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ÖZ 

Bağlanma kuramı bireyleri kiĢilerarası iliĢkiler içerisinde incelemektedir. Son 

zamanlarda bağlanma kuramı pek çok araĢtırmaya konu olmasına karĢın özellikle 

eğitim alanında yapılan çalıĢmaların az sayıda olduğu dikkat çekmektedir. Bu 

araĢtırmada, okul öncesi eğitim ortamında öğretmen ve annenin birtakım 

özelliklerinin incelenmesinde yetiĢkin bağlanma boyutlarından (kaygı ve kaçınma) 

yararlanılmıĢtır. AraĢtırmanın amacı, okul öncesi öğretmenlerinin bağlanma 

boyutları ile sınıf yönetimi profilleri ve annelerin ailelerle kurulan iletiĢim ve 

iĢbirliğine iliĢkin öğretmen algıları arasındaki iliĢki ve bu öğretmenlerin sınıflarına 

devam eden 4-5 yaĢ arasındaki çocukların annelerin bağlanma boyutları ile çocuk 

yetiĢtirme tutumları ve ailelerle kurulan iletiĢim ve iĢbirliğine iliĢkin öğretmen 

algıları arasındaki iliĢkinin incelenmesidir. 

AraĢtırmanın örneklemini 2012-2013 eğitim öğretim yılında Kırıkkale ilinde bulunan 

Milli Eğitim Bakanlığına bağlı bağımsız anaokulları ve ilköğretim bünyesinde 

bulunan anasınıflarında görev yapan okul öncesi öğretmenleri (n=230) ile 

sınıflarına devam eden 4-5 yaĢ arasındaki çocukların annelerinden (n=230) 

oluĢmaktadır. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak; öğretmenler için toplam 3 

araç (KiĢisel Bilgi Formu, Yakın ĠliĢkiler Envanteri II, Sınıf Yönetimi Profilleri 

Ölçeği) kullanılmıĢtır. Anneler için ise toplam 4 adet araç kullanılmıĢtır. Bunlar bazı 

demografik bilgileri için KiĢisel Bilgi Formu, Yakın ĠliĢkiler Envanteri II, Çocuk 

YetiĢtirme Anketi, Aile Öğretmen ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Ölçeği (AÖĠĠÖ) Ölçeği 

kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre öğretmenlere ait bağlanma kaygısının sınıf 

yönetiminde tükenmiĢ; bağlanma kaçınmasının ise ilgili sınıf yönetimi profili ile 

anlamlı ve pozitif bir iliĢkisi olduğu bulunmuĢtur. Öğretmenlerin bağlanma kaygısı 

ile annelerin ailelerle kurulan iletiĢim ve iĢbirliğine iliĢkin öğretmen algılarından 
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beklentiler, iĢbirliği ve katılım boyutları arasında anlamlı ve negatif iliĢkileri olduğu 

görülürken; öğretmenlerin bağlanma kaçınmasına yönelik herhangi bir iliĢki 

bulunmamıĢtır. Ġlgili sınıf yönetimi profili ile annelerin iletiĢim ve beklenti 

boyutlarına iliĢkin öğretmen algıları arasında anlamlı ve pozitif iliĢki içinde oldukları 

görülmüĢtür. Demokratik sınıf yönetim profili ile annelerin iletiĢim boyutuna iliĢkin 

öğretmen algıları arasında anlamlı ve pozitif bir iliĢki olduğu görülmüĢtür. Katı sınıf 

yönetimi profili ile annelerin beklentiler, iĢbirliği ve katılım boyutlarına iliĢkin 

öğretmen algıları arasında anlamlı ve pozitif bir iliĢki olduğu ortaya çıkmıĢtır. 

HoĢgörülü sınıf yönetimi profili ile annelerin iletiĢim, beklentiler, iĢbirliği ve katılım 

boyutlarına iliĢkin öğretmen algıları arasında anlamlı ve negatif iliĢki olduğu 

görülmüĢtür. 

Annelerin bağlanma kaçınması ile çocuklarına karĢı cezalandırma davranıĢı 

göstermeleri arasında anlamlı ve pozitif bir iliĢki bulunmuĢtur. Annelerin bağlanma 

kaygısı ile çocuklarından itaat beklentisi içinde olmaları arasında anlamlı ve pozitif 

bir iliĢki olduğu ortaya çıkmıĢtır. Annelerin bağlanma kaygısı ile öğretmenleri 

iletiĢim boyutuna iliĢkin öğretmen algıları arasında anlamlı ve negatif bulunurken, 

iĢbirliği boyutuna iliĢkin öğretmen algıları arasında ise anlamlı ve pozitif bir iliĢki 

olduğu görülmüĢtür. Annelerin bağlanma kaçınması ile öğretmenlere iliĢkin algıları 

arasında iliĢkiye rastlanmamıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına genel olarak baktığımızda bağlanma boyutlarının hem 

öğretmen hem de annelere iliĢkin değiĢkenleri yordayıcı rolü ortaya çıkmıĢtır. 

Bulgular ilgili literatür ıĢığında tartıĢılmıĢ, okul öncesi eğitimcilerine ve 

araĢtırmacılara yönelik önerilerde bulunulmuĢtur. 

Anahtar Kelimeler: Bağlanma boyutları, okul öncesi öğretmen, anne 

 
DanıĢman: Prof.Dr. Berrin AKMAN, Hacettepe Üniversitesi, Ġlköğretim Anabilim 
Dalı, Okul Öncesi Eğitimi Bilim Dalı  
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ABSTRACT 

Theory of attachment is interested in the individuals from the point of interpersonal 

relationships. Recently, although there are many studies on the theory of 

attachment, the number of the studies especially on the field of education is very 

low. In the present study, adult attachment dimensions (anxiety and avoidance) 

are used to research the characteristics of the mothers and teachers in preschool. 

The aim of the study is to analyze the relationship between teacher perceptions of 

family relationships and cooperation and attachments levels and class 

management profiles of preschool teachers. In addition, it is also aimed to analyze 

relationship between mother attachment dimensions of the children at the ages of 

4-5 in the classes, child care methods and teacher perceptions of family 

relationships and cooperation. 

The individuals to be analyzed in the study were chosen from independent 

preschool and preschools found within the scope of primary education under the 

Ministry of National Education. The sample group included preschool teachers 

(n=230) of the mentioned preschools working in the school year of 2012-2013 in 

Kırıkkale and the mothers (n=230) of the children at the ages of 4-5 in the 

classrooms. In order to collect data of the teachers, 3 different measures were 

used (Personal Information Form, Close Relationships Inventory II, Scale of Class 

Management Profiles). As for the mothers, 4 different measures were used. These 

were Personal Information Form, Close Relationships Inventory II, Child Raising 

Questionnaire and The Scale of Communication and Cooperation between Family 

and Teacher in order to obtain the demographical information.  

The results showed that attachment anxiety of the teachers was lost in the class 

management and that attachment avoidance had a significant positive relationship 

with class management profile. Significant negative relationship was found 
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between teacher perceptions of family relationships and cooperation with 

attachment anxiety of the teachers. However, there was no relationship 

concerning teacher attachment avoidance. It was found that there was a 

significant positive relationship between teacher perceptions of mother 

communication and expectation and related class management. There was a 

significant positive relationship between teacher perception of mother 

communication levels and democratic class management system. Strict class 

management had a significant positive relationship with teacher perception of 

mother expectation cooperation and participation. Tolerant class management had 

a significant negative relationship with teacher perception of mother expectation 

cooperation and participation. 

It was found that there was a significant positive relationship between mother 

attachment avoidance and punishing behaviors. Mother attachment anxiety had a 

significant positive relationship with expectation of obedience. While there was a 

significant negative relationship between mother attachment anxiety and teacher 

perception of communication levels, the relationship was significant and positive 

with teacher perception of cooperation levels. There was no relationship between 

mother attachment avoidance and teacher perceptions.  

When the overall results were considered, it could be concluded that attachment 

dimensions has a role in the prediction of the variables related with both the 

teachers and the mothers.  

The results were discussed within the scope of the related literature and advices 

were given to preschool teachers and researchers. 

Keywords: Attachment dimensions, preschool teachers, mothers 
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1. GĠRĠġ  

Bu bölümde araĢtırmada ele alınan problem durumu açıklanmıĢ, problem ve alt 

problemler ifade edilmiĢ, sayıltı, sınırlılıklar, tanımlar belirtilmiĢ ve araĢtırmaya ait 

kuramsal temel sunulmuĢtur. 

1.1. Problem Durumu 

Eğitim doğası gereği kiĢiler arası iliĢkilerin en yoğun Ģekilde yaĢandığı yapılardan 

biridir. Bu yapı içerisinde öğrencilerden, öğretmenlerin rehberliğinde biliĢsel ve 

sosyal birçok görevi yerine getirilmesi beklenmektedir (Davis, 2001). 

Öğretmenlerin profesyonel geliĢimine ek olarak kendi sosyal ve duygusal 

yeterliliklerine ve kiĢiliğine güvenmesi gerekir. Özellikle okul öncesi eğitim 

ortamlarında çocuklarla sürekli etkileĢim halinde olan öğretmenlerin kiĢilik 

özelliklerini yansıtmaları kaçınılmazdır. KiĢilik özellikleri temelli yetiĢkin çocuk 

etkileĢimi araĢtırmalarında yetiĢkinlerin psikolojik olarak sağlıklı, duygularını 

düzenleyebilir olmadıkları durumlarda duygularını kontrol edemeyen dürtüsel ya 

da donuk (tepkisiz) bir profil çizdikleri belirtilmiĢtir (örn: Belsky & Barends, 2002). 

Bu gibi kiĢilik özelliklerine sahip yetiĢkinlerin çocuklar için için bir risk faktörü 

olduğu söylenebilir.  

Bowers ve Soar (1962) sınıf içerisinde, öğretmen çocuk etkileĢiminin sıklığı ve 

duygusal destek verme davranıĢı ile öğretmenin kiĢiliği arasında önemli bir iliĢki 

bulunduğunu belirtmiĢlerdir. Özellikle bu çalıĢmaya katılan katı ve mesafeli olan 

öğretmenlerin sınıf ortamında duygusal destek sağlama ve etkileĢimde bulunma 

sıklıkları daha az bulunmuĢtur. Bununla beraber 1970‟lerde bu konuya iliĢkin ilgi 

azalmıĢtır. Bunun nedeni daha çok yöntemsel sınırlılıklar, etkin öğretmen 

tanımındaki belirsizlik, öğretmenin kiĢiliğini, sınıf ortamını, öğretmen çocuk 

etkileĢimini ve etkin öğretmeni ölçebilecek güvenilir araçların eksikliği olarak ifade 

edilmiĢtir (akt: Thomson, 2011). 

Eğitim ortamlarında giderek artan oranda yapılan kiĢilik testleri öğretmenlerin 

öğrenmeye ve geliĢmeye açık olup olmadıklarının yanı sıra iĢ performanslarının da 

önemli bir yordayıcısı olarak kabul edilmiĢtir (Hurtz & Donovan, 2000; Le, 2010).  
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Eğitim araĢtırmalarında bu konuyla ilgili çalıĢmaların artması okul öncesi 

öğretmenlerinin kiĢilik özellikleri ile ilgili yapılan çalıĢmaların da baĢlamasına 

neden olduğu söylenebilir (Rushton, Morgan & Richard, 2007; Decker & Rimm-

Kaufman, 2008; Deniz & Kesicioğlu, 2012). 

Rushton ve arkadaĢları (2007), öğretmenlerin eğitsel ortamlarda yaĢayacakları 

değiĢim ve geliĢim için gerekli olan uyum davranıĢlarını belirleyen kendi kiĢilik 

özelliklerini bilmesi gerektiğini belirtmiĢtir Bu desteğin onlara sağlanması, öğretim 

davranıĢlarına kiĢilik özelliklerinin nasıl yansıdığı konusundaki farkındalıklarını 

arttıramaya yöneliktir.  

KiĢilik geliĢimi konusunda en önemli kuramlardan biri olan bağlanma kuramına 

göre çocukluk döneminde ebeveynlerle kurulan iliĢkilerin sonucunda çocuk kendisi 

ve baĢkalarına dair zihinsel temsiller oluĢturmakta ve yetiĢkinlikte bu temsillerin 

duyuĢsal, biliĢsel ve sosyal süreçler üzerinde etkili olduğu ileri sürülmektedir 

(Hazan & Shaver, 1994; Mikulincer & Shaver, 2005). Son yıllarda örgütsel yapılar 

içinde kiĢilerarası iliĢkilerin anlaĢılmasında bağlanma kuramından yararlanan 

çalıĢmaların sayılarında artıĢ görülmektedir (örn: Boatwright, Lopez, Sauer, 

VanDerWege & Huber, 2010). 

Eğitim ortamlarında kiĢilerarası iliĢkilerin incelendiği çalıĢmalarda yetiĢkin 

bağlanması temelinde yapılan çalıĢmaların kısıtlı olduğu söylenebilir. Riley (2009), 

sınıf ve branĢ öğretmenleriyle yaptığı araĢmasında yetiĢkin bağlanma stilleri 

temelinde öğretmenlerin öğrencilerle yaĢadığı sınıf içi çatıĢmalara verdikleri 

tepkileri incelemiĢtir. AraĢtırma sonucunda güvesiz bağlanan öğretmenlerin 

öğrencileriyle yaĢadığı çatıĢmalarda daha agresif tutumlar sergilediklerini ifade 

etmiĢtir. 

Riley (2011), öğretmenlerin bağlanma stilleri ile sınıf yönetiminde sergiledikleri 

davranıĢları incelediği kitabında her bir bağlanma stilinin (güvenli, saplantılı, 

kayıtsız, korkulu) öğretmenlerin sınıf içinde farklı tutum içerisinde bulunmasına 

neden olacağını belirtmiĢtir.  

Güvenli (düĢük kaygı ve kaçınma) bağlanan öğretmenler sınıf içerisinde 

öğrencilerini anlamaya yönelik bir tutum içerisinde olmaya eğilimlidirler. 

Öğrencileriyle bir arada olmaktan dolayı mutludurlar. Aralarında kurulan iliĢknin 
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bozulması durumunda bu öğretmenlerin sınıf içinde daha çok toparlayıcı ve 

çözümleyici bir üslup sergileyebilecekleri söylenebilir (Riley, 2011). 

Saplantılı bağlanma stiline (kaygı düzeyi yüksek ve kaçınma düzeyi düĢük) sahip 

öğretmenler ise sınıftaki bazı öğrencileri değerli ve baĢarılı olarak görürken diğer 

öğrencileri değersiz olarak görebilirler. Öğretmenler değerli gördükleri 

öğrencilerden yeterli ilgiyi göremezlerse bu öğrencilere karĢı olumsuz bir tutum 

sergileme eğiliminde olabilmektedirler. Bu olumsuz tutumlarını abartılı bir Ģekilde 

öğrencilere yansıtabiledikleri söylenebilir. Öğretmenin sınıf içinde sergilediği bu 

davranıĢlar sınıf yönetimi konusunda gerekli performansı ortaya koymalarını 

engelleyebilir. 

Kayıtsız bağlanma stiline (kaçınma düzeyi yüksek ve kaygı düzeyi düĢük) sahip 

öğretmenler ise genellikle sınıf içi olumsuz durumlar üzerinde odaklanır (Lewis, 

2006). Öğretmen genellikle öğrencilerinden duygusal olarak uzak kalarak sınıf içi 

olumsuz bir atmosfer oluĢmasına neden olabilir. Bu durumda kaçınan bağlanma 

stiline sahip öğretmenlerin daha çok sınıf yönetimi sorunlarıyla karĢılaĢabilecekleri 

beklenebilir. 

Korkulu (yüksek kaygı ve kaçınma) bağlanma stiline sahip öğretmenlerin hem 

öğrencileriyle yakınlık kurmak istedikleri hem de bundan kaçtıkları söylenebilir. Bu 

özellikle sınıf içi fiziksel yakınlığın gerektiği durumlarda problemlere neden olur. 

Diğer bağlanma boyutlarıyla karĢılaĢtırıldığında ise bu stile sahip bireylerin 

kendilerini çok daha fazla değersiz hissettikleri görülmüĢtür. Bu da onları iĢ 

arkadaĢları, aileleri ve öğrencileri gibi önemli diğerleri tarafından olumsuz 

anlaĢılacağına dair korku duymalarına neden olmaktadır (Riley, 2011; Griffin & 

Bartholomew, 1994; Bartholomew & Horowitz, 1991). Bu öğretmenlerin kendilerine 

ve diğerlerine karĢı beslediği bu korku onların sınıf içinde sorun yaĢama 

olasılıklarını arttırabilir.  

Bağlanma kuramından özellikle okul öncesi eğitim ortamlarında çocukların sosyal 

iliĢkilerinde sergiledikleri davranıĢların incelenmesi bağlamında yararlanılmıĢtır 

(örn: Sroufe, 2005). Olumlu ve sıcak iliĢki kuran öğretmenler öğrencinin okula 

uyumu, sosyal ve akademik yeterliliğini de olumlu anlamda etkileyebilmektedirler. 

Okul ortamına uyum sağlamaya çalıĢırken destekleyici bir öğretmen profiline sahip 

olmayan çocuklar ise akademik baĢarısızlık, sosyal kabul görememe, özel eğitime 
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yönlendirilme ve okulu bırakma gibi konularda ise risk altında olmaya eğilimli 

oldukları söylenebilir (Kerns & Richardson, 2005). Ayrıca Buyse, Verschueren ve 

Doumen (2011) güvensiz bağlanan çocukların öğretmenleriyle kurdukları yakın 

iliĢkilerin sınıfta gösterdikleri davranıĢ problemleri üzerinde azaltıcı bir etkisi 

olduğunu ileri sürmüĢlerdir. 

Ayrıca yapılan araĢtırmalar çocuğa ilk bakım verenle çocuk arasında kurulan 

bağlanmanın öğretmen-öğrenci iliĢkisinde yordayıcı özellikte olabileceğini öne 

sürmektedir (DeMulder, Denham, Schmidt & Mitchell, 2000). Bu görüĢün yanı sıra, 

anne-çocuk iliĢkisinin çocuk-öğretmen iliĢkisinden çok okula uyum ile iliĢkili 

olduğunu savunan görüĢler de yer almaktadır (Pianta, Nimetz & Bennett, 1997). 

Bu bağlamda okul öncesi dönemdeki sosyal geliĢimde en belirleyici olanın 

ebeveyn-çocuk iliĢkisi olduğu düĢünülmektedir (örn: Parke, Coltrane, Duffy, Buriel, 

Dennis, Powers, French & Widaman, 2004). 

Ebeveynlerin çocuğun geliĢiminde uzun süreli ve önemli etkilere sahip olması ve 

toplumsallaĢma sürecindeki ilk çevre olmaları nedeniyle geniĢ bir Ģekilde 

incelenmektedir (Grusec & Davidov, 2007). ToplumsallaĢma, çocuğun 

geliĢimindeki en önemli süreçlerden biridir. Bu süreçte, çocuk bireysel farklılıklarını 

korurken ait olduğu sosyal sistemin davranıĢ kurallarını, inanç ve değerlerini edinir 

ve böylelikle yaĢadığı toplumda uyumlu ve etkili bir Ģekilde var olabilme Ģansını 

yakalamıĢ olur (Durkin, 1995). Doğum ile baĢlayıp bireyin tüm yaĢamı boyunca 

devam eden bu süreçte, özellikle ilk çocukluk dönemindeki etkileĢimler önemli 

görülmektedir. Çocuğun çevresindeki tüm kiĢilerle, en yakın bireylerden 

baĢlayarak, akran, arkadaĢ, öğretmen ve akrabalarıyla olan iliĢkileri, 

toplumsallaĢma sürecini Ģekillendirir. 

Çocukluğun erken yıllarında kurulan iliĢkiler psikolojik geliĢim açısından büyük 

önem taĢır. AraĢtırmacılar, bu dönemdeki olumlu iliĢkisel unsurları ortaya çıkarmak 

amacı ile ebeveynlik davranıĢlarını ve bunların çocuk geliĢimini nasıl ve ne yönde 

etkilediğini uzun süredir incelemektedir (KağıtçıbaĢı, Sunar & Bekman, 2001; 

KağıtçıbaĢı & Ataca, 2005). 

Demokratik ebeveynlerin çocuklarında empati ve sosyal uyum, otoriter 

ebeveynlerin çocuklarına göre daha yüksektir. Ebeveynin baskıcı yapısı ve 

sorgusuz itaat beklentisi, çocuğun toplum içinde gösterdiği olumlu sosyal 
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davranıĢlarını azaltmakta, saldırgan davranıĢ gösterme eğilimini ise arttırmaktadır 

(Eisenberg & Fabes,1998).   

Bu çalıĢmada aileye ait örneklem grubunun annelerde oluĢması, daha çok okul 

öncesi eğitimde yer alan aile katılımında annelerin babalara göre daha çok süreç 

içinde yer almaları ve annelerin ebeveynlik boyutlarının çocuklara olan etkilerinin 

babalarınkine göre daha anlamlı olmasına dayanmaktadır (örn: Sunar, 2009). 

Okul öncesi öğretmenlerin, okul- aile iĢbirliği içinde aktif olarak yer almaları 

beklenen annelerle kuracakları iletiĢimleri önem kazanmaktadır. Bu iletiĢimin gücü 

ve anneler tarafından algılanmasında öğretmenin profesyonel ve kiĢisel 

özelliklerinin yanı sıra annenin kiĢisel ve ebeveynlik özelliklerinin de önemli bir rol 

oynaması beklenmektedir. Ebeveynlik ve bağlanma karĢılıklı olarak birbirlerinden 

etkilenen süreçler olduğu açıktır. Çocukluktaki bağlanma örüntülerinin ergenlik ve 

yetiĢkinlikteki karĢılığını inceleyen araĢtırmalar, erken yaĢlardaki etkileĢim ve 

bakımın kalitesi temelinde oluĢan bağlanma boyutlarının yetiĢkinlikte de baĢta 

ebeveynlik davranıĢları olmak üzere yakın iliĢki dinamiklerini biçimlendirebildiği 

ifade edilmektedir (Hazan & Shaver, 1994; Mikulincer & Shaver, 2007).  

Collins, Ford, Guichard ve Feeney (2006) yaptıkları araĢtırmada bazı kiĢilik 

özelliklerinin bakım verme davranıĢlarını kolaylaĢtırdığını bazı kiĢilik özelliklerin ise 

bakım verme davranıĢlarını zorlaĢtırdığını ileri sürmüĢlerdir. Ġdeal ebeveynliği 

tehdit eden dört temel özellikten bahsetmiĢlerdir. 1). Sosyal beceri eksikliği; yardım 

bekleyen kiĢiden alınan ipuçlarının (mesajların) yanlıĢ değerlendirilmesine neden 

olur 2). Kendi iyilik halindeki yetersizlikler, yardım bekleyen kiĢilere etkili ve planlı 

bir Ģekilde etkileĢim kurma önünde engel oluĢturur. 3). Yardım etme güdüsünün 

eksikliği ise karĢısındaki kiĢinin iyiliğine katkı sunmak konusunda sorumluluk 

almadan kaçınmayı içerir. 4). Yardım davranışlarında bencilce hareket etme 

güdüsüdür. 

Anne duyarlı ve destekleyici olduğunda, çocuk, bakım görmeye değer olduğuna ve 

sevilebilir olduğuna dair bir kendilik algısı oluĢturabilecektir. Bu algı çocuk 

anneden yeterli ölçüde destek ve ilgi görmediğinde ya da bu destek ve ilginin 

tutarsız olma durumunda, çocuk kendisini değersiz hissetmesi Ģeklinede 

geliĢecektir. Bu yaĢantılara sahip çocuklar güvenli olmayan bir bağlanma iliĢkisi 

geliĢtirebilirler (Jeager, Hahn, & Weinraub, 1999).  
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George ve Solomon (2008), yaptıkları boylamsal çalıĢmada bağlanmanın 

kuĢaklararası aktarımını ve ailenin bağlanma stili ve çocuğun bağlanma stili 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. Bu çalıĢmalarının sonucunda çocuklar gibi 

yetiĢkinlerinde kendileri ve baĢkalarına ait tutumlarını belirleyecek genel bir eğilime 

sahip olduklarını ifade etmiĢlerdir. Bu genel eğilimleri onların kiĢilerarası iliĢkiler 

içerisindeki düĢünce kalıplarını belirlediğini ileri sürmüĢlerdir. 

Güvenli bağlanma doğrudan bakım verme davranıĢlarını düzenlemesinin yanı sıra 

empati ve yardım etme güdüsünü ortaya çıkaran psikolojik bir alt yapı sunar. Bu alt 

yapıyla güvenli bağlanan anneler çocukluk yıllarında ideal bakım modelini 

görebildikleri için ideal bakım verme davranıĢlarını sergileyebilmektedirler (Collins 

& Feeney, 2000; Kunce & Shaver, 1994). Güvensiz bağlanan ebeveynler güvenli 

bağlanan ebeveynlere göre ebeveynlik deneyimlerinden daha az keyif alırlar 

(Rholes, Simpson, & Friedman, 2006; Scher & Dror, 2003) .Ayrıca bu ebeveynlerin 

çocuklarına karĢı duyarlı ve hassas bir yaklaĢım içinde olmadıkları ileri 

sürülmektedir (Lieberman, 2004). Bu durumda çocuk duyarlı bir bakıma sahip 

olamayacağı için duygularını düzenleme ve strese karĢı direnç göstereme 

konularında güçlü bir yapı gösteremeyebilir (Applegate & Shapiro, 2005 Hughes, 

2007). Annenin çocuğun davranıĢını ya da neler hissettiğini (düĢünmesi ve 

anlaması) dikkate almaya yönelik verdiği tepkiler annenin bebeğine karĢı vereceği 

tepkiyi Ģekillendirdiği için önemli olduğu ifade edilmektedir (Slade, Grienenberger, 

Berbach, Levy & Locker, 2005). 

Ebeveynlik davranıĢları ile yetiĢkin bağlanması arasındaki iliĢkileri inceleyen 

araĢtırmalar ebeveynlerin kendi çocukluk deneyimlerine paralel bir tutum içinde 

yer aldığını gösteren araĢtırmalar gibi anlamlı ve tutarlı bulgular elde edilmiĢtir. 

Batı ülkelerinde (bireyci kültür) ve Türkiye‟de (toplulukçu kültür) yapılan bu 

çalıĢmalar, güvenli bağlanmaya sahip ebeveynlerin, çocuklarına güvensiz 

bağlanmaya sahip ebeveynlerden daha fazla duygusal sıcaklık, kabul ve ilgi 

gösterdikleri ve daha az psikolojik kontrol uyguladıklarını göstermektedir (Sümer, 

2012). Ancak daha çok bireyci kültürlerin incelendiği bu çalıĢmaların tüm 

sonuçlarının toplulukçu kültürler içinde geçerli olmaması (örn: Sümer & 

KağıtçıbaĢı, 2010), toplulukçu kültürlere ait daha çok çalıĢmanın yapılması 

gerektiğini ortaya çıkarmaktadır. 
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1.2. AraĢtırmanın Amacı ve Önemi 

Bağlanma kuramı bebeklerin kendilerini tehlikelerden koruyacak bir bağlanma 

figürü arayıĢına yönelten psikobiyolojik bir sistemle (bağlanma davranıĢı sistemi) 

dünyaya geldiklerini öne sürer. Bebek çevreden tehdit algıladığında ya da gerçek 

tehdit ve tehlike durumlarında bakıcısına yakın olmak ister. Bu yakınlığı sağlamak 

bebeğe güvenlik ve rahatlık duygusu verir. Bağlanma figürü hakkında güvene 

sahip olan bebek, çevreyi keĢfetmeye karĢı daha giriĢken ve baĢarılı olabilir çünkü 

ne zaman isterse ve ihtiyaç duyarsa, rahatlık ve güvenlik için dönülebilecek bakım 

veren bir kiĢinin (güvenli üs) olduğunun farkındadır. Bebeğin bakımını üstlenen 

kiĢinin çoğunlukla anne olması beklendiği için bu çalıĢmada bakım veren kiĢi 

yerine anne kelimesi kullanılmaktadır. 

Anne çocuğa karĢı duyarlı ve destekleyici olduğunda çocuk bağlanma figürünün 

ulaĢılabilirliğine sağlamlaĢan inancıyla güvenli bağlanma geliĢtirir. Buna karĢın 

annenin ulaĢılamaz ve duyarsız bir tutum içinde bulunması çocuğun aĢırı hareket 

ettirici stratejiler (hyperactivation) (bağlanma kaygısı) ya da hareketsiz hale getirici 

stratejiler (deactivation) (bağlanma kaçınması) kullanmasına neden olduğu ileri 

sürülmektedir (Cassidy & Kobak, 1988). Bu iki farklı stratejinin bireylere bebeklik 

döneminden itibaren kiĢilerarası iliĢkilerde ortaya çıkardıkları temel bazı davranıĢ 

eğilimleri kazandırdığı öngörülmektedir (Mikulincer & Shaver, 2003). Bu davranıĢ 

eğilimlerinin Ģekillenmesinde okul öncesi eğitimin yaygınlaĢmasıyla beraber okul 

öncesi öğretmenlerinin önem ve rollerinin artması düĢünülmektedir. Bu bağlamda 

erken çocukluk döneminde bulunan çocuklar için hayatlarında iki önemli figür olan 

anne ve öğretmenlerin duyarlı ve destekleyici olmaları önemli görülmektedir. 

Anneleriyle güvensiz bağlanan çocuklar okul öncesi öğretmenleriyle de güvensiz 

olarak bağlanma eğiliminde olabilmektedirler (O`Connor & McCartney, 2006) 

Anneleriyle güvenli bağlanan çocuklar ise bu iliĢkilerini devam ettirerek 

öğretmenleriyle de güvenli bağlanma eğiliminde olurlar. Bununla beraber 

anneleriyle güvensiz bağlanan çocukların yarıdan fazlası duyarlı ve ulaĢılabilir 

özellikler taĢıyan öğretmenlerle güvenli bağlanma iliĢkisi geliĢtirebilirler (Silver, 

Measelle, Essex & Armstrong, 2005; Howes & Hamilton, 1992; Goossens & Van 

IJzerdoorn, 1990). Çocuklar için öğretmenleriyle güvenli bir iliĢki kurmaları 



8 

 

psikolojik ve akademik pek çok destekleyici sonucu beraberinde getirebileceği 

söylenebilir.  

Öğretmenlerin özellikle kiĢisel ve sosyal olarak dezavantajlı çocuklar için bu 

sonuçların kazandırılmasında sergileyecekleri destekleyici tutumun önemi oldukça 

yüksektir (Bergin & Bergin, 2009). Çünkü güvensiz bağlanan çocuklar 

öğretmenlerini bir bağlanma figürü olarak görebilirler ve öğretmenler onların ilgi ve 

desteğe olan ihtiyaçlarının karĢılanmasına yönelik güçlü bir kaynak olabilirler 

(Barret & Trevitt, 1991).  

Güvenli bağlanan çocuklar sınıf ortamında öğrenmeye daha hazır ve istekli 

olmaya eğilimlidirler. Çünkü bu çocuklar öğretmenlerini onların ihtiyaç ve ilgilerine 

karĢı daha duyarlı ve destekleyici olarak görebilirler. Kendilerine ve baĢkalarına ait 

oluĢturdukları bu tutumları akademik ve sosyal hayatları için son derece olumlu 

katkılar sunması beklenmektedir. 

Öğretmeniyle güvenli bağlanan çocuğun davranıĢ problemleri azalır ve okula 

uyum ve baĢarısında da artıĢ görülür (Kidwell, Young, Hinkle, Ratliff, Marcus, & 

Martin, 2010; Howes & Ritchie, 2002; Davis & Dupper, 2004). Pianta ve LaParo 

(2003) eğitim programlarının kalitesinin değerlendirilmesinde öğretmen ve 

çocuklar arasında kurulacak olan pozitif iliĢkinin çok önemli bir unsur olarak 

görülmesi gerektiğini ifade etmiĢlerdir. 

Öğretmenlerin eğitim ortamlarında yürütmeleri beklenen iliĢkiler içerisinde birtakım 

bireysel farklılıklar ortaya koyacağı düĢünülmektedir. Bu bireysel farklılıkları 

hakkında bilgi vermesi beklenen bağlanma boyutlarının sınıf içindeki davranıĢ 

eğilimlerine ve velilerle (annelerle) kurdukları iletiĢimin destekleyiciliğine etki 

edeceği düĢünülmektedir. Ortaya çıkacak sonuçların okul öncesi öğretmenlerinin 

mesleki geliĢim ve performanslarına odaklanılacak çalıĢmalara ıĢık tutması 

beklenmektedir. 

Okul öncesi eğitim hedeflerinin gerçekleĢtirilmesinde önemli bir rol oynaması 

beklenen annelerin bakım verme davranıĢları bağlanma boyutları temelinde 

farklılaĢmaktadır (Kunce & Shaver, 1994). Bu bağlamda annelerin bağlanma 

boyutları temelinde çocuk yetiĢtirme tutumlarının farklılaĢacağı tahmin 

edilmektedir. Ayrıca annelerin belirlenen birtakım özelliklerinin öğretmlerin 
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kendileriyle kurdukları iletiĢim ve iĢbirliğine dönük algısı üzerinde etkisinin olduğu 

düĢünülmektedir. 

Bu çalıĢmada söz konusu dinamik içinde yer alan değiĢkenlerin birbirlerini 

açıklama düzeylerinin belirlenmesinin, özellikle okul öncesi eğitimde yetiĢkin 

etkileĢiminin, yetiĢkinlerin sahip olduğu bir takım özellikler bağlamında açıklanması 

öngörülmektedir. Bu etkileĢimin boyutlarının belirlenmesi içinde anne- öğretmen 

iliĢkisini açıklamak ve tartıĢmak için özellikle bağlanma kuramından yararlanılması 

planlanmaktadır. Öğretmenlerin bağlanma boyutlarının sınıf yönetimi profilleri ve 

annelerin öz bildirimlerine dayalı olarak ölçülen ailelerle kurdukları iletiĢim ve 

iĢbirliği özellikleri arasındaki iliĢkinin incelenmesi amaçlanmaktadır. Ayrıca bu 

araĢtırmanın ikinci örneklemini oluĢturan annelerin bağlanma boyutlarının hem 

çocuk yetiĢtirme tutumları üzerindeki etkisi hem de öğretmenleri ailelerle kurdukları 

iletiĢim ve iĢbirliği özellikleri arasındaki iliĢkinin incelenenecektir. 

1.3. Problem Cümlesi 

Okul öncesi öğretmenlerinin bağlanma boyutlar ile sınıf yönetiminde 

benimsedikleri profil ve annelerin ailelerle kurulan iletiĢim ve iĢbirliği/ne (Not: 

“rollerine” ifadesi uygun olur mu?) iliĢkin öğretmen algıları arasında anlamlı bir 

iliĢki ve bu öğretmenlerin sınıflarına devam eden 4-5 yaĢ arasındaki çocukların 

annelerinin bağlanma boyutlarının, çocuk yetiĢtirme tutumları ve annelerin ailelerle 

kurulan iletiĢim ve iĢbirliğine iliĢkin öğretmen algıları arasında anlamlı bir iliĢki var 

mıdır? 

1.3.1. AraĢtırma Alt Problemleri 

1. Okul öncesi öğretmenlerinin bağlanma boyutları 

a. medeni durumlarına 

b. çocuk sahibi olmalarına göre farklılaĢmakta mıdır? 

2. Okul öncesi öğretmenlerinin sınıf yönetimi profilleri; 

a. medeni durumlarına 

b. çocuk sahibi olmalarına  

c. yaĢlarına 
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d öğrenim düzeyleri 

e hizmet sürelerine göre farklılaĢmakta mıdır? 

3. Okul öncesi öğretmenlerinin bağlanma boyutları ile sınıf yönetim profilleri 

arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

4. Okul öncesi öğretmenlerinin bağlanma boyutları ile annelerin ailelerle kurulan 

iletiĢim ve iĢbirliğine iliĢkin öğretmen algıları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

5. Okul öncesi öğretmenlerinin sınıf yönetim profilleri ile annelerin ailelerle kurulan 

iletiĢim ve iĢbirliğine iliĢkin öğretmen algıları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

6. Annelerin çocuk yetiĢtirme tutumları ile bağlanma boyutları arasında anlamlı bir 

iliĢki var mıdır? 

7. Annelerin bağlanma boyutları, ailelerle kurulan iletiĢim ve iĢbirliğine iliĢkin 

öğretmen algıları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

8. Annelerin çocuk yetiĢtirme tutumları ile ailelerle kurulan iletiĢim ve iĢbirliğine 

iliĢkin öğretmen algıları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

9.a Annelerin yaĢlarına, evlilik sürelerine ve çalıĢma durumlarına göre çocuk 

yetiĢtirme tutumları ile ailelerle kurulan iletiĢim ve iĢbirliğine iliĢkin öğretmen 

algıları arasında anlamlı bir iliĢki var mıdır? 

1.4. Sayıltılar 

AraĢtırmanın sayıltıları aĢağıda yer almaktadır. 

