
Recep ÜN
Celal Teyyar UĞURLU

eibd@eibd.org.tr
www.dergipark.gov.tr/eibd

Makale Türü (Article Type): Araştırma (Research) 

Zorlu Koşulların Öğretmen Perspektifinden Değerlendirilmesi: 
Karma Yöntem Araştırması

Evaluating Challenging Conditions Encountered in Schools from a 
Teacher's Perspective: Mixed Methods Research

Cilt: 17 / Sayı: 33 / Yaz 2026

Vol: 17 / No: 33 / Summer 2026



220

Recep ÜN | Celal Teyyar UĞURLU

Okullarda Karşılaşılan Zorlu Koşulların Öğretmen Perspek-
tifinden Değerlendirilmesi: Karma Yöntem Araştırması*

Recep ÜN1

Celal Teyyar UĞURLU2

DOI: 10.58689/eibd.1883586

Öz: Bu araştırmanın amacı, okullarda öğretmenlerin karşılaştıkları zorlu koşulları tanım-
lamak, bu koşulları yönetebilmek için gerekli olan öğretmen özelliklerini ortaya koymak, 
koşullara ve yönetim sürecine yönelik öğretmen algılarını belirleyerek bu algıların çeşitli 
değişkenlere göre nasıl farklılaştığını saptamaktır. Araştırma, karma yöntem olarak model-
lenmiş olup nitel boyut için fenomenoloji, nicel boyut için tarama modeli benimsenmiştir. 
Araştırmanın nitel aşamasında yarı yapılandırılmış görüşme formu kullanılmış, elde edilen 
bulgular temel alınarak “Zorlu Koşullar Ölçeği (ZKÖ)” ve “Zorlu Koşulların Yönetimi Ölçe-
ği (ZKYÖ)” geliştirilmiş, nitel bulgular nicel verilerle desteklenmiştir. Araştırma, 2024-2025 
yılında Hatay ili Antakya ilçesinde gerçekleştirilmiş olup çalışma grubunu 24, örneklemini 
ise 511 öğretmen oluşturmaktadır. Araştırma sonuçları, öğretmenlerin zorlu koşullara yöne-
lik tanımlamaların okul içi ve dışı çeşitli unsurları kapsadığını ve bu unsurların merkezinde 
öğrencilerin yer aldığını, alınan eğitim politika kararlarının ise bu koşulları artırıcı ya da 
azaltıcı etkiye sahip olduğunu göstermektedir. Öğretmenler, dayanışma ağı, dil desteği gibi 
çeşitli yöntemleri kullanarak zorluklarla başa çıkmaya çalışırken, süreç içinde öz yeterlikle-
rini; geliştirdikleri beceriler, strese karşı önlemler ve çeşitli motivasyon kaynakları ile sür-
dürmektedir. Ayrıca öğretmenlerin zorlu koşullara yönelik algılarının yüksek, ancak yönetim 
sürecine yönelik algılarının ise daha güçlü olduğu belirlenmiştir. Bu algılar, mesleki kıdem 
ve okul kademesi değişkenlerine göre değişkenlik gösterdiği görülse de, genel olarak anlamlı 
bir farklılaşmanın olmadığı saptanmıştır. Araştırma sonucunda, elde edilen bulgulara dayalı 
olarak çeşitli kapsayıcı öneriler sunulmuştur.
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Giriş

Zorluk kavramı, herhangi bir işin yapılma sürecinde bireyi sıkıntıya sokan, fazladan çaba ve 
dayanıklılık gerektiren koşulları tanımlar (Türk Dil Kurumu [TDK], 2025). Okullarda ortaya 
çıkan zorluklar, eğitim-öğretim sürecinin niteliğini düşüren, okulun gelişimini yavaşlatan, 
yönetimde güçlükler meydana getiren ve sağlıklı bir okul ikliminin oluşmasını engelleyen 
koşullar olarak nitelendirilir (Lupton, 2004). Bu koşullar, genellikle kontrolsüz ve/veya ön-
görülemeyen biçimde ortaya çıkar ve yalnızca okul içi dinamiklerin değil, aynı zamanda okul 
dışı çevresel faktörlerin de etkisiyle oluşan bütüncül bir yapıyı ifade eder (Arar vd., 2020; 
Berkovich, 2018). Okul içi dinamikler, başta öğretmenler olmak üzere okulun diğer pay-
daşların eylemlerinden etkilenmektedir. Okul dışı çevreden kaynaklanan faktörler ise etnik 
köken, göçmenlik durumu, işsizlik, velilerin eğitim düzeyi ve gelir durumu ile okulun kentsel 
ve kırsal bölgede bulunması gibi koşulları kapsamaktadır (Berkovich, 2018).

Mevcut alanyazında ise zorlu koşullar farklı boyutlarıyla ele alınmaktadır. Ahumada vd. 
(2016), bu koşulları öğrenci öğrenmesine ilişkin güçlükler, ebeveyn katılımının sınırlı ol-
ması, yoksulluk ve altyapı yetersizlikleri, düşük genel bütçeler ve yetersiz çalışma koşulla-
rı, okula sınırlı erişim ile düşük performans gösteren öğretmenler kapsamında değerlendir-
mektedir. Harris ve Chapman (2004) ise zorlu koşulların, sosyoekonomik yoksulluk, sınıfsal 
farklılıkların belirginliği, okulların dezavantajları bölgelerde bulunması, yüksek personel 
devir hızı, yetersiz fiziki olanaklar ve kaynak eksikliği gibi durumlardan kaynaklandığını be-
lirtmektedir. Berkovich ve Grinstain (2022) ise söz konusu koşulların çoğunlukla bazı ortak 
özellikler taşıdığını vurgulamaktadır. Bu ortak özellikler; yoksulluk ya da işsizlikle mücadele 
eden ailelerden gelen öğrencilerin varlığı, çok etnikli öğrenci yapısı, öğretim dilini yeterince 
kavrayamayan öğrenciler, öğrenci öğrenmelerinin yeterince desteklenmemesi ve kentsel ya 
da kırsal konumdan kaynaklanan mekânsal zorluklar şeklinde sıralamaktadır. Diğer taraftan 
Arar ve Örücü (2021), okullarda karşılaşılan zorlu koşulların karmaşık bir yapı sergilediği-
ni, her bir faktörün bir diğerini etkileyerek domino etkisi yarattığını ifade etmektedir. Arar 
vd. (2020) ise bu koşulların göç, ekonomik krizler ve COVID-19 gibi küresel gelişmelerin 
etkisiyle ortaya çıkabileceği gibi, belirli bir coğrafya, yerel yönetim ya da doğrudan okul 
bağlamıyla sınırlı kalabileceğini belirtir. Bu çerçevede zorlu okul koşulları okul yönetiminde 
yöneticilerin üzerine önemli sorumluluklar yüklemektedir. Okullar açısından yönetilmesi zor 
durumlar okullarda liderlik davranışlarını öne çıkarmaktadır (Koç ve Atmaca, 2022).

Kuramsal çerçeve 

Okullarda karşılaşılan zorlu koşullar, çok boyutlu ve karmaşık bir yapı sergilemekte, her 
okulun içinde bulunduğu yapısal ve çevresel özelliklerine göre farklılık gösterebilmektedir. 
Bu bağlamda araştırmanın bu bölümünde Berkovich ve Grinstain (2022) tarafından ortaya 
konulan söz konusu koşulların ortak özellikleri ele alınmıştır.
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Yoksulluk

Yoksulluk, bireylerin insan onuruna yakışır bir yaşam sürdürebilmek için gerekli temel ola-
naklardan yoksun kalması durumunu ifade etmektedir (Alpaydın, 2008). Yalnızca maddi 
eksikliklerle sınırlı olmayan bu kavram, eğitim bağlamında özellikle mutlak ve göreceli yok-
sulluk biçimlerinde ele alınmaktadır (Atmaca, 2019). Mutlak yoksulluk, öğrencilerin temel 
gereksinimlere erişememesi nedeniyle okula devamı ciddi biçimde sınırlandırırken; göre-
celi yoksulluk, öğrencilerin kendilerini okuldan ve toplumdan dışlanmış hissetmelerine yol 
açabilmektedir (Van der Berg, 2008). Eğitim ile yoksulluk arasında karşılıklı ve olumsuz 
bir ilişki bulunmaktadır (Yıldırım ve Kahraman, 2018). Yoksul ailelerden gelen öğrencilerin 
eğitime erişimi sınırlı olmakta, bu durum düşük eğitim düzeyine ve yoksulluğun kuşaklar 
arası aktarımına neden olmaktadır. Bu yönüyle yoksulluk, eğitime erişimin hem nedeni hem 
de sonucu olarak değerlendirilmektedir (Mihai vd., 2015).

Sosyoekonomik statü

Sosyoekonomik statü; hane geliri, ebeveynlerin eğitim düzeyi ve mesleki konumu gibi bi-
leşenlerden oluşmakta ve öğrencinin ailesinin sosyoekonomik konumunu yansıtmaktadır 
(Wells ve Lynch, 2012). Ailenin sosyoekonomik durumu, öğrenci başarısını etkileyen temel 
faktörlerden biridir (Liu vd., 2020). Avantajlı ailelerden gelen öğrenciler akademik ve sosyal 
açıdan daha olumlu özellikler sergilerken (Carvalho ve Novo, 2012), düşük sosyoekonomik 
statüye sahip öğrenciler genellikle daha düşük akademik başarı göstermekte ve ebeveyn ka-
tılımı sınırlı kalmaktadır. Bu durum, bazı öğrencilerin erken yaşta iş gücüne katılmalarına ve 
çoğunlukla vasıfsız işlerde çalışmalarına yol açmaktadır (Vadivel vd., 2023).

