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Özet
Bu çal›flma daha büyük çapta bir araflt›rma projesinin parças›d›r. Proje kapsam›nda farkl› ül-

kelerde (‹ngiltere, Fransa, ‹sviçre, Romanya ve Türkiye) gerçeklefltirilen tarih derslerinin

dokümanlar› (video kaset ve transkriptler), ö¤rencilerin didaktik ö¤retimden ziyade karfl›-

laflt›rma, tart›flma ve fikirleri gelifltirmeye dayal› olan tarihsel sorgulamaya nas›l kat›ld›kla-

r›n› belirlemek amac›yla analiz edilmifltir. Bu çal›flmada da projenin amac›na paralel olarak

‹stanbul’da bir ilkö¤retim okulunun alt›nc› s›n›f›nda ifllenen -sosyal bilgiler kapsam›nda yer

alan- tarih dersi ve ‹ngiltere’de küçük bir yerleflim birimi olan Ambleside’da bir ilkö¤retim

okulunda ifllenen tarih dersinin dokümanlar› karfl›laflt›rmal› olarak analiz edilmifltir. Türki-

ye’deki derste ö¤renciler gruplar hâlinde metin, harita ve resimler üzerinde çal›flarak ve

bunlardan elde ettikleri bilgileri kullanarak fliir, resim, drama ve müzik formunda Ankara

Savafl›’n› yeniden yap›land›rm›fllard›r. ‹ngiltere’deki derste ö¤renciler dönüflümlü grup et-

kinlikleri yaparak Eski M›s›r’daki gündelik yaflam› keflfetme yoluna gitmifllerdir. Veriler,

‹ngiltere’de durum çal›flmas› ve Türkiye’de aksiyon araflt›rma yoluyla toplanm›fl; video ka-

set ve transkriptler (s›n›f içindeki konuflma metinleri) arac›l›¤›yla kay›t alt›na al›nm›flt›r. Bu

dokümanlar, nitel araflt›rma tekniklerinden doküman incelemesi ve betimsel analiz kulla-

n›larak analiz edilmifltir. Yap›lan analizler ö¤rencilerin bilgiye ulaflma, onu yeni ba¤lamlara

transfer etme ve farkl› bak›fl aç›lar›ndan ifade etme yollar›n›n neler oldu¤unu göstermifltir.

Bu analizler ayn› zamanda ö¤rencilerin aflamal› olarak nas›l yetiflkin deste¤inden ba¤›ms›z

hâle geldi¤ini, ö¤retmen taraf›ndan sunulan tarihsel kavram ve kelimelerin nedensellik ifa-

desi tafl›yan sözcükler dâhil yeni ba¤lamlarda ö¤renciler taraf›ndan nas›l kullan›ld›¤›n› gös-

termektedir. Tarihsel sorgulama süreciyle bir ölçüde meflgul olan ö¤rencilerin geçmiflteki

insan yaflant›s›n› keflfetmek, bilgiyi farkl› bak›fl aç›lar›ndan sunmak ve argümanlar gelifltir-

mek, tarihe özgü kavram/kelimeleri kullanmay› içeren yorumlar oluflturmak için kaynakla-

r› amatörce sorgulad›klar› sonucuna ulafl›lm›flt›r. Ayn› zamanda s›n›f organizasyonu ve de-

¤erlerinin tarihsel sorgulaman›n geliflmesindeki anlam ve önemine de dikkat çekilmifltir.
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Yaklafl›k olarak son otuz-k›rk y›l içerisinde bilim felsefesinde, tarih

disiplininde ve pedagojik alanda gittikçe daha çok kabul gören ye-

ni paradigmalar, tarih ö¤retiminde de yeni yaklafl›m ve uygulamala-

r› beraberinde getirmifltir. 

Araflt›rmac›lar›n da kat›ld›¤› tarihsel sorgulaman›n geçmifl ile ilgili

ç›kar›mlar yapmak amac›yla farkl› kaynaklar hakk›nda sorular sor-

may› gerektirdi¤i, geçmifli ö¤renmenin böyle gerçekleflece¤i, çeflit-

li nedenlerden dolay› kan›tlar›n ço¤unlukla yetersiz oldu¤u ve bun-

lar›n geçmiflin aç›klamalar›n› oluflturmak üzere seçilerek kullan›ld›-

¤›; bu yüzden ortaya konan yorumlar›n çok çeflitli ancak eflit dere-

cede geçerli olabilece¤i yönündeki görüfller “günümüzde tarihin

do¤as› ile ilgili uylafl›m›n ilkelerini ortaya koymaktad›r.” (Yap›c›,

2006, s. 34).

Afla¤›da araflt›rma bulgular›n›n yorumlanmas›na yard›mc› olabilecek

yeni tarih ö¤retimi anlay›fl› ve baz› temel ilkeleri k›saca ele al›nm›flt›r.

Yeni Tarih Ö¤retimi Anlay›fl› ve Kaynak Temelli Ö¤renme

Tarih disiplinine yönelik -yukar›da yer verilen- görüfller yaln›z tarih-

çiler taraf›ndan de¤il tarih ö¤retimi alan›nda çal›flan uzmanlar tara-

f›ndan da yayg›n kabul görmektedir. Nitekim geçmiflin tek ve do¤-

ru bir yorumu yoktur (bk. Jenkins, 1997); tarih söylemi, bütünüyle

tarihçilerin yorumudur ve tarihsel olgular›n yan› s›ra onlar›n kendi

ön yarg› ve düflüncelerini de yans›t›r (Karabag, 2002). Günümüzde

“yeni tarih ö¤retimi” yaklafl›m› olarak da nitelenen ve bir tarihçi gi-
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bi kaynaklar› kullanma, sorgulama, yorumlama, karfl›laflt›rma, tarih-

sel problem çözme, gibi disipline özgü -yöntemsel- becerilerin ifle

kofluldu¤u -oluflturmac›- bir anlay›fl Avrupa genelinde de genifl bir

uygulama zemini bulmaktad›r. Stradling (2003, s. viii) de tarih ö¤re-

timinin amac› konusunda ö¤rencilerin tarihsel bilgi kazanmalar› ka-

dar “tarihsel olgu ve bulgulara iliflkin elefltirel bir tutum benimseme-

leri [nin], tarih bilinci ve tarih yorumu aç›s›ndan zorunlu olan düflün-

me süreçlerini ö¤renip uygulamalar› gerekti¤i[nin] de gittikçe daha

genifl bir kesim taraf›ndan kavran[d›¤›]” görüflündedir. 

Nichol’e göre oluflturmac› tarih ö¤retiminin özünü teflkil eden ve ‹n-

giliz ulusal ö¤retim program›nda ö¤rencilere “tarih yapma” imkân›

tan›yan (Nuffield Primary History Project) yedi temel ilke flunlard›r: 

1. Meydan okuma (Challenge): Ö¤rencilere tarihsel bir problem

çözmeleri için meydan okuma ortamlar› yarat›lmal›d›r.

2. Sorgulama (Questioning): Ö¤renci ve ö¤retmenlerin sorular›, ö¤-

renme sürecinin merkezinde yer al›r.

3. Derinlik (Depth): Anlama ancak detaylar üzerinde çal›flmakla ger-

çekleflebilir.

4. Gerçek/Orijinal Kaynaklar (Authentic Sources): Ö¤rencilere

mümkün oldu¤unca orijinal tarihsel kaynaklar kulland›r›lmal›d›r. 

5. Ekonomi (Economy): Yaln›zca ihtiyaç duyuldu¤u kadar kaynakla

çal›flma yap›lmal›d›r.

6. Ulafl›labilirlik (Accessibility): Ö¤retmen geçmifli çocuk için ulafl›-

labilir hâle getirmelidir. 

7. ‹letiflim (Communication): Ö¤renme sürecinin sonunda ö¤renci

bir izleyici olarak bilgi ve anlamalar›yla iletiflime girmelidir (Nic-

hol’den aktaran Yap›c›, 2006, s. 34-5). 

Yukar›daki maddelerde de görüldü¤ü gibi kaynak/kan›t temelli ta-

rih ö¤retimi yaklafl›m›nda önemli bir yere sahiptir. Copeland’e

(1998) göre kan›t hakk›nda sorular sormay› gerektiren tarihsel sor-

gulama süreci oluflturmac› yaklafl›m›n merkezinde yer al›r ve bu

yaklafl›m çocuklar›n mümkün oldu¤unca kan›t›n gerçek kaynaklar›-

na ulaflmalar›n› öngörür (s. 122).

Kaynaklarla çal›flma ya da kan›t temelli ö¤renme ö¤rencilerin bir ta-

rihçinin çal›flma yöntemlerini ve tarih yazma sürecini anlayabilme-

leri bak›m›ndan önem tafl›r. Zira tarih, de¤iflimin bilimidir. De¤iflim
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ve geliflme -ya da süreklilik- insanl›¤›n toplam davran›fl› incelenir-

ken tarih bilimi için olay ve olgular› yap›land›r›c› kavramlar olarak

ortaya ç›kmaktad›r. Tarihçi eserini yap›land›r›rken çal›flma yöntemi

aç›s›ndan nesnel olabilmekte fakat çal›flma öznesini kendi ilgi ve

yetenekleri do¤rultusunda seçmektedir. Dolay›s›yla geçmiflten ge-

len özne veya özneleriyle iletiflim kurarken bu iletiflimin kayna¤›

olan izleri öznel bir yaklafl›mla seçmekte ve bunlar› tarihsel kan›t

hâline getirmektedir. Tarihçinin ulaflt›¤› gerçeklik her fleyden önce

kendi ilgi ve deneyimlerinin oluflturdu¤u tarihsel yorumdur.