1. AraĢtırmada kullanılan örneklemin evreni temsil ettiği varsayılmıĢtır. 

2. AraĢtırmaya katılan okul öncesi öğretmenlerinin ve onların velileri olan 

annelerinin kendilerine verilen tüm ölçme araçlarını içtenlikle yanıtladıkları 

varsayılmıĢtır. 

1.5. Sınırlılıklar 

AraĢtırmanın sınırlılıkları aĢağıda yer almaktadır. 

1. Bu araĢtırma 2012- 2013 eğitim yılı bahar döneminde Kırıkkale ilinde okul 

öncesi öğretmeni olarak çalıĢan ve bu öğretmenlerin sınıflarına devam eden 4-5 

yaĢ çocuklarının annelerinden toplanan verilerle sınırlıdır. 
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2. Okul öncesi öğretmenleri ve bu öğretmenlerin sınıflarına devam eden 4-5 yaĢ 

çocuklarının annelerinin ölçülen tüm özellikleri kullanılan ölçme araçlarıyla 

sınırlıdır. 

3. AraĢtırmada yer alan tüm veriler öz-bildirime dayalı olarak elde edilmiĢtir. 

4. AraĢtırma kesitsel araĢtırma yönteminin tüm sınırlılıklarını içermektedir 

1.6 Tanımlar 

AraĢtırmada yer alan bazı kavramların tanımları aĢağıda verilmiĢtir. 

Öğretmen: Ġlköğretim ve bağımsız anaokullarında görev yapan okul öncesi 

öğretmenleridir. 

Anne: 4-5 yaĢ anasınıfına devam eden öğrencilerin anneleridir. 

Bağlanma Kaygı Boyutu (bağlanma kaygısı): Terk edilme veya reddedilme 

korkusunu içeren bir bağlanma biçimidir (Brennan, Clark ve Shaver, 1998). Kaygılı 

bağlanan birey davranıĢlarını kontrol etmekte güçlük yaĢar ve yakın iliĢkide olduğu 

kiĢiye ihtiyaç duyduğunda ulaĢamayacağı konusunda davranıĢıdır. Bağlanma 

Kaçınma Boyutu (bağlanma kaçınması): BaĢkalarına yakın olma veya bağımlı 

olma ile ilgili kaçınmayı, duygusal bağımsızlığı sürdürmeyi içeren bir bağlanma 

davranıĢıdır(Brennan, Clark & Shaver, 1998). 

1.7. AraĢtırmanın Kuramsal Temeli 

Bu bölümde öncelikle bağlanma kuramı, ele alınmıĢtır. Daha sonra ise sınıf 

yönetimi, aile katılımı ve çocuk yetiĢtirme tutumları ile ilgili olarak kavramsal bilgiler 

sunulmuĢtur.  

1.7.1. Bağlanma Kuramı  

Bağlanma kuramının temeli bebek ve anne arasındaki iliĢkilerin incelenmesine 

dayanır. Bu kuramın kurucusu olarak bilinen John Bowlby psikanalitik kuram ve 

Klein‟nin nesne iliĢkileri kuramı ilkelerine göre yetiĢen bir çocuk psikiyatristidir. 

Bowlby çocukların yakın, sıcak ve sürekli bir iliĢkiye ihtiyaç duyduklarını, mevcut 

kuramlar ıĢığında (örn Tüm iliĢkilerdeki temel motivasyonun doğrudan ya da 

dolaylı olarak libidinal ihtiyaçların tatmininden kaynaklandığı görüĢü) ele 

alınmasında pek çok eksiklikler olduğunu belirtmiĢtir (Keklik, 2005; 

Bretherton,1992;).  
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Bowlby diplinlerarası bir bakıĢ açısıyla bu kuramı geliĢtirmiĢtir. Lopez (1995), Jean 

Piaget (1950,1972) ve Erik Erikson (1968)‟un geliĢim kuramı; Konrad Lorenz 

(1952), Harlow ve Zimmerman (1959)‟ın etoloji araĢtırmaları ve Ludwig von 

Bertallanffy (1968) „nın genel sistem kuramından yararlandığını ifade edilmektedir 

(akt: Keklik, 2005). 

Bağlanma kuramı geleneksel olarak geliĢimde kabul edilen “dürtü kontrol modeli” 

yerine kiĢilerarası iliĢkilere odaklanan “davranıĢ kontrol sistemleri” modelini 

kullanmıĢtır. Böylelikle bu sistem bireyin geliĢiminde kiĢilerarası iliĢkilerin önemini 

vurgulamıĢtır (Uluç, 2012). 

Bebekler korunmalarının ve güvenliklerinin sağlanmasına yönelik arayıĢı sağlayan 

bir davranıĢ sistemi ile doğar. Bu durum evrensel olarak insanların duygusal 

bağlara yönelik ihtiyacının bir kaynağıdır. Bebek özel bağlanma davranıĢlarını 

(ağlamak, yapıĢmak) gösterdiğinde, karĢısındaki bakım veren kiĢide bebeğin 

bağlanma davranıĢlarını destekleyici yetiĢkin bağlanma davranıĢlarını (dokunmak, 

tutmak, avutmak) karĢılıklı olarak gösterir. Bağlanma davranıĢının en önemli 

amacı bebek korku içindeyken,  bakım veren kiĢiye bağlı olarak geliĢtirdiği 

güvende olma duygusudur. Tekrarlara dayanan bu etkileĢimler, çocuk tarafından 

baĢkaları ve kendileri hakkında yargılar geliĢtirmeye baĢlar (Bretherton, 1992). 

Bowlby (1980), tehlike içeren koĢullar altında bebekle anne (bakıcı) arasında 

yakınlığı korumak üzere geliĢmiĢ olan bir bağlanma davranıĢı sisteminin varlığını 

öne sürmüĢtür. Bebekler uzun bir süre bakıma ve korunmaya gereksinim 

duymaları nedeniyle kendileri için önemli diğerlerine bir baĢka deyiĢle bağlanma 

figürlerine yakın olma arzusu ve bu yakınlığı korumalarını sağlayacak bir 

davranıĢlar dizisiyle (bağlanma davranıĢları) dünyaya gelirler. Yakınlık arama, 

bireyi çevresindeki fiziksel ve psikolojik tehlikelerden korumak ve stresini azaltmak 

için düzenlenmiĢ olan bir duygu düzenleme aracıdır. Bebekler bağlanma 

figüründen ayrılmayı kendileri için tehdit olarak algıladıklarından dolayı onun 

koruyucu alanı içinde kalmaya çalıĢırlar. Bağlanma figürü, bebek korktuğunda ona 

güven ve cesaret veren bir güvenli sığınak görevi görür. Bağlanma oluĢtuktan 

sonra bebek anneyi, çevreyi keĢfetme sırasında güvenli üs olarak kullanmaya 

baĢlar. Bowlby‟e göre bebeğin bağlanma davranıĢlarına annenin verdiği tepkiler 

sadece stresi azaltmakla kalmaz, aynı zamanda bebeğin özerklik geliĢtirmesine de 
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olanak sağlar Yakınlık arama, güvenli sığınak ve güvenli üs olarak adlandırılan bu 

üç temel özelliğin bağlanma iĢlevini ortaya koymaktadır (Shaver, Hazan & 

Bradshaw, 1988; Hazan & Shaver, 1994). 

Bowlby‟nin farklı bakım boyutlarının çocukta farklı bağlanma örüntülerinin 

geliĢmesine neden olduğu hipotezini test etmek için Ainsworth ev ortamında yer 

alan kabul/ret, iĢbirliği/müdahale, ulaĢılabilirlik/ihmalkârlık gibi pek çok anne 

tepkilerini gözlemlemiĢtir (Goldberg, Grusec & Jenkins, 1999). Bu çalıĢmalarda 

Uganda‟da bulunan 18 anne ve bebek arasındaki bağ gözlemleyerek bağlanma 

yapılarını araĢtırmıĢtır. Daha sonra 26 anne-bebek ile bir yıl süren yoğun 

çalıĢmalara baĢlamıĢtır. Burada yaptığı çalıĢmalar sonucunda anne bebek 

arasında bağlanmayı gözlemleyen çalıĢmalarda geniĢ bir biçimde kullanılan 

„yabancı durum deneyini‟ yayınlamıĢtır (Ainsworth & Wittig,1969). Bu prosedür 

bebeklerin çevrelerini keĢfedici davranıĢta bulunmasıyla ilgili olarak 3 dakikalık 8 

farklı durum karĢısında 12-18 aylık bebeğin annesiyle etkileĢimleri sonucunda 

çocuğun stres durumlarıyla baĢ etme yapılarının gözlemlenmesini içerir. Bu 

etkileĢimlerin içeriğinde anne-bebek etkileĢimi, bebek-yabancı etkileĢimi ve 

annenin odayı terk etmesini izleyen iki tekrar birleĢme sahnesi yer alır. 

Bebeklerin bu ayrılma/kavuĢma durumları karĢısında verdikleri tepkilerin 

gözlemlenmesiyle belirli bağlanma örüntülerine sahip oldukları önerilmiĢtir. Bu 

gözlemlenen davranıĢlarda kullanılan stratejiler anne-bebek arasındaki 

etkileĢimlerin tekrarlanmasıyla oluĢur. Özellikle kavuĢma esnasında yapılan 

gözlemin temel belirleyicisi bebeğin davranıĢlarıdır. Bu sırada bebekten anneye 

yaklaĢıp onun tarafından sakinleĢtirildikten sonra, oyun oynaması ve çevreyi 

keĢfetmesi beklenir. Bebek davranıĢları: yakınlık arayıĢı, yakınlığı sürdürmek, 

kaçınan davranıĢ, direnç(protesto/öfke), uzaktan etkileĢim, keĢfedici hareketler, 

keĢfedici uygulamalar (oyuncak) ve ağlama. Ainworth yaptığı çalıĢmanın 

sonuçlarına göre A, B, C olarak 3‟lü bağlanma kategorisi oluĢturmuĢtur A) 

Kaçınan-güvensiz, B) Güvenli, C) kaygılı-güvensiz olarak tanımlanmıĢtır 

(Ainsworth, Blehar, Waters, & Wall, 1978). 

Main ve ve Solomon (1986) bu kategoriye dördüncü bir boyut olan dağınık/ 

organize olmamıĢ (disorganized) bağlanmayı eklemiĢtir. Bu tarz bağlanmada, 

çocukta birbiriyle çeliĢen davranıĢlar (örn: yaklaĢma ve kaçınma) eĢzamanlı olarak 
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görülür. Çocuğun bu davranıĢları, annenin çocukla olan iliĢkisinde hem korku hem 

de güven yaratan çeliĢkili davranıĢları birarada göstermesi ile açıklanmıĢtır (Main 

& Hesse, 1990). 

Ainsworth ve arkadaĢları (1978), güvenli bağlanma biçimine sahip çocukların 

annelerini genelde duyarlı ve çocuklardan gelen isteklere olumlu tepkiler veren 

kiĢiler olarak tanımlamıĢlardır Bu çocuklar, yeniden anneleri ile bir araya geldikten 

sonra kolayca sakinleĢerek çevreyle ilgilenmeye ve çevreyi keĢfetmeye devam 

etmektedirler. Kaygılı/kararsız bağlanma biçimi içinde sınıflandırılan çocuklar, 

annelerinden ayrıldıklarında yoğun bir kaygı, gerilim ve kızgınlık hissetmektedirler. 

Bu çocuklar, yabancı ile iletiĢimi reddetmekte, anneyle yeniden bir araya geldikten 

sonra kolaylıkla sakinleĢmemekte ve çevreyle ilgilenme yerine annelerine sıkıca 

yapıĢıp onunla birlikte olmak istemektedirler. Kaçınan bağlanma biçimi sergileyen 

çocuklar ise, anneden ayrılmaktan çok fazla etkilenmemekte, tekrar onunla bir 

araya geldikten sonra da anneleri ile iliĢki kurmaktan kaçınarak dikkatlerini daha 

çok oyuncaklara verdikleri görülmektedirler.  

Bağlanma kuramına göre, yaĢamın ilk yıllarında annenin çocuğa verdiği tepkilere 

bağlı olarak, çocuk kendisine ve baĢkalarına iliĢkin zihinsel modeller oluĢturur ve 

bu zihinsel modeller daha sonraki yıllarda yakın kiĢilerarası iliĢkiler için bir rehber 

ve model, görevi görür. Bowlby (1980), zihinsel modeller ya da “içsel çalıĢan 

modeller” (internal working model) adını verdiği bu beklentilerin tamamen 

anne/baba ya da bakıcı davranıĢlarıyla Ģekillendiğini ileri sürmüĢtür. Bağlanma 

deneyimleri temelinde geliĢen zihinsel modeller iki ana boyut içermektedir. Bunlar; 

1. Bağlanma figürünün genel olarak korunma ve destek çağrılarına karĢılık veren 

biri olarak görülüp görülmediği, 

2. KiĢinin kendisini baĢkaları, özellikle de bağlanma figürü tarafından dikkate ve 

sevilmeye değer birisi olarak görüp görmediğidir (Holmes, 1993). 

Bowlby bu temsili Ģemaların özellikle stresli durumlarda aktif hale geldiğini ileri 

sürmüĢtür. Bununla birlikte bunların çalıĢan modeller olduğunu düĢünmüĢtür. 

Çünkü içsel değerlendirmeleri ve kiĢiler arası davranıĢları geliĢimin erken 

döneminde uyuma yardımcı olacak Ģekilde örgütlenir ve böylece bireyin sonraki 

sosyal yaĢantılarını Ģema-tutarlı biçimde Ģekillendirirler (Lopez, 1995). 



15 

 

Ġçsel çalıĢan modeller (Ģemalar), çevrenin güvenilebilir olarak algılanmasına etki 

eder. Bu zihinsel yapılar çocuğun sonraki etkileĢimlerinde gelen sosyal mesajları 

düzenlemesine ve yorumlamasına yardımcı olur (Goldberg, Grusec, & Jenkins, 

1999). BaĢka deyiĢle, içsel çalıĢan modeller, bireyin yaĢamının erken 

dönemlerinde bağlanma figürüyle olan deneyimleri aracılığıyla oluĢan anılarını ve 

inançlarını yansıtır. Bağlanma figürü çocukla etkileĢiminde destekleyici ve iĢbirliği 

içinde olduğunda çocuk hem baĢkalarıyla iliĢkilerinde olumlu iliĢkiler kurmasını 

hem de güven ve yeterlik duygusuyla çevresini keĢfetmesini sağlayacak içsel 

çalıĢan modeller geliĢtirir. Ġçsel çalıĢan modellerin değiĢime dirençli hale 

gelmelerine katkı sağlayan kendini doğrulayıcı özellikleri vardır; bu modellere 

dayanan davranıĢlar onları pekiĢtirecek sonuçlar ortaya çıkartır (Collins & Read, 

1994). Örneğin baĢkalarının kendisini önemsemediğine inanan birisi pek çok 

durumda savunmacı ve tepkisel davranıĢlar sergileyebilir, bunun sonucu olarak 

gereksinimlerinin karĢılanma olasılığını azaltabilir ve olumsuz benlik ve baĢkaları 

modelleri pekiĢtirilmiĢ olur. 

Her birey olayları algılamada, geleceğe dair yaptığı tahmin ve planlarında 

kullanmak üzere kendisine ve dünyaya ait içsel çalıĢan modellere sahiptir (Bowlby, 

1973).Ġçsel çalıĢan modeller her bir iliĢki bağlamında tekrar yapılanmaya müsait 

yapısından dolayı kurulan yeni iliĢkilerin önceki olumsuz deneyimler üzerinde 

düzeltici etki oluĢturmasına olanak sağlayabilir.  

Ayrıca son zamanlarda bağlanma araĢtırmalarda kuramın önerdiği doğuĢtan gelen 

birtakım eğilimlerimiz daha çok bilimsel verilerle desteklenmektedir. Bağlanma 

kuramını bir duygu düzenleme kuramı olarak tanımlanmaya baĢlanmıĢtır. Anne ve 

bebek arasındaki iliĢkinin destekleyici ve sıcak olmasının hem beyin hem de 

duygu düzenleme geliĢimine olan büyük katkısı ifade edilmektedir (Schore, 2005; 

Siegel, 2012). 

1.7.1.1. YetiĢkinlikte Bağlanma  

Bowlby çalıĢmalarını çoğunlukla çocukların anneleriyle iliĢkileri üzerine 

yoğunlaĢtırmıĢ olsa da bağlanma kuramının sadece bir geliĢim kuramı olmadığını, 

bağlanma sisteminin beĢikten mezara kadar etkili olduğunu ısrarla vurgulamıĢtır. 

Bebek için güvenli bağlanma sadece hayatta kalmayı sağlamayıp ilerde kuracağı 

yakın iliĢkileri Ģekillendiren bir yapıya sahiptir. Ġnsanoğlunun bağlanma serüveni 
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sadece bebeklikle sınırlı kalmayıp romantik iliĢkileri, partnerleri ve arkadaĢları gibi 

kiĢilerle hayat boyu devam eder. Güvenli bağlanma, bireyin yaĢam kalitesini 

arttıran, hayattan daha memnun, mutlu ve sağlıklı hale getiren bir sistemdir 

(Mikulincer & Shaver, 2007). 

Bireyler için tatmin edici iliĢkiler yaĢamın anlamlı olarak algılanmasına katkı 

sağlayan önemli bir kaynak olarak görülmektedir. Bunun tam tersi iliĢkiler ise 

bireyler için psikolojik ve fizyolojik rahatsızlıklar için bir risk kaynağı olabilmektedir 

(Bartholomew, 1990). 

YetiĢkin bağlanma biçimleri üzerine araĢtırmalar ilk defa Main, Kaplan ve Cassidy 

(1985) tarafından yapılmaya baĢlanmıĢtır ve erken dönem iliĢkilerin tanımı ve 

bağlanmayla iliĢkili olayları ve yetiĢkinlerin bu iliĢkileri algılayıĢ Ģekilleriyle yetiĢkin 

kiĢiliğini etkileyen olayları sorgulayan YetiĢkin Bağlanma GörüĢmesi adında bir 

değerlendirme ve ölçüm aracı geliĢtirmiĢlerdir. Main ve arkadaĢları (1985) YetiĢkin 

Bağlanma GörüĢmesi‟ni ebeveynin bağlanmaya dair kendilik zihinsel temsilinde 

saklı olan güvenliği değerlendirmek için kullanmıĢlardır.  

Konunun önemi nedeniyle birçok araĢtırmacı, erken dönem bağlanma boyutları ile 

sonraki yakın iliĢkiler arasındaki bu bağı araĢtırmıĢlardır (Brennan & Shaver, 1995; 

Collins & Read, 1990; Feeney & Noller, 1990, Hazan & Shaver, 1987; Kirkpatrick 

& Davis, 1994; Simpson, 1990).  

Hazan ve Shaver (1987), yetiĢkinlikte romantik iliĢkilere bağlanma örüntülerinin, 

yakın iliĢkilerin pek çok yönü ile açıklanabileceğini ileri sürmüĢlerdir. Çünkü onlar 

erken dönemlerde geliĢen bağlanma boyutları ve zihinsel temsillerin, yasamın 

daha sonraki dönemlerinde de etkili olduğuna ve bireylerin romantik iliĢki, romantik 

eĢ ve benlik değerlendirmelerinde belirleyici bir role sahip olabileceğini ifade 

etmiĢlerdir. Bununla birlikte bağlanma kuramının yetiĢkinlikteki romantik iliĢkilerini 

anlamak için o güne kadar yapılmıĢ tüm sınıflamalardan daha sağlam bir çerçeve 

sağladığını öne sürmüĢlerdir. Romantik iliĢkinin gerçekte çocukla-bakıcısı 

arasındaki bağlanmayla önemli ölçüde benzerlik gösteren bir bağlanma süreci 

olduğunu savunmuĢlardır. Romantik iliĢkiyi, bağlanma, bakım verme, cinsel/üreme 

davranıĢsal sistemlerinin etkileĢimini kapsayan bir bağlanma süreci olarak 

kavramsallaĢtırmıĢlardır. 
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Hazan ve Shaver (1994), çocuk ve ebeveyn arasındaki bağlanma ile eĢler 

arasındaki bağlanma arasında benzerliklerin yanı sıra farklılıkların da olmasına 

rağmen, bağlanma kuramının, yetiĢkinlikteki yakın iliĢkileri açıklamada bir model 

oluĢturacağını öne sürer. Hazan ve Shaver‟in (1987) çalıĢmaları, romantik aĢkın 

bağlanma olarak kavramlaĢtırılmasına destek sağlamıĢ ve Ainsworth‟un 1978‟de 

bebeklerin bağlanma boyutlarıne yönelik tanımlamasını yaptığı üç bağlanma 

stilinin (güvenli ve kaygılı-kararsız ve kaçınan bağlanma boyutları) yetiĢkinlerin 

romantik iliĢkilerinde de var olduğunu göstermiĢtir.  

Güvenli bağlanma stiline sahip bireyler kendilerine ve baĢkalarına güvene değer 

görürler. Bu kiĢilerin benlik ve baĢkalarına iliĢkin düĢünceleri: “Sevgilimle kolaylıkla 

yakınlık kurabiliyorum. Rahatlıkla ona bağlanabiliyorum ve o da bana 

bağlanabiliyor. Terk edilmekten ya da bir baĢkasının bana çok yakınlaĢmasından 

endiĢelenmiyorum”. 

Kaygılı-kararsız bağlanma stiline sahip bireyler kendilerine iliĢkin değersizlik 

duygusu içindedir. “Bu bireyler baĢkaları tarafından sürekli reddedilme korkusu 

yaĢarlar tarafından da benlik ve baĢkalarına iliĢkin düĢünceleri: Sevgilimin benimle 

yakınlık kurmakta isteksiz olduğunu düĢünüyorum. Onunla olan iliĢkimde kendimi 

rahat ve yeterli olarak görmüyorum”. 

Kaçınan bağlanma stiline sahip bireyler kendilerini sosyal anlamda rahat 

hissedemezler. “Bu bireyler benlik ve baĢkalarına iliĢkin düĢünceleri: BaĢkalarıyla 

rahatlıkla yakınlık kuramıyorum ve bağlanmakta güçlükler yasıyorum. Sevgilim 

bana çok yakın olduğunda sinirleniyorum. Benim istediğimden daha fazla benimle 

yakınlık kurmak istediğini düĢünüyorum”. 
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Benlik Modeli (Bağımlılık/Kaygı) 

  

BaĢkaları Modeli    

(Kaçınma) 

 

 

 

 

 

ġekil 1.1. Dörtlü Bağlanma Modeli (Bartholomew & Horowitz, 1991)  

 

Daha sonra Bartholomew ve Horowitz (1991), benlik ve baĢkaları modelleri 

temelinde, Hazan ve Shaver‟in (1987) üçlü modelinden farklı olarak biri güvenli ve 

üçü güvensiz (saplantılı, kayıtsız ve korkulu) olmak üzere dört bağlanma stili 

tanımlamıĢlardır (Bknz: ġekil-1). Dörtlü Bağlanma Modeli (DBM) olarak 

adlandırdıkları bu sınıflandırmalarını Ģu Ģekilde açıklamıĢlardır 

“Güvenli bağlanma stili”, olumlu benlik ve olumlu baĢkalarının bileĢimini içeren 

bağlanma stili olarak tanımlarlar. Bu bağlamda güvenli bağlanma stiline sahip 

kiĢiler, olumlu benlik algısına sahiptirler ve kendilerini sevilmeye, ilgi gösterilmeye 

değer görmektedirler. Güvenli kiĢiler, baĢkalarının güvenilir, ihtiyaç duyulduğunda 

destek veren, ulaĢılabilir ve iyi niyetli olduğu beklentisine sahiptirler. Bu özellikleri, 

onlara baĢkalarıyla yakınlık kurma konusunda rahat olmalarını sağlarken aynı 

zamanda özerk kalmalarına yardımcı olur. Bu tanımlama, Hazan ve Shaver‟in 

(1987) tanımladığı güvenli bağlanma stili tanımına uymaktadır. 

“Saplantılı bağlanma stili”, olumsuz benlik ve olumlu baĢkaları modellerinin 

birleĢimi seklinde tanımlanmaktadır. Saplantılı bağlanma stili, Hazan ve Shaver‟in 

1987‟deki kaygılı-kararsız stiliyle aynı yapıyı temsil eder. Bu stil, kendini sevilmeye 

değer bulmama veya değersizlik duyguları ile baĢkalarına iliĢkin olumlu 

değerlendirmeleri içerir. Bu özellikleri nedeniyle saplantılı kiĢiler, yakın iliĢkilerinde 

devam eden Ģekilde kendini kanıtlama ve doğrulama eğilimi içindedirler. Bu 

GÜVENLĠ 

Yakınlık kurmada rahat ve 

özerk 

 

SAPLANTILI 

BaĢkalarına bağımlı 

KAYITSIZ 

Yakınlığa karĢı kayıtsız 

ve karĢıt-bağımlı 

 

KORKULU 

Yakınlıktan korkan ve 

sosyal açıdan kaçınan 
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kiĢilerin iliĢkilerine dair beklentileri pek de gerçekçi değildir ve gerçekçi olmayan 

beklentilerinin, doğal olarak, istedikleri düzeyde karĢılanmaması nedeniyle sürekli 

olarak iliĢkileriyle takıntılı bir tutum sergilerler. 

“Korkulu bağlanma stili”, olumsuz benlik ve olumsuz baĢkaları modelleri ile 

tanımlanmaktadır. “Korkulu bağlanma stili”, güvenli bağlanma stilinin karĢıtıdır. Bu 

kiĢiler, bireysel değersizlik duyguları yasamaktadırlar ve baĢkalarının güvenilmez 

ve reddedici olduğu beklentisine sahiptirler. Kendilik değerlerinin onaylanması için 

baĢkalarına yüksek düzeyde bağımlıdırlar fakat bununla birlikte baĢkalarına iliĢkin 

olumsuz beklentileri nedeniyle muhtemel reddedilme acısından kaçınmak için 

yakınlık kurma konusunda isteksiz ve/veya tereddütlüdürler.  

“Kayıtsız bağlanma stili”, kendini değerli görme ve baĢkalarına karĢı olumsuz 

tutuma sahip olmanın karıĢımı ile tanımlanmaktadır. Kayıtsız bağlanma stiline 

sahip kiĢiler, baĢkalarına duyulan gereksinimi ve yakın iliĢki ihtiyacını ve 

gerekliliğini tepkisel bir biçimde reddederler ve özerkliğe aĢırı derecede önem 

verirler. 

Dörtlü Bağlanma Modeline göre, dört bağlanma stili “iliĢkilerde bağımlılık” (kaygı) 

ve “yakınlıktan kaçınma” (kaçınma) boyutlarında da farklılıklar göstermektedir 

(Bartholomew & Horowitz, 1991; Sümer ve Güngör, 1999). Bağımlılık, içselleĢmiĢ 

ve baĢkalarının onayından görece bağımsız benlik değeri ile baĢkalarının onay ve 

takdirine dayanan benlik değeri arasında değiĢebilmektedir. Yakınlıktan kaçınma, 

kiĢilerin, hoĢ olmayan sonuç beklentileri nedeniyle baĢkalarıyla yakın bağlantılar 

kurmaktan kaçınmaları anlamına gelmektedir. Kayıtsız ve korkulu bağlanma stiline 

sahip bireyler, kaçınma bağlamıasnda birbirlerine benzerlerken bağımlılık 

açısından farklılaĢırlar. Saplantılı ve korkulu stile sahip kiĢiler, olumlu benlik değeri 

için baĢkalarına gereksinim duyma konusunda birbirlerine benzerlerken, yakınlık 

kurma isteği açısından farklılaĢmaktadırlar. Saplantılı kiĢiler, bağlılık 

gereksinimlerini karĢılamak için sürekli baĢkalarına ulaĢma çabası gösterirlerken, 

korkulu bağlananlar reddedilme kaygısı nedeniyle yakınlıktan kaçınırlar. 

Boyut temelli ölçümler kategorik ölçümlerden daha yüksek yordama gücüne sahip 

olduğu için (Fraley, Waller & Brennan, 2000; Sümer, 2006) bu araĢtırmada boyut 

temelli bağlanma ölçümü kullanılmıĢtır. Bu boyutlar güvensiz bağlanmaya ait iki 

boyutu (kaygı ve kaçınma) ortaya çıkarmaktadır. Bağlanma kaygısında bireyler 



20 

 

bağlanma figürleriyle aralarında psikolojik mesafeyi en aza indirmek isterler. 

Bağlanma kaçınmasında bireyler de kendi kendilerine yetmeye eğilim 

göstermektedirler. 

Bağlanma boyutları (kaygı ve kaçınma) genel olarak psikolojik sağlık ve özellikle 

iyilik halinin önemli bir bileĢenidir (Mikulincer & Shaver, 2007; Van IJzendoorn & 

Bakermans-Kranenburg, 1996, WHO, 1999). Bu boyutların kiĢilerarası iliĢkilerin en 

yoğun Ģekilde ön planda bulunduğu okul öncesi eğitim ortamlarında da bir takım 

iliĢkileri yordaması beklenmektedir. 

Okul öncesi öğretmenlerin bağlanma kuramı temelinde mevcut çalıĢmalar kapsam 

olarak öğretmenlerin profesyonel hayatlarındaki yansımaları hakkında son derece 

sınırlı bilgiler sunmaktadır (Acer & Akgün, 2010; Ata, 2010; Morris-Rothschild & 

Brassard, 2006). 

ÇalıĢanların bağlanma boyutları ile iĢ yeri memnuniyetleri arasındaki iliĢkinin 

incelenmesiyle örgütsel ortamlarda bağlanma kuramı ilk defa Hazan ve Shaver 

(1990) tarafından çalıĢılmıĢtır Güvenli bağlanan bireylerin iĢ yerinde daha rahat 

olduğunu ve çalıĢma arkadaĢlarına değer verdiği ve güvensiz bağlanan (kaygılı ve 

kaçınan) bireylerin düĢük iĢ yeri memnuniyetine sahip oldukları ortaya konmuĢtur. 

Ayrıca kaygılı bireylerin iĢ yerlerinde sürekli takdir edilmek istediklerini ve kolayca 

iĢ verimlerinin düĢtükleri belirtilmiĢtir. Bu düĢük iĢ performanslarından dolayı da 

diğer bağlanma boyutlarıne sahip kiĢilere göre daha az ücretle çalıĢtıkları 

belirtilmiĢtir. Kaçınan bireylerin ise yalnız çalıĢmaktan hoĢlandıkları ve iĢyerinde 

sosyalleĢmekten kaçındıkları belirtilmiĢtir. Bu bireylerin iĢ yerinde baĢarılı olma 

konusunda daha hırslı olabilecekleri ifade edilmiĢtir. 

Okul öncesi öğretmenlerinin sınıf içinde sergiledikleri davranıĢlar bağlamında; 

kaygılı öğretmenlerin sınıf içinde öğrencilerle ve aileleriyle iliĢki kurmak ve devam 

ettirme konusundaki endiĢelerinin her iki iliĢki süreci içinde olumsuz bir etki 

yaratacağı beklenmektedir.  Kaçınan öğretmenlerin ise sınıf içinde öğrencilerle ve 

onların aileleriyle kurdukları iliĢkide; iliĢkisel destek, empati kurma gibi konularda 

oldukça yetersiz olmaları beklenirken sınıf içinde ve ailelere yönelik olarak 

duygusal uzaklıklarını korumakla beraber daha çok sorumluluk sahibi bir öğretmen 

profili çizeceği tahmin edilmektedir. 
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Okul öncesi eğitimin önemli bir figürü olan ve bu çalıĢmanın diğer örneklem 

kaynağını oluĢturan annelerin bağlanma boyutları temelinde incelendikleri 

araĢtırma sonuçlarına göre: Annelerin hem bağlanma kaygıları hem de bağlanma 

kaçınmalarıyla çocuklarının tepkilerine karĢı duyarlı olmayan davranıĢları arasında 

iliĢki bulunmuĢtur (Selçuk ve ark., 2010). Kaçınan bireyler bağlanma ihtiyaçlarını 

önemsiz görerek yakınlık ihtiyacı ve duyguların ifade edilmesi konularında rahat 

olmadıkları (Collins, Guichard, Ford & Feeney, 2004; Schachner, Shaver, & 

Mikulincer, 2005) için bu annelerin çocuklarının ihtiyaçlarından uzak durma 

eğilimindedirler. Kaçınan annelerin annelik duyarlılıkları düĢüktür (Edelstein, 

Alexander, Shaver, Schaaf, Quas, &, Lovas, 2004). Ayrıca kaygılı bağlanan 

bireylerin karĢısındaki kiĢiden daha çok kendi bağlanma ihtiyaçlarının karĢılanması 

konusunda daha çok endiĢeye sahip olabilmektedirler (Mikulincer & Shaver, 2007; 

Feeney & Collins, 2001).  

Okul öncesi eğitim için önemli olan iki önemli yetiĢkinin bağlanma boyutlarına göre 

bazı davranıĢlara daha eğilimli olmaları çocukların ise bu iki yetiĢkin ile kuracağı 

iiĢkilerinde belirli potansiyellere sahip olduğunu söyleyebiliriz. Ayrıca çocuğun 

erken dönem yaĢadığı iliĢkilerin sadece bağlanmayı değil çocuğun tüm geliĢim 

alanlarının etkilemektedir (Schore, 2005; Schore & Schore, 2008). Güvenli 

çocukların pozitif sosyal beklentiler ve becerileri yeni iliĢkilere taĢıdığı ve böylece 

pozitif sosyal etkileĢim ve iliĢkilere yol açtıklarına inanılmaktadır. Bununla beraber, 

güvensiz olarak bağlanan çocukların gelecekteki sosyal baĢarıya zarar verecek 

daha az pozitif beklenti ve yetileri olduğu düĢünülmektedir (Yunger, Corby & Perry, 

2005).  

1.7.2. Sınıf Yönetimi 

Okul öncesi eğitimi, temel bilgi ve becerilerin kazandırıldığı, çocukların yaĢama 

uyum sağlamalarına yardımcı olan bir süreçtir. Bu süreçte çocuklar ilk kurumsal 

deneyimi yaĢamakta ve ailesi ve yakın çevresi dıĢında ilk kez öğretmeni ve 

akranlarıyla bir arada bulunmaktadır. Bu bağlamda okul öncesi eğitim hedeflerine 

ulaĢılmasında öğretmenin sınıf yönetiminde benimsediği profilin önemli olduğu 

söylenebilir. Bu bölümde sınıf yönetimi kavramı ve okul öncesi eğitimde sınıf 

yönetiminin önemiyle igili bilgiler sunulmuĢtur. 
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Sınıf yönetimi, yapılan öğretim, akademik katılım ve baĢarının arttırılmasına 

yönelik eğitsel aktivitelerin düzenlenmesi ve kapsamlı davranıĢ yönetimi 

uygulamalarını içerir (Sugai & Horner, 2002). 

Baumrind‟in (1970) otoriter, açıklayıcı otoriter ve izin verici olarak belirlediği üç 

temel çocuk yetiĢtirme tutumu daha sonra öğretmenlerin sınıf içi yaklaĢımlarının 

belirlenmesi amacıyla da kullanılmıĢtır. Otoriter öğretmenler standart bir Ģekilde 

öğrencilerinin davranıĢlarını Ģekillendirme, kontrol etme ve değerlendirme 

eğilimindedirler. Otoriteye, kurallara, verilen görevlere ve geleneksel yapıya 

öğrencilerin uymasını bekler. Bu Ģekilde itaat beklentileri çok yüksek olmasına 

karĢın sözel olarak öğrencilere yönelik teĢvik edici özellikleri bulunmaz  

Açıklayıcı otoriter öğretmenler ise öğrencileri kontrol etme eğilimleri otoriter 

öğretmenlerle paralellik gösterse de bu davranıĢlarına eĢlik eden sözel olarak 

öğrencilerin özerkliğini destekleyerek kuralların arkasında yatan nedenleri açıklar. 

Buda onları öğrencilere karĢı duyarlı bir figür haline getirmektedir Ġzin verici 

öğretmenler ise genel olarak öğrencilere herhangi bir kontrol ve ilginin olmadığı 

öğrenciler ile duygusal bağın ve sıcaklığın yer almadığı bir tutum içerisindedir. 

Ayrıca Ayrıca Baumrind, açıklayıcı otoriter ebeveynlerin çocukların iyilik haline en 

fazla olumlu katkı sağlayan çocuk yetiĢtirme tutumu olarak ifade etmiĢtir (akt: 

Baumrind 1989). Katz (1995) okul öncesi eğitimde açıklayıcı otoriter yaklaĢımın 

öğretmenler tarafından benimsenmesini tavsiye etmektedir. Wolfgang ve Glickman 

(1986) sınıf yönetimi açısından 3 psikolojik temelli yaklaĢım öne sürmüĢtür: ĠliĢki 

kurmaya yönelik dinleme, çatıĢma çözme için anlaĢma ve kural temelli ödül-ceza 

sistemlerini içermektedir.  