Etnik köken

Etnik köken, bireylerin kendi etnik grupları ve diğer gruplarla etkileşimleri sonucunda orta-
ya çıkan farklılıkları ifade etmektedir (Gillborn, 2003). Farklı kültürlerin bir arada yaşadığı 
toplum yapısı çok kültürlülük olarak tanımlanmakta (Arber, 2008) ve çok kültürlü eğitim, 
farklı etnik, dilsel ve kültürel geçmişlere sahip öğrencilere eşit eğitim olanakları sunma-
yı amaçlamaktadır (Kayabaşı ve Kayabaşı, 2021). Bu yaklaşım, öğrencilerin önyargılarının 
azalmasına katkı sağlasa da öğretmenlerin çok kültürlü eğitime ilişkin bilgi ve uygulama 
yeterliklerinin sınırlı olduğu belirtilmektedir (Arora, 2018). Aldridge vd. (2000), çok kültür-
lü eğitimin uygulanmasında yaşanan güçlüklerin yanlış algılar ve bölünme endişelerinden 
kaynaklandığını belirtirken; Kart ve Şimşek (2019), öğretmenlerin özellikle dil, iletişim ve 
duygusal sorunlar yaşadıklarını vurgulamaktadır. Polat ve Kılıç (2013) ise öğretmenlerin çok 
kültürlülüğe olumlu baktıklarını ancak uygulama açısından kendilerini yeterli görmediklerini 
ortaya koymuştur.
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Göç ve mültecilik

Göç, bireylerin çeşitli nedenlerle yer değiştirmesi olarak tanımlanırken (Biçer, 2023), mülte-
cilik hayati tehditler nedeniyle ülkesini terk eden bireyleri ifade etmektedir (Karyağdı, 2023). 
Türkiye, düzensiz ve kalıcı göç hareketlerinin yoğun yaşandığı bir ülkedir (Köleoğlu, 2023). 
Bu durum, eğitim-öğretim süreçlerinde yeni zorlukların ortaya çıkmasına ve okul işleyişinin 
olumsuz etkilenmesine neden olmaktadır. Okullarda göç bağlamında en önemli sorunlardan 
biri dil engelidir (Sevinç, 2021). Dil yetersizliği, öğretimin niteliğini, sınıf yönetimini ve zaman 
kullanımını olumsuz etkilemektedir. Bunun yanı sıra gruplaşma, dışlanma, akran zorbalığı ve 
velilerle iletişim sorunları sıkça görülmektedir (Karataştan, 2023). Velilerin düşük eğitim düze-
yi ve uyum sorunları ise okul terkini ve çocuk işçiliğini artırabilmektedir (Saracaloğlu, 2014).

Okulun konumu

Okulun konumu; ulaşım, güvenlik, kaynaklara erişim ve çevresel koşullar gibi unsurlar ne-
deniyle eğitim sürecini doğrudan etkilemektedir. Bu bağlamda okullar, kırsal ve kentsel ko-
numda ele alınmaktadır. Kırsal bölgeler; düşük nüfus yoğunluğu, sınırlı ekonomik faaliyet-
ler ve düşük eğitim düzeyi ile tanımlanmakta (Coladarci, 2007) ve bu bölgelerdeki okullar 
genellikle yetersiz altyapı, sınırlı fiziksel imkânlar ve teknolojik eksikliklerle karşı karşıya 
kalmaktadır (Budge, 2006; Yettick vd., 2014). Ekonomik güçlükler ve toplumsal tutumlar, 
öğrencilerin okula devamını özellikle kız çocukları açısından olumsuz etkilemektedir (Stel-
mach, 2011). Kentsel okullar ise yoksulluk, düşük akademik başarı, devamsızlık, disiplin 
sorunları, şiddet, kültürel ve dilsel farklılıklar gibi çok sayıda sorunla karşı karşıyadır (Ga-
ikhorst vd., 2017; Lippman, 1996; Voltz, 1998). Bu karmaşık yapı, öğretmenlerin iş yükünü 
artırmakta ve stres ile tükenmişlik düzeylerini yükseltmektedir (Camacho ve Parham, 2019). 
Ayrıca okulların bulunduğu konumun, deprem ve benzeri olağanüstü zorlayıcı koşullarla yüz 
yüze kalması da (Culha vd., 2025) zorlayıcı koşulların önemli bir yanını oluşturmaktadır.

Araştırmanın amacı ve önemi 

Toplumun geleceğini şekillendirmede önemli bir role sahip olan okullar, günümüzde bu-
lundukları coğrafi ve sosyal çevreye bağlı olarak çeşitli zorluklarla karşı karşıyadır ve bu 
zorluklarda sosyoekonomik koşullar belirleyici olmaktadır. Söz konusu güçlükler, başta 
öğrenciler olmak üzere tüm okul paydaşlarını etkilemekte; bu süreçte okulların zorlukları 
yönetme biçimi, olumsuz etkilerin azaltılması ve okulun sürdürülebilirliği açısından kritik 
bir rol oynamaktadır. Ancak Sumanasena vd. (2020), zorlu koşullarda görev yapan öğret-
menlerin bu durumları yönetmede güçlük yaşadıklarını ve üretkenliklerinin azaldığını belirt-
mektedir. Buna karşılık Mintrop ve Charles (2017), etkili çalışma ekiplerinin öğretmenlerin 
problem çözme kapasitesini artırdığını; Webs vd. (2018) ise öğretmenler arası işbirliğinin 
zorlu koşullarda öğrenci öğrenmesini, öğretmen motivasyonunu ve süreçlerin verimliliğini 
desteklediğini vurgulamaktadır. 
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Zorlu koşullarda eğitim öğretimin sürdürülebilirliği okul yöneticilerinin üzerine düşen rol 
ve sorumlulukları artırmaktadır. Bu nedenle zorlu koşulların ne olduğu ve nasıl yönetilmesi 
gerektiğine ilişkin keşfe ihtiyaç duyulmaktadır. Bu çalışma okul yöneticilerinin liderlik ey-
lemleri bağlamında önemli bir boşluğa işaret etmektedir.

Bu çerçevede öğretmen yetkinlikleri, okulların zorluklarla baş etme sürecinde merkezi bir 
öneme sahiptir. Öğretmenlerin esneklik göstermesi ve alternatif yöntemler geliştirmesi, okul-
ların bu süreçlerden daha güçlü çıkmasını sağlamaktadır. Bu araştırmanın amacı; farklı eği-
tim kademelerinde görev yapan öğretmenlerin karşılaştıkları zorlu koşulları tanımlamak, bu 
koşulların yönetiminde gerekli öğretmen özelliklerini ortaya koymak, koşullara ve yönetime 
ilişkin öğretmen algılarını belirlemek ve bu algıların mesleki kıdem ile okul kademesine göre 
anlamlı biçimde farklılaşıp farklılaşmadığını incelemektir. Bu kapsamda aşağıdaki problem-
lere yanıt aranmıştır.

1. 	 Öğretmenlerin okullardaki zorlu koşulların anlamına ilişkin görüşleri nelerdir?

2. 	 Öğretmenlerin zorlu koşullara yönelik eğitim politikası kararlarına ilişkin görüşleri neler-
dir?

3.	  Öğretmenlerin zorlu koşullarla başa çıkma ve mücadele etme yolları nelerdir?

4. 	 Öğretmenlerin zorlu koşullarla baş etmede öz yeterlik algılarına ilişkin görüşleri nelerdir?

5. 	 Öğretmenlerin zorlu koşullara ve bu koşulların yönetimine ilişkin algı düzeyleri nelerdir 
ve bu algılar mesleki kıdem ile okul kademesine göre anlamlı biçimde farklılaşmakta 
mıdır?

Yöntem

Bu bölümde, araştırmanın modeli, çalışma grubu ve örneklem, veri toplama araçları ve süreci 
ile veri analizi başlıkları ele alınmıştır.

Araştırmanın modeli

Araştırmada nitel ve nicel yöntemlerin güçlü yanlarının birlikte kullanılmasına olanak ta-
nıyan ve sonuçların kapsayıcılığını artırmaya yarayan karma yöntem tercih edilmiştir (Pla-
no Clark, 2017). Bu bağlamda araştırmanın nitel boyutunda fenomenoloji, nicel boyutunda 
ise tarama (survey) modeli benimsenmiştir. Öncelikle nitel aşama ile başlanmış, elde edilen 
bulgular temel alınarak nicel aşamaya geçilmiş ve araştırmacılar tarafından “Zorlu Koşul-
lar Ölçeği (ZKÖ)” ve “Zorlu Koşulların Yönetimi Ölçeği (ZKYÖ)” geliştirilmiştir. Böylece 
keşfedici sıralı bir yöntem izlenmiş, ölçme araçları geliştirilerek nitel verilerin nicel bulgu-
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larla desteklenmesi sağlanmış ve nitel aşamada elde edilen bulguların daha geniş bir evrene 
genellemesi amaçlanmıştır (Creswell, 2017).

Çalışma grubu ve örneklem

Araştırmanın nitel boyutunda amaçlı örnekleme yöntemlerinden ölçüt örnekleme ve maksi-
mum çeşitlilik örneklemesi kullanılmıştır. Ölçüt örnekleme kapsamında doğal afet, göç, çok 
etnikli öğrenci yapısı ve düşük sosyoekonomik düzey gibi zorlu koşullarda görev yapan öğ-
retmenler çalışma grubuna dâhil edilmiştir. Maksimum çeşitlilik örneklemesiyle yaş, mesleki 
kıdem ve okul kademesi farklılaştırılmış; cinsiyetin dengeli dağılımına ve okulun kent ya da 
kırsal konumda olmasına dikkat edilmiştir. Bu kapsamda çalışma grubunu, 2024–2025 eği-
tim-öğretim yılında Hatay ili Antakya ilçesindeki devlet okullarında görev yapan 24 öğret-
men oluşturmaktadır. Öğretmenlerin yaşları 24–53 arasında olup yaş ortalaması 35’tir; 12’si 
erkek, 12’si kadındır. Mesleki kıdemleri 2–31 yıl arasında değişmekte, ortalama kıdem süresi 
11 yıldır. Öğretmenlerin 17’si kırsal, 7’si kent okullarında görev yapmakta ve anaokulundan 
liseye kadar her kademeden 6’şar öğretmen çalışma grubunda yer almaktadır.

Araştırmanın nicel boyutunda küme, tabakalı ve basit seçkisiz örnekleme yöntemleri kulla-
nılmıştır. Temsil gücünün yüksek olduğu düşünülerek Antakya merkez ilçe sınırları küme 
örnekleme kapsamında araştırmaya dâhil edilmiştir. Devlet okullarında görev yapan öğret-
menler, okul kademesine göre tabakalara, ardından cinsiyete göre alt tabakalara ayrılmış; 
tabaka ağırlıkları hesaplandıktan sonra örneklem basit seçkisiz yöntemle belirlenmiştir. Bu 
doğrultuda örneklem, 2024–2025 eğitim-öğretim yılında Hatay ili Antakya ilçesindeki devlet 
okullarında görev yapan 511 öğretmenden oluşmaktadır. Öğretmenlerin 198’i erkek, 313’ü 
kadındır; 130’u 1–5 yıl, 190’ı 6–14 yıl ve 191’i 15 yıl ve üzeri mesleki kıdeme sahiptir. Görev 
yaptıkları okul kademeleri ise 23 anaokulu, 149 ilkokul, 189 ortaokul ve 150 lise şeklindedir.