Tarihsel gerçeklerin tarihçilerin öznel kayg›lar›n› içerdi¤i anlay›fl›na

ulaflan ö¤renciler, tarih konular›n› ö¤renirken deneyimsel anlamalar
yoluyla tarih disiplininin de kabul edebilece¤i yorumlar yapabilir-

ler. Deneyimsel anlamalarla oluflturulan bu yorumlar onlar›n tarih-

sel gerçeklere ulaflmalar›na ve fikirlerini otoriteler/kaynaklar karfl›-

s›nda test etmelerine imkân sa¤layacakt›r. Bu kaynaklar ders kitap-

lar›, akademik tarih kitaplar›, makaleler, röportajlar, an› kitaplar› vb.

olabilir. Ö¤rencilerin tarihin ö¤retmen taraf›ndan sa¤lanan izlerini

kan›t hâline getirirken sorduklar› sorular ve mant›ksal ve sezgisel

süreçlerle kendi yorumlar›n› test ederken otoritelere/kaynaklara

baflvurmalar› onlar›n deneyimsel anlama süreçlerini oluflturur. De-

neyimsel anlama, günlük hayattaki sorunlar›n çözümünde oldu¤u

gibi düfl gücü (duyarl›l›k/sezgiler) ve gerçekçi düflüncenin tarihsel

sorgulamada kullan›lmas›d›r.

Tarihsel ‹mgelem 

Tarihsel kaynaklarla çal›flma ve kan›t› sorgulama becerileri ile tarih-

sel bir olay›n çeflitli yorumlar›n›n fark›nda olma kadar tarihsel imge-

lem (düfl gücü) ve tarihsel empati de yeni tarih ö¤retimi yaklafl›m›n-

da gelifltirilmesi beklenen beceri ve de¤erler aras›nda önemli bir

yere sahiptir.

Geçmiflte insanlar farkl› sosyal yap›, bilgi ve de¤erler sistemine ba¤-

l› olarak yaflad›klar› için geçmiflteki insanlar›n nas›l düflündüklerini

ve nas›l hissettiklerini bilmek oldukça güçtür. Bu do¤rultuda yaln›z-

ca bilinenlerden ç›karsanan önermelerden söz edilebilir. Collingwo-

od (1939, s. 7) kan›t› yorumlama ile onu ortaya koyan insanlar›n duy-

gu ve düflüncelerini yorumlama aras›ndaki iliflkiyi belirgin hâle ge-

tirmifltir. Elton (1970) bunu “tarihsel imgelem” olarak nitelendirir.
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Geçmifle ait kan›tlar›n daima eksik olmas› ve bu eksikliklerin ta-

mamlanabilmesinin yan›nda geçmifli tüm yönleriyle zihinde yap›lan-

d›rabilmek için de tarihsel imgeleme gereksinim duyulur. Nitekim

“[T]arihçilerin nesnel olarak seçtikleri konular› bilimsel yöntemler-

le araflt›rd›klar›, tarihsel gerçekleri aç›klamada verilerin yetersiz kal-

d›¤› durumlarda düfl gücüne baflvurduklar› bilinmektedir.” (Dilek,

2002a, s. 98-9). Tarihsel empatinin tarihsel düflünmenin önemli bir

unsuru oldu¤unu öne süren Yeager ve Foster’a (2001, s. 15) göre de

tarihsel imgelem hayalperest bir fikir olarak de¤il Roger’›n öne sür-

dü¤ü gibi verilen bir durumu zihinsel bir yeniden yaratma, onun

ba¤lam›n›, sonucunu ve kan›t› anlama olarak sürece kat›l›r. Önerme-

ler/ç›kar›mlar bilinenler üzerinde temellenmiflse mant›ksal aç›l›mla-

r› varsa ve kan›tlarla çeliflmiyorsa geçerli kabul edilmektedir. 

Dilek’e göre (2002a) tarih ö¤retimi ba¤lam›nda de¤erlendirildi¤in-

de tarihsel imgelem, ö¤rencilerin “geçmiflte yaflayan insanlar›n biz-

den farkl› olduklar›n› anlayabilme[leri] ve tarihsel anlamaya

ulafl[abilmeleri] için” (s. 97) gelifltirilmesi gereken bir beceri/aland›r

ve “[b]ilgi ve kan›ta dayal› düfl gücünü geçmifli anlamada harekete

geçirmek, ö¤rencinin bir baflkas›n› anlamaya çal›flmas›n› ve tarih di-

siplininin reddetmedi¤i yorumlar yapmas›n› sa¤lar.” (s. 99). 

Tarih ö¤retiminde son zamanlarda önem kazanan bir di¤er kavram

tarihsel empatidir. Yeager ve Foster (2001) tarihsel empatinin olay-

lar›, eylemleri, tarihsel kay›tlardaki anahtar rolleri analiz etmek için

tarihçilerin sorgulamalar›nda kullanmalar› gereken bir araç olmas›

gerekti¤i görüflündedirler. Onlara göre tarih ö¤retiminde de yer ve-

rilmesi gereken empati çal›flmalar›, basit bir flekilde imgelem al›flt›r-

malar› (örne¤in “Kendini bir Apaçi savaflç›s› olarak hayal et.”), afl›r›

özdeflim kurma (örne¤in ö¤rencilere Adolf Hitler ile özdeflim kur-

malar›n› söyleme) ya da sempati duyma (örne¤in ö¤rencileri kölelik

sisteminin kurbanlar›na sempati duymalar› için teflvik etme) yerine

tarihsel yönteme uygun ve sistemli bir yolla yap›lmal›d›r. Benzer

flekilde Dilek (2005, s. 102) de “geçmifli geçmiflin koflullar›nda ya-

flayan insanlar›n düflün dünyas›n› keflfederek anlamaya çal›flma[n›n]

oldukça zor bir problem” oldu¤unu dile getirerek empati yapman›n

zor bir süreç oldu¤una dikkat çeker. Bu noktada “geçmifli geçmiflin

koflullar›nda anlama çabas›” olarak aç›klad›¤› tarihsel duyarl›l›k ya

da disipline edilmifl hayal gücünün tarihsel düflünme sürecindeki

önemini ortaya koyar. 

686 • KURAM VE UYGULAMADA E⁄‹T‹M B‹L‹MLER‹



‹fl birlikli Ö¤renme

Güncel ö¤retim uygulamalar›n› flekillendiren sosyal oluflturmac›l›k

(sosyal yap›land›rmac›l›k) anlay›fl› di¤er disiplinlerin ö¤retiminde ol-

du¤u gibi tarih ö¤retiminde de ifl birlikli ö¤renme sürecine önemli bir

rol atfetmifltir. Özellikle ifl birli¤ine dayal› çal›flma, ö¤rencilerin tak›m

çal›flmas› yapmalar›na, ortak deneyimlerini kullanmalar›na, birbirleri-

nin ö¤renme ve anlamalar›n› desteklemelerine ve sorunlar› çözmek

için birlikte çal›flmalar›na imkân vermektedir. Ayn› zamanda sorum-

luluk almay› gerektirmektedir (Belbin, 2003). Bir grup içinde çal›fl-

mak sosyal, duygusal geliflim ve yaflam becerileri için de önemlidir.

‹yi yap›land›r›lm›fl ifl birli¤ine dayal› etkinlikler, ö¤rencilerin ödevle-

ri için daha fazla zaman ay›rmalar›na da olanak tan›r. Araflt›rmalar, bu

ve benzeri küçük grup etkinliklerinin bilinci sosyal k›ld›¤› için ö¤ren-

meye katk› sa¤lad›¤›na iflaret etmektedir (Hamlyn, 1982; Bennett &

Dunne, 1992; Galton & Williamson, 1992). 

Tarihin bir disiplin olarak demokratik tutum gelifltirme gibi özel bir

amac› olmamas›na ra¤men soru sormay› ö¤renmek, fikirleri flekil-

lendirmek, argümanlar gelifltirmek ve baflkalar›n›n fikirlerini dinle-

mek gibi eylemler aç›k toplumun merkezinde yer al›r (Dilek 2002a;

Öztürk & Dilek 2003; Safran, 2002).

Ashby ve Lee (1987) ö¤rencilerin bir tarihsel olay› aralar›nda tart›-

fl›rlarken kendi bafllar›na baflarabileceklerinden çok daha üst sevi-

yelerde anlamalara ulaflt›klar›n› tespit etmifllerdir. Dolay›s›yla prob-

lem çözme sürecinin ayn› zamanda çocuklarda elefltirel düflünme

becerilerini de gelifltiren tart›flma tekni¤i arac›l›¤›yla h›zland›r›labi-

lece¤i söylenebilir. Grup çal›flmas›, karfl›l›kl› konuflmay› kolaylaflt›-

rarak ö¤rencilerin düflüncelerini harekete geçirme ve gelifltirmede

önemli bir rol oynar. Bu süreçte ö¤renciler konuflma dili yoluyla bil-

dikleri ve keflfedeceklerinin yan› s›ra di¤er ö¤renciler, ö¤retmenler

ve daha genifl bir kültür ile karfl›l›kl› etkileflime girerek kendi anla-

malar›n› yap›land›r›rlar (Alexander, 2006). 

