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Uluslararasi Egitimde Nitel Arastirmalarda Miikemmellik Arayisi Dergisi

Derginin Amaci ve Kapsami

Uluslararas1 Egitimde Nitel Arastirmalarda Miikemmellik Arayisi Dergisi (UENAMAD), iicretsiz,
online ve agik erisimli bir yaymdir. UENAMAD, diinyanin her yerinden egitim ve 6gretmen yetistirme
ile ilgili kuramsal ve uygulamaya doniik daha iyisinin arayisi igerisinde olan orijinal arastirma
caligmalar1 yayinlayan uluslararasi ¢ift kor, hakemli bir dergidir. UENAMAD, egitim ¢alismalar1 ile
ilgilenen arastirmacilarin, akademisyenlerin, 6gretmenlerin, yoneticilerin, velilerin, lisans ve lisanstistii
Ogrencilerin egitim ve arastirma ile ilgili ihtiya¢larini karsilamay1 amaglamaktadir. UENAMAD, K-12
devlet ve 6zel okullar, yliksekogretim ve devlet kurumlari, 6gretmenler, yoneticiler, veliler ve okulun
diger tiim paydaslari da dahil olmak iizere tiim egitim ortamlarindaki egitimcilerden ve aragtirmacilardan
giincel ve kritik konulardaki calismalar1 yilda iki say1 olarak Tiirkge ya da Ingilizce olarak kabul
etmektedir. Egitimde daha iyisinin arayisinda olan UENAMAD, egitime goniil veren herkesi
faydalanacagi “NITEL arastirmalart igeren bir dergidir. Dergiye 6 aylik periyotlar halinde makale
almmaktadir. Bu sebeple makale siiregleri en fazla 6 ay siirmektedir. Dergide etik beyan, etik kurul
izinlerine iligkin bilgiler ve yazar isbirligi makalelerin sonunda; makalelere iliskin 6zel bilgi (tez, proje,
bildiri gibi) ve tesekkdir ise ilk sayfada dip notta yer almaktadir.

Acik Erisim Politikasi

Uluslararas1 Egitimde Nitel Arastirmalarda Miikemmellik Arayis1 Dergisi (UNEMAD); hicbir sekilde
makale gonderme, editdryal ve hakemlik islemleri ve makale yayinlama adi altinda {icret talep etmez.
Cift kor hakemlik siirecinden gecen ve kabul edilen tiim makaleler, editér kurulunun onayindan sonra
herhangi bir {icret alinmadan, kabul sirasina gore yayimlanir. Agik erisim politikasina gore dergide
yayimlanan tiim makalelerin okunmasi, indirilmesi ve yazdirilmasi iicretsizdir.
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ON SOz

Uluslararas1 Egitimde Nitel Arastirmalarda Miikkemmellik Arayisi Dergisi (UENAMAD), egitimle ilgili
bilimsel ¢aligmalar1 yayinlamak amaciyla kurulmus bilimsel, etik ve insani degerleri felsefe edinmis bir
dergidir. Dergi Aralik 2021 yilinda kurulmus ve Temmuz 2022 tarihinde yayin hayatina baglamistir.
UENAMAD’da egitimle ve dgretmen yetistirme ile ilgili yapilan bilimsel ¢alismalara yer verilmektedir.

Dergide 1 (bir) arastirma ve 1 (bir) derleme makalesi bulunmaktadir. Dergiye gonderilen tiim makaleler iki
kor hakem degerlendirmesinden gegmis olup; hakemler tarafindan olumlu degerlendirilen makalelerdir.
Dergiye intihal rapor oran1 %15 ve iizerinde olan makaleler kabul edilmemektedir. Dergiye 6 aylik
periyotlar halinde makale alinmaktadir. Bu sebeple makale siiregleri en fazla 6 ay stirmektedir.

**Dergide etik beyan, etik kurul izinlerine iligkin bilgiler ve yazar igbirligi makalelerin sonunda;
makalelere iliskin ozel bilgi (tez, proje, bildiri gibi) ve tesekkiir ise ilk sayfada dip notta yer almaktadr.

UENAMAD Dergisi; “ACARINDEX, Idealonline, INDEX COPERNICUS, EUROPUB, SIS-Scientific
Indexing Services ve GoogleAkademik, EBSCO, Tiirkiye Atif Dizini” gibi ulusal ve uluslararasi indexlerde
taranan saygin bir dergi haline gelmistir. Bu siirecte emegi gegen vizyoner ve ¢aligkan kurucu editdriimiize,
makale gonderen degerli yazarlara, makaleleri degerlendiren kiymetli hakemlere, dergiyle ilgili
yapilacaklar1 hizlica yapan dinamik bilisim ekibimize ve emegi gecen herkese tesekkiir etmek isterim.
Dergimiz sizlerin sayesinde her gegen sayida daha iyi yerlere gelmektedir. Derginin egitim diinyasina
yararli olmasimi dilerim.

Saygilarimla,

30 Haziran 2025
Dr. Bilgen KIRAL
UENAMAD Editorii
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ENAMAD

Kavram Haritalarinin Olgme ve Degerlendirme Araci
Olarak Kullanimina Yonelik Ogretmen Yeterlikleri:
Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi Dersi Ornegi!

Nihal SOYDAS?
Oz

Din kiiltiiri ve ahlak bilgisi dersi Ogretmenlerinin bir dlgme aracit olarak kavram haritas1 gelistirme
becerilerinin incelendigi bu arastirma nitel arastirma desenlerinden durum c¢aligmasi yontemiyle
ylrttilmiistir. Farkli okullarda gorev yapan 15 din kiiltiirii ve ahlak bilgisi dersi 6gretmeni ile yiiriitiilen bu
arastirmada Ogretmenlerin kavram haritalarin1 hazirlama becerileri, karsilastiklart giicliikler ve kavram
haritalarint 6lgme amaciyla kullanma durumlart detayli olarak analiz edilmistir. Arastirma sonuglari, din
kiiltiiri ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin kavram haritalarini bir 6lgme araci olarak tasarlama ve etkili bigimde
kullanma konusunda cesitli yetersizlikler yasadiklarini ortaya koymaktadir. Katilimer dgretmenler tarafindan
hazirlanan kavram haritalarinin, 6grenci 6grenmelerini belirleme, degerlendirme ve geri bildirim saglama gibi
bir 6l¢me aracinda bulunmasi gereken temel nitelikleri tam anlamiyla karsilamadigi goriilmiistiir. Bu durum,
Ogretmenlerin kavram haritalarim1 daha ¢ok Ogretim materyali olarak gordiiklerini ancak bu kullanim
biciminde bile bazi bilgi ve beceri eksikliklerine sahip olduklarimi gostermektedir. Bu baglamda,
Ogretmenlerin bu aractan sistematik degerlendirme siireclerinde yararlanabilecekleri bir mesleki gelisim
ihtiyac1 oldugu ortaya ¢ikmistir. Ozellikle 6grenme kazanimlarinin analiz edilerek kavram haritalarina nasil
entegre edilecegi, kavramlar arasi iligkilerin nasil derecelendirilecegi ve bu haritalarin nasil puanlanacagina
yonelik uygulamali egitim programlarinin hazirlanmasi ve uygulanmasi 6nerilmistir.

Anahtar Kelimeler: Ogretmen, yeterlik, kavram haritasi, din kiiltiirii ve ahlak bilgisi, 6l¢gme ve degerlendirme.

Teacher Competencies for the Use of Concept Maps as a Measurement and
Evaluation Tool: The Case of Religious Culture and Ethics Course

Abstract

This study, which examined the ability of religious culture and ethics course teachers to develop concept
maps as a measurement tool, was conducted with the case study method, one of the qualitative research
designs. In this study conducted with 15 religious culture and ethics teachers working in different schools,
teachers' ability to prepare concept maps, the difficulties they face and their use of concept maps for
measurement purposes were analyzed in detail. The results of the study has revealed that religious culture and
ethics teachers experience various inadequacies in designing and effectively using concept maps as a
measurement tool. It was observed that the concept maps prepared by the participant teachers did not fully
meet the basic qualities of an assessment tool such as identifying student learning, evaluating and providing
feedback. This situation shows that teachers see concept maps more as teaching materials, but even in this
usage, they have some knowledge and skill deficiencies. In this context, it was revealed that there is a need
for professional development for teachers to benefit from this tool in systematic evaluation processes. In
particular, it is suggested to prepare and implement applied training programmes on how to analyse learning
outcomes and integrate them into concept maps, how to grade the relationships between concepts and how to
score these maps.

Keywords: Teacher, competency, concept map, religious culture and ethics, measurement and assessment.

1 Ankara Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii’nde yiiriitiilen “Din kiiltiirii ve ahlak bilgisi dersi 6gretmenlerinin alternatif
Olegme ve degerlendirme yeterliklerinin incelenmesi (2025)” adli doktora tezinden {iretilmistir.

2 Sorumlu Yazar: Milli Egitim Uzmani, Milli Egitim Bakanligi, Ankara/Tirkiye, nihal.soydas@meb.gob.tr, ORCID:
00090001-1054-0364.
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Uluslararasi1 Egitimde Nitel Arastirmalarda Miikemmellik Arayisi Dergisi (UENAMAD),
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Giris
Ogrenme siirecinin temel bilesenlerinden birisi lgme ve degerlendirmedir. Bu anlamda 6l¢me ve
degerlendirmenin egitim sistemi igerisinde Ogrenci basarisini belirleme ve egitimin kalitesini
yiikseltmede onemli bir rolii vardir. Giinlimiizde 6grenci basarisim1 belirlemek amaciyla ¢ogunlukla
kullanimi tercih edilen sinav teknikleri (geleneksel teknikler) her 6grencinin bilgiyi ayni sekilde
kavradig1 varsayim ile gelistirilmistir (Basol, 2019; Dogan, 2023). Oysaki her 6grenci 6grenme tarzi,
ilgi alani, zayif ve gii¢lii yanlar bakimindan birbirinden farklidir. Bu nedenle 6l¢gme ve degerlendirme
siireglerinde ¢esitlilige gidilmesi bireylerin farkli 6grenme stillerini ve yeteneklerini daha adil bir

sekilde ortaya koymak agisindan 6nem arz etmektedir.

Geleneksel 6lgme ve degerlendirme teknikleri 6grencilerin biligsel diizeydeki 6grenmelerini hizli
ve objektif bir sekilde Ol¢mekte etkilidir. Ancak son yillarda farkli 6lgme ve degerlendirme
tekniklerine duyulan ihtiyacin giderek arttigi goriilmektedir. Ayrica Ogrencilerin bilgiye dayali
basarilarinin yan1 sira beceri, tutum ve degerler gibi 6grenme c¢iktilarinin da kapsamli bir sekilde
degerlendirilmesine duyulan ihtiyagta dlgme ve degerlendirme siireglerinin ¢esitlendirilmesini gerekli
hale getirmektedir. Tiim degerlendirmelerden hareketle giinlimiizde 6grenci 6grenmesini 6lgme ve
degerlendirmenin farkli yollar1 arastirilmakta, alternatif Olgme ve degerlendirme teknikleri
gelistirilmektedir (Dogan, 2023; Karip, 2015; Ozcelik, 2016; Turgut ve Baykul, 2019).

Egitimde kullanilan alternatif 6lgme ve degerlendirme teknikleri gesitlilik arz etmektedir. Bu
cesitlilik, 6grencilerin farkli yonlerini daha etkili bir sekilde degerlendirmeyi miimkiin kilarken bu
amacla gelistirilen tekniklerden biri de kavram haritalaridir. Kavram haritalarmin egitimde siklikla
Ogretim materyali olarak kullamildigr bilinmektedir. Ancak bunun yani sira kavram haritalari
ogrencinin herhangi bir konudaki bilgisine yonelik yap1 ve organizasyonu dl¢meye yarayan alternatif
Oleme ve degerlendirme teknigi olarak da kullanilabilmektedir (Basol, 2019; Dogan, 2023; Goger,
2018). Alternatif 6lgme ve degerlendirme tekniklerini gelistirmede amag farkli degerlendirme tiirleri
iireterek 6lgme ve degerlendirme uygulamalarini ¢esitlendirmektir. Boylelikle 6lgme ve degerlendirme
uygulamalarinin niteligi arttirilir ve 6grenci gelisimi ile ilgili daha isabetli kararlara zemin hazirlanir.
Olgme ve degerlendirme uygulamalarinin nitelikli bir sekilde yiiriitiilmesinde ise &ncelikli sorumluluk
ogretmenlerdedir (Bahar vd., 2015; Cetin, 2020; Tekindal, 2020). Bu baglamda, alternatif 6lgme ve
degerlendirme tekniklerinden biri olarak 6ne ¢ikan kavram haritalart hem Ogrencilerin 6grenme
stireglerinin gorsellestirilmesi hem de 6gretmenlerin degerlendirme etkinliklerine farkli bir bakis agis1
kazandirmas1 acisindan dikkat c¢ekmektedir. Kavram haritalari, &grencilerin  bilgileri nasil
yapilandirdigini ve kavramlar arasi iliskileri ne diizeyde kurabildiklerini ortaya koyarak 6gretmenlere
zengin veri sunma potansiyeline sahip araclardir (Cautinho, 2014). Buradan hareketle bu galigmada,
Ogretmenlerin bir olgme aract olarak kavram haritas1 gelistirme becerileri ele alinmakta ve bu
becerilerin degerlendirme siirecindeki yeri arastirilmaktadir. Boylece, 6gretmenlerin kavram haritasi
kullanimina yonelik yeterliklerinin belirlenmesi ve bu alandaki uygulamalarin niteliginin artirilmasi
amaglanmaktadir.

Tim bunlardan hareketle bu arastirmanin problem durumunu “Din kiiltiirii ve ahlak bilgisi dersi
Ogretmenlerinin kavram haritas1 gelistirme becerilerinin incelenmesi” olusturmaktadir. Bu problem
durumuna yonelik olarak da asagidaki alt problemler gelistirilmistir:

1. Din kiiltiirii ve ahlak bilgisi dersi 6gretmenlerinin bir dlgme araci olarak kavram haritasi
gelistirme becerileri nasildir?

2. Din kiiltiirii ve ahlak bilgisi dersi dgretmenlerinin bir dlgme araci olarak kavram haritasi
gelistirmek i¢in ifade ettikleri gerekceler nelerdir?

3. Din kiiltiiri ve ahlak bilgisi dersi d6gretmenlerinin bir 6lgme araci olarak kavram haritasi



gelistirirken karsilasmis olduklart zorluklar nelerdir?
Kavramsal Cerceve

Ol¢me ve Degerlendirme

Olgme, belirli bir ézelligin dlgiilerek sonuglarinin say1 veya sembolle ifade edilmesi olarak
tanimlanmaktadir. Degerlendirme ise 6lgme ile elde edilen sonuglarin belirli bir dlgiit baz alinarak
yorumlanmasi ve Slciilen 6zellik ile ilgili bir deger yargisina varma siirecidir. Kimi zaman birbirinin
yerine kullanildig1 goriilen bu kavramlar ¢ogunlukla birlikte kullanilan kavramlar olmustur. Ancak
tammlarmdan da anlagilacag: iizere anlam itibariyle bu iki kavram birbirinden farklidir. Olgme
yalnizca say1 veya sembollerden olusmaktadir ve kendi bagina her zaman bir anlam ifade etmeyebilir.
Degerlendirme ise 6l¢gme sonuglarinin anlamli hale getirilmesi siirecidir. Bu nedenle degerlendirmede
yorum, yargi ve karar ifadeleri s6z konusudur (Basol, 2019; Giiler, 2019; Turgut ve Baykul, 2019).

Degerlendirme, egitim sisteminin isleyisinin izlenmesi ve yonlendirilmesinde 6nemli bir kontrol
mekanizmasi islevi gormektedir. Bu sayede egitim sistemi igerisinde olusturulan 6gelerin planlandigi
gibi isleyip islemedigi kontrol edilir. Varsa islemeyen boliimler tespit edilir ve sistemin planlandigi
gibi igler hale getirilmesi i¢in gerekli tedbirlerin alinmasi saglanir. Ancak bu katkinin saglikli sekilde
isleyebilmesi i¢in girdi, siireg¢ ve ¢iktilarin birlikte degerlendirilmesi gerekmektedir (Tekindal, 2020).
Bu da 6grenme 6gretme siirecinde ¢oklu degerlendirme uygulamalarini i¢ i¢ce ve birlikte kullanmay1
gerekli hale getirir. Degerlendirmenin kapsami oldukga genistir. S6yle ki 6grencilerin belirlenen
davraniglart kazanip kazanmadigi, kazandi ise hangi Olglide kazandigi, kazanmadi ise nigin
kazanamadigr gibi sorular bu kapsam icerisinde yer alir. Buna ek olarak elde edilen veriler
dogrultusunda egitim durumlarinda nelerin yapilmasi gerektigine karar vermede bu kapsam igerisinde
bulunur. Egitim sistemi icerisinde degerlendirme siirecin tamaminda, sistemin tiim asamalarinda
yapilmalidir. Bu nedenle de farkli amaglar igin degerlendirme sonuglarindan faydalanilabilir. Tlgili
literatiirde degerlendirme amaglaria gore ii¢ basglik altinda siniflandirilmaktadir:

l.Tammma ve yerlestirmeye yonelik degerlendirme: Bu degerlendirme tiiriinde &grencilere
kazandirilmasi hedeflenen davramiglarin 6n kosulu niteliginde olan bilgi ve becerilere 6grencilerin
hangi diizeyde sahip oldugunu belirlemek amaglanir. Bu nedenle bu degerlendirme tiiriinde amag not
vermek degildir. Amag 6grencide eksik olan 6n kosul davraniglar: belirlemek ve varsa eksikleri telafi
egitimiyle gidermeye ¢aligmaktir.