ĠliĢki kurmaya yönelik dinleme anlayıĢının altında her insanın benlik yapısının 

temelinde doğuĢtan getirdiği olumlu, yaratıcı, iyi özellikler bulunduğunu savunan 

hümanizm ekolü yer almaktadır. ÇatıĢma çözme için anlaĢma altında yatan 

kuramsal temel ise bireyin kendini biçimlendirme kapasitesini ön plana çıkran 

sosyal öğrenme kuramıdır. Kural temelli ödül-ceza anlayıĢının temelinde ödül-ceza 

yöntemlerinin kullanılarak bireyin geliĢiminde çevrenin önemimin vurgulandığı 

davranıĢçı kuram bulunmaktadır. 

Burden (1995) sınıf yönetimini düzenleyen ana dinamiğin öğretmenlerin sınıf içi 

öğrenci davranıĢlarını kontrol edebilme düzeyleri olduğunu öne sürmüĢtür. Bu 
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yaklaĢımların öğretmenlerin eğitime bakıĢ açılarının bir yansıması olarak ele 

alınarak üç ana baĢlıkta sınıf yönetimi yaklaĢımları sıralanmıĢtır. 

1.Müdahale Modeli: DavranıĢ yönetimi, giriĢken disiplin, pozitif disiplin, 

davranıĢçılık ve ceza Ģeklindeki yüksek düzeyde kontrol içerikli yaklaĢımlardır. 

2.EtkileĢim Modeli: Mantıklı Çıkarımlar, ĠĢbirlikçi Disiplin, Pozitif sınıf disiplini, 

zorlayıcı olmayan displin, displin ve saygı ve mantıklı displin gibi orta düzeyde 

kontrol içerikli yaklaĢımlardır 

3.Rehber Model: KarĢılıklı iletiĢim, grup yönetimi, öz kontrol disiplini, mantık ve 

sevgiyle öğretim, içsel disiplinden topluma 

Brophy (1983) iyi bir sınıf yönetimi için üç temel ilkeden bahsetmiĢtir. 1)Sınıftaki 

kontrolün sağlanması konusunda sorumluluğu kabul eden öğretmen isteği 2) 

Problem durumlarına kısa süreli çözümler yerine çözüm odaklı uzun süreli bir 

yaklaĢım benimsemek 3) KarĢılaĢılan problemlerin altında yatan kiĢisel nedenlerin 

araĢtırılması (dikkat eksikliği, ev problemleri ve dürtüsellik gibi)  

Bosch (1999), sınıf yönetimindeki beceri öğretmenin kiĢiliğini ve öğretme stilini 

yansıtan değiĢen sınıf koĢullarına göre uyarlanabilen, değerlendirilen, yürütülen ve 

öğrenilmesi gereken bir beceri olarak tanımlamıĢtır. Öğrencilerin katılımı, birbirleri 

ile iletiĢim ve iĢbirliği içinde olmaları gibi pek çok kiĢilerarası iliĢkilerde rehberlik 

edici rolleri vardır (Wong & Wong, 2004). 

Öğretmenler sınıf içinde sergiledikleri davranıĢlar doğrultusunda bazı profil 

baĢlıkları altında incelenmiĢtir. Bunlar ilgili, demokratik, hoĢgörülü, katı ve ve 

tükenmiĢ profillerdir. Ġlgili öğretmenler öğrencilerine karĢı duyarlı bir sınıf yönetimi 

anlayıĢına sahiptir. Demokratik öğretmenlerin çocuklarları sorumluluk alma 

konusunda teĢvik ederek onlara rehberlik ederler. Katı öğretmenler ise öğrencilere 

söz hakkı tanımayan ve onlara karĢı duyarlı olmayan bir sınıf yönetimi tutumu 

benimserler. HoĢgörülü öğretmenler ise sınıf içerisinde öğrencileri yaptıklaı 

hatalar konusunda onları cesretlendirerek özgüvenlerini arttırırlar. TükemiĢ 

öğretmenler ise öğrencilerine karĢı duyarsız bir anlayıĢa sahiptirler (Bosworth, 

1996: akt; Akman & Umay, 2007). Her bir öğretmen profilinin sınıf içerisinde 

çocuklara bireysel ve grup temelli olarak öğrenme fırsatları ve sosyal iliĢkileri 

bağlamında liderlik eğilimleri ifade edilmiĢtir. Bu eğilimlerin çocukların ilk formal 
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okul deneyimlerini okul öncesi eğitim sınıflarında ayrı bir öneme sahip olduğu 

düĢünülmektedir. Bu sınıflar yapı itibari ile diğer eğitim kademelerindeki sınıflara 

göre fiziksel ve felsefi olarak daha farklı bir yapı içerisinde olduğunu söyleyebiliriz. 

Bu sınıflarda öncelikle çocuklardan uyum temelli sosyal becerilerin kazanılması 

beklenir. Okul öncesi eğitim ortamları onların sadece akademik baĢarılarının değil 

duygusal ve sosyal geliĢimlerinin desteklenmesi içinde önemlidir (Battistich, 

Watson, Solomon, Lewis, & Schaps 1999). 

Okul öncesi eğitim ortamında sınıf yönetimi çocukların öğrenme etkinliklerini 

kolaylaĢtırıcı, güvenliklerini sağlayıcı ve sürdürülebilir bir ortam sunan sınıf 

düzenlenmesini içermelidir (Carter & Doyle, 2006). 

Okul öncesi sınıf ortamlarında öğrenmenin gerçekleĢtiği ortamların baĢında 

öğretmen-çocuk arasında birebir etkileĢiminin yaĢandığı zaman dilimi giderek 

kabul gören bir gerçek haline gelmektedir (Dickinson & Neuman, 2006; Hamre & 

Pianta, 2007). Bu etkileĢimlerinden öne çıkan öğretmenin verdiği duygusal destek 

ve sınıf düzenlemesidir (Downer, Sabol & Hamre, 2010). 

Çocuğa verilen duygusal destek sıcak ve duyarlı bir Ģekilde çocuğun özerkliğini 

destekleyip onun fikirlerine değer verme davranıĢlarını içerir. Bu davranıĢlar ise 

çocuğun öğretmenle olan iliĢkisini destekleyerek onun öğrenmeye karĢı 

motivasyonunu arttırır (Bowlby, 1969; Connell & Welborn, 1991). Sınıfta 

öğretmenin yaptığı düzenlemeler çocukların davranıĢlarını, etkinlikleri ve 

öğretmenin önceden aldığı önleyici uygulamaları, çocukların öğrenmeye yönelik 

ilgillerini devam ettirici yönlendirmelerini ve bir takım sınıf içinde yaĢanan 

aksaklıkları en az düzeye indirgeyen uygulamalara yönelik davranıĢlarını içerir 

(Emmer &Stough, 2001;Pintrich, 2000). 

Duygusal içerikli destekleyici davranıĢlar çocukların okul ortamındaki ilgilerini ve 

katılımlarına olumlu yönde etki eder. Öğretmenin olumlu üslubu ve çocuk merkezli 

bir çevre çocukların sınıf içinde istenilen davranıĢı göstermesiyle iliĢkili 

görülmüĢtür (Pianta, La Paro, Payne, Cox,& Bradley, 2002). Ayrıca araĢtırmalar 

çocukların iyi düzenlenen ve yönetilen bir çevre içinde daha fazla katılım ve ilgi 

gösterdiğini ortaya koymuĢtur (Bohn, Roehrig, & Pressley, 2004; Bruner, 1996; 

Kruif, McWilliam, Ridley, & Wakely, 2000). 
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Öğretmenleriyle olumlu iliĢki içinde olan çocuklar iletiĢim ve etkileĢimlerinde 

sıcaklık ve yakınlık gösterirler ve bu özellikleri onların geliĢimlerine ve 

öğrenmelerini destekleyici niteliktedir (Pianta, 1999). Bu olumlu ve destekleyici 

öğretmen-çocuk etkilemiĢimi okul öncesi ve ilkokul dönemlerinde yüksek sosyal 

becerileri ve akademik becerileri içeren uyum temelli pek çok davranıĢ 

göstermelerine yardımcı olur (Burchinal, Peisner-Feinberg, Pianta, & Howes, 

2002) ve ayrıca daha iyi sosyal ve duygusal becerileri arttırıp daha az davranıĢ 

problemlerinin gösterilmesini destekler (O‟Connor, Dearing & Collins, 2011). 

Okul öncesi sınıf ortamında çocukların yetiĢkinle kurdukları bağ ve yakınlık 

çocuğun baĢarısını ve sosyal becerisini açık ve güvenilir bir Ģekilde yordadığı ileri 

sürülmektedir (Burchinal, Cryer, & Clifford, 2002; Howes, Philipsen & Peisner-

Feinberg, 2000). Bununla beraber öğretmen öğrenci iliĢkisinde yaĢanan 

çatıĢmaların çocuğun okula karĢı olumsuz bir tutum içerisinde bulunmasına, 

akademik anlamda bir takım zorluklar yaĢamasına ve davranıĢ problemleri 

göstermesine neden olduğu ifade edilmektedir (Pianta, Hamre & Allen, 2012). 

Günlük plan ve rutinler çocukların duygusal, biliĢsel ve sosyal geliĢimlerine olumlu 

katkı sağlamalısı beklenmektedir. Ġyi planlanmıĢ bir okul öncesi eğitim programı 

çocukların güvende ve rahat hissetmelerine yardımcı olur. Böyle bir sınıf 

ortamında Ayrıca program içinde yer alan, zengin ve destekleyici etkinlik 

alternatifleriyle çocukların etkinliklere katılım ve devam etme oranlarında isteilen 

seviyelere ulaĢılabileceği belirtilmektedir (Ostroskyi Jung, Hemmeter & Thomas, 

2008)  

Sınıf ortamlarının değerlendirmesinde önceleri materyallere ulaĢılabilirlik, oyun 

alananlarının niteliği ve güvenliği gibi daha çok bir öğrenme ortamının öneminden 

söz edilirken bütün bunlara ek olarak artık öğretmen-öğrenci iletiĢimin kalitesi, 

öğretmenin eğitim ortamında sunduğu öğrenme fırsatları gibi daha iliĢkisel bir 

anlayıĢ okul öncesi eğitim ortamlarında önem kazanmaya baĢlamıĢtır. (La Paro, 

Pianta ve Stuhlman, 2004). 

Sınıfta düzenli ve tutarlı bir etkileĢim ortamının olması (sınıf kurallarının 

benimsenmiĢ olması) çocukların sınıf ortamındaki yaĢanan iliĢkiler hakkında güçlü 

bir öngörü kazanmasını sağlar. Kuralların benimsenmediği sınıflarda ise çocuklar 

kötü davranıĢlar sergilemesine izin verilir ancak kısa süre sonra ise sert bir 
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biçimde sorun çözülmeye çalıĢılır. Bu nedenle sınıf kuralları kadar sınıf içerisindeki 

öğretmenlerin davranıĢlarını da sınıf dinamiğini anlamamız için önemli bir rol 

oynamaktadır. 

Okul öncesi öğretmen çocuğun var olan potansiyellerini geliĢtirmesine ve yeni 

beceriler kazanmasına destek olmak için çocuğa iyi bir rol model olmalıdır. 

Öğretmen bütün bu yaklaĢımları uygun bir biçimde sentezleyerek yaptığı 

etkinliklerde kullanabilmelidir. Öğretmenin öğrenme ortamını zenginleĢtirmesi; 

çocuğun geliĢimine uygun ve destekleyici bir Ģekilde düzenlemesi ve özellikle 

çocukla kurulan iletiĢimin gücü, çocuğun öğrenme fırsatlarını değerlendirebilmesi 

bağlamında büyük önem taĢır. 

1.7.3. Aile Katılımı 

Okul öncesi eğitim hedeflerinin gerçekleĢtilrmesinde kazanılan bilgi ve becerilerin 

çocuklar için anlamlı ve kalıcı hale gelmesi için öğretmenlerin ailelerin desteğine 

ihtiyacı vardır. Bu bağlamda bu bölümde aile katılımı, önemi ve önündeki engeller 

hakkında bir takım bilgiler yer almaktadır. 

Aile katılımı; ailelerin desteklenmesi, eğitilmesi ve eğitime katılımlarının 

sağlanması, çocukların deneyimlerinin evleri ile eğitim kurumları arasındaki iletiĢim 

artıĢı ve sürekliliği ile arttırılmasına ve programların velilerin katılım ve katkıları ile 

zenginleĢtirilmesine yönelik sistematik bir yaklaĢımdır. Güçlü bir aile katılımı için 

paylaĢım, iletiĢim ve aktif katılımın planlı bir Ģekilde ele alınması hem velilerin hem 

de öğretmenlerin çocuğun geliĢimine iliĢkin isteklerini paylaĢıp uzlaĢabilmeleri için 

önemli bir fırsat ortaya koyar (Ensari ve Zembat, 1999). BaĢarılı bir aile katılımı 

ailenin öğretmenle iletiĢimi, evdeki eğitsel faaliyetlere, okulda yapılan etkinliklere, 

toplantılara, konferanslara gönüllü bir biçimde katılan aileyi içerir (Hill & Taylor, 

2004). 

Ayrıca Epstein ‟nın (1995) altı alt boyuta sahip aile katılımından bahsedilebilir. Ġki 

alt boyutu; ailenin çocuklarının temel ihtiyaçlarını karĢılamanın yanında evdeki 

olumlu öğrenme konusunda destek sunan ev temelli bir katılımı içerir. Diğer iki alt 

boyutta ise bazı eğitsel konularda okul ve ailenin fikir alıĢveriĢinde bulunmasının 

yanında ailenin okuldaki öğrenme aktivitelerine de aktif katılımını içeren okul 
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temelli katılımdan bahseder. Son iki alt boyut ise öğrenciyi doğrudan etkileyen 

yönetsel kararlara olan etkisini içerir. 

Head Start (Güçlü BaĢlangıç) programının baĢladığı 1965 yılından bu yana, aile 

katılımı dezavantajlı çocukların erken çocukluk dönemi programlarında yer alan 

vazgeçilmez bir unsurdur. ABD‟de yer alan Hiçbir Çocuk Geride Kalmasın projesi 

kapsamında bu bağlamlar özellikle yüksek ölçüde hesap verilebilirlik için bu 

bağların önemi artmaktadır (NAEYC, 2000). 

MEB 2006 Okul Öncesi Programı‟nda aile katılımının önemi vurgulanmıĢ ve 

programda geniĢ bir Ģekilde yer almıĢtır. Aile programda sınıfın etkin bir üyesi 

haline getirilmeye çalıĢılmıĢtır. Daha sonra revize edilen MEB 2013 okul Öncesi 

Eğitimi Programında ise eğitimcilere Okul öncesi eğitim programı ile 

bütünleĢtirilmiĢ aile destek eğitim rehberi (OBADER) oluĢturulmuĢtur.  

Erken çocukluk dönemi programlarının baĢarısındaki anahtar yapı aile katılımıdır 

(Patrikakou, Weissberg, Redding & Walberg, 2005). Her bir çocuk için en iyinin ne 

olacağına dair net bir algı karĢılıklı saygı, açık ve sıkı bir iletiĢim, aile öğretmen 

ortaklığının kurulması için son derece önemlidir (NAEYC, 2000). 

Aile katılımının çocuklara olan etkilerini inceleyen araĢtırmacılar, çocukların ilk 

eğitim süreçleri olan erken çocukluk eğitiminden itibaren aile katılımına gerekli 

önem verilmesinin eğitimin sürecinin olumlu katkılarını hızlandırıcı ve güçlendirici 

bir etkisi olacağını savunmaktadır (Powell, 2001; Powell & D‟Angelo, 2001). 

Aile ve okul arasında güven ve rahatlığın sağlanması öğretmen-aile arasındaki 

iliĢkinin temelini oluĢturur. Hem aile hem de öğretmen birbirlerinin çocuk 

hakkındaki amaç ve beklentilerini öğrenirler. Böylelikle birbirleri için destekleyici bir 

kaynak oluĢturabilirler. Aile okulda çocuğun neler öğrendiğini bildiği için bunu ev 

ortamında devam ettirtebilir, öğretmende çocuğun ilgi, ihtiyaç ve imkânlarına 

(mevcut koĢullarına) iliĢkin bilgisi artarak bunu eğitim ortamına daha etkili bir 

Ģekilde yansıtabilir (Gelfer, 1991;). 

KarĢılıklı saygı ve çocukların yüksek yararına dayanan bir iletiĢimdeki sürekliliğin 

sağlanmasındaki önem bu iliĢkinin önemli bir parçasıdır. Aile ve öğretmenin 

oluĢturduğu akademik ve sosyal amaçlar okul-ev ortamındaki sürekliliği 

güçlendirerek ev okul arasındaki geçiĢi kolaylaĢtırır (Booth & Dunn, 1996; Pianta, 
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1999; Pianta, KraftSayre, Rimm-Kaufman, Gercke & Higgins, 2001; Pianta & Kraft-

Sayre, 2003; Rimm-Kaufmann & Pianta, 2000; Vickers & Minke, 1995).En yaygın 

biçimiyle geleneksel yaklaĢım okula destek veren aile katılımıdır. ĠĢbirliği ya da 

takım yaklaĢımda ise aile, eğitimciler ve toplumun fertleri bir bütün olarak bu 

iĢbirliğine katkı sağlar (Pianta, Cox, Taylor & Early, 1999). 

Öğretmen ve aile arasındaki bu iliĢki dayanıĢma ve iĢbirliğine dayanır. KarĢılıklı 

saygı ve ortak vizyonu destekleyen iliĢkilerin önemini bilen esnek ve duyarlı bir 

yapıyı içerir. Hem erken çocukluk dönemi eğitimi için hem de genel eğitim 

basamakları için aile katılımının önemine iliĢkin pek çok çalıĢma yapılmıĢtır 

(Ihmeideh, Khasawneh, Mahfouz & Khawaldeh., 2008; Lavenda, 2009). 

Geleneksel olarak aile katılımı okul ortamındaki öğrenmeleri ev ortamında 

destekleyecek aktivitelerin bir bütünü Ģeklinde tanımlanır. Eğitimcilere farklı 

sosyoekonomikl alt yapılara sahip ailelerle iletiĢim kurmak konusunda bilgi ve 

becerilerini geliĢtirme konusunda fırsatların sunulması gerekir Öğrenci baĢarısında 

paylaĢılan sorumluluk, aile ve öğrencilere birbirlerinin görüĢlerini tanıma ve anlama 

Ģansı sunan bir diyalog ortamı oluĢturur Sonuç olarak okul baĢarısı için aile 

katılımı vazgeçilmez bir unsurdur (Christenson, 2004). 

Ailenin çocuk eğitiminden beklentileri, eğitime verdiği değer ve çocuğuyla birlikte 

ortak bir Ģekilde geliĢtirdiği beklentileri, okul baĢarısındaki kilit noktadır. Akademik 

baĢarının arttırılması için, okul ve ev ortamındaki öğrenme için ortak beklentilere 

sahip olunması ve bu beklentilerin her iki ortamda da desteklenmesi gerekir 

(Pianta & Walsh, 1998; Ysseldyke & Christenson, 2002). 

Akademik, sosyal ve duygusal öğrenme çıktılarını arttırmasına yönelik 

oluĢturulması beklenen sağlıklı okul-aile iĢbirliği için gereken ana çatıyı yapısal ve 

psikolojik değiĢkenlerin yer aldığı tablo aĢağıda sunulmuĢtur. Bu değiĢkenlerin 

dikkatli bir Ģekildeki incelendikten sonra okul-aile iĢbirliğinin yürütülmesi 

önerilmektedir. (Christenson, Godber& Anderson, 2005).  
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Tablo 1: Aile Katılımı Önündeki Engellerin Değerlendirilmesi  

Aileler-Yapısal Konular  

Kaynak hakkında  model ve bilgi eksikliği 

Destekleyici kaynak ve çevre eksikliği 

Ekonomik, duygusal ve zamana iliĢkin problemler 

Çocuk bakımı ve ulaĢım konuları  

Aileler-Psikolojik Konular 

Yetersizlik Hissi 

Pasif bir rolü benimsemek 

Okul yapı ve iĢleyiĢi hakkında bilgi edinmesine engel olan dil ve kültür farkı 

Eğitimcilerden gelen uygulamalar duyulan Ģüphe 

Kendi ihtiyaçlarını dile getirme konusunda ki deneyim eksikliği 

Eğitimci Yapısal Konular 

Aile sosyal yardım programları konularında yetersiz maddi kaynak 

Ailelerle iĢbirliğini nasıl sürdüreceklerine dair eğitimcilerin eğitim sahibi olmaması 

Zaman kısıtlılığı 

Eğitimci -Psikolojik Konular 

Okul ve il çapında aile katılımının düzeyi konusunda net olmayan söylemler 

Okul içindeki öğrenci performansı hakkında olumsuz iletiĢim dilinin kullanılması 

Öğrencinin okul  performansı ile igili ailelere yapılan açıklamalarda aile ile ilgili sterotipler 
kullanılması 

Sterotip baĢıĢ açısıyla ele alınan kiĢiler, olaylar, durumlar ya da olaylar davranıĢı tanımlamak 
yerine nedensel odaklıdır 

Ailelerin okul meseleleri hakkında cevap verebilirlik düzeylerine iliĢkin duyulan güvensizlik 

Ailelerle sorun yaĢamaya iliĢkin duyulan korku 

Ailenin rolüne iliĢkin dar bakıĢ açısı rol oynayabilir. 

Okul aile iĢbirliği-Yapısal Konular 

Anlamlı bir diyalog için zaman kısıtlılığı 

Öncelikli kriz olaylarında iletiĢimin kurulması 

Aile okul arasında güven iliĢkisinin kurulabilmesi için yetersiz iletiĢim 

ĠletiĢim için beceri ve bilgi yetersizliği 

 Rutin bir iletiĢim sisteminin eksikliği 

Partnerlerden bir diğerinin karĢılaĢtığı sorun hakkında anlayıĢ eksikliği 

Okul aile iĢbirliği-Psikolojik Konular 

Artan ev okul iĢbirliğine iliĢkin kısmi direnç 

Öğrencinin geliĢim ve öğrenmesine iliĢkin partnerlik anlayıĢına güven duyulmaması 

Okul- ev atmosferi hakkında yapılan suçlayıcı ve etiketleyici bir eğilimin olması 

Var olan çatıĢmalarda kazan -kazan eğilimi yerine kazanan-kaybeden görüĢünün benimsenmesi 

Diğer bireylere tarafından gösterilen öfkeli davranıĢları kiĢiselleĢtirme eğilimi 

Çocuğun performansı hakkında ki aile-eğitimci bakıĢ açısı farklılıklarının yanlıĢ anlaĢılması 

Psikolojik ve kültürel farklılıkların bazı kabullere ve iletiĢim önünde engellemelere neden olması 

Empati eksikliği 

Çoğun sadece bir ortamda gözlemlenmesinin oluĢturduğu eksik bir algı oluĢturması 

Öğretmen ve aile aynı değer ve beklentilere sahip olmalıdır gibi kabule sahip olunması 

Çok yönlü bir Ģekilde farklılıkların değerlendirmesine hata olarak kabul edilmesi 

Okul aile arasında geçen negatif yaĢantılar 

Zaman içerisinde okul aile iliĢkisini korumanın önemine yönelik yetersizlik 

Okul aile iĢbirliği-Psikolojik Konular 

Kaynak: Christenson, S. L., Godber, Y., & Anderson, A. R. (2005). Critical issues facing families and educators. In E. N. 
Patrikakou, R. P. Weissberg, S. Redding, & H. J. Walberg (Eds.), School-family partnerships for children’s 
success 21-39 New York: Teachers College Press. 

Tablo 1‟de görüldüğü gibi bu iletiĢimin sağlıklı bir Ģekilde yürütülmesinde temel 

rollere sahip aile, öğretmen ve öğretmen-aile iĢbirliği anlamında süreci olumsuz 
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etkileyebilecek bazı direnç kaynakları bir arada bulunmaktadır. Bu tablonun ortaya 

koyduğu diğer önemli nokta ise aile katılımın kiĢisel, kiĢilerarası ve kültürel 

süreçler bağlamında değerlendirmesidir. Çocukların iyilik halleri ve eğitimini 

karĢılıklı bir Ģekilde destek sunan pozitif bir iliĢki içinde okul, aile ve toplumun 

birleĢtiği saygı ve anlayıĢ çok önemlidir (Pianta, Cox, Taylor & Early, 1999). 

Öğretmenler ailelerin iletiĢim kurma konusunda sahip oldukları endiĢe, kaygı ve 

ilgilerini sınıf ortamında paylaĢıp ortak çözüm önerileri geliĢtirilmelidir. Bu Ģekilde 

paylaĢımların aile ve öğretmenler arasında kurulacak iĢbirliği ve dayanıĢma 

iliĢkilerini güçlendirmesi beklenmektedir. 

1.7.4. Çocuk YetiĢtirme Tutumları 

Öğretmenler ve ebeveynler etkili bir okul öncesi eğitim programının 

sağlanmabilmesinde ortak bir çaba göstermelidirler. Bu ortak çabanın 

gerçekleĢtirilebilmesinde öğretmenlerin yanı sıra ebeveynlerin kiĢisel ve 

demografik bir takım özelliklerinin etkili olacağı düĢünülmektedir. Bu bağlamda 

ebeveynlerin çocuk yetiĢtime tutumları önemli olarak görülmektedir. Bu bölümde 

çocuk yetiĢtirme tutumları ile ilgili olan kavramlar ve bu kavramlarla ilgili araĢtırma 

bulguları özetlenerek yer almaktadır.  

Baumrind (1970) okul öncesi dönemdeki çocuklarla ev ortamında yaptığı 

gözlemlerinde ve laboratuar araĢtırmalarında ebeveyn ile çocuk arasındaki 

etkileĢimi incelemiĢ ve çocuk yetiĢtirme konusunda anne babalık ile iliĢkili 4 boyut 

belirlemiĢtir. Bunlar ebeveyn kontrolü, ebeveyn-çocuk iletiĢiminde açıklık, olgunluk 

beklentisi ve bakım/destek boyutlarıdır.  

Ebeveyn kontrolü boyutu, ebeveynler tarafından konulan kurallara çocukların ne 

oranda uymak zorunda olduklarını gösterir. Ebeveyn-çocuk iletiĢiminde açıklık 

boyutu, anne ve babaların verilecek kararlarda çocuklarının fikirlerine ve 

düĢüncelerine ne derece saygı gösterdiklerini, bu konuda çocuklarını ne derece 

teĢvik ettiklerini ve çocuklarının davranıĢlarına sınırlar getiriliyorsa bunun 

nedenlerini ne oranda açıkladıklarını gösterir. Olgunluk beklentisi boyutu, anne ve 

babaların çocuklarını zihinsel, sosyal ve duygusal alanda baĢarılı olmaları için ne 

derece teĢvik ettiklerini gösterir. Örneğin; yüksek olgunluk beklentisine sahip olan 

anne-babalar çocuklarına, „kendi yetenek ve çabalarınla yaĢamayı öğrenmelisin‟ 

mesajını verirler. Bakım-destek boyutu, anne ve babaların çocuklarına bakarken 
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ve onlarla iliĢki kurarken ne derece yakın, sevecen ve sıcak davrandıklarını 

gösterir (Yılmaz, 1999). 

Ebeveynler, özellikle de erken geliĢim dönemlerinde çocuklarının bakım ve 

eğitiminden sorumlu olmaları nedeniyle daha fazla etkiye sahiptirler (Maccoby, 

2002). Maccoby ve Martin (1983), toplumsallaĢma süreçleri içerisinde ebeveyn-

çocuk iliĢkisini organize etmeye çalıĢmıĢlar ve Baumrind‟den farklı olarak ebeveyn 

tutumlarını duyarlılık ve talepkarlık-kontrol olmak üzere iki boyut üzerinden ele 

almıĢlardır. AraĢtırmacılar böylece, çocuk yetiĢtirme tutumlarını iki boyut üzerinden 

ele alarak demokratik, otoriter, izin verici müsamahakâr ve izin verici ihmalkâr 

olmak üzere dört ebeveynlik tarzı ortaya koymuĢlardır. Demokratik ebeveynler 

yüksek düzeyde hem kontrol hem de kabul gösterirler. Otoriter ebeveynler ise 

yüksek düzeyde kontrol düĢük düzeyde kabul gösterirler. 

Ġzin verici–müsamahakâr ebeveyn tutumu düĢük kontrol düzeyi ve yüksek 

duyarlılıkla iliĢkilidir. Ebeveynler çocuklarının dürtülerine karĢı kabul edici bir tutum 

sergilemekle beraber olgunlaĢmıĢ davranıĢlarla ilgili talepleri oldukça azdır. 

Çocuklarına karĢı sıcak ve ilgili davranmakla beraber onların davranıĢlarını çok az 

kontrol ederler onların tek baĢlarına verdikleri kararları uygulamalarına izin verirler. 

Ġzin verici-ihmalkar ebeveynlik tarzı ise düĢük düzeydeki kontrol ve duyarlılık ile 

iliĢkilidir. Bu ebeveynlerin çocuklarını kendilerinden uzak tutma arzusunu 

yansıtabilmektedir. Ebeveynler çocuklarını seçimlerinde yalnız bırakırlar. Çocukları 

ile olan iliĢkilerinde düĢük düzeyde çaba gösterirler. Bu ebeveynler çocuklarının 

sadece temel ihtiyaçlarını karĢılamakta duygusal yakınlık göstermemektedirler. 

Sümer ve Güngör‟ün (1999), Maccoby ve Martin‟in (1983) öngördüğü ebeveyn 

tutumları temel alınarak yapılmıĢ olan çalıĢmasının sonuçlarına göre, bağlanma, 

benlik saygısı, benlik kavramı belirginliği, onaylanmama kaygısı, ayrılık kaygısı, 

baĢkalarını memnun etme, kiĢisel baĢarı, özgürlük ve yalnızlıktan hoĢlanma sonuç 

değiĢkenlerinde ebeveynin kabul/ilgi boyutu ile olumlu, sıkı denetim/kontrol boyutu 

ile olumsuz sonuçlarla iliĢkili bulunmuĢtur. 

Belsky‟e göre (1984), ebeveynlik üç ana güç tarafından etkilenmektedir. Bu güçler, 

ebeveynin psikolojik iyi oluĢunun, çocuğun özelliklerinin ve destek kaynağının aile 

üzerindeki etkisidir. Bu üç faktörün yüksekliği sonucunda yüksek düzeyde ebeveyn 
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iĢlevselliği görülmektedir. Bu üç alt sistem içerisinde çocuğun özellikleri ebeveyn 

uyumu üzerinde en az etkiye sahiptir. Ebeveynin kiĢisel psikolojik kaynakları, 

çocuğun özellikleri ve ebeveyn-çocuk iliĢkisini stresten koruyan aile üzerindeki 

destek kaynaklarından daha etkilidir. Aile sisteminden yüksek düzeyde destek alan 

ebeveynler çocukları zor özelliklere sahip olsa da durumu kontrol edebildiklerini 

ileri sürmektedirler. 

Darling ve Steinberg (1993) çocuk yetiĢtirme davranıĢlarını çocuğa iletilen 

tutumların toplamı ve anne baba davranıĢlarının yansıtıldığı duygusal ortam olarak 

tanımlayarak çocuk yetiĢtirme tutumları ile anne baba tutumları arasında ayrım 

yapılması gerekliliği vurgulamıĢlardır. Çocuk yetiĢtirme tutumları genel bağlamı 

ifade ederken anne baba tutumları uygulamaların içeriği ve sıklığıyla ilgilidir.  

Anne babaların sahip oldukları çocuklarına ve ebveynliğe ait düĢünce ve 

davranıĢlar çocuk geliĢiminde önemli bir rol oynar. Bu araĢtırmada anne babaların 

çocuklarına karĢı davranıĢlarını yansıtan çocuk yetiĢtirme tutumlarından 

yararlanılmaktadır. Bu tutumların (itaat bekleme, sıcaklık, cezalandırma, açıklayıcı 

akıl yürütme) incelenmesi bize anne babanın çocuğuna karĢı kullandığı ifade ve 

beklentileri hakkında bilgiler sunar.  

Ebeveynin baskıcı kontrolü ve sorgusuz itaat beklentisi, çocuğun hem aile içinde 

hem de akran grubu içinde gösterdiği olumlu sosyal davranıĢlarını azaltmakta, 

saldırgan davranıĢ gösterme eğilimini ise arttırmakta olduğu ileri sürülmektedir. 

Olumlu sosyal geliĢime katkıda bulunan en önemli ebeveyn davranıĢlarının 

baĢında açıklayıcı akıl yürütme gelmektedir. Açıklayıcı akıl yürütmede, anne-baba 

çocuğuna olumsuz davranıĢının baĢkaları için doğurduğu sonuçları anlatarak, o 

davranıĢın neden yapılmaması gerektiğinin çocuk tarafından anlaĢılmasını sağlar 

(Eisenberg & Fabes, 1998). 

Bu tutumlardan olumlu anne baba davranıĢları olarak sıcaklık ve açıklayıcı-akıl 

yürütmeyi; olumsuz anne baba davranıĢları olarak ise itaat bekleme ve 

cezlalandırma davranıĢlarını ifade edebiliriz. 
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2. ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde sırasıyla bağlanma kuramı, sınıf yönetimi, aile katılımı ve çocuk 

yetiĢtirme davranıĢları ile ilgili olarak yapılan bazı çalıĢmalar sunulmuĢtur. Her bir 

konu baĢlığında öncelikle yurt dıĢında daha sonra da Türkiye‟de yapılan 

çalıĢmalara yer verilmiĢtir. AraĢtırmalara yer verilme sıraları için ölçüt olarak ele 

alınan değiĢkenlerin benzerliği temel alınmıĢtır. Yer alan araĢtırmaları belirlemek 

için bağlanma kuramı, sınıf yönetimi, aile katılımı ve çocuk yetiĢtirme davranıĢları, 

anne-baba tutumları kavramları Ġngilizce ve Türkçe anahtar sözcükler kullanılarak 

aranmıĢtır. Hacettepe Üniversitesi Kütüphanesi elektronik veri tabanı 

(EBSCOhost, Scopus, SAGE, Springer) kullanılmıĢtır. Bu bölüm bağlanma kuramı, 

sınıf yönetimi, aile katılımı ve çocuk yetiĢtirme davranıĢları çalıĢmalarının 

özetlenmesiyle son bulmaktadır.  

2.1. Bağlanma Kuramı Ġle Ġgili AraĢtırmalar 

Örgüt içi kiĢilerarası iliĢkilerin açıklanmasında bağlanma kuramından yararlanan 

çalıĢmalara son zamanlarda ağırlık verildiği söylenebilir Wright, Perrone-

McGovern, Boo ve White (2014) akademik hayat ve iĢ hayatında öz yeterliği 

etkileyen faktörleri inceledikleri araĢtırmalarında güvenli bağlanma stiline sahip 

olan bireylerin daha çok sosyal destek ve daha az kariyer engeli algıladıkları, hem 

akademik hem de iĢ yaĢamlarında ise daha yüksek yeterliliğe sahip olduklarını 

belirtmiĢlerdir. Bu çalıĢamada güvenli bağlanan bireylerin iĢ hayatında daha 

baĢarılı bireyler oldukları söylenebilir. 

Richards ve Schat (2011) iĢ yerinde bağlanma temelinde örgütsel iliĢkileri 

inceledikleri araĢtırmalarının sonucunda kaygılı ve kaçınan bağlanma stiline sahip 

çalıĢanların duygu düzenleme davranıĢları, iĢ yapma isteği ve örgüte bağlılık 

konularında farklılaĢtığını ifade etmiĢlerdir. Kaygılı bağlanan bireylerin diğerlerinin 

desteğine daha çok ihtiyaç duyan ve iĢ için ekstra çaba sarfetmek istemedikleri 

ortaya çıkmıĢtır, kaçınan bağlanan bireylerin ise baĢkalarının desteğini aramak 

yerine iĢlerin baĢarılması için daha çok çaba sarettikleri görülmüĢtür. Bu 

çalıĢmada kaçınan bireylerin iĢ yerinde sonuç odaklı bir yapı içinde bulunup 

baĢarılı olabilecekleri belirtilebilir. 



34 

 

Boatwright, Lopez, Sauer, Wege ve Huber (2010) iliĢkisel liderlik davranıĢları için 

çalıĢanların tercihlerine yetiĢkin bağlanma stillinin etkisini inceledikleri 

araĢtırmalarında kaygılı ve güvenli bireylerin lider olarak daha düĢünceli ve 

anlayıĢlı özellikler aradığını kaçınan bireylerin ise böyle bir özellik beklentisi içinde 

olmadıkları ortaya konmuĢtur. ÇalıĢanların bağlanma kuramı temelinde tercih 

ettikleri liderlik özellikleri bağlamında kaygılı ve güvenli kiĢilerin liderlerin sosyal 

becerilerini daha çok önemsedikleri kaçınan kiĢilerin ise bu konuyu 

önemsemedikleri söylenebilir. 

Hudson (2013) bağlanma kuramı temelinde lider ve çalıĢan iliĢkisini inceledikleri 

derleme çalıĢmasında bağlanma kuramının hem liderlerin hem de çalıĢanların 

davranıĢlarını ve örgütsel performanslarını etkileyerek baĢa çıkılması gereken 

karmaĢık durumlarda liderin vereceği tepkileri de yordadığını belirtmiĢtir. 