Tarihsel Dil

Ça¤c›l tarih paradigmas›na göre tarih de nihai olarak bir söylem tü-

rü; dilsel ve metinsel bir yap›d›r (Jenkins, 1997; Munslow, 2000;

Oppermann, 2006). Geçmifle do¤rudan ulaflma imkân›m›z olmad›¤›

için o, ancak dil sayesinde araflt›r›labilir ve yeniden oluflturulabilir.
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Kaynaklar, onlardan bir anlam ve sonuç ç›kar›ncaya kadar bize bir

fley söylemezler. Bu ba¤lamda genelde dil ve özelde tarihsel dil be-

cerilerinin gelifltirilmesine yönelik uygulamalar tarih ö¤retimi kap-

sam›nda önem kazanmaktad›r. Zira kaynaklar›, geçmifli ve zaman

içinde oluflan de¤iflimleri tart›flmak için kullan›lan dil, ço¤unlukla

ö¤rencilerin günlük yaflamda mübadele (exchange) ettikleri dilden

farkl›d›r. Örne¤in gelenekler, imparatorluk, s›n›r vb. baz› kavramlar

tarihçiler taraf›ndan geçmiflte yaflanm›fl süreçleri tan›mlamak için

kullan›l›r (Eski M›s›r vb). Baz›lar› da günümüzde yayg›n olarak kul-

lan›lmamaktad›r (yeralt› dünyas›, el de¤irmeni, su kald›rac› vb). Ba-

z›lar› ise geçmiflteki bir döneme ait kelimelerdir (piramit vb.). Yine

baz› kavramlar tarihsel sorgulama sürecinde neden-sonuç iliflkileri

kurarlar (çünkü, bu yüzden vb). Birtak›m kavramlar ise toplumlar›

flekillendiren fikirleri organize eder (yasa, ticaret vb.). Ö¤rencilere

bu tür kavramlar tan›t›lmal› ve bunlar› kullanmalar› için f›rsatlar ve-

rilmelidir. Vygotsky (1962) deneme-yan›lmayla yeni kavramlar du-

yarak ve bunlar› deneyerek kavram ö¤renmenin mümkün oldu¤u-

nu göstermifltir. Önemli yeni kavramlar›n dikkatle kullan›lmas› yo-

luyla kavram gelifliminin ö¤retmen taraf›ndan gerçeklefltirilebilece-

¤ini ve bu geliflimin entelektüel geliflim ile tart›flma becerisini be-

raberinde getirece¤ini öne sürmüfltür. 

Piaget (1926) çocu¤un bir yarg›y› buna ait önermeyle iliflkilendirme

yetene¤inin gelifliminde bir model belirlemifltir. Ona göre küçük

yafltaki çocuklar, bir dayanak noktas›ndan mant›ks›z bir sonuca s›ç-

rarlar. Kendilerini ifade edebilecek düzeyde bir sözcük da¤arc›¤›n-

dan yoksun olmalar› nedeniyle onlar›n ulaflt›klar› sonuçlar ilk bak›fl-

ta yetiflkinlere anlaml› gelmeyebilir (bk. Dilek & Yap›c›, 2003). Da-

ha sonralar› olgular ve tan›mlar› kullan›rlar. Bir sonraki aflamada git-

tikçe belirginleflen bir biçimde ifadeleri aç›klamalar takip eder. Afla-

mal› olarak “çünkü” gibi kelimeler kullanmay› ö¤renmeye bafllar-

lar. Nedensellik dilinin kullan›m›na iflaret eden bu geliflme, ayn› za-

manda tarih anlat›s›n›n yap›land›r›lmas›nda temel bir rol oynar. 

Ricoeur’ye ait olan afla¤›daki sat›rlar dilin tarihsel anlat›y› nas›l ya-

p›land›rd›¤›n› ve nedensellik dilinin rolünü ortaya koymaktad›r.

“Öykü Kral öldü, Kraliçe öldü, demekle yetinmez; Kral öldü, ard›ndan üzün-
tüsünden Kraliçe de öldü, der. “Bu ve sonra flu” dan “bu çünkü flu” ya geçifl-
ten ibaret en içeriksiz hikâyede bile olguyu ortaya koyan, iki olay aras›nda
yer alan bir “çünkü” gizlidir. Tarihi en can al›c› düzeye ç›karan, hikâyenin bu
içsel aç›klama potansiyeli ve böylelikle anlat› ba¤lant›s›n› bizatihi bir kan›t
biçimine çeviren özelli¤idir.” (Ricoeur’dan aktaran Yap›c›, 2006, s. 59)
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Bu ifadelerden hareketle ö¤rencilere nedensellik dilini kullanma

becerisi kazand›rman›n ve onlara bu dili kullanabilecekleri meydan

okuma ortamlar›n›n sa¤lanmas› önem kazan›r.

Araflt›rman›n Amac›

Buraya kadar k›saca de¤inilen, ça¤c›l tarih ö¤retimi anlay›fl ve uygu-

lamalar›, temelde tarih disiplininin yöntemi hakk›nda bir fark›nda-

l›k gelifltirme ve bir tarihçi gibi çal›flma becerileri ile ba¤›nt›l›d›r. Bu

anlay›fl özellikle birincil ve ikincil tarihsel kaynaklarla çal›flma, bu

ba¤lamda tarihsel düflünme/sorgulama becerilerinin gelifltirilmesine

odaklaflm›flt›r. Sözü edilen bu anlay›fl ve becerilerin Avrupa ülkele-

rinde ilkö¤retim düzeyinde kazand›r›lma durumunu tespit etmek

üzere “Teaching History to Ten Year Olds in a Range of European

Countries/ Baz› Avrupa Ülkelerinde On Yafl Ö¤rencilerine Tarih

Ö¤retimi”1 ad›n› tafl›yan ve aralar›nda ‹ngiltere, Fransa, ‹sviçre, Ro-

manya ve Türkiye’nin de bulundu¤u bir grup Avrupa ülkesinde kü-

çük ölçekli durum çal›flmalar› (case study) ve aksiyon araflt›rmalar›n

(action research) yap›ld›¤› bir proje organize edilmifltir. 

Projenin amac›, ders programlar›n›n içeri¤ine bak›lmaks›z›n Avrupa

ülkeleri aras›nda on-on bir yafl ö¤rencilerinin, tarihsel sorgulama be-

cerilerini uygulama düzeyinde benzerlik ve farkl›l›klar bak›m›ndan

karfl›laflt›rmak ve daha ileri düzeyde bunlar› gelifltirmektir. 

Projenin belirtilen amac›na paralel olarak bu çal›flma da ‹ngiltere ve

Türkiye’de ilkö¤retim düzeyindeki ö¤rencilerin tarihsel düflün-

me/sorgulama becerilerini ve s›n›f içi süreçleri karfl›laflt›rmal› bir

perspektiften analiz ederek benzerlik ve farkl›l›klar› ortaya koyma-

y› amaçlamaktad›r. Böyle bir çal›flma, ça¤c›l tarih ö¤retimi yaklafl›m-

lar›n›n uygulama düzeyinde incelenebilmesi ve ülkelerin bu alanda

hangi noktada durduklar›n› tespit edebilmeleri bak›m›ndan önem

tafl›maktad›r. Nitekim Alexander’a (2003, s. 27) göre e¤itim karfl›-

laflt›rmal› bir anlay›fl ve düfl gücünden olumlu yönde etkilenir ve

beslenir. 
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Tan›mlanan amaca uygun olarak afla¤›daki alt amaçlar belirlenmifl-

tir:

• Her iki ülkede uygulanan derslerin konusu ve niteli¤ini karfl›lafl-

t›rma

• Ö¤rencilerin oluflturduklar› gruplar› ve derste yap›lan etkinlikleri

karfl›laflt›rma

• S›n›f düzeninde benzeflen ve farkl›laflan yönleri ortaya koyma 

• Kaynaklar›n kullan›m› ve tarihsel düflünme/sorgulama süreçlerini

karfl›laflt›rma

• ‹fl birlikli ö¤renme sürecinin dinamiklerini karfl›laflt›rmal› olarak

ortaya koyma

• Dil ve kavramlar›n kullan›m durumunu karfl›laflt›rma.

E¤itim araflt›rmalar›nda s›n›f içi süreçlerin incelenmesi oldukça

önemlidir ancak bu süreçlerin derinlemesine analiz edildi¤i ulusla-

raras› çal›flmalar çok azd›r (Schweisfurth, 1996, s. 7). 

“Benzer flekilde Türkiye’de de tarih ö¤retimi alan›nda uluslararas› düzeyde

karfl›laflt›rmal› araflt›rmalar›n çoklukla ders kitaplar› ya da ö¤retim program-

lar› üzerinde yo¤unlaflt›¤› ve s›n›f içi süreçleri yans›tan araflt›rmalar›n [bek-

lenen düzeyde yap›lamad›¤›] dikkati çekmektedir.” (Yap›c›, 2006, s. 65).

Bu çal›flma s›n›f içi süreçleri inceleme konusu yapmas› bak›m›ndan

da önem tafl›maktad›r.