2.Bigimlendirme ve yetistirmeye yonelik degerlendirme: Siire¢ degerlendirmesi olarak da bilinen bu
degerlendirme tiiriinde 6grenme siirecinde yasanan 6grenme eksiklerini belirlemek amaclanir. Amag
not vermek degildir bu nedenle de bireyler birbirleriyle karsilastirilmaz. Bireylerdeki &grenme
eksiklerini ve yanliglarini tespit etmek, 6grenme siireclerini buna gore yeniden diizenlemek ve
boylelikle egitimin niteligini arttirmak hedeflenir.

3.Deger bicmeye yonelik degerlendirme: Ders sonlarinda yapilan degerlendirmelerdir. Kazandirilmasi
hedeflenen davranislardan 6grencinin ne kadarimi kazandigini belirlemek amaclanir. Boylelikle de
Ogrencinin genel basari durumu ile ilgili bir degerlendirmeye varilir (Dogan, 2023; Nitko ve
Brookhart, 2014).

Ogrencilerin 6grenme siireclerini anlamak ve gelistirmek icin her bir 6lgme tiirii 6nemli araglar
sunar ve her bir arag egitim siirecinde farkli amag ve ihtiyaglar dogrultusunda kullanilir. Egitimcilerin
bu Olgme tiirlerini etkili bir sekilde kullanmasi, &grenci basarisini artirmanin yani sira Ogretim
stireclerinin siirekli iyilestirilmesine de katki sunar.

Geleneksel Olcme ve Degerlendirme Teknikleri

Hazirlayanlar tarafindan 6lgme araci, puanlamasi ve sinav siirecleri standartlastirilmis bu nedenle
de farkli zamanlarda sinava girenlerin hepsinde karsilastirilabilir sonuglara ulasilan 6zdes testlere
geleneksel dlgme ve degerlendirme denilmektedir. Geleneksel 6lgme ve degerlendirme uygulamalari
her zaman ayn1 sekilde uygulanabilir ve puanlanabilir (Atilgan, 2013; Nitko ve Brookhart, 2014). Kisa
veya coktan secmeli testler, dogru yanlis sorulari, sozlii ve yazili yoklamalar ve eslestirme sorular
geleneksel 6lgme ve degerlendirme teknileri arasinda yer alir. Bu teknikler egitimde uzun yillardir
kullanilan ve 6grenci basarisini belirlemek i¢in yaygin olarak tercih edilen degerlendirme tiirleridir.



Geleneksel tekniklerin zaman ve kaynak acisindan avantajlart vardir. Standart testler, biiyiik
Ogrenci gruplarmin aymi anda degerlendirilmesine imkan sunar ve bu siirecler genellikle daha az
zaman alir. Ayrica bu teknikler 6gretmenler icin pratik bir degerlendirme araci sunar, ¢ilinkil puanlama
stirecleri genellikle hizli ve objektiftir. Ancak bu hiz ve verimlilik, &grencilerin derinlemesine
degerlendirilmesi gerektiginde yetersiz kalabilir. Bu anlamda geleneksel tekniklerinde sahip oldugu
baz1 sinirliklar oldugu sdylenebilir.

Sonug olarak, geleneksel 6lgme ve degerlendirme teknikleri, egitimde uzun siiredir kullanilan ve
bir¢ok avantaji olan tekniklerdir. Ancak bu tekniklerin sinirliklar: da géz 6niinde bulundurulmalidir.
Ogrencilerin derinlemesine 6grenme, elestirel diisiinme ve yaratic1 problem ¢dzme gibi becerilerini
tam olarak degerlendirmek i¢in, geleneksel tekniklerin yaninda alternatif ve daha esnek degerlendirme
yaklagimlarina da ihtiya¢ vardir. Egitimciler, geleneksel ve alternatif degerlendirme tekniklerini
dengeli bir sekilde kullanmali ve bdylelikle 6grencilerin ¢ok yonlii gelisimlerine destek olmalidirlar.

Alternatif Ol¢gme ve Degerlendirme Teknikleri

Son yillarda egitimde bireysel farkliliklarin ve 6grenme siirecine odakli yaklagimlarin 6nem
kazanmasiyla birlikte, geleneksel 6lgme ve degerlendirme tekniklerinin tek basina yeterli olmadigi
goriisli yaygmlik kazanmustir. Bu dogrultuda, &grencilerin bilgiye ulasma yollarni, diisiinme
becerilerini, problem ¢dzme stratejilerini ve 6grenme siirecindeki gelisimlerini daha kapsamli bicimde
ortaya koymayi hedefleyen alternatif 6lgme ve degerlendirme teknikleri 6n plana g¢ikmaktadir.
Alternatif 0lgme ve degerlendirmenin ulusal ya da uluslararasi cesitli kaynaklarda performans
degerlendirme, otantik degerlendirme, tamamlayici degerlendirme gibi adlarla isimlendirildigi
goriilmektedir (Kutlu vd., 2017; Tekindal, 2020).

Ozellikle 1990 yillarinda Amerika’da ¢oktan se¢meli siavlara gelen elestiriler alternatif dlgme ve
degerlendirme tekniklerinin yayginlasmasina neden olmustur (DiMartino vd., 2007; Palm, 2008).
Burada alternatif kavramimin dogru anlasilmasi 6nemlidir. Ciinkii burada kullanilan alternatif kavrami
ile kastedilen bir seyin karsisinda olmak degil farkli bir segenek olmaktir. Bu nedenle de alternatif
0leme ve degerlendirme denilince karsisinda bulunan tekniklerin 6gretim siirecinin disinda birakilmasi
onun yerine ise bir digerinin kullanilmasi anlami anlasilmamalidir. Zira 6gretim siireci igerisinde
Ogrencinin izlenmesi ve degerlendirilmesinde amaca bagli olarak farkli teknikler kullanilabilmektedir.
Bu anlamda biitiin 6lgme ve degerlendirme teknikleri birbirinin alternatifi konumundadir (Kutlu vd.,
2017). Onemli olan hangi 6lgme aracimin hangi sartlarda kullanilmasimin uygun oldugunu dogru tespit
etmek ve araci kurallarina uygun olarak kullanmaktir (Tekindal, 2020). Ciinkii 6l¢menin amacina en
uygun teknigin belirlenmesi ve o teknigi kullanarak Olgme ve degerlendirme c¢alismalarmin
yiriitiilmesi gerekmektedir. Bu anlamda son yillarda Tiirkiye’de gelistirilen dgretim programlarinin
0l¢me ve degerlendirme konusunda vurguladigi husus da azami cesitlilik ve esneklik anlayisi ile
hareket edilmesidir (MEB, 2024).

Literatiirde alternatif 6lgme ve degerlendirme araglarinin kavram haritasindan kelime iligkilendirme
testine, tanilayici dallanmig agactan 6z degerlendirmeye kadar birgok ¢esidi bulunmaktadir. Alternatif
6l¢me ve degerlendirme teknikleri, 6grencilerin sadece ne bildiklerini degil, ayn1 zamanda bilgiyi nasil
yapilandirdiklarin1 ve Ogrenme siirecindeki geligimlerini ortaya koyma acisindan biiyiikk Onem
tasimaktadir. Bu teknikler sayesinde Ogrencilerin diiginme becerileri, 0grenme stratejileri ve
kavramsal anlayiglar1 daha derinlemesine analiz edilebilmektedir. Bu baglamda, 6grenmenin
yapilandirilma bigimini gorsellestirme imkani sunan ve Ogrencilerin zihinsel siireclerini ortaya
koymaya yardimci olan kavram haritalar, alternatif teknikler i¢inde 6ne ¢ikan araglardan biri olarak
dikkat g¢ekmektedir. Bu arastirmanin konusunu da bir O6lgme araci olarak kavram haritasi
olusturmaktadir.

Kavram Haritasi

Kavram haritasi, Joseph Donald Novak tarafindan 1972 yilinda Cornell Universitesi’ndeki bir
aragtirma programinda ortaya atilmistir. Novak arastirma programimi Ausubel’in anlamli §grenme
teorisine dayandirmigtir. Anlamli 6grenmede yeni 0grenilen konudaki anahtar kavramlar belirlenir.
Belirlenen bu kavramlar biligsel yapida mevcut bulunan bilgi agina bilingli bir sekilde dahil edilir ve
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boylelikle anlaml1 6grenme gergeklesmis olur (Bahar vd., 2015; Cautinho, 2014; Goger, 2018).

Kavram haritalari, bilgiyi diizenlemek ve temsil etmek igin kullanilan grafiksel araglardir
(Cautinho, 2014). Bu araglar kavrami meydana getiren pargalar1 ve bunlarin birbirleriyle iliskilerini
gosterir. Boylelikle bilginin zihinde somut ve gorsel olarak diizenlenmesini saglar (Goger, 2018).
Kavram haritalar sayesinde birey kavramlari nasil gruplamasi gerektigini, oncelik sonralik iliskilerini
ve neden sonu¢ baglarmi sema {lizerinden kolaylikla Ogrenebilir. Kavram haritalarinin Sriimcek
haritasi®, balik kilgig1 haritasi*, siniflama haritasi®, olaylar zinciri dizini® ve anlam ¢dziimleme tablosu’
gibi ¢esitleri vardir (Basol, 2019; Dogan, 2023; Gdger, 2018;). Bir kavram haritasinda temelde su alt1
Ozellik yer almalidir: 1. Konunun anlasilmasi igin gerekli olan 6nemli kavramlarin tespiti 2. Segilen
kavramlarmn bir hiyerarsi dogrultusunda siralanmasi 3. Ara baglantilar 4. Capraz baglantilar 5. Ara ve
capraz baglantilarin adlandirilmasi 6. Onermeler.

Kavram haritalar1 ¢ogunlukla 6grenme ve 6gretme teknigi olarak kullanilmaktadir. Ancak bunun
yan1 sira bir 0grencinin herhangi bir konudaki bilgisine yonelik yap1 ve organizasyonu da dlgmeye
yarayan alternatif degerlendirme teknigi olarak da kullanilabilmektedir. Literatlirde yer alan gesitli
calismalarda ayni1 konuda yapilan ¢oktan se¢meli testler ve kavram haritalarindan alinan puanlar
arasindaki korelasyon hesaplanmistir. Sonuglarin yiiksek ¢ikmasi kavram haritalarmin igerik
gecerliginin de yiiksek oldugunun bir kaniti niteligindedir (Rice vd., 1998; Ruiz vd., 2001). Kavram
haritalarinin 6l¢gme ve degerlendirme araci olarak kullanilabilmesi igin su ii¢ unsuru igermesi beklenir:
1. Ogrencilerin bir konudaki bilgi yapisim1 gdsteren delilleri ortaya koymasina imkan sunacak bir ddev
2. Ogrenci yanitlar1 igin bir format 3. Ogrenciler tarafindan olusturulan kavram haritalarin1 dogru bir
sekilde degerlendirmeye imkan sunan puanlama sistemi (Bahar vd., 2015).

Ogretmenler, kavram haritalarim egitim siireclerinde ¢esitli sekillerde kullanabilirler. Soyle ki
Ogretmen belirlemis oldugu bir konuda tamam Ogrenci tarafindan hazirlanan bir kavram haritasi
yaptirabilir. Bunun yan sira sadece birka¢ ara ya da capraz baglanti ifadesini doldurmay1 gerektiren
formatta bir kavram haritasi da planlayabilir. Bu minvalde ¢esitli sekillerde kavram haritasi olusturma
etkinlikleri ve degerlendirmeleri kullanilabilir (Bahar vd., 2015; Dogan, 2023; Ruiz ve Shavelson,
1996).

Literatiirde kavram haritalarinin puanlamasina yonelik cesitli tekniklerden bahsedilmektedir.
Bununla birlikte bazi egitimcilerin haritalarin puanlanmamasini onerirken bazilarinin ise ayrintili
puanlama sistemleri olusturduklan bilinmektedir. Burada dikkat edilmesi gereken husus ise puanlarin
hangi amag ile kullanilacagi olmalidir (Rice vd., 1998). Kavram haritalarii degerlendirmek amaci ile
farkli puanlama tablolar® veya puanlama dlgekleri kullanilabilir (Bahar vd., 2015). Kavram haritasi ile
degerlendirmede bulunmak isteyen bir 6gretmenin hangi teknigi kullanacagini belirlerken 6grenci
profili, ders igerigi ve amacini1 goz oniinde bulundurmasi gerekmektedir.

Yontem
Arastirmanin Modeli

Din kiiltiirii ve ahlak bilgisi dersi 6gretmenlerinin kavram haritas1 hazirlama becerilerini incelemeyi
amaglayan bu arastirma nitel arastirma yontemlerinden durum calismasina gore yiiriitilmiistir. Nitel

3 Bir takim sorunu nedenleriyle, durumu ya da kavramn iligkili oldugu diger kavramlarla 6zellikleriyle sonuglariyla kisacas
cok yonlii olarak gérmek miimkiindiir (Basol, 2019; Dogan, 2023).

4 Bir sorunun nedenlerini tartisirken ve baz faktdrleri dncelik sonralik sirasinda iliskili gosterirken kullanilir. Burada problem
baligin bas kismina yerlestirilirken beyin firtnas: teknigiyle bulunan ¢oziimler 6énem derecegine goére baligin kuyruguna
dogru yerlestirilir (Basol, 2019; Dogan, 2023).

5> Bir konunun temel 6zelliklerinin ve ana hatlarmin birbiriyle iliskilendirilerek yazilmasi yoluyla hazirlanir. Siniflama
haritalart ile bir kavrami sistematik olarak siniflamak bir konudaki farkli &rnekleri herhangi bir 6zellige sahip olus
derecelerine gére gruplamak miimkiindiir (Basol, 2019; Dogan, 2023).

¢ Kavramlar arasinda oncelik sonralik iligskisi varken bu iliskiyi gérsel olarak betimlemede kullanilir. En eski olandan en
yeniye dogru gelismeler ve biyolojik olaylarin sirasi olay zinciri dizinlerinde gorsellestirilebilir (Basol, 2019; Dogan, 2023).

7 Anlam ¢dziimleme tablolarinda kavramlar ve alt baghklar satir ve siitunlarin eslestirildigi tabloda dzetlenir. Ders ¢aligirken
ogrencinin calistig1 konulari belli bir 6zelligine gore gruplayip her alt baslik altinda verilenleri siralamalar1 anlam ¢6ziimleme
tablolarma &rnektir (Basol, 2019; Dogan, 2023).

8 Bartels modeli, Cronin, Dekker ve Dunn Modeli, NCSEC Modeli, Minnesota Universite Modeli, Novak ve Gowin Modeli,
McMurray Modeli, Mueller Modeli (Coutinho, 2014), Agirlikli Kavram Haritas1 Puanlama Sistemi (Bahar vd., 2015)



arastirma insanlarin yasadiklari tecriibeleri nasil algiladiklar1 ve yorumladiklarini analiz etmek lizere
gelistirilen arastirma yontemlerinin genel adidir (Giiler vd., 2015). Durum ¢alismasini ise bir ya da
daha fazla olaym, programin, sosyal gurubun veya diger birbirine bagli sistemlerin derinlemesine
analiz edildigi yontem olarak tanimlamak mimkiindiir (Biyiikoztirk vd., 2017; Johnson ve
Christensen, 2014). Arastirmalarda durum ¢alismalar1 belirlenen bir durumu meydana getiren
ayrintilar1 gdrmek ve tanimlamak, ilgili duruma yonelik olas1 agiklamalar gelistirmek ya da ilgili
durumu degerlendirmek amaciyla kullanilir (Biiytlikoztiirk, 2017). Bu arastirmada da DKAB dersi
Ogretmenlerinin kavram haritast hazirlama becerilerini ve kavram haritas1 hazirlarken zorlandiklari
hususlari ortaya koymak amaglandigindan durum ¢alismasi deseni tercih edilmistir.