Riley (2013) yetiĢkin bağlanma stillerinden yararlanarak eğitim ortamında yapılan 

öncü çalıĢamalardan birinde öğretmen motivasyonunu incelediği araĢtırmasında 

750 öğretmen adayı ve deneyimli öğretmen ve 179 okul müdürü ile çalıĢmıĢtır. 

AraĢtırma sonuçlarına göre en yüksek oranda güvensiz bağlanma stili öğretmen 

adayların arasında ortaya çıkarak onların motivasyonlarını olumsuz etkilediği ve 

en düĢük oranda güvensiz bağlanma stilinin ise müdürler arasında olarak ortaya 

çıktığını ve onlarında bu bağlanma stilinin motivasyonlarına olumsuz bir Ģekilde 

yansıdığını ifade edilmiĢtir.  

Morris-Rothschild ve Brassard (2006) 283 sınıf öğretmeni ile yürüttükleri 

çalıĢmalarında amaç öğretmenlerin çatıĢma yönetimi boyutların üzerinde 

bağlanma boyutları ve sınıf yönetim yeterliklerinin etkisinin incelenmesidir. Yüksek 

sınıf yönetim yeterliklerine sahip öğretmenler ile güvenli bağlanan öğretmenlerin 

güvensiz bağlanan öğretmenlere göre daha çok pozitif sınıf yönetimi stratejileri 

kullandıkları görülmüĢtür. Sınıf yönetim yeterlikleri ve hizmet süreleri sınıf yönetim 

stratejilerine pozitif yönlü, kaçınan bağlanma stilinin ise negatif yönlü etkisi 

bulunmuĢtur. 

Schuengel (2012) geliĢimsel bir konu olarak öğretmen-öğrenci iliĢkisini bağlanma 

kuramı temelinde tartıĢtıkları derleme çalıĢmasında bağlanma kuramının geliĢimde 

öğretmen-öğrenci iliĢkinin rolünün anlaĢılmasına iliĢkin önemli bir Ģablon olduğu 

ortaya konmuĢtur. IJzerman, Karremans, Thomsen ve Schubert (2013) paylaĢma 
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davranıĢları ve bağlanma stilleri arasında iliĢkiyi inceledikleri araĢtırmalarının 

sonucuna göre güvenli bağlanan okul öncesi eğitim sınıflarındaki çocuklar 

akranlarına karĢı güvensiz bağlanan çocuklara göre daha cömertken (paylaĢmaya 

karĢı daha yatkın) bu etki güvensiz bağlanma stiline sahip olan çocuklarla 

arkadaĢlık edenlerde ortadan kaybolmaktadır. Ayrıca güvensiz bağlanan çocuklar 

sınıflarındaki çocuklara karĢı tanımadıkları kiĢilere karĢı olduklarından daha katı 

bir tutum içindedirler. 

Kültür ve bağlanma ile ilgili yapılan çalıĢmalarda son zamanlarda artıĢ olduğu 

görülmektedir. Frías, Shaver ve Díaz-Loving (2014) güvensiz bağlanma, baĢa 

çıkma ve sosyal destek arasındaki iliĢki üzerinde kültürün (bireycilik ya da 

toplulukçuluğun) moderatör etkisini inceldikleri araĢtırmalarında bireyci 

toplumlarda güvenli ve kaçınan bağlanma boyutları arasında güçlü bir iliĢki ortaya 

çıkarken; baĢa çıkma ve algılanan sosyal destek toplulukçu kültürlerde bireyci 

kültürlere göre daha fazla ortaya çıktığı ifade etmiĢlerdir.  

Agishtein ve Brumbaugh (2013) yetiĢkin bağlanmasında kültürel farklılıkları 

inceledikleri araĢtırmalarının sonucunda bağlanma boyutlarınin etnik, kültürel ve 

bölgesel pek çok değiĢkene göre farklılaĢtığı görülmüĢtür. ÇalıĢma sonucunda 

toplulukçu kültürün hakim olduğu Güney ve Doğu Asya ülkelerinde daha çok 

kaygılı bağlanmanın hakim olduğu görülmüĢtür.  

Ayrıca bağlanma kuramı ıĢığında bireylerin günlük yaĢamlarının bir parçası haline 

gelen sosyal medya kullanımlarını inceleyen çalıĢmalarda son zamanlarda dikkat 

çekmektedir. Oldmeadow, Quinn ve Kowert (2013) bağlanma kuramı, sosyal 

beceri ve yetiĢkinlerde facebook kullanı arasındaki iliĢkiyi inceldikleri 

araĢtırmalarında kaygılı bireylerin diğerlerinin onları nasıl algıladıkları konusuyla 

daha çok ilgilendikleri için daha çok facebook kullanırken, kaçınan bireylerin ise 

daha az facebook kullandıkları ortaya koymuĢlardır. 

Bağlanma kuramının en tartıĢmalı konularından olan değiĢmezlik (stability) ile ilgili 

olarak yapılan çalıĢmalara değinmek gerekmektedir. Pascuzzo, Cyr ve Moss 

(2013)‟un ergenlerin bağlanma stilleri ile yetiĢinkilerin romantik bağlanma boyutları 

ve duygu düzenleme stratejileri arasındaki iliĢkiyi inceledikleri araĢtırmaları 

gösterilebilir. AraĢtırma sonucunda ergenlikte ebeveynlerine ve arkadaĢlarına 

karĢı güvensiz bağlanan ergenler yetiĢkinliklerinde duygu temelli stratejileri daha 
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çok kullandıkları ve romantik iliĢkilerinde daha kaygılı olduklarını ifade etmiĢtir. 

Aynı zamanda kaçınan bağlanan bireylerin daha az yardım arama davranıĢı 

gösterdiğini belirtmiĢlerdir.  

Reiner ve Spangler (2013) erken dönem bağlanma yaĢantıları temsilleri ve 

yetiĢkinlikteki kiĢilik arasındaki iliĢkiyi inceledikleri araĢtırmalarında sosyal iliĢkiler 

çerçevesinde güvenli bağlanmanın oluĢtuğu varsayımı desteklenmiĢtir.  Klinik 

olmayan örneklemlerde kaygılı bağlanmanın kiĢilik yatkınlığından daha çok 

bağlanma temelli travmatik yaĢantılar yoluyla oluĢtuğu ifade etmiĢlerdir. 

Dykas ve Cassidy (2011) hayat boyu bağlanma davranıĢlarını inceledikleri 

derleme çalıĢmalarında güvenli bağlanan bireylerin yaĢam boyu yaĢadıkları 

olaylara iliĢkin pozitif bir Ģema kullandıklarını güvensiz bağlanma stiline sahip 

bireylerin ise olumsuz içerikli olmayan olayların bile değerlendirilmesinde eski 

negatif Ģablonlarını kullandıkları belirtilmiĢlerdir. 

Bağlanma kuramı temelinde duyguların anlaĢılabilmesi inceleyen çalıĢmalarda 

kuramda önemli yer tutumaktadır. Pepping, Davis ve O‟Donovan (2013) 572 

kiĢiyle çalıĢtıkları duygu düzenleme (farkındalık eğilimi) ve bağlanma boyutları 

arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonuçlarında, duygu düzenlemede 

yaĢanan zorlukların bireylerin bağlanma kaygılarının verilen eğitimden bağlanma 

kaçınmalarına göre daha çok yararlandıkları görülmüĢtür. Verilen eğitimle 

bireylerin bağlanma kaygılarının olumlu bağlanma deneyimlerine 

dönüĢtürülebileceği ifade edilmiĢtir.  

Vrticka, Sander ve Vuilleumier (2012), sosyal ve sosyal olmayan duygusal 

sahnelerin algılanmasında yetiĢkin bağlanmasının etkisini incelemiĢlerdir. 

AraĢtırma sonuçlarında bağlanma stili farklı duygusal sahnelerin algılanmasında 

özellikle sosyal olarak negatif ya da tehdit içerikli bilgilerin iĢlenmesini içeren 

sahneler yerine sosyal bilgiler içeren pozitif durumlara daha çok etki ettiğini ifade 

etmiĢlerdir. Kaçınan bağlanan bireylerin güzel anıları daha az algıladıkları; kaygılı 

bireylerin ise negatif olayları daha çok algıladıkları görülmüĢtür. Ayrıca kaygılı 

bağlanmanın sadece tehdit içeren sosyal mesajların değerlendirilmesinde değil 

hem pozitif hem de negatif yargıların oluĢturulmasında kararsızlık duyduğu ortaya 

çıkmıĢtır.  
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Bağlanma kuramı çerçevesinde finansal yönelimlerimizin arasındaki iliĢkinin 

incelenmeside dikkat çeken çalıĢmalar arasında yer almaktadır. Bu bağlamda 

Carter, Fabrıgar, Macdonald ve Monner (2013) yatırım modeli ve yetiĢkin 

bağlanma stilleri arasındaki iliĢkiyi inceledikleri araĢtırmalarında korkulu bağlanan 

bireyler memnuniyetlerini belirlerken kar oranlarına daha az değer verdiklerini; 

kayıtsız bağlanan(yüksek kaygı) bireylerin ise memnuniyetlerini belirlerken daha 

çok yatırımdan elde edilen kar ve baĢarıları önemli bulduklarını ifade etmiĢlerdir. 

Yurt içinde yapılan bağlanma kuramı temelinde yapılan çalıĢmaların daha çok 

örneklemlerinin üniversite öğrencilerinden oluĢtuğu görülmektedir. Deniz (2011), 

üniversite öğrencilerinin bağlanma boyutlarınin öz saygı, karar verme ve beĢ faktör 

kiĢilik özellikleri üzerindeki etkilerini inceleyen araĢtırmasının sonucuna göre 

öğrencilerin bağlanma boyutlarınin özsaygı, karar verme ve beĢ faktör kiĢilik 

özellikleri puanlarını anlamlı düzeyde yordadığını göstermektedir. AraĢtırmanın 

sonuçlarına göre; güvenli bağlanma stiline sahip bireyler güvensiz bağlananlara 

oranla daha az nevrotik, daha dıĢa dönük, daha az kaygılı ve daha sıcak oldukları, 

kaçınmalı bağlanma geliĢtirenlerin daha depresif, daha uyumsuz oldukları, 

iliĢkilerinde daha doyumsuz oldukları ve iliĢkilerinin daha kısa sürdüğü, korkulu 

bağlananların ise sosyal iliĢkilerden kaçınan, duygusal iliĢki kuramayan yetiĢkinler 

oldukları saptanmıĢtır. 

Aslan ve Güven (2010)‟in üniversite öğrencileriyle yaptıkları araĢtırmalarında anne 

ve babaya bağlanma ve kiĢisel uyum arasındaki iliĢkide ayrıĢma bireyleĢmenin 

aracı rolünün Türk kültüründe de geçerli olduğu belirtilmiĢtir. AyrıĢma deneyiminin 

bireyselliği desteklerken güvenli bağlanmayı tehdit ettiği; birleĢmenin ise tam tersi 

bir etkisi olduğu ortaya konmuĢtur. 

Boyacıoğlu ve Sümer (2011), yaptıkları çalıĢmada bağlanma boyutları (kaygı ve 

kaçınma), otobiyografik bellek ve geçmiĢi kabul etme arasındaki iliĢkileri 

incelemiĢtir. Bağlanma kaygısı, kaçınması ve otobiyografik bellek arasındaki 

iliĢkiler hatırlanan otobiyografik anıların fenomenolojik özellikleri bağlamında 

değerlendirilmiĢtir. Bulgular bağlanma kaygısının duygusal anılara verilen fiziksel 

tepkileri, anının ne canlılıkta anımsandığını, olumsuz duygu değerini ve 

otobiyografik belleğin sosyal bileĢenini yordadığını göstermiĢtir. Ayrıca geçmiĢi 

kabul etmeyi sadece bağlanma kaygısının yordadığı bulunmuĢtur. Yeniden 
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yaĢıyormuĢ duygusunu ise kaçınan bağlanma yordamıĢtır. Bağlanma kaygısı ve 

kaçınmasının ortak etkisinin anının kiĢinin hayatına özgü oluĢu, canlılığı ve sosyal 

içerikli özellikleri üzerinde yordayıcı etkisi bulunmuĢtur. Bu ortak etki 

incelendiğinde, korkulu bağlanmaya sahip kiĢilerin, hatırlanan anıların 

özgünlüğü/genelliği, canlılığı ve sosyal bileĢeninde kayıtsız bağlanmaya sahip 

olanlardan daha yüksek puanlar aldıkları gözlenmiĢtir. Bulgular, bağlanma 

kaçınma boyutunun görece zayıf bir etkiye sahipken bağlanma kaygısının 

otobiyografik belleğin duyuĢsal özellikleri üzerinde tutarlı bir etkiye sahip olduğuna 

iĢaret etmektedir.   

Terzi ve Cihangir-Çankaya (2009), bağlanma boyutlarınin öznel iyi oluĢ ve stresle 

baĢa çıkma tutumlarını ne ölçüde yordadığını belirlemek amacıyla yaptıkları 

çalıĢma güvenli bağlanma stili, özsaygının ve stresle baĢa çıkma tutumlarından 

aktif planlamanın, dıĢ yardım aramanın, dine sığınmanın, kabul/biliĢsel yeniden 

yapılanmanın; saplantılı bağlanma stili ise, yaĢam doyumunun anlamlı birer 

yordayıcısı olduğunu göstermiĢtir. Ayrıca korkulu bağlanma stilinin 

kaçma/soyutlama baĢa çıkma tutumunu, kayıtsız bağlanma stilinin aktif planlama 

baĢa çıkma tutumunu anlamlı Ģekilde yordadığı görülmüĢtür. 

Örneklemi ergenlerden oluĢan bağlanma çalıĢmalarının daha çok ergenlerin 

gösterdikleri davranıĢ problemlerine iliĢkin gerçekleĢtirildiği görülmüĢtür. Kaplan ve 

Aksel (2013)‟in ergenlerde bağlanma ve saldırganlık davranıĢları arasındaki 

iliĢkinin incelenmesine yönelik yaptıkları çalıĢmanın sonucunda güvensiz bağlanan 

ergenlerin daha yüksek saldırganlık puanı aldıkları görülmüĢtür. ġirvanlı-Özen ve 

Aktan (2010), bağlanma biçiminin, ergenin zorbalık sistemi içinde kurban ya da 

zorba olarak yer alması üzerindeki rolü ve kullanılan baĢ etme stratejilerinin bu 

iliĢkideki aracı rolünü kız ve erkek ergenler için ayrı ayrı incelemiĢlerdir. Erkek 

ergenlerde ebeveyne güvenli bağlanma ile hem zorbalığa maruz kalma hem de 

zorbalık gösterme arasında olumsuz yönde, anlamlı iliĢki olduğu bulunmuĢtur. 

Ayrıca erkek ergenlerde ebeveyne güvenli bağlanma ile zorbalığa maruz kalma 

arasındaki iliĢkide stresle baĢa çıkma stratejilerinden “kaçınma” stratejisinin aracı 

rol gördüğü, yani anılan iliĢkiyi güçlendirdiği görülmüĢtür. 

Ergin ve Dağ (2013) yaptıkları çalıĢmada yetiĢkinlerin bağlanma yönelimleri, 

kiĢilerarası problem çözme davranıĢları ve yaĢadıkları ruhsal belirtiler arasındaki 
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iliĢkileri incelemiĢtir. AraĢtırma sonuçlarına göre, güvensiz bağlanmaya iĢaret eden 

kaygılı bağlanma örüntülerinin etkili olmayan kiĢilerarası problem çözme 

davranıĢları üzerinde etkili olduğu, kaçınan bağlanma örüntülerinin ise hem 

kiĢilerarası problemlerin çözümünde kendine güvensiz ve sorumluluk almayan 

yaklaĢımlar üzerinde etkili olduğu, hem de etkili problem çözme davranıĢlarını 

olumsuz yönde etkilediği görülmüĢtür. Ayrıca hem kaçınan ve kaygılı 

bağlanmanın, hem de etkili olmayan problem çözme davranıĢlarından probleme 

olumsuz yaklaĢma ve kendine güvensiz yaklaĢımın ruhsal belirtiler üzerinde etkili 

olduğu saptanmıĢtır. Son olarak, kaçınan bağlanma ile ruhsal belirtiler arasındaki 

iliĢkide kendine güvensiz yaklaĢımın, kaygılı bağlanma ile ruhsal belirtiler 

arasındaki iliĢkide ise probleme olumsuz yaklaĢma ve kendine güvensiz 

yaklaĢımın kısmi aracı rollerine dikkat çekilmiĢtir.  

Sümer ve Anafarta-ġendağ (2009), orta çocukluk döneminde ebeveynlere 

bağlanmanın öznel benlik alanları ve kaygı üzerindeki etkileri incelenmiĢtir. Anne 

ve babaya güvenli bağlanmanın birbirinden bağımsız olarak bütün benlik 

alanlarında olumlu değerlendirmeyle ve düĢük kaygıyla iliĢkili olduğu bulunmuĢtur. 

Anne ve babaya bağlanma arasındaki ortak etkinin de fiziksel görünüm algısı ve 

bütünsel öz değeri anlamlı olarak yordadığı bulunmuĢtur. Son olarak, benlik 

değerlendirmelerinin bağlanma ile kaygı arasında tam aracı değiĢken rolü 

üstlendiği saptanmıĢtır. 

2.2. Sınıf Yönetimi Ġle Ġlgili AraĢtırmalar 

Sınıf yönetimi araĢtırmalarında deneysel desen kullanılan araĢtırmalar genel 

olarak öğretmenlerin sınıf yönetimi strataejilerine yönelik uygulandığı 

görülmektedir. O‟Neill ve Stephenson (2012) yaptıkları çalıĢmada Avusturya‟da 

son sınıfta öğrenim gören öğretmen adaylarının aldıkları sınıf yönetimi dersinin 

sınıf yönetimine hazır olma ve kendilerini rahat hissetme düzeylerini arttırmaya 

yönelik bir eğitim programının etkisini incelemiĢlerdir. ÇalıĢma sonucunda 

öğrencilerin sınıf yönetim stratejilerinde kendilerini rahat ve hazır hissetme 

düzeylerinde artıĢ görüĢmüĢtür. Carlson, Tiret, Bender ve Benson (2011) yaptıkları 

araĢtırmalarında “EĢsiz Yıllar Programı” öğretmenlerinin sınıf yönetimi stratejileri 

üzerinde sınıf yönetimine yönelik aldıkları grup eğitiminin etkisini araĢtırmıĢlardır. 

Ön-son test yöntemiyle yapılan araĢtırmada 24 okul öncesi öğretmenine toplam 32 
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saat süren 8-10 haftalık süre boyunca iki grupla da 8 oturum düzenlenmiĢtir. 

AraĢtırma deseni olarak kontrol gruplu ön-test son-test izleme model kullanılmıĢtır. 

AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin pozitif sınıf yönetimi stratejileri kullanımlarında 

artıĢ gözlemlenmiĢtir. Hiralall ve Martens (1998)‟in yapmıĢ olduğu çalıĢmada okul 

öncesi eğitim ortamlarında yer alan öğrenci ve öğretmen davranıĢları üzerinde göz 

teması, aĢamalı yönergeler, model olma, ödül ve yeniden yönlendirme 

davranıĢlarının doğrudan öğretim davranıĢlarına etkisini incelenmiĢtir. 4 öğretmen 

ve 14 öğrencinin katıldığı eğitimden sonra öğretmenlerin öğretim yöntemlerine, 

model olma ve ödül verme davranıĢlarında artıĢ görülmüĢtür. Bir ay sonra yapılan 

devam çalıĢmasında ise 2 öğretmen yüksek oranda öğrendiklerini kullandıkları 

görülürken diğer iki öğretmende ise bu oranın düĢük olduğu görülmüĢtür.  

Sınıf içinde öğretmen ve öğencilerin duygu ve davranıĢ bağlamında incelendiği 

çalıĢmalarda ön plana çıkmaktadır. Holzberger, Philipp, ve Kunter‟in (2014) 

Almanyada bulunan 155 matematik öğretmeni ve 3,483 (10.sınıf) öğrenciyle 

yaptıkları çalıĢmada öğretmenlerin içsel ihtiyaçları ile öz yeterlikleri arasındaki 

iliĢkinin onların öğretim davranıĢlarını ne derecede yordadığını incelenmiĢtir. 

Ġhtiyaçları okul ortamı tarafından karĢılanmayan yüksek yeterliliğe sahip 

öğretmenlerin öğrencileriyel iletiĢimleri olumsuz yönde etkilendiğini ortaya 

koymuĢtur. Bu çalıĢma ayrıca öğrenme ortamına etki eden çevresel ve kiĢisel 

faktörlerin önemini vurgulamıĢtır. 

Goetz, Lüdtke, Nett, Keller ve Lipneviche (2013) yaptıkları çalıĢmada 8 öğretim 

yöntemi ile öğrencilerin duyguları (eğlenme, gurur duyma, kaygı, kızgınlık, 

miskinlik ve can sıkıntısı) ile dört akademik alana (Matematik, fizik, almanca, 

Ġngilizce derslerine) etkisini incelemiĢtir. 8. ve 11. sınıf 121 öğrencilerine 10 gün 

boyunca öğretim yöntemleri hakkındaki görüĢleriyle ilgili sorular sorulmuĢ ve 

duygularını ifade edebilecekleri örnek durumlar yaratılmıĢtır. Yapılan analizler 

sonucunda dört temel ders bağlamında destekleyici sunumla yapılan öğretimin 

öğrencilerin duygularından en çok eğlenme ile pozitif yönlü bir iliĢki kurarken 

negatif yönlü olarak can sıkıntısıyla iliĢkisi bulunmuĢtur.  

Niea ve Laub (2009) tarafından yapılan sınıf yönetimi uygulamalarının (bakım ve 

davranıĢ kontrolü) öğrencinin katılımı, uygun olmayan davranıĢ sergilemeleri ve 

okuldan memnun olma düzeylerine olan etkisi incelenmiĢtir. Singapurda bulunan 
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toplam 117 sınıftan 3196 (9.sınıf) öğrenci örneklem olarak kullanılmıĢtır. Bakım ve 

davranıĢ kontrolünün pozitif olarak öğrenci katılımıyla iliĢkisi bulunmuĢtur. 

DavranıĢ kontrolü negatif yönlü olarak sınıf içi uygun olmayan davranıĢlarla iliĢkili 

olarak bulunurken; bakım okuldan memnun olma düzeyiyle pozitif iliĢkisi 

bulunmuĢtur.   

Leung ve Lam (2003) öğretmenlerin sınıf yönetimi stratejileri ve duygusal tepkileri 

üzerine düzenleyici odağın etkisini incelemiĢlerdir. 179 sınıf öğretmeni ile 

yürütülen bu çalıĢmada destek odağı ve önleme odağı olmak üzere iki farklı durum 

yaratılmıĢtır. Destek odağında bulunan öğretmenler önleme odağındaki 

meslektaĢlarına göre daha çok yaklaĢımsal stratejiler (ödül) kullanırken daha az 

kaçınma stratejileri (ceza) kullanmıĢlardır. Bu stratejilerin iĢe yaramadığında ise 

destek odağındaki öğretmenlerin önleme odağında bulunan meslektaĢlarına göre 

daha çok moral bozukluğuyla ilgili duygular ve daha az gerginlik içeren duygular 

yaĢadığı görülürken önleme odağındaki öğretmenlerin moral bozukluğuyla ilgili 

duygulardan daha çok gerginlik içeren duygular yaĢadığı görülmüĢtür. Ayrıca 

destek grubundaki öğretmenlerin diğerlerine göre daha az negatif duygulara 

(moral bozukluğu ve gerginlik içeren duygular) sahip oldukları görülmüĢtür. 

Soar ve Soar‟ın (1987) yaptığı sınıf yönetimi ve duygulanım ifadesini inceledikleri 

araĢtırmalarında olumlu duyguların baĢarıyla iliĢkili olmadığı olumsuz duyguların 

ise negatif bir Ģekilde iliĢkili olduğu görülürken; öğrenci davranıĢlarının yakın 

kontrolü baĢarıyla iliĢkili bulunurken öğrenme aktivitelerinin kontrolünün baĢarıyla 

bir iliĢkisi bulunmamıĢtır. Orta düzeyde kontrol davranıĢının ise baĢarıyı doğuran 

biliĢsel düzeyi arttırdığı görülmüĢtür. 

Djigic ve Stojiljkovic (2011) yaptıkları çalıĢmada öğretmenlerin sınıf yönetimi 

stratejileri ile sınıf ikliminden memnuniyetleri ve öğrencilerin baĢarısı arasındaki 

iliĢki incelenmiĢtir. EtkileĢimci sınıf yönetim stiline sahip öğretmenlerin hem 

öğrencilerinin hem de öğretmenlerin sınıf ortamından daha fazla tatmin oldukları 

görülmüĢtür. Yüksek okul baĢarısına sahip öğrencilerin öğretmenlerinin etkileĢimli 

stile sahip olduğunu ve düĢük okul baĢarısına sahip öğrencilerin ise müdahaleci 

öğretmenlere sahip oldukları görülmüĢtür. 

Haverinen, Juuso, Laukka ve Sutinen (2010) yaptıkları çalıĢmanın amacı herhangi 

bir olumsuz durumla karĢılaĢan sınıf öğretmenlerinin sınıf yönetimindeki 
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eylemlerinin altında yatan mantığı araĢtırmaktır. ÇalıĢmada video kaydı ve 3 

öğretmenle yapılan görüĢme yer almaktadır. Verilerin çözümlenmesi sonucunda 

öğretmenlerin sınıf yönetimindeki eylemlerinin altında yatan dinamikler öğrencilerin 

bilgi düzeyi, öğretmenlerin kiĢilik özellikleri, duygu durumları, bakım ve okulun 

iĢlevsel çevresi ve sosyal bağlam olmak üzere toplam 8 kategori üzerinde güçlü 

etkileri bulunmuĢtur. 

Yurt içinde yapılan sınıf yönetimi çalıĢamaları incelendiğinde burada sınırlı sayıda 

araĢtırmaya yer verilmiĢtir. Denizel-Güven ve Cevher (2005) okul öncesi 

öğretmenlerinin sınıf yönetimi becerilerinin çeĢitli değiĢkenler açısından 

incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda öğretmenlerin çoğunun öğrenci merkezli 

yönetim anlayıĢını benimsediği, uygunsuz davranıĢlarla baĢa çıkmada sözel 

iletiĢime odaklandığı görülmüĢtür. Akman, TaĢkın ve Veziroğlu (2010), yaptıkları 

araĢtırmalarında, okul öncesi öğretmenlerin sınıf yönetimi profillerini 

incelemiĢlerdir. Bu çalıĢmanın sonucunda öğretmenlerin daha çok demokratik ve 

ilgili sınıf yönetimi profillerini benimsedikleri görülmüĢtür. 

Özgan, Yiğit, Aydın ve Küllük (2011) yaptıkları çalıĢmada ilköğretim okulu 

öğretmenlerinin sınıf yönetimi becerilerini incelemiĢlerdir. AraĢtırmada çok sayıda 

sınıf yönetimi stratejileri ile öğretmenler arasında anlamlı fark saptandığı için, 

standart ve istenilen düzeyde sınıf yönetimin bütün okullarda yerleĢtirilmesi için 

küçük gruplar halinde kapsamlı ve uygulamalı eğitimler verilmesi önerilmiĢtir.  

ġentürk ve Oral (2008) „ın yaptıkları çalıĢmada Türkiye‟de sınıf yönetimi alanında 

yapılan bazı araĢtırmalar incelenmiĢtir. Geleneksel olarak eğitim sisteminde sınıf 

yönetiminin bir disiplin sağlama etkinliği olarak görüldüğü belirtmiĢlerdir. Bu 

nedenle yapılan araĢtırmalar daha çok sınıf yönetiminin davranıĢ düzenlemeleri ve 

insan iliĢkileri boyutlarıyla ilgilidir. Fiziksel düzenlemeler, zamanın etkili kullanımı 

ve plan-program etkinlikleri boyutlarındaki araĢtırmaların çok az olduğu 

görülmektedir. Diğer taraftan sınıf yönetimi araĢtırmaları genellikle ilköğretim 

düzeyinde yoğunlaĢmıĢ, ortaöğretim ve yükseköğretim düzeyinde daha az 

yapıldığı ortaya konmuĢtur.  

2.3. Aile Katılımı Ġle Ġlgili AraĢtırmalar 

Aile katılımının okul öncesi eğitim içinde önemini inceleyen boylamsal çalıĢmaların 

ön plana çıktığı görülmüĢtür. Arteaga, Humpage, Reynolds ve Temple (2013) okul 
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öncesi eğitimin çocuklar için önemini inceledikleri araĢtırmalarına göre iki yıl okul 

öncesi eğitim alan grup bir yıl okul öncesi eğitim alan gruba göre daha az özel 

eğitim aldıklarını, daha az suistimale uğradıklarını ve daha az suç iĢlediklerini 

ortaya koymuĢlardır. 

Kaczmarek, Goldstein, Florey, Carter ve Cannon (2004) okul öncesi eğitimde 

ailelerin desteklenmesini inceldikleri araĢtırmalarında Ģehir merkezi okullarında 

uygulanan aile danıĢmanlığı eğitimi, personel eğitimi ve materyal desteğini içeren, 

ailelere özel eğitim alanında çeĢitli destekler sağlayan ve okula geçiĢte ailelere 

yardımcı olmayı amaçlayan 5 yıllık programın uygulanıp değerlendirilmesini içeren 

bu programın hem aileler hem de çocukları için olumlu katkıları olduğu 

görülmüĢtür. 

Hindman, Miller, Froyen ve Skibb (2012) 2154 çocuk ile onların aileleri ve 165 

Head Start (Güçlü BaĢlangıç) merkezi yöneticisiyle yaptıkları ulusal 

araĢtırmalarında, aile katılımını belirleyen en büyük etki olarak ailenin sosyo-

demografik özellikleri olarak bulunmuĢtur ve pek çok ailenin programa farklı 

açılarda dahil olduklar ve katılımlarının gittikçe artan bir yapı gösterdiği 

görülmüĢtür. 

Froiland, Peterson ve Davison (2013) ABD‟de erken aile katılım ve aile 

beklentilerinin uzun süreli etkileri” isimli araĢtırmalarında okul öncesi eğitimde 

beklentisi karĢılanan ailelerin çocuklarının ergenlikteki okul baĢarıları üzerinde 

pozitif etkisi olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca ailenin okul öncesinde okuma yazmaya 

verdiği erken destek 8. Sınıf baĢarısını yordadığı görülmüĢtür.  

Okul öncesi dönemde sosyal duygusal beceri eğitimiyle ilgili olarak Conner ve 

Fraser (2011) yaptıkları araĢtırmalarında müdahale grubunda bulunan çocukların 

kontrol grubundaki çocuklara göre akademik baĢarıları, sosyal becerileride artıĢ, 

depresyon düzeyleri ve agresif davranıĢlarında azalma gözlemlemiĢlerdir. Ayrıca 

müdahale grubundaki ailelerinde aile iliĢkileri, çocuklara rehberlik etme düzeyleri, 

iletiĢimleri ve geliĢimsel beklentileri de kontrol grubundaki ailelere göre olumlu 

olarak farklılık ortaya koymaktadırlar.  

Heckman, Moon, Pinto, Savelyev ve Yavitz (2010) High Scope (Etkin öğrenme 

merkezli bir yaklaĢım) okul öncesi eğitim programının ekonomik geri dönüĢünü 
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inceledikleri araĢtırmalarında daha önceki çalıĢmaların aksine programın sağladığı 

ekonomik geri dönüĢün %7-10 arasında değiĢen bir azalma gösterdiğini ortaya 

koymuĢlardır. 

Waanders, Mendez ve Downer (2007), 154 Afro- Amerikan ailenin katıldığı Aile 

özellikleri, ekonomik stres ve komĢular bağlamında okul öncesi eğitimde aile 

katılımını incelemiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda ekonomik stres ve komĢuların 

sosyal problemleriyle aile katılımı arasında negatif yönlü bir iliĢki bulunmuĢtur. 

Ailenin eğitime iliĢkin tutumu ve kendi eğitim seviyesi ile aile katılımı pozitif yönlü 

bir iliĢki içinde olduğu görülmüĢtür. 

Clements, Reynolds ve Hickey (2004) Chicago çocuk aile merkezinde yerleĢim 

yerinin çocuğun okul ve sosyal yeterliliklerini yordayıcı etkisini inceledikleri 

çalıĢmalarının sonucuna göre düĢük gelir seviyesindeki okula devam etme oranı 

ile düĢük okul ve sosyal baĢarı oranı iliĢkili bulunmuĢtur. Ayrıca ailenin yerleĢim 

yeri özellikleri ile uzun ve kısa vadeli okul baĢarısını yordadığı görülmüĢtür. 

Öğretim metodu ise anlamlı bir faktör olarak ortaya çıkmamıĢtır. 

Kim, Sheridan, Kwon ve Koziol (2013) 1.,2. ve 3. Sınıftan toplam 206 davranıĢsal 

problemi olan öğrencinin sosyal geliĢimi ve aile özelliklerini inceledikleri 

araĢtırmalarının sonucunda ailenin motivasyonel inançlarıyla çocukların uyum 

davranıĢları ve aile öğretmen iliĢkisinin kalitesiyle pozitif bir iliĢki içinde 

bulunduğunu ifade etmiĢlerdir. 

Yamamoto, Holloway ve Suzuki (2006) 108 Japon anneyle yapmıĢ oldukları 

araĢtırmalarında ailelerin öz yeterliliği ile okul öncesi eğitim kurumu seçme ve 

evde okuma etkinliği yapma sıklıkları arasında iliĢki bulunurken ailenin 

sosyoekonomik düzeyinin yüksek olması ile ev ödevlerine daha çok yardımcı 

oldukları uygulama düzeyi arasında pozitif yönlü bir iliĢki bulurken okul içi 

etkinliklere daha az katıldıkları da bulgular arasındadır.  

Lamb-Parker, Piotrkowski, Baker, Kessler-Sklard, Clarke ve Peayf (2001) Head 

Start programında aile katılımı önündeki engelleri inceledikleri araĢtırmalarında 68 

anneyle çalıĢılmıĢ bunların pek çoğu zor hayat Ģartlarının aile katılımı önündeki en 

önemli engellerden biri olduğunu söylese de bir kısmında gerçek nedenin bu 

olmadığını belirtmiĢlerdir. 
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Yurt içinde yapılan aile katılı çalıĢmalarının ise daha çok veli- öğretmen ve okul 

idarecileri olarak üçlü yapı içinde incelendikleri görülmüĢtür. Argon ve Kıyıcı 

(2012), ilköğretim kurumlarında ailelerin eğitim sürecine katılımına yönelik 

öğretmen görüĢlerini belirlenmesine yönelik yaptıkları çalıĢmanın sonucuna göre, 

ailenin eğitime katılımı öğrencinin geliĢimi ve akademik baĢarısını artırırken, 

katılım düzeyi istenen düzeyde değildir. Bu durum öğretmenin performansını ve 

motivasyonu olumsuz etkileyip öğrencilerde davranıĢ bozuklukları, disiplin 

sorunları, akademik baĢarısızlık, isteksizlik, yalnızlık ve güvensizlik gibi sorunlar 

ortaya çıkarmaktadır. Ailelerin eğitim sürecine katılımını engelleyen unsurlar 

eğitim, kültür, ekonomik düzeylerinin düĢük olması, yoğun iĢ temposu, aile içi 

sorunlar vb. olarak ortaya konmuĢtur. 

Yolcu (2011), ailelerin okul yönetimine katılımının güçlendirilmesine iliĢkin farklı 

sosyo-ekonomik düzey (SED)‟deki çevrelerde bulunan kamu ilköğretim okullarında 

görev yapan okul yöneticilerinin görüĢlerini belirlemeyi amaçlayan araĢtırmalarının 

sonuçlarına göre, araĢtırmaya katılan okul yöneticileri arasında ailelerin okul 

yönetimine katılımı konusunda görüĢ farklılıkları bulunmaktadır. Ailelerin okul 

yönetimine katılımı okulların içinde bulunduğu çevrenin SED‟ine göre 

farklılaĢmaktadır. Okul yönetimine katılan ailelerin alınan kararlar üzerindeki etkisi, 

okulların içinde bulunduğu yakın çevrenin SED‟i bakımından farklılık 

göstermektedir. Okul yöneticilerinin ailelerin okul yönetimine katılması sürecinde 

karĢı karĢıya kaldıkları güçlükler, bu yöneticilerin görev yaptığı okulların SED‟ine 

göre farklılaĢmaktadır. 

Erdoğan ve Demirkasımoğlu (2010) „nun öğretmen ve yöneticilerin, ailelerin eğitim 

sürecine katılımına iliĢkin görüĢlerinin belirlenmesine yönelik yaptıkları 

araĢtırmalarının sonuçlarına göre öğretmen ve yöneticilerin ailelerin eğitim 

sürecine katılımının gereği konusunda hemfikir olduğu, ancak çoğunun 

uygulamada aynı hassasiyeti gösteremediği anlaĢılmaktadır. Ailelerin çoğunun 

eğitim sürecine katılım konusunda isteksiz ve pasif olduğu görülmektedir. Katılım 

ise çoğunlukla ailenin okula gelip bilgi alıĢveriĢi yapması, öğretmenlerin 

tavsiyelerini alması, çağrıldığında toplantılara katılması gibi etkinliklerle sınırlıdır. 