Yöntem

Bu çal›flma nitel araflt›rma yöntem ve teknikleri kullan›larak yap›-

land›r›lm›flt›r. Nitel araflt›rma ile nicel bir metodolojiye dayand›r›lan

araflt›rma aras›nda baz› belirgin farkl›l›klar söz konusudur. Bunlar-

dan biri durum ve eylem araflt›rmalar›nda evrene yer verilmemesi-

dir (bk. Ekiz, 2003; Mufllu & Macaro¤lu Akgül, 2006). 

Bu çal›flmada kat›l›mc›lar ‹ngiltere Ambleside’da bir ilkö¤retim

okulunda yer alan bir s›n›f›n on bir yafl ö¤rencileri ile Türkiye’de ‹s-

tanbul’un Kad›köy ‹lçesi’ne ba¤l› ‹hsan Sungu ‹lkö¤retim Okulu-

nun bir alt›nc› s›n›f ö¤rencileridir.

Mason’a göre “Nitel araflt›rmalarda derine gidilerek yüzeyin alt›n-

dakini ç›karmak esast›r.” (Kufl, 2003, s. 78). Benzer flekilde bu arafl-

t›rman›n öngördü¤ü s›n›f içi süreçlerin ve tarihsel düflünme/sorgu-

lama becerilerinin analiz edilerek yorumlanmas› nitel tekniklerin
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kullan›m›n› gerektirmektedir. Çal›flmada kullan›lan bafll›ca nitel

araflt›rma tekni¤i doküman incelemesi olarak tan›mlanabilir. Bu ça-

l›flman›n dokümanlar›, ‹ngiltere ve Türkiye’de uygulanm›fl dersle-

rin kaydedildi¤i video kasetler ve s›n›f içi konuflmalar›n yaz›ya dö-

külmesiyle oluflturulan transkriptlerdir. Y›ld›r›m ve fiimflek’e (1999,

s. 140) göre “[d]oküman incelemesi veya analizi tek bafl›na bir arafl-

t›rma yöntemi olabildi¤i gibi di¤er nitel yöntemlerin kullan›ld›¤›

durumlarda ek bilgi kayna¤› olarak da ifle yarayabilir.” Bu do¤rultu-

da ö¤renci etkinlikleri ve tarihsel düflünme/sorgulama edimlerinin

karfl›laflt›rmal› bir zeminde betimsel bir yaklafl›mla analiz edilmesi

amaçlanm›flt›r. 

Her iki ülkede yürütülen araflt›rma kapsam›nda kullan›lan teknik-

ler; ‹ngiltere için durum çal›flmas› (case study) ve Türkiye için aksi-

yon araflt›rma (action research)’d›r. 

Avrupa Konseyi taraf›ndan Strazburg’da (1995) düzenlenen, tarih

e¤itimi araflt›rmac›lar›n›n kat›ld›¤› bir toplant›da küçük yafltaki ö¤-

rencilerin farkl› kaynaklar hakk›nda sorular sorma yoluyla tarihsel

sorgulamayla meflgul olabilecekleri, yarat›c› ve elefltirel düflünme

becerisi kazanabilmeleri için bu etkinli¤i yapmalar›n›n gereklili¤i

ve önemi üzerinde görüfl birli¤i sa¤lanm›flt›r (Capita & Cooper,

2000). Dolay›s›yla küçük ölçekli durum çal›flmalar›n›n bu kapsam-

da iyi birer veri sa¤lama arac› oldu¤u düflünülebilir zira durum çal›fl-

mas›, özel bir durum/uygulamay› derinlemesine inceleme, anlama,

yorumlama ve de¤ifltirme amac›n› tafl›r (bk. Ekiz, 2003). Türkiye

ders uygulamas› ise aksiyon araflt›rman›n özelli¤ine uygun olarak

araflt›rma sürecine araflt›rmac›lar›n aktif kat›l›m›yla gerçeklefltirilmifl

ve yönlendirilmifltir (Ekiz, 2003, s. 146). Bu uygulamada, ö¤rencile-

rin birincil ve ikincil tarihsel kaynaklar›, ilgi ve yeteneklerine göre

oluflturduklar› gruplarda ifl birlikli ö¤renme sürecine dayal› olarak

kullanmalar› amaçlanm›flt›r. Türkiye’de tarih ö¤retiminin, henüz

ders kitab›na ba¤l› geleneksel bir çizgide seyretti¤i ve kaynaklar›n

sorgulanmas›na dayal› bir ö¤retim anlay›fl›n›n yeterince tan›nmad›-

¤› dikkate al›narak ders uygulamas›n›n araflt›rmac›lar taraf›ndan yü-

rütülmesi yoluna gidilmifltir. Bu noktada araflt›rman›n yap›ld›¤› y›l

olan 2003’te henüz oluflturmac› ö¤retim anlay›fl›n›n resmî bir uygu-

lama alan› olmad›¤› dolay›s›yla geleneksel ö¤retim yöntemlerinin

yayg›n kabul gördü¤ü de hat›rlanmal›d›r. Bununla birlikte Türkiye

ders uygulamas›n› yürüten araflt›rmac›lar, uygun ortam ve yetiflkin
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deste¤i sa¤land›¤› takdirde -yerleflmifl bir anlay›fl olmasa da- ö¤ren-

cilerin tarihsel sorgulama ile meflgul olabilecekleri görüflünden ha-

reket etmifl ve bu do¤rultuda derste kullan›lacak materyalleri haz›r-

lam›fl, ö¤rencilere gerekli aç›klamalar› yapm›fl ve her grupta yer alan

yard›mc› ö¤retmenlerle (ö¤retmen adaylar›) birlikte ifl birlikli ö¤-

renme sürecinde -sosyal oluflturmac› anlay›fl do¤rultusunda- rehber-

lik rolünü üstlenmifllerdir.

“[B]u araflt›rman›n da yöntemi olan doküman incelemesinin bir

özelli¤i, verilerin farkl› araflt›rmac›larca farkl› ba¤lam ve görüngeler-

den yorumlanmas›na uygun bir yap›da olufludur.” (Yap›c›, 2006, s.

63). Nitekim “Dokümanlar baflka araflt›rmac›lar taraf›ndan kullan›la-

bilir; bir araflt›rmac›n›n vard›¤› sonuçlar›n ne derece geçerli oldu¤u

s›nanabilir veya daha önce ulafl›lm›fl sonuçlardan farkl› ve alternatif

di¤er baz› sonuçlara ulafl›lmas›n› mümkün k›labilir.” (Y›ld›r›m &

fiimflek, 1999, s. 142). Benzer flekilde bu çal›flman›n Türkiye ders

uygulamas›ndan elde edilen verileri Yap›c› (2006) da dört kültürde

(söz konusu projeye dâhil ‹ngiltere, Fransa, ‹sviçre ve Türkiye) ta-

rih ö¤retimi anlay›fl ve uygulamalar›n› karfl›laflt›rd›¤› araflt›rmas›nda

analiz etmifltir. Dolay›s›yla bu çal›flma verilerinin analizi ve yorum-

lanmas› sözü edilen çal›flman›n bulgular›yla da desteklenmifltir. Bu

durum çal›flman›n güvenirli¤ini art›rmaktad›r. Nitekim Y›ld›r›m ve

fiimflek’e (1999, s. 83) göre “elde edilen verilerin analizinde bir bafl-

ka araflt›rmac›y› kullanma ve ulafl›lan sonuçlar› teyit etme” güvenir-

li¤i art›ran stratejilerden biridir. Onlar, “[b]u flekilde elde edilen so-

nuçlar›n araflt›rmac›n›n kendi görüflünden ziyade elde edilen verile-

re dayand›¤›n› teyit edebil[ece¤i]”ni ileri sürerler. Ayr›ca bu çal›flma-

n›n ‹ngiltere ve Türkiye’de yap›lan tarih dersi uygulamalar›ndan

toplanm›fl verilerinin, her iki ülkenin araflt›rmac›lar› taraf›ndan ana-

liz edilmifl olmas› yukar›da belirtilen güvenirlik stratejisini art›ran bir

baflka etkendir. Böylece araflt›rman›n do¤as›ndan kaynaklanabilecek

olas› yanl›fl anlamalar veya afl›r› yorumlamalar›n önüne geçilmifltir. 

Verilerin analizi aflamas›nda araflt›rma sürecinden elde edilen veri-

ler do¤rudan al›nt›larla desteklenerek sunulmufltur. Bu durum,

araflt›rman›n geçerli¤ini güçlendiren bir yaklafl›md›r (Y›ld›r›m &

fiimflek, 1999, s. 78). 

Araflt›rma sonuçlar›n›n benzer ortamlara ve durumlara genellenebi-

lirli¤i de geçerlik kapsam›nda yer al›r (Y›ld›r›m & fiimflek, 1999, s.

