargasi halinde degil de olagan gelisim siirecinin disinda bir “anormallik”olarak
degerlendirmektedir. Farklilik pozisyonunda konumlanan “anormallik” egilimi farkh
tirlerde engel ve/veya 6grenme giiclikleri ile tanilanan bireylerin “farkli 6grenenler”
oldugunu, dolayisiyla farkhliklarina o0zgii egitsel tepkilere ihtiyag duyduklarim
ongormektedir. Buna karsin gelisim pozisyonunda konumlanmis olanlara gore ise
gelisim, tiim Ogrenenler icin ayni siray1 farkli hizlarda takip eder. Bu yaklasimda
farkliliklar, bireylerin gelisim asamalarindan gecip gegcmediginden ziyade, bu asamalari
ne kadar stirede/ne zaman gectikleri ile aciklanmaktadir.

Davis ve Florian (2004), ¢ocuklarin birtakim yetersizliklerle tanilanmasinin
sebebinin ¢ocuklar arasindaki farkhliklar degil; s6z konusu farkhliklarin gerektirdigi
ihtiyaclarin giniimiiz okullarn tarafindan karsilanmamasi oldugunu ifade etmektedir.
Okullarin 6g8renci farkliliklarina uygun bir sekilde bu destegi verme siireci, yani genel
Ogretim stlirecine “ek olarak” sunulan bu destek, pedagojinin kendisini olusturmamakla
birlikte; ancak pedagojik siirecin bir unsuru olarak degerlendirilebilir. Elbette bu durum
bireysel farkliliklar hakkindaki bilginin 6nemini azaltmaz; ancak bu bilgiyi pedagojinin
asil bir unsuru olarak degerlendirir. Davis ve Florian (2004) 6zel egitim pedagojisi
hakkindaki sorularin tiim o6grencilere uygun pedagojik destegi vermede yeterli
olmayacagini, daha 6nemli bir giindem olarak degerlendirilmesi gerekenin ise tiim
ogrencileri kapsayacak bir pedagojinin nasil gelistirilecegi sorusu oldugunu iddia
etmektedirler.

Kapsayicl egitim, smiflarin tiim 06grenciler i¢cin uygun hale getirilerek tiim
ogrencilerin derslere etkin bir sekilde katiliminin saglanmasini 6ngérmektedir (UNESCO,
2015). Simif ortami, 6grenme Uzerine biiylik bir etkiye sahip iken o6gretmenler
uyguladiklar1 kapsayic1 68retim stratejileri ve pratikleri ile 68renen ve gelisen bir sinif
insa edebilmektedirler. Kapsayici pedagoji olarak tanimlanan bu strateji ve pratikler
kiimesi Florian ve Black-Hawkins (2011) tarafindan kapsayici ilkeler dogrultusunda
gerceklestirilen 68retim eylemleri olarak agiklanmaktadir. Kapsayic1 pedagoji bireysel
farkliliklara saygi gosteren, onlar1 kabul eden ve onlara yanit veren, 6grencileri sinif
ortaminin giinliik hayatindan uzaklastirmamaya ve onlar1 s6z konusu hayata dahil
etmeye gayret eden 68retmen uygulamalaridir. Kapsayici pedagoji, kapsayici egitimin
kuramdan ve politika diizeyinden sinif ve okul ortamindaki uygulamalara déniistigi
o6nemli bir boyuttur (Florian ve Black-Hawkins, 2011).

Kapsayic1 pratiklerin uygulandigl siif ortaminda farkli 6gretim yontemlerinin
kullanilmas1 6g8renciye bir gorevi nasil tamamlayabilecegine ve bir 68renimsel hedefe
nasil ulasilabilecegine dair yol gosterici olmaktadir (Florian, 2009). Ancak ¢ogu egitim
sisteminde pedagojinin orta-yliksek yeterlik dilizeyine sahip ogrenciler {zerine
odaklandig1 ve 68renciler i¢in aynilastirilmis 6grenim hedeflerini icerdigi goriilmektedir.
Dolayisiyla bu gibi geleneksel pratiklerin 6grencilerin gelismelerine bir engel olusturdugu
bilinmektedir. Ote yandan Florian ve Black-Hawkins (2011) kapsayic1 pedagoji uygulayan
O0gretmenlerin zengin 6grenme firsatlar1 iceren bir 6grenme ortami olusturulmasini
saglayan yaklasimlar kullandiklarini, bu yolla s6z konusu firsatlar1 ve ortami tim
Ogrencilere erisilebilir héile getirerek kendilerinin katilimin1 sagladiklarini ifade
etmektedirler. Bir dizi arastirmaya gore (Booth ve Ainscow, 2002; Cole, 2005; Wong vd.,
1991) kapsayic1 pedagojiyi hedefleyen 6gretmenler; (a) tim 6grencilere nitelikli egitim
verme hedefiyle yola cikarak tiim etkinliklerinde 6grencilerin 6grenmesini amaglamakta,
(b) 6grencilerin giiclii yanlar tlizerine odaklanmakta, (c¢) 6grencilerin kendi 68renme
sureclerine katilmini ve is birligi icerisinde 6grenmesini kolaylastiran uygulamalar
yapmakta, (d) yaklasimlarinda esnek davranmakta, (e) anlasilabilir yonergeler vermekte,
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(f) cesitli duyulara hitap eden destek araglar1 kullanmakta, (g) diger paydaslar ile is birligi
icinde planlama, 6gretim ve degerlendirme yapmakta, (h) gesitlilige yonelik bir anlayis
gelistirilmesini saglayan dersler hazirlamakta, (i) farkli seviyelerde gerektiginde igerik ve
yontemi farkllastirmakta, (j) bireysel 68renme ve gelisimi takip etmekte ve (k)
ogrencilerin 6grenme diizeyini artiracak giigliikte hedefler koymaktadirlar.