Ailelerin sürece katılımının engelleri arasında ilk baĢta diğer ailelerin ve 

eğitimcilerin olumsuz tavırları yer almaktadır. Okullarda aile katılımını engelleyen 
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etkenlerin giderilmesine veya katılımı artırmaya yönelik çalıĢmaların yeterince 

yapılmadığı anlaĢılmaktadır. 

Balkar (2009), okul-aile iĢbirliği sürecine iliĢkin veli ve öğretmen görüĢlerinin 

belirlenmesine yönelik yaptığı araĢtırmanın sonucuna göre okul-aile iĢbirliği 

sürecindeki eksiklikler ve geliĢtirilmesi için yapılması gerekenler konusunda 

öğretmen ve veli görüĢlerinde farklılıklar tespit edilmiĢtir. Bu farkın ortadan 

kaldırılmasına yönelik olarak çeĢitlli etkinlikler yapılması önerilmiĢtir. 

GürĢimĢek, Kefi ve Girgin (2007), yaptıkları çalıĢmada çocukları okul öncesi eğitim 

kurumlarına devam eden bir grup babanın, eğitime katılım düzeylerini incelemiĢler 

ve araĢtırma sonuçlarına göre babaların çocukları ile geçirdikleri süre ile eğitim 

sürecine katılımları arasında (özellikle Ev Temelli Katılım ve Okul-Aile ĠĢbirliği 

Temelli Katılım) anlamlı bir iliĢki bulunduğu görülmüĢtür. Ayrıca, çocuklarının 

devam ettiği okul öncesi eğitim kurumundan “çok” yararlandığını düĢünen 

babaların katılım düzeylerinin tüm boyutlarda anlamlı düzeyde yüksek olduğu 

belirtiĢmiĢtir. 

GürĢimĢek (2003), ailenin eğitim sürecine katılım düzeyi ile iliĢkili olabileceği 

düĢünülen çeĢitli değiĢkenleri incelediği çalıĢmasının sonucuna göre, ailelerin 

evde ve okulda eğitime katılım amaçlı etkinlikleri daha az gerçekleĢtirdikleri tespit 

edilmiĢtir. Bulgular, ailenin eğitim sürecine katılım düzeyi ile çocukların 

öğretmenlerce gözlenen psiko-sosyal geliĢim düzeyleri arasında olumlu yönde bir 

iliĢki bulunduğunu ve öğretmenlerin aile katılım sürecinin anlaĢılması ve katılım 

yaĢantılarının zenginleĢtirilmesine yönelik çalıĢmalarda önemli bir kaynak 

olabileceğini ortaya koymaktadır. 

Çelenk (2003), okul baĢarısı üzerinde aile faktörünün oynadığı rolü konu alan bu 

çalıĢma da Ģu sonuçlara ulaĢılmıĢtır: 1. Eğitim açısından destekleyici bir tutum 

içinde bulunan ailelerden gelen çocukların okul baĢarıları daha yüksektir. 2. Aile 

bakım, Ģefkat ve korumasının okul baĢarısının yükselmesinde önemli bir faktör 

olduğu anlaĢılmaktadır. 3. Koruyucu aile yanında kalan çocukların, eğer uygun 

Ģefkat ve kurumu sağlandığı takdirde baĢarılarının yüksek olduğu görülmüĢtür. 4. 

Okul ile ortak program üzerinde görüĢ birliği sağlayarak düzenli iletiĢim içinde 

bulunan, bu ortak anlayıĢ içinde çocuğuna eğitim desteği sağlayan velilerin 

çocuklarının okul baĢarılarının daha da yüksek olduğu anlaĢılmaktadır. 
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2.4. Çocuk YetiĢime Tutumu Ġle Ġlgili Yapılan ÇalıĢmalar 

Çocuk yetiĢtirme tutumu ile ilgili araĢtırmalar incelediğinde daha çok algıladıkları 

ebeveynliğin çocuk ve gençlerde olan etkilerinin üzerinde durulduğu görülmüĢtür.  

Betts, Trueman, Chiverton, Stanbridge ve Stephens (2013) genç yetiĢkinlikte 

bağlanma ve psikososyal uyumun çocuk yetiĢtirme tutumu ile yordanmasını 

inceledikleri araĢtırmalarında 240 lisans öğrencisiyle çalıĢmıĢlardır. Genç 

yetiĢkinlikte çocuk yetiĢtirme tutumlarının psikososyal uyumu yordadığı 

bulunmuĢtur. Bağlanmadaki kendilik ve baĢkaları modelinin de psikososyal uyumu 

yordadığı bulunmuĢtur.  

Wearden, Peters, Berry, Barrowclough ve Liversidge (2008) sıcak ve duyarlı 

ebeveynliğin kendilik ve baĢkalarına iliĢkin pozitif inançlarla iliĢkili olduğunu ifade 

etmiĢlerdir. Ayrıca kaygılı bağlanmanın ve algılanan ebeveynlik özelliklerinin 

kendilik algısının olumsuz olarak geliĢimine etkisi bulunurken kaçınan bağlanma 

ve algılanan ebeveynlik özelliklerinin baĢkalarının olumsuz olarak algılanmasına 

herhangi bir etkisi bulunmamıĢtır. Brown ve Whiteside (2008), bağlanma boyutları 

ve endiĢenin iliĢkisini inceledikleri araĢtırmalarında algılanan ebeveynlik tutumların 

anne-baba red alt boyutu çocuklardaki endiĢe düzeyiyle pozitif bir iliĢkide bulurken; 

kaygılı/ kararsız bağlanma stiline sahip çocuklarında güvenli bağlanan çocuklara 

göre daha yüksek düzeyde endiĢeye sahip olduklarını görülmüĢtür. Algılanan 

ebeveynlik boyutları ile çocukların bağlanma boyutlarınin bağımsız bir Ģekilde 

endiĢe düzeylerini yordadığıda ortaya çıkmıĢtır. Selçuk, Günaydın, Sümer, Harma, 

Salman, Hazan, Doğruyol ve Öztürk (2010) yaptıkları araĢtırmada annenin 

romantik bağlanma stili ile ev ortamında gözlemlenen çocuğa bakım verme 

davranıĢları arasındaki iliĢkiyi incelemiĢlerdir. Bu çalıĢmanın sonucunda bağlanma 

boyutlarınden sadece kaçınan bağlanma ve annelik duyarlığı arasında negatif bir 

iliĢki bulunmuĢtur.  

Acevedo, Ellison ve Yılmaz (2013) Türkiye‟de din ve çocuk yetiĢtirme tutumlarını 

inceledikleri araĢtırmalarında 3,401 kiĢiye ulaĢarak dini öğlelerin otoriteye itaat ve 

iyi huylu olmayla iliĢkisi çıkarken hayal gücü ve entelektüel bağımsızlık konularıyla 

ise negatif yönlü iliĢkisini ortaya koymuĢlardır. 
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Ebeveynlik boyutları ve çocukların duygusal zekâları arasındaki iliĢkinin 

incelenmiĢtir (Alegre, 2011). AraĢtırmalarında ailenin duyarlılığı, ilgisi ve duygusal 

olarak yakınlığı ile yüksek derecede duygusal zeka ile iliĢkili bulunurken; ailenin 

negatif yönlü ilgisinin duygusal zeka üzerindeki etkisi ise düĢük olarak ortaya 

konmuĢtur. 

Ebeveynlik, empati ve antisosyal davranıĢlar arasında iliĢkisini inceledikleri 

araĢtırmalarında 244 lisans öğrencisiyle çalıĢmıĢlardır. Ġzin verici ebeveynliğin 

doğrudan ve dolaylı olarak anti sosyal ebeveynlik üzerine etkisi biliĢsel ve 

duyuĢsal empatinin geliĢimine de katkısı bulunmuĢtur (Schaffer, Clark & Jeglic , 

2009).  

Benzer bir çalıĢma Quinn (2005) tarafından yapılmıĢtır. AraĢtırmada 4 evrensel 

çocuk yetiĢtirme özelliğinin çocukların saygın bir yetiĢkin olması üzerindeki etkisini 

incelenmiĢtir. AraĢtırma sonucunda çocukların öğrendikleri hayat derslerini onların 

yaĢamlarında motive edici ve unutulmayan değerler olarak kaldığı görülmüĢtür. 

Ebeveynlik inançları, boyutları ve davranıĢlarının incelenen benzer bir çalıĢmada 

ise çocukları 2 yaĢında ve 4 yaĢındayken anne ve babanın vermiĢ olduğu 

tepkilerde çok az bir fark bulunmuĢtur (Rubin, Nelson, Hastings & Asendorpf, 

1999) 

Fletcher, Walls, Cook, Madison ve Bridges (2008) 370 (4.sınıf) öğrenci ve onların 

anneleriyle yaptıkları araĢtırmalarında demokrat annelerin kayıtsız annelere göre 

daha az cezalandırıcı oldukları görülürken, demokrat ve otoriter annelerin kayıtsız 

ve müsamahalı annelere göre daha az baskı uyguladıkları görülmüĢtür. 

Çocuklarda içselleĢtirme, dıĢsallaĢtırma ve sosyal problemler olarak ortaya çıkan 

baskının olumsuz etkisi sadece otoriter annelerde olduğu görülmüĢtür. 

Cezalandırıcı disiplin tekniğini yüksek kullanımıyla paralel seyrettiğini 

düĢündüğümüz dıĢsallaĢtırma problemi ise daha çok müsamahalı ve otoriter 

annelerin çocuklarında ortaya çıkmıĢtır.  

Rholes, Simpson ve Friedman (2006) yaptıkları çalıĢmanın amacı çiftlerin ilk 

çocuklarından sonra ki ebeveynlik deneyimleri ile kaçınan bağlanma arasındaki 

iliĢkinin incelenmesidir. ÇalıĢma sonucunda kaçınan bağlanan ailelerin 
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çocuklarının doğumu sonrası daha çok stresli oldukları ve ebeveynliği daha az 

tatmin edici ve anlamlı buldukları ifade edilmiĢtir. 

Taner-Derman ve BaĢal (2013), çocuklarda gözlenen davranıĢ problemlerini ile 

anne baba tutumları arasındaki iliĢkinin belirlenmesini amaçlayan davranıĢ 

problemleri sırasıyla ilk olarak içe kapanıklık, ikinci sırada aĢırı hareketlilik ve 

hiperaktivite bozukluğu, üçüncü sırada iĢtahsızlık davranıĢının yer aldığı 

saptanmıĢtır. Ġçe kapanıklık, aĢırı inatçılık, hayvan korkusu ile aĢırı koruyucu anne-

baba tutumu arasında; içe kapanıklık, parmak emme ve fobiler demokratik tutum 

arasında; hayvan korkusu ile ev kadınlığını reddedici tutum arasında; hayvan 

korkusu, tükürme ve yalan ile sıkı disiplinli tutum arasında anlamlı bir iliĢki olduğu 

saptanmıĢtır. 

Baydar (2013), “Ġnanılmaz Yıllar (Incredible Years) Ana-Babalık Eğitim 

Programı‟nın Etkinliği ve Türkiye‟deki Aileler için Uygulanabilirliği” baĢlıklı 

çalıĢmasında çocukların davranıĢ bozukluklarını azaltmak için uygulanan 

müdahalelerin yapmıĢ olduğu önemli katkılardan bahsetmiĢtir. Nacak, Yağmurlu, 

Durgel ve Vijver (2011), Metropol ve Anadolu Ģehirlerinde ebeveynlik biliĢ ve 

davranıĢları ile çocuk yetiĢtirme ortamlarını karĢılaĢtırmalı olarak inceleyen 

araĢtırmalarında kırsal Ģehirde yaĢayan annelerin, metropolde yaĢayan annelere 

göre, geliĢimsel beklentiler açısından sadece çocuğun geleneksel/ahlaki kurallara 

uyma davranıĢını daha erken yaĢlarda göstermesini beklediklerini, daha fazla 

sorgusuz itaat bekleme ve cezalandırma davranıĢları rapor ettiklerini ve bu 

bölgelerde çocuğun yaĢadığı evin fiziksel çevresinin daha sağlıklı olduğunu ortaya 

koymuĢtur. Bulgular ayrıca, metropolde yaĢayan yüksek eğitimli annelerin düĢük 

eğitimlilere kıyasla, tüm özelliklerin daha erken yaĢlarda kazanılması gerektiğini 

düĢündüklerini ve daha az sorgusuz itaat bekleme davranıĢı ile daha fazla izin 

verici tutum sergilediklerini göstermiĢtir. Evin fiziksel çevresi, yüksek eğitimli 

annelerin evlerinde daha sağlıklıdır ve daha fazla öğrenme gereci bulundurdukları 

belirtiĢmiĢtir. 

Kuzucu (2011), çocuk bakımına katılımının ve çocuğun geliĢimine etkilerinin 

gözden geçirildiği bu çalıĢmada, babalık rolündeki değiĢim, baba katılımının 

belirleyicileri, anne ve baba katılımı arasındaki farklar, baba katılımı ve aileye 

etkilerini tartıĢtığı derleme çalıĢmasının sonuçlarına göre, annenin ise ev iĢleri ve 
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çocuk bakımıyla ilgilendiği geleneksel rolleri değiĢtirmiĢtir. DeğiĢen rolleriyle 

babalar, geçmiĢe oranla çocuklarıyla daha fazla zaman harcamaya ve çocuk 

bakımıyla ilgili daha fazla sorumluluk almaya baĢlamıĢtır. Baba katılımının 

artmasından sonra çocuğun bakımı, eğitimi ve çocukla bire bir etkileĢimden oluĢan 

babalık rolü ve çocuk geliĢimindeki etkileri daha anlaĢılmıĢtır. Nitekim çocuk 

bakımına baba katılımının yararı çok sayıda araĢtırmada ortaya konulmuĢtur. 

Yağmurlu, Çıtlak, Dost ve Leyendecker (2009), Türk annelerin uzun süreli çocuk 

sosyalleĢtirme hedeflerini (çocuklarının sahip olmalarını istedikleri özelliklere iliĢkin 

hedeflerini) eğitim durumlarına göre karĢılaĢtırdıkları çalıĢmalarının sonucuna göre 

yüksek eğitimli annelerin düĢük eğitimli gruba göre kendini geliĢtirme ile iliĢkili 

hedefleri daha fazla, uygun davranıĢ göstermeye iliĢkin hedefleri ise daha az 

önem verdikleri görülmüĢtür. Bununla birlikte, iki anne grubu arasında davranıĢları 

kontrol, topluma uyum ve sevecenlik sınıflandırmalarına iliĢkin hedeflerde 

istatistiksel açıdan anlamlı bir fark bulunmamıĢtır. 

Tunç ve Tezer (2006), çocuk yetiĢtirme boyutlarıyle benlik saygısı arasındaki 

iliĢkileri inceleyen bu çalıĢmanın sonucuna göre anne babalarını otoriter olarak 

algılayan örgencilerin benlik saygısının açıklayıcı/otoriter ve izin verici/Ģımartan 

olarak algılayanlara göre daha düĢük olduğunu göstermektedir.  

YaĢ, algılanan çocuk yetiĢtirme stili ve sahip olunan benlik imgesinin, akran 

zorbalığına maruz kalma boyutlarını yordamaya katkılarının olup olmadığını 

belirlenmesini amaçlayan bir çalıĢmada (ġirvalı-Özen, 2006), kızlarda yaĢla birlikte 

zorbalığa maruz kalmada gözle görülür bir düĢüĢ olduğu söylenebilirken; 

erkeklerde, kızlar kadar düĢüĢ yaĢanmadığı dikkat çekmektedir. Benlik imgesi 

çerçevesinde bakıldığında, genel olarak hem kız hem de erkek ergenlerin 

zorbalığa maruz kalmaları ile benlik algıları arasında bir iliĢki olduğu, bir anlamda, 

olumsuz benlik algısının zorbalığa maruz kalmayı beraberinde getirdiği 

görülmektedir. Kızların zorbalığa maruz kalmaları ile babalarından algıladıkları 

kabul/ilgi negatif yönde iliĢki gösterirken; sıkı denetim/kontrol pozitif yönde iliĢki 

göstermektedir. Erkeklerde ise, zorbalığa maruz kalma ile anneden algılanan sıkı 

denetim/kontrol arasında pozitif iliĢki olduğu gözlenmektedir. 

Bahçivan-Saydam ve Gençöz (2005) ebeveynin çocuk yetiĢtirme tutumu ve gencin 

kendilik değerinin, gençlerde görülen davranıĢ problemleriyle olan iliĢkisini 
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incelemedikleri aĢtırmalarının sonucuna göre benlik saygısının düĢük olması, 

gençlerde görülen, toplam problem ile, içe yönelim ve dıĢa yönelim problemlerinin 

artıĢında açıklayıcı olurken, ailede, genel iĢlevlerde, duygusal tepki verebilmede 

ve rol dağılımında problem yaĢanması, gençlerde görülen problem davranıĢlar ile 

iliĢkili bulunmuĢtur. Ebeveyn tutumunda, baskı-disiplinin reddi ve arkadaĢça, eĢit 

paylaĢımcı ebeveyn çocuk iliĢkisi istemi, ergenler tarafından belirtilen dıĢa yönelim 

problem davranıĢlarıyla pozitif iliĢki içinde olduğu ortaya konmuĢtur. 

Türk toplumunda çocuğun yetiĢtirilmesinde annenin rollerini inceleyen bir 

araĢtırmada (Özensel, 2004), uygulama sadece anneler üzerinde gerçekleĢtirilmiĢ, 

fakat çocuk yetiĢtirilmesinde babanın rolü, babadan beklentilerde annelere 

sorularak tespit edilmeye çalıĢılmıĢtır. AraĢtırmada öncelikli olarak ebeveynlerin 

kendi aralarındaki iliĢkilerde ciddî sorunların bulunduğu, ebeveyn çocuk arasındaki 

iliĢkilerde bir dengeden söz etmenin çok fazla mümkün olmadığı, babaların 

çocuklarını yetiĢtirmede üstlerine düĢen görevleri yerine getirmediği, çocuğun Türk 

toplumunda hâla bir yaĢlılık sigortası olarak görüldüğü tespit edilmiĢtir. 

Yağmurlu ve Sanson (2004) çalıĢmasında Avustralya‟da yaĢayan Türk göçmen 

annelerin itaat/uyma, söz dinleme gibi davranıĢlara Avustralyalı annelere göre 

daha daha fazla önem verdiklerini bununla birlikte Avustralyalı annelerinde Türk 

annelere göre kendine yönelme ve sosyal beceriler ile ilgili hedefleri daha fazla 

vurgulandıklarını belirtmiĢlerdir. 

BaĢbakanlık Aile AraĢtırma Kurumu (1995)‟nun Türkiye‟de anne babalık 

davranıĢları üzerine yaptığı çalıĢmanın sonuçlarına göre, Türkiye‟de yetkin ve 

sıcak anne babalık türleri yaygındır, fakat anne babalık davranıĢları 

sosyoekonomik düzeye göre farklılaĢarak; düĢük sosoyoekomik düzeyden 

ailelerde çocuğun itaatkar olmasına önem verildiğini anne ve babanın daha 

cezalandırıcı olduğunu, yüksek sosyokenomik düzeyden ailelerde ise çocukta 

özerkliğin geliĢtirilmesinin önemli görüldüğü saptanmıĢtır.  

2.5. Ġlgili AraĢtırmalar Özet 

Bu bölümde sırasıyla bağlanma kuramı, sınıf yönetimi, aile katılımı ve çocuk 

yetiĢtirme tutumları ile ilgili olarak yapılan çalıĢmaların özetleri yer almaktadır. 
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Bağlanma kuramıyla ilgili incelenen çalıĢmalarda hem kaygılı hem de kaçınan 

boyutların araĢtırmalarda kullanılması bağlanma araĢtırmalarında çoğunlukla 

boyut sınıflamasının benimsendiğini göstermektedir. Güvenli bağlanan bireylerin 

daha çok sosyal ve kiĢisel anlamda mutlu ve baĢarılı oldukları incelenen 

araĢtırmalarla desteklenmiĢtir. Kaygılı bireylerin kiĢilerarası ve kiĢisel bağlamda 

davranıĢ eğilimleri daha olumsuz olarak görülürken; kaçınan bireylerin özellikle 

bireyselliklerinin desteklendiği değiĢkenler üzerinde olumsuz etkilerinin azaldığı 

görülmüĢtür.  

Sınıf yönetimiyle ilgili incelenen araĢtırmalarda daha çok iliĢkisel bağlamda sınıf 

yönetimi çalıĢma ve eğitimlerin yapıldığı görülmektedir. Sınıf yönetiminde en 

önemli değiĢkenlerden biri olan öğretmen ve öğrencilerin karĢılıklı kurdukları 

etkileĢimin önemi yansıtılmıĢtır. Özellikle öğretmenlerin sahip oldukları bir takım 

mesleki ve kiĢisel özelliklerin öğrenciler üzerindeki etkileri desteklenmiĢtir.  

AraĢtırmalarda daha çok nitel araĢtırma desenlerinin kullanıldığı ve derinlemesine 

ve derin bir değerlendirme içerdikleri görülürken okul öncesi eğitimde sınıf 

yönetimi sınıf yönetimi çalıĢmalarının yeterli düzeyde olmadığı görülmüĢtür. 

Aile katılımı ile ilgili yapılan araĢtırmalarda genellikle okul öncesi eğitim 

hedeflerinin ulaĢılabilmesi için özellikle dezavantajlı bölgelerde yaĢayan aileler ve 

çocuklarının aralarındaki iliĢkinin kalitesinin arttırılması, çocukların eğitim 

sürecinden en iyi Ģekilde yararlanabilmeleri önündeki engellerin ortadan 

kaldırılması için yapılan müdahale programları yer almaktadır. Yapılan 

araĢtırmalar sonucunda hem okul öncesi öğretmenlerinin, okul öncesi eğitim 

program uzmanlarının ve politika geliĢtiricilerin bu bağlamda uyumlu ve 

destekleyici çalıĢmalarının toplum boyutunda sağlayacağı yarar için dikkat çekici 

bulgular içermektedir. 

Çocuk yetiĢtirme davranıĢlarının hem annenin, çocuğun ve onların bireysel ve 

sosyo-demografik birtakım özelliklerinin bir arada incelendiği çalıĢmalara yer 

verilmiĢtir. Bu bağlamda çocuklar üzerinde anne baba tutumlarının gücü ve 

belirleyiciliğini yer alan çalıĢmalarca desteklendiği görülmekle birlikte çalıĢamaların 

daha çok ergenler ve genç yetiĢkinler üzerinde yapıldığı ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca 

çocuk yetiĢtirme davranıĢlarının disiplinler-arası, kültürler-arası ve boylamsal 

çalıĢmaların son derece az sayıda olduğunu görülmüĢtür. 
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3. YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın yöntemsel boyutları ele alınmıĢtır. Öncelikle araĢtırma 

yöntemi (çalıĢma deseni) ortaya konmuĢtur, daha sonra araĢtırmanın örneklemini 

oluĢturan öğretmen ve annelerin demografik özellikleri, araĢtırmada kullanılan 

ölçme araçlarının psikometrik özellikleri ile araĢtırma uygulamalarına iliĢkin bilgiler 

uygulanıĢı ve en son olarak ise verilerin nasıl çözümlendiği yer almaktadır. 

3.1. AraĢtırma Yöntemi 

Bu çalıĢma, tarama modelinin kullanıldığı betimsel bir araĢtırmadır. Tarama 

modelleri, geçmiĢte ya da halen var olan bir durumu var olduğu Ģekliyle 

betimlemeyi amaçlayan araĢtırma yaklaĢımlarıdır. Bu amaca yönelik olarak, 

tarama araĢtırmalarında genellikle geniĢ bir kitleden araĢtırmacı tarafından 

belirlenen cevap seçenekleri kullanılarak bilgi toplanır (Büyüköztürk, Çakmak, 

Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2014). Bu bilgi toplama iĢlemi sırasında mevcut 

seçeneklerin katılımcının gerçek görüĢünü yansıtmama ya da katılımcının 

görüĢünü yakın olan bir görüĢle belirtmesini sağlayarak katılımcıyı yönlendirme 

olasılığı bulunmaktadır. Bunun dıĢında genellikle tarama araĢtırmalarında 

araĢtırmacılar, görüĢlerin ve özelliklerin neden kaynaklandığından çok araĢtırma 

grubundaki bireyler açısından nasıl dağıldığıyla ilgilenmektedirler (Fraenkel ve 

Wallen, 2006: akt. Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2014).  

AraĢtırmacı tarafından elveriĢli (uygun) örnekleme yoluyla seçilen öğretmenlere, 

veri toplama araçları uygulanmıĢtır. Bu örnekleme yoluyla araĢtırmacı ihtiyaç 

duyduğu büyüklükteki bir gruba ulaĢılana kadar en ulaĢılabilir yanıtlayıcıdan 

baĢlamak üzere örneklemini oluĢturmaya baĢlar (Cohen ve Manion, 1989; Ravid, 

1994: akt. Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve Demirel, 2014) Annelerden 

oluĢan örneklem grubunu oluĢturulması için ise her bir öğretmenin sınıf listesinden 

rastgele üç çocuk ismi seçilerek onların annelerine anket bataryaları verilmiĢtir. 

Her bir örnekleme birimine eĢit seçilme olasılığı verilen basit seçksisiz örnekleme 

yönetemi kullanılarak annelerden oluĢan örneklemimizin oluĢturulmuĢtur. Hem 

öğretmenlere hem de annelere araĢtırmanın amacı hakkında bilgi verilmiĢ ve 

gönüllülüğün önemi vurgulanmıĢtır.  
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3.2. Evren ve Örneklem 

AraĢtırmanın örneklemini 2012-2013 eğitim öğretim yılında Kırıkkale ilinde bulunan 

Milli Eğitim Bakanlığına bağlı bağımsız 7 anaokul ve 70 ilkokul bünyesinde 

bulunan anasınıflarında görev yapan öğretmenler (n=230) ile annelerden (n=230) 

oluĢmaktadır. 

3.2.1. Örneklemin Özellikleri 

Tablo 2: Öğretmenlerin Medeni Duruma Göre Dağılımları  

Medeni Durum n % 

Evli 78 33,9 

Bekar 152 66.1 

Toplam 230 100,0 

Tablo 2'de öğretmenlerin medeni durumlarına göre dağılımı verilmiĢtir.  Tablo 2 

incelendiğinde öğretmenlerin 78 „inin (%33,9) bekar, 152‟sinin (%66,1) evli olduğu 

görülmektedir.  

Tablo 3: Öğretmenlerin YaĢlara Göre Dağılımları 

Yaş n % 

21-30 79 34,3 

31-40 110 47,8 

41-50 41 17,8 

Toplam 230 100,0 

Tablo 3‟de öğretmenlerin yaĢlarına göre dağılımları yer almaktadır. Tablo 3 

incelendiğinde öğretmenlerin 79‟unun (%34,3) 21-30, 110‟unun (%47,3) 31-40, 

41‟inin (%17,8) 41-50 yaĢ aralığında olduğu görülmektedir. 
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Tablo 4: Öğretmenlerin Eğitim Durumlarına Göre Dağılımları 

Eğitim Durumu n % 

Açıköğretim 19 8,3 

LĠsans 198 86,1 

Lisansüstü 13 5,7 

Toplam 230 100,0 

Tablo 4‟de öğretmenlerin eğitim durumlarına göre dağılımları yer almaktadır. Tablo 

4 incelendiğinde öğretmenlerin eğitim durumlarına göre 19‟unun (%8,3) 

açıköğretim fakültesi,  198‟inin (%86,1) lisans, 13‟ünün (%5,7) lisansüstü eğitimi 

aldığı görülmektedir. 

Tablo 5: Öğretmenlerin Hizmet Sürelerine Göre Dağılımları 

Hizmet Süresi n % 

1-10 yıl 79 34,3 

11-20 yıl 110 47,3 

21-30 yıl 41 17,8 

Toplam 230 100,0 

Tablo 5‟de öğretmenlerin hizmet sürelerine göre dağılımları yer almaktadır. Tablo 

5 incelendiğinde öğretmenlerin hizmet sürelerine göre 79‟u (%34,3) 1-10, 110 „u 

(47,3) 11-20, 41‟i (%17,8) 21-30 yılları aralığında görev yapmakta oldukları 

görülmektedir.  

Tablo 6: Öğretmenlerin Çocuk Sahibi Olmalarına Göre Dağılımları 

Çocuk Sahibi Olma n % 

Evet 78 33,9 

Hayır 152 66.1 

Toplam 230 100,0 

Tablo 6‟da öğretmenlerin çocuk sahibi olmalarına göre dağılımları yer almaktadır. 

Tablo 6 incelendiğinde öğretmenlerin 78 „i (%33,9) çocuk sahibi, 152‟si (%66,1) ise 

çocuk sahibi olmadıkları görülmektedir. 
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Tablo 7: Annelerin YaĢa Göre Dağılımları 

Yaş n % 

21-30 80 34,8 

31-40 98 42,6 

41-50 52 22,6 

Toplam 230 100,0 

Tablo 7‟de annelerin yaĢa göre dağılımları yer almaktadır. Tablo 7 incelendiğinde 

ise örneklemimizin diğer bölümünü oluĢturan annelerin 80‟i (%34,8) 21-30, 98‟i (% 

42,6) 31-40, 52‟si (22,6) 41-50 yaĢ aralığında oldukları görülmektedir. 

Tablo 8: Annelerin Evlilik Sürelerine Göre Dağılımları 

Evlilik Süreleri n % 

1-5 yıl 83 36,1 

6-10 yıl 95 41,3 

11-15 yıl 52 22,6 

Toplam 230 100,0 

Tablo 8‟de annelerin evlilik sürelerine göre dağılımları yer almaktadır. Tablo 8 

incelendiğinde 1-5 yıl arası evli olanlar annelerin 83‟ünü (36,1), 6-10 yıl arası evli 

olanlar 95‟ini (41,3), 11-15 yıl arası evli olanlar 52‟sini (22,6) oluĢturduğu 

görülmektedir.  

Tablo 9: Annelerin ÇalıĢma Hayatlarına Göre Dağılımları 

ÇalıĢma Hayatları n % 

Evet 162 70,4 

Hayır 68 29,6 

Toplam 230 100,0 

Tablo 9‟da annelerin çalıĢma hayatlarına göre dağılımları yer almaktadır. Tablo 9 

incelendiğinde annelerin 162‟si (70,4) çalıĢma hayatında yer aldığı, 68‟i (29,6) 

çalıĢma hayatında yer almadığı görülmüĢtür. 

3.3. Veri Toplama Araçları 

AraĢtırmada veri toplama aracı olarak; öğretmenler için toplam 3 araç 

kullanılmıĢtır. Bunlar; bazı demografik belirlemek amacıyla araĢtırmacı tarafından 
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hazırlanan KiĢisel Bilgi Formu, Yakın ĠliĢkiler Envanteri II, Sınıf Yönetimi Profilleri 

Ölçeği olarak yer almıĢtır. Anneler için ise toplam 4 adet araç kullanılmıĢtır. Bunlar 

bazı demografik bilgileri için KiĢisel Bilgi Formu, Yakın ĠliĢkiler Envanteri II, Çocuk 

YetiĢtirme Anketi, Aile Öğretmen ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Ölçeği (AÖĠĠÖ) Ölçeği olarak 

yer almıĢtır. 

3.3.1. KiĢisel Bilgi Formu  

Konuyla iliĢkili olabileceği düĢünülen bazı değiĢkenlere ait verilerin elde edilmesi 

için araĢtırmacı tarafından hazırlanmıĢ sorulardan oluĢmaktadır. Okul öncesi 

öğretmenleri için hazırlanan formda,  medeni durumları, yaĢları, eğitim durumları, 

hizmet süreleri ve çocuk sahibi olup olmamalarına iliĢkin sorular içermektedir. 

Anneler için hazırlanan formda da yaĢ, evlilik süresi, çalıĢma hayatında yer alma 

durumları, çocuklarının bakımı konusunda yardım aldıkları kiĢilere iliĢkin sorular 

yer almaktadır.  

3.3.2. Yakın ĠliĢkiler Envanteri II 

YetiĢkinlerin bağlanma boyutlarıni ölçmek amacıyla yapılan çalıĢmalar sonucunda 

Fraley, Waller ve Brennan (2000) tarafından Yakın ĠliĢkilerde YaĢantılar Envanteri-

II (Experiences in Close Relationship Inventory) geliĢtirilmiĢtir. Brennan ve diğerleri 

(1998) tarafından oluĢturulan madde havuzunu kullanan Fraley ve diğerleri (2000), 

madde tepki kuramına göre yaptıkları analiz sonucunda, en yüksek ayırt etme 

gücüne sahip maddeleri seçmiĢlerdir. Böylece bağlanmanın kaygı (örn: Romantik 

iliĢkide olduğum kiĢilere duygularımı gösterdiğimde, onların benim için aynı Ģeyleri 

hissetmeyeceğinden korkarım) ve kaçınma (örn: Gerçekte ne hissettiğimi birlikte 

olduğum kiĢiye göstermemeyi tercih ederim) boyutlarını ölçen toplam 36 maddelik 

YĠYE II‟yi oluĢturmuĢlardır.  

YĠYE-II‟nin Türkçe‟ye uyarlaması Selçuk, Günaydın, Sümer ve Uysal (2005) 

tarafından yapılmıĢtır. Yapılan çalıĢmalar sonucunda ölçeğin asıl formunda da 

olduğu gibi iki boyutlu faktör yapısını koruduğu gözlenmiĢtir. Selçuk ve arkadaĢları 

(2005)‟nın YĠYE-II‟nin geçerliği ile ilgili yaptıkları çalıĢmada, ölçeğin kaygı ve 

kaçınma alt boyutlarının iç tutarlılık katsayıları sırasıyla .90 ve .86 bulunmuĢtur. 

Yapılan analiz sonucunda kaygı boyutunun .82, kaçınma boyutunun .81 oranında 

test-tekrar test güvenirliğine sahip olduğu bulunmuĢtur. Ölçekteki her bir madde 

Likert tipi 7 dereceli olarak değerlendirilir. Ölçekte yer alan 4.,8., 16., 17., 18., 20., 
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21., 22., 24., 26., 30., 32., 34. ve 36. maddeleri ters yüklü maddelerdir. Kaygı 

puanını hesaplamak için tek sayılı maddelerin ortalamaları alınırken kaçınma 

puanını hesaplamak için çift sayılı maddelerin ortalamaları alınmıĢtır. 

3.3.3. Sınıf Yönetimi Profili Ölçeği 

Bosworth (1996) tarafından hazırlanan ölçek Akman ve Umay (2007) tarafından 

Türkçeye uyarlanmıĢtır. Hacettepe Üniversitesi Ġngiliz Dili ve Edebiyatı Bölümü son 

sınıf öğrencilerinden seçilen 60 kiĢinin 30 „una ölçeğin Ġngilizcesi dağıtılmıĢ ve 

Türkçe‟ye çevrilmesi istenmiĢtir. GörüĢler doğrultusunda formdaki ifadeler 

değiĢtirilmiĢtir. Diğer 30 kiĢi ise ölçeği Türkçe‟den Ġngilizceye çevirmiĢlerdir. 

Ölçeğin Cronbach Alpha Güvenirlik Katsayısı 0.408 olarak bulunmuĢtur. Bu 

katsayı düĢük görünmekle birlikte ölçeğin dört alt ölçekten oluĢtuğu ve her alt 

boyut için madde sayısının azlığı göz önüne alındığında alt sınır için kabul 

edilebilir görünmektedir. Ölçeğin geçerlilik çalıĢması için uzman kanısına 

baĢvurulmuĢ ve alan uzmanı 13 kiĢinin görüĢü alınmıĢtır. Ölçeğin boyutlarının 

saptanmasında Temel BileĢenler Analizinden yararlanılmıĢtır. Analiz sonucunda 

ölçeğin beĢ faktörde toplandığı görülmüĢtür. Ölçeğin toplam beĢ alt boyuttan; 1. 

Ġlgili (örn: Öğrencilerin ne öğrendiği ve nasıl öğrendiği ile ilgilenirim); 2. Demokratik 

(örn: Öğrencilerin üzerinde hiçbir kuralı baskı unsuru olarak kullanmak istemem) 

ve; 3. Katı (örn: Okula ailesi tarafından sürekli geç getirilen öğrencinin 

mazeretlerini kabul etmem); 4. HoĢgörülü (örn: Öğrencilerimin duygusal sağlıkları 

sınıfın kontrolünden önemlidir); 5. TükenmiĢ (örn: Sıfıma hazırlıklı gelmek, sarf 

ettiğim efora değmez) oluĢmaktadır. 