76-79). Bununla birlikte nitel araflt›rmalarda geçerlik ve güvenirlik,
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nicel yaklafl›m›n aksine tart›flmal› bir konudur (bk. Golafshani,

2003; Ekiz, 2003). Y›ld›r›m ve fiimflek (1999, s. 79) nitel araflt›rma-

larda sosyal olaylar›n içinde bulunulan ortama göre de¤iflti¤i varsa-

y›m›ndan hareketle genelleme yapman›n ancak bir dereceye kadar

mümkün olabilece¤ini ileri sürerler. Bu çal›flmada da ders uygula-

malar›n›n analizi ile ulafl›lan bulgular›n kaynaklarla çal›flma, tarihsel

düflünme ve kan›t› sorgulama becerilerine dair bir ölçüye kadar ge-

nellemeler yapma imkân› sunaca¤› kabul edilmektedir. Zira ‹ngil-

tere’de uygulanan ders, ‹ngiliz araflt›rmac› taraf›ndan “tipik bir iyi

örnek” olarak tan›mlan›rken Türkiye’de ifllenen derste kullan›lan

teknik (konu merkezli ö¤renme/tematik) daha önce çeflitli düzey-

lerde yap›lan aksiyon araflt›rmalarda uygulanm›fl ve bu çal›flmada el-

de edilen bulgulara benzer sonuçlara ulafl›lm›flt›r (bk. Dilek, 2002b;

Canbaz, 2006). Ba¤lant›l› olarak bu araflt›rmalarda ö¤rencilerin ta-

rihsel düflünme ve kaynaklar› kullanma becerilerine dair benzer

bulgular›n elde edilmifl olmas›, bu çal›flma kapsam›nda Türkiye’de

yap›lan aksiyon araflt›rman›n geçerli¤ini güçlendirmekte ve baz› ge-

nellemeler yapmay› mümkün hâle getirmektedir. Bu noktada ge-

nelde proje, özelde bu çal›flman›n ülkelerin genel tarih ö¤retimi uy-

gulamalar› ya da müfredatlar›ndan ziyade bu ülkelerdeki tarih ders-

lerinde “kaynak temelli ö¤renme” ve “tarihsel sorgulama ile mefl-

gul olan ö¤rencilere” odakland›¤› hat›rlanmal›d›r. Bununla birlikte

bu araflt›rmada analiz edilen söz konusu süreçlere, müfredatlar ve

ülkelerin tarih ö¤retimi ve genel pedagojik e¤ilimleri dikkate al›n-

madan yap›lan yorumlar›n görece eksik kalaca¤› düflüncesiyle ge-

reksinim duyuldukça bu ba¤lamda k›sa aç›l›mlar getirilmifltir. fiu

hâlde her iki ülkenin karfl›laflt›r›lmas› ile ulafl›lan bulgular da bir de-

receye kadar genellenebilmifltir.

Verilerin Toplanmas›

Bu çal›flman›n verileri -yukar›da da aç›kland›¤› gibi- “Teaching

History to Ten Year Olds in a Range of European Countries/ Baz›

Avrupa Ülkelerinde On Yafl Ö¤rencilerine Tarih Ö¤retimi” adl› de-

vam eden bir proje kapsam›nda ‹ngiltere’de durum çal›flmas› (case
study) ve Türkiye’de aksiyon araflt›rma (action research) yoluyla

toplanm›flt›r. Her iki ülkede de ifllenen derslerde elde edilen veri-

ler video kamera ve transkript arac›¤›yla kay›t alt›na al›narak ‹ngiliz

ve Türk araflt›rmac›lar taraf›ndan ço¤alt›lm›fl ard›ndan araflt›rmac›lar
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bu veri kaynaklar›n› analiz edilmek üzere birbirlerine ulaflt›rm›fllar-

d›r. Bu aflamada Türkiye dersinin transkripti projede kullan›lan or-

tak dil olan ‹ngilizceye tercüme edilmifltir. Çal›flmalar›n transkript-

leri, konuflmalar›n analiz edilmesine ve böylece ö¤rencilerde tarih-

sel düflünme/ö¤renme süreçlerinin yorumlanmas›na imkân tan›rken

video kay›tlar›, ö¤renci - ö¤retmen etkinlikleri ve s›n›f de¤erleri

(classroom ethos) ile ilgili dolayl› gözlem yapma imkân› sunmufltur

(Yap›c›, 2006, s. 67). ‹ngiltere dersinin kay›t tarihi 20.07.2003; Tür-

kiye dersinin kay›t tarihi 27.03.2003’tür.

‹fllem

Araflt›rman›n verileri, doküman incelemesine ve betimsel analiz

tekni¤ine uygun olarak çözümlenmifltir. Buna göre ilk aflamada ka-

tegoriler gelifltirilmifltir. Dokümanlar incelenmifl ve araflt›rman›n alt

amaçlar› do¤rultusunda veriler bir tema ile iliflkilendirilerek betim-

sel analizin çerçevesi oluflturulmufltur. Buna göre belirlenen tema-

lar flöyledir: 

• Derslerin Konusu ve Niteli¤i

• Ö¤rencilerin Oluflturduklar› Gruplar ve Ders Etkinlikleri

• S›n›f Düzeni 

• Kaynaklar›n Kullan›m› ve Tarihsel Düflünme/Sorgulama Süreçleri

• ‹fl birlikli Ö¤renme Süreci 

• Dil ve Kavramlar

‹kinci olarak bu temalara uygun veriler, mant›ksal bir bütünlük su-

nacak flekilde düzenlenmifltir. Ard›ndan belirli temalar alt›nda dü-

zenlenen bu veriler dokümanlardan yap›lan al›nt›larla da destekle-

nerek betimlenmifltir. Betimlenen bu bulgular daha sonra karfl›lafl-

t›rmal› olarak ilgili alanyaz›n ve di¤er araflt›rma bulgular›yla iliflki-

lendirilerek analiz edilmifl ve yorumlanm›flt›r (bk. Y›ld›r›m & fiim-

flek, 1999, s. 158-160).

Bulgular

Derslerin Konusu ve Niteli¤i

Türkiye ders uygulamas›nda Ankara Savafl› konu edilmifltir. Savafl

nedenleri, oluflum süreci, savafl sahneleri, sonuç ve etkileri ile Türk

tarihindeki önemi ba¤lam›nda ele al›nm›flt›r. Bu yönüyle siyasi ta-
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rih odakl›d›r. Dolay›s›yla “dersin perspektifi ulusal siyasi tarih ola-

rak tan›mlanabilir ve bu perspektifin ayn› zamanda Türkiye tarih

ö¤retimindeki genel bir e¤ilimi de temsil etti¤i söylenebilir.” (Ya-

p›c›, 2006, s. 161-2). 

‹ngiltere’de ifllenen ders Eski M›s›r ünitesinin bitifl dersidir. Bu

derste ö¤renciler ifl birli¤ine dayal› gruplarda Eski M›s›r toplumu-

nun farkl› özelliklerini keflfetmifllerdir. Ders, Eski M›s›rl›lar›n top-

lumsal ve gündelik yaflamlar› ile kültürel özelliklerini konu edin-

mesi bak›m›ndan sosyokültürel bir perspektife yerlefltirilebilir. 

Her iki ülkedeki ö¤renciler di¤er derslerdeki becerilerini de (disip-

linler aras› bir yaklafl›mla) ifle koflarak tarihsel sorgulama yapm›fllar-

d›r. Türkiye’de ifllenen derste ö¤renciler 1402 y›l›nda gerçekleflen

Ankara Savafl›’n› resim, fliir, müzik, drama/senaryo ve belge formun-

da sunmufllard›r. ‹ngiliz ö¤renciler Eski M›s›r’daki yaflam alanlar›n-

dan dil (oyun-yaz›, kukla oynatma ve yaz› sistemi), din (inanç-

lar/mitler), giyim (M›s›r kostümleri) ve teknolojiyi (el de¤irmeni ile

tah›l ö¤ütme), uygulamal› çal›flmalar yaparak keflfetmifllerdir.

Ö¤rencilerin Oluflturduklar› Gruplar ve Ders Etkinlikleri

Türkiye’deki derste ö¤renciler befl gruba ayr›lm›fllar, ortak bir konu

üzerinde her grup farkl› bir etkinlik gerçeklefltirmifltir. Etkinlikler

iki ders saati sürmüfltür.

Ö¤retmen iki resim ve bir harita yard›m›yla ders konusunun Os-

manl›lar (Bayezit) ve Mo¤ollar (Timur) aras›nda 1402 y›l›nda ger-

çekleflen Ankara Savafl› oldu¤unu aç›klam›flt›r. Bayezit’in amac› Su-

riye ve ‹ran’› yeniden ele geçirmektir. Timur’un amac› ise Osman-

l› Devleti’ni y›karak bütün Türklerin imparatoru olmak ve Çin’i ele

geçirmektir. Ö¤rencilere, befl grup etkinli¤i olaca¤›, kaynaklar› kul-

lanarak savafl› farkl› bak›fl aç›lar›na göre yeniden yap›land›racaklar›

ve dersin sonunda çal›flmalar›n› s›n›fla paylaflacaklar› aç›klamalar›

yap›lm›flt›r. Buna göre oluflturulan gruplar ve yapt›klar› etkinler afla-

¤›da incelenebilir:

• Resim grubu - resimleri ve metinleri kullanarak Ankara Savafl›’n›n

görsel yorumunu oluflturma, 

• Drama grubu - metinleri kullanarak Timur ve Bayezit’in divanla-

r›nda yap›lan görüflmeleri ve al›nan kararlar› gösteren dramatik bir

yorum oluflturma,
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• fiiir grubu - metinleri fliir formunda yorumlama,

• Belge grubu - metindeki bilgiyi temele alarak Timur ve Bayezit

aras›nda geçen yaz›flmalar› belge formunda yorumlama,

• Müzik grubu - savaflla ilgili flark› sözü yazarak beste yapma.