Egitime ayrilan kaynaklarin sinirh oldugu ve egitsel amaclar ile degerlerin daha sik
farklilastigl bir durumda, biitiinlestirilmis genel egitim siniflarinda beraber 6grenen
cocuklarin bulundugu kapsayic bir egitim sisteminin gelistirilmesinin birbirine uymayan
talepleri ve hedefleri dengelemenin bir yolu olabilecegine inanilmaktadir (Florian, 2009).
Kapsayic1 siniflarda 6grencilerin katilim diizeyinin artirillarak erisecekleri 6grenme
diizeyinin azami diizeye c¢ikarilmasi ve okul sisteminde bazi ¢ocuklarin veya gruplarin
katilim ve 6grenme stireclerinin disinda tutulmasi ise bu amaclara erismeyi saglayacak
degerler, inanglar ve etkinlikler kiimesinin tanimlanmasi ile yakindan iligkilidir. Bu
degerler kiimesi, 6grenmenin “ne oldugunu anladigimiz” ve “ne olmasini istedigimiz” ile
yakindan iligkilidir. Bu agidan bakildiginda kapsayici egitim, 6nceki 6grenme diizeyleri,
toplumsal o6zellikleri, davranislari, dil yeterlikleri, duygusal ve fiziksel becerileri veya
bilissel potansiyellerine bakilmaksiniz tiim ¢ocuklarin okulda katilimcr birer 6grenci
olmalari gerektigini 6ngérmektedir. Ayni zamanda kapsayici egitim cocuklarin siniflarda
sadece bulunmasini degil, smiflarda 6grenmesini ve basar1 elde etmesini de
ongormektedir.

Cocuklarin giindelik deneyimleri ile ¢cocuklarda problem ¢6zme, mantik yiriitme,
bellek, dil ve kavramsal edinim alanlarinda yapilan psikolojik aragstirmalar ayni yastaki
cocuklarin diisiinme ve davranis niteliklerinde anlamli farkhliklar olabilecegini
gostermektedir (Bjorklund ve Causey, 2017; Siegler, 1996). Dolayisiyla 6grencileri yasa
veya yeterlik diizeyine gore gruplandirmak 6gretim ve 6grenim siirecini basite almak
anlammna gelebilmektedir (Ireson ve Hallam, 2001). Ogrenci gruplandirmasi gibi
organizasyonel Kkararlarin ¢ocuklarin nasil 6grendigine iliskin bir anlayis tzerinde
temellendirilmedigi durumlarda kapsayici egitim stireglerini destekleme olasilig1 zayif
kalabilmektedir. Nitekim kapsayici egitimin 6grenme psikolojisine iliskin temel ilkeleri,
O0grenen birey ile 6grenmenin sosyokiiltirel baglami arasindaki iliskiyi igeren
0grenmenin sosyal dogasiin vurgulandigi sosyal yapilandirmaci ve bilissel bir temel
lizerine insa edilmektedir (Palincsar, 2005; Wertsch ve Kanner, 1992).

Sosyal yapilandirmacilik temelli yaklasim, Lev Vygotsky ve arkadaslarinin
sosyokultirel 6grenme kuramindan tireyen o6gretimsel yaklasimlara dair bir cerceve
sunmaktadir. Bu yaklasim hem bilissel hem de yapilandirmaci yaklasimlari, 6zel ve
ayristirllmis egitim ile uyumlu ilke ve uygulamalara sahip olan davranis¢i yaklasimdan
ayirmaktadir. Bilissel yaklasimin bazi ilkeleri, ¢ocuklarin karmasik bilissel gorevleri
basarabilmeleri i¢in baz1 gelisimsel esiklerden ge¢cmeleri gerektigini iddia etmekte iken
sosyokiltiirel kuram bu gorise alternatif bir yorum getirmektedir. Sosyokiiltiirel kuram,
karmasik ve anlamli 6grenmelerin gergeklesmesi icin s6z konusu gelisimsel esiklerden
mutlaka gecilmesi gerekmedigini, gelisimin sadece bireysel dinamiklerden degil; anlamh
fiziksel, sosyal ve kiiltiirel baglamlar ile etkilesim sonucunda da gergeklesen bir olgu
oldugunu savunmaktadir (Vygotsky, 1978). Ogrenme ve gelisim, bireyler kendi “yakinsal
gelisim alanlar1” (zone of proximal development) icerisinde faaliyet gosterdikce
gerceklesebilmekte, yakinsal gelisim alani olarak adlandirilan bu varsayimsal baglam ise
bagimsiz olarak erisilebileceklerin hemen oOtesinde ve destek ile erisilebilecek bir
konumda bulunmaktadir (Moll, 1990). Yetiskinler ve daha yetkin akranlar1 tarafindan
rehberlik temelli bir destek ile yiiksek bilissel diizeyde 6grenme siireglerine dahil olan
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ogrencilerin, kendi baslarina erisebilecekleri 6grenme diizeyinden daha yiiksek bir
seviyeye erisebildikleri savunulmaktadir (Vygotsky, 1978).

Sosyal yapilandirmaci yaklasimin, baglamin 6grenme tzerine etkisini vurgulamasi,
tim ogrencilerin biitiinlestirilmis ortamlarda kapsayici bir yontemle egitim almasi
modeline kuramsal anlamda bir kanit olusturmaktadir. Biitiinlestirilmis ortamlarin
olusturulmasi ise genel egitim programinda tiim 6grencilerin dahil olabilecegi sekilde
destek, uyarlama, diizenleme ve planlama gerektirmektedir. Sosyal yapilandirmaci
yaklasimin 6ngordigii ogretimsel yaklasimlar da o6grencilerin etkin katilimini
gerektirmekte, tiim Ogrencilerin yetenek ve ihtiyaclarina uyarlanabilmektedir. Bu
yaklasimlarin basari ile uygulanmasi ise yapilandirmaci bir atmosferi destekleyen sosyal,
kiiltiirel ve fiziksel bir baglamin olusturulmasini gerektirmektedir (De Vries ve Zan,
1994). Bu tiir bir simif diizeni ve ortami, cocuklarin fizyolojik, duygusal ve bilissel
ihtiyaclarina akranlar arasinda gercgeklesen etkilesim destegi ile hitap etmekte, bireysel
olarak ve grup ile 68renmenin saglanabilmesi adina 6z-diizenleme ve sorumluluk gibi
islevleri giiclendirmektedir.