3.3.4. Çocuk YetiĢtirme Tutumu Anketi 

Çocuk YetiĢtirme Tutumu Anketi, Paterson ve Sanson (1999) tarafından 

geliĢtirilmiĢtir. Bu anket, Açıklayıcı Akıl Yürütme (örn: “Çocuğum yanlıĢ davrandığı 

zaman, onunla mantıklı bir Ģekilde konuĢur ve olayın üzerinden geçerim”), 

Cezalandırma (örn: “Çocuğum itaatkâr davranmadığı zaman, ona tokat atarım”), 

Ġtaat Bekleme (örn: “Çocuğumun anne ve babasına sorgusuz itaat etmesini 

beklerim”) ve Sıcaklık (örn: “Çocuğuma, onun beni ne kadar mutlu ettiğini 

söylerim”) davranıĢlarının sıklığının 5‟li Likert tipi ölçekte değerlendirildiği 30 

maddeden oluĢmaktadır.  Çocuk YetiĢtirme Anketi‟nin Türkçe versiyonu, çeviri-geri 

çeviri yolu ile Yağmurlu ve Sanson (2009)  tarafından hazırlanmıĢtır ve ilk olarak 
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Avustralya‟da yaĢayan 58 Türk çocuğun annelerine uygulanmıĢtır. Avustralya 

örnekleminde açıklayıcı akil yürütme, itaat bekleme, cezalandırma ve sıcaklık alt 

boyutlarının iç tutarlılıkları sırasıyla 80, .91, .75 ve .76 olarak bulunmuĢtur.  

Yağmurlu ve Altan‟ın (2010) çalıĢmasında Çocuk YetiĢtirme Anketi, yaĢları 46 ile 

70 ay arasında değiĢen Türk çocukların annelerine verilmiĢtir. Bu çalıĢmada 

örneklem grubu, Ġstanbul‟da orta ve üst sosyo-ekonomik düzey ailelere hizmet 

veren gündüz bakım evlerinden seçilmiĢtir. Ölçeğin bazı maddelerinde Yağmurlu 

tarafından kelime değiĢiklikleri yapılarak, modifieye edilmiĢ Çocuk YetiĢtirme 

Anketi oluĢturulmuĢtur. Bu çalıĢmanın sonucunda ise cezalandırma boyutu için iç 

tutarlık katsayısı. 84, itaat bekleme için. 78, açıklayıcı akıl yürütme için. 76 ve 

sıcaklık için. 68 olarak bulunmuĢtur 30 maddeden ve 4 alt boyuttan oluĢuyor. Ġtaat 

bekleme 1, 4, 7, 15, 16; Cezalandırma 2, 5, 8, 12, 17, 18, 21, 22, 25, 28; Sıcaklık 

3, 6, 9, 11, 14, 19, 24, 27, 30 Açıklayıcı Akıl Yürütme 10, 13, 20, 23, 26, 29 

maddelerinden oluĢur.  

3.3.5. Aile Öğretmen ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Ölçeği (AÖĠĠÖ) 

Bu ölçek Derya Atabey (2008 ) tarafından geliĢtirilmiĢ olup, Aile Öğretmen ĠletiĢim 

ve ĠĢbirliği Ölçeği (AÖĠĠÖ) (Aile-Öğretmen Formu)” ailelerin öğretmenlerle olan 

iliĢkilerine bakıĢ açılarını ölçmek amacıyla hazırlanmıĢtır. Bu ölçek “Her zaman”, 

“Çoğunlukla”, “Arasıra”, “Nadiren”, ”Hiçbir zaman” maddelerini içeren 5‟ li likert tipi 

derecelendirme aracı Ģeklindedir. “ĠletiĢim”(örn: Ġlgilidir), “ Beklenti” (örn: GörüĢmek 

istediğim zamanlarda görüĢmeye isteklidir), “ĠĢbirliği”(örn: Çocuklar veya sınıf ile 

ilgili bir karar alırken fikirlerimi alır), “ Aile Katılımı”(örn: Planladığı sınıf içi 

etkinliklere katılmamı sağlar) olmak üzere 4 alt boyut altında toplanarak, “ĠletiĢim” 

ile ilgili 12 madde, “Beklenti” ile ilgili 7 madde, “ĠĢbirliği” ile ilgili 21 madde ve “Aile 

Katılımı” ile ilgili 22 madde olmak üzere toplam 62 maddeden oluĢur. Araç çocuğu 

anasınıfına devam eden toplam 1200 aileye uygulanmıĢtır. Yapılan çalıĢmada 

toplam ve alt boyutlara ait güvenirlilik katsayılarının yüksek olduğu görülerek: 12 

maddeden oluĢan “ĠletiĢim” alt boyutunun güvenirlik katsayısı 0,908, 7 maddeden 

oluĢan “Beklenti” alt boyutunun güvenirlik katsayısı 0,73, 21 maddeden oluĢan 

“ĠĢbirliği” alt boyutunun güvenirlik katsayısı 0,932, 22 maddeden oluĢan “Aile 

Katılımı” alt boyutunun güvenirlik katsayısı 0,91 ve 62 maddeden oluĢan toplam 

aracın güvenirlik katsayısı 0,982 olarak bulunmuĢtur.  
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3.4. Veri Toplama Araçlarının UygulanıĢı  

Bu öğretmenlerle (253) yüz yüze görüĢülerek öğretmenler, araĢtırmanın amacı 

hakkında bilgilendirilmiĢtir. Öğretmenlere kendi dolduracakları anket ve kiĢisel bilgi 

formu verilmiĢtir. Ayrıca her bir öğretmenin sınıf listesinden 3 anne rastgele bir 

Ģekilde seçilerek içinde doldurmaları beklenen anketler ile kiĢisel bilgi formunun 

yer aldığı ve üzerinde kendi çocuklarının isimlerinin olduğu kapalı zarflar 

öğretmene teslim edilmiĢtir.  Toplam 253 okul öncesi öğretmene ve sınıflarında 

bulunan 759 anneye anketler dağıtılmıĢtır. Ancak anketlerin uygulandığı 253 

öğretmenden 230 öğretmenin anket verilerini eksiksiz doldurdukları, anneler için 

dağıtılan 759 anket içinde ise sadece 230 annenin anketleri eksiksiz bir Ģekilde 

teslim ettikleri görülmüĢtür.  Bu durumda annelerden oluĢan örneklem sayısı 

olarak her öğretmenin sınıfından bir anne olacak Ģekilde annelere ait örneklemiz 

bulunmaktadır. 

3.5. Verilerin Çözümlenmesi 

Ölçeklerle ve anket formu ile elde edilen değerler SPSS 20 yazılımı aracılığı ile 

analiz edilmiĢtir. Kullanılan ölçe araçlarının alt boyutları için elde edilen puanlar 

arasındaki iliĢkiler, Pearson korelasyon analizi ile incelenmiĢtir. Korelasyon 

katsayısı 0.30‟dan küçük ise iliĢkinin zayıf, 0.30 ile 0.70 arasında ise iliĢkinin orta 

düzeyde, 0.70‟den büyük ise iliĢkinin yükek düzeyde olduğu söylenebilir (Köklü, 

Büyüköztürk ve Çokluk, 2007; akt: Büyüköztürk, Çakmak, Akgün, Karadeniz ve 

Demirel, 2014). Ölçek alt boyutlarının kiĢisel bilgi formu ile elde edilen 

parametrelere göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı için iki gruplu karĢılaĢtırmalar için 

(medeni durum, çocuk sahibi olma) t testi, ikiden fazla grup ortalamalarına göre 

hesaplanan ölçek alt boyutu puanları için tek yönlü varyans analizi ile 

karĢılaĢtırılmıĢtır. (MANOVA)-Wilks Lambda (λ) testleri bağımlı değiĢkenin 

bağımsız değiĢken(annelerin demografik özellikleri) üzerinde bir etkisi/farklılığı 

olup olmadığını bulmamız için kullanılmıĢtır. Farklılık çıkması durumunda farklılığın 

hangi gruptan kaynaklandığının belirlenmesi için ANOVA ve Scheffe testi 

kullanılmıĢtır  
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3.6. AraĢtırmanın Ġç ve DıĢ Geçerliği 

Bu bölümde araĢtırmada iç ve dıĢ geçerliliğin korunması bağlamında alınan 

önlemler anlatılmıĢtır.  

AraĢtırmada iç geçerliği (inandırıcılık) sağlamak için geçerliliği güvenirliği 

ispatlanmıĢ veri toplama araçları; dıĢ geçerliği (aktarılabilirlik) sağlamak için 

ayrıntılı betimleme ve iki ayrı örneklem grubunu için (öğretmen ve anneler) uygun 

örnekleme ve basit seçkisiz örnekleme; yöntemleri kullanılmıĢtır.  
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4. BULGULAR VE TARTIġMA 

Bu bölümde, araĢtırma kapsamında elde edilen verilerin istatistiksel analizi 

sonucunda ortaya çıkan nicel bulgular yer almaktadır. AraĢtırma bulguları ve 

bulguların tartıĢılması araĢtırma alt problemlerinin verildiği sıra ile iki alt baĢlık 

altında sunulmuĢtur. 

4.1. Öğretmenlere Ait Bulgular ve Bulguların TartıĢılması 

Tablo 10: Öğretmenlerin Medeni Durumları ve Bağlanma Boyutlarına ĠliĢkin t testi 
Sonuçları 

Bağlanma Boyutları MedeniDurum N Ortalama S t p 

Kaygı Boyutu 
Evli 78 70,53 14,52 

1,529 0,128 
Bekâr 152 67,81 11,76 

Kaçınma Boyutu 
Evli 78 74,73 3,84 

0,539 0,591 
Bekâr 152 74,44 3,88 

*p<0,05 

Tablo 10‟de çalıĢma grubundan alınan öğretmenlerin medeni durumlarına göre 

bağlanma boyutları dağılımları verilmiĢtir. Tablo 10 incelendiğinde öğretmenlerin 

medeni durumlarına göre ortalama bağlanmanın kaygı ve kaçınma boyutları ile bu 

ortalamaların karĢılaĢtırması için yapılan bağımsız gruplarda t testi sonuçlarına 

göre bağlanma boyutları medeni duruma göre anlamlı farklılık göstermemektedir 

(t= 1,529, p=0,128>0,05; t=0,539, p=0,591>0,05). 

Tablo 11: Öğretmenlerin Çocuk Sahibi Olma Durumları ve Bağlanma Boyutlarına 
ĠliĢkin t testi Sonuçları 

Bağlanma Boyutları ÇocukSahibi  N Ortalama S t p 

Kaygı Boyutu 
Evet 78 70,53 14,52 

1,529 0,128 
Hayır 152 67,81 11,76 

Kaçınma Boyutu 
Evet 78 74,73 3,84 

0,539 0,591 
Hayır 152 74,44 3,88 

*p<0,05 

Tablo 11‟de öğretmenlerin çocuk sahibi olma durumuna göre Öğretmen Bağlanma 

Boyutları dağılımları verilmiĢtir. Tablo 11 incelendiğinde öğretmenlerin çocuk 

sahibi olma durumlarına göre ortalama kaygı ve kaçınma bağlanma boyutları ile 
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bu ortalamaların karĢılaĢtırması için yapılan bağımsız gruplarda t testi sonuçlarına 

göre bağlanma boyutları çocuk sahibi olma durumuna göre anlamlı farklılık 

göstermemektedir (t= 1,529, p=0,128>0,05; t=0,539, p=0,591>0,05). 

Okul öncesi öğretmenlerinin medeni durumları ve çocuk sahibi olma durumlarına 

göre bağlanma boyutları arasında herhangi bir iliĢki bulunmamıĢtır. Yapılan 

araĢtırmalarda evli kadınların yaĢlılık döneminde kaçınan bağlanmalarının bir risk 

faktörü olmadığı bulunmuĢtur (örn: Li & Fung, 2014). Ancak çalıĢmaya katılan 

öğretmenlerin yaĢ aralığının geniĢ olmaması nedeniyle medeni durumun ve çocuk 

sahibi olmanın bağlanma boyutlarında herhangi bir farklılık göstermediği 

söylenebilir. 

Tablo 12: Öğretmenlerin Medeni Durumları ve Sınıf Yönetimi Profillerine ĠliĢkin t 
Testi Sonuçları 

 Sınıf Yönetimi 
Profilleri 

Medeni Durum N Ortalama S t p 

Ġlgili Evli 78 12,33 2,70 
-0,528 0,598 

Bekar 152 12,51 2,30 

Demokratik Evli 78 10,46 2,60 
-0,326 0,744 

Bekar 152 10,57 2,35 

Katı Evli 78 6,04 1,23 
-2,277 0,024* 

Bekar 152 6,42 1,19 

HoĢgörülü Evli 78 5,81 1,27 
-1,352 0,178 

Bekar 152 6,08 1,52 

TükenmiĢ Evli 78 6,24 1,21 
1,899 0,059 

Bekar 152 5,91 1,30 

*p<0,05 

Tablo 12‟de öğretmenlerin medeni duruma göre sınıf yönetimi profillerinin 

dağılımları verilmiĢtir. Tablo 12 incelendiğinde okul öncesi öğretmenlerin sınıf 

yönetim profilleri ortalaması ve bu ortalamaların karılaĢtırılması için yapılan 

bağımsız t testi sonuçlarına göre “katı” yönetim profili medeni duruma göre anlamlı 

farklılık gösterirken (t=-2,227, p=0,024<0,05) diğer profiller medeni duruma göre 

anlamlı farklılık göstermemektedir (p>0,05). Katı yönetim profili için bekarların 

profil ortalaması (x  =6,42) evli olanlara göre (x  =6,04) anlamlı derecede yüksektir 

(p<0,05). 

Bekar okul öncesi öğretmenlerinin evli olan meslektaĢlarına göre sınıf yönetiminde 

daha katı bir profil çizdikleri görülmektedir. Bu da bekar olan kiĢilerin hayata karĢı 
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kendilerini iĢ yaĢamlarında yani sınıf ortamında daha katı bir profil çizmeye 

yönelttiği söylenebilir. Tüm evli öğretmenlerin çocuk sahibi olması nedeniyle aynı 

sonuç çocuk sahibi olma değiĢkeni içinde geçerlidir. Mevcut bulgular evli 

öğretmenlerin bekar öğretmenlere göre daha az depresyon ve duygusal yorgunluk 

yaĢama eğiliminde olduğunu (Özdemir, 2007; Yaman ve Ungan, 2002) belirten 

çalıĢmaları desteklerken medeni durum ve tükenmiĢlik arasında herhangi bir iliĢki 

bulunmadığını (Gold & Bachelor, 2001) belirten çalıĢmalarla çeliĢmektedir. Bu 

araĢtırmada medeni durumun sınıf içerisindeki profillerine etki ettiği ortaya 

çıkmıĢtır. 

Tablo 13: Öğretmenlerin Çocuk Sahibi Olma Durumları ve Sınıf Yönetimi Profillerine 
ĠliĢkin t Testi Sonuçları 

Sınıf Yönetimi 
Profilleri 

Çocuk Sahibi N Ortalama S t p 

Ġlgili 
Evet 78 12,33 2,70 

-0,528 0,598 
Hayır 152 12,51 2,30 

Demokratik 
Evet 78 10,46 2,60 

-0,326 0,744 
Hayır 152 10,57 2,35 

Katı 
Evet 78 6,04 1,23 

-2,277 0,024* 
Hayır 152 6,42 1,19 

HoĢgörülü 
Evet 78 5,81 1,27 

-1,352 0,178 
Hayır 152 6,08 1,52 

TükenmiĢ 
Evet 78 6,24 1,21 

1,899 0,059 
Hayır 152 5,91 1,30 

*p<0,05 

Tablo 13‟de öğretmenlerinin çocuk sahibi olma durumuna göre sınıf yönetimi 

profillerinin dağılımları verilmiĢtir. Tablo 13 incelendiğinde okul öncesi 

öğretmenlerin sınıf yönetim profilleri çocuk sahibi olma durumuna göre ortalaması 

ve bu ortalamaların karılaĢtırılması için yapılan bağımsız t testi sonuçlarına göre 

“katı” yönetim profili çocuk sahibi olma duruma göre anlamlı farklılık gösterirken 

(t=-2,227, p=0,024<0,05) diğer profiller çocuk sahibi olma duruma göre anlamlı 

farklılık göstermemektedir (p>0,05). Katı yönetim profili için çocuk sahibi olmayan 

öğretmenlerin katı yönetim profili ortalaması çocuk sahibi olan öğretmenlerden 

profilinden anlamlı derecede daha yüksektir (p<0,05).  

(Evli olan herkesin aynı zamanda çocuk sahibi de olduğu görülmüĢtür Bu sonuçlar 

medeni duruma göre olan sonuçlarla aynı çıkmıĢtır). 
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Bütün sınıf yönetimi profilleri yaĢa göre anlamlı farklılık göstermektedir. 41-50 yaĢ 

grubu ilgili, hoĢgörülü, demokratik ve katı profiller için diğer yaĢ gruplarından 

anlamlı derecede yüksek puan almıĢtır. Bununla beraber tükenmiĢlik profili için ise 

diğer iki gruptan aldığı puan daha düĢüktür. YaĢ aralığı küçük gruptaki 

öğretmenlerin puanlarının tükenmiĢ profilde en yüksek puana sahip oldukları 

görülmüĢtür. Sınıf yönetiminde daha çok yaĢı küçük öğretmenlerin sorun 

yaĢadığını (Evertson & Weinstein, 2006; Merrett & Wheldall, 2003; Ritter & 

Hancock, 2007; Rosas & West, 2009; Stoughton, 2007) belirten çalıĢmalarla 

mevcut bulgunun desteklenlenmektedir. Bunun yanında, mevcut bulgunun yaĢı 

büyük öğretmenlerin öğrencilerini öğrenmeye karĢı motive eden sınıf ortamı 

sunabileceklerini belirten (örn: Mansfield & Volet, 2010) çalıĢmala 

desteklenebileceği söylenebilir. 

Tablo 14: Öğretmenlerin YaĢları ve Sınıf Yönetimi Profillerine ĠliĢkin Tek Yönlü 
Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Sınıf 
Yönetimi 
Profilleri 

Yaş N Ortalama S F P 

Ġlgili 

21-30 79 11,91 2,45 

12,92 0,000* 
31-40 110 12,23 2,61 

41-50 41 14,10 0,66 

Total 230 12,45 2,44 

Demokratik 

21-30 79 9,73 2,60 

14,21 0,000* 
31-40 110 10,53 2,46 

41-50 41 12,10 0,74 

Total 230 10,53 2,43 

Katı 

21-30 79 6,06 1,03 

13,77 0,000* 
31-40 110 6,14 1,30 

41-50 41 7,15 0,94 

Total 230 6,29 1,22 

HoĢgörülü 

21-30 79 5,51 0,85 

22,64 0,000* 
31-40 110 5,88 1,39 

41-50 41 7,20 1,82 

Total 230 5,99 1,44 

TükenmiĢ 

21-30 79 6,42 1,08 

18,34 0,000* 
31-40 110 6,10 1,28 

41-50 41 5,05 1,14 

Total 230 6,02 1,28 

*p<0,05 

Tablo 14‟de öğretmenlerin yaĢa göre sınıf yönetimi profillerinin dağılımları yer 

almaktadır. Tablo 14 incelendiğinde öğretmenlerin sınıf yönetimi profillerinin yaĢa 
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göre ortalamaları ve bu ortalamaların karĢılaĢtırması için yapılan tek yönlü varyans 

analizi sonuçları yukarıdaki tabloda verilmiĢtir. Analiz sonuçlarına göre bütün 

profiller yaĢa göre anlamlı farklılık göstermektedir. (p=0,000<0,05). Farklılığın 

hangi gruptan kaynaklandığının tespiti için yapılan, çoklu karĢılaĢtırma testlerinden 

biri olan Scheffe testi sonuçlarına göre; 41-50 yaĢ grubunun tükenmiĢ profil 

haricindeki bütün profiller için diğer yaĢ gruplarından anlamlı derecede yüksektir. 

TükenmiĢ profilin en çok 21-30 yaĢ grubu öğretmenlerde yüksek çıktığı 

görülmektedir. 41-50 ve diğer yaĢ gruplarına iliĢkin ortalamalar yukarıdaki tabloda 

görülmektedir.  

Bütün sınıf yönetimi profilleri yaĢa göre anlamlı farklılık göstermektedir. 41-50 yaĢ 

grubu ilgili, hoĢgörülü, demokratik ve katı profiller için diğer yaĢ gruplarından 

anlamlı derecede yüksek puan almıĢtır. Bununla beraber tükenmiĢlik profili için ise 

diğer iki gruptan aldığı puan daha düĢüktür. YaĢ aralığı küçük gruptaki 

öğretmenlerin puanlarının tükenmiĢ profilde en yüksek puana sahip oldukları 

görülmüĢtür. Sınıf yönetiminde daha çok yaĢı küçük öğretmenlerin sorun 

yaĢadığını (Evertson & Weinstein, 2006; Merrett & Wheldall, 2003; Ritter & 

Hancock, 2007; Rosas & West, 2009; Stoughton, 2007) belirten çalıĢmalarla 

mevcut bulguların desteklenebileceği söylenebilir. Bunun yanında, yaĢı büyük 

öğretmenlerin öğrencilerini öğrenmeye karĢı motive eden sınıf ortamı 

sunabileceklerini belirten çalıĢmaların (Mansfield & Volet, 2010) mevcut bulguları 

desteklediğini söyleyebiliriz. 

Tablo 15: Öğretmenlerin Öğrenim Düzeyleri ve Sınıf Yönetimi Profillerine ĠliĢkin Tek 
Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Sınıf Yönetimi 
Profilleri 

Öğrenim D N Ortalama S F p 

Ġlgili 

Açıköğretim 19 11,37 3,17 

6,215 0,002* 
Lisans 198 12,43 2,38 

Lisansüstü 13 14,38 0,51 

Total 230 12,45 2,44 

Demokratik 

Açıköğretim 19 9,68 3,13 

2,882 0,058 
Lisans 198 10,54 2,40 

Lisansüstü 13 11,77 1,01 

Total 230 10,53 2,43 

Katı 
Açıköğretim 19 5,89 1,15 

1,241 0,291 
Lisans 198 6,34 1,23 
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(Tablo 15 devam) 

Lisansüstü 13 6,15 1,14 

Total 230 6,29 1,22 

HoĢgörülü 

Açıköğretim 19 5,53 0,77 

25,111 0,000* 
Lisans 198 5,87 1,33 

Lisansüstü 13 8,46 1,66 

Total 230 5,99 1,44 

TükenmiĢ 

Açıköğretim 19 7,05 1,31 

18,327 0,000* 
Lisans 198 6,03 1,19 

Lisansüstü 13 4,46 0,97 

Total 230 6,02 1,28 

*p<0,05 

Tablo 15‟de öğretmenlerin öğrenim düzeylerine göre sınıf yönetimi profillerinin 

dağılımları yer almaktadır. Tablo 15 incelendiğinde okul öncesi öğretmenlerin sınıf 

yönetimi profillerinin öğretim durumuna göre ortalamaları ve bu ortaların 

birbirinden farklılaĢıp farklılaĢmadığının tespiti için yapılan tek yönlü varyans 

analizi sonuçlarına göre; demokratik ve katı profili yaĢa göre anlamlı farklılık 

göstermezken (p>0,05) Ġlgili, hoĢgörülü, tükenmiĢ profilleri yaĢa göre anlamlı 

farklılık göstermektedir (F= 6,215, p=0,002; F=25,11, p=0,00; F=18,327, p=0,000; 

p<0,05). Bu profiller için farklılığın hangi yaĢ grubundan kaynaklandığının tespiti 

için yapılan, çoklu karĢılaĢtırma testlerinden biri olan Scheffe testi sonuçlarına 

göre; Ġlgili ve hoĢgörülü profilleri için, lisansüstü mezunu olan öğretmenleri 

ortalaması lisans ve açık öğretim mezunları profil ortalamasından anlamlı 

derecede yüksektir. TükenmiĢ profili için, üç eğitim düzeyi arasında anlamlı fark 

olup açık öğretim mezunları öğretmenlerin tükenmiĢliği lisans mezunu 

öğretmenlerin tükenmiĢlik ortalamasından, lisans mezunu öğretmenlerin 

tükenmiĢlik ortalaması ise yüksek lisans mezunu öğretmenlerin tükenmiĢlik 

ortalamalarından anlamlı derecede farklıdır (p<0,05). 

Ġlgili ve hoĢgörülü sınıf yönetimi profilleri için, lisansüstü mezunu olan 

öğretmenlerin ortalaması lisans ve açık öğretim mezunu olan öğretmenlerin profil 

ortalamalarından anlamlı derecede yüksektir. TükenmiĢ profili için, üç eğitim 

düzeyi arasında anlamlı fark olup açık öğretim mezunu olan öğretmenlerin 

tükenmiĢliği lisans mezunu öğretmenlerin tükenmiĢlik ortalamasından, lisans 

mezunu öğretmenlerin tükenmiĢlik ortalaması ise yüksek lisans mezunu 

öğretmenlerin tükenmiĢlik ortalamalarından anlamlı derecede yüksek olduğu 
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bulunmuĢtur. Öğretmenlerin eğitim hayatlarına devam etmelerinin onların sınıf 

içinde kendilerine olan güvenlerini yükselteceği ve mesleki anlamda da yeterlilikleri 

arttığı için daha ilgili ve hoĢgörülü bir tutum içinde oldukları söylenebilir. DüĢük 

eğitim seviyesindeki öğretmenlerin sınıf içinde daha çok tükenmiĢ bir profile sahip 

olmaları ise mesleki bilgilerini güncelleyemedikleri ve bununla birlikte kendilerine 

daha az güven duydukları ve sınıf içinde tükenmiĢ- ilgisiz bir profil sergiledikleri 

düĢünülmektedir. 

Ayrıca öğretmenlerin eğitim seviyeleri ile ilgili yapılan çalıĢmalar incelendiğinde, 

öğretmenlerin eğitim seviyelileri ve çocukların davranıĢ problemlerini kontrol 

altında tutabilme becerileriyle (Hamre & Pianta, 2004; Fukkink & Lont, 2007) ve 

okul öncesi eğitimin önemine verdikleri değerle (Ünal, Baran ve Bütün-Ayhan, 

2011) pozitif iliĢkili olduğu görülen çalıĢmaların mevcut bulguları desteklediği; 

öğretmenlerin eğitim seviyeleri ile sınıf yönetimi beceri düzeyi arasında anlamlı bir 

iliĢki bulmayan (Turla, ġahin ve Avcı, 2001; Denizel-Güven ve Cevher, 2005) 

çalıĢmaların ise mevcut bulguları desteklemediği görülmüĢtür. 

Tablo 16: Öğretmenlerin Hizmet Süreleri ve Sınıf Yönetimi Profillerine ĠliĢkin Tek 
Yönlü Varyans Analizi (ANOVA) Sonuçları 

Sınıf 
Yönetimi 
Profilleri 

Hizmet 
Süreleri 

N Ortalama 
Std. 

Sapma 
F P 

Ġlgili 

1-10 79 11,91 2,45 

12,92 0,000* 
11-20 110 12,23 2,61 

21-30 41 14,10 0,66 

Total 230 12,45 2,44 

Demokratik 

1-10 79 9,73 2,60 

14,21 0,000* 
11-20 110 10,53 2,46 

21-30 41 12,10 0,74 

Total 230 10,53 2,43 

Katı 

1-10 79 6,06 1,03 

13,77 0,000* 
11-20 110 6,14 1,30 

21-30 41 7,15 0,94 

Total 230 6,29 1,22 

HoĢgörülü 

1-10 79 5,51 0,85 

22,64 0,000* 
11-20 110 5,88 1,39 

21-30 41 7,20 1,82 

Total 230 5,99 1,44 

TükenmiĢ 
1-10 79 6,42 1,08 

18,34 0,000* 
11-20 110 6,10 1,28 
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21-30 41 5,05 1,14 

Total 230 6,02 1,28 

*p<0,05 

Tablo 16‟da öğretmenlerin hizmet sürelerine göre sınıf yönetimi profillerinin 

dağılımları yer almaktadır. Tablo 16 incelendiğinde okul öncesi öğretmenlerin sınıf 

yönetimi profillerinin hizmet süresine göre ortalamaları ve bu ortalamalarının 

birbirinden farklılaĢıp farklılaĢmadığının tespiti için yapılan tek yönlü varyans 

analizi sonuçlarına göre; bütün sınıf yönetimi profilleri bütün hizmet süresi 

gruplarına göre anlamlı farklılık göstermektedir.  

Ġlgili alt boyutu için F =12,92, p=0,000<0,05 

Demokratik alt boyutu için F=14,21, p=0,000<0,05 

Katı alt boyutu için F=13,77, p=0,000<0,05 

HoĢgörülü alt boyutu için F=22,64, p=0,000<0,05 

TükenmiĢ alt boyutu için F=18,34, p=0,000<0,05 

Farklılığın hangi hizmet süresi grubundan kaynaklandığının tespiti için yapılan 

Scheffe testi sonuçlarına göre; 21-30 yıl grubu tüm sınıf yönetimi boyutlarında 

diğer 2 himzet süresi grubuna göre anlamlı derecede yüksek puana sahiptir 

(p<0,05).  

Tüm hizmet süresi gruplarının sınıf yönetimi profillerine göre farklılaĢtığı 

görülmüĢtür. 21-30 yıl hizmet süresi grubunun diğer 2 hizmet süresi grubuna göre 

tüm alt boyutlardan yüksek puan aldıkları görülmüĢtür. Bu bulgu yaĢ grupları 

sonuçlarıyla paralellik göstermektedir. Mevcut bulgunun öğretmen deneyiminin 

(yaĢının) öğretim davranıĢlarıyla ilgili bulunmayan (Cunningham, Zibulsky, 

Stanovich, & Stanovich, 2009; Akman, TaĢkın ve Veziroğlu, 2010; Dilmaç, 2009; 

Güven ve Cevher, 2005) çalıĢmaları desteklemediği görülmüĢtür. 

Demokratik profil için bütün hizmet süresi grupları ortalaması birbirinden anlamlı 

derecede farklıdır. 21-30 yıl grubu diğer 2 gruptan anlamlı derecede farklıdır. 

Mesleğin en tecrübeli yılları olan bu zaman diliminde öğretmenlerin daha tecrübeli 

ve daha demokratik bir yapı sergilediği söylenebilir.  
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TükenmiĢ profil için 21-30 yıl hizmet süresi grubunun ortalaması diğer gruplara 

göre düĢük olmasının nedeni mesleki ve kiĢisel anlamda daha tecrübeli bir 

dönemde olduğu için sınıf yönetiminde tükenmiĢ olmaktan uzak bir profil çizer. Bu 

anlamda diğer profiller de 21-30 yıl grubunun ortalamaları diğer 2 gruptan anlamlı 

derecede yüksek olması ise diğer grupta yer alan öğretmenlerin mesleki olarak bu 

gruptaki öğretmenlere göre daha az tecrübeli olmasıyla sınıf içinde yaĢanan 

olaylara karĢı daha az çözüm bulmaya ve daha çok sorunlardan kaçma eğilimi 

göstermeye yatkın olmaları Ģeklinde açıklanabilir.  

Tablo 17: Öğretmenlerin Bağlanma Boyutları ile Sınıf Yönetim Profilleri Arasındaki 
Korelasyon Değerleri 

Bağlanma Boyutları 

Sınıf Yönetimi Profilleri 

Ġlgili Demokratik Katı HoĢgörülü TükenmiĢ 

Kaygı -,370
**
 -,306

**
 -,247

**
 -,109 ,329

**
 

Kaçınma 
 

,191** 
 

-,119 -200
**
 -,110 -,170

**
 

** p < .01 

Tablo 17‟de öğretmenlerin bağlanma boyutları ile sınıf yönetim profilleri arasındaki 

iliĢki yer almaktadır. Tablo 17 incelendiğinde okul öncesi öğretmenin bağlanma 

boyutları ile sınıf yönetimi alt boyutları arasındaki iliĢki Pearson korelasyon analizi 

ile ölçülmüĢtür. Öğretmenlerin bağlanma boyutlarından Kaygı boyutu ile tükenmiĢ 

sınıf yönetimi profilli arasında orta düzeyde (r=0.329) anlamlı pozitif bir iliĢki vardır 

Kaygı bağlanma boyutu diğer sınıf yönetimi profilleri ile negatif yönde anlamlı 

iliĢkisi vardır. Ġlgili sınıf yönetimi profil ile orta düzeyde (r=0.370); demokratik ile 

orta düzeyde (r=0.306); katı ile zayıf düzeyde (r=0.247); hoĢgörülü ile zayıf 

düzeyde (r=0.109)‟dir. 

Kaçınma bağlanma boyutu ile ilgili sınıf yönetimi profili arasında zayıf düzeyde 

(r=0.191) pozitif düzeyinde iliĢkisi, katı ile zayıf düzeyde(r=0.20) negatif, tükenmiĢ 

ile zayıf düzeyde (r=0.170) negatif yönlü; demokratik ile zayıf düzeyde (r=0.119) 

negatif yönlü, hoĢgörülü ile zayıf düzeyde (r=0.110) negatif yönlü iliĢkisi 

bulunmaktadır.  
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AraĢtırmada öğretmenlerin bağlanma kaygıları ile tükenmiĢ sınıf yönetimi profili 

arasındaki iliĢkinin bireylerin bağlanma kaygılarının kendilerine karĢı değersizlik 

inancını yordayıp meslekleriyle ilgili herhangi bir çabaya girmelerini engelledikleri 

ve böylelikle sınıf içinde tükenmiĢ bir sınıf yönetimi profili çizdikleri 

düĢünülmektedir. Literatürde özellikle kaygılı bağlanan bireylerin iĢ yerlerinde 

düĢük performans sergilemeye eğilimli olduklarını gösteren (örn: Hazan & Shaver, 

1990) çalıĢmalar mevcut bulguyu desteklemektedir. Dolayısıyla sınıf ortamında 

aktif olarak varlığını gösterememesi kaygılı bağlanan öğretmenlerden beklenen bir 

davranıĢ olduğu söylenebilir. 

Öğretmenlerin bağlanma kaçınması ile ilgili sınıf yönetimi profili arasında pozitifi ve 

anlamlı bir iliĢki vardır. Bu bulgunun kaçınan bağlanan kiĢilerin çalıĢma 

hayatlarında daha hırslı kiĢiler olduğunu (örn: Hardy & Barkham, 1994) belirten 

araĢtırmalarla desteklendiği ifade edilebilir. Ayrıca kaçınan bireylerin iĢ odaklı 

kiĢiler olduğunu belirtilen (Hazan & Shaver, 1990) çalıĢmalarla mevcut bulgunun 

desteklenebileceği söylenebilir. Bu bağlamda bu öğretmenlerin kendilerini sınıf 

ortamında çocukların öğrenme yaĢantılarına odaklanarak sınıf içi ilgili bir profil 

çizmelerine neden olduğu düĢünülmektedir. 

Tablo 18: Öğretmenlerin Bağlanma Boyutları ile (AÖĠĠÖ) Alt Boyutları Arasındaki 
Korelasyon Değerleri 

Bağlantı Boyutları 

Aile Öğretmen İletişim ve İşbirliği Ölçeği 

(AÖİİÖ) 

ĠletiĢim Beklentiler ĠĢbirliği Katılım 

Kaygı 

 
-,047 -,134

*
 -,238

**
 -,232

**
 

Kaçınma ,113 ,050 -,124 -,112 

* p < .05, ** p < .01 

Tablo 18‟de öğretmenlerin bağlanma boyutları ile Aile Öğretmen ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Ölçeği 

(AÖĠĠÖ) ölçekleri alt boyutları (annelerin ailelerle kurulan iletiĢim ve iĢbirliğine 

iliĢkin öğretmen algıları) arasında iliĢki yer almaktadır. Tablo 18incelendiğinde okul 

öncesi öğretmenin bağlantı boyutları ile (annelerin ailelerle kurulan iletiĢim ve 

iĢbirliğine iliĢkin öğretmen algıları) AÖĠĠÖ alt boyutları arasındaki iliĢkiler Pearson 

korelasyon analizi ile incelenmiĢtir. Öğretmenlerin kaçınma bağlanma boyutu 

AÖĠĠÖ alt boyutlarından hiçbiri ile anlamlı iliĢkisi bulunmamaktadır (p>0,05). Kaygı 
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bağlanma boyutu ise beklentiler ile zayıf düzeyde (r=0.134) negatif yönlü, iĢbirliği 

ile zayıf düzeyde (r=0.233) negatif yönde, katılım ile zayıf düzeyde (r=0.232) 

negatif yönlü anlamlı iliĢki bulunmaktadır.  

Öğretmenlerin bağlanma kaygısının AÖĠĠÖ alt boyutlarından; beklentiler, iĢbirliği 

ve katılım alt boyutları ile negatif yönlü ve anlamlı bir iliĢkisi olduğu görülmüĢtür. 

Kaygılı bağlanan liderler genellikle bencil bir yönetim anlayıĢına sahip olup sonuca 

ulaĢma konusunda baĢarılı değildirler. Aile katılımını okul öncesi eğitimde 

ulaĢılması gereken bir sonuç olarak ele aldığımızda öğretmenlerin bağlanma 

kaygısının aileyle eğitim sürecinde ortak hedefleri gerçekleĢtirme konusunda 

baĢarısız olmasına neden olduğu söylenebilir. Ayrıca kaygılı bireylerin iĢyerinde 

kuracakları iliĢkiler konusunda (Hazan & Shaver, 1990) ve iĢ hayatlarındaki 

baĢarıları hakkında daha çok kaygı duyma eğiliminde olabileceklerini ifade eden 

(Hardy & Barkham, 1994) ve kayıtsız bireylerin (yüksek kaçınma ve düĢük kaygı) 

düĢük özsaygılarının sosyal ve iĢ hayatında kuracağı iliĢkileri olumsuz 

etkilyeceğini ifade eden (Mikulincer & Shaver, 2007) çalıĢmaların mevcut bulgu 

tarafından desteklendiğini söyleyebiliriz. 