Veri toplama araçları ve süreci 

Araştırmanın nitel boyutunda çeşitliliği sağlamak, nicel boyutunda ise öğretmen algılarının 
hem mesleki kıdem hem de okul kademesi değişkenlerine göre farklılaşıp farklılaşmadığını 
belirlemek amacıyla yaş, cinsiyet, mesleki kıdem ve görev yapılan okul kademesine ilişkin 
bilgileri içeren bir form hazırlanmıştır. Mesleki kıdeme ilişkin bilgiler, nicel boyutta katego-
rize edileceğinden bu bilgiler sayısal olarak alınmış ve bu form tüm veri toplama araçlarında 
ortak biçimde kullanılmıştır.

Araştırmanın nitel boyutu için yanıt aranan problemler temel alınarak yarı yapılandırılmış 
görüşme formu hazırlanmıştır. Görüşme formu hazırlanmadan önce alanyazın taranmış, uz-
man görüşü alınmış, açıklık ve anlaşılırlık bakımından evrenden seçilen 2 öğretmenle ön 
uygulama yapılmış ve nihayetinde 8 ana soru ve 12 sonda soru olmak üzere toplam 20 soru 
görüşmeler için hazır hale getirilmiştir. Veriler, Ocak 2025 tarihinde öğretmenlerle bireysel 
görüşme yapılarak toplanmıştır. Öncesinde öğretmenlere kişisel verileri koruma hakkında 
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detaylı bilgi verilmiş, izin veren 21 öğretmen için ses kaydı alınmış, izin vermeyen 3 öğret-
mene görüşme formu sunulmuş, görüşmelerde notlar tutularak anlaşılmayan kısımlar için 
teyit alınmıştır. Öğretmenlere “Bir öğretmen olarak sizin için zorlu koşul ne demektir. Zorlu 
koşullar deyince ne anlıyorsunuz. Tanımlar mısınız?”, “Eğitim politikalarının zorlu koşullar 
üzerindeki etkisi sizce nedir. Örneklendirir misiniz?”, “Eğitim kurumları/okullar açısından 
zorlu koşullara ilişkin başa çıkma/mücadele etme yolları/stratejileri nelerdir?” ve “Zorlu 
koşullarla baş etmede öz yeterlik nasıl artırılabilir?” şeklinde çeşitli sorular yönlendiril-
miştir. Görüşme süreleri ortalama olarak yaklaşık 17 dakika sürmüştür. Görüşme sonrasında 
veriler deşifre edilmiş, bu veriler tutulan notlarla karşılaştırılıp tüm veriler Word dosyası ola-
rak kaydedilmiştir. Son olarak, öğretmenlerden biri eğitim politikalarına, bir diğeri ise stres 
yönetimine ilişkin soruyu yanıtsız bırakmıştır.

Nicel boyutta, nitel bulgular ve alanyazın doğrultusunda geliştirilen, geçerlik ve güvenirliği 
sağlanan ZKÖ ve ZKYÖ kullanılmıştır. Veriler, Mart 2025 tarihinde matbu formlar aracılı-
ğıyla toplanmıştır. Öncesinde öğretmenler detaylı bir şekilde bilgilendirilmiş, araştırmacının 
okulda bulunduğu süre içinde formları doldurmaları istenmiştir. Bu durum, geri dönülmeyen 
bir form bulunmamasına ve öğretmenlerin formları dikkatli doldurmalarına katkı sağlamıştır. 
Araştırmacı bu süreçte tüm etik hususlara riayet etmiş, araştırmanın içeriğine dair bilgilen-
dirme dışında öğretmenleri herhangi bir şekilde yönlendirmemiştir. Toplanan veriler aynı 
gün bilgisayara kaydedilmiş, yanlış veri girişinin olup olmadığına bakılmıştır. Veri girişi sı-
rasında öğretmenler tarafından cevaplanması gözden kaçan maddeler için ilgili maddelerin 
ortalamaları kullanılmış, cevap verilmeyen madde sayısı fazla ise ilgili form araştırmadan 
çıkarılmıştır (Tabachnick ve Fidell, 2013).

Verilerin analizi

Nitel veriler, analize hazırlandıktan sonra içerik analiziyle çözümlenmiş ve kodlama yoluyla 
önceden belirlenmemiş kategoriler ortaya çıkarılmıştır. Analiz sürecinde verilerin kodlan-
ması, kategorilerin oluşturulması, kod ve kategorilerin düzenlenmesi ile bulguların tanım-
lanması ve yorumlanması aşamaları izlenmiştir. Bu kapsamda öğretmenler alfabetik sırayla 
Ö1–Ö24 şeklinde kodlanmış, verilerden elde edilen kodlar, alanyazın ve uzman görüşü doğ-
rultusunda ilişkilendirilerek ortak kategoriler altında birleştirilmiş ve tablolarla sunulmuştur.

Nicel verilerin analizinden önce kayıp ve uç değerler incelenmiş, z puanlarının ±3 aralığında 
olması ölçüt olarak alınmıştır (Tabachnick ve Fidell, 2013). Normallik incelemesinde tüm 
maddelerin çarpıklık ve basıklık katsayılarının ±2 arasında olduğu belirlenmiştir (Tan, 2016). 
Bu doğrultuda ZKÖ için 426, ZKYÖ için 460 veri analize dâhil edilmiştir. Mesleki kıdem 
verileri üç gruba ayrılmış, anaokulu kademesine ait veri sayısının düşük olması nedeniyle bu 
veriler ilkokul kademesine eklenmiştir.
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Analiz sürecinde öğretmenlerin zorlu koşullara ve bu koşulların yönetimine ilişkin algı dü-
zeylerini belirlemek amacıyla betimsel istatistikler kullanılmıştır. Algı düzeylerinin mesleki 
kıdem ve okul kademesine göre farklılaşıp farklılaşmadığını incelemek için iki faktörlü var-
yans analizi yapılmış, ikili karşılaştırmalarda Tukey HSD Post Hoc testi tercih edilmiş ve 
anlamlılık düzeyi ,05 olarak belirlenmiştir (Shavelson, 2016).

Geçerlik ve güvenirlik

Araştırmanın nitel boyutunda geçerliğin sağlanması için uzman görüşü alınmış, açıklık ve 
anlaşılırlık bakımından evrenden seçilen 2 öğretmenle ön uygulama yapılmış, sonda soruları 
düzenlenmiş, görüşme sırasında ses kaydı alınarak notlar tutulmuş ve açık olmayan ifadeler 
için geri bildirim alınmıştır. Ayrıca 	öğretmenlerin çeşitliliği sağlanmış ve yeterli veri doy-
gunluğuna ulaşmak için örneklem sayısı yüksek tutulmuştur. Güvenirliğin sağlanması için 
ise süreçler belirli bir plan dâhilinde gerçekleştirilerek detaylı bir şekilde açıklanmış, kod ve 
kategorilerin belirlenmesinde uzman görüşü alınmış ve toplanan belgeler muhafaza edilmiş-
tir (Yıldırım ve Şimşek, 2021).

Araştırmanın nicel boyutunda, nitel bulgular ve mevcut alanyazın doğrultusunda geliştirilen 
ZKÖ ve ZKYÖ kullanılmıştır. ZKÖ veri toplama aracı toplam 22 madde ve 4 boyuttan oluş-
maktadır. Eğitim-öğretim engelleri (EÖE) boyutunda 9 madde, öğrenci katılımı zorlukları 
(ÖKZ) boyutunda 6 madde, altyapı yetersizliği (AY) boyutunda 4 madde ve eğitimsel deza-
vantajlar (ED) boyutunda 3 madde bulunmaktadır. Faktör yük değerleri ,588 ile ,784 arasında 
değişmekte olup açıklanan toplam varyans yaklaşık %57’dir. Cronbach Alpha güvenirlik kat-
sayısı boyutlar için ,704 ile ,876 arasında değişmekte olup ölçek toplamında ,883’tür. ZKYÖ 
veri toplama aracı ise 21 madde ve tek boyuttan oluşmaktadır. Faktör yük değerleri ,637 ile 
,729 arasında değişmekte olup açıklanan toplam varyans yaklaşık %47’dir. Cronbach Alpha 
güvenirlik katsayısı ,941’dir. Ölçekler ise 5’li likert olarak derecelendirilmiş olup herhangi 
bir ters madde bulunmamaktadır.

Etik Onay: Bu araştırma için Hatay Mustafa Kemal Üniversitesi Sosyal ve Beşeri Bilimler 
Bilimsel Araştırma ve Yayın Etiği Kurulu’nun 05.12.2024 tarih ve 3 nolu kararı ile etik izin 
alınmıştır.

Bulgular

Bu bölümde, araştırmada yanıt aranan problemler temelinde elde edilen bulgular tablolar ve 
şekiller aracılığıyla sunulmuş, nitel bulgular doğrudan alıntılarla desteklenerek yorumlan-
mış, nicel bulgulara ait istatistiksel sonuçlar ise ayrıntılı biçimde açıklanmıştır.
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Zorlu koşulların anlamına ilişkin görüşler

Araştırmanın birinci problemine yönelik elde edilen bulgular “zorlu koşulların anlamı” te-
ması etrafında toplanmış, bu temaya ait oluşturulan kod ve kategorilere yönelik bilgilere ise 
Tablo 1’de yer verilmiştir.