Tim g¢ocuklarin katilminmi saglayarak yasamlarini zenginlestiren, deneyimlerini
cesitlendiren ve oOzerkliklerini gl¢lendiren O6gretimsel yaklasimlarin olusturulmasi,
O0gretim ve 6grenme siireclerinin siirekli degerlendirilmesi ve gelistirilmesine baghdir
(Ainscow, 2020). Biitlnlestirilmis siniflarda 6grencilerin ihtiyag, yetenek, ilgi ve
yasantilarinin dikkate alinmasi1 ve bunlann yansitacak 6gretim yaklasimlarinin
uygulanmasi gerekmektedir. Bu unsurlarn dikkate alirken o6grencilerin ruh halleri,
6grenme stilleri, kiiltiirleri, ilgileri ve yeteneklerine 6zgii diizenleme ve uyarlamalarin da
yapilmasi gerekmektedir (Friend ve Bursuck, 2012). Baz1 68renciler 6grenme ve basari
saglayabilmek icin dogrudan 6g8retime ihtiyac duyabilmekte ve yetiskinlerden dis destek
alabilmekte iken baz1 6grenciler ise daha fazla zamana ve alana ihtiya¢ duyabilmektedir.
Dolayisiyla 6grenme guglikleri, ¢cocuklarin 6g8renme hizlan ile kendilerine yonelik
beklentiler arasindaki uyumsuzluktan kaynaklanabilmektedir.

Kapsayic1 Egitimde Isbirlikli Ogrenme

Kapsayic1 egitim, tim oOgrencilerin siifin akademik ve sosyal hayatina katilacagi
anlamina gelmektedir (Putnam, 2009). Birbirinden farkl yeterlik diizeyleri ve 6zelliklere
sahip 0grencilerin bitiinlestirilmis genel egitim siniflarinda nitelikli egitim alabilmesi,
0grenci basarisini ve olumlu sosyal psikolojik kazanimlarin elde edilmesini destekleyecek
yaklasimlarin  kullanilmasin1  gerektirmektedir.  Siniftaki  6gretim  siirecinin
kapsayiciliginin gelistirilmesi 6niindeki zorluklardan biri, 6gretmenlerin yonetebildigi ve
pedagojik anlamda isleyen bir sinifi stirdiirebilirken tiim 6grencilerin farkli 6grenme
ihtiyaclarini dengelemektir. Uygun bir sekilde uygulandiginda, isbirlikli 6grenmenin
farkl yeterlik diizeyine ve ozelliklere sahip 6grenciler icin faydalar1 bulunmakta ve ¢ok
saylda arastirmaci ve uygulayic tarafindan kapsayici egitim icin gerekli olan en 6nemli
egitsel miidahalelerden biri oldugu ifade edilmektedir (Grenier ve Yeaton, 2019; Kagan
vd., 2004; Slavin, 1995).

Isbirlikli 6grenme, akademik hedeflere erisilebilmesi adina 6grencilerin cift olarak
veya kiiciik gruplar halinde beraber calismasini igermektedir. Arastirmacilar isbirlikli
O6grenmenin yiiksek basar1 ve pozitif psikolojik ¢iktilar liretebilmesi i¢in baz1 kosullarin
saglanmasi gerektigini bildirmislerdir (Slavin, 2011). Putnam’a (2009) gore bu kosullar

)«

arasinda “pozitif karsiiklilik”, “bireysel sorumluluk”, “is birligi becerileri” “eszamanl
iletisim”, “grupca diistinme ve hedef belirleme” yer almaktadir.
Pozitif karsiliklilik, yani grup tiyelerinin ortak bir hedefe erisebilmeleri icin beraber

calismasi gerektigi hissi, isbirlikli 6grenmenin esasini teskil etmektedir. Bu ilke, bireyden
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ziyade grup bilincini vurgulamakta, 06grencilerin birbirlerinin performansi ile
ilgilenmelerini saglamakta ve ortak bir amaca ulasmak icin faaliyetlerini koordine
etmelerini icermektedir. ikinci olarak bireysel sorumluluk, tiim grup iiyelerinin bilgiyi
O0grenmeleri ve grup hedefine katki yapmalar1 igin sorumluluk iistlenmelerini
gerektirmektedir. Ugiincii olarak, is birligi becerilerinin edinilmesi ve uygulanmasi siireci,
ogrencilerin ihtiya¢ duydugu gruba iliskin sosyal becerilerin tanimlanarak 6grencilere
kazandirilmas1 ve 6grencilerin bu becerileri akademik etkinlikler baglaminda
uygulamalarin icermektedir. [s birligi gruplarinin iyi isleyebilmesi i¢cin cocuklarin sosyal
becerilere ihtiyact bulunmaktadir. Dahasi ¢ocuklar, bu sosyal becerilere glinliik yasamda
ve meslek yasamlarinda basarili olabilmek i¢in ihtiya¢ duymaktadirlar. Dérdiincii olarak,
eszamanli yliz yiize iletisim, isbirlikli 68renme durumlarinda olumlu akademik ve sosyal
kazanimlarin elde edinilmesini kolaylagtirmaktadir. Kiiciik gruplarda g¢alismak,
ogrencilerin etkin bir sekilde katilim saglamalary, fikirleri tartismalari, karar vermeleri ve
istisare ve uzlasi slireglerini yasamalari icin firsatlar1 artirmaktadir. Son olarak grupca
diistinme ve hedef belirleme, isbirlikli etkinliklere katilan 6grencilerin grup ¢alismasinda
ekip olarak ne diizeyde bir islevsellik gosterdikleri ve grup hedefine ne diizeyde eristikleri
uzerine dusunerek goruslerini paylasmalari siirecini icermektedir (Putnam, 2009).

isbirlikli 6grenme, egitim bilimleri alaninda en yaygin ve verimli kuram, arastirma ve
uygulamalardan bir tanesi olarak degerlendirilmektedir (Johnson vd., 2000). isbirlikli
0grenmenin diinya genelinde okullarda yaygin bir sekilde kullanilmasinin nedenlerinden
biri bu yodntemin gili¢lii kuramlar tarafindan desteklenmesi ve bilimsel arastirma
stiregleriyle verimliliginin ortaya konmasidir. Psikoloji kuramlarina bakildiginda isbirlikli
o6grenme, Vygotsky'nin (1978) bilissel gelisim alanindaki ¢alismalarina ve Bandura’'nin
(1977) sosyal bilissel kuraminin ilkelerine dayanmaktadir.