Cahsma Grubu

Arastirma verileri i¢in ¢alisma grubunun belirlenmesinde dnce amagli drnekleme daha sonra da
uygun Ornekleme yontemi kullanilmistir. Amagh 6rneklemede ilk olarak evren 6zellikleri belirlenir.
Daha sonra bu 6zelliklere sahip olan bireyler ¢alisma grubuna dahil edilmeye calisilir (Johnson ve
Christensen, 2014). Uygun orneklemede ise arastirmaci kolayca erisilebilir ve arastirmaya katilmak
isteyen insanlar1 ¢alismaya dahil eder (Johnson ve Christensen, 2014). Bu kapsamda ilk asamada
caligma grubuna dahil edilecek 6gretmenlerde su nitelikler aranmustir;

e Ilahiyat Fakiiltesi, Egitim Fakiiltesi DKAB Ogretmenligi ya da Islami ilimler

Fakiiltesi mezunu olmak,

Halihazirda ilkdgretim diizeyinde DKAB derslerine aktif olarak giriyor olmak,

4-8. sinif seviyelerinde 6gretim deneyimine sahip olmak,

Devlet veya 6zel okulda en az 3 yillik mesleki deneyime sahip olmak,

Arastirmaya katilim agisindan herhangi bir engelinin bulunmamasi,

Calisma kapsamindaki tiim oturumlara eksiksiz katilim saglamay1 kabul etmek.
2023-2024 egitim 6gretim yilinda uygun katilimcilara ulasmak amaciyla oncelikle ilgili ilge ziimre

baskanlariyla iletisime gecilerek ¢aligma hakkinda bilgilendirme yapilmigtir. Ziimre baskanlarindan,

calismanin amaci ve katilim kriterlerini iceren bilgilendirme mesajin1 Ogretmen gruplarinda

paylagmalari istenmistir. Goniillii olarak arastirmaciya ulasan 6gretmenlerle yapilan 6n goériismelerde,

aragtirmanin amaci aktarilmig ve katilim kriterlerine uygunluk teyit edilmistir. Bu siirecin ardindan,

uygun 6rnekleme yontemiyle segilen 15 6gretmen ¢alisma grubuna dahil edilmistir.

Toplam 15 kisi olan ¢alisma grubunun 9’u ilahiyat fakiiltesi, 5’1 ilahiyat fakiiltesi DKAB
ogretmenligi, 1’1 Islami ilimler fakiiltesi mezunudur. 10’u devlet okullarinda, 5°i ise ozel egitim
kurumlarinda galigmaktadir. 7’sinin 3-10 yil arasi, 7’sinin 11-21 yil arasi, 1’inin ise 21 yil ve {izeri
Ogretmenlik tecriibesi vardir. 8’1 lisans, 6’s1 yiiksek lisans ve 1’i doktora mezunudur. Caligma
grubunda yer alan 6gretmenlerin %27’si 41 ve iizeri (4 kisi), %331 25-30 yas arasi (5 kisi), %401 (6
kisi) ise 31-40 yas arasidur.

Veri Toplama Araclan

Veriler, arastirmaci tarafindan hazirlanan kisisel bilgi formu ve ¢alisma yapraklar1 araciligiyla
toplanmustir. Kisisel bilgi formunda, katilimcilarin yas, mezuniyet durumu, gorev yapilan okul tiiri,
mesleki kidem, lisansiistii egitim durumu ve 6lgme ve degerlendirme alaninda hizmet i¢i egitim alma
durumlarina iliskin sorular yer almistir. Calisma yapraklari ise 6gretmenlerin belirlenen sinif, iinite ve
kazanimlar dogrultusunda bir 6lgme araci gelistirmelerini, bu araci se¢gme gerekgelerini ve yasadiklar
zorluklar ifade etmelerini saglayacak sekilde tasarlanmistir. S6z konusu formlar, literatiir taramas1 ve
iki alan uzmaninin (din egitimi ve 6l¢me ve degerlendirme) goriisleri dogrultusunda olusturulmustur.

Verilerin Toplanmasi

Arastirmada veri toplamaya baglamadan 6nce verilerin elde edilmesi i¢in gerekli olan yasal izinler
Ankara Universitesi Etik Kurulu Baskanligi’'ndan ve Ankara il Milli Egitim Miidiirliigi’'nden
almmistir. Veriler 3 oturumdan olusan atdlye calismalari ile elde edilmistir. Aragtirmaci ¢aligma
gurubu ile genel bilgilendirme, atdlye ¢aligmalari, ¢aligmanin yapilacagi tarih ve mekan gibi konularda
iletisimin toplu halde saglanabilmesi amaciyla bir iletisim grubu kurmustur. Atdlye ¢alismalaria tiim
Ogretmenlerin katilimini mimkiin kilmak amaciyla, her katilimci ile birebir goriismeler yapilarak



uygun tarih ve saatler belirlenmistir. Bu dogrultuda, tiim 6gretmenlerin katilim saglayabilecegi bir
caligsma takvimi olusturulmus ve katilimcilarin onayina sunulmustur. Yapilan planlama sonucunda, 4
Aralik 2023 tarihinde 10.45-17.15 saatleri arasinda ii¢ oturumdan olusan bir c¢aligma programi
lizerinde uzlagsmaya varilmistir. Calismanin ilk oturumu dncesinde, 6gretmenler arasinda samimi bir
ortam olusturmak adina bir tamisma etkinligi gerceklestirilmig, arastirmanin amaci ve igerigi
arastirmaci tarafindan paylasilmig, katilimeilarin sorulart yanitlanmistir. Ardindan, her katilimcidan
caligmanin etik g¢ercevesini agiklayan, verilerin yalnizca arastirma amaciyla kullanilacagini garanti
eden onam formlari ile goniillii katilim beyani i¢eren katilim kabul formlari imzalanarak alimustir.
Boylece, odak grup goriismesi ve atdlye ¢alismalarina baglamadan once katilimeilarin siirece gonillii
olarak dahil olduklan ve diledikleri anda ¢alismadan ayrilabilecekleri giivence altina alinmustir.

Calismanin ilk oturumunda katilimci 6gretmenlere kisisel bilgi formu ile 4. siniflar igin hazirlanan
calisma yapragi, ikinci oturumunda 5 ve 6. smiflar i¢in hazirlanan ¢alisma yapragi, tgcilincii
oturumunda ise 7 ve 8. smiflar i¢in hazirlanan g¢alisma yapragi dagitilmistir. Bu oturumlarda
ogretmenlerden sectikleri kazanimdan hareketle bir senaryo dogrultusunda alternatif Slgme araci
gelistirmeleri istenmistir. Dordiincii oturumun sonunda her bir katilimcidan toplamda 1 kisisel bilgi
formu, 1 onam formu, 1 katilim kabul formu, smif bazli 5 ¢alisma yapragi dosya halinde arastirmaci
tarafindan teslim alinmistr.

Verilerin Analizi

Nitel arastirmalarda verilerin analizi, elde edilen bilgilerin acik ve dogru bir sekilde sunulmasi
stirecidir (Merriam, 2013). Bu aragtirmalarda veriler genellikle betimsel ve igerik analizi yontemleriyle
¢Oziimlenir. Betimsel analiz, 6nceden belirlenen temalar dogrultusunda verilerin yorumlanmasini
igerirken, icerik analizi ise verilerdeki iligkileri ve kavramlari ortaya ¢ikarmay1 hedefler. Bu yontemle,
benzer veriler birlestirilerek anlasilir bir sekilde yorumlanir (Yildirnm ve Simsek, 2016). Bu
arastirmada da veriler hem betimsel hem de igerik analizi ile yorumlanmugtir.

Veri analizine baslamadan 6nce ii¢ oturum sonunda 6gretmenlerden alinan kisisel bilgi formu ve
smif bazli ¢alisma yapraklarinda yer alan boliimler excel dosyasina demografik bilgiler ve dlgme araci
verileri sayfa adiyla islenmistir. Demografik bilgilerin kaydi esnasinda gizlilik kurallarina uyularak
katilimcilari kimliklerinin ortaya ¢ikmayacagi sekilde kodlama (K1, K2, K3 ...) kullanilmistir. Yine
demografik bilgilerin yer aldig1 excel boliimii igerisinde katilimcilarin her birinin ayr1 ayr yas, egitim
alman fakiilte, caligilan kurum, hizmet yil1, 6grenim durumu, lisansiistii egitim alma durumu, 6lgme ve
degerlendirme ile ilgili hizmet i¢i egitime katilim durumlari ile ilgili veriler siiflandirilarak
islenmistir. Ogretmenlerin 6lgme araci hazirlama becerilerine yonelik bulgular icin genel bilgilerin yer
aldig1 excel dosyasindan veriler ¢ekilerek capraz igerik analizleri yapilmigtir. Bunun i¢in daha dnceki
excel dosyasina katilimer bazli yerlestirilen veriler 6l¢gme araci bazli smiflandirilarak ikinci bir excel
dosyasina aktarilmistir.’ Son olarak kavram haritas: ile ilgili elde edilen veriler betimsel ve igerik
analizine tabi tutulmustur.

Gecerlik ve Giivenirlik

Arastirmalarda gecerlik ve gilivenirlik kavramlari ¢alismanin bilimsel dogrulugunu ve giivenirligini
saglamak ac¢isindan onem tasiyan iki kavramdir. Nitel arastirmalar dogas1 geregi subjektif yorumlara
acik olmakla birlikte bu arastirmalarda da saglam bir metodolojik yaklasim ile gegerli ve giivenilir
sonuglara ulagsmak miimkiindiir (Yildinm ve Simsek, 2016). Nitel arastirmalarda gecerlik ve
giivenirlik, nicel arastirmalardan farkli yaklagimlarla ele alinir. Gegerlik, elde edilen sonuglarin amaca
uygunlugu ve gergegi yansitmasiyla iliskilidir. Bu kapsamda gecerligi saglamak icin liggenleme,
katilme1 dogrulama, yogun betimleme ve arastirmaci yansitmasi gibi yontemler kullanilir. Bu
arastirmada ise gecerligi artirmak amaciyla yogun betimleme ve arastirmaci yansitmasi stratejilerine
bagvurulmustur.

Yogun betimleme, arastirma baglamimin detayli bir sekilde betimlenerek okuyucularin arastirma
bulgularin1 daha iyi anlamasina yardimci olur. Bu sayede arastirmanin transfer edilebilirligi arttirilir

9 Bu makalenin iiretilmis oldugu doktora ¢alismasinda 13 alternatif dlgme ve degerlendirme araci ile ilgili galisma
yapilmustir. Ancak bu makalenin konusu kavram haritasi ile sinirlandirildig igin yalnizca kavram haritast ile ilgili betimsel ve
icerik analizlere yer verilmistir.



Lincoln ve Guba, 1985; Merriam, 2009). Bu baglamda bu arastirmada okuyucularin arastirma
bulgularin1 daha iyi anlamasi i¢in arastirma baglami, yontemi ve sonuglari detayli bir sekilde
betimlemeye calisilmistir. Aragtirmaci yansitmasi, arastirmacinin On yargilarint ve konumunu
sorgulayarak arastirma siirecindeki etkisini agik bir sekilde ifade etmesidir (Giiler vd., 2015; Merriam,
2009). Bu baglamda veri toplama uygulamalarinda ve verilerin yorumlanmasinda arastirmaci objektif
bir konumda kalabilmek adina tarafsiz dil kullamimi, dogru bilgilendirme ve seffafliga Ozen
gostermeye calismistir. Ayrica arastirmanin inanirhi@int artirmak igin genis bir literatiir taramasi
yapilmis, birincil kaynaklara ulasilmaya calisilmis ve arastirma bulgular1 baska arastirmalarla
desteklenmistir. Arastirmanin biitiin siiregleri (literatiir taramasi, ¢alisma grubunun olusturulmasi, veri
toplama araglarinin geligtirilmesi, verilerin toplanmasi1 ve analizi, bulgular, tartisma ve sonug) din
egitimi ana bilim dali ve 6lgme ve degerlendirme ana bilim dali uzmanlar tarafindan diizenli olarak
kontrol edilmistir.

Bulgular ve Yorum

Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi Dersi Ogretmenlerinin Kavram Haritas1 Gelistirme
Becerileri

Katilimcilar atdlye c¢alismalart sonucunda toplam 16 kavram haritast hazirlamistir. Ancak
hazirlanan kavram haritalan incelendiginde 9’unun 6l¢me araci 6zelligi tasimadigi, 6gretim materyali
olarak gelistirildigi tespit edilmistir. Kavram haritalarinin 6gretim materyali olarak kullaniminin
yaygin oldugu bilinmektedir (Basol, 2019; Goger, 2018). Ancak caligmanin 6lgme araci ile sinirl
tutulmus olmasina ragmen Ogretmenlerin ¢ogunun Ogretim materyali olarak bir arag¢ gelistirmis
olmas1 dikkat ¢eken bir husus olmustur. Calisma yapraklarindaki bilgiler betimsel analize tabi
tutuldugunda toplam 9 katilmcinin gesitli sinif seviyelerinde bu araci hazirlamay1 tercih ettigi
goriilmistiir. 5 katilimc1 birden fazla smif seviyesinde ayni 6l¢gme aracini gelistirmeyi tercih ederken
4 katilime1 yalnizca bir sinif seviyesinde kavram haritasi hazirlamayi tercih etmistir (bk. Tablo 1).

Tablo 1
Katilimcilarin Kavram Haritasi Hazirlama Bilgileri

Simf Diizeyi Hazirlanan Olgme Araci  Ol¢cme Aracinin Ne Zaman Uygulanacag

K1 4. Simf Kavram Haritas1 Konu isleme esnasinda
6. Smf Kavram Haritasi Konu isleme esnasinda
7. Smf Kavram Haritasi Konu isleme esnasinda
K2 8. Simif Kavram Haritasi Konu islendikten sonra
K3 5. Simf Kavram Haritasi Konu islendikten sonra
6. Smf Kavram Haritasi Konu islendikten sonra
K6 4. Simf Kavram Haritas1 Konu isleme esnasinda
6. Smf Kavram haritasi Konu isleme esnasinda
8. Smf Kavram haritasi Konu isleme esnasinda
K7 6. Simf Kavram Haritas1 Konu islendikten sonra
K9 8. Smuf Kavram Haritasi Konu iglendikten sonra
K10 4. Smf Kavram Haritasi Konu isleme esnasinda
6. Smuf Kavram Haritasi Konu iglendikten sonra
K14 4. Smf Kavram Haritasi Konu islendikten sonra
5. Smuf Kavram Haritasi Konu iglendikten sonra
K15 6. Smuf Kavram Haritasi Konu iglendikten sonra

Tablo 1’den anlagilacag: lizere dgretmenler ilkokul 4 ve ortaokulun her sinif diizeyi i¢in bu araci
kullanmay1 tercih etmistir. Bundan hareketle 6gretmenlerin bu araci gelistirmedeki diisiincelerinin
belirli bir simif grubuyla smirli olmadigr seklinde yorumlanabilir. Ayrica 6lgme aracinin kullanim
zamani ile ilgili de iki farkli ifadenin ortaya ¢iktigi, 7 katilimeinin konu igleme sirasinda kullanmay1
tercih ederken 9 katilimcinin konu islendikten sonra kullanmayi tercih ettigi gortilmektedir. Caligma
yapraklarimda dikkat ¢eken hususlardan bir digeri katilimcilarin tek tip bir materyal gelistirmis
olmasidir. S6yle ki kavram haritalarinin 6riimeek ve siniflama, balik kil¢igi, olaylar zinciri dizinleri,
anlam ¢6ziimleme tablolar1 gibi c¢esitleri vardir (Basol, 2019; Dogan, 2023; Goger, 2018). Ancak



calisma grubunda yer alan 6gretmenlerin hi¢ birisinin bdyle bir simiflandirmaya giderek materyal
gelistirmedigi goriilmiistiir. Kavram haritast gelistiren 6gretmenlerin se¢gmis olduklar1 kazanimlar ve
kazanimlarin konu alanlar1 asagidaki Tablo 2’de sunulmustur:

Tablo 2
Kavram Haritasi ile Kazandwriimak Istenen Kazanimlar ve Konu Alanlari

Sinif Seviyesi Secilen Kazanimin Kodu Konu Alam

K1 4. Simf 4.3.2. Insani iligkilerin gelismesinde sevgi ve saygmin 6nemini ve Ahlak
gerekliligini savunur.