Tablo 1. Zorlu Koşulların Anlamı Temasına İlişkin Elde Edilen Kod ve Kategoriler

Kategori Kod

Aile yapısı

Anne ve/veya babanın vefat etmiş olması, çocuğun okutulmak istenmemesi, 
çocuğun tercihlerine baskı, çocuk işçiliği, ebeveynlerin ayrı yaşaması, eğitim 
düzeyinin düşük olması, ekonomik düzeyin düşük olması, evde ders çalışma 
ortamı yokluğu, göçmen aile varlığı, ilgisiz veli, okul imkânlarını aşan 
talepler, okula karşı olumsuz tutum, olumsuz rol model, sosyokültürel çevre, 
Türkçe bilmeme, veli-okul işbirliği eksikliği, yaşanılan muhit, yeterli kaynağa 
ulaşamama

Okulun konumu
Ev-okul arası mesafenin fazlalığı, gürültülü çevre, güvenlik endişesi, internet 
şebekesinin yokluğu, okul yolunun düzensizliği, okula ulaşım sorunu, tozlu 
çevre, yoğun trafik, zorlu hava koşulları

Okulun altyapısı

Atölye eksikliği, eski yapılarda eğitim, internet eksikliği, jeneratör eksikliği, 
kalabalık sınıflar, kütüphane eksikliği, laboratuvar eksikliği, öğrenci 
kademesine uygun olmayan yapı, spor salonu eksikliği, yemekhane eksikliği, 
yetersiz derslik sayısı, yetersiz elektrik ve su altyapısı, yetersiz ısıtma sistemi, 
yetersiz kantin içeriği, yetersiz okul bahçesi, yetersiz okul servisi, yetersiz 
ödenekler, yetersiz sosyal alanlar

Fiziksel 
yetersizlikler

Akıllı tahta eksikliği, bilgisayar eksikliği, deney malzemesi eksikliği, 
fotokopi makinası eksikliği, öğrenci kademesine uygun olmayan materyaller, 
yetersiz kitap sayısı, yetersiz klima ve ısıtıcı, yetersiz materyaller, yetersiz 
ses sistemi, yetersiz sınıf içi araç ve gereç, yetersiz sıra ve masa, yetersiz spor 
malzemesi

Eğitim-öğretim Çözümsüz görünen durumlar, müfredat uygulama engelleri, potansiyel risk 
durumları, süreci engelleyen davranışlar, yaşanan aksaklıklar

Öğrenci

Akademik düzey farklılıklarının belirginliği, devamsızlık, disiplin sorunları, 
düşük hazırbulunuşluk, düşük motivasyon, eğitim hedefi yoksunluğu, farklı 
etnik yapı, gelecek kaygısının olmaması, kültürel farklılıklar, okuma-yazma 
eksikliği, öğretim dilini bilmeme, yabancı uyruklu öğrenciler

Yönetim

Fazla evrak yükü, güven eksikliği, mesleğin kutsal olarak görülmemesi, okul 
içi iletişimsizlik, olumlu okul kültürü eksikliği, öğrencilerin güdülenememesi, 
planlamada aksaklıklar, sınıf yönetiminde zorluklar, yöneticilerin mesleki 
yetersizliği, yöneticilerin olumsuz tutumu, yönetici-öğretmen arası çatışma

Personel Okul güvenliği eksikliği, tercüman eksikliği, yetersiz rehber öğretmen sayısı, 
yetersiz temizlik personel sayısı

Beklenmedik olaylar 
(COVID-19) Devamsızlık, düşük hazırbulunuşluk

Doğal afet (Deprem)

Barınma sorunu, birden fazla okul tarafından kullanılan yapı, deprem gören 
yapıda eğitim, deprem sonrası hayat pahalılığı, devamsızlık, düşük ders 
verimi, iletişim problemleri, motivasyon düşüklüğü, öğretmenlerin birden 
fazla yerde görevlendirilmesi, pasif öğrenci profili, psikolojik sorunlar, ulaşım 
sorunu, uyum sorunu, yeni atanan öğretmenlerin adapte sorunu
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Tablo 1 incelendiğinde aile yapısı, okulun konumu ve okulun altyapısı gibi kategorilerin, zor-
lu koşulların anlamı teması etrafında toplandığı görülmektedir. Öğretmenler, eğitim-öğretim 
sürecinde karşılaşılan en büyük zorlukların aile kaynaklı olabildiğini vurgulamaktadır. Bir 
öğretmenin, “Ailenin çocuk üzerindeki etkisi. … Eğer bir aile çocukla ilgilenmiyorsa, ilgisiz 
bir aileyse bence bu zorlu koşulların en büyüğü olabilir. …” (Ö1) şeklindeki ifadesi, aile 
ilgisinin sürecin devamı açısından belirleyici olduğunu ortaya koymaktadır. Benzer biçimde, 
“… Ailenin sosyoekonomik durumu, eğitim düzeyi bunun alt başlığı olabilir. … En önemlisi 
iletişim, aileyle iletişim, yabancı uyruklu ve Türk aileler diyebiliriz. En zorlu koşul şuan bu 
okul için en azından bu.” (Ö4) şeklindeki görüşü, aile içi dinamiklerin okula yansıdığını 
göstermektedir.

Öğretmenler, okulun bulunduğu çevre koşullarının da önemli güçlükler yarattığını dile getir-
miştir. “… Güvenliği en başta geliyor. … Güven, materyal, ulaşım başka zorlu koşul yok be-
nim için, okullar için.” (Ö8) şeklindeki ifadesi, bu durumu desteklemektedir. Diğer yandan, 
“… Teknolojik aletlerimiz yok. Akıllı tahtalarımız var ama çoğu bozuk, çalışmıyor. İnternet-
ten kaynaklı tahta kullanımı çok sıkıntıya giriyor ki şebeke sorunu yaşıyoruz. Telefonumuzu 
dahi tahtaya bağlayamazsak biz nasıl faydalanacağız. ...” (Ö6) şeklindeki görüşü, internet 
altyapısının yetersizliğinin teknolojinin etkin kullanımını engellediğini ortaya koymaktadır. 

Okulun büyüklüğü, fiziki imkânları ve altyapı sorunları da zorlu koşullar arasında yer al-
maktadır. Bir öğretmenin, “… Okullarda sınıf mevcutlarının çok kalabalık olması, yeterince 
sınıf dersliklerinin olmaması, derslerin işlenmesi hususunda oldukça zorlu bir durum yarat-
maktadır. …” (Ö9) şeklindeki ifadesi, okulun öğrenci kademesine uygunluğunun önemini 
vurgulamaktadır. Okullarda fiziki donanım eksiklikleri öğretim sürecini zorlaştırmaktadır. 
“Okul içi örnekler: Ses sistemi, bilgisayar, fotokopi makinesi vb. olmaması. Klimanın yok-
luğu. …” (Ö16), “… Kitapların yetersiz olması yine okul içi bir zorlu koşul. …” (Ö17) ve 
“… Fen derslerinde deney malzemelerinin olmaması, beden derslerinde file eksikliği, saha 
yetersizlikleri. …” (Ö18) şeklindeki görüşleri, bu eksikliklerin öğrenme sürecini olumsuz 
etkilediğini ortaya koymaktadır.

Öğretmenler, öğrenciler arasındaki akademik seviye farkları, hazırbulunuşluk eksikliği, öğ-
retim dilini bilmeme ve okuma-yazma yetersizliklerinin dersin işlenmesini zorlaştırdığını 
belirtmiştir. “… Öğrencinin derse verdiği değer olabilir, yeteri kadar ilgiyi göstermemesi 
bir zorlu koşul olabilir. Devam-devamsızlık olabilir. …” (Ö21) ve “… Farklı öğrencileri bir 
arada tutmak, dersi ilerletmek, sonlandırmak. … Yabancı uyruklu öğrencilerimizden dolayı 
zorlanıyoruz. Aynı dili konuşmadığımız insanlarla aynı duyguları da paylaşamıyoruz. İleti-
şimi ilerletemiyoruz.” (Ö22) şeklindeki ifadeleri, kültürel farklılıkların süreci etkilediğini 
göstermektedir. 

Okul içi iletişimsizlik ve güven eksikliği de zorlu koşullar arasında yer almaktadır. “… Yöne-
tim-öğretmen arası yaşanan sıkıntılar.” (Ö18) şeklindeki görüşü ise okul içi iletişimin öne-
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mine işaret etmektedir. Ayrıca “… Tercümanın olmayışı zorlu koşul bizim için. Çünkü çocuk 
ve aile ile iletişime geçemiyoruz.” (Ö4) ve “Temizlik personeli olmadığı için okulların kirli 
olması.” (Ö18) şeklindeki ifadeleri, yardımcı personel eksikliğinin etkisini göstermektedir.

Öğretmenler, özellikle 6 Şubat 2023 Kahramanmaraş depremlerinden sonra ciddi zorluklar 
yaşadıklarını belirtmiştir. “… Çünkü öğrenciler gerçekten yıpranmışlar. … Depremden yıp-
ranarak geldikleri için iletişimde bir sıkıntı yaşıyoruz. İster istemez içe kapanık oluyorlar. 
…” (Ö3) şeklindeki görüşü, öğrencilerin depremin üzerinden iki yıl geçmesine rağmen öğ-
rencilerin bu travmanın etkilerini atamadıklarını göstermektedir. Ayrıca öğretmenlerin birden 
fazla okulda görevlendirilmesi ve geçici eğitim ortamları yeni zorluklar yaratmaktadır. “… 
Şuan biz üç okula gidiyoruz. … Üçe bölünmek de bir sıkıntı. …” (Ö19) ve “… Şuanda kon-
teynerde dersler işleniyor. Yemekhanede dersler işleniyor. Öncelikle bu büyük bir sorun teşkil 
ediyor. …” (Ö20) şeklindeki ifadeleri, bu durumu açıkça ortaya koymaktadır.

Zorlu koşullara yönelik alınan eğitim politikası kararlarına ilişkin görüşler

Araştırmanın ikinci problemine yönelik elde edilen bulgular “eğitim politikaları” teması et-
rafında toplanmış, bu temaya ait oluşturulan kod ve kategorilere yönelik bilgilere ise Tablo 
2’de yer verilmiştir.