1930’'lu yillarda Lev Vygotsky (1978) ve daha giincel ¢alismalariyla sosyal
yapilandirmaci kuram cercevesinde calisanlar, bilissel gelisimde sosyal ve kiiltiirel
faktorlerin 6nemini vurgulamislardir. Albert Bandura sosyal bilissel 6grenme kuraminda
gozlemin onemli roliini vurgulamistir. Gézleme dayali 6grenme bireyin baskasinin
davranislarini gézlemlemesi ve taklit etmesi siirecinde gerceklesmektedir. Bandura’ya
(1986) gore, gozleme dayali 6grenmede yer alan dort siire¢ “dikkkat etme (attention,
hatirda tutma (retention), davranis meydana getirme (motor reproduction) ve
gludiilenme “reinforcement)” olarak tanimlanmistir. Bandura 6grencilerin ytiksek statiiye
sahip modelleri daha fazla taklit etme egilimleri oldugunu iddia etmistir. Dolayisiyla
yuksek statiiye sahip model ilkesine dayanarak 6gretmenlerin, kurulacak gruplarda
ogrenciler arasinda saygi duyulan, sosyal becerilere sahip, olgun ve yetenekli (6rn., spor,
miizikal yetenek) olanlarin akranlar1 tarafindan model alinma olasiliginin ytliksek
oldugunu dikkate almalar gerekmektedir. Ayrica 6grenciler kendilerine benzediklerini
diistindiikleri ve 6nem verdikleri alanlarda yetenekli olduklarini diisiindiikleri modelleri
de takip ve taklit etme egiliminde olabilmektedirler.

Ozel gereksinimli 68renciler icin diisiiniilen ayristirilmis okullara, siniflara ve egitim
programlarina yonelik en onemli elestirilerden biri, 68renciler icin uygun akran
modellerinin yetersizligi oldugu ifade edilmektedir (Putnam, 2009). Ozel gereksinimli
Ogrenciler giiniimilize kadar okullarda ve smiflarda ¢ogunlukla davranissal, sosyal ve
akademik ac¢idan bazi giigliiklerle karsilasan 6grenciler ile gruplandirilmis, ayristirilmis
ortamlarda kendilerine uygun rol model sunulmasi konusunda gerekli o6zen
gosterilmemistir. Uygun kosullar altinda isbirlikli 6grenme gruplari, 6grenciler i¢in uygun
akran davranislarin1 gézlemlemek ve benimsemek acgisindan etkili ve verimli bir ortam
sunmaktadir.
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Kapsayici Egitimde Psikolojik Danismanlik ve Rehberlik

Okul icinde egitim ve 6gretim hizmetlerinin etkili bir sekilde verilmesine ve anlaml
sonuclar uretmesine yardimci olan, 6grencilerin psikolojik, egitimsel, mesleki, sosyal vb.
alanlarda gelisim diizeyini yiikselten rehberlik ve danismanlik hizmetleri, kapsayici
egitimin temel pratikleri arasinda yer almaktadir. Kapsami iginde rehberlik, danismanlik,
tanilama ve yonlendirme gibi ¢ok sayida uygulama bulunan bu pratiklerin etkili bir
sekilde tasarlanip uygulandig1 durumlarda okullarda egitimin kapsayiciligini ve niteligini
artirabilecegi, 6grenme ve gelisim diizeyini yiikseltebilecegi bilinmektedir. Ornegin
Nkoma ve Hay (2018), okulda goérev yapan ruh saghgi calisanlarinin, kapsayici egitimin
uygulanmasinda 6nemli bir destek unsuru oldugunu, s6z konusu uzmanlarin hak
savunuculugu, konsiiltasyon, 6lgme, yerlestirme ve hizmet i¢i egitim gibi alanlardaki
calismalarinin okuldaki kapsayicihigi gelistirdigini vurgulamistir. Ote yandan sz konusu
hizmetlerin kapsayici ilke ve uygulamalar etrafinda tasarlanmadigi ve uygulanmadigi
durumlarda okul icinde ayrismaya neden olabilecegi ve 6grencilerin nitelikli egitim
almas1 Oniinde yeni engeller olusturabilecegi de bilinmektedir. Giinlimiizde okul
danismanlari ve egitim psikologlari, 68rencilerin teshise dayali tanilama ve ayristirilmis
egitim ortamlarina yonlendirilmesi stire¢lerinde karar verici bir rol tistlenerek 6 grenciler
arasinda siniflandirma ve ayristirmaya yol agabilmektedir (Jimerson vd., 2004). Okul
danismanlar1 ve egitim psikologlar), 6grencilerin yasayabilecegi giicliikleri ve
karsilasabilecegi engelleri, sadece bireylerin kendilerinden kaynaklanan zorluklar olarak
degerlendirme egiliminde bulunduklarinda ¢ok sayida c¢evresel etmeni g6z ardi
edebilmekte, degerlendirme siirecini belirti ve tam1  Olgltlerine  gore
sinirlandirabilmektedirler. Bu durum tiim c¢ocuklar icin benzer miidahaleler
gelistirilmesine neden olabilmekte, kapsayici egitimin ve danismanligin ilkeleri ile de
celismektedir. Halbuki, bireylerin kosullar1 dikkate alindiginda uygun ve giivenilir
degerlendirmeler yapilabilmektedir. Kapsayici bir bakis agisina gére okul danismanlari
ve egitim psikologlar1 toplumsal ve c¢evresel engellerin bireylerin gelisimine ve
o0grenmesine yonelik etkilerinin farkina varmali, bitlnlestirilmis ortamlarda tim
bireylerin kapsayici pratikler uygulanarak desteklenmesi adina okullara destek olmalidir
(Farrell ve Venables, 2009).