6. Smif  6.2.3. Namazin kilinisina drnekler verir. Ibadet
7. Smuf  7.3.1. Giizel ahlaki tutum ve davraniglari 6rneklerle agiklar. Ahlak
7.3.3. Tutum ve davraniglarinda dl¢iilii olmaya 6zen gosterir.
K2 8. Smuf  8.2.3. Zekat, infak ve sadakanin bireysel ve toplumsal 6nemini fark eder. Ibadet
K3 5.Smif  5.1.3. Allah’m (c.c.) Rahman ve Rahim isimlerinin yansimalarina érnekler Inang
verir.
6. Simif  6.2.2. Namazlari, ¢esitlerine gore siniflandirir. Ibadet
K6 4. Smif  4.3.3. Fatiha suresini okur, anlamini sdyler. Ibadet
6. Smuf  6.2.2. Namazlari, cesitlerine gore siniflandirir. Ibadet
8. Smif 8.2.1. Islam’mn paylasma ve yardimlasmaya verdigi énemi ayet ve hadisler ~Ahlak
1s181nda yorumlar.
K7 6. Smuf  6.2.2. Namazlari, cesitlerine gore siniflandirir. Ibadet
K9 8. Smif  8.2.2. Zekat ve sadaka ibadetini ayet ve hadislerle agiklar. Ibadet
8.2.3. Zekat, infak ve sadakanin bireysel ve toplumsal dnemini fark eder.
K10 4. Smf 4.3.3. Fatiha suresini okur, anlamin1 sdyler. Ahlak
6. Smuf  6.2.2. Namazlari, ¢esitlerine gore siniflandirir. Ibadet

K14 4.Smf 4.3.2. Insani iliskilerin gelismesinde sevgi ve saygmin 6nemini ve Ahlak
gerekliligini savunur.

5.Smif  5.1.1. Evrendeki miikemmel diizen ile Allah’in (c.c.) varh@ ve birligi Inang
arasinda iliski kurar.

K15 6. Smf 6.2.2. Namazlari, cesitlerine gore siniflandirir. Ibadet

Tablo 2’ye gore kazanimlar incelendiginde ve igerikleri degerlendirildiginde vurgunun kavramlar
iizerinde oldugu, kavramlarin birbirleriyle baglantilar1 ve gruplandirilmasina yonelik 6grenmelerin
yer aldigr goriilmistiir. Kazanimlar konu alanlarina gore degerlendirildiginde ise inang, ibadet ve
ahlak olmak iizere ii¢ konu alanindan da kavram haritas1 gelistirilmesinin tercih edildigi
goriilmektedir. Ogretmenlerin ilgili konu alan1 ve kazammlara ydnelik kavram haritasini tercih etmis
olmalarinda igeriklerin kavram 6grenimi ve siniflandirmasi seklinde olmus olmasinin etkili oldugu
diisiiniilmektedir. Kavram haritasini neden tercih ettikleri ile ilgili soruya vermis olduklar1 yanitlarda
bu yorumu destekler niteliktedir.

Ogretmenler tarafindan gelistirilen kavram haritalarinda dikkat ¢eken baska bir husus da tek bir
kullanim seklinde hazirlanmis olmalaridir. Oysaki 6l¢gme ve degerlendirme siireglerinde kavram
haritalar1 birden fazla sekilde kullamlabilir. Ogretmen herhangi bir konuda tamami égrenciye ait bir
kavram haritas1 yaptirabilecegi gibi birka¢c ara baglantiyr doldurmay1 gerektiren formatta
degerlendirme araci da planlayabilir (Bahar vd., 2015; Dogan, 2023). Ayrica bir 6lgme araci olarak
kavram haritas1 gelistirilirken Oncelikle her bir 6l¢iit i¢in ne kadar puan verilecegi belirlenmelidir.
Anacak katilimcilarin herhangi bir 6l¢iit belirleme ve puanlamaya gitmedigi goriilmektedir. Diger
yandan K1 tarafindan gelistirilen kavram haritasi incelendiginde segilen kazanima iki kavramin
belirlendigi, merkeze yerlestirildigi ve c¢evresinde ise ayet ve hadis clmlelerine yer verildigi
goriilmektedir (bk. Sekil 1). Bu haliyle gelistirilen kavram haritasinda amacgtan uzaklasildigi
sOylenebilir. Ciinkii kavram haritalarinda kavrami olusturan pargalar ve bunlarin birbirleriyle
baglantilarini gosteren bir gorsellestirmenin yapilmasi gerekmektedir. Ancak gelistirilen materyalin
bu amaca hizmet etmedigi, kavrami olusturan parcalara ve bunlarin birbirleriyle olan baglantisina
dair bir gorsellestirmeden s6z etmenin miimkiin olmadig1 goriilmektedir.



Sekil 1
K1 Tarafindan Gelistirilen Kavram Haritasi

Sekil 2’ye gore benzer bir durum K3 tarafindan gelistirilen kavram haritasinda da mevcuttur. Soyle
ki K3 tarafindan 5. sinif igin gelistirilen kavram haritasinda da kavrami meydana getiren pargalar ve
bunlarm birbirleriyle baglantilari, 6ncelik sonralik iliskisi gibi bir gorsellestirme durumu s6z konusu
degildir. Daha ziyade bulmaca tarzinda bir etkinlik 6zelliginde gelistirilen bir materyal hazirlandig:
goriilmektedir. Bunun yani sira gelistirilen materyalde kavram haritasinda olmasi gereken 6nermeler,
ara ve ¢apraz baglantilarinda bulunmadig1 ve puanlama ile geri bildirime dair herhangi bir hususa da
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yer verilmedigi goriilmektedir (bk. Sekil 2).

Sekil 2
K3 Tarafindan Gelistirilen Kavram Haritasi
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Diger bir durumda K3 tarafindan 6. simf diizeyinde hazirlanan kavram haritasinin bosluk
doldurma sorusu gibi hazirlanns olmasidir (bk. Sekil 3). Ogretmenlerin kavram haritasi ile bosluk
doldurma sorusunu birbirine karistirmasi, egitimde yanlis anlamalara ve etkisiz 6gretim yontemlerine
yol acabilir. Kavram haritasi, 6grencilerin bilgileri gorsel olarak organize etmelerine ve kavramlar
arasindaki iliskileri daha iyi anlamalarina yardimei olan bir aragtir. Ogrencilerin konuya dair zihinsel
haritalarin1 olusturmalarina olanak tanir. Ancak bogluk doldurma sorusu, genellikle bilgi hatirlamay1
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ve belirli kavramlar1 yerlestirmeyi amaglar. Bu iki ara¢ arasindaki temel fark, kavram haritasinin
ogrencinin aktif bir sekilde iliski kurmasmi ve yapisal diisiinme becerisini gelistirmesini tesvik
etmesiyken, bosluk doldurma sorusu daha ¢ok pasif bilgi aktarimina yéneliktir. Ogretmenlerin bu iki
yaklagimi karigtirmasi, 6grencilerin derinlemesine 6grenmelerini engelleyebilir ve onlarin yiizeysel
bilgi edinmelerine yol agabilir. Bu nedenle, her iki teknigin amacina uygun sekilde dogru ve etkili bir

sekilde kullanilabilmesi i¢in 0gretmenlerin bu araglar arasindaki farklari net bir sekilde anlamasi
Oonemlidir.

Sekil 3
K3 Tarafindan Gelistirilen Kavram Haritasi
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Tespit edilen biitiin bu hususlar katilimcilarin zihninde kavram haritasinin 6lgme araci olarak
kullanimina yonelik net olmayan ya da karistirilan bilgi ve becerilerin oldugunu gostermektedir.
Soyle ki katilimcilar kavram haritas1 gelistirirken isminden hareketle bir kavram se¢mis ve bu
kavrami anlatmaya yonelik bir gorsellestirme teknigi kurgulamaya ¢alismustir. Ancak Glgme araci
olarak gelistirilmesi gereken kavram haritalarinda kavramin meydana getiren parcalar, bunlarin
birbirleriyle baglantis1 ve belirli bir hiyerarsi dogrultusunda siralanmasi, baglantilarin adlandirilmasi,
ilgili boliimlerin Ol¢iilmesi ve degerlendirilmesine yonelik hususlarin ihmal edildigi goriilmektedir.
Tim bu degerlendirmeler 15181nda gelistirilen kavram haritalarinda amagtan ziyade daha ¢ok teknigin
gorsellestirme 6zelliginden faydalanilmaya calisildigi sdylenebilir.

Sonug olarak biitiin bu degerlendirmeler neticesinde katilimci 6gretmenler tarafindan gelistirilen
kavram haritalarinin bir 6l¢gme aracinda olmasi gereken 6grenci 6grenmesini tespit, degerlendirme ve
geri bildirim verme gibi Ozelliklerden uzak oldugu soylenebilir. Bu da katilimeilarin kavram
haritasin1 bir 6l¢me araci olarak gelistirme ve kullanmalar1 konusunda yetersiz olduklari, bir 6gretim
materyali olarak kullanmanin 6tesine gecilemedigi ancak Ogretim materyali olarak kullanimi
hususunda da bazi bilgi ve beceri eksikliklerinin oldugu seklinde yorumlanabilir.

Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi Dersi Ogretmenlerinin Kavram Haritas1 Se¢me
Gerekceeleri

Calisma yapraklarinda 6gretmenlere segmis olduklari aract neden segtikleri yani gerekgelerine
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yonelik bir soru yoneltilmistir. Ogretmenlerin vermis oldugu cevaplar analiz edildiginde dort temel
hususun 6n plana ¢iktig1 goriilmiistiir. Bu hususlar su sekildedir: 1. Kavramlarm iyi anlasilabilmesi 2.
Kavramlar aras iligkinin tespit edilebilmesi ve siniflandirilabilmesi 3. Kavramlar1 gorsellestirmenin
ogrenimi kolaylastirmasi 4. Eglenceli olmasi. ilgili hususlara yonelik katilimci ifadelerini gdsteren
tabloya asagida yer verilmistir.

Tablo 3
Katibmcilarin Kavram Haritasini Segme Gerekgesi ve Ilgili Ifadeler

Gerekceler Katilimeilarin ifadeleri
Kavramlarin K1 “Namazin kilinigini 6gretirken etkili bir yontem oldugu diistiniildiigii igin”
anlasilmasi K3 “Soyut olan kavramlarin daha iyi anlagilabilmesi ve bu iki kavram arasindaki kiigiik farkin da

Ol¢iilebilmesi igin bu arag tercih edildi.”

K6 “Fatiha suresini bir biitiin olarak gorebilmelerini saglamak. Ve Fatiha suresinin anlatiminda
verilmek istenilen mesajlar1 ve davranislarr anlamak”

K7 “Ogrenci ilgili kavramlari sema halinde gorecegi igin ayirt etme ve anlama kolaylagir.”

K15 “Namazin g¢esitleri rekatlar1 kavramlardan olustugu i¢in kavram haritast bu kazanimin
ogretilmesi konusunda uygun olacaktir.”

Kavramlar arasi K3 “Kavramlarin siniflandirilabilmesinin bu yontemle daha rahat olacagi igin bu arag tercih edildi.”
iliskinin tespiti ve =~ K3 “Soyut olan kavramlarin daha iyi anlasilabilmesi ve bu iki kavram arasindaki kii¢iik farkin da
siniflandirilmasi Olgiilebilmesi i¢in bu arag tercih edildi.”

K6 “Bir biitiin olarak namazin gesitlerini gorebilmek ve siniflandirabilmek”

K9 “Gorsel hafizay1 destekleyici tablo/harita gibi bir 6lgme ve degerlendirme araci ile isitsel
Gorsellestirmenin  6grenme siireci gorsel dgrenme ile de desteklenmis olur.”

o0grenimi K10 “Biitiiniin sema ile goriilmesini sagliyor. Gorsel oldugu i¢in kavramlar arasindaki iligkinin daha
kolaylastirmasi iyi anlagilmasini sagliyor.”
K10 “Somut olarak konuyu daha anlasilir hale getirmek i¢in bu araci sectim. Hem gérsel hem isitsel
duyuya hitap ettigi i¢in.”
Eglenceli olmasi K14 “4. sinif yas grubunun gorsel ile zenginlestirilmis calismalari zevk ile yapmas1”

K14 “Gorsel ile desteklenmis bir ¢aligmasinin grenci i¢in daha zevkli olmasi”

Tablo 3’te yer alan kategoriler ve bunlara yonelik ifadeler gostermektedir ki 6gretmenler kavram
haritas1 geligtirmeyi tercih ederken genellikle bu aracin kullamim amacglarmi goz Oniinde
bulundurmustur (Bahar vd., 2015; Cautinho, 2014; Dogan, 2023; Goger, 2018). Bu calismada
ogretmenlerin sundugu gerekgeler incelendiginde, ilk olarak kavramlarin daha iyi anlasilmasina katki
sundugu vurgulanmustir. Ogretmenler, dgrencilerin soyut kavramlar1 zihninde somutlastirabilmesi ve
kavramlarin temel oOzelliklerini daha net kavrayabilmesi agisindan kavram haritalarini islevsel
bulmaktadir. Bu durum, kavram haritalarinin sadece bilgi aktarimi degil, ayn1 zamanda anlam kurma
siirecinde de destekleyici oldugunu ortaya koymaktadir.

Ikinci ve iigiincii gerekgeler ise kavramlar arasi iliskilerin tespit edilmesi ve gorsellestirme yoluyla
ogrenmenin kolaylasmasi iizerine odaklanmaktadir. Ogretmenler, kavram haritalarnin kavramlar
arasindaki iliskileri siniflandirma, karsilastirma ve hiyerarsik bir yap1 iginde sunma imkan1 sundugunu
belirtmistir. Bu yoniiyle kavram haritalari, 6grencilerin bilgiyi yapilandirmasina yardimci olurken ayni
zamanda iist diizey diisiinme becerilerini gelistirmeye de olanak tanimaktadir. Gorsellestirmenin
sagladig biitiinsel bakis ise bilgilerin daha kalici hale gelmesini desteklemektedir.

Son olarak, d6gretmenlerin kavram haritalarini eglenceli bulmalart dikkat ¢ekicidir. Bu gerekge,
Ogrenme siirecinde motivasyonun ne kadar énemli oldugunu bir kez daha ortaya koymaktadir. Kavram
haritas1 olusturma siirecinin Ogrencilerde merak ve ilgi uyandirmasi hem o6gretme hem de olgme
siirecini daha etkili kilmaktadir. Sonug¢ olarak, 6gretmenlerin bu dort gerekgeyle kavram haritalarini
Olgme arac1 olarak tercih etmesi, bu teknigin pedagojik ve psikolojik agidan ne denli islevsel oldugunu
gostermektedir.

Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi Dersi Ogretmenlerinin Kavram Haritas1 Gelistirirken
Zorlandiklar1 Hususlar

Calisma yapraklarinda dgretmenlere bir l¢me araci olarak kavram haritasi hazirlarken zorlanmus
olduklari hususlara yonelik bir soru yoneltilmistir. Ilgili soruya katilimcilar tarafindan verilen cevaplar
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Tablo 4’te sunulmustur.

Tablo 4
Katilimcetlarin Kavram Haritast Hazirlamada Zorlandiklart Hususlar

Zorlanilan Hususlar Katihmcilarin ifadeleri

Kazanmim ifadelerini K3 “Kazanimin her iki kavrama (Rahman ve Rahim) da 6rnek isterken bunun farkl

anlamaya yonelik oldugunu bilerek mi yoksa genel olarak mu istedigi net degil. Bu ylizden 6rnegi mi
zorluklar farki m1 dlgecegimi ne anlayamadim.”
Degerlendirme K3 “Ornek istenen kazammlar genelde agik uclu sorular cevaplara daha uygun

acisindan yetersizlik oluyor. Bu da bir dlgme aracindan ziyade sinif i¢i dlgmeye Ogretmene daha ¢ok
yonlendiriyor.”
K6 “Giinliik hayattaki tecriibeleri kavram haritasinda yerlestirmek. Aslinda 6rnek
olarak yerlestirilebilir. Lakin sureyi bir biitiin olarak gérmede ve konu disina ¢ikma
gibi problemler s6z konusu olabilir.”
K6 “Siniflandirma asamasi olustururken zorlandim. Balik kil¢igi metodu
uygulamak isterken tek baslikta siiflandirdim.”
K6 “Icerik olarak ve cesitlilik sunarken yetersizlikler olabilir ve 6z degerlendirme
olarak teorik kalabilir.”

Tablo 4’te yer alan ifadeler analiz edildiginde kazanim ifadelerini anlamaya yonelik zorluk ve
degerlendirme acgisindan yetersizlik seklindeki iki hususun 6n plana ¢iktigi goriilmiistir. Bu
hususlardan ilki olan kazanim ifadelerini anlamaya yonelik zorlugun kullanilan aragtan ziyade dgretim
programi ile ilgili bir durumu ifade ettigi diisiiniilmektedir. Buradan hareketle 6gretmenlerin dersin
kazanimlarina yonelik gelistirecekleri bir materyal ya da degerlendirme aracinda Ogretim
programlarinin agik ve anlasilir olmasinin 6nemi iizerinde durulabilir. Diger yandan &gretmenlerin
sahip olmasi gereken program okuryazarliginin da énemi vurgulanabilir.

Ikinci olarak 6ne ¢ikan zorluk, kavram haritasinin degerlendirme amaciyla kullanilmasinda yasanan
yetersizliklerdir. Ogretmenler, 6grencilerin olusturduklari kavram haritalarim objektif ve tutarli bir
sekilde degerlendirme konusunda kendilerini yeterli hissetmemektedir. Hangi kriterlere gére puanlama
yapilacagi, kavramlar aras1 baglantilarin dogrulugunun nasil belirlenecegi gibi sorular bu noktada
ogretmenlerin kafasinda belirsizlik yaratmaktadir. Bu, kavram haritas1 gibi alternatif 6l¢me araglarinin
sadece uygulanmasinda degil, degerlendirilmesinde de dgretmenlerin rehberlige ihtiya¢ duydugunu
gostermektedir.