Ö¤renciler dâhil olmak istedikleri gruplar› ilgi ve ihtiyaçlar› do¤rul-

tusunda kendileri belirlemifllerdir.

‹ngiltere’deki ders gün boyunca sürmüfltür (Son zamanlarda dersle-

re haftada bir iki saat zaman ay›rmak yerine bazen uzun bir zaman

dilimi ay›rmak gibi bir anlay›fla yer vermek söz konusudur). Ö¤ren-

ciler belirli bir süre zarf›nda s›ras›yla bir etkinlikten di¤er bir etkin-

li¤e geçmifllerdir. 

‹ngiltere dersinde gruplar afla¤›daki konular›n yer ald›¤› etkinlikle-

ri yapm›fllard›r:

• Eski M›s›r’da yap›lan bir ziyafet (flölen) hakk›nda radyo program›

haz›rlama,

• Eski M›s›r destan ve inançlar›n› araflt›rma,

• Piramit yapma,

• Eski M›s›rl›lar›n k›yafetlerini haz›rlama,

• Her y›l Nil Nehri’nin kabarmas›n›n getirdi¤i de¤iflikliklerin in-

sanlar›n günlük yaflam›n› nas›l etkiledi¤ini anlamak için nehrin tafl-

mas› ile ilgili bir oyun oynama,

• Nas›l çal›flt›¤›n› anlamak için bir su kald›rac› (shaduf) yapma,

• Eski M›s›r say› oyunlar›ndan “senet”i (replica senet board) oyna-

ma,

• El de¤irmeni kullanarak m›s›r ö¤ütme,

• Yaz› sisteminin nas›l iflledi¤ini anlamak için isimlerini hiyeroglif

kullanarak yazma,

• Eski M›s›r destanlar›n› kuklalar yaparak canland›rma. 

S›n›f Düzeni

‹ki ülkedeki s›n›flar da tart›flma ortamlar› yaratmak için düzenlen-

mifltir. Hem ‹ngiltere hem de Türkiye’deki s›n›flarda ö¤renciler

dikdörtgen masa veya s›ralarda oturmufllard›r. Türkiye s›n›f›nda

klasik yerleflim düzenindeki s›ralar, ö¤rencilerin yüz yüze çal›flma-

s›n› sa¤layacak flekilde yeniden düzenlenmifltir. Drama grubunun
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haz›rl›klar›n› yapabilmesi için s›n›f›n arka bölümünde bofl bir alan

oluflturulmufltur. Ö¤rencilerin bu yeni s›n›f düzeni ve grup çal›flma-

s›na kolay uyum sa¤lad›klar› gözlenmifltir. 

‹ngiltere’deki ders uygulamas›nda s›cak hava, k›smen ö¤rencilerin

çal›flmak için özel alanlar bulma iste¤i (mesela fiziksel etkinlikler

için bir grup k›z ö¤renci M›s›r destanlar›n› tart›flmak, bir grup radyo

oyunu haz›rlamak, bir baflka grup duvarda rulo hâlindeki kâ¤›tlara

resim yaz›s› -hiyeroglif- yazmak için bofl alanlara gereksinim duy-

mufllard›r) ile kald›raç deneme ve tah›l ö¤ütme gibi s›n›f ortam›na

uygun olmayan etkinlikler nedeniyle okul bahçesi de çal›flma alan›

olarak kullan›lm›flt›r. 

Kaynaklar›n Kullan›m› ve Tarihsel Düflünme/Sorgulama Süreçleri

Hem Türk hem ‹ngiliz ö¤renciler geçmiflin yorumlar›n› yapmak

için çeflitli kaynaklar üzerinde çal›flm›fllard›r. Bir baflka deyiflle bil-

giyi metin, harita ve resimlerden ç›kararak onu farkl› bir formda ye-

niden yap›land›rmay› baflarm›fllard›r. Nitekim Bruner (1963) bu du-

rumu ö¤renme sürecinin temel bir unsuru olarak görmektedir.

Türkiye dersinde ö¤rencilerin yararland›klar› kaynaklar flunlard›r:

• Tarihsel nesnelerin foto¤raflar› (savafl aletleri);

• Minyatürler (Timur ve Bayezit’e ait);

• Tarih kitaplar›ndan derlenen metinler;

• Haritalar.

Ankara Savafl›’n›n ifllendi¤i dersin, konu merkezli (tematik) özelli¤i

do¤rultusunda tüm gruplara ayn› tarihsel kaynaklar verilmifltir. Bu

kaynaklar› kullanarak resim grubu metinden fillerin Timur’un or-

dusunun önemli bir özelli¤i oldu¤unu ç›karm›flt›r. Bir erkek ö¤ren-

ci “Bir fil çiziyorum. fiaheser yarataca¤›m!” ifadesini kullanarak çiz-

di¤i resimde fillere yer vermifltir. Bir k›z ö¤renci, metinden Kara

Tatarlar›n savafl esnas›nda Bayezit’in ordusunu terk ederek Ti-

mur’un ordusuna kat›ld›¤›n› ö¤renmifl ve bunu resminin konusu

yapm›flt›r. Bir erkek ve bir k›z ö¤renci resimlerinde Bayezit’in Ti-

mur taraf›ndan esir edilmesi olay›n› ifllemifllerdir. 

Müzik grubu üyeleri bir flüt kullanarak yapt›klar› flark›y› söylemifl-

lerdir. fiark›lar›, metinden ç›kard›klar›; savafl›n geçti¤i yer, bafllan-

g›çta Timur’un kuvvetleri üzerine yap›lan sald›r›n›n filler taraf›n-
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dan geri püskürtülmesi, üç saat süren savafl›n Sultan Bayezit’in at›-

n›n düflmesiyle sona ermesi gibi bilgileri içermifltir.

Belge grubu metinden olgusal bilgiyi ç›karm›fl ve onu Timur’un ba-

k›fl aç›s›ndan ferman olarak yap›land›rm›flt›r. Ö¤rencilere verilen

metinlerde yer alan bilgilerin bir k›sm› flöyledir:

“Timur taraf›ndan D. Anadolu ve Irak’tan kovulmufl olan Irak hükümdar›
Ahmet Celayir ile Karakoyunlu beyi Kara Yusuf ise Y›ld›r›m’a s›¤›nm›flt›. 

…

Timur, sistemli bir flekilde Y›ld›r›m ile elçi ve mektup arac›l›¤›yla haberlefli-
yordu. Timur’un istekleri flöyleydi:

• Y›ld›r›m’›n o¤ullar›ndan birinin rehine gönderilmesi;

• Ahmet Celayir ile Kara Yusuf’un kendisine teslim edilmesi ya da ülkeden
kovulmalar›;

• Erzincan’dan el çekilmesi ve buran›n Emiri’nin Timur’a ba¤l› oldu¤unun
kabul edilmesi.

Y›ld›r›m’›n bu istekleri kabul etmesine imkân yoktu. Savafl kaç›n›lmazd›…”

Ö¤renciler bu ve benzeri aç›klamalardan yola ç›karak Timur’dan

Bayezit’e yazd›klar› mektupta flu sat›rlara yer vermifllerdir:

“Biricik Can›m Düflman›m Bayez›d; Senin ülkene s›¤›nm›fl olan Irak hü-

kümdar› Ahmet Celayir ve Karakoyunlu Beyi Kara Yusuf’u ülkenden ç›kar-

man› istiyorum. Erzincan’dan elini çek ve buran›n benim yönetimim alt›n-

da oldu¤unu ülkene yay. 

Ey Bayezit! Ben Çin’e sefere ç›k›yorum. Topraklar›n› bana b›rak! Nedenini
ö¤renmek istiyorsan fludur: Ben Çin’e fethe giderken topraklar›ma sald›r›rsan

ve buna teflebbüs edersen savafl ç›kart›r›m.” 

Bu gruptaki ö¤renciler, verilen bilgiyi basit bir flekilde tekrarlamak-

tan öte metni içsellefltirmifl, onu anlamland›rm›fl, Timur’un bak›fl

aç›s›ndan görmenin önemini kavram›fl ve böylece savafla neden olan

unsurlar› tespit edebilmifllerdir.

Ashby ve Lee’ye (Yeager & Foster, 2001, s. 15) göre tarihsel empa-

ti di¤er insanlar›n inançlar›n›, de¤erlerini, amaçlar›n› ve duygular›n›

baflar›yla yeniden oluflturmakt›r. Bir ö¤rencinin empati yapmas›,

onun kendisine ait olmayan bir dizi inanç ve de¤erle meflgul oldu-

¤u bir durumu dile getirir. Türkiye ders uygulamas›nda ise ö¤ren-

ciler yukar›daki örnekte görüldü¤ü gibi tarihsel aktörlerle empati

kurabilme becerisi göstermifllerdir.

‹ngiltere dersinde kullan›lan kaynaklar ö¤rencilerin çeflitli kitapla-
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r›ndan derlenmifltir. Eski M›s›r, ulusal müfredatta yer alan bir üni-

tedir. ‹ngiltere’de müfredat› destekleyen yüksek kalitede kaynak-

lar yay›mlanmaktad›r. Birçok tarih kitab› birincil görsel kaynaklar›n

oldukça nitelikli foto¤raflar›n› içermektedir. 

‹ngiltere dersinde ö¤rencilerin kulland›klar› kaynaklar flunlard›r: 

• Duvar resimleri (hiyeroglifler, mumyalanma, giyim, mit ve inanç-

lar› gösteren sahneler);

• K›rsal yaflam ve piramitleri konu edinen illüstrasyonlar;

• Yaz›l› metinler (döneme ait nesnelerin nas›l yap›ld›¤› ve kullan›l-

d›¤› ile bunlar›n o dönem ve o kültürdeki insanlar›n yaflamlar›ndaki

rolünü ortaya koyan); 

• Eski M›s›r konulu video kasetler.

Bu kaynaklar›n yan› s›ra ö¤renciler araflt›rmalar›nda bilgisayardan

da yararland›klar›n› belirtmifllerdir.

‹ngiliz dersinde ö¤retmen de etkinliklere aktif olarak kat›lm›fl ve

onlar gibi Eski M›s›r yaflant›s›na uygun flekilde giyinmifltir. Kos-

tümler titiz bir inceleme sonucu oluflturulmufltur. Bu kostümler ö¤-

renciler taraf›ndan kitaplardaki illüstrasyonlar ve duvar resimlerine

uygun olarak tasarlanm›fl ve ailelerinin yard›m›yla evlerinde haz›r-

lanm›flt›r. K›z ö¤renciler Eski M›s›r kültürüne özgü egzotik göz

makyaj› yapm›fllard›r. Bir ö¤renci bafl›nda gün boyu parfüm yayan

koni biçimli bir bafll›k; bir baflka ö¤renci de ölüler tanr›s› Anubis’e

benzer flekilde çakal/köpek görünümlü bir bafll›k takm›flt›r. Zengin

bir tüccar rolündeki ö¤renci -bir örne¤ini yapt›¤›- tak›lar, gerdanl›k,

bilezik ve al›n k›sm›nda bir y›lan figürü ile kölelerini sergilemifltir

(Son zamanlarda ‹ngiltere’de ö¤rencilerin okul projelerine ailelerin

de kat›l›m›n› sa¤lama yönünde bir e¤ilim vard›r. “Mükemmellik ve

E¤lence” adl› bir resmi doküman, e¤itimi e¤lenceli hâle getirmeyi

amaçlamaktad›r. Zengin, yarat›c›, aç›k uçlu ve entegre bir ö¤retim

program›na dönüfl söz konusudur.).

Kaynaklara dayanarak yap›lan etkinlikler Türkiye dersinde de uy-

gulamaya dönüktür (flark› söyleme, drama, resim çizme vb). ‹ngiliz

ders örne¤inde de etkinlikler uygulamal›d›r ancak baz› aç›lardan

daha somut oldu¤u söylenebilir. 

Bu durumun bir nedeninin ifllenen derslerin perspektiflerinin fark-

l›laflmas› oldu¤u ileri sürülebilir. Nitekim ‹ngiltere ders uygulama-

s› -daha önce ifade edildi¤i gibi- daha çok sosyokültürel tarih üze-
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rinde yo¤unlafl›rken Türkiye’de ifllenen ders örne¤i siyasi tarih

odakl›d›r. Bu noktada insanlar›n yaflam tarzlar›, giyim, teknoloji,

beslenme gibi gündelik yaflam unsurlar›n›n ön plana ç›kt›¤› kültü-

rel tarih ba¤lam›nda uygulamal› çal›flmalar yapma imkân›n›n siyasi

tarih konular›na oranla daha mümkün oldu¤u düflünülebilir. 

“[S]iyasete odaklanan bir tarihin yerine insan faaliyetlerinin tama-

m›na e¤ilen bir tarih” (Burke, 2006, s. 24) anlay›fl› Annales ekolüy-

le birlikte önem kazanm›flt›r. Ça¤c›l -postmodern- paradigman›n

yükselen de¤erlerinden biri olan “kültür” kavram›na koflut olarak

da tarih yaz›m› ve ba¤lant›l› olarak tarih ö¤retiminde kültürel tarih

konular› daha çok yer bulmaya bafllam›flt›r. Stradling’e (2003, s. vii-

i) göre tarih ö¤retimi alan›ndaki yaklafl›mlar akademik tarih alan›n-

daki yaklafl›mlar› izlemektedir ve ba¤lant›l› olarak “Avrupa e¤itim

sistemlerinin ço¤unda politik ve diplomatik tarihin yan› s›ra sosyal,

ekonomik, kültürel ve hatta entelektüel tarihi de kapsayacak bi-

çimde içeri¤i geniflletmeye dönük ad›mlar at›ld›¤› görülmektedir.”

Bu paralelde Türkiye’de 2004 y›l› itibar›yla yenilenen sosyal bilgi-

ler ö¤retim programlar›nda sosyokültürel tarih konular› da siyasi ta-

rih kadar a¤›rl›k kazanm›fl görünmektedir. Yeni sosyal bilgiler ö¤re-

tim program› ‹ngiltere örne¤inde “daha somut” olarak nitelenen

uygulamal› etkinliklere ortam sa¤layacak aç›l›mlar getirmektedir.

Bruner (1966) bilgiyi sunman›n üç yolu oldu¤unu ileri sürmüfltür.

Bunlar kinetik (fiziksel olarak keflfetme), ikonik (görsel) ve sembo-

lik (dil ve matematik becerileri)’tir. ‹ngiliz dersinde kaynaklar ki-

taplardaki bafll›ca görsel materyallerden derlenmifltir ve çocuklar

bunlar› uygulamal› bir yolla keflfetmifllerdir. Bir çocuk M›s›rl›lar›n

“nas›l yapm›fl olabileceklerini anlamak için” tahta blokla bir piramit

yapmaya çal›flm›flt›r. Bir grup her y›l Nil’in taflk›nlar›n›n -yüksek ya

da alçak- hangi seviyede gerçekleflti¤ini görmek için zar atarak bir

oyun oynam›fllard›r. 

Ö¤renciler oyunun kurallar›n› flöyle aç›klam›flt›r: 

“Zar› atarsan›z ve dokuz gelirse… su seviyesi yüksektir, -e¤er çok fazla yükse-
lirse evinizi su basabilir. Üç gelirse alçak olaca¤› anlam›na geliyor ve [bu du-

rumda] çok fazla ürün alamazs›n›z. Bu [oyun] on y›l içerisinde ne kadar iyi
düzeyde ürün alabilece¤inizi ve bu durumun aile yaflant›s›n› ne yönde etkile-

yece¤ini ö¤renebilmek amac›yla oynan›yor.” 

Ö¤renciler her y›l için bir günlük yazma çal›flmas› yapm›flt›r. 

Bir ö¤renci nas›l çal›flt›¤›n› ö¤renmek üzere s›n›ftaki videoda izle-
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dikleri -Eski M›s›r’da nehirden su tafl›yarak tarlalar› sulamak için

kullan›lan bir alet olan- su kald›rac›n› örnek alarak bir su kald›r›c›

(shaduf) modeli yapmaya çal›flm›flt›r. 

Su kald›rac›n›n nas›l iflledi¤ini anlamak üzere bu arac›n bir modeli-

ni yapmaya çal›flan ö¤renci flunlar› söylemifltir:

“M›s›rl›lar›n ürünleri yetifltirmek üzere kulland›klar› suyu Nil’den nas›l ta-

fl›d›klar›n› bulmaya çal›fl›yorum.”

“Buna göre bir baflta bir kova ve di¤er tarafta bir a¤›rl›k vard›r. Biri kova-

y› nehre dald›rd›¤›nda kova suyla dolar sonra onu a¤›rl›k yard›m›yla kald›-
r›r ve yere indirir.” 

“Birkaç sorunu çözmeliyim. Bunu güçlendirmek için bütün parçalar› birlik-

te ba¤lamak zorunday›m.”

Ö¤rencinin bu ifadeleri onun geçmiflteki insan yaflant›s›n› keflfet-

me ve anlamas›na dair bir problem çözme sürecine iflaret etmekte-

dir. Tarihsel problem çözme ile ilgili olarak Watts afla¤›daki görüfl-

leri ileri sürmektedir:

“Tarihsel düflünme bir çeflit spekülatif imgeleme dayal› ya da empatik (vica-
rious) bir yap› olarak düflünülebilir. Her durumda tarihsel malzeme eksik/be-
lirsiz ve yoruma aç›k oldu¤u için tarihsel problem çözme bütünüyle imkâns›z
de¤ilse de zor bir etkinliktir. Tarihçi, bir belgenin tarihi gibi araflt›rmas›na
katk›da bulunacak -ikincil- problemleri çözebilir ve -bu tür bir- problem çöz-
me için bir dizi karakteristik model oluflturur. Ancak tarih, problem çözme-
den çok problem ortaya atma ile ilgilidir.” (Watts’tan aktaran Yap›c›, 2006,
s. 51). 

Problem çözme -ya da problem ortaya atma- sürecine iliflkin bir bafl-

ka veri, Türkiye dersinden elde edilmifltir. Timur’un perspektifin-

den Bayezit’e mektup yazan ö¤renciler isteklerinin kabul edilmesi

için Bayezit’e ne kadar süre tan›yacaklar› üzerinde tart›fl›rlar:

YÖ [Yard›mc› Ö¤retmen] “Ne kadar süre verebiliriz?”

1.EÖ [Erkek Ö¤renci]” Günefl bat›ncaya kadar. Günefl bat›ncaya kadar”

2.EÖ “Hay›r”

YÖ “fieye gidecek... Beyaz›ta gidecek. Günefl do¤uncaya kadar m›?”

2.EÖ “Bu mektup sana ulaflt›¤›nda dört günefl bat›fl›na kadar”

EÖ “O zaman gün yoktu ...” 

EÖ “Ama oradan oraya nas›l gelecek? Araba m›? Atla kaç günde gelecek?” 

3.EÖ “‹ki hafta... bir hafta...”

1.EÖ “Bir fleyler söyleyin!”
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Bu konuflmalardan ö¤rencilerin zaman›, tarihsel ba¤lama uygun ola-

rak düflünmeye çal›flt›klar› ve bu do¤rultuda uygun bir kavram ara-

y›fl›na girdikleri anlafl›lmaktad›r. Bu süreçte problem, “ilgili döne-

me uygun zaman kavramlar›n›n ne oldu¤u” ve bunun da ötesinde

“zaman›n nas›l ölçüldü¤ü” fleklinde tan›mlanabilir. Buna göre ö¤-

renciler, o dönemde günlerin, güneflin do¤mas› ya da batmas›na gö-

re belirlendi¤i ve günümüzdekinden farkl› bir kavramla ifade edil-

di¤i düflüncesi üzerinde yo¤unlaflm›fl görünmektedirler. Yukar›daki

diyaloglar›n çözümlenmesi sonucu benzer bulgulara ulaflan Yap›-

c›’ya göre de (2006, s. 177) “… ö¤renci o dönemde günün olmad›-

¤›n› söylerken as›l söylemek istedi¤i; o dönemde günlerin farkl› fle-

kilde imlendi¤idir. Bu noktada ö¤renciler tarihsel bir problemle

karfl› karfl›yad›rlar ve bunu çözmek üzere çeflitli argümanlar gelifltir-

mektedirler.” Bu diyalogda ortaya at›lan bir di¤er problem, döne-

min ulafl›m araçlar› ve bunlar›n h›z›, bir baflka deyiflle dönemin tek-

nolojik koflullar›d›r. Bu veriler ö¤rencilerde geçmifli geçmiflin koflul-

lar›na uygun olarak düflünme becerisine; efl deyiflle tarihsel duyarl›-

l›¤›n (bk. Dilek, 2002a; 2005) varl›¤›na iflaret etmektedir. Öte yan-

dan veriler, Ashby ve Lee’nin (1987) ö¤rencilerin bir tarihsel olay›

aralar›nda tart›fl›rlarken kendi bafllar›na baflarabileceklerinden çok

daha üst seviyelerde anlamalara ulaflt›klar› yönündeki tespitlerini

do¤rular niteliktedir. Diyalo¤un dikkat çekici bir baflka yönü, ö¤-

rencilerin ve yard›mc› ö¤retmenin birbirlerinin düflüncelerini yap›-

land›rd›klar› etkileflimsel bir süreç niteli¤inde olufludur. 

Derste ö¤rencilerin kaynaklar›n içeri¤ini sorgulama e¤iliminde ol-

duklar›n› gösteren verilerin bir k›sm› afla¤›ya al›nm›flt›r. Ö¤renci

Cengiz Yasas› ile ilgili olarak flu soruyu sormufltur:

“Bir fley sorabilir miyim? Hocam Cengiz Yasas› neden peki [bir k›sm› anla-

fl›lam›yor]… bir sorgu [soru] hocam. Diyelim ki bir adam›n yerde bir paras›
var. Düflmüfl ama adam alm›fl onu. Onu h›rs›z olarak kabul edip Cengiz Ya-

sas› dersek?”

Bu cümlelerde ö¤renci düflüncelerini tam olarak ifade edememifl

olsa da Cengiz Yasas›’n›n a¤›r koflullar›na elefltirel yaklaflt›¤› anlafl›l-

maktad›r. 

‹ngiliz araflt›rmac›, ö¤renci gruplar›n›n çal›flmalar›n› kameraya kay-

dederken onlara ne yapt›klar›n› sormufltur. Bu paralelde araflt›rma-

c› radyo program› haz›rlayan gruba M›s›r mitleri hakk›nda hangi

araflt›rma sorular› üzerinde çal›flt›klar› sorusunu yöneltmifltir. Bu so-

ru afla¤›da yer verilen e¤lenceli bir mübadeleye ortam haz›rlam›flt›r. 
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“Osiris öldükten sonra ‹sis nas›l hamile kalm›flt›r? Çünkü Osiris ölmeden
uzun zaman önce ‹sis’ten uzaktayd›. Bunu asla bilemeyece¤iz.”

“Öykünün de¤iflik versiyonlar› var.”

“Bunlardan birinde ‹sis uçurtmaya dönüflür, Osiris’in ölü bedeni üzerinde
uçar ve her nas›lsa  hamile kal›r. Fakat biz buna inanm›yoruz, bu uydurma
bir öykü. 

“Bu yüzden gerçe¤in ortaya ç›karabilece¤ini sanm›yoruz. Bir çok farkl› ver-

siyon var. Öykünün do¤ru olup olmad›¤›n› kimse bilemez.”

“Ve onun [Osiris’in] onurlu ve dürüst oldu¤unu söylüyorlar. Fakat ben buna

inanm›yorum çünkü kimse mükemmel de¤ildir.”

Bu ö¤renciler geçmifli anlamland›rmak için yaflam hakk›ndaki ken-

di bilgilerine (ve k›smen güncel ilgilerine) baflvurmufllard›r. Buna

ek olarak sözlü tarihin çeflitli versiyonlar› oldu¤u ve nedenleri ko-

nusunda bir fark›ndal›k göstermifllerdir. Bu veriler, ö¤rencilerin

kaynaklara elefltirel bir tutumla yaklaflabildiklerini göstermektedir.

Ö¤rencilerin kulland›¤› kitaplar›n içerdi¤i tarihsel kaynaklardan bi-

ri de eski bir M›s›r oyunu olan “senet” (replica senet board)’ tir ve

bir grup bu oyunu oynam›flt›r. Bu oyunun nas›l oynand›¤› bilinme-

mektedir ve bu nedenle olas› kurallar konulmufltur.

Ö¤renciler, zar yerine madeni para kulland›klar›n› dile getirmifller-

dir. Araflt›rmac›n›n oyunun nas›l oynand›¤›n› nereden bildikleri so-

rusuna ö¤renciler, kurallar›n yaz›l› oldu¤u kâ¤›d› okuyarak nas›l oy-

nanm›fl olabilece¤ini bulmaya çal›flt›klar›n› ifade etmifllerdir. 

Ad› geçen M›s›r oyunun nas›l oynand›¤›n›n tam olarak bilinememe-

si, bu konuda eldeki kan›t› sorgulayarak ç›karsamalar yapma, bofl-

luklar› mant›ksal düflünme ve imgelem süreçleriyle doldurma ge-

reksinimini beraberinde getirmektedir. Bu tam da tarihçinin tarih

yazarken yapt›¤› çal›flmad›r. fiu hâlde ö¤rencinin ilgi alan›na girdi¤i

öngörüsünde bulunmay› mümkün k›lan böyle bir kan›t (senet oyu-

nu) ile girdi¤i iletiflim sürecinde ö¤rencinin bir ölçüye kadar tarih-

çinin etkinli¤ini anlayabilece¤i ileri sürülebilir. Bu noktada konulan

olas› kurallar› uygulayarak oyunun nas›l oynand›¤›n› keflfetmenin

yan›nda ö¤rencileri eldeki kan›tlar› kullanarak oyunun kurallar›n›

bulmaya yöneltme de tarihsel sorgulama ve düflünme becerilerinin

gelifltirilmesine katk›lar sa¤layabilir. 

Js. tohumlar› ö¤ütmek için bir de¤irmen kullanm›flt›r. Ö¤renci yap-

t›¤› çal›flmay› “Göründü¤ü kadar e¤lenceli de¤il. Zor ifl” cümleleriy-

le yorumlam›flt›r. Bu etkinlik, ö¤rencinin tarihsel aktörlerle empati
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kurabilmesinde ve onlar›n yaflam koflullar›n› anlayabilmesinde ifl-

levsel bir rol üstlenebilir. Zira ö¤rencinin bu etkinli¤i “zor” olarak

de¤erlendirmesi, geçmiflteki yaflam koflullar› ve insan duygular›

hakk›nda bir sonuç ç›kard›¤›n› göstermektedir. 

Bir baflka grup, isimlerini, hiyeroglif yaz›s›yla bir duvara yazm›flt›r.

Bir ö¤renci “PTR olarak görüyorsunuz- çünkü -e yok” aç›klamas›n›

yapm›flt›r. 

S. ve J. bir M›s›r prens ve prensesinin kuklalar›n› yapm›fllard›r. Bu

kuklalar›n, ö¤rencilerin 3000 y›l önce bir M›s›r kâtibi taraf›ndan ya-

z›lan bir öyküyü yeniden canland›rabilmeleri