Sayisi ve niteligi artmakta olan 6nemli bir ¢alismalar biitiinii, 6gretmenlere ve
okuldaki ruh sagligi alaninda ¢alisanlara, 6grencilere daha fazla rehberlik ve danismanlik
yapilmasini, egitim sistemlerine de daha fazla ruh saghg: alaninda ¢alisan istihdam
etmesini énermektedir (6rn., Johnson vd., 2020). ilgili uzman sayisinin ve niteliginin
kapsayici egitime katkisi oldukca 6nemli olmakla birlikte, basarili okullarin 6grencilerin
bilissel ve duygusal gelisimine yonelik bakis acilarini 6gretme ve 6grenme stireclerinin
planlanmasina ve uygulanmasina dahil eden ve bunlar1 okulun giindelik hayatinin bir
parcgasi haline getiren okullar oldugu ifade edilmektedir (Daniels, 2001). Bu yaklasim, bazi
ogrencilerin yasadigl duygusal glcliikleri patolojize ettikten sonra iyilestirmeye ¢alisma
anlayisinin 6tesine gegmekte ve tiim 6grencilerin iliskilerinin ve 6§renme yasantilarinin
duygusal boyutlarinin yer aldigi daha genis egitsel baglamin dikkate alinmasini
gerektirmektedir (Urquhart, 2009). Bu acidan bakildiginda kapsayici egitim, okuldaki
danismanlik ve rehberlik anlayisinda bir dontlisim gerektirmektedir. Bu doéntisim,
duygusal giicltiklerin sadece goriinen unsurlarina odaklanarak ve bu gii¢liiklerin sadece
cocuk tarafindan kaynaklandig1 inancina dayanarak cocuklari 6zel gereksinimler ile
tanilamanin Otesine gecmeyi; 68renim ve Ogretim siireclerinde duygusal boyutun
onemini kabul eden kapsayici stratejilerin ve sinif uygulamalarinin gelistirilmesini iceren
bir anlayis ile hareket etmeyi gerektirmektedir (Slee, 2001). Dahasi bu déniisiim, 6gretim
ve Ogrenim slirecglerinin duygusal boyutunu vurgulayan kapsayict okul temelli



Turkish Journal of Special Education Research and Practice 4(1) 15

stratejilerin ve sinif uygulamalarinin gelistirilip uygulanmasinin yeterlik, standartlar ve
performans lizerine odaklanan mevcut egitim sistemleri ve politikalar1 tarafindan
zorlastirlldiginin da anlasilmasimi gerektirmektedir. Egitim sistemlerinin ruhsal ve
duygusal etkileri bulunmaktadir. Bu etkiler egitim politikalarinin egitsel ve pedagojik
uygulamalari hem 68renciler hem de 68retmenler tarafindan yasanan sinif i¢i dinamikler
yoluyla ortaya c¢ikabilmektedir. Dolayisiyla hem bireyin kisisel deneyimlerini ve bu
deneyimlerin aile, 6gretmenler ve akranlar ile iligkilerini anlamak hem de bu unsurlarin
daha genis sistemler baglaminda nasil konumlandigini bilmek gerekmektedir
(Bronfenbrenner, 2005).

Okulda rehberlik ve danismanlik hizmeti veren uzmanlarin karsilastifi temel
sorunlardan biri, uzmanlhk egitimi sirasinda kazandirilan bilgi, beceri ve yetkinlik
niteliginin kapsayia ilkeler ile uyumlu olmamasidir. Ozellikle lisans diizeyinde alinan
egitim, kapsayici egitime iliskin hedef ve kazanimlarin islendigi modiilleri yeterli diizeyde
icermemekte, cogunlukla medikal/tedavi temelli, bireysel ve kriz odakl bir danismanlik
egilimi sunmakta, kapsayici egitimin gerektirdigi giiclendirici, onleyici, biitiincil ve
evrensel rehberlik ve danismanlik anlayisin1 yeterli diizeyde yansitmamaktadir
(Kourkoutas ve Xavier, 2010). Bu durum sonucunda uzmanlar, okulda danismanlik
pratiklerinin kuramsal ve metodolojik boyutlar ile kapsayici pratikler arasinda bir iligki
kurmakta zorlanmaktadirlar. Paydaslarin okul rehberlik ve danismanlik hizmetlerinden
memnuniyetsizliginin 6nemli bir sebebi, yasanan bu karmasa sonucunda ilgili uzmanlarin
uygulamalarinin anlamli ve verimli olmamasi olarak degerlendirilmektedir (Sakiz ve
Sarigali, 2019). Mevcut okul danigsmanlik hizmetlerinin etkililik diizeyinin artirilmasinda,
ogrencilerin genel yasam kalitelerinin ve iyi olus diizeylerinin ylikselmesinde, var olan
sorunlarin etkili yaklasimlar ile ¢6ziilmesinde ve egitimsel siire¢lerin 6grencilerin
O6grenme diizeyini artirmasinda okul rehber ve danismanlarinin daha etkili bir rol
listlenmesi gerektigi arastirma sonuglariyla ortaya konmustur (Délek ve Inceoglu, 2013;
Sakiz vd., 2015).