Tartisma, Sonuc ve Oneriler

Bu aragtirmada, din kdiltiirii ve ahlak bilgisi dersi 6gretmenlerinin bir 6lgme araci olarak kavram
haritas1 hazirlama becerilerini incelemek amaglanmigtir. Nitel arastirma desenlerinden durum
caligsmas1 yontemiyle yiiriitiilen bu c¢alismada, farkli okullarda gbrev yapan 15 din kiiltiirli ve ahlak
bilgisi 0gretmeni c¢aligma grubunu olusturmustur. Arastirmada Ogretmenlerin kavram haritalarim
hazirlama becerileri, karsilastiklari giiclikler ve kavram haritalari1 6l¢gme amaciyla kullanma
durumlari detayli olarak analiz edilmistir.

Arastirmanin bulgulari, din kiiltiirii ve ahlak bilgisi 6gretmenlerinin kavram haritasini bir 6lgme
araci olarak gelistirme ve etkili bir sekilde kullanma konusunda birtakim yetersizlikler yasadiklarini
ortaya koymaktadir. Katilime1 6gretmenlerin gelistirdigi kavram haritalariin, 6grenci 6grenmelerini
tespit etme, degerlendirme ve geri bildirim verme gibi bir 6lgme aracinda bulunmasi gereken temel
Ozellikleri yeterince igermedigi goriilmiistiir. Bu durum, dgretmenlerin kavram haritalarini daha ¢ok
Ogretim materyali olarak degerlendirdiklerini ancak bu baglamda dahi bazi bilgi ve beceri
cksikliklerine sahip olduklarini gostermektedir. Arastirma bulgulari, din kiiltiiri ve ahlak bilgisi
Ogretmenlerinin kavram haritalarii 6lgme ve degerlendirme araci olarak etkili bicimde kullanmakta
yetersiz kaldiklarmi ortaya koyarken bu sonug literatiirde yer alan benzer arastirmalarla ortiigmektedir.
Omegin Kurnaz ve Pektas (2013) tarafindan yiiriitilen fen ve teknoloji Ogretmenlerinin 6lgme
degerlendirmede kavram haritas1 kullanim durumlari adli arastirmada 6gretmenlerin kavram haritasi
gibi alternatif 6lgme araglarini yeterince tanimadiklar1 ve bu araglar1 siif igi uygulamalarda simirlt
bicimde kullandiklar tespit edilmistir. Benzer sekilde, Ozgelik (2015) ve Karbeyaz (2018) tarafindan
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yiiriitiilen arastirmada da 6gretmenlerin kavram haritas1 hakkinda yeterli bilgiye sahip olmadiklari i¢in
bu teknigi kullanmayi tercih etmedikleri sonucuna ulagilmistir. Bu sonuglar, 6gretmenlerin kavram
haritalari kullanma diizeylerinin biiylik dl¢lide hizmet oncesi ve hizmet i¢i egitim siireclerindeki
deneyimlerine, igerik bilgilerine ve pedagojik becerilerine bagl oldugunu gostermektedir. Bu nedenle,
Ozellikle mesleki gelisim programlarinda kavram haritalarinin hem 6gretim hem de 6l¢me araci olarak
kullanim1 konusunda sistematik egitimlere yer verilmesi 6nem arz etmektedir.

Kavram haritasinin neden tercih edildigine yonelik 6gretmen goriisleri incelendiginde, haritanin
kavramlarin anlasilmasini kolaylastirmasi, kavramlar arasi iligkileri ortaya koyabilmesi, gorselligi
sayesinde 6grenmeyi desteklemesi ve eglenceli bir arag olmasi gibi nedenlerin 6ne ¢iktig1 goriilmiistiir.
Bu bulgular, literatiirdeki benzer arastirmalarla &rtiismektedir. Ornegin, Giindiiz (2014) tarafindan
sinif dgretmenlerinin kavram haritalarin1 kullanma gerekgeleri {izerine yiiriitilen arastirmada da
Ogretmenlerin kavram haritalarini iliski, gorsellik, kavram yanilgisi, rehber, kodlama ve 6zet, basitlik
gibi gerekeelerle kullanmayi tercih ettikleri sonucuna ulasilmistir. Bu gerekgeler bir 6nceki bulgu ile
degerlendirildiginde 6gretmenlerin kavram haritalarmin 6gretim siirecindeki iglevine dair olumlu bir
algiya sahip olduklarini, ancak bu aragtan 6l¢gme degerlendirme baglaminda nasil yararlanilacagina
iliskin pedagojik bilgi birikimlerinin sinirli oldugunu gostermektedir. Nitekim kavram haritalarinin
yalnizca Ogretim materyali degil, ayn1t zamanda Ogrenmenin degerlendirilmesinde etkili bir arag
oldugunu vurgulanmaktadir (Coutinho, 2014; Novak ve Caiias, 2008; Rice vd., 1998). Bu baglamda,
Ogretmenlerin bu aragtan sadece gorsel ve eglenceli olmasi nedeniyle degil sistematik degerlendirme
stireclerinde de yararlanabilecekleri yoniinde bir mesleki gelisim ihtiyact ortaya ¢ikmaktadir.

Son olarak O6gretmenlerin kavram haritas1 hazirlarken karsilastiklarn giigliikler incelendiginde,
Ozellikle kazanim ifadelerini anlamada zorlandiklar1 ve degerlendirme boyutunda yeterli donanima
sahip olmadiklar1 anlasilmaktadir. Bu bulgu, dgretmenlerin 6gretim programlarimi anlama ve dlgme
degerlendirme ilkelerini uygulama konusunda desteklenmeleri gerektigine isaret etmektedir. Ozellikle
O0grenme kazanimlarinin analiz edilerek kavram haritalarina nasil entegre edilecegi, kavramlar arasi
iligkilerin nasil derecelendirilecegi ve bu haritalarin nasil puanlanacagina yonelik uygulamali
egitimlerin 6gretmen yeterligini artirabilecegi diisiiniilmektedir. Bu bulgular literatiirdeki benzer
arastirmalar ile paralellik arz etmektedir. Karbeyaz (2018) ve Yildiz ve Geng tarafindan yiriitiilen
arastirmalarda  Ogretmenlerin  kavram haritasimin  hazirlanmasinda ve degerlendirilmesinde
zorlandiklar1 hususu tespit edilmistir. Ogretmenlerin kavram haritas1 gelistirme siirecinde yasadigi
zorluklar hem Ogretmen egitimi hem de 6lgme ve degerlendirme uygulamalari agisindan Snemli
¢ikarimlar sunmaktadir. Bu baglamda, hizmet i¢i egitimlerde uygulamali 6rnekler ve degerlendirme
rubrikleri gibi araglara daha fazla yer verilmesi, 6gretmenlerin bu siirece olan gilivenini ve yetkinligini
artiracaktir. Ogretmenlerin kavram haritas: olusturma siirecinde 6lgme ve degerlendirme boyutunu da
dikkate alarak daha yapilandirilmis, hedefe yonelik ve anlamli haritalar olusturabilmeleri, bu aracin
potansiyelinden daha etkin sekilde yararlanilmasina olanak saglayacaktir.
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1869 Maarif-i Umumiyye Nizamnamesi ve Tarih Egitimi'

Liitfi BUDAK?
Oz
Osmanlt Devleti’nin 19. yiizyilda gergeklestirdigi reform girisimleri, yalnizca idari ve hukuki alanlarda degil,
egitim sisteminde de koklii doniisiimlere yol agmistir. Egitim alanindaki doniisiimlerin en kapsamli ve kurumsal
nitelige sahip diizenlemelerinden biri olan 1869 tarihli Maarif-i Umumiyye Nizamnamesi, modern Osmanlt
egitim sisteminin yapisal ¢ercevesini tayin etmis; okul kademelerinden miifredat igerigine, Ogretmen
niteliklerinden Maarif idaresinin teskilat yapisina kadar ¢ok boyutlu bir reformu miimkiin kilmistir. Bu
calismada, s6z konusu nizamname g¢ercevesinde tarih egitiminin kurumsal olarak nasil konumlandigi, pedagojik
hedeflerinin ne oldugu ve ideolojik islevlerinin nasil kurgulandigi ele alinmaktadir. Tanzimat sonrasi donemde
tarih dersleri, yalnizca gegmisin bilgisine dair aktarim degil, ayn1 zamanda bir kimlik insas1 siirecini de igeren
bir ara¢ haline gelmistir. Riisdiyeler ve idadilerde zorunlu ders olarak yer verilen tarih, gerek Osmanli
hanedaninin tarihsel mesruiyetini pekistirmek, gerekse “makbul Osmanli bireyi” nin zihni formasyonunu inga
etmek acisindan Onemli bir islev iistlenmistir. 1869 Maarif-i Umumiyye Nizamnamesi’'nde tarih derslerinin
“Tarih-i Umumi” ve “Tarih-i Devlet-i Osmaniye” seklinde ayristirilmasi, tarih egitiminin hem evrensel bilgiye
hem de Osmanli merkezli bir tarih anlatisina dayali ¢ift yonlii bir misyon istlendigini gostermektedir. Bu
baglamda calisma, tarih 6gretiminin donemin siyasi ve toplumsal baglamiyla nasil i¢ ice gectigini, Maarif
Nezareti’nin egitim politikalar1 ile nasil sekillendigini ve donemin ders kitaplarinda nasil temsil edildigini
birincil kaynaklar ve donemin egitim literatiirii 1s18inda analiz etmeyi amaclamaktadir. Bu sayede, ge¢ Osmanli
modernlesmesinde tarih egitiminin hem entelektiiel hem de ideolojik bir yeniden {iretim alani olarak oynadig1 rol

ortaya konulacaktir.
Anahtar Kelimeler: Maarif, Nizamname, Maarifi Umumiyye Nizamnamesi, Tarih Egitimi, Egitim Tarihi.

1869 Maarif-i Umumiyye NizamnAmesi and History Education!
Abstract

The reform initiatives of the Ottoman Empire in the 19th century led to radical transformations not only in
administrative and legal areas but also in the education system. The Maarif-i Umumiyye Nizamnamesi of 1869,
one of the most comprehensive and institutionalized regulations of the transformations in the field of education,
determined the structural framework of the modern Ottoman education system and made possible a
multidimensional reform from school levels to curriculum content, from teacher qualifications to the
organizational structure of the education administration. This study examines how history education was
institutionally positioned, what its pedagogical goals were, and how its ideological functions were constructed
within the framework of the aforementioned regulation. In the post-Tanzimat period, history classes became a
tool not only for the transmission of knowledge of the past but also for the construction of identity. History,
which was included as a compulsory subject in riigdis and idadis, assumed an important function in terms of both
reinforcing the historical legitimacy of the Ottoman dynasty and constructing the mental formation of the
“acceptable Ottoman individual”. In the 1869 Maarif-i Umumiyye Nizamnamesi, history courses were divided
into “Tarih-i Umumi” and “Tarih-i Devlet-i Osmaniye”, which shows that history education undertook a dual
mission based on both universal knowledge and an Ottoman-centered historical narrative. In this context, the
study aims to analyze how history teaching was intertwined with the political and social context of the period,
how it was shaped by the educational policies of the Nezareti of Education and how it was represented in the
textbooks of the period in the light of primary sources and the educational literature of the period. In this way,
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the role of history education in late Ottoman modernization as a field of both intellectual and ideological
reproduction will be revealed.
Keywords: Education, Regulation, the Statute on General Education, History Education, Education History
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Giris

Osmanli Devleti’nde Bat1 karsisinda duyulan iistiinliik algisi, uzun bir donem boyunca yalnizca

askeri sahayla sinirli kalmistir. XVIL yilizyildan XIX. yiizyilin ilk yarisina kadar Osmanli yonetimi,
Avrupa devletlerinin teknik ve askeri alanlardaki basarilarini dikkate alarak, bu alandaki bilgi ve
kurumlar1 6rnek almayi yeterli gérmiistiir. Ancak II. Mahmud donemiyle birlikte belirginlesen ve
Tanzimat siireciyle kurumsallagsan yeni yaklasimla birlikte, Bati’nmin yalmzca askeri degil, siyasal,
toplumsal ve idari alanlarda da belirgin bir istiinliik sergiledigi kabul edilmistir (Kodaman, 1988). Bu
donemde Osmanli biirokrat ve aydinlari, devletin tiim kurumlarinda kapsamli bir doniisiim ihtiyaci
duyuldugunun farkina varmislardir. Ne var ki bu doniisiim iradesi, baslangicta sistematik bir planlama
ya da biitiinciil bir programdan ziyade, daginik ve tepkisel adimlarla sekillenmistir. Islahatlarin
uygulanmasinda genellikle padisahin dogrudan denetimi altindaki askeri, idari ve biirokratik yapilar
tercih edilmis; boylelikle toplumun geleneksel kesimlerinden ve 6zellikle muhafazakar ¢evrelerden
gelebilecek tepkilerin dniine gecilmeye calisilmistir (Kodaman, 1988). Egitim alanindaki yenilikler ise
bu siiregten tamamen bagimsiz olmamakla birlikte, daha tedrici ve ihtiyatli bir sekilde ilerlemistir.
Modern egitim kurumlarinin kurulmasi, geleneksel yapilarla bir siire daha eszamanli varlik gostermis
ve doniislim siireci kademeli olarak sekillenmistir.
Osmanli egitim sisteminde uzun siire boyunca belirleyici rol lstlenen medreseler, geleneksel yapilar
ve Ogretim anlayislariyla dikkat ¢ekmekteydi. Bu kurumlar, egitimin temel dayanak noktasi olsalar da
zamanla degisen ihtiyaglara ve artan reform taleplerine yamit vermekte yetersiz kalmiglardir.
Medreselerin muhafazakar yapisi, egitimdeki yenilesme cabalarin1 yavaslatmis olsa da bu siireci
biitiiniiyle engelleyememistir. Ozellikle II. Mahmud déneminde, merkeziyetci reformlar gercevesinde
yeni egitim kurumlar1 acilmis ve ilkOgretimin zorunlu hale getirilmesiyle birlikte halk egitiminin
temelleri yeniden tanimlanmistir (Simsek, 2023).

Her ne kadar Tanzimat Fermani dogrudan egitimle ilgili diizenlemeler igermese de bu siirecte
benimsenen reformcu zihniyet egitim alanindaki doniisiimlerin Oniini agmugtir. 1856 tarihli Islahat
Fermani ise, Osmanli tebaasindan gayrimiislim topluluklara kendi okullarim1 kurma ve gelistirme
imkan tanmimig; bdylelikle egitim alaninda ¢ogulcu bir yapt olusmaya baslamistir (Akarli, 1976).
Devlet mekteplerinde Miislim ve gayrimiislim 6grencilerin birlikte egitim alabilmesinin 6ni agilmus;
Ote yandan yabanci devletlerin himayesinde ve Bati miifredatina gore faaliyet gdsteren bircok 6zel
okul da Osmanl topraklarinda faaliyet gostermeye baslamistir. Bu gelismeler, bir yandan egitimde
cesitliligi artirirken diger yandan devlet acisindan denetim ihtiyacini da beraberinde getirmistir. Okul
sayisindaki hizli artis, miifredatin ¢agdaslastirilmasi, 6gretim yontemlerinin modernlesmesi ve egitim
faaliyetlerinin sistematik olarak izlenmesi gerekliligi, merkezi yonetimi bu alana 6zgii yeni kurumlar
tesis etmeye yoneltmistir. Bu baglamda Meclis-i Umdr-1 Nafia, Dari's-Stra-y1 Bab-1 Ali, Meclis-i
Vala-y1 Ahkdm-1 Adliye ve Mekatib-i Riisdiye Nezareti gibi kurumlar, egitim politikalarinin
olusturulmasi, ders kitaplarinin hazirlanmasi ve okullarin idari-6gretimsel denetimi gibi konularda
onemli islevler iistlenmislerdir (Somel, 2001). Ancak tiim bu reform g¢abalarma ragmen, donemin
sinirli mali kaynaklar1 ve biirokratik engeller, bu kurumlarin etkinligini sinirlandirmis; istenilen
diizeyde bir verimlilik saglanamamustir. Yine de bu girisimler, Osmanli’da modern egitimin
kurumsallagma siirecinin temel taglarini olugturmus ve sonraki dénem reformlarinin oniinii agmistir.
Madrif-i Umumiyye Nizamnamesi, Osmanli Devleti’nde modern egitimin kurumsal temellerinin
atildigr baslica diizenlemelerden biri olarak degerlendirilmelidir. 1869’da yiiriirliige giren bu
nizamname, merkez ve tasradaki egitim faaliyetlerini belirli bir sistem dahilinde diizenlemeyi
amagclayan ilk kapsamli ve baglayici hukuki metindir (Takvim-i Vekayi, 1869, 908). Bu cercevede,
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sibyan mektepleri hem kiz hem de erkek ¢ocuklar i¢in zorunlu hale getirilmis; egitim kurumlar1 agik
bigimde tanimlanarak derecelendirilmis, bu smiflandirma disinda kalan mekteplerin agilmasina
miisaade edilmemistir (Somel, 2001). Boylece, egitim alaninda hem kurumsal hem de dilsel bir birlik
olusturulmasi hedeflenmistir.