Öğretmenlerin bağlanma kaçınmasının (AÖĠĠÖ) alt boyutlarından hiç biriyle anlamlı 

iliĢkisi bulunmamıĢtır. Bu bulgunun liderlerin bağlanma kaçınması birlikte 

çalıĢtıkları kiĢileri motive etme, güvenli bir çalıĢma ortamı oluĢturma gibi sosyal ve 

duygusal destek sunma gibi konularda oldukça yetersiz olduklarını ifade eden 

(Davidovitz, Mikulincer, Shaver, Izsak & Popper, 2007) çalıĢmalar tarafından 

desteklendiği söylenebilir. Öğretmenlerin bağlanma kaçınmasının birlikte bir 

ortaklık geliĢtirmeye karĢı isteksizlik duymalarına neden olduğu ifade edilebilir. 

Ayrıca kaçınan bireylerin sosyal iliĢkileri çerçevesinde daha az duyarlı ve 

destekleyici davranma eğiliminde olduğunu (Cohen & Shaver, 2004; Searle & 

Meara, 1999) ifade eden çalıĢmalarında mevcut bulguyu desteklediği söylenebilir. 

Öğretmenlerin bağlanma kaygısının ise karĢı taraftan kabul alma konusundaki 

aĢırı duyarlılığı olan kaygılı bağlanan kiĢilerin sosyal iliĢkiler konusunda daha çok 

ilgi gösterterme eğilimlerinin bulunduğunu ifade eden çalıĢmalarla (örn: Towler & 

Stuhlmacher, 2013) mevcut bulgunun desteklendiği söylenebilir. 

Pines (2004), bağlanma boyutları ile iĢ yerinde yaĢadıkları tükenmiĢlik arasındaki 

iliĢkiyi incelediği çalıĢmasında, güvenli bağlanan bireylerin daha az oranda 
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tükenmiĢlik yaĢadıkları ancak bağlanma kaygısı ve kaçınması boyutlarında 

bireylerin daha çok tükenmiĢlik yaĢadıklarını ifade etmiĢtir. Bu araĢtırmadaki 

öğretmen-aile iliĢkilerine ait bulguları destekler niteliktedir. 

AraĢtırmada aile ve öğretmenin arasındaki iliĢkideki öğretmen rolünün anne 

tarafından algılanmasına yönelik bulgular diğer kiĢilerle kurduğumuz iletiĢimde 

vereceğimiz tepkilerin belirlenmesinde rol oynayan bağlanma boyutlarının etkin bir 

yordayıcı olduğunu ifade eden (örn: Barsade, Ramarajan & Westen, 2009) 

çalıĢmaların bulgularıyla desteklenmektedir. Ayrıca güvenli bağlanan bireylerin 

güvensiz bağlanan bireylere göre daha çok sosyal destek ve daha az kariyer 

engeli algıladıklarını ifade eden çalıĢmalarda (örn: Wearden, Peters, Berry, 

Barrowclough & Liversidge, 2008) mevcut bulguları destekler niteliktedir. Bireylerin 

bağlanma kaygıları ve kaçınmaları ile iĢ yerinde yaĢadıkları sorunlar arasında 

iliĢkileri ortaya koyan (Ronen & Mikulincer, 2009; Pines, 2004) çalıĢmaların 

sonuçları tarafından desteklendiği söylenebilir. 

Tablo 19: ÖğretmenlerinSınıf Yönetim Profilleri ile (AÖĠĠÖ) Alt Boyutları Arasındaki 
Korelasyon Değerleri 

Sınıf Yönetim Profili 

Aile Öğretmen İletişim ve İşbirliği Ölçeği 

(AÖİİÖ) 

ĠletiĢim Beklentiler ĠĢbirliği Katılım 

Ġlgili .158
*
 .299

**
 .109 .114 

Demokratik .151
*
 .308

**
 .071 .063 

Katı -.091 .145
*
 .282

**
 .232

**
 

HoĢgörülü -.408
**
 -.463

**
 -.299

**
 -.320

**
 

TükenmiĢ .060 .025 .060 .067 

* p < .05, ** p < .01 

Tablo 19‟da Okul öncesi öğretmenlerinin, sınıf yönetim profilleri ile Aile Öğretmen 

ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Ölçeği (AÖĠĠÖ) alt boyutları (annelerin ailelerle kurulan iletiĢim 

ve iĢbirliğine iliĢkin öğretmen algıları) arasında iliĢki yer almaktadır. Sınıf yönetim 

profillerinden ilgili profilin ile AÖĠĠÖ alt boyutlarından iletiĢim alt boyutu ile zayıf 

düzeyde (r=0.158) pozitif yönlü, beklentiler ile zayıf düzeyde (r=0.299) pozitif yönlü 

anlamlı iliĢkisi bulunurken, iĢbirliği ve katılım boyutu ile arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunmamaktadır.  
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Sınıf yönetim profillerinden demokratik profilin, AÖĠĠÖ alt boyutlarından iletiĢim alt 

boyutu ile zayıf düzeyde (r=0.151) pozitif yönlü, beklentiler ile orta düzeyde 

(r=0.308) pozitif yönlü anlamlı iliĢkisi bulunurken iĢbirliği ve katılım ile anlamlı bir 

iliĢkisi bulunmamaktadır.  

Sınıf yönetim profillerinden katı, AÖĠĠÖ alt boyutlarından beklentiler alt boyutu ile 

zayıf düzeyde (r=0.145) pozitif yönlü düzeyinde, iĢbirliği ile düĢük düzeyde 

(r=0.282) pozitif yönlü düzeyinde, katılım ile düĢük düzeyde pozitif yönlü (r=0.232) 

düzeyinde anlamlı iliĢkisi olduğu görülmektedir. ĠletiĢim ile anlamlı bir iliĢkisi 

bulunmamaktadır.  

Sınıf yönetim profillerinden hoĢgörülü profili, AÖĠĠÖ alt boyutlarından iletiĢim alt 

boyutu ile orta düzeyde (r=0.408) negatif yönlü, beklentiler alt boyutu ile orta 

düzeyde (r=0.463) negatif yönlü, iĢbirliği alt boyutu ile zayıf düzeyde (r=0.299) 

negatif yönlü, katılım alt boyutu ile orta düzeyde (r=0.320) negatif yönlü anlamlı 

iliĢkisi bulunmaktadır. Sınıf yönetim profillerinden tükenmiĢ profili AÖĠĠ alt 

boyutlarından hiç birisi ile anlamlı düzeyde bir iliĢkisi bulunmamaktadır. 

Ġlgili sınıf yönetim profiline sahip öğretmenlerin AÖĠĠÖ alt boyutlarından iletiĢim ve 

beklentiler alt boyutu ile pozitif yönlü iliĢkisi bulunmaktadır. Bu iliĢki ise ilgili 

öğretmenlerin anneyle kurdukları iletiĢim konusunda baĢarılı olduğunu ve onların 

beklentilerini karĢıladığını ortaya koymaktadır.  

Demokratik sınıf yönetim profiline sahip öğretmenlerin, AÖĠĠÖ alt boyutlarından 

iletiĢim alt boyutu ile pozitif yönlü bulunmaktadır. Demokratik tutumun bir gereği 

olan güçlü bir iletiĢim kurabilen bu öğretmenlerin anneler tarafından iletiĢimleri 

güçlü ve destekleyici bir öğretmen olarak görüldükleri söylenebilir. 

Katı sınıf yönetim profiline sahip öğretmenlerin, AÖĠĠÖ alt boyutlarından beklentiler 

alt boyutu, iĢbirliği ve katılım ile pozitif yönlü iliĢkisi bulunmaktadır.  Bu da bu 

öğretmenlerin sınıf içindeki kuralcı tutumlarının profilleri (itaat beklentilerinin) 

ailelerle kurdukları iliĢkilerine olumlu olarak yansıdığı söylenebilir.  

Sınıf yönetim profillerinden hoĢgörülü profili, (AÖĠĠÖ) boyutlarından iletiĢim, 

beklentiler, iĢbirliği, katılım alt boyutu ile negatif yönlü iliĢkisi bulunmaktadır. Bu 

durum ise öğretmenin sınıf içinde öğrencilere karĢı gösterdiği duyarlığı ve 

destekleyiciliği anneler ile kurduğu iletiĢimde gösteremedikleri düĢünülmektedir. 
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Öğretmen ve ailenin iĢbirliği içinde olma düzeyleri ile sınıf içerisinde özellikle 

davranıĢ yönetimi boyutunda öğretmen ve öğrenci davranıĢlarının yordandığını 

(örn: Marzano, 2011), ifade eden araĢtırmalar araĢtırmanın bulgularını destekler 

niteliktedir. Bu bağlamda sınıf yönetimi profilleri ile AÖĠĠÖ alt boyutlarının iliĢkili 

olduğu görülmüĢtür. Ġlgili, demokratik ve katı sınıf yönetimine sahip öğretmenlerin 

iletiĢim konusunda anneler tarafından olumlu olarak değerlendirildiği söylenebilir. 

HoĢgörülü sınıf yönetimi profiline sahip öğretmenlerin ise anneler tarafından 

olumsuz algılandığı söylenebilir. Bu da sınıf yönetimi konusunda çocukların 

davranıĢ ve öğrenme boyutlarında onlara hoĢgörülü bir Ģekilde rehberlik eden bir 

tutuma sahip olan öğretmenlerin aileyle kurduğu iletiĢim içinde çok fazla etkin ve 

duyarlı olmadıkları söylenebilir. Bunun yanında hoĢgörülü öğretmenlerin sınıf 

yönetimi konusunda ailelere karĢı iĢbirlikçi bir tutum sergilemediği de ifade 

edilebilir.  

4.2.Annelere Ait Bulgular ve Bulguların TartıĢılması 

Tablo 20: Annelerin Çocuk YetiĢtirme Tutumları ile Bağlanma Boyutları Arasındaki 
Korelasyon Değerleri 

Bağlanma Boyutları 

Çocuk Yetiştirme Boyutları 

Ġtaat 
Bekleme 

Cezalandırma 
Sıcaklı
k 

Açıklayıc
ı Akıl 

Yürütme 

Kaygı 

 
,318

**
 -,212

**
 -,044 -,160

*
 

Kaçınma -,090 ,286
**
 ,007 -,027 

* p < .05, ** p < .01 

Tablo 20‟de Çocukları okul öncesi eğitim kurumuna devam eden annelerin çocuk 

yetiĢtirme tutumları ile bağlanma boyutları arasındaki iliĢki yer almaktadır. Tablo 

20 incelendiğinde annenin bağlanma boyutları ile çocuk yetiĢtirme boyutları 

arasındaki iliĢkiler Pearson korelasyon analiz ile incelenmiĢtir. Anne bağlanma 

boyutlarından kaçınma bağlanma boyutu sadece cezalandırma alt boyutu ile zayıf 

düzeyde (r=0. 286) pozitif yönlü anlamlı bir iliĢkisi bulunmuĢtur. Kaygı bağlanma 

boyutunun ise çocuk yetiĢtirme boyutlarından itaat bekleme ile pozitif yönlü orta 

düzeyde (r=0.318), cezalandırma ile zayıf düzeyde (r=0.212) negatif yönlü 
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düzeyinde, akıl yürütme ile zayıf düzeyde (r=0.160) negatif yönlü anlamlı iliĢki 

bulunmaktadır (p<0,05). 

Annelerin bağlanma kaçınması ile çocuk yetiĢtirme tutumlarından cezalandırma alt 

boyutu arasında pozitif bir iliĢkisi bulunmuĢtur. Bu annelerin çocuk yetiĢtirme 

sürecinde kurallara uymayan çocuklarını, baskı altına alma ve kontrol etmeyi tercih 

ettikleri söylenebilir. Kayıtsız bağlanan (yüksek kaçınma ve düĢük kaygı) 

annelerin, çocuklarının olumsuz duygularını eleĢtirdiğini ve olumsuz ifadelerini 

bastırdığını ortaya koyan (Cassidy & Kobak, 1988; Main, 1999; akt. Berlin & 

Cassidy, 2003) çalıĢmaların mevcut bulguyu desteklediği söylenebilir. Ayrıca bu 

annelerin olumlu bir benlik modeline olumsuz baĢkaları modeline sahip oldukları 

(Sümer ve Güngör, 1999) ve baĢkaları tarafından aĢırı kontrollü olarak 

algılandıkları (Kobak & Sceery, 1988) için çocuklarına karĢı cezalandırıcı davranıĢ 

sergilemelerinin beklenebilcek bir davranıĢ olduğu söylenebilir. 

Annelerin bağlanma kaçınmasının bağlanma ihtiyaçlarını önemsiz görmelerini, 

yakınlık ihtiyacı ve duyguların ifade edilmesi konularında rahat olmamalarını 

yordadığı (Collins ve ark., 2004; Schachner ve ark., 2005) için bu annelerin 

çocuklarının ihtiyaçlarından uzak durma eğiliminde olabilecekleri ve onlara 

cezalandırıcı davranıĢlarda bulunabileceği söylenebilir. Bağlanma kaçınması ile 

düĢük annelik duyarlılığı arasında iliĢki olduğu belirtilen çalıĢmalarında (Edelstein 

ve ark., 2004; Rholes, Simpson, & Blakely, 1995; Selçuk ve ark., 2010) mevcut 

bulguları destekler nitelikte olduğu ifade edilebilir. 

Sümer ve KağıtçıbaĢı (2010) yaptıkları araĢtırmalarında, annelerin bağlanma 

kaçınmalarının bağlanma kaygılarına göre çocuklara karĢı daha olumsuz bir tutum 

içerisinde bulunmalarını yordadığını ve bu sonucun kültürel bir yapıdan 

kaynaklandığını ifade etmektedir Bu araĢtırmanın mevcut bulguyu destekler 

nitelikte olduğu söylenebilir. Ayrıca bireyci toplumlar için özerkliğin 

baskılanmasının olumsuz anne baba tutumu olarak görülmesine karĢın annenin 

bağlanma kaygısı, psikolojik bağımlılığın kültürün bir parçası olduğu Türkiye gibi 

çoğunluk dünya ülkeleri için bir risk faktörü olmadığının ifade edildiği (KağıtcıbaĢı, 

2007) çalıĢmalarda mevcut bulguyu destekler niteliktedir Annelerin bağlanma 

kaygısının çocuklarına karĢı cezalandırma davranıĢı uygulama eğiliminde 
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olmalarını yordadığını ve ülkemiz çocuklarının geliĢimleri üzerinde daha olumsuz 

etkiler yaratabileceği ifade edilebilir. 

Annelerin bağlanma kaygısı ile çocuk yetiĢtirme tutumlarından itaat bekleme ile 

pozitif yönlü, cezalandırma ve akıl yürütme arasında negatif yönlü iliĢki 

bulunmuĢtur. Annenin saplantılı bağlanmanın (yüksek kaygı ve düĢük kaçınma) 

batı toplumları için son derece olumsuz bir özellik olarak görülmektedir. 

(Rothbaum, Weisz, Pott, Miyake, & Morelli, 2000; Van IJzendoorn & Sagi, 1999). 

Ayrıca bireylerin yüksek düzeyde bağlanma kaygıları (düĢük bağlanma 

kaçınmaları) ile yakın iliĢkilerini devam ettirme konusunda daha fazla endiĢeye 

sahip olmaları arasında iliĢki belirtilmiĢtir Bu annelerin çocuklarına karĢı aĢırı 

yakınlık kurma eğilimi çocukların çevreyi keĢfedici davranıĢlarında onlara bir 

güven üssü olmalarını olumsuz yönde etkileyebilir (Mikulincer & Shaver, 2007). 

Annelerin bağlanma kaygısının çocuklarından kendi istek ve beklentilerine 

tamamen uyum sağlamaları beklentisi içinde olmalarıyla iliĢkili olduğu ifade 

edilebilir. 

Tablo 21: Annelerin Bağlanma Boyutlarıyla (AÖĠĠÖ) Alt Boyutları Arasındaki 
Korelasyon Değerleri 

Bağlanma Boyutları 

Aile Öğretmen İletişim ve İşbirliği Ölçeği 
(AÖİİÖ) 

ĠletiĢim Beklentiler ĠĢbirliği Katılım 

Kaygı -,0149
*
 -,026 ,173

**
 ,155

*
 

Kaçınma -,071 ,009 -,035 -,041 

* p < .05, ** p < .01 

Tablo 21‟de Annelerin bağlanma boyutlarıyla kendilerinin ailelerle kurulan iletiĢim 

ve iĢbirliğine iliĢkin öğretmen algıları arasındaki iliĢki yer almaktadır. Tablo 21 

incelendiğinde annenin bağlanma boyutları ile annelerin ailelerle kurulan iletiĢim 

ve iĢbirliğine iliĢkin öğretmen algıları arasındaki iliĢkiler Pearson korelasyon analizi 

ile test edilmiĢtir. Annenin kaçınma bağlanma boyutu Aile Öğretmen ĠletiĢim ve 

ĠĢbirliği Ölçeği (AÖĠĠÖ) alt boyutlarından hiç biri ile anlamlı bir iliĢkisi 

bulunmamaktadır (p>0,05). Kaygı bağlanma boyutunun ise Aile Öğretmen ĠletiĢim 

ve ĠĢbirliği Ölçeği alt boyutlarından iletiĢim ile zayıf düzeyde (r=0. 149) negatif 

yönlü, iĢbirliği ile zayıf düzeyde (r=0.173) pozitif yönlü iliĢkisi bulunmaktadır.  
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Annelerin bağlanma kaygısı ile (annelerin ailelerle kurulan iletiĢim ve iĢbirliğine 

iliĢkin öğretmen algıları) AÖĠĠÖ alt boyutlarından iletiĢim ile negatif, iĢbirliği ve 

katılım arasında pozitif iliĢkisi bulunmaktadır. Saplantılı (kaygı düzeyi yüksek ve 

düĢük kaçınma) bağlanan bireyler antisosyal bir iletiĢim tarzları olması (Tucker & 

Anders, 1998) ve bu bireylerin iletiĢim biçimlerinde agresif ve talepkar olmaya 

eğilimli oldukları (Guerrero ve ark., 2009) belitilen çalıĢmalar mevcut bulguyu 

destekler nitelikte olduğu söylenebilir. Bu annelerin öğretmenleri kendi yüksek 

beklenti ve taleplerini karĢılayamadıkları için onları iletiĢim konusunda yetersiz ve 

olumsuz olarak değerlendirdikleri söylenebilir. 

Annelerin bağlanma kaçınması ile AÖĠĠÖ alt boyutları arasında hiçbir iliĢkiye 

rastlanmamıĢ olmasının ise bireylerin bağlanma kaçınmalarının iliĢkilerde 

psikolojik mesafelerini korumaya karĢı eğilimleriyle olan iliĢkilerini belirten (Beck & 

Clark, 2010; Collins & Feeney, 2004; Shallcross, Howland, Bemis, Simpson & 

Frazier, 2011) çalıĢmaları destekler nitelikte bir bulgu olduğunu söyleyebiliriz. 

Tablo 22: Annelerin Çocuk YetiĢtirme Tutumları ile (AÖĠĠÖ) Alt Boyutları Arasındaki 
Korelasyon Değerleri 

Aile Öğretmen İletişim ve 
İşbirliği Ölçeği (AÖİİÖ 

Çocuk Yetiştirme Tutumları 

Ġtaat 
Bekleme 

Cezalandırma Sıcaklık 
Açıklayıcı 
Akıl 
Yürütme 

ĠletiĢim -,370
**
 -,263

**
 -,253

**
 ,754

**
 

Beklentiler -,470
**
 -,345

**
 ,098 ,532

**
 

ĠĢbirliği -,323
**
 -,235

**
 ,094 ,328

**
 

Katılım -,338
**
 -,260

**
 ,035 ,397

**
 

* p < .05, ** p < .01 

Tablo 22‟de Çocukları okul öncesi eğitim kurumuna devam eden annelerin çocuk 

yetiĢtirme tutumları ile kendileri tarafından algılanan öğretmenlerin iletiĢim ve 

iĢbirliği özellikleri arasındaki iliĢki yer almaktadır. Tablo 22 incelendiğinde çocukları 

okul öncesi eğitim kurumuna devam eden annelerin çocuk yetiĢtirme tutumları ile 

annelerin ailelerle kurulan iletiĢim ve iĢbirliğine iliĢkin öğretmen algıları arasındaki 

iliĢkiler Pearson korelasyon analizi ile test edilmiĢtir. Aile Öğretmen ĠletiĢim ve 

ĠĢbirliği Ölçeği (AÖĠĠÖ) alt boyutlarından iletiĢim alt boyutu çocuk yetiĢtirme 

tutumlarından itaat bekleme ile orta düzeyde (r=0.370) negatif yönlü, cezalandırma 

ile zayıf düzeyde (r=0.263) negatif yönlü, sıcaklık ile zayıf düzeyde (r=0.253) 
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negatif yönlü, açıklayıcı akıl yürütme ile yüksek düzeyde (r=0.754) pozitif yönlü 

anlamlı iliĢki bulunmaktadır.  

AÖĠĠÖ alt boyutlarından beklentiler alt boyutu, itaat bekleme ile orta düzeyde 

(r=0.470) negatif yönlü, cezalandırma ile orta düzeyde (r=0.345) negatif yönlü, 

açıklayıcı akıl yürütme ile orta düzeyde (r=0.532) pozitif yönlü anlamlı iliĢkisi 

bulunmaktadır.  

AÖĠĠÖ alt boyutlarından iĢbirliği alt boyutu çocuk yetiĢtirme boyutlarından itaat 

bekleme ile orta düzeyde (r=0.323) negatif yönlü, cezalandırma ile zayıf düzeyde 

(r=0. 235) negatif yönlü, açıklayıcı akıl yürütme ile ortadüzeyde (r=0.328) pozitif 

yönlü anlamlı iliĢkisi olduğu görülmektedir. Sıcaklık ile anlamlı bir iliĢkisi 

bulunmamaktadır.  

AÖĠĠÖ alt boyutlarından katılım alt boyutu, çocuk yetiĢtirme tutumlarından itaat 

bekleme ile orta düzeyde (r=0.338) negatif yönlü, cezalandırma ile zayıf düzeyde 

(r=0.260) negatif yönlü, açıklayıcı akıl yürütme ile orta düzeyde (r=0.397) pozitif 

yönlü anlamlı iliĢkisi bulunurken sıcaklık ile anlamlı düzeyde bir iliĢkisi 

bulunmamaktadır.  

AÖĠĠÖ alt boyutlarından beklentiler, iĢbirliği ve katılım boyutlarının her biri, 

annelerin çocuk yetiĢtirme tutumları alt boyutlarından itaat bekleme ve 

cezalandırma ile negatif yönlü, açıklayıcı akıl yürütme tutumu ile pozitif yönlü 

iliĢkisi bulunmaktadır.  

Açıklayıcı akıl yürütme tutumuna sahip anneler öğretmenleri kendilerine karĢı 

daha destekleyici olarak gördükleri ifade edilebilir. Buna ek olarak bu annelerin 

öğretmeni bu iliĢkiyi geliĢtirme konusunda destekledikleri ve böylelikle onlarla 

kurdukları iletiĢimden daha çok memnun oldukları ifade edilebilir.  

Ġtaat bekleme ve cezalandırıcı tutuma sahip olan annelerin ise annelik 

davranıĢlarında daha az duyarlı, ilgili ve hassas olmaları sonucunda çocuklarının 

öğretmenlerini daha olumsuz olarak algıladıkları söylenebilir  
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Tablo 23: YaĢ DeğiĢkenine Göre Annelerin Çocuk YetiĢtirme Tutumları ve (AÖĠĠÖ) 
Arasındaki Puanlarının Ortalama ve Standart Sapma Değerleri 

Çocuk Yetiştirme 

Boyutları 

 

Anne Yaşı 

 

N Ortalama 
Std. 

Sapma 

Ġtaat Bekleme 

21-30 80 17,25 4,58 

31-40 98 16,24 3,28 

41-50 52 14,81 0,97 

Total 230 16,27 3,58 

Cezalandırma 

21-30 80 29,28 3,72 

31-40 98 32,24 7,00 

41-50 52 34,62 9,17 

Total 230 31,75 6,96 

Sıcaklık 

21-30 80 28,08 4,47 

31-40 98 28,84 4,48 

41-50 52 34,42 4,34 

Total 230 29,83 5,09 

Açıklayıcı Akıl 
yürütme 

21-30 80 22,95 6,60 

31-40 98 23,39 6,36 

41-50 52 17,77 1,17 

Total 230 21,97 6,14 

(Tablo 23 devam) 
    

Aile Öğretmen 

ĠletiĢim ve 

ĠĢbirliği Ölçeği 

(AÖĠĠÖ) 

    

ĠletiĢim 

21-30 80 46,31 11,40 

31-40 98 45,54 10,51 

41-50 52 36,46 3,85 

Total 230 43,76 10,52 

Beklentiler 

21-30 80 27,48 6,45 

31-40 98 27,36 6,20 

41-50 52 26,10 7,06 

Total 230 27,11 6,49 

ĠĢbirliği 

21-30 80 76,14 19,07 

31-40 98 71,92 18,01 

41-50 52 78,23 21,12 
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Total 230 74,81 19,21 

Katılım 

21-30 80 79,30 19,96 

31-40 98 75,35 18,14 

41-50 52 79,25 20,95 

Total 230 77,60 19,45 

Tablo 23‟de yaĢ değiĢkenine göre annelerin çocuk yetiĢtirme tutumları ve (AÖĠĠÖ) 

arasındaki puanlarının ortalama ve standart sapma değerleri yer almaktadır. Tablo 

23 incelendiğinde annenin yaĢ gruplarına göre çocuk yetiĢtirme boyutları alt 

boyutları ile Aile Öğretmen ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Ölçeği alt boyutlarına ait ortalama 

değerler bulunmaktadır.  

Tablo 24: YaĢ DeğiĢkenine Göre Annelerin Çocuk YetiĢtirme Tutumları ve 
(AÖĠĠÖ)’nin Alt Boyutlarından Aldıkları Puanların Tek Yönlü Varyans 
Analizi (MANOVA) Sonuçları 

Etki 
Değer F 

Hipotez 

Sd 
Hata Sd P 

Anne YaĢ Wilks' Lambda ,489 11,813
b
 16,00 440 0,00* 

* p<0,05 

Tablo 24‟de yer alan verilen Wilks‟ lamda değerinin önemliliğine bakıldığında 

p<0,05 olduğundan dolayı anne yaĢının çocuk yetiĢtirme stiline ve Aile Öğretmen 

ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Ölçeği alt boyutlarına anlamlı etkisi olduğu görülmüĢtür (λ)= 

0,489, F(16, 11,813)=0,00, p<0,05. 

Tablo 25: Anne YaĢı DeğiĢkenine Göre Annelerin Çocuk YetiĢtirme Tutumları ve 
(AÖĠĠÖ)’nin Alt Boyutlarından Aldıkları Puanların Varyans Analizi ve 
Scheffe Testi Sonuçları 

 

 Kareler 
Toplamı 

Serbestlik 

Derecesi 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Anne YaĢı 

Çocuk YetiĢtirme Tutumları 

Ġtaat Bekleme 188,088 2 94,044 7,754 ,001* 

Cezalandırma 940,994 2 470,497 10,526 ,000* 

Sıcaklık 1440,092 2 720,046 36,422 ,000* 

Açıklayıcı Akıl 
Yürütme 

1191,426 2 595,713 18,194 ,000* 

Aile Öğretmen ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Ölçeği (AÖĠĠÖ) 
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ĠletiĢim 3601,918 2 1800,959 18,799 ,000* 

Beklentiler 70,092 2 35,046 ,832 ,436 

ĠĢbirliği 1568,896 2 784,448 2,147 ,119 

Katılım 870,242 2 435,121 1,152 ,318 

* p<0,05 

Tablo 25‟de Annenin yaĢının çocuk yetiĢtirme alt boyutlarıyla iliĢkisi yer 

almaktadır. Anne yaĢı çocuk yetiĢtirme boyutlarınin bütün alt boyutları için, Aile 

Öğretmen ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Ölçeği alt boyutlarından iletiĢim alt boyutu için anlamlı 

etkisi olduğu (p<0,05), diğer alt boyutlar için ise anlamlı bir etkisinin olmadığı 

görülmüĢtür (p>0,05). 

Ġtaat Bekleme F=7,754, p=0,001<0,05; 

Cezalandırma F=10,526, p=0,000<0,05; 

Sıcaklık F=36,422, p=0,000<0,05; 

Açıklayıcı akıl yürütme F=18,194, p=0,000<0,05; 

Aile Öğretmen ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Ölçeği alt boyutlarından ise iletiĢim alt boyutu için 

(F=17,799, p=0,000<0,05) anlamlı etkisi olduğu, diğer alt boyutlar için ise anlamlı 

bir etkisinin olmadığı görülmüĢtür (p>0,05). 

Anne yaĢının çocuk yetiĢtirme tutumu alt boyutları anlamlı olarak etkilediği 

aĢağıdaki tabloda görülmektedir. Farklığın hangi gruptan kaynaklandığının tespiti 

için yapılan Scheffe testi sonuçlarına göre; itaat, sıcaklık ve açıklayıcı akıl yürütme 

için 41-50 yaĢ grubu diğer iki yaĢ grubundan anlamlı derecede farklı, cezalandırma 

için ise bütün yaĢ grupları birbirinden anlamlı derecede farklıdır (p<0,05). 

Cezalandırma boyutunda 41-50 yaĢ grubu annelerin ölçek ortalaması diğer yaĢ 

gruplarına göre düĢük iken, sıcaklık ve açıklayıcı akıl yürütme diğer iki yaĢ grubu 

ortalamasından yüksektir. Sıcaklık boyutu için 41-50 yaĢ grubu annelerin 

ortalaması, 31-40 yaĢ grubu ortalamasından, o da 21-30 yaĢ grubu 

ortalamasından anlamlı derecede yüksektir.  Açıklayıcı akıl yürütme boyutu için ise 

31-40 yaĢ grubu annelerin ortalaması, 21-30 yaĢ grubu ortalamasından, o da 41-

50 yaĢ grubu ortalamasından anlamlı derecede yüksektir. Ġtaat bekleme 

boyutunda ise 21-30 yaĢ grubu annelerin ortalaması, 31-40 yaĢ grubu 

ortalamasından, o da 41-50 yaĢ grubu ortalamasından anlamlı derecede yüksektir 
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AÖĠĠÖ alt boyutlarından iletiĢim alt boyutunda ise 41-50 yaĢ grubu ortalamaları 

diğer iki yaĢ grubundan anlamlı derecede farklı olup bu yaĢ grubunun iletiĢim 

puanı diğer iki yaĢ grubundan düĢüktür.  

Annelerin yaĢının çocuk yetiĢtirme tutumlarının bütün alt boyutları için ve AÖĠĠÖ alt 

boyutlarından ise sadece iletiĢim alt boyutu için anlamlı etkisi olduğu görülmüĢtür.  

Sıcaklık ve açıklayıcı akıl yürütme için 41-50 yaĢ grubu diğer iki yaĢ grubundan 

anlamlı derecede yüksek olarak farklıdır. Bu da annelerin daha olgun yaĢlarındaki 

deneyim ve tecrübelerini çocuklara daha çok yansıtabilmektedirler (Barnes, 

Gardiner, Sutcliffe, Melhuish, Barnes & Gardiner, 2014). Ayrıca çocuklarının 

geliĢimlerini destekleyici bir çevre oluĢturma anlamında sahip oldukları tecrübeleri 

nedeniyle bu yaĢ grubu annelerin çocuklarına karĢı daha sıcak ve açıkayıcı akıl 

yürütme tutumlarını sergiledikleri söylenebilir. Bunun yanı sıra kültürel olarak 

sıcaklık ve duygusal bağlılık aile yapısının ebeveyn eğitim ve gelir düzeyinden 

bağımsız olarak Türk ailesinde gözlemlenen bir anne özelliği (KağıtçıbaĢı, 2010) 

olmasına karĢın mevcut bulguların bu çalıĢmayı desteklemediği görülmektedir. 

Ayrıca cezalandırma boyutu puanları 41-50 yaĢ grubu annelerin diğer iki yaĢ 

grubundan anlamlı derecede düĢük olduğu görülmüĢtür. Bu bulgu, 41-50 yaĢ 

grubu anneliğin olumlu özelliğini ifade eden (örn: Sutcliffe, Barnes, Belsky, 

Gardiner, & Melhuish, 2012) çalıĢmalarca desteklenmektedir 

AÖĠĠÖ alt boyutlarından (annelerin ailelerle kurulan iletiĢim ve iĢbirliğine iliĢkin 

öğretmen algıları) iletiĢim alt boyutunda ise 41-50 yaĢ grubu ortalamaları diğer iki 

yaĢ grubundan anlamlı derecede farklı olup bu yaĢ grubunun iletiĢtim puanı diğer 

iki yaĢ grubundan düĢüktür. Bu yaĢ gurubundaki annelerin diğer yaĢ grubundaki 

annelere göre iletiĢim alt boyutunda öğretmenleri daha olumsuz bir Ģekilde 

değerlendirmiĢtir. Bu bulgu bu yaĢ grubu annelerin öğretmenden beklentilerinin 

daha yüksek olmasından kaynaklanabileceği söylenebilir. Diğer yaĢ grubu 

annelerin ise daha biyolojik olarak daha enerjik olmaları öğretmene iletiĢim 

konusunda daha destekleyici davranarak öğretmenle iletiĢim konusunda daha 

baĢarılı olmalarını sağlamıĢ olabilir. 
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Tablo 26: Evlilik Süresi DeğiĢkenine Göre Göre Annelerin Çocuk YetiĢtirme 
Tutumları ve (AÖĠĠÖ) Arasındaki Puanlarının Ortalama ve Standart 
Sapma Değerleri 

Çocuk 

Yetiştirme 

Tutumları 

Anne Evlilik 

Süresi 

N Ortalama Std. 

Sapma 

Ġtaat Bekleme 

 

1-5yıl 83 17,31 83 

6-10yıl 95 16,05 95 

11-15yıl 52 15,00 52 

Total 230 16,27 230 

Cezalandırma 

 

1-5yıl 83 29,07 83 

6-10yıl 95 32,09 95 

11-15yıl 52 35,38 52 

Total 230 31,75 230 

Sıcaklık 

 

1-5yıl 83 27,99 83 

6-10yıl 95 29,00 95 

11-15yıl 52 34,31 52 

(Tablo 26 devam)  

Total 230 29,83 230 

Açıklayıcı Akıl 
yürütme 

 

1-5yıl 83 22,55 83 

6-10yıl 95 23,62 95 

11-15yıl 52 18,00 52 

Total 230 21,97 230 

 (AÖĠĠÖ)     

ĠletiĢim 

 

1-5yıl 83 45,51 83 

6-10yıl 95 46,23 95 

11-15yıl 52 36,44 52 

Total 230 43,76 230 

Beklentiler 

 

1-5yıl 83 26,99 83 

6-10yıl 95 28,14 95 

11-15yıl 52 25,44 52 

Total 230 27,11 230 

ĠĢbirliği 

 

1-5yıl 83 75,53 83 

6-10yıl 95 73,36 95 

11-15yıl 52 76,33 52 

Total 230 74,81 230 

Katılım 

 

1-5yıl 83 78,95 83 

6-10yıl 95 76,14 95 

11-15yıl 52 78,13 52 

Total 230 77,60 230 
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Tablo 26‟da Evlilik Süresi DeğiĢkenine Göre Göre Annelerin Çocuk YetiĢtirme 

Tutumları ve (AÖĠĠÖ) Arasındaki Puanlarının Ortalama ve Standart Sapma 

Değerleri yer almaktadır.  

Tablo 27: Evlilik Süresi DeğiĢkenine Göre Annelerin Çocuk YetiĢtirme Tutumları ve 
(AÖĠĠÖ)’nin Alt Boyutlarından Aldıkları Puanların Tek Yönlü Varyans 
Analizi (MANOVA) Sonuçları 

Etki 
Değer F 

Hipotez 
Sd 

Hata Sd P 

Anne 
Evlilik 
Süresi 

Wilks' Lambda ,46 13,119
b
 16 440,0 0,0* 

* p<0,05 

Tablo 27‟de Wilks‟ lambda değerinin önemliliğine bakıldığında p<0,05 olduğundan 

dolayı evlilik süresinin çocuk yetiĢtirme stiline ve Aile Öğretmen ĠletiĢim ve ĠĢbirliği 

Ölçeği alt boyutlarına anlamlı etkisi olduğu görülmüĢtür. 

Evlilik süresinin hangi alt boyutları anlamlı olarak etkilediği aĢağıdaki tabloda 

görülmektedir. Buna göre evlilik süresi çocuk yetiĢtirme tutumlarının bütün alt 

boyutları için, AÖĠĠÖ alt boyutlarından iletiĢim alt boyutu için anlamlı etkisi olduğu 

(p<0,05), diğer alt boyutlar için ise anlamlı bir etkisinin olmadığı görülmüĢtür 

(p>0,05). (λ= 0,46, F(16, 13,11)=0,00, p<0,05). 