Okul rehberlik ve danismanlik birimlerinin kapsayici egitime ve egitimin niteligine
katkida bulunmasi miimkiin olmakla beraber bu katki, danismanlik, rehberlik, 6l¢me,
degerlendirme, tanilama, mesleki danismanlik, egitim ve hak savunuculugu gibi
alanlardaki pratiklerin etkili bir sekilde uygulanmasi yoluyla gerceklesebilmektedir
(Farrell ve Venables, 2009). Ancak Tiirkiye dahil olmak lizere diinyanin ¢ogu iilkesinde
okul rehberlik ve danismanlik birimlerinin bu alanlarda basari saglayabilecek ve okuldaki
kapsayic egitim siireclerini gelistirecek sekilde okul pratikleri tasarlamasi ve uygulamasi,
heniiz ulusal ve uluslararasi1 diizeyde erisilebilmis bir hedef haline gelememistir. Bu
hedefe heniiz erisilememis olmasiin cesitli sebepleri bulunmaktadir. ilk olarak okul
calisanlarn arasinda kapsayiciligin ve niteligin tanimi tlizerinde heniiz bir uzlas:
saglanamamistir. S6z konusu uzlasi eksikligi de biitiinlestirilmis okullarda egitimin
kapsayiciligini ve niteligini gelistirme adina ortak hedefler belirlenmesi ve ortak
uygulamalar gelistirilmesinin 6éniinde bir engel olusturmaktadir. ikinci olarak okullarda
biitiinlestirme ve kapsayicilik anlayisi gelismekte olmasina ragmen okul rehberlik ve
danismanlik birimlerinde 6grenciler arasinda, ¢ogunlukla 6l¢gme araglar1 sonucunda
tanilama, ayristirilmis okullara yerlestirme, ayristirici disiplin siireglerinin bir pargasi
olma gibi uygulamalar yoluyla 6grencilerin ayristirilmasina yonelik inang¢ ve uygulamalar
yaygin bir sekilde siiregelmektedir (Sakiz vd., 2015). Bu uygulamalar ise 6grenciler icin
diisiik beklentiler ve hedefler belirlenmesine, yasanan zorluklarin sadece bireyden
kaynaklandig1 varsayillarak danmismanlik hizmetlerinin ¢ogunu bireysel psikolojik
danismanligin olusturmasina, zeka 6l¢giimii uygulamalarinin yayginlik kazanmasina ve
standardize edilmis rehberlik ve danismanlik hizmetlerinin tiim 6grenciler icin
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uygulanmasina yol acabilmektedir. Son olarak, etkili olmayan okul liderligi ve yonetimi,
okul rehberlik ve danigsmanlik hizmetlerinin kapsaminin ve bu hizmetleri veren
uzmanlarin rollerinin kapsayici ilke ve uygulamalar etrafinda belirlenmesinde ve
uzmanlar arasinda is birligi kurulmasina yonelik ihtiyacin giderilmesinde yetersiz
kalabilmektedir. Kapsayici rehberlik ve danismanlik hizmetlerinin gelistirilmesi ve
uygulanmasi ile bu hizmetlerin okuldaki egitim niteligini artirmasi, sorunlarin egitim
politikas1 diizeyinde ele alinmasini ve ilgili paydaslar ile is birligi icinde yeni politika
belirlenmesini gerektirmektedir (Kourkoutas ve Xavier, 2010).

Kapsayici Egitimde Tanilama

Psiko-medikal anlayisa dayali bir 6l¢me ve degerlendirme sistemi icinde gerceklestirilen
tanilama siireclerinin, genel olarak egitimin, 6zel olarak da kapsayici egitimin bir unsuru
olmasinin, dlgme ve degerlendirmenin esas amacindan sapmasina neden olabilecegi
lizerinde bir uzlas1i mevcuttur (Sakiz vd., 2015). Ancak Tiirkiye dahil olmak lizere ¢cogu
lilkede medikal yaklasima dayanan dl¢me ve degerlendirme siiregleri, egitim sistemine
dahil edilmis durumdadir. Her ne kadar 6grenciler tarafindan gelisim ve 6grenmeye dair
yasanan gicligin tanilanmasi hususunun tartisilagelen bir konu olmasina ve tam
streclerinin egitim sistemlerinde ¢ok sayida savunucusu bulunmasina ragmen,
O6grencinin yasadig1 gilicliigiin kaynaginin sadece kendisinde bulundugunu 6ngoéren
medikal tanilarin etkisizligi ve neden oldugu olumsuzluklar kabul edilmektedir (Florian
vd., 2006). Ogrencilerin yasadiklar1 giicliiklerin belirlenmesi gerekmektedir; ancak bu
stirecin kendilerinin siniflandirilmadig), etiketlenmedigi ve yasanan gii¢liigiin sistemde
yer alan unsurlardan da kaynaklanabilecegine dair bir anlayisin yer aldig1 yaklasim ve
yontemler kullanilarak yapilmasi onerilmektedir. Tanilamanin bu amaca uygun bir
sekilde yapildig1 durumlarda; (a) bireylerin herhangi bir smnifa veya medikal
hastalik/giicliik kategorisine dahil edilmeden yasadiklari giicliiklerin anlasilmasinin
saglanmasi, (b) yasanan giicliiklere karsi okulda ve ailede sunulmasi gereken hizmetlerin
belirlenmesi ve (c) belirlenen hizmetlerin 6grencilere uygun bir sekilde sunulmasi
miimkiin hale gelebilmektedir (Wedell, 2008).

Diinya genelinde 6grencilerin yasadig1 giicliiklerin 6l¢lilmesi ve degerlendirilmesi,
yayimlanmis ve uyarlanmis standart 6l¢gme araclari yoluyla yapilmaktadir (Friend ve
Bursuck, 2012; Westwood, 2007). Stringer’e (2018) gore geleneksel psikometrik
yaklasimlar, 6grenci potansiyelinin degismez (fixed) oldugu 6ngoriisiine dayanmakta; bir
0grencinin belli bir zamanda, belli bir mekanda ve ayni yastaki dar bir 6rnekleme kiyasla
belli bir alanda ne diizeyde bilgiye sahip oldugu ile ilgilenmektedir. Ayrica bu tanilama
yaklasimi, 6l¢me ve degerlendirme uygulamalarindan kaynaklanabilecek 6l¢me hatalarini
gormezden gelerek 6g8rencinin performansina olumsuz bir sekilde etki edebilmektedir.
Her ne kadar psikometrik tanilama uygulamalarinin okullarda destek hizmetlerine
ihtiya¢ duyan 6grencilerin belirlenmesi i¢cin 6nemli oldugu iddia edilse de (Florian vd.,,
2006) kaynaklarin sinirli oldugu ve o6grencilere sunulabilecekler agisindan yeterli
esneklige sahip olmayan egitim sistemlerinde 6grencilerin destek hizmetleri alabilmesi
amaciyla smniflandirilmasinin, 6grencilerin ihtiyaclarinin karsilanmasinin 6tesinde
sistemin siirhliklarina hizmet edebileceginin de dikkate alinmasi gerekmektedir
(McLaughlin vd., 2006).

Ogrencilerin cesitliligine, farkli 6zelliklerine, becerilerine ve ilgilerine hitap eden bir
O0grenme siirecinin degerlendirilmesine dair ¢ok sayida yontem ve yaklasim
bulunmaktadir. Ozellikle belli alanlarda gelisim hiz1 ve yeterlik diizeyi akranlarindan daha
diisiik olan 6grencilerin basta olmak ilizere tim o6grencilerin gelisim ve 6grenme
diizeylerinin degerlendirilmesine yonelik uygulamalar, bu siireglerin farkli uzmanlar
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arasinda is birligi icinde gerceklestirilmesine firsatlar tanimali, 6grencilere neden bir
degerlendirme siirecine dahil olduguna dair bilgi vermelidir. Ogrenciler degerlendirme
sonuclarina dair acik bir sekilde bilgilendirilmeli, kendilerine saglanacak bilgi ne diizeyde
bir 6grenme sagladiklarina ve ne yapacaklarina dair onerileri icermeli ve farkl 6grenci
gruplarinin basarilarinin takip edilmesi saglanmalidir (Booth ve Ainscow, 2002).