Nizamnamede medreselere herhangi bir atif yapilmamasi, Osmanli idaresinin geleneksel egitim
yapilarindan ziyade, modern ve sekiiler esaslara dayali bir egitim sistemi insa etmeye yonelik
kararliligim1 gostermektedir (Akyildiz, 2012). Ayrica, kiz ¢cocuklarmin egitimiyle ilgili hiikiimlere de
yer verilmis olmasi, kadinlarin kamusal alanla temasinin artiritlmasi bakimindan dikkat g¢ekici bir
adimdir (Aliye, 1895; Toska, 1998). Oncelikle yiiksekogretim kurumlarinda baslatilan reformlar,
zamanla riigdiye ve iptidai derecesindeki okullar1 da kapsayacak sekilde genisletilmis; boylece XIX.
ylizyilin ikinci yarisindan itibaren halki hedefleyen, laik unsurlar1 daha belirgin olan bir Maarif yapist
ortaya ¢ikmustir. Bu doniisiimiin nihai amaci, devletin bekasini saglam temellere oturtmaktir. Zira
modern egitimin, bireyleri hem sadik birer Osmanli tebaasi hem de iiretken yurttaglar olarak
sekillendirme giicline sahip oldugu disiinlilmiistiir (Kasaba, 1988). Bu nedenle, egitim hem bir
toplumsal miihendislik araci hem de devletin varligmni siirdiirme stratejisinin asli unsuru olarak
degerlendirilmis; mevcut kaynaklar ve yapilar bu dogrultuda dikkatle diizenlenmis ve seferber
edilmistir.

1869’a gelindiginde, Osmanli egitim sisteminde yasanan gelismeler ve karsilagilan yapisal sorunlar
dikkate almarak kapsamli bir diizenleme yapilmasi zaruri hale gelmistir. Bu dogrultuda hazirlanan ve
aynm yil ylrlirliige giren Maarif-i Umumiyye Nizamnamesi, yalnizca donemin en ayrintili egitim
mevzuati olmakla kalmamis, ayn1 zamanda modern bir egitim sisteminin kurumsal temellerini atan
onemli bir reform belgesi olmustur. Nizamname, egitim-0gretim faaliyetlerini ayrintili bigimde
diizenleyen maddeleriyle, standartlasma ve merkezi denetim esasina dayanan bir yapi tesis etmeyi
amaclamistir. Belgenin her bir maddesi, 6gretim kurumlarinin orgiitlenmesinden miifredat igeriklerine,
ogretmenlerin niteliklerinden denetim mekanizmalarina kadar pek c¢ok unsuru kapsamli sekilde
tanimlamis ve bdylece devlet eliyle yiiriitiilecek rasyonel bir Maarif sistemi olusturulmasinin yolunu
acmigtir. Bu diizenleme, Osmanli Devleti’nin egitimde kurumsallasma ve modernlesme hedefi
dogrultusunda attig1 en ciddi ve sistematik adimlardan biri olarak degerlendirilmektedir (Simsek,
2023).

Yontem
Arastirma Modeli

Bu c¢aligma, nitel aragtirma yontemine dayali olarak tasarlanmigtir. 1869 tarihli Maarif-i Umumiyye
Nizamnamesi cer¢evesinde tarih egitiminin kurumsal, pedagojik ve ideolojik boyutlarini ele almay1
amaglayan arastirma, tarihsel belge ¢oziimlemesi yontemiyle gergeklestirilmistir. Bu baglamda hem
birincil hem de ikincil kaynaklara bagvurulmus; donemin resmi mevzuati, arsiv belgeleri, ders
programlari ve tarih ders kitaplar sistematik bigimde incelenmistir. Calismanin temel verisini, 1 Eyliil
1869 tarihli Maarif-i Umumiyye Nizamnamesi olusturmakta olup; bu belge, Osmanli egitim sisteminin
modernlesme siirecindeki doniistiiriicii rolii agisindan ¢ok katmanli bi¢cimde analiz edilmistir.
Nizamnamenin 6zellikle tarih derslerine iliskin hiikiimleri maddeler diizeyinde ¢oziimlenmis; ilgili
maddelerin igeriksel degerlendirmesi yapilmistir. Bunun yani sira, dénemin egitim kurumlari (sibyan,
risdiye, idadi, sultani ve Dariilfiinin) kapsaminda tarih derslerinin nasil yapilandirildigi, ders
programlarinda ne tiir bir tarih anlatisina yer verildigi ve bu anlatiin doénemin ideolojik
yonelimleriyle nasil ortiistiigli irdelenmistir.

Arastirmada ayrica, donemin egitim politikalarin1 belirleyen birokratlar ile tarih dersi
miifredatlarinin hazirlanmasinda etkili olan entelektiiel ¢evrelerin goriisleri dikkate alinmistir. Bu
kapsamda Ahmed Vefik Pasa, Siileyman Pasa, Abdurrahman Seref Bey gibi sahsiyetlerin ders kitab1
niteligindeki eserleri, tarih egitiminin zihinsel ¢er¢evesini ¢6ziimlemeye yonelik olarak incelenmistir.
Arsiv  belgeleri ve donemin siireli yayinlart da tarihsel baglami derinlestirmek amaciyla
degerlendirilmistir. Yorumlayici bir tarih yazim anlayis1 benimsenen c¢alismada, Maéarif-i Umumiyye
Nizamnamesi'nin yalmizca yasal bir diizenleme degil; ayn1 zamanda bir zihniyet doniislimiiniin ve
ideolojik yonlendirmenin {riinii oldugunu varsaymaktadir. Bu nedenle analiz siirecinde, igerik
cozlimlemesi yontemiyle hem normatif diizenlemeler hem de pedagojik pratikler arasindaki iligki
aciga cikarilmaya calisilmigtir. Boylelikle, ge¢ Osmanli egitim sisteminde tarih dersinin iistlendigi
anlam diinyasi biitiinciil bir bakis a¢isiyla ortaya konmustur.
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1869 Maarif-i Umumiyye Nizimnamesi

1869 tarihli Madrif-i Umlmiyye Nizamnamesi, Osmanli egitim sistemi icerisinde medrese
disindaki kurumlar ilk, orta ve yiiksek dereceli okullar seklinde siniflandirarak modern anlamda
derecelendirilmis bir yapinin temelini atmustir. Bu diizenleme ile Dariilfiinin'un agilmasi yoniinde
girisimlerde bulunulmus, Maarif Nezareti yeniden yapilandirilmistir. Medreseler i¢in koklii bir reform
ongoriilmemekle birlikte, baz1 alanlarda mesleki egitim veren medrese tiirli kurumlar kurulmustur.
Boylelikle, Tanzimat okullari, askeri mektepler, azinlik ve yabanci okullarla birlikte medreseler de
dahil olmak {izere olduk¢a farkli yapilar aynm1 donemde egitim sahasinda varlik géstermeye devam
etmistir. Bu donemde Tiirkge, 6gretim dili olarak resmiyet kazanmis, mesleki ve teknik egitim
alaninda kurumsal temeller atilmistir. Aym1 zamanda, ilk defa 6gretmen yetistirmek iizere meslek
okullart acilmis, kiz ¢ocuklarina yonelik orta dereceli okullar da bu siiregte egitim sistemine
kazandirilmstir. Egitim alaninda gergeklestirilen bu reformlarla birlikte, 6grenci ve 6gretmenlerin
kiyafetlerine dair standartlar belirlenmis, fiziksel ceza yontemlerinden falaka uygulamasi kaldirilmus,
kadmlarin ve halkin egitimi hususunda toplumsal farkindalik artmustir. Genel olarak, egitim
hizmetlerinin genis halk kitlelerine ulastirilmasina yonelik politikalar 6n plana ¢ikmistir (Arsiv
Belgelerine Gore Osmanli Egitiminde Modernlesme, 2014).

Fransizlarin istekleri géz oniine alinarak Sadullah Paga tarafindan hazirlanan (Altin, 2008) 1 Eyliil

1869 (Hicri 24 Cemaziyelevvel 1286) tarihli Maarif-i Umiimiyye Nizamnamesi, Osmanli egitim
tarihinde doniim noktas1 teskil eden kapsamli bir diizenlemedir. Toplam 198 maddeden ve bes ana
boliimden olusan bu nizamname, ilkdgretimden yiiksekogretime kadar tiim 6gretim kademelerini
kapsayan ayrintili hiikiimler igermektedir. Nizamname’nin gerek¢esinde “Bir milletin egitimde
ilerleme saglamasini, kendi dilinde egitim ogretim yapmasinda aramak gerekir; bir topluma yabanci
dille bilim ve sanatta ilerleme yolunu gostermek zordur.” denilmesi ¢ok onemlidir (Akyiiz, 2012).
1869 tarihli Maarif-i Umumiyye Nizamnamesi, egitimi bir devlet meselesi olarak ele alan (Duman,
1999) ve Tiirk egitim tarihinde kapsamli bir diizenleme ile 1slahat hareketi niteligi tasiyan 6nemli bir
belge olarak yerini almistir (Ortayli, 2001; Akyiiz, 1999). Egitim sisteminin genel c¢ergevesini
belirleyen bu metin; 6gretim kurumlarmin yapisini, okutulacak ders igeriklerini, 6grenci kabul
esaslarini, kiz ve erkek ¢ocuklarin hangi kosullarda egitim alacaklarini, idari kadronun, 6gretmenlerin
ve hizmetlilerin gorev tanimlarini ve maaglarii ayrintili sekilde diizenlemistir (Cevad, 1920; Altin,
2008). S6z konusu diizenleme, Fransa Egitim Bakani J. V. Duruy’un etkisi ile Maéarif Nazir1 Saffet
Pasa’nin (1814-1883) oOnciiliginde ve Sidra-y1 Devlet’e bagli Maarif Dairesi’nin katkilariyla
hazirlanmigtir. Dairenin baskanligini yiiriiten Kemal Pasa’nin yami sira, kurulda yer alan onemli
simalar arasinda Sadullah Pasa, Dadyan Artin Efendi, Recaizade Ekrem Bey, Ebiizziya Tevfik Bey,
Mehmed Mansur ve Dragan izankof Efendi gibi donemin miinevver biirokratlar1 bulunmaktadir. Bu
kadro, yalnizca dénemin egitim vizyonunu degil, ayn1 zamanda Osmanli modernlesme siirecinin fikri
altyapisini da temsil etmektedir (Kaya Doganay, 2011; Hayta, 1995).
Yiiziinii Bati’ya donmiis, oradaki egitim teskilatin1 incelemis ve bunu kendi memleketinde de tesis
etmeyi diistinmiis olan Saffet Pasa’nin ortaya koymus oldugu Maarif-i Umumiyye Nizamnamesi, sanat
okullarindan bagka Maarifin her konusunu ele almis 198 maddesi iginde asagidaki konulara yer
vermistir.

198 maddede ana hatlariyla asagida bulunan egitim meselelerine yer verilmistir (Cagir ve Tirk,
2017).

1- Tlkdgretim meselesi ele alinnugtir. (mad. 3-35)

2- Ortadgretim meselesi ele alinmustir. (mad. 35-50)

3- Ogretmen yetistirme sorunu ele almmustir. (mad. 5-78)

4- Bir {iniversite kurulmasi planlanmistir. (mad. 79-128)

5- Ozel 6gretim sorunu ele alinmustir. (mad. 128-131)

6- Okullara icin gerekli olan kitaplar1 telif veya terciime yoluyla temin edecek Daire-i {lmiye
planlanmigtir. (mad. 133-137)

7- Maarifin mali cephesini ele almigtir. (192-198. mad.)

8- Bu okullarin 6gretmen ve diger personelinin tayin ve terfilerine bakacak, nizamnameleri
hazirlayacak daire-i idare diisiinmiistiir. (133-143. madde)

9- Madarifin merkez kurulusunda devamli gelismelere gore yeni kararlar alacak kurallari, yani Meclis-i
Kabir-i Maarif-i diigiinmiistiir. (131-133. madde)
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10- Bu meclisin disarda subesi olan Vilayet Maarif Meclisleri’ni diistinmiistiir. (143.-153. madde)

1869 Maarif-i Umumiyye Nizamnamesine gore esas yoniinden dgretim ii¢ dereceye ayrilmustir:

1) Sibyan ve Riisdiye,

2) Idadiye ve Sultaniye,

3) Mekatib-i Aliye.

Bu ii¢ derecenin i¢indeki mektepler de bes kisim sayilmistir:
1) Sibyan,

2) Riisdiye,

3) Idadiye,

4) Sultaniye mektepleri,

5) Mekatib-i Aliye (Ayas, 1948).

1869 Maarif-i Umumiyye Nizamnamesi’'nde tahsil miiddeti dort yil olan sibyan mekteplerinde
okutulacak dersler:

- Usll-i cedide tarziyla elifba,

- Kur’an-1 Kerim,

- Tecvid,

- Ahlaka iligkin resail,

- lm-ihal,

- Yaz talimi,

- Fenn-i hesap,

- Tarih-i Osmani,

- Cografya,

- Maltimat-1 Nafia olarak 6. maddede belirtilmistir.

Ayrica derslerde degisiklik ancak nezaretin izniyle gerceklestirilecektir (Cagir ve Tiirk, 2017).
Riisdiyelerin temel ayirt edici niteligi, klasik medrese formasyonundan farkli, modern igerikli bir
Ogretim kurumu olarak tasarlanmis olmalaridir. Bu okullarin isimlendirilmesinde kullanilan “risti”
terimi, bireyin ¢ocukluktan ¢ikarak akil ve muhakeme yetkinligi kazandigi, yani “erginlige yoneldigi”
donemi ifade eder ki bu, riisdiyelerin 6grenciyi yalnizca bilgiyle degil, ayn1 zamanda sorumluluk
bilinciyle de donatmay1 amagladigini gosterir. Tanzimat sonrasi olusan yeni kamu yapilanmasinda
ihtiya¢ duyulan memurlarin yetistirilmesi gorevi biiyiikk Ol¢liide bu kurumlara tevdi edilmistir
(Binbasioglu, 1995). Zira Tanzimat Oncesinde egitim faaliyetleri agirlikli olarak askerl mahiyette
yiiriitiiliirken, sivil biirokrasinin gelisimiyle birlikte sivil nitelikli egitim kurumlarinin da temelleri
atilmigtir. Bu doniisiimiin 6nciisii sayilabilecek kurumlar arasinda, II. Mahmud déneminde kurulan ve
devlet dairelerine memur yetistirmeyi amaglayan Mekteb-i Maarif-i Adliye (1838) ile Mekteb-i Ulim-
1 Ebediye (1839) yer alir. Her iki okul da 1838 yilinda Meclis-i Vala tarafindan agilmasi planlanan
riisdiyelerin ilk drnekleri olarak kabul edilmektedir (Tekeli ve ilkin, 1993).

1869’a gelinceye dek riigdiyeler sayica 6nemli bir artig gostermis ve bu yoniiyle Tanzimat donemi
egitim politikalarinin  kurumsal temelini teskil etmistir. Nitekim 1868 yili itibariyla Osmanl
vilayetlerinde toplam 31 riisdiye mektebinin faaliyete ge¢mis olmasi, bu kurumlarin ne denli
yayginlastigini ve devletin modern egitim anlayisina verdigi 6nemi agikca ortaya koymaktadir (Cevad,
1920). Ayn1 nizamnamenin 23. maddesinde, riisdiyelerin ders programu ile ilgili su diizenlemeler yer
almaktaydi:

- Mebadi-i ulim-u diniye (Din ilimlerine giris),

- Lisan-1 Osmani Kava’idi (Tiirk¢e gramer),

- Imla ve yazi, Tertib-i cedid iizere kavaid-i Arabiye ve Farsiye (Arapga ve Farsca Gramer),

- Tersim-i hudut (Resmi Hat), Ilm-i hesap (Aritmetik),

- Mebadi-i hendese (Geometri baslangici),

- Tarih-i ummi ve tarih-i Osmani (Genel tarih ve Osmanli Tarihi),

- Cografya,

- Jimnastik ve

- Okulun bulundugu yerde en ¢ok kullanilan dil.