Tablo 2. Eğitim Politikaları Temasına İlişkin Elde Edilen Kod ve Kategoriler

Kategori Kod

Politika desteklemeleri

Anasınıflarının zorunlu olması, kapsayıcı eğitimin desteklenmesi 
projesinin (PİKTES) uygulanması, öğrencilere öğle yemeği verilmesi, 
öğretmenlerin barınma sorununun çözülmesi, ücretsiz taşımalı eğitimin 
uygulanması

Politika sorunları

12 yıllık zorunlu eğitim sisteminin getirilmesi, deprem sonrası 
hazırlıkların tamamlanmış gibi gösterilmesi, deprem sonrası okullara 
gerekli desteğin tam olarak sağlanmaması, eğitim programlarının 
esnek olmaması, eğitim sisteminde sürekli değişiklik yapılması, 
eğitimde tasarruf tedbirlerinin uygulanması, Maarif Modeli’nin 
değerlendirilmesine yeterince zaman verilmemesi, Maarif Modeli’nin 
fazladan iş yükü getirmesi, Maarif Modeli’nin tüm öğrencileri 
kapsamaması, Maarif Modeli’nin uygulanabilmesi için gerekli 
ortamların olmaması, mevzuatın yetersiz olması, öğretmen maaşlarının 
yetersiz olması, sınıfta kalma sisteminin zorlaştırılması, yabancı uyruklu 
ve Türk öğrencilerin birlikte eğitim alması, yönetici ve öğretmenlerin 
etkisizleştirilmesi

Tablo 2 incelendiğinde politika desteklemeleri ve politika sorunları kategorilerinin eğitim 
politikaları teması altında toplandığı görülmektedir. Öğretmenler, bazı politika kararlarının 
özellikle dezavantajlı öğrenciler açısından fırsat eşitliğine katkı sunduğunu ve yaşanan güç-
lükleri azalttığını belirtmiştir. Bir öğretmenin, “Ulaşım konusunda, devletin sağladığı taşı-
malı öğrenci politikası, ücra yerlerden gelen öğrenciler için ücretsiz servis sistemi oldukça 
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faydalıdır. Bu tarz öğrencilerin okula gelmelerini sağlayıp öğrencilerin keyfi devamsızlık 
yapmalarının önüne geçmektedir. Ayrıca bu öğrencilere öğle yemeği sunulması da oldukça 
iyi bir sistemdir. …” (Ö9) şeklindeki ifadesi, bu katkıyı ortaya koymaktadır. Benzer şekilde, 
“… Anasınıflarının zorunlu olması 1. sınıfa olumlu yansımaktadır. Dolayısıyla işimizi ko-
laylaştırmaktadır. …” (Ö16) şeklindeki görüşü, öğrencilerin hazırbulunuşluk düzeylerinin 
arttığını göstermektedir. 

Buna karşın öğretmenler, bazı politika kararlarının ve uygulama biçimlerinin okul ortamında 
ciddi sorunlara yol açtığını ifade etmiştir. “… Depremden sonra bile benim bulunduğum okul 
orta hasarlı bir okuldu ve biz bir yıl o okulun içinde eğitim-öğretim görmeye devam ettik. 
… Her gelen, bilmiyorum bundan bahsedeyim mi, her gelen bakanla, her gelen başka bir 
şeyle sürekli eğitim politikası da değişiyor. Bu da bizi zorluyor. …” (Ö17) şeklindeki ifadesi, 
kaynak yetersizliği, riskli yapılarda eğitimin sürdürülmesi ve politika süreksizliğinin öğret-
menler ve öğrenciler üzerindeki olumsuz etkilerini göstermektedir.

Öğretmenler, özellikle yabancı uyruklu öğrencilere yönelik politikaların sınıf içi uygulama-
larda sorunlar yarattığını dile getirmiştir. “… Yabancı uyruklu öğrencilerin çok rahat bir 
şekilde Türk okullarına alınması. Hiç okula gitmemiş ama 9 ile 10 yaşlarındaki çocuğu bile 
şuan birinci sınıfa almak zorunda kalıyorum. …” (Ö6) şeklindeki görüşü, bu durumun öğ-
retim sürecini zorlaştırdığını ortaya koymaktadır. Ayrıca öğretmenler, politikaların okul ve 
bölge koşullarını yeterince dikkate almadığını vurgulamaktadır. “… Maarif Modeli gibi po-
litikalar, koşulların iyi olduğu okullara göre uygulandığını, hazırlandığını düşünüyorum. Bi-
zim bulunduğumuz bölgedeki okullara uyarlaması biraz zor olacağını düşünüyorum.” (Ö8) 
ve “Eğitim politikaları genel olarak Türkiye genelinde yapılıyor. … Bizden istenen eğitim 
şeklide aynı. Tabii yönetmelikte bu esnetilebilir diye madde işlenmiş ama. … Çocuklar çok 
zorlanıyor. Özellikle zor bölgelerde olan çocuklar.” (Ö24) şeklindeki ifadeleri, politikaların 
esneklikten uzak olduğunu göstermektedir.

Son olarak bir öğretmenin, “… Geçen Bakan Bey de eğitim-öğretim açılışına geldi. Hatay’da 
eğitim-öğretime her yer hazır. … Günümüzde şunu fark ettik ki zorunlu eğitim sistemi kali-
fiye eleman eksikliğine neden oldu. … Okullar açılırken altyapı çok hazır olmasa bile her 
yer eğitim-öğretime hazırmış gibi ulusal medyada demeçler veriliyor. Bunlar ister istemez 
ortamı yaşayan biz öğretmenleri incitiyor. …” (Ö12) şeklindeki görüşü, sahadaki sorunların 
yeterince görünür kılınmadığını ve bunun öğretmenler üzerinde olumsuz bir etki yarattığını 
ortaya koymaktadır.

Zorlu koşulların yönetimine ilişkin görüşler 

Araştırmanın üçüncü problemine yönelik elde edilen bulgular “zorlu koşulların yönetimi” 
teması etrafında toplanmış, bu temaya ait oluşturulan kod ve kategorilere yönelik bilgilere 
ise Tablo 3’te yer verilmiştir.
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Tablo 3. Zorlu Koşulların Yönetimi Temasına İlişkin Elde Edilen Kod ve Kategoriler

Kategori Kod

Dayanışma ağı
Çevreden destek alma, maddi destek sağlama, meslektaş desteği, 
muhtardan destek alma, okul içi koordineli çalışma, sivil toplum 
kuruluşlarıyla işbirliği, veli işbirliği, yardım kuruluşlarına başvurma

Dil desteği Çeviri programları kullanma, dil kurslarında görev alma, temel kelimeleri 
öğretme, Türkçe kelime kartları oluşturma, Türkçeyi teşvik etme

Öğrenci gelişimi
Anlayışlı olma, bireysel ilgilenme, desteklemeye çalışma, motive etme, 
okulu sevdirme, önemsendiğini hissettirme, topluma kazandırmaya 
çalışma, umut aşılama, uyum desteği sağlama

Başa çıkma ve 
iyileştirme yöntemleri

Çevreye okulu sevdirme, fikir alma, ileriye dönük programlar yapma, 
imkânlar doğrultusunda hareket etme, kendini geliştirme, krizlere 
hızlı müdahale edebilme, olayları doğru analiz edebilme, ödül ve ceza 
mekanizmaları kullanma, öğretimi farklılaştırma, özel servis şirketleri 
ayarlama, sorunlara çözüm arama, sosyal etkinlikler yapma, uygun 
okul ortamı oluşturma, uygun planlamalar yapma, uygun sınıf ortamı 
oluşturma, uzmanına danışma, veli ziyaretleri yapma, yenilikleri aktarma, 
zamanı etkili kullanma

Tablo 3 incelendiğinde, dayanışma ağı, dil desteği ve öğrenci gelişimi gibi kategorilerin, zor-
lu koşulların yönetimi teması etrafında toplandığı görülmektedir. Öğretmenler, karşılaştıkları 
zorlu koşulların etkisini azaltmak için çeşitli destek ve işbirliği mekanizmalarını kullandıkla-
rını ifade etmiştir. Dayanışma ağı kapsamında öğretmenlerin, “İlk önce bulunduğum toplum-
dan destek almaya çalışıyorum. O mahallenin muhtarı olabilir, ileri gelenleri olabilir, aileler 
olabilir. Zaten okul içinde herkes meslektaşlarıyla destekleşerek başa çıkmaya çalışıyor.” 
(Ö1) şeklindeki ifadesi, öğretmenlerin bulundukları çevreyle etkileşim içinde olduklarını, 
bu çevreyi okulun yararına kullanmaya gayret ettiklerini göstermektedir. Dil desteği kapsa-
mında “… Program kullanarak çeviri yapıyorum. … Sınıfın her köşesine bir kelime kartı vb. 
gibi bir alan yarattım ki çocuklar Türkçe öğrenebilsinler diye. …” (Ö4) şeklindeki görüşü, 
öğretmenlerin, sürecin devamını sağlamak için çeşitli yöntemler kullanarak öğretim dilini 
öğretmeye çalıştıklarını ortaya koymaktadır. Öğrenci gelişimi kapsamında öğretmenler, öğ-
rencilerle bireysel ilgilendiklerini, onlara umut aşılayarak okulu sevdirmeye çalıştıklarını 
ifade etmiştir. Bir öğretmenin, “Biz öğretmenler fiziki koşulları sağlamada yetersiz kalırız. 
Ama öğrencilerin motivasyonunu artırmada oldukça etkiliyiz. …” (Ö9) şeklindeki ifadesi, bu 
durumu destekler niteliktedir. “Bir kalp, bir kalptir diyerek en azından ben bütün yıl içinde 
bir öğrenciye dokunabilsem, benim için bir kâr. …” (Ö21) şeklindeki görüşü, öğretmenlerin 
öğrencilerin bütüncül gelişimi için çaba sarf ettiklerini göstermektedir. Başa çıkma ve iyileş-
tirme yöntemleri kapsamında öğretmenler, “… Eğitimlere katılıyorum. … Sürekli bir eğitim 
içindeyim. …” (Ö6), ve “… Çoğu zaman kendimden ödün veririm. …” (Ö16) şeklindeki ifa-
deleri, öğretmenlerin sürekli gelişim çabası içinde olduklarını ve mesleki sorumluluklarının 
yalnızca okul içi uygulamalarla sınırlı kalmadığını göstermektedir.
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Zorlu koşullarla baş etmede öz yeterlik algısına ilişkin görüşler

Araştırmanın dördüncü problemine yönelik elde edilen bulgular “zorlu koşulların yönetimine 
yönelik öz yeterlikler” teması etrafında toplanmış, bu temaya ait oluşturulan kod ve katego-
rilere yönelik bilgilere ise Tablo 4’te yer verilmiştir.