Ote yandan o6grencilerin yasadigi herhangi bir gelisim ve 6grenme yavashginin
degerlendirilmesinde 6grencileri ayristirmak ve etiketlemek gibi sonuglara yol agma
olasilig1 bulunan psiko-medikal ve egitsel tanilarin kullanilmasi, kapsayici egitim ilkeleri
ve uygulamalar: ile uyumlu degildir (Kourkoutas ve Xavier, 2010). Birtakim psiko-
medikal tanilarin ve kavramlarin egitim sistemi i¢cinde kullanilmasi; 6grencilerin bu
tanilar lizerinden taninmasina, tanitilmasina, siniflandirilmasina ve bu 6égrencilerin
kisiligine, basari, gelisim ve 6grenme diizeyine dair olumsuz tutum ve algilarin
gelismesine neden olabilmektedir (Sakiz vd. 2015). Bireylerin teshis kategorilerine
yerlestirildigi tanilama yaklasiminin egitim sisteminde kullanilmasina, (a) s6z konusu
yaklasimin medikal bir anlayisa dayanarak bireylerin yasadigi giicliikler tizerinden
etiketlenmesine neden oldugu (Mason ve Rieser, 1994; Thomas, 2004), (b) dezavantajl
bir konuma sahip yoksul ve 6grenme gii¢liigli yasayan gruplara dahil bazi 6grencilerin bu
yaklasimda teghis edilme olasiliginin (over-identification) daha ytliksek oldugu, (c) teshis
sonucunda 6grencilerden beklentilerin diistiigii ve 6grencilerin biitiinlestirilmis ortamlar
disinda farkli mekanlarda egitim géormeye zorlandigl (Ainscow, 1991) ve (d) yliksek
diizeyde giivenirlik ve gecerlige sahip olmadig1 (Keogh ve MacMillan, 1996) iddialar ile
karsi cikilmaktadir. Kapsayici okullarda 6lgme ve degerlendirme pratikleri sonucunda
tanilama ve siniflandirma yerine O6grencilerin ihtiyaclarinin ve bu ihtiyacglarin
karsilanmasi i¢in gerekli kaynak ve yontemlerin betimlendigi raporlar olusturulmaktadir.

Sonug¢

Diinya genelinde psikoloji alaninda ¢alisan arastirmacilar, psikologlar, psikolojik
danismanlar ve ilgili diger uzmanlar, son zamanlarda kapsayiciliga dair giindemin bir
parcast olmus, egitim sistemlerinde, okullarda, toplumda ve kendi uygulamalarinda
kapsayiciligin gelistirilmesi gerektigine yonelik iddialarda bulunmuslardir (6rn., Abrams
ve Christian, 2007; Goodley ve Lawthom, 2006). Bu iddialar igerisinde kapsayicilik ve
dislanma konularinin sosyal psikolojik bir bakis agisiyla ele alinmasi, 6grenme ve 6gretme
suireclerinde duygusal boyutun dikkate alinmasi ve kapsayiciliga temel olusturan
teorilerden faydalanilmasi, okullardaki danismanlik ve rehberlik faaliyetlerinde biitiinciil,
evrensel ve ekolojik bir bakis acisinin benimsenmesi ve yetersizlik ve 6zel gereksinim
alanlarinin elestirel bir psikolojik bakis acisiyla ele alinmasi gibi argiimanlar
bulunmaktadir. Kapsayici egitime psikolojik bakis a¢isinin daha fazla entegre edilmesinin,
hem kapsayici egitimin gelistirilmesi gereken ruhsal-duygusal alana katki yaparak daha
gucli bir kapsayiciligin olusmasina hem de psikoloji alaninin disiplinler aras1 bir cergeve
icerisinde kapsayic1 egitim ile etkilesiminin artirilmasinin bu alanin daha kapsayici,
biitiinlestirici ve tamamlayici 6zelliklerinin gliclendirilmesine katki saglayacagi
diisiintilmektedir.
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Extended Summary

The Psychology of Inclusive Education: Contemporary Tendencies,
Updated Practices

Introduction

This study attempts to discuss the place and importance of psychology in the context of
inclusive education and the support, possibilities and possibilities it can provide in
promoting inclusion in schools. In this discussion, some relevant theoretical perspectives
and practical strategies will be utilized, and the psychological dimensions of the processes
and phenomena defined as inclusive practice within the scope of services provided in
schools and psychological counseling units in schools will be examined. Thus, the aim is
to provide theorists, practitioners and other relevant stakeholders in the field with the
opportunity to think and criticize the resources and opportunities that can support the
development of inclusive education within psychological theories. In order to present the
specified content by associating the psychology field with inclusive education, the
"Inclusive Education Model" will be introduced first. In the following titles, content will

be presented on the topics of "Emotional Dimension of Inclusive Education”, "Inclusive
Pedagogy and Learning", "Collaborative Learning in Inclusive Education”, "Psychological
Counseling and Guidance in Inclusive Education” and "Diagnostics in Inclusive
Education".

Inclusive education is an education model that has a strong theoretical and practical
basis, and is still being developed. The inclusive education model considers all contexts
and their associated elements, from the individual (micro) to the sociopolitical (macro)
level, assuming that they are interrelated. While the model includes all the stakeholders
who have a role in the education system, it also emphasizes the individual as the subject
of the school system, the different dimensions within this system and the system. Each
level and each element in the model affect and are affected by each other. Contextual
quality is accepted in inclusive education; it is foreseen that inclusive schools are not the
same everywhere and the practices in these schools cannot be generalized to every
school, and it is difficult to agree on a definition of inclusiveness that will be valid
everywhere. Despite this challenge caused by contextual diversity, it seems that the level
of acceptance of inclusive education as an important method being researched and
applied around the world is constantly increasing.