Riisdiyelerde uygulanan ders programina ek olarak, okulun bulundugu cografi bélgede yaygin
olarak kullanilan dil dikkate alinarak, bu dile iliskin derslerin de miifredata dahil edilmesi
ongoriilmistiir. Ticaretin yogun olarak yapildigi merkezlerde ise, talepte bulunan Ogrenciler igin
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riisdiyenin dordiincii simifinda Fransizca dersleri verilmesi imkani taninmistir. Ayrica dini igerikli
derslerin her milletin kendi anadilinde islenmesi esas1 benimsenmis; bu baglamda s6z konusu dillerin
Ogrencilere Ogretilmesi de Ongoriilmistiir. Miisliman olmayan oOgrencilerin din egitimi ise,
Nizamnamenin altinci maddesine eklenen fikra cercevesinde belirlenen usule uygun olarak, ilgili
cemaatlerin ruhani onderleri tarafindan tayin edilen dgreticiler araciigiyla vyiiriitiilecektir (Ozalp ve
Ataiinal, 1977).

Riisdiye mekteplerinin Osmanli egitim sistemi igerisindeki konumu, zaman zaman g¢esitli
tereddiitlere ve degerlendirme farkliliklarina yol agmistir. Baz1 Maarif tarihgileri bu kurumlar ilk
ogretim kademesi i¢inde degerlendirme egilimindeyken, diger bir grup arastirmaci ise onlar
ortapgretim diizeyine dahil etmektedir. Ancak tarihsel gelisim dikkate alindiginda, riisdiyelerin
baslangigta sibyan mekteplerinin devami niteliginde, hazirlik diizeyinde bir islev tistlendigi; ilerleyen
donemlerde ise daha belirgin bir bi¢cimde ortaokul Ozellikleri tasiyan bir &gretim kademesine
doniistiigii goriilmektedir. Bu okullarin 6nce Dariilfiinun’a, ardindan da idadi mekteplerine gegiste bir
basamak teskil etmesi, onlar1 ortadgretim yapisi igerisinde degerlendirme geregini dogurmustur
(Kodaman, 1988).

1869 Maarif-i Umumiyye Nizamnamesi’nin 27-32 maddeleri arasinda kiz riigdiyeleri ile ilgili
diizenlemelerden bahsedilir. Kiz okullarinin 6gretmenleri kadin olacak ve istenilen say1 ve nitelikte
kadm 6gretmen yetistirilinceye kadar yash ve olgun erkek 6gretmenlerden faydalanilacaktir. Toplam
egitim siiresi dort yil olan Kiz riisdiyelerinin dersleri su sekilde ifade edilmistir (Cevad, 1920):

- Mebadi-i Ultim-1 Diniye (Din dersi),

- Muhtasar Tarih ve Cografya, Lisdn-1 Osmani Kava’idi (Osmanlica Dil Bilgisi),

- Hesab ve Defter Tutmak Us{li,

- Mebadi-i Kava’id-i Arabiye ve Farisiye (Arapga ve Farsca’nin Baslangici),

- Nakisa Medar Olacak Derece (de) Resim, Imla ve insa (Imla ve Yazi),

- Ameliyat-1 Hiyatiye (Dikis Isleri),

- Miintehebat-1 Edebiye,

- Tedbir-i Menzil (Ev idaresi),

- Misiki (Mecburi degildir).

Ders programlarinin igerigi incelendiginde, 6zellikle kiz Ggrenciler i¢in Ongériilen miifredatin,
biliyiilk ol¢iide ev i¢i yasama ve diizenine katki saglayacak derslerle simirlandirildigr dikkat
cekmektedir. Bununla birlikte, matematik Ogretiminin olduk¢a smnirli tutulmus olmasi da goze
carpmaktadir. Aynmi sekilde tarih ve cografya gibi genel kiiltiir derslerinin ise bagimsiz disiplinler
olarak degil, tek bir genel ders baslig1 altinda birlestirilmis bicimde sunulmasi, donemin toplumsal ve
cinsiyet temelli egitim anlayigini yansitmaktadir (Somel, 2000).

Madrif-i  Umumiyye Nizamnamesi’'nin, 33-41. maddeleri idadileri (Devellioglu, 1995)
diizenlemektedir. Idadilerin dgretim siiresi toplam ii¢ yil olup su dersler okutulacaktir (Kodaman,
1988):

- Tirkge kitabet ve insa,

- Fransizca,

- Kavanin-i Osmaniye,

- Mantik,

- Ilm-i servet-i milel,

- Cografya,

- Tarih-i umami,

- Ilm-i mevalid,

- Cebir, Hesap ve defter tutma,

- Hendese ve ilm-i mesaha,

- Hikmet-i tabiyye,

- Kimya ve Resim. (mad. 38)

Nizamname’de sultani (Devellioglu, 1995) okullar1 8 maddede diizenlenmistir. Mekteb-i
Sultani’nin agiliginin baglica sebebi zamanin hiikiimdar1 Sultan Abdiilaziz’in H. 1284 (M. 1867) de
Fransa’ya yaptig1 ziyaret amagli seyahatin kiiltlir sahasinda biraktigi etkiler olmustur.

1869 tarihli Maarif-i Umumiyye Nizamnamesi’nde, vilayet merkezlerinde birer Mekteb-i Sultani
acilmas1 Ongoriilmiistiir (40—46. maddeler). Bu diizenlemeye gore, idadi mekteplerinden basariyla
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mezun olan &grenciler, toplumsal kokenlerine bakilmaksizin ve belirli bir {icret karsiliginda bu
okullara kabul edilebilecektir. Boylece egitimde liyakate dayali bir ilerleme sistemi benimsenmis ve
ist diizey egitim kurumlarina erisimde gorece bir firsat esitligi saglanmasi hedeflenmistir (Unat,
1964). Maarif-i Umumiyye Nizamnamesi'ne gore sultanilerde uygulanacak ders programi iki ana
boliimde diizenlenmistir:

1- “Kism-1 adi”

2- “Kism-1 ali”

Kism-1 adi boliimiinde idadi diizeyinde dersler okutulurken, kism-1 dli kismi ise kendi iginde
“ulim” ve “edebiyat” olmak tizere iki ayr1 dala ayrilmistir. Kism-1 dli'nin 6gretim siiresi ii¢ yil olup,
kism-1 ddi ile toplam egitim stiresi alt1 yili bulmaktadir. Kism-1 a/i”ye idadi mezunlari, kzsm-1 adi’ye ise
riisdiye mezunlari kabul edilmektedir. Bu okullara 6grenciler hem yatili hem de giindiizlii olarak
almmakta; belirli bir kontenjan dahilinde parasiz veya indirimli {icretle egitim alma imkani da
taninmaktadir (42, 44, 46. maddeler) (Cagir ve Tiirk, 2017).

1869 tarihli Maarif-i Umumiyye Nizamnamesi ile kurulmasi 6ngoriilen ortadgretim kurumlarinin,
hem Istanbul’da hem de tasrada sistemli bigimde yayginlastirilmasi ve kurumsallastirilmasi, esasen
Sultan II. Abdiilhamid déneminde hayata gecirilebilmistir. Bununla birlikte, nizamnamede 6ngoriilen
sultanilerin beklenen dl¢ilide yayginlastirilamamis olmasi, ortadgretimin ikinci basamagini olusturacak
yedi yillik idadi mekteplerinin teskilini zaruri kilmistir (Tiirk, 2014). Bu siirecte agilabilen tek sultani,
glinimiizde Galatasaray Lisesi adiyla egitimine devam eden Galatasaray Sultanisi olmustur (Cagir ve
Tiirk, 2017).

Osmanli egitim sistemini biitlinclil bir ¢ergevede diizenlemeyi amaglayan ve II. Mesrutiyet’in
ilanina dek yiurirlikte kalan 198 maddelik Maarif-i Umumiyye Nizamnamesi’nde, en genis yer
Dariilfiinin (Thsanoglu, 1993)’a ayrilmis olup, bu kurumla ilgili toplam elli bir maddeye yer
verilmigtir. 1862’de Dariilfiinin’un resmi agilisi gergeklesmeden Once, serbest konferanslar yoluyla
egitim faaliyetlerine baslanmus; ilk dersler fizik, kimya, tabii bilimler ve cografya gibi alanlarda
verilmis, bu dersler genellikle Avrupa’da egitim almis yiiksek riitbeli devlet adamlar1 tarafindan
okutulmustur (Karal, 1976). 1869°’da ise, gilinlimiizde Basin Miizesi olarak kullanilan yeni binanin
tamamlanmasiyla birlikte, Dariilfiinun dersleri bu mekanda yiritiilmeye baslanmistir (Akyol,
1940).Tarih derslerinin igerigi ve kapsamu, ders programlarinda ayrmtili bigimde tanimlanmis olan
Nizamname’de, ayn1 zamanda 6gretim programinda yer alacak dersler, 6grenci kayit ve kabul esaslari,
cinsiyete gore egitim uygulamalar1 ile O0gretmenlerin maaslarina iliskin hususlar belirli ilkelere
baglanarak diizenlenmistir (Binbasioglu, 2005).

1869 Mairif-i Umiimiyye NizamnaAmesi ve Tarih Egitimi

19. yiizyila dek egitimciler arasinda “Ne 6gretmeliyiz?” sorusu ciddi sekilde giindeme gelmemistir.
Ancak 20. yiizyilin ikinci yarisindan itibaren bilgi birikimindeki biiyiik artis, bu sorunun
yanitlanmasini zorunlu hale getirmistir (Safran, 2006). Modernlesme, ilerleme diisiincesi ve pozitivist
yaklagimlar bir¢ok egitim sisteminde oldugu gibi Osmanli Devleti ve Tiirkiye’deki egitim anlayislarim
da etkilemistir. Bununla birlikte, Osmanli’da 19. yiizyilin sonlarina dek bu modern disiince
bigimlerinin egitim sistemine niifuz ettiginden séz etmek olduk¢a zordur. Nitekim Riisdiye ve
Idadilerde okutulan tarih dersleri, genellikle hanedan merkezli ve klasik vakaniivis gelenegine dayali
bir cergevede sunulmaktaydi. Ayni yaklagim, Maarifi Umumiyye Nizamnamesi ile sibyan
mekteplerine eklenen tarih kitaplarinda da devam etmistir.

19. yiizyildan itibaren tarih biliminin gelismesiyle birlikte devletler, geleceklerini giivence altina
almak amaciyla tarih arastirmalarina oldugu kadar tarih egitimine de ozel bir 6nem vermeye
baslamiglardir. Bu donemde tarih, yalnizca bir bilim dali olmanin Gtesine gegmis; kimlik insasi ve
devlet ideolojisinin genis halk Kkitlelerine benimsetilmesinde etkili bir egitim araci olarak One
cikmistir. Avrupa iilkelerinde okullarda verilen tarih dersleri, artik belirli bir amaci gergeklestirmeye
yonelik olarak diizenlenmistir. Bu ylizyi1lda egitim kurumlarinin Avrupa’da halkin genis kesimlerine
ulasmasi, Osmanli Devleti’ni de etkilemis ve bu etki sonucunda Osmanli, egitim sisteminde kokli
degisiklikler yapma geregi duymustur (Tiirkdogan, 1996; Akcura, 1933). Bu dogrultuda, Osmanlh
Devleti’nde Batili tarzda gergeklestirilen reformlarla birlikte egitime yonelik ciddi adimlar 6zellikle
Tanzimat Donemi’nde atilmaya baslanmistir. Bu donemde tarih dersi, egitim sisteminin her
kademesinde yer almamaktaydi. Okullarda verilen tarih egitimi genel olarak {li¢ baslik altinda
toplanabilir:
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1- Osmanl tarihi, genel (umum{) tarih ve Islam tarihi,

2- 1850 yilinda Riisdiye mekteplerinin ders programi yeniden diizenlendiginde, Tiirkge, Arapga,
Farsga, Matematik, Fizik, Astronomi, Cografya ve Geometri gibi derslerin yani sira;

3- Tarih dersleri kapsaminda Peygamberler Tarihi, Osmanli Tarihi ve Diinya Tarihi de miifredata
dahil edilmistir (Giirkan, 2016).

Tanzimat Donemi’nde, askeri okullarin yami sira Sibyan mekteplerinin devami niteliginde
ilkmektepler, ortadgretim seviyesinde Riistiyeler ve Idadiler gibi okullar agilarak egitim alaninda
kurumsallasma ve yayginlasma siireci baslamistir. Egitim ve Ogretime verilen Gnemin artmasiyla
birlikte tarih 6gretiminin de tasidigr deger fark edilmis, bu dogrultuda ders kitaplarinin igerigi devlet
tarafindan belirlenmistir. 1869°da yiiriirlige giren “Maarif-i Umumiyye Nizamnamesi” ile tarih dersi,
Madrif Nezareti’'nin programina dahil edilerek tiim Ogretim kademelerinde zorunlu ders haline
getirilmistir. Ik dénem tarih ders kitaplarinda ise agirlikli olarak Osmanli hanedan1 ve Islam tarihi
konu edilirken, Islamiyet oncesi dénem ile Osmanli dncesi Tiirk tarihine daha smirl bicimde yer
verilmistir (Tuncay, 1977).

1870’11 yillarin sonlarina dogru, ilk 6gretmen okullarindan biri olan Dariilmuallimin-i Sibyan’da,
Uliim-u Diniye, [lm-i Maharic ve Tecvid, Hesap ve Cografya derslerinin yani sira Tarih dersinin de
Ogretim programinda yer aldigi goriilmektedir (Unat, 1964). Askeri egitim kurumlarindan
Miihendishane-i Berri-i Hiimayun’da ise, 1796 tarihli bir fermanda Tarih-i Harb dersinin okutuldugu
belirtilmistir. Sivil egitim kurumlarindan Tibbiyede ise, Fenni Tarih ve Cografya, Hesap, Ekonomi
Politik, Nizamat-1 Cedide ve Muahedat-1 Saltanat-1 Seniyye gibi dersler okutulmaktaydi (Unat, 1964).
Bu donemde agilan yeni okullarda tarih dersinin miifredata girmesiyle birlikte, tarih kitaplar1 da farkl
bir yontemle yazilmaya baslanmistir. Osmanli tarihine dair eserlerde sadece siyasi olaylara degil, ayn1
zamanda toplumsal ve kiiltiirel gelismelere de yer verildigi dikkat ¢ekmektedir. Riistiye mektepleri
icin Ahmed Vefik Pasa tarafindan kaleme alinan Fezleke-i Tarih-i Osmani, muhtemelen tarih ders
kitaplarmmn ilk drneklerinden biridir. Egitim amaciyla yazilan Siileyman Pasa’nin Tarih-i Alem adh
eseri ile Abdurrahman Seref Bey’in Tarih-i Devlet-i Osmaniyesi de ders kitaplar1 arasinda 6nemli bir
konuma sahiptir (Basaran Alpugan, 1999). Bu eserlerin bazilar1 Fransiz tarih kitaplarmin etkisiyle
kaleme alinmistir. Ancak, Tiirk tarihine yeterince yer verilmemesi ve terciime kitaplarda Tiirk milleti
hakkinda yer alan hatali bilgiler, Stileyman Pasa ve Ahmed Vefik Pasa gibi milliyetci diisiinceye sahip
aydinlar rahatsiz etmistir. Bu nedenle s6z konusu isimler, milli tarihe agirlik veren ders kitaplan
yazma geregi duymuslardir (Gokalp, 1974).

Osmanli Devleti igin 19. yiizyil, tim 6gretim kurumlarini diizenleme ve ¢agdaslastirma girisimleri
bakimindan biiyiikk bir donilisiim olarak ortaya c¢ikmistir. Egitim ve tarih Ogretimi konusundaki
doniisiim, Abdiilhamid donemi ile siireklilik olusturacak bir degisimin de ifadesiydi. 19. ylizyilin
baslarindan itibaren gergeklestirilen reform ¢abalari Abdiilhamid doneminde yerini daha yeni ve daha
koklii hamlelere birakmistir. Bu donemde ders kitaplarinda sunulan “ideal insan” profili, Allah’a,
peygambere ve padisaha bagliligi esas alan bir anlayisla sekillendirilmistir (Dogan, 1994). Yine bu
dénemde, ilkdgretimin temelini agirlikli olarak dini ve ahlaki igerikli dersler olusturmustur. Riisdiye
mekteplerinde ise baslangicta din dis1 dersler 6n plandayken, 1892°den itibaren ders programlarina
din, ahlak, Osmanl Tarihi ve Tiirk¢e derslerinin eklenmesiyle, miifredatin daha milli ve Islami bir
cergeveye oturtulmasi hedeflenmistir (Karpat, 2005).

1880 sonrasinda tarih ders kitaplariin igerigi ve Ogretim diizeyinde farklilasmalar goriilmeye
baslamustir. 20. yiizyilin baslaria dek, Ali Tevfik’in Fezleke-i Tarih-i Umumi adli eseri okullarda tarih
ders kitab1 olarak okutulmustur. Ancak II. Abdiilhamid doneminde tarih Ogretiminde bazi
sinirlamalara da gidilmistir. Bu donemde sibyan mekteplerinde tarih dersleri miifredattan ¢ikarilmas,
Fransiz Ihtilali’nin yaydig1 fikirlerin gengleri hiikiimdara kars1 kiskirtabilecegi diisiincesiyle riistiye
okullarinda genel tarih derslerinin okutulmasi yasaklanmistir. Buna karsin, Osmanli tarihine dair
derslerin okutulmasina devam edilmistir (Safran, 2000).