Tablo 4. Zorlu Koşulların Yönetimine Yönelik Öz Yeterlikler Temasına İlişkin Elde Edilen 
Kod ve Kategoriler

Kategori Kod

Geliştirilen beceriler

Dirayetli olma, empati yapma, fedakârlık yapma, ikna ve iletişim 
becerisi, koordineli hareket etme, krizleri yönetebilme, öğrenciyi tanıma, 
öğretmen becerilerini geliştirme, öngörebilme, önlem alma, önyargıları 
kırma, özverili olma, psikolojik sağlamlık, sabırlı olma, tecrübe kazanma, 
teknolojik araçları kullanma, yabancı dil öğrenme

Motivasyon kaynakları

Dini inanç, hobi edinme, kendini telkin etme, maaş, mesleği sevme, 
öğrencilere değer verme, öğrencileri sevme, öğrencilerin başarabildiğini 
görme, öğrencilerin mutlu olması, öğretmen ve yöneticilerin 
destekleyici tavırları, öğretmenlerle etkinlikler düzenleme, sorunların 
çözülebileceğine inanma, takdir edilme, topluma faydalı bireyler 
yetiştirme

Stres yönetimi

Aileyle vakit geçirme, destek alma, deşarj olma, düşünüp hareket 
etme, eğlenceli etkinlikler yapma, geçeceğine ilişkin inanç geliştirme, 
iyi koşullara odaklanma, kabullenme, meslektaş sohbetleri, sorunun 
çözümüne ara verme, şikâyetçi olmama, uyum sağlama, zorluklara 
kendini hazırlama

Tablo 4 incelendiğinde, geliştirilen beceriler ve motivasyon kaynakları gibi kategorilerin, 
zorlu koşulların yönetimine yönelik öz yeterlikler teması etrafında toplandığı görülmekte-
dir. Öğretmenler, geliştirdikleri çeşitli beceriler sayesinde zorlu koşullara daha hazırlıklı ol-
duklarını ve bu koşulların etkilerine direnç gösterebildiklerini aktarmıştır. Öğretmenin, “Biz 
öz yeterliğimizi psikolojik sağlamlıkla yapıyoruz. …” (Ö2) şeklindeki ifadesi, bu durumu 
destekler niteliktedir. Diğer öğretmenlerin, “Arapça öğrendim neredeyse çocukları anlamak 
için. …” (Ö7) ve “Teknolojik araç kullanımıyla ilgili becerilerimi geliştiriyorum. …” (Ö16) 
şeklindeki görüşleri, öğretmenlerin mesleki ve kişisel gelişimlerini sürdürmelerinin zorlu 
koşulların etkisini azaltmada katalizör görevi gösterdiğini ortaya koymaktadır. Motivasyon 
kaynakları kapsamında öğretmenlerin “Öğrencilerin başarabildiklerine şahit olmak beni 
mutlu ediyor ve motivasyonumu artırıyor. …” (Ö9) ve “… Öğretmenliğe severek geldik. … 
İnsana dokunduğumuzda onu değiştirebilecek bir meslekteyiz. …” (Ö12) şeklindeki ifadele-
ri, öğretmenlerin motivasyonlarının temelinde öğrencilerin gelişimine ve başarısına tanıklık 
etme ile mesleğin toplumsal ve insani yönüne atfedilen anlamın yer aldığını göstermektedir. 
Stres yönetimi kapsamında bir öğretmenin, “… Şikâyet yerine bir olayı çözebildiğimiz kadar 
çözmeye çalışıyoruz. …” (Ö2) şeklindeki görüşü, öğretmenlerin şikâyet etmek yerine, çözüm 
odaklı davranışlar geliştirmeye çalıştıklarını göstermektedir. Ancak bazı öğretmenlerin, “… 
Bunların olabilirliğini kabul ediyorum. …” (Ö8) ve “ … Alıştık hocam, uzun yıllardır içinde 
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yaşadığımız için alıştık.” (Ö22) şeklindeki ifadeleri, öğretmenlerin oluşan stresle başa çıka-
madıklarını, var olan durumu kabullendiklerini ve çözüm yerine uyum sağlama yolunu tercih 
ettiklerini ortaya koymaktadır.

Zorlu koşullar ve yönetim sürecine ilişkin algılar 

Araştırmanın beşinci problemine yönelik elde edilen bulgulara ait istatistiksel sonuçlar, sis-
temli bir şekilde tablolar halinde sunulmuştur. Öncelikle öğretmenlerin zorlu koşullar ve yö-
netim sürecine ilişkin algılarını ortaya koymak amacıyla betimsel istatistikler hesaplanmış, 
bu kapsamda mod, medyan, aritmetik ortalama ve standart sapma değerleri belirlenmiş ve 
bunlara ilişkin sonuçlara ise Tablo 5’te yer verilmiştir.

Tablo 5. Zorlu Koşullar ve Yönetim Sürecine İlişkin Algılara Yönelik Betimsel İstatistikler

Ölçek Boyutlar ve 
Toplam Mod Medyan X̄ Ss X̄/Madde Sayısı

ZKÖ

EÖE 45 38 36,6338 6,88235 4,07
ÖKZ 30 26 25,6714 3,47427 4,27
AY 16 14 14,5845 3,37864 3,64
ED 15 11 10,9953 2,74483 3,66

Toplam 93 88 87,8850 11,55970 3,99
ZKYÖ Toplam 105 92 91,4304 9,41315 4,35

Tablo 5 incelendiğinde, ZKÖ’ye ait boyutlar arasında en düşük ortalamanın 3,64 ile altyapı 
yetersizliği boyutuna, en yüksek ortalamanın ise 4,27 ile öğrenci katılımı zorlukları boyu-
tuna ait olduğu görülmektedir. Boyut puanları dikkate alındığında öğretmenlerin, öğrenci 
katılımı zorluklarına “kesinlikle katılıyorum”, diğer boyutlara ise “katılıyorum” şeklinde 
görüş bildirdikleri anlaşılmaktadır. Bununla birlikte, ölçeklerin genelinden elde edilen puan-
lara bakıldığında öğretmenlerin ZKÖ’ye ilişkin algılarının 3,99 ortalama ile “katılıyorum”, 
ZKYÖ’ye ilişkin algılarının ise 4,35 ortalama ile “kesinlikle katılıyorum” düzeyinde olduğu 
görülmektedir. Öğretmenlerin, zorlu koşullar ve yönetim sürecine ilişkin algılarının, hem 
mesleki kıdem hem de okul kademesi değişkenlerine göre nasıl farklılaştığının belirlenmesi 
amacıyla yapılan iki faktörlü varyans analizi sonuçlarına ise sırasıyla Tablo 6 ve Tablo 7’de 
yer verilmiştir.
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Tablo 6. Zorlu Koşullara İlişkin Algıların Mesleki Kıdem ve Okul Kademesi Değişkenlerine 
Göre Yapılan İki Faktörlü Varyans Analizi Sonucu

               Okul kademesi
Mesleki kıdem

İlkokul Ortaokul Lise
X̄ Ss N X̄ Ss N X̄ Ss N

1 ile 5 yıl arası 4,1687 ,49982 38 3,9673 ,51778 50 4,0091 ,61685 25
6 ile 14 yıl arası 4,0666 ,48566 43 3,9600 ,46052 75 3,9202 ,55937 41

15 yıl ve üstü 4,0485 ,51363 59 4,1224 ,48534 39 3,7955 ,58300 56
Kareler 
toplamı Sd Kareler ortalaması F p η² Fark

Kıdem ,307 2 ,154 ,569 ,566 ,003
Kademe 2,104 2 1,052 3,896 ,021 ,018

Kıdem*Kademe 1,738 4 ,434 1,609 ,171 ,015
Hata 112,575 417 ,270

Toplam 6915,531 426
İlkokul-Lise ,004 ,2055

Tablo 6 incelendiğinde, zorlu koşullara ilişkin algıların, en düşük 15 yıl ve üstü mesleki 
kıdeme sahip lise kademesindeki öğretmenler (X̄=3,7955, Ss=,58300), en yüksek ise 1 ile 5 
yıl arası mesleki kıdeme sahip ilkokul kademesindeki öğretmenler (X̄=4,1687, Ss=,49982) 
olduğu görülmektedir. Ancak bu algı düzeylerinin anlamlı olarak farklılaşmadığı tespit edil-
miştir [F(4,417)=1,609, p=,171, η²=,015, p>,05]. Diğer taraftan öğretmenlerin algılarının, mes-
leki kıdem değişkenine göre anlamlı olarak farklılaşmadığı [F(2,417)=,569, p=,566, η²=,003, 
p>,05], ancak okul kademesi değişkenine göre anlamlı olarak farklılaştığı görülmüştür 
[F(2,417)=3,896, p=,021, η²=,018, p<,05]. Öğretmenlerin zorlu koşullara yönelik algı düzey-
lerinin %1,8’i okul kademesi değişkeni ile açıklanmakla birlikte, bu değişken öğretmenlerin 
zorlu koşullara ilişkin algı düzeyini düşük ölçüde etkilemektedir.

Tablo 7. Zorlu Koşulların Yönetimine İlişkin Algıların Mesleki Kıdem ve Okul Kademesi 
Değişkenlerine Göre Yapılan İki Faktörlü Varyans Analizi Sonucu

               Okul kademesi
Mesleki kıdem

İlkokul Ortaokul Lise

X̄ Ss N X̄ Ss N X̄ Ss N

1 ile 5 yıl arası 4,4574 ,41723 43 4,2286 ,49646 50 4,2857 ,40476 25

6 ile 14 yıl arası 4,3623 ,45735 46 4,3486 ,48346 78 4,3411 ,40105 49

15 yıl ve üstü 4,4651 ,42310 69 4,4177 ,43156 44 4,2406 ,43619 56

Kareler toplamı Sd Kareler ortalaması F p η² Fark

Kıdem ,168 2 ,084 ,426 ,654 ,002

Kademe 1,399 2 ,700 3,541 ,030 ,015

Kıdem*Kademe 1,250 4 ,313 1,582 ,178 ,014

Hata 89,097 451 ,198

Toplam 8811,909 460

İlkokul-Lise ,016 ,1459
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Tablo 7 incelendiğinde, zorlu koşulların yönetimine ilişkin algıların, en düşük 1 ile 5 yıl arası 
mesleki kıdeme sahip ortaokul kademesindeki öğretmenler (X̄=4,2286, Ss=,49646), en yük-
sek ise 15 yıl ve üstü mesleki kıdeme sahip ilkokul kademesindeki öğretmenler (X̄=4,4651, 
Ss=,42310) olduğu görülmektedir. Ancak bu algı düzeylerinin anlamlı olarak farklılaşmadığı 
tespit edilmiştir [F(4,451)=1,582, p=,178, η²=,014, p>,05]. Diğer taraftan öğretmenlerin algıla-
rının, mesleki kıdem değişkenine göre anlamlı olarak farklılaşmadığı [F(2,451)=,426, p=,654, 
η²=,002, p>,05], ancak okul kademesi değişkenine göre anlamlı olarak farklılaştığı görül-
müştür [F(2,451)=3,541, p=,030, η²=,015, p<,05]. Öğretmenlerin zorlu koşullara yönelik algı 
düzeylerinin %1,5’i okul kademesi değişkeni ile açıklanmakla birlikte, bu değişken öğret-
menlerin zorlu koşullara ilişkin algı düzeyini düşük ölçüde etkilemektedir.