The Emotional Dimension of Inclusive Education

Among the justifications for inclusive education, there are frequent references to the
negative effects of discrimination in the process of educating children on their self-
development and self-esteem, motivation and educational achievement. In fact, it is stated
that the emotional dimension should be taken into account at every stage and in every
application of the educational process, and when this factor is taken into account, there is
an increase in learning and development gains. Similarly, every inclusive education
practice should point to the emotional dimension, distinguish it from the general learning
environment and consider how it feels to be deprived of access and learning opportunities
in this environment. Considering that the main duty of a teacher is to 'support the learning
of children and young people’, it is thought that dealing with the feelings of learners can
serve the purpose of ensuring that all students have full access to learning and success
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through inclusive education practices. The experience to be learned from attempts to
remove barriers to access and participation of some students can turn into work for the
benefit of a wider student body. This understanding of inclusiveness indicates that
inclusive education is a model suitable for all students and that all have the right to belong
to a school community on equal terms. As a matter of fact, the realization of these
pedagogical goals by recognizing this right means that students feel they belong to the
school, love their teachers, are motivated to participate in educational processes, enjoy
the course participation process, feel valued and their self-efficacy perceptions are
strengthened.

Inclusive Pedagogy and Learning

In recent years, there has been a great deal of work done on the idea that schools should
be open to all students, even at different levels of competence, and that all students should
be educated in general education schools and classrooms whenever possible. Three
thinking tendencies have emerged in this context. The first trend advocates the right of
all students to access education and equal opportunity, and argues that any segregated or
separate education for any disability or learning disability is morally inappropriate. The
second trend argues that the task of redefining the concept of 'special needs' should be
part of the school improvement process, stating that the element that creates special
education needs is the institutional structure of schools, not differences among students.
The third trend focuses on pedagogy. Within this trend, some emphasizes the need to
develop inclusive pedagogical practices, while others emphasize the need for general
education so that teaching practices and methods associated with meeting special
education needs could overcome the challenges faced by inclusive education. They
develop a discussion about whether it could be implemented in their schools and
classrooms.

Cooperative Learning in Inclusive Education

Inclusive education means that all students will participate in the academic and social life
of the classroom. The ability of students with different proficiency levels and
characteristics to receive quality education in integrated general education classes
requires the use of approaches that will support student success and positive social
psychological gains. One of the challenges in developing the inclusiveness of the teaching
process in the classroom is balancing the different learning needs of all students while
maintaining a pedagogically functioning classroom that teachers can manage. When
applied appropriately, cooperative learning has benefits for students with different
proficiency levels and characteristics, and it is stated by many researchers and
practitioners that it is one of the most important educational interventions for inclusive
education.

Psychological Counseling and Guidance in Inclusive Education

Psychological, educational, vocational and social services offered by guidance and
counselling services in schools can increase the level of development of inclusive
education practices. It is known that these practices, which include many applications
such as guidance, counseling, diagnosis and guidance, can increase the inclusiveness and
quality of education in schools and increase the level of learning and development when
they are designed and implemented effectively. For example mental health professionals
working at schools are an important support element in the implementation of inclusive
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education, and that the work of these experts in areas such as rights advocacy,
consultation, assessment, placement and in-service training improves inclusiveness at
schools. On the other hand, it is also known that in cases where the services in question
are not designed and implemented around inclusive principles and practices, they may
cause segregation within the school and create new obstacles for students to receive
quality education. School counselors and educational psychologists can lead to
classification and differentiation among students by taking a decision-making role in the
processes of diagnosis-based diagnosis and orientation of students to differentiated
educational environments. When school counselors and educational psychologists tend
to consider the difficulties that students may experience and the obstacles they may
encounter, as difficulties arising only from individuals themselves, they can ignore many
environmental effects and limit the evaluation process according to symptoms and
diagnostic criteria. This situation may lead to the development of similar interventions
for all children and contradicts the principles of inclusive education and counseling.
However, when the evaluation process is adapted to the individual and environmental
ecology of each individual, restrictive standards can be exceeded, and individual and
reliable evaluations can be made. According to an inclusive perspective, school counselors
and educational psychologists should be aware of the effects of social and environmental
barriers on the development and learning of individuals, and should support schools in
order to support all individuals by applying inclusive practices in integrated
environments.

Diagnostics in Inclusive Education

There are many methods and approaches to assessing a learning process that addresses
the diversity, diverse characteristics, skills and interests of students. The measurement
and evaluation processes of the development and learning levels of all students, especially
those whose developmental speed and proficiency level are lower than their peers in
certain areas, should provide opportunities for these processes to be carried out in
cooperation between different experts, and students should be informed about why they
are involved in a measurement and evaluation process. Students should be clearly
informed about the results of assessment and evaluation, the information to be provided
to them should include suggestions about what level of learning they have achieved and
what to do, and the success of different student groups should be followed.

Conclusion

Researchers, psychologists, counselors, and other relevant mental health professionals
working in the field of psychology around the world have recently been part of the
inclusion agenda, making claims that inclusion should be promoted in education systems,
schools, society, and their own practice. Among these claims, the issues of inclusion and
exclusion are addressed from a social psychological perspective; the emotional dimension
is taken into account in the learning and teaching processes; the theories that form the
basis of inclusion are used; and holistic, universal and ecological perspectives in
counseling and guidance activities in schools are adopted. Further integration of the
psychological perspective into inclusive education will both contribute to the formation
of stronger inclusiveness by contributing to the psycho-emotional field that needs to be
developed in inclusive education, and to strengthen the more inclusive, integrative and
complementary features of this field by increasing the interaction of the psychology field
with inclusive education within an interdisciplinary framework.
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Yazar(lar)in Beyani

Arastirmacilarin katki orami beyani: Arastirmacilar ¢alismaya esit oranda katki
yapmislardir.

Etik Kurul Karari: Bu makalede sunulan calismanin, derleme olmasi nedeniyle etik kurul
iznine gerek duyulmamaktadir.

Catisma beyani: Arastirmada yazarlar arasinda ya da diger kisi/kurum/kuruluslarla
herhangi bir ¢ikar catismasi bulunmamaktadir.

Destek ve tesekkiir: Bu arastirma icin herhangi bir kurumdan finansal destek
alinmamuistir.