1891°de Istanbul’da agilan alt1 simifli Inas Riisdiyesi’nin miifredatinda, tarih dersinin dérdiincii
sinifta yer aldig1 goriilmektedir. Bu okulda, dordiincii sinifta Peygamberler Tarihi (Enbiya), besinci
sinifta Islam Tarihi ve altinci sinifta Osmanli Tarihi okutulmustur (Baymur, 1945). Giiniimiizdeki
liselere denk gelen idadilerde ise tarih egitimi Tarih-i Umumi dersi iizerinden verilmekteydi. Bu dersin
yani sira, miifredatta Tiirkge Kitabet ve Insa, Fransizca, Kavanin-i Osmaniye, Mantik, Ilm-i Servet-i
Milel (ekonomi), Cografya, Ilm-i Mevalid (biyoloji), Cebir, Hesap ve Defter Tutma, Hendese
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(geometri), [lm-i Mesaha (6l¢gme bilgisi), Hikmet-i Tibbiyye (tibbi bilgiler), Kimya ve Resim gibi
cesitli dersler de yer almaktaydi (Akyiiz, 2011).

II. Mesrutiyet doneminde ise Tirkeiiliikk akiminin giic kazanmasiyla birlikte, milli tarih anlayisi da
sekillenmeye baslamis ve bu durum, okullardaki tarih derslerinin miifredatina dogrudan yansimistir.
Bu dénemde tarih alaninda eser veren yazarlarin sayisi artmis; Turk tarihine dair konular hem zaman
hem de mekdn bakimindan daha genis bir ger¢evede ele alinmaya baslanmigtir. Bu nedenle II
Mesrutiyet donemi, sadece tarih yaziciligi agisindan degil, ayn1 zamanda tarih egitimi bakimindan da
bir déniim noktasi, adeta bir yeniden dogus olarak degerlendirilmektedir. Tarih dersleri, milli biling ve
vatan sevgisi kazandirmada dnemli bir arag olarak goriilmiistiir. Ozellikle tarihi olaylar ile bunlarin
neden-sonug iligkileri lizerinde durulmusg; Osmanli Devleti’nin duraklama ve gerileme nedenlerine ayr1
bir 6nem verilmistir (Koken, 2002).

Kisaca ifade etmek gerekirse, 1908 sonrasinda tarih ders kitaplarinin igerik ve yapi 6zelliklerinde
belirgin degisiklikler goriilmeye baslanmistir. Miifredatta, toplumsal ve yasamsal nitelikteki konulara
daha fazla yer verilmistir. Ayrica yine tarih kitaplaria bir yandan harita ve gorseller eklenmis, diger
yandan ise 6nemli devlet adamlarina dair bilgilere yer verilmistir (Basaran Alpugan, 1999). IL
Mesrutiyet sonrasinda milli tarih bilincinin gelismeye baslamasina ragmen, tarih yaziminda
cogunlukla Avrupali aragtirmacilarin eserlerine bagvurulmus ve bu eserler cogu zaman yeterli bilimsel
degerlendirmeye tabi tutulmadan aktarilmistir. Bu durum, Tirk tarihiyle ilgili gergegi yansitmayan
bircok bilgi, temelsiz iddia ve hatta iftiranin {ilkemizde de yayginlasmasina neden olmustur.
Fransizcadan aceleyle ¢evrilen genel tarih kitaplarmin milli bir bakis acisiyla kaleme alinmamis
olmasi, bu eserlerin elestirilmesine yol agmistir (Feyzioglu, 1986).

Madrif-i Umumiyye Nizamndmesi’'nin tarih egitimi agisindan tasidigi en onemli 6zellik, tarih
dersinin tiim egitim kademelerinde Ogretim programlarina dahil edilmesidir. Bu kapsamda,
nizamnamenin altinc1 maddesi (Altinct Madde: Mekatib-i sibyaniyenin miiddet-i tahsiliyesi dort sene
olup zirde muharrer dersler tedris olunacaktir) dogrultusunda sibyan mekteplerinde tarih dersi olarak
Muhtasar Tarih-i Osmani (Sabit, 1878; Kus, 2022) okutulmaya baslanmistir (BOA. Y.EE. 112/6). Bu
derste, Osmanli Devleti’nin kurulusundan baglayarak bazi 6nemli dénemler ve padisahlar konu
almmustir. Ayrica dersin karsisindaki ifade dikkat ¢ekicidir. “Isbu dersler suniif-r gayr-1 Miislimeye
kendi lisanlart iizere okutdurulacakdir” (Bu dersler gayrimiislim siniflara (6grencilere), kendi
dilleriyle okutulacaktir). 1869’da yayimlanan bu diizenlemeye kadar sibyan mekteplerinde tarih
dersinin yer almadigi goz oniinde bulunduruldugunda, bu gelisme bu okullar acisindan oldukca dikkat
¢ekicidir.

Sibyan mekteplerinin yam sira, dort yillik riisdiye mekteplerinin programina Tarih-i Umumi ve
Tarih-i Osmani (23. Madde), kiz riisdiyelerine Muhtasar Tarih (29. Madde), ii¢ yillik idadilere Tarih-i
Umumi (38. Madde), Mekatib-i Sultaniye’nin edebiyat simiflarina Tarih (46. Madde),
Dariilmuallimin’in edebiyat subesine ise her milletin kendi dilinde okutulmak {lizere Tarih-i Umumi
(Her cemaatin kendi lisani iizere tedris kilimacakdwr ve etfal-i gayr-1 Miislimenin uliim-1 diniye dersleri
mevddd-1 muhtelife-i sdbtkada beydn olundugu vechile riiesa-y1 ruhdniye ma ‘rifetleriyle bi't-tayin
tedris olunacaktir) (Her cemaatin egitimi kendi diliyle yapilacaktir; gayrimiislim ¢ocuklara verilecek
dini bilgiler ise, daha once belirtilen farkli esaslara gore, o cemaatin ruhani liderleri tarafindan
belirlenecek kisiler aracilifiyla okutulacaktir) (54. Madde) dersi eklenmistir. Ayrica,
Dariilmuallimat’in sibyan subesine Tarih-i Osmani (69. Madde), riisdiye subesine Tarih (Her
cemaatin kendi lisani tizere tedris olunacakdir ve etfdl-i gayr-1 Miislimenin ulim-1 diniye derslerinin
tayini altmigsdokuzuncu maddenin hiikmiine tevfikan cereydn edecektir) (Her cemaatin egitimi kendi
diliyle yapilacaktir ve Misliman olmayan c¢ocuklarin din bilgisi derslerinin belirlenmesi, 69.
maddenin hiikmiine uygun olarak gergeklesecektir), Dariilfiinun’un hikmet ve edebiyat subelerine de
IIm-i Tarih ile Tarih-i Umumi (81. Madde) dersleri konulmustur (BOA. Y.EE. 112/6).

Tarih derslerinin temel hedefi, her egitim seviyesinde Osmanli tebaasini “Osmanlilik” fikri
etrafinda birlestirmek ve bu yolla toplumsal biitiinliigii saglamakti. Ders igeriklerinin agirlikli olarak
hanedan tarihine odaklanmasi da bu diisiincenin yansimasidir. Nitekim Telif ve Terclime Dairesi
tarafindan hazirlanan “Mekatib-i Sibyan Igin Miisabakaya Sunulan Kitaplarin Beyannameleri’nde,
sibyan mektepleri i¢in yazilmasi 6ngériillen Osmanli Tarihi kitabinin tagimasi gereken nitelikler su
sekilde belirlenmistir: “Kitapta, Osmanli Devleti nin kurulusundan énce Anadolu’da mevcut olan
devlet ve toplumlara dair kisa bir giris yer almali; ardindan Osmanli Devleti’nin ortaya ¢ikisindan
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itibaren yasanan énemli gelismeler ile padisahlarin dogum, tahta ¢ikis ve oliim tarihleri gibi bilgiler
ayrintilt bigimde sunulmalidir.” Bu yaklasimla merkezi otorite, farkli yas gruplarindaki 6grencilere
yonelik olarak smirlar ¢izilmis, belli bir bakis agisina dayali tarih anlayigimi sistemli bigimde
aktarmaya baglamistir (Giirkan, 2016).

Mekatib-i Sultaniye’de okutulacak dersler iki kisma ayrilmistir. Kism-1 adi ve kism-1 ali. Kism-1
adi, idadi (lise) okullarinda okutulan derslerdir. Kism-1 ali ise edebiyat ve fen/ilim olmak {izere iki
boliime ayrilmistir. Bu kism-1 aliye gore, mekteb-i sultanide (6rnegin Galatasaray Lisesi) 0grenim
stiresi i¢ yil, kism-1 adi ile birlikte toplam alt1 yildir. Kism-1 adi dersleri okulun ders ¢izelgesinde
gosterildigi gibidir; kism-1 ali’nin igerisinde yer alan yedi yillik yatili (leyli) idadilerin edebiyat
smiflarina ait haftalik ders programinda Tarih dersinin haftalik saatleri Tablo 1’de verilmistir (46.
Madde) (Vilayat-1 Sahane’de Bulunan Leyli ve Nehari Mekatip-i Idadiye Mahsus Olarak Bu Kere
Mairif Nezareti’nce Ta’dilen Kaleme Alinan Ders Programlari, 1968):

Tablo 1
Yedi Yillik Yatili (Leyli) Idadilerin Edebiyat Simiflarina Ait Haftalik Ders Programinda Tarih Dersinin Haftalik
Saatleri

Yillar Ders Saatleri
1. Yil -
2. Yi 2
3. Yil 3
Tarih Dersi 4. Yl 2
5. Y 2
6. Yi 2
7. Yil 2

Tablo 1’de de goriildiigii gibi, kism-1 ali’nin igerisinde yer alan bes yillik sancak nehari (giindiizlii)
idadilerin edebiyat siniflarina ait haftalik ders programinda Tarih dersinin haftalik saatleri Tablo 2°de
gosterilmistir (46. Madde) (Vilayat-1 Sahane’de Bulunan Leyli ve Nehari Mekatip-i idadiye Mahsus
Olarak Bu Kere Maarif Nezareti’nce Ta’dilen Kaleme Alinan Ders Programlari, 1968):

Tablo 2
Bes Yillik Giindiizlii (Sancak Nehari)) Idadilerin Edebiyat Simflarina Ait Haftalik Ders Programinda Tarih
Dersinin Haftalik Saatleri

Yillar Ders Saatleri

1. Yi -

2. Y 2
Tarih Dersi 3. Yil 3

4. Y1l 2

5. Yil 2

Tablo 2’de de goriildiigii iizere, kism-1 ali’nin igerisinde yer alan yedi yillik yatili (leyli) idadilerin
edebiyat siniflarinda Tarih dersi haftada genellikle 2 saat olarak okutulmustur. Haftalik ders
cizelgelerinde, sadece ilk yil bu derse yer verilmemis, tiglincli yilda 3 saat, diger tiim yillarda ise
haftada 2 saat tarih egitimi devam etmistir. Aym sekilde, bes yillik giindiizlii (sancak nehari)
idadilerde de tarih dersi ilk yil okutulmamuis, ii¢lincii yilda 3 saat, diger her yilda ise 2 saat olacak
sekilde verilmistir.

Sonug¢ ve Oneriler

1869 tarihli Maarif-i Umumiyye Nizamnamesi, Osmanli Devleti’nin modernlesme siirecinde
egitimi kurumsallastirma ve rasyonel temellere oturtma yoniindeki en kapsamli adimi olarak
degerlendirilmelidir. Bu nizamname, yalnizca dénemin egitim yapisina yon vermekle kalmamis, ayni
zamanda bir devlet ideali olarak egitimin yeniden tamimlanmasina olanak saglamustir. Egitim
sisteminin Orgiitlenmesinden ders kitaplarinin igerigine, dgretmenlerin gorevlerinden miifredatin
icerigine kadar pek c¢ok alami ayrntili bir sekilde diizenleyen bu metin, Osmanli yonetiminin,
modernlesme cabalarini sadece askeri ya da idari alanlarla smirli tutmadigini, toplumsal zihniyet
doniisiimiinii 6nceleyen bir egitim politikasi benimsedigini ortaya koymaktadir. Bu doniisiim siireci
icerisinde tarih egitimi, Osmanli Devleti’nin ideolojik yoOnelimlerini ve toplumsal miihendislik
stratejilerini dogrudan yansitan temel bir unsur olarak 6ne ¢ikmistir. Tanzimat ve Islahat Fermanlar
ile sekillenen reformcu zihniyet, Bati’dan esinlenen egitim modellerinin benimsenmesine zemin
hazirlarken, tarih dersleri bu yeni sistemin tasiyict kolonlarindan biri haline gelmistir. Maarif-i
Umumiyye Nizamnamesi ile tarih dersi, yalnizca riisdiyeler ve idadiler gibi ortadgretim kurumlarinda
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degil, sibyan mekteplerinden Dariilfiinun’a kadar tiim 6gretim kademelerinde zorunlu bir ders olarak
tanmimlanmustir. Bu durum, tarih egitiminin artik belirli bir sosyal ziimreye degil, tiim Osmanli
tebaasima yonelen ve onlar1 “Osmanlilik” fikri etrafinda birlestirmeyi hedefleyen bir arac¢ haline
geldigini géstermektedir.

Nizamnamede tarih derslerine dair yapilan diizenlemeler, igerigin ve d6gretim dilinin cemaat temelli
esneklikle belirlenmesini de miimkiin kilmig; bdylece Osmanli Devleti, bir yandan “gogulculuk”
ilkesine sadik kalirken, diger yandan merkezi bir tarih anlatisim tiim unsurlariyla tesis etmeye
calismustir. Ozellikle sibyan mekteplerine tarih dersinin ilk kez eklenmis olmasi, erken yasta tarihsel
biling ingasina yonelik stratejik bir hamle olarak degerlendirilebilir. Bu baglamda tarih dersi, sadece
gecmisin aktarimi degil, ayn1 zamanda siyasal bagllik, sadakat ve kimlik ingas1 iglevi tagiyan ideolojik
bir egitim araci haline gelmistir.

Madrif-i Umumiyye Nizamnamesi sonrasinda kaleme alinan tarih ders kitaplar1 da bu ideolojik

yonelimin izlerini tagimaktadir. Osmanli hanedan1 merkezli anlatim tarzi, padisahlarin biyografilerine
verilen agirhik ve Islam tarihine yapilan vurgu hem gegmisle mesruiyet baglari kurmak hem de tebaaya
yon verici bir tarihsel bellek sunmak amaci tasimaktadir. Bununla birlikte, 1870’lerden itibaren
gelistirilen baz1 tarih kitaplarinda toplum hayatina, kiiltiirel gelismelere ve yerel tarih unsurlarina da
yer verilmeye baglanmasi, tarih Ogretiminin icerik agisindan da g¢esitlenmeye basladigini
gostermektedir. Yine II. Mesrutiyet sonrasinda Tirkgiiliikk akiminin etkisiyle milli tarih yaziminin gii¢
kazanmasi, tarih egitiminin ideolojik ¢ergevesini yeniden sekillendirmistir.
Biitlin bu gelismeler 1s18inda, Maarif-i Umumiyye Nizamn&mesi tarih egitiminin yalnizca kapsamini
genisletmekle kalmamis, aym1 zamanda bu alani Osmanli modernlesme siirecinin merkezi
bilesenlerinden biri haline getirmistir. Devletin bekasini saglam temeller iizerine insa etme gayretiyle
sekillenen bu yaklagim, egitim yoluyla sadik, liretken ve bilingli bir Osmanli vatandasligi modeli insa
etmeyi hedeflemistir. Bu gercevede tarih dersleri, yalnizca pedagojik degil, ayn1 zamanda siyasal ve
kiltiirel islevler yiliklenmis, geg¢misin se¢ici bir anlatimi {izerinden gelecegin vatandas tipini
bicimlendirilmistir.

Sonug olarak, 1869 Maarif-i Umumiyye Nizamnamesi, Osmanli egitim sisteminde tarih gretimini
sistemli ve merkezi bir diizleme oturtarak, bu alanin kurumsallasma siirecini baglatmus; tarih
egitiminin ideolojik, pedagojik ve toplumsal islevlerini yeniden tanimlayan bir ¢er¢ceve sunmustur. Bu
yoniiyle nizamname, yalnizca donemin egitim politikalarinin degil, aynt zamanda Osmanl
modernlesmesinin  zihinsel ve kiiltiirel ingasimin da en O&nemli belgelerinden biri olarak
degerlendirilmeyi hak etmektedir.
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