Tartışma, sonuç ve öneriler

Araştırmanın birinci problemine ilişkin görüşler incelendiğinde, zorlu koşulların çok boyutlu 
olarak tanımlandığı ve bu koşulların okulda yer alan tüm paydaşları etkilediği, ancak öğren-
cilerin merkezde yer aldığı görülmektedir. Öğretmenler, aile yapısının öğrencilerin eğitim 
sürecinin sürekliliğinde belirleyici olduğunu, ailelerin gelir durumu, eğitim düzeyi ve sos-
yokültürel özelliklerinin öğrencilerin bireysel, sosyal ve akademik gelişimlerini doğrudan 
etkilediğini ifade etmektedir. Aile kaynaklı olumsuzluklar, öğretmenler açısından da önemli 
zorluklar oluşturmaktadır. Bunun yanı sıra okulun bulunduğu konumun da zorlu koşulları 
artırabildiği belirtilmektedir. Ulaşım güçlükleri ekonomik yük oluştururken, okul çevresinin 
güvenli olmaması kaygı ve düzensizliğe yol açabilmektedir. Şebeke sorunları acil durum-
larda iletişimi zorlaştırmakta, teknolojik araçların kullanılamaması ise eğitimin niteliğini 
olumsuz etkilemektedir. Öğretmenler, okulun altyapı ve fiziksel koşullarının eğitimin kalite-
sinde temel bir rol oynadığını; temizlik, ısınma, elektrik ve su gibi temel ihtiyaçların karşı-
lanmasının öncelikli olduğunu vurgulamaktadır. Demirbaş eksikliği, bina yapısının durumu 
ve eğitim materyallerinin yetersizliği de hedeflere ulaşmayı güçleştiren unsurlar olarak öne 
çıkmaktadır. Öğrenciler açısından en önemli sorunlardan biri dil problemidir. Eğitim dilini 
bilmeyen öğrencilerle iletişim kurulamaması ve tercümanların yetersizliği süreci zorlaştır-
maktadır. Ayrıca öğrencilerin ilgisizliği, motivasyon düşüklüğü ve geleceğe yönelik hedefle-
rinin olmaması, eğitim ve ekonomi politikalarının bir sonucu olarak değerlendirilmektedir. 
Hazırbulunuşluk düzeyinin düşüklüğü ve akademik seviye farklılıkları da sınıf içi süreçleri 
olumsuz etkilemektedir. Yöneticilerin deneyimi ve yaklaşımları okul iklimini, öğretmen de-
vir hızını ve kaynak kullanımını doğrudan etkilemektedir. Temizlik, güvenlik, tercüman ve 
rehber öğretmen eksiklikleri okul işleyişini aksatmaktadır. Son olarak COVID-19 ve özellik-
le deprem gibi olağanüstü durumların eğitimi ciddi biçimde sekteye uğrattığı; konteynerlerde 
eğitim, okul eşleştirmeleri ve yönetimsel çatışmaların süreci daha da zorlaştırdığı ifade edil-
mektedir. Liu vd. (2020), eğitim süreçlerinin sağlıklı bir şekilde sürdürülebilmesi için çeşitli 
faktörlerin gerekli olduğunu, bunların arasında ailenin sosyoekonomik düzeyinin belirleyici 
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olduğunu ifade ederken Permana vd. (2023) ise sürdürülebilir bir eğitim ortamı için okul-
ların minimum düzeyde altyapı ve donanıma sahip olması gerektiğini aktarmıştır.  Özgan 
ve Tekin (2011), öğrencilerin hazırbulunuşluk seviyelerindeki farklılıkların öğretmenler için 
sınıf yönetiminde zorluklar yarattığını aktarırken Biçer (2023), özellikle yabancı uyruklu öğ-
rencilerde yaşanan dil probleminin bu durumu daha da güçleştirdiğini ifade etmiştir. Mızrak 
(2018), deprem nedeniyle okulların çoğunluğunun kullanılmaz hale geldiğini, öğretmen ve 
öğrencilerin birçoğunun yer değişikliği yaptığını ifade ederken Arslan (2023), bu durumun 
öğrencilerde çeşitli sorunları beraberinde getirdiğini ve öğrencilerin okula devamını engel-
lediğini belirtmiştir. Bu bağlamda araştırma sonuçları, mevcut alanyazın ile uyumlu olmakla 
birlikte, zorlu koşulların eğitim-öğretim sürecinin sürekliliğinde belirleyici olduğunu, fiziki 
koşulların önemli olmakla birlikte, paydaşlar arası etkileşimin ve okulun dış çevreyle kurdu-
ğu ilişkilerin sürecin etkinliğinde kritik rol oynadığını göstermektedir. Ancak sonuçlar, özel-
likle deprem sonrası alınan önlemlerin ve uygulama girişimlerinin yeterli olmadığını ve bu 
durumların zaman zaman yönetici, öğretmen ve öğrenciler için farklı sorunları beraberinde 
getirdiğini göstermektedir.

Araştırmanın ikinci problemine ilişkin görüşler incelendiğinde, eğitim politikalarının zorlu 
koşullar üzerinde hem azaltıcı hem de artırıcı etkiler oluşturabildiği görülmektedir. Taşımalı 
eğitim, ücretsiz öğle yemeği, kapsayıcı eğitim projeleri, anasınıfının zorunlu hâle getirilme-
si ve deprem sonrası uygulanan konteyner kentler, özellikle dezavantajlı gruplar için oku-
la devamı ve eğitimin sürekliliğini destekleyen uygulamalar olarak öne çıkmaktadır. Buna 
karşılık sık yapılan sistem değişiklikleri, Maarif Modeli’nin yeterince değerlendirilmeden 
ve paydaşlar sürece dâhil edilmeden uygulanması, programların sınırlı esnekliği ve zorunlu 
eğitim düzenlemeleri zorlu koşulları artıran unsurlar olarak değerlendirilmektedir. Ayrıca ya-
bancı uyruklu öğrencilerin eğitimi, disiplin ve yetki sınırlılıkları ile ekonomik kısıtlamaların, 
öğretmen motivasyonunu ve kuruma bağlılığı olumsuz etkilediği ifade edilmektedir. Ulutaş 
ve Tümtaş (2023), kapsayıcı eğitimin uygulanmasında bazı eksiklikler yaşansa da yaban-
cı uyruklu öğrencilerin entegrasyonu için önemli olduğunu ifade ederken Ekinci ve Bozan 
(2019), ana sınıflarının zorunlu olmasının özellikle öğrencilerin dil gelişimi ve öz bakım 
becerilerinin gelişimi için önemli olduğunu ve ilkokul için önemli bir altyapı oluşturduğunu 
aktarmıştır. Ülçay (2024), Maarif Modeli’nin uygulanmasında altyapı ve donanımdan kay-
naklı sorunlar yaşanabileceğine, öğretmenlerin uyum sağlamada zorlanabileceğine ve ölçme 
değerlendirme konularında belirsizlikler olduğuna dikkat çekmiştir. Turan ve Akçay (2023), 
eğitimde yapılan sık değişikliklerin öğretmenlerde değişime direnç oluşturduğunu ve alınan 
eğitim politika kararlarının sonuçlarını net bir şekilde görmeden değişikliğe gidilmemesi ge-
rektiğini ifade etmiştir. Örs vd. (2013) ise 12 yıllık zorunlu eğitim sistemiyle birlikte sınıf-
ta kalmanın zorlaştığını, öğretmenlerin etkisizleştiğini ve öğrencilerin öğrenmeye yönelik 
isteklerinin azaldığını aktarmıştır. Bu bağlamda araştırma sonuçları mevcut alanyazın ile 
paralellik göstermekle birlikte, eğitim politikalarının planlı ve kapsayıcı biçimde uygulan-
madığında zorlu koşulları azaltmak yerine derinleştirebileceğini, yetersiz kaynak kullanımı 
ve uzun vadeli etkilerin göz ardı edilmesinin ise öğrencilerin durumunu ve okul süreçlerine 
katılımını olumsuz etkileyebileceğini göstermektedir.



238

Recep ÜN | Celal Teyyar UĞURLU

Araştırmanın üçüncü problemine ilişkin görüşler incelendiğinde, öğretmenlerin zorlu ko-
şullarla başa çıkmada dayanışma ağlarını etkin biçimde kullandıkları ve öğrenci gelişimini 
merkeze alan uygulamalara yöneldikleri görülmektedir. Okul içi paydaşların koordineli ça-
lışması ile veli, muhtar ve yardım kuruluşlarından alınan desteklerin süreci olumlu yönde 
etkilediği belirtilmektedir. Öğretmenlerin Türkçe bilmeyen öğrenciler için dil destekleyici 
yöntemler kullandıkları, bireysel ilgiyle öğrencilerin akademik ve sosyal uyumlarını güçlen-
dirdikleri ifade edilmektedir. Özellikle deprem sonrasında motivasyonu artırıcı uygulama-
ların öne çıktığı, karşılaşılan sorunların ise işbirliği, uzman desteği ve planlı yaklaşımlarla 
çözülmeye çalışıldığı vurgulanmaktadır. Webs vd. (2018), zorlu koşullarda öğretmenlerin 
farklı işbirlikçi yöntemleri kullanmalarının eğitim sürecine olumlu katkı sağladığını ifade 
ederken Mintrop ve Charles (2017) ise koordineli bir şekilde okul süreçlerinin yürütülme-
sinin, öğretmenlerin zorluklara karşı daha kolay direnç göstermesine katkı sağladığını ve 
problem çözme becerilerini geliştirdiklerini aktarmıştır. Bu bağlamda araştırma sonuçları, 
öğrencilerin sosyoekonomik nedenler ve motivasyon düşüklüğü nedeniyle eğitimden uzak-
laşmalarını önlemek amacıyla öğrenci katılımını artırmaya yönelik stratejilerin geliştirilmesi 
gerektiğini ortaya koymaktadır. Diğer taraftan sonuçlar, öğretmenlerin katılımını teşvik eden 
yöntemlere ve öğrenci geri bildirimlerine daha fazla yer verilmesinin, dezavantajlı öğrenciler 
için maddi desteklerin sağlanmasının ve ailelerle güçlü bir işbirliği kurulmasının, eğitimde 
fırsat eşitliğinin güçlendirilmesine önemli katkılar sunacağını göstermektedir.

Araştırmanın dördüncü problemine ilişkin görüşler incelendiğinde, öğretmenlerin zorlu ko-
şulların yönetimine yönelik öz yeterliklerini geliştirdikleri beceriler, motivasyon kaynakları 
ve stres yönetimi yoluyla sağladıklarını göstermektedir. Öğretmenler olası sorunları öngöre-
rek önlem almakta, krizleri dirayetli ve etkili biçimde yönetmeyi hedeflemektedir. İletişim ve 
empati becerileriyle öğrencileri merkeze alan bir yaklaşım benimsenirken, öğrencilerin ba-
şarısı ve mutluluğu temel motivasyon kaynağı olarak öne çıkmaktadır. Bunun yanı sıra dini 
inançlar, mesleki kazanç ve hobiler motivasyonu desteklemekte; sosyal ilişkiler, mola verme, 
değerlendirme ve destek alma gibi yöntemlerle stres yönetilmektedir. Deniz vd. (2024), öğ-
retmenlerin yaşadıkları stresle başa çıkmak için sosyal destek aldığını, meditasyon ve olumlu 
düşünme gibi stratejileri işe koştuklarını ve fiziksel aktivitelere yöneldiklerini ifade etmiştir. 
Bu bağlamda araştırma bulguları, öğretmenlerin öz yeterliklerinin güçlendirilmesinin zorlu 
koşullarla başa çıkmada kritik bir rol oynadığını ve bu yeterliğin desteklenmesinin eğitim 
süreçlerine olumlu katkı sağladığını göstermektedir.

Araştırmanın beşinci problemine ilişkin algılar incelendiğinde, öğretmenlerin zorlu koşullara 
yönelik algılarının yüksek, bu koşulların yönetimine ilişkin algılarının ise daha yüksek oldu-
ğunu göstermektedir. Algı düzeyleri, mesleki kıdem ve okul kademesi değişkenlerine göre 
değişse de, bu farklılıklar genel olarak anlamlı değildir. Anlamlı farklılaşma, yalnızca ilkokul 
ve lise kademesi arasında görülmüş olsa da, bu değişken öğretmen algılarını düşük düzeyde 
etkilemektedir. Berkoviç ve Grinshtain (2022), öğretmenlerin okullarda çeşitli zorluklarla 
karşılaştıklarını ancak bu zorlukların ortak noktalarının yoksulluk, öğretim dilini bilmeme, 
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etnik yapı, öğrenme destek eksikliği ve mekâna bağlı koşullar olduğunu ifade etmiştir. Ansell 
(2004) ise yaşanan zorluklarla başa çıkmak için öncelikle bunların net bir şekilde tanımlan-
masının, gerektiğinde dış destek almanın, öğretmenler arası işbirlikçi bir kültür geliştirerek 
esnek değerlendirme yöntemlerinin okul sistemine uyarlanmasının önemine dikkat çekmiştir. 
Bu bağlamda araştırma bulguları mevcut alanyazın ile uyumlu olmakla birlikte, öğretmen-
lerin zorlu koşullara ilişkin algılarının yüksek olmasının yanı sıra bu koşulları yönetme ka-
pasitelerine dair güçlü bir farkındalığa sahip olduklarını ve bu durumun farklı değişkenlere 
rağmen büyük ölçüde tutarlı olduğunu göstermektedir.

Araştırma sonuçları, öğretmenlerin okullarda karşılaşılan zorlu koşullara ilişkin algılarının 
yüksek olduğunu ve yönetim sürecine yönelik algılarının daha güçlü olduğunu ve bunlara yö-
nelik çok yönlü değerlendirmeler yaptıklarını göstermektedir. Okulların altyapı ve donanım 
olanakları eğitim kalitesinin temel belirleyicilerinden biri olmakla birlikte, paydaşlar arasın-
daki ilişki dinamikleri sürecin etkinliği açısından daha kritik bir rol oynamaktadır. Okulda 
kurulan ilişkiler yalnızca kurum içiyle sınırlı kalmamakta, öğrencilerin ve ailelerin sosyokül-
türel çevresiyle bütünleşik bir yapı oluşturmaktadır. Deprem ve COVID-19 gibi krizler ise 
okulların uyum kapasitesini zorlamış, eğitim politikalarının kapsayıcılığı ve kaynak tahsisi 
bu süreçlerde belirleyici olmuştur. Yetersiz ve plansız politikalar zorlukları derinleştirirken 
destekleyici yaklaşımlar sürecin sürdürülebilirliğini kolaylaştırmaktadır. Öğretmenler zor-
lu koşullarla başa çıkmak için dayanışma ağları kurmakta, çevre ve sivil toplumla işbirliği 
yapmakta ve bireysel çabalarla koşulları iyileştirmeye çalışmaktadır. Ancak öğretmenle-
rin fiziksel altyapının geliştirilmesi konusunda yeterli beceri ve kaynağa sahip olmadıkları 
görülmektedir. Ayrıca bazı öğretmenlerin stresle baş etmede güçlük yaşadığı ve psikolojik 
dayanıklıklarının desteklenmesi gerektiği belirlenmiştir. Öğrenci katılımındaki düşüş, sos-
yoekonomik dezavantajlar ve motivasyon sorunları öğretmen algılarında öne çıkan temel 
zorluklardır. Mesleğin saygınlığının azalmasına ilişkin algı ise öğretmenlerin mesleğe bakı-
şını olumsuz etkilemektedir. Sonuçlar, okul içi destek ve işbirliği mekanizmalarının güçlen-
dirilmesi, okulların altyapısına yeterli kaynak ayrılması, yerel paydaşlarla ortak projelerin 
artırılması, krizlere duyarlı esnek politikalar geliştirilmesi, öğrenci katılımını teşvik eden 
uygulamaların yaygınlaştırılması ve öğretmenlerin psikolojik dayanıklılığını artıracak hiz-
met içi eğitimlerin düzenlenmesi gerektiğini göstermektedir. Ayrıca öğretmenlik mesleğinin 
toplumsal saygınlığını ve refahını yükseltecek ödüllendirici ve koruyucu politikaların hayata 
geçirilmesi önem taşımaktadır.

Etik Onay: Bu araştırma için Hatay Mustafa Kemal Üniversitesi Sosyal ve Beşeri Bilimler 
Bilimsel Araştırma ve Yayın Etiği Kurulu’nun 05.12.2024 tarih ve 3 nolu kararı ile etik izin 
alınmıştır.
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Evaluating Challenging Conditions Encountered in Schools 
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Extended Abstract

Introduction

Schools play a fundamental role in shaping the future of society but currently face numerous 
challenges that vary according to their geographical and social contexts, with socioeconomic 
conditions being a key determining factor. These challenges affect all school stakeholders, 
particularly teachers and administrators, making effective school management essential for 
minimizing negative impacts and ensuring sustainability. Teachers working in challenging 
school environments may experience difficulties that reduce professional productivity; 
however, collaboration-based working structures enhance problem-solving skills and support 
schools in coping more effectively with such conditions. Teacher collaboration also promotes 
student learning, increases teacher motivation, and improves the efficiency of educational 
processes. In this context, teacher competencies are central to managing challenging condi-
tions. Teachers’ professional flexibility, alternative instructional practices, and problem-sol-
ving strategies help schools respond more effectively to adversity. Accordingly, this study 
aims to identify the challenging conditions faced by teachers at different educational levels, 
determine the teacher characteristics needed to manage these conditions, examine teachers’ 
perceptions of challenging conditions and school management, and analyze differences in 
these perceptions based on professional seniority and school level.

Method

A mixed methods design was used to obtain more comprehensive results by integrating qual-
itative and quantitative approaches. Phenomenology was adopted in the qualitative dimen-
sion, while a survey model was employed in the quantitative dimension. Based on qualitative 
findings, the “Challenging Conditions Scale” and the “Management of Challenging Condi-
tions Scale” were developed to support the qualitative data with quantitative evidence. In 
the qualitative phase, criterion and maximum variation sampling methods were used. Teach-
ers working under challenging conditions such as natural disasters, migration, multi-ethnic 
student populations, and low socioeconomic status were included. Maximum variation was 
ensured in terms of age, professional seniority, school level, school location (rural–urban), 
and gender balance. Accordingly, the qualitative sample consisted of 24 teachers working 
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in public schools in the Antakya district of Hatay province during the 2024–2025 academic 
year. In the quantitative phase, cluster, stratified, and simple random sampling methods were 
employed, and the sample included 511 teachers. Data were analyzed using content analysis 
and descriptive statistics. To examine differences in teachers’ perceptions by professional 
seniority and school level, a two-way ANOVA was conducted, followed by the Tukey HSD 
test for pairwise comparisons, with the significance level set at .05.

Results

The findings indicate that teachers perceive the challenging conditions in schools at a high 
level, while their perceptions of how these conditions are managed are even stronger. Teach-
ers approach challenging conditions from a multidimensional perspective and view manage-
ment processes as extending beyond in-school factors. Although physical infrastructure and 
resources are important, stakeholder relationships play a more decisive role in the effective-
ness of educational processes. These relationships extend beyond schools and interact with 
the sociocultural contexts of students and families, directly shaping education. Crises such 
as earthquakes and the COVID-19 pandemic have tested schools’ adaptability and resilience, 
making inclusiveness, flexibility, and resource allocation in education policies critical. Inad-
equate policies intensify challenges, whereas holistic and supportive approaches contribute 
to sustainability. Teachers cope with difficult conditions through solidarity networks, com-
munity and civil society collaboration, and individual efforts; however, limited resources 
and competencies for improving physical infrastructure and difficulties in managing stress 
highlight the need for support to strengthen psychological resilience. Teachers identify de-
clines in student participation, socioeconomic disadvantages, and motivational problems as 
major challenges, while a perceived loss of professional prestige negatively affects their pro-
fessional outlook. Overall, the findings emphasize the need to strengthen in-school support 
and collaboration mechanisms, improve school infrastructure, expand cooperation with local 
stakeholders, develop flexible and crisis-responsive policies, promote student participation, 
and provide in-service training to enhance teachers’ psychological resilience.