Tablo 28: Evlilik Süresi DeğiĢkenine Göre Annelerin Çocuk YetiĢtirme Tutumları ve 
(AÖĠĠÖ)’nin Alt Boyutlarından Aldıkları Puanların Varyans Analizi ve 
Scheffe Testi Sonuçları 

Kaynak 

Kareler 
Toplamı 

Serbestlik 

Derecesi 

Kareler 

Ortalaması 
F p 

Anne Evlilik 
Süresi 

Çocuk YetiĢtirme 
Tutumları 

 

Ġtaat Bekleme 178,695 2 89,347 7,342 ,001* 

Cezalandırma 1293,353 2 646,676 14,988 ,000* 

Sıcaklık 1389,657 2 694,828 34,756 ,000* 

Açıklayıcı Akıl 
Yürütme 

1106,858 2 553,429 16,713 ,000* 

Aile Öğretmen ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Ölçeği (AÖĠĠÖ) 

ĠletiĢim 3617,886 2 1808,943 18,897 ,000* 

Beklentiler 246,025 2 123,012 2,975 ,053 

ĠĢbirliği 363,012 2 181,506 ,490 ,614 

Katılım 369,910 2 184,955 ,487 ,615 

* p<0,05 
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Tablo 28‟de yer alan annenin evlilik sürelerinden ileri gelen farklığın hangi gruptan 

kaynaklandığının tespiti için yapılan Scheffe testi sonuçlarına göre; itaat, sıcaklık 

ve açıklayıcı akıl yürütme için 11-15 yıldır evli olan annelerin ortalamaları diğer iki 

gruptan anlamlı derecede farklı, cezalandırma için ise bütün yaĢ grupları 

birbirinden anlamlı derecede farklıdır (p<0,05). Ġtaat bekleme ve açıklayıcı akıl 

yürütme boyutunda 11-15 yıldır evli olan annelerin ölçek ortalaması diğer evlilik 

süresi gruplarına göre düĢük iken, sıcaklık ve cezalandırma alt boyutunda diğer iki 

farklı evlilik süresine sahip guruplarının ortalamasından yüksektir.  

AÖĠĠÖ alt boyutlarından iletiĢim alt boyutunda ise 11-15 yıldır evli olan annelerin 

ortalamaları diğer evlilik süresi grubundan anlamlı derecede farklı olup bu 

annelerin iletiĢim puanı diğer iki evlilik grubundan düĢüktür. 

Çocuk yetiĢtirme tutumları alt boyutlarından Ġtaat, sıcaklık ve açıklayıcı akıl 

yürütme için 11-15 yıl evlilik sürelerine sahip annelerin grubu diğer iki gruptan 

anlamlı derecede farklı; cezalandırma tutumu için ise bütün yaĢ grupları birbirinden 

anlamlı derecede farklıdır. Ġtaat bekleme ve açıklayıcı akıl yürütme boyutunda 11-

15 yıl grubu annelerin ortalaması diğer yaĢ gruplarına göre düĢük iken, sıcaklık ve 

cezalandırma alt boyutunda diğer iki yaĢ grubu ortalamasından yüksektir.  

Evlilik süresi 11-15 yıl arasında bulunan annelerin diğer evlilik süresine sahip 

annelerden hem daha sıcak oldukları hem de cezalandırma davranıĢını daha çok 

kullandığı bulunmuĢtur. Bunun yanında bu gruptaki annelerin itaat bekleme ve 

açıklamaya yönelik mantıksal stratejiler kullanmayı daha az tercih ettikleri ifade 

edilebilir. Bu gruptaki annelerin kültürümüzden beklenen anne özelliği olan sıcaklık 

davranıĢını gösterirken cezalandırma davranıĢını da kullandıklarını söyleyebiliriz. 

AÖĠĠÖ alt boyutlarından (annelerin ailelerle kurulan iletiĢim ve iĢbirliğine iliĢkin 

öğretmen algıları) iletiĢim alt boyutunda ise 11-15 yıl grubu ortalamaları diğer 

evlilik süresi gruplarından anlamlı derecede düĢüktür. Bu durumun bu evlilik 

süresine sahip annelerin öğretmenlerle kurdukları iletiĢimlerinde diğer gruplardaki 

annelere göre daha az memnun oldukları söylenebilir. Bu bulgunun araĢtırmada 

yer alan yaĢ grubuna göre öğretmenlerin iletiĢimlerinin değerlendirilmesi 

sonucuyla paralel bir yapıda olduğunu ortaya çıkarmıĢtır. 
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Tablo 29: ÇalıĢma Durumu DeğiĢkenine Göre Göre Annelerin Çocuk YetiĢtirme 
Tutumları ve (AÖĠĠÖ) Arasındaki Puanlarının Ortalama ve Standart 
Sapma Değerleri 

Çocuk Yetiştirme 

Tutumları 

 

Anne Çalışma 

Durumu 

 

N  Ortalama Std. 

Sapma 

Ġtaat Bekleme 

 

Evet 162 15,71 3,13 

Hayır 68 17,60 4,22 

Total 230 16,27 3,58 

(Tablo 29 devam)     

Cezalandırma 

 

Evet 162 31,21 6,38 

Hayır 68 33,03 8,08 

Total 230 31,75 6,96 

Sıcaklık 

 

Evet 162 30,22 5,13 

Hayır 68 28,91 4,91 

Total 230 29,83 5,09 

Açıklayıcı Akıl Yürütme 

 

Evet 162 22,70 6,26 

Hayır 68 20,21 5,48 

Total 230 21,97 6,14 

(AÖĠĠÖ) 

ĠletiĢim 

 

Evet 162 44,43 10,63 

Hayır 68 42,15 10,16 

Total 230 43,76 10,52 

Beklentiler 

 

Evet 162 27,56 6,51 

Hayır 68 26,04 6,35 

Total 230 27,11 6,49 

ĠĢbirliği 

 

Evet 162 75,94 19,86 

Hayır 68 72,12 17,42 

Total 230 74,81 19,21 

Katılım 

 

Evet 162 78,91 20,00 

Hayır 68 74,49 17,83 

Total 230 77,60 19,45 

Tablo 29‟da ÇalıĢma durumu değiĢkenine göre göre annelerin çocuk yetiĢtirme 

tutumları ve (AÖĠĠÖ) arasındaki puanlarının ortalama ve standart sapma değerleri 

yer almaktadır. Tablo 29 incelendiğinde anne çalıĢma durumuna göre çocuk 

yetiĢtirme tutumları alt boyutları ile AÖĠĠÖ puanlarının ortalama ve standart sapma 

değerleri bulunmaktadır.  
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Tablo 30: ÇalıĢma Durumu DeğiĢkenine Göre Annelerin Çocuk YetiĢtirme Tutumları 
ve (AÖĠĠÖ)’nin Alt Boyutlarından Aldıkları Puanların Tek Yönlü 
Varyans Analizi (MANOVA) Sonuçları 

Etki Değer F 
Hipotez 
Sd 

Hata Sd p 

Anne- 

ÇalıĢma Durumu 

Wilks' Lambda 
,874 3,970

b
 8 221 0,000* 

* p<0,05 

Tablo 30‟da verilen Wilks‟ lambda değerinin önemliliğine bakıldığında p<0,05 

olduğundan dolayı anne çalıĢma durumunun çocuk yetiĢtirme tutrumları ve Aile 

Öğretmen ĠletiĢim ve ĠĢbirliği Ölçeği alt boyutlarına anlamlı etkisi olduğu 

görülmüĢtür (λ= 0,874, F(8, 3,97)=0,00, p<0,05). 

Tablo 31: ÇalıĢma Durumu DeğiĢkenine Göre Annelerin Çocuk YetiĢtirme Tutumları 
ve (AÖĠĠÖ)’nin Alt Boyutlarından Aldıkları Puanların Varyans Analizi 
ve Scheffe Testi Sonuçları 

 Kaynak 
 Kareler 

Toplamı 

Serbestlik 

Derecesi 

Kareler 

Ortalaması 

F p 

Anne ÇalıĢma 

Durumu 

 

Çocuk YetiĢtirme Tutumları 

Ġtaat Bekleme 171,643 1 171,643 14,130 ,000* 

Cezalandırma 158,569 1 158,569 3,308 ,070 

Sıcaklık 82,251 1 82,251 3,208 ,075 

Açıklayıcı Akıl 
Yürütme 

298,826 1 298,826 8,184 ,005* 

(AÖĠĠÖ)      

ĠletiĢim 250,083 1 250,083 2,272 ,133 

Beklentiler 110,311 1 110,311 2,642 ,105 

ĠĢbirliği 701,402 1 701,402 1,908 ,169 

Katılım 939,220 1 939,220 2,499 ,115 

*p<0,05 

Tablo 31‟de ÇalıĢma durumu değiĢkenine göre annelerin çocuk yetiĢtirme 

tutumları ve (AÖĠĠÖ)‟nin alt boyutlarından aldıkları puanların varyans analizi ve 

Scheffe testi sonuçları yer almaktadır. Buna göre çalıĢma durumu çocuk yetiĢtirme 

tutumlarından sadece itaat bekleme ve açıklayıcı akıl yürütme boyutunu anlamlı 

etkilerken diğer alt boyutlar çalıĢma durumuna göre anlamlı farklılaĢmamaktadır. 
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AÖĠĠÖ alt boyutlarından ise hiçbir alt boyut çalıĢma durumuna göre anlamlı olarak 

farklılık göstermemektedir (p>0,05). 

Ġtaat bekleme boyutu için çalıĢmayan annelerin, açıklayıcı akıl yürütme boyutu için 

ise çalıĢan annelerin puanları diğer gruba göre anlamlı derecede daha yüksektir 

(p<0,05). 

ÇalıĢan annelerin çocuk yetiĢtirme tutumları alt boyutlarından sadece itaat 

bekleme ve açıklayıcı akıl yürütme boyutunu anlamlı ve yüksek bir Ģekilde 

etkilemiĢtir. Bu annelerin çalıĢmayan annelere göre çocuklarına karĢı daha çok 

itaat arayıĢında oldukları ve onlarla iliĢkilerinde daha mantıksal yollar izleme 

eğiliminde olarak açıklayıcı akıl yürütmeyi tercih ettikleri söylenebilir. Mevcut 

bulgunun yarı zamanlı çalıĢan annelerin hiç çalıĢmayan ve tam zamanlı çalıĢan 

annelere göre iĢ yerinde yaĢadığı stresin daha az olmasından dolayı çocuklarına 

karĢı daha duyarlı olduklarını belirten (örn: Buehler & O‟Brien, 2011) çalıĢmaları 

desteklemediği görülmektedir. 

Mevcut bulguların çalıĢan annelerin hem itaat bekleme hem de açıklayıcı akıl 

yürütme gibi iki farklı tutumu bir arada göstermeleri, annelerin çalıĢma hayatından 

hem olumlu hem de olumsuz Ģekilde etkilenebileceklerini belirten çalıĢmalarca 

(Chang, 2013) desteklendiğini söyleyebiliriz. Birde kültürel bağlamda bu bulguya 

bakıldığında ise itaat beklemenin toplulukçu kültürlerde kabul edilebilir bir özellik 

olduğu göz önünde bulundurulduğunda bu eğilimin kültürel normları desteklediği 

söylenebilir. Yüksek ve düĢük eğitimli annelerin çocukları için belirledikleri 

sosyalleĢtirme hedeflerinde topluma uyum ve uygun davranmanın en çok önem 

verilen özelliklerden biri olduğunu belirten (Yağmurlu, Citlak, Dost ve Leyendecker, 

2009) çalıĢmanın mevcut bulguyu desteklediği ifade edilebilir. 

Hem kültüre duyarlı hem de çalıĢma hayatından kendini iyi hissederek çocuğuyla 

iliĢkisinde onu mantıksal olarak destekleyip neden sonuç iliĢkisini göstermek gibi 

biliĢsel aktiviteleri sosyal etkileĢim zemininde sunduğunu söyleyebiliriz. Annenin 

bu tutumu çalıĢan annelerin çocuklarıyla destekleyici ve kaliteli zaman geçirmeye 

özen gösterdiği Ģeklinde açıklanabilir. 

AÖĠĠÖ alt boyutları çalıĢma durumuna göre anlamlı olarak farklılık 

göstermemektedir. Bu sonucun ise annelerin öğretmenlere yönelik iletiĢim ve 
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iĢbirliğine hakkındaki algılarının annenin çalıĢan anne olmasından etkilenmediği 

görülmüĢtür. Yani annenin çalıĢma hayatında olup olmaması öğretmeni nasıl 

algılayıp değerlendirdiğine etkisi olmadığı görülmüĢtür. Ayrıca yüksek eğitimli 

ebeveynlerin çocuk geliĢimi konusunda daha donanımlı oldukları, çocuklarıyla 

daha etkili iletiĢim kurabildiklerini ve onlara daha yüksek seviyede biliĢsel uyaran 

ile duygusal destek sağladıkları ortaya koyan çalıĢmaların (Davis & Kean, 2005) 

çalıĢan annelerle ilgili olan bulguyu destekler nitelikte olduğunu söyleyebiliriz  
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5. SONUÇ VE ÖNERĠLER 

Bu bölümde sırasıyla araĢtırmada bulgular ve yapılan yorumlar ıĢığında ulaĢılan 

sonuçlar (öğretmenlere ve annelere ait sonuçlar) ve öneriler (öğretmenlere ve 

annelere dönük öneriler) yer almaktadır. 

5.1. Öğretmenlere Ait AraĢtırma Sonuçları  

Bu araĢtırmada, hem kariyer hem de sosyal etkileĢim hedeflerinin yerine 

getirilmesi anlamında bir baĢvuru kaynağı olan bağlanma boyutlarının (Wei, 

Russell ve Zakalik, 2005; Wright & Perrone, 2010) öğretmenlerin sınıf yönetimi 

profillerine ve annelerin öz-bildirimlerine dayalı olarak ailelerle kurdukları iletiĢim 

ve iĢbirliği özellikleriyle iliĢkisi ve annelerin bağlanma boyutlarının çocuk yetiĢtirme 

tutumları ve öğretmenleri ailelerle kurdukları iletiĢim ve iĢbirliği özellikleriyle iliĢkisi 

incelenmiĢtir. 

Öğretmenin medeni durum ve çocuk sahibi olmasıyla bağlanma boyutları arasında 

herhangi bir iliĢki bulunmamıĢtır. Öğretmenlerin bağlanma boyutları ile sınıf 

yönetim profilleri arasında anlamlı bir iliĢki olduğu ortaya konmuĢtur. 

Öğretmenlerin bağlanma kaygıları ile tükenmiĢ sınıf yönetimi profilinin; bağlanma 

kaygısı ile lgili sınıf yönetimi profili arasındaki iliĢki ortaya konmuĢtur. 

Bu bağlamda öğretmenlerin bağlanma boyutları ve sınıf yönetimi profillerine iliĢkin 

bulguları bireylerin bağlanma kaygılarının düĢük iĢ performansı ve yüksek stres 

düzeyinde olmalarını yordadığını (Ronen & Zuroff, 2009; Ronen & Baldwin, 2009) 

belirten çalıĢmaların sonucunu destekler niteliktedir. Ayrıca kayıtsız bağlanan 

bireylerin iĢ performanslarının yüksek bulunması (Gibson, 2010) sonucunu ortaya 

koyan çalıĢmalarda öğretmenlerin bağlanma kaçınmaları ile ilgili sınıf yönetimi 

profili benimsemesi arasındaki iliĢkiyi destekler niteliktedir  

Sınıf yönetimi profilleri ile öğretmenin eğitim durumu arasında anlamlı bir iliĢki 

bulunurken öğretmenlerin eğitim durumları ve hizmet sürelerindeki yükselme ile 

sınıf yönetiminde daha olumlu bir profili benimsedikleri ortaya çıkmıĢtır. Ayrıca 

bekar öğretmenlerin sınıf yönetiminde evli olan meslektaĢlarına göre daha katı bir 

profil benimsemeleri ise evli bireylerin evli olmayan bireylere göre iyilik hallerinin 

daha yükse olduğu çalıĢmaları destekler nitelikte olduğu söylenebilir (Waite & 

Lehrer, 2003; Waite & Gallagher, 2000). 

http://www.ncbi.nlm.nih.gov/pubmed/?term=Waite%20LJ%5Bauth%5D
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Aile ile kurdukları iletiĢim ve iĢbirliği boyutlarının anneler tarafından algılanmasına 

yönelik ise öğretmenlerin bağlanma kaygıları ile anneler tarafından beklenti, 

iĢbirliği ve katılım boyutlarında olumlu olarak algılanmaları arasında iliĢki 

görülmüĢtür. Öğretmenlerin bağlanma kaçınmalarının ise annelerin kendilerine 

yönelik iletiĢim ve iĢbirliği özelliklerine ait algılarına anlamlı bir Ģekilde etki etmediği 

söylenebilir. 

5.2. Ailelere Ait AraĢtırma Sonuçları 

Annelerin bağlanma boyutları ve çocuk yetiĢtirme tutumları arasındaki iliĢkiye 

bakıldığında ise bağlanma kaygısı boyutuyla itaat davranıĢı arasında anlamlı olan 

iliĢkisinin bulunması kaygılı bağlanan annenin çocuğundan itaat beklentisi içinde 

olabileceği Ģeklinde açıklanabilir. Çocuğuyla kurduğu iliĢkide kendisini güvende 

hissedebilmesi için annelik davranıĢlarının çocuğu tarafından onaylanmasını 

beklemekle birlikte çocuğuna karĢı cezalandırma yöntemi kullanmadığı 

söylenebilir. Bunun yanında çocuğuyla kurduğu iliĢkide onun neden sonuç 

iliĢkisine dayanan çıkarımlarda bulunmasını teĢvik etmediği belirtilebilir. Bunun 

yanında annelerin bağlanma kaygılarının öğretmenleri kendileri ile kurdukları 

iliĢkiye yönelik iletiĢim anlamında yeterli bulmadıkları; ancak iĢbirliği ve katılım 

konusunda destekleyici buldukları ortaya çıkmıĢtır. 

Annelerin bağlanma kaygılarının ile çocuklarına cezalandırma davranıĢı gösterme 

eğiliminde oldukları ortaya çıkmıĢtır. Bu bulgu Türk kültüründe (çoğunluk 

dünya/toplulukçu kültürlerde) en olumsuz anne baba tutumunun kayıtsız 

bağlanmaya (yüksek kaçınma ve düĢük kaygı) sahip annelerin gösterebileceği 

söylenebilir. 

Annelerin bağlanma boyutları ile öğretmeni değerlendirme boyutlarından sadece 

kaygılı bağlanan öğretmenlerde bir farklılık görülmüĢtür. Annelerin bağlanma 

kaygısının öğretmenleri iletiĢim konusunda olumsuz olarak değerlendirmesini; 

iĢbirliği ve katılım konusunda ise olumlu olarak değerlendirmesini yordadığı 

görülmüĢtür. 

Annelerin bağlanma kaçınmasının ise kiĢisel iliĢkiler kurmaya karĢı olan direnci 

nedeniyle annelerin öğretmen hakkındaki fikirleri olumlu ya da olumsuz herhangi 

bir değerlendirme yapabilecek kadar bir iliĢki kurmadıkları görülmüĢtür. 
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Unutulmamalıdır ki bu çalıĢmada annelerin bağlanma boyutlarına iliĢkin bulguların 

tartıĢılmasında hem bağlanma boyutları hem de kategorilerinin kullanıldığı 

çalıĢmalara yer verilmiĢtir.  

Annelerin çocuk yetiĢtirme tutumlarından açıklayıcı akıl yürütme tutumunu 

benimseyen annelerin öğretmenleri iletiĢim boyutunda olumlu olarak 

değerlendirmiĢtir. Ġtaat bekleme, cezalandırma ve sıcaklık tutumunu benimseyen 

annelerin öğretmenlere iletiĢim boyutunda olumsuz olarak değerlendirdikleri 

görülmüĢtür. 

Annelerin demografik özellikleri (yaĢı, evlilik süresi, annenin çalıĢma durumu ve 

annenin çocuk bakımında yardım aldığı kiĢi) çocuk yetiĢtirme tutumlarına ve 

öğretmeni kendileriyle kurduğu iliĢki ve iletiĢim boyutunda değerlendirmelerine 

yönelik boyutlarda farklılaĢmaktadır.   

Annenin yaĢı ve evlilik süresi arttıkça çocuk yetiĢtirme tutumlarından sıcaklık ve 

açıklayıcı akıl yürütme tutumlarını daha çok sergiledikleri görülmüĢtür. ÇalıĢan 

annelerin çocuk yetiĢtirme tutumları alt boyutlarından itaat bekleme ve açıklayıcı 

akıl yürütme tutumlarını çalıĢmayan annelere göre daha çok tercih etmektedirler. 
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6.3. Öneriler 

6.3.1. Öğretmenlerle Yapılacak AraĢtırmalara Dönük Öneriler 

Bu çalıĢmada okul çalıĢanlarından sadece öğretmenlerin bağlanma boyutları 

incelenmiĢtir. Bundan sonra yapılacak araĢtırmalarda eğitim kurumlarının örgütsel 

yapılarının bağlanma kuramı temelinde kapsamlı olarak incelenmesi tavsiye 

edilmektedir. Bağlanma kuramı temelinde son yıllarda çeĢitli meslek gruplarında 

bir takım davranıĢ eğilimlerinin belirlenmesi amacıyla yapılan çalıĢmaların sayısı 

giderek artmasına rağmen kullanılan örneklemin genel olarak Ġsrail ve Amerika 

ülkelerinden seçildiği görülmüĢtür. Özellikle ülkemiz gibi toplulukçu kültürlerde 

örgütsel yapılar içinde bağlanma kuramının çalıĢılması önerilmektedir. 

Öğretmenin kiĢisel özelliklerinin çocuklarla kuracağı iliĢkilerin üzerinde belirleyici 

bir faktör olması nedeniyle (Jennings & Greenberg, 2009) özellikle okul öncesi 

eğitim çalıĢmalarında öğretmenlerin örneklem olarak daha çok seçildiği 

görülmektedir. Ancak okul öncesi eğitim dinamiklerini sadece öğretmen 

özelliklerinin belirlemesi beklenemez. Bu bağlamda öğretmenlerin hem sınıf 

içindeki performans ve yönetim profilleri değerlendirilmesinin yanı sıra öğrencilere 

ve ailelere ait demografik değiĢkenlerin yapılan araĢtırmalarda incelenmesi tavsiye 

edilmektedir. 

Sınıf içinde öğretmen-öğrenci etkileĢimi, ev ziyaretleri ile anne- çocuk iliĢkisi 

hakkında gözleme dayalı verilen elde edilmesi tavsiye edilmektedir. Öğretmenin 

aileyle kurduğu güçlü iletiĢim ve destekleyici paylaĢımların çocukların gösterdiği 

davranıĢ problemlerinin çözümünde kilit bir rol oynadığını ifade eden çalıĢmaların 

(Morgan, 2010) okul öncesi eğitimden baĢlayarak tüm eğitim ve iĢ hayatına ve 

bireyin iyilik haline olması beklenen etkilerin araĢtırıldığı boylamsal çalıĢmalar 

yapılması önerilmektedir 

Okul öncesi öğretmenlerinin farklı kiĢilerle olan bağlanma boyutları de ölçülerek 

hem kiĢisel hem de mesleki hayatına bağlanma stilinin etkileri çok yönlü bir Ģekilde 

araĢtırılarak boylamsal çalıĢmalar bağlamında hem kendi mesleki 

performanslarına hem de okul öncesi eğitim amaçlarına dönük çıktılarının 

incelenmesi tavsiye edilmektedir. Bu noktada bağlanma boyutlarındaki değiĢime 

duyarlı olan ve dirençli kalan bir takım özelliklerin ortaya konması önerilmektedir. 

Ayrıca okul öncesi dönemi çocukları için ikincil bir bağlanma figürü olabileceği öne 
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sürülen öğretmenin bağlanma boyutlarının çocukların bağlanma stillerine ve 

akademik ve sosyal becerilerine etkisi görgül zeminde incelenebilir. 

Bunlara ek olarak çocukların bağlanma stillerinin çocukların okula uyum, sınıf 

içinde yaĢanan olası çatıĢma durumlarında verdiği tepkiler, arkadaĢlık iliĢkileri, 

yardımlaĢma davranıĢı, grup içerisinde tercih ettiği roller gibi bir takım özelliklere 

olan etkisi incelenebilir. Ayrıca 0-3 yaĢ grubunda bir okul öncesi eğitim kuruma 

devam eden çocukların hem 3-5 yaĢ hem de daha sonraki eğitim ve sosyal 

hayatlarının incelendiği boylamsal çalıĢmaların yapılarak bunların eğitim 

ortamlarında çocuğa karĢı tutum ve mevcut programların zenginleĢtirilmesi 

bağlamında kullanılması önerilmektedir.  

Öğretmenlerin mesleki olarak değerlendirilmesin boylamsal çalıĢmaların yapılması 

uygun olacaktır. Her sene büyük ölçüde yenilenen velilerden ve belirli zaman 

aralıklarıyla değiĢen (il içi ve il dıĢı atamalar) meslektaĢlarıyla (öğretmen ve 

yöneticiler) öğretmenin mesleki anlamda değerlendirilmesine yönelik görüĢme 

tekniği kullanılarak çalıĢmalar yapılması yerinde olacaktır.  

6.3.2. Öğretmenlerle Yapılacak Uygulamalara Dönük Öneriler 

Okul öncesi öğretmenliği lisans programlarında yer alan sınıf yönetimi derslerinin 

içeriğinde onların ideal sınıf yönetimi tutumu sergilemeleri için daha fazla pratikle 

desteklenmelidir.  Bu derslerin içeriğinde ise ders sorumluları her bir öğrencinin 

bireysel olarak eğilimleri dikkatli bir Ģekilde incelenip bireysel dönütler verilmelidir.  

Okul öncesi eğitimde iliĢkisel duyarlılığı yüksek bir okul öncesi eğitim programının 

geliĢtirilmesi önerilmektedir. Bu programın uygulayıcısı olan öğretmenlerin lisans 

eğitimlerin itibaren konu ile ilgili gözleme dayalı dersleri almaları önerilmektedir.  

Mevcut programda özellikle okula uyum ve yeni öğrenmelerin gerçekleĢtirildiği 

durumlar için öğretmenin nasıl güven ve duyarlılık kaynağı olabileceğine iliĢkin 

vaka sunumları, çocukların daha fazla gözlemlenebilmesi, staj süre ve kalitelerinde 

bir takım iyileĢtirmelerin yapılması önerilirken mevcut öğretmenlerde hizmet içi 

eğitimle bu konuda desteklenmelidir.  

Öğretmenlerin özellikle kiĢilerarası iletiĢimleri bağlamında güçlü ve zayıf yönlerini 

dikkate alarak, profesyonel hayatta kullanabilecekleri bir takım becerilere yönelik 

etkili iletiĢim seminer ve eğitimleri düzenlenebilir. Özellikle son sınıf öğretmen 
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adaylarının ve mesleğinin ilk yılındaki aday öğretmenlerin kendilerine ve 

baĢkalarına yönelik kiĢisel ya da kiĢilerarası iliĢki dinamiklerine yönelik 

Ģablonlarına göre destek modelleri sunulabilir. 

Öğretmenlerin kiĢisel ve profesyonel anlamdaki birtakım özelliklerinin boylamsal 

çalıĢmalar yapılarak daha uzun süreli etkilerinin ve bunların çalıĢma hayatlarına 

yansımalarının ortaya konabileceği çalıĢmalar yapılmalıdır. 

Sınıf içindeki dinamik süreçler içinde özellikle öğretmenin otomatik verdiği tepkileri 

daha iyi gözlemlemesine, değerlendirmesine ve düzeltmesine olanak sağlayabilir. 

Bu tepkilerin özellikle bağlanma kuramına yönelik  (farklı bağlanma figürlerine 

yönelik farklı bağlanma araçlarının kullanılması) profillerine dayanarak sınıf 

içerisinde öğrencilere gösterdiği sıcaklık ve duyarlılık, çocuklara yönelik 

istenmeyen davranıĢların önlenmesine ve engellenmesine yönelik kullandığı 

stratejiler; uyguladığı etkinliklerin kalitesi ve bu etkinliklere çocukların katılımı gibi 

boyutların iliĢkisel olarak incelenmesi önerilmektedir. 

Öğretmenlerin hem çocuk hem de aile bağlamında bireysel farklılıklara 

duyarlılığını geliĢtirip bu duyarlılığını koruyucu eğitimler verilmesi önerilmektedir. 

Okul öncesi öğretmenlerin lisans eğitimlerinde ve özellikle staj ve mesleklerindeki 

ilk yıllarında kendilerini ve mesleklerini daha iyi tanıyıp daha eğitsel ve istendik 

uygulamalara yönelik teorik bilgilerini daha kolay pratiğe taĢımaları için mikro 

öğretim metodu sıklıkla kullanılmalıdır  

Bu yöntemle çocuklarla etkileĢimlerinin daha yoğun olduğu ve nispeten azaldığı 

zamanlar arasındaki geçiĢlerin nasıl değerlendirildiği, sınıf içi iliĢkisel dinamiklerin 

ortaya konulabildiği (öğretmen-öğrenci; öğrenci-öğrenci), çocukların etkinlik 

sırasındaki duygu ve düĢüncelerini ortaya koyma sıklığı ve ifade tarzları; öğrenciler 

arasındaki davranıĢ problemleri, sınıf içinde yaĢanan arkadaĢlık iliĢkileri ve en 

önemlisi çocukların bireysel olarak eğitim ortamındaki davranıĢlarının görünür 

olması anlamında önemlidir. 

6.3.3. Anne ve Babalarla Ġlgili Yapılacak AraĢtırmalara Dönük Öneriler 

Çocuk için en kritik yılları temsil eden erken çocukluk döneminde anne babanın 

önemine yönelik araĢtırmalara ihtiyaç vardır. Yeni anne baba olmuĢ bireylere 

ülkemiz kültürünü yansıtabilecek bağlanma temelli anne (bakım veren kiĢi) ile 
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bebeğin iliĢkisinin kritik sonuçlarıyla ilgili boylamsal araĢtırmaların yapılması 

önerilmektedir. Özellikle bu çalıĢma sonuçlarının ıĢığında anne babalara yönelik 

bağlanmanın öneminin anlatıldığı seminer, toplantı ya da ziyaretlerde kullanılacak 

güncel verilerin elde edilmesi sağlanmalıdır. 

Annelerin çalıĢma durumlarının annelik duyarlılıkları ve çocukların eğitim 

süreçlerine katılmalarına olan etkisinin tartıĢıldığı mevcut az sayıdaki literatürün 

farklı disiplinlerin bakıĢ açılarının yansıtıldığı çalıĢmalarca desteklenmesi 

önerilmektedir 

Babaların çocuğun sosyalleĢtirilmesinde önemli bir role sahip oldukları 

bilinmektedir (Belsky,1984). Anne baba araĢtırmalarında annenin çocuk üzerinde 

daha çok etkisi olduğunu bulunmuĢtur. (Sunar, 2009). Literatürde hala anne ve 

babanın birlikte değerlendirildiği Türk kültürüne ait çalıĢmaların son derece azlığı 

göz önünde bulundurularak baba-çocuk arasında kurulan iletiĢimin gözlem ve 

görüĢme gibi araĢtırma yöntemleriyle incelenmesi önerilmektedir. 

Bağlanma iliĢiklerinin özellikle çocuk açısından değerlendirildiği çocukların 

bağlanma boyutları ve hayatlarındaki önemli figürler olan; anne-baba ve 

öğretmenlerin bağlanma boyutları ile karĢılıklı iliĢkilerinin incelenmesi ve bağlanma 

boyutlarındaki kararlılığın ölçülmesi bağlanma literatürü açısından önemli olarak 

görülmektedir. 

Ebeveyn tutumları ile çocuklarının mizaç özellikleri arasındaki iliĢkinin okul öncesi 

eğitime yönelik (örn: çocukların akademik ve sosyal becerileri) değiĢkenlerle 

incelenmesi önerilmektedir. 

Annelerin çocukların hem yetiĢtirilmesinde hem de eğitim süreçlerine katılımları 

konusunda yapılan çalıĢmalarda babalarla yapılan çalıĢmalardan daha fazladır. 

Öncelikle bu bağlamda anne ve baba figürü olarak bağlanma iliĢkilerine ve 

ebeveynlik iliĢkilerine iki yönlü bir Ģekilde araĢtırılmasına ihtiyaç vardır. Buradaki 

iliĢkisel analizlerin ıĢığında okul öncesi eğitim vazgeçilmez bir parçası olan aile 

katılımında hem anne hem de babadan beklenecek ve onlara sunulacak bir takım 

eğitsel stratejilerin onların bağlanma boyutları göz önünde bulundurularak 

(kiĢilerarası iliĢiklerdeki eğilimleri) geliĢtirilmesi uygun önerilmektedir. 
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Aile-çocuk arasındaki etkileĢimi güçlendirecek bireysel ve grupla yapılabilecek 

aktiviteler düzenlenebilir. Aileler arasındaki bireysel farklılıkların zenginlik 

sağlamasına yönelik kolektif bir çalıĢma sonucunda düzenlenen etkinliklerle 

standart bir Ģekilde düzenlenip uygulanan etkinlik üzerinde çalıĢmalar yapılması 

tavsiye edilmektedir. 

Son yıllarda kültürlerarası yapılan çalıĢmalarda en çok bireyci ve toplulukçu 

kültürler incelenmektedir (Göregenli, 1997). Günümüzde sanayileĢmiĢ, kentli ve 

orta sınıf Batı toplumunda bireyciliğin egemen olduğu belirtilmektedir. Bireyci 

toplumlarda, çocuk yetiĢtirmede denetime daha az yer verildiği, çocuğu serbest 

bırakan anne-baba davranıĢlarının yaygın olduğu ve dolayısıyla özerkliğin önem 

kazandığı ifade edilmektedir. Toplulukçu kültürlerde ise özerklikten çok, denetim 

içeren itaat ve bağımlılık yaklaĢımının ön planda olduğu gözlenmektedir 

(KağıtçıbaĢı, 2000). Bireycilik-toplulukçuluk kapsamında, Türk toplumunun geçiĢ 

sürecinde olduğu belirtilmekle birlikte, günlük yaĢamda geleneklerin ve toplulukçu 

kültürün etkisinin hissedildiği vurgulanmaktadır (Ercan, 2008). Buna karĢın, son 

yıllarda ülkemizde yapılan çalıĢmalar, Türk toplumunun kabaca bireyci veya 

toplulukçu olarak sınıflandırılamayacağını, bireylerin hem toplulukçu hem de 

bireyci özelliklere sahip olduklarını göstermektedir (Ercan, 2008; Göregenli, 1997; 

Özdikmenli-Demir ve Sayıl, 2009). Bu araĢtırmaya göre kaçınan annelerin 

cezalandırıcı tutumları toplulukçu kültürler için yaygın olduğu görülmektedir.  

Bunun yanında araĢtırma örnekleminin farklı alt kültür gruplarından toplandığı 

araĢtırmalarınd yapılması önerilmektedir. 

6.3.4. Anne ve Babalarla Ġlgili Yapılacak Uygulamalara Dönük Öneriler 

Okul öncesi eğitim kurumlarında velilere yönelik rehberlik servislerince bağlanma- 

beyin geliĢimi ve duygu düzenlemelerine iliĢkin araĢtırma sonuçlarının ailelere 

dikkat çekici ve yalın bir Ģekilde aktarıldığı seminerler düzenlenmesi sağlanmalıdır. 

Ailelere yönelik çocuk yetiĢtirme tutumlarının çocuk ve toplum üzerindeki etkilerine 

yönelik farkındalık temelli ev ziyaretleri düzenlenebilir. MEB, Aile ve Sosyal 

Politikalar Bakanlığı, Üniversiteler ve STK‟lar arasında kurulacak iĢbirliği 

çerçevesinde aile temelli erken müdahale programları özellikle dezavantajlı 

bölgelerde daha yoğun olacak Ģekilde yaygınlaĢtırılıp ortaya çıkan sonuçlar 

ıĢığında çeĢitli önleyici müdahale programları geliĢtirilmesi önerilmektedir. VĠPP-
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SD (Video temelli olumlu anne-babalığı arttırıcı müdahale programları ) ve 

Theraplay (Bağlanma temelli oyun terapisi) gibi müdahale içerikli yöntemlerin Türk 

kültürüne uyarlama çalıĢmaları hızlı bir Ģekilde tamamlanarak bu programların 

kullanımının yaygınlaĢtırılması tavsiye edilmektedir. 

Öğretmenlerin ve annelerin bağlanma kuramı çerçevesinde incelendiği ilk çalıĢma 

olan bu araĢtırmanın geliĢtirilmesi ve zenginleĢtirilmesi için bağlanma kuramının 

hem kiĢilerarası iliĢkiler bağlamında oynadığı kritik rolün daha iyi anlaĢılabilmesine 

hem de ilgili literatüre katkı sağlayacağı düĢünülmektedir. 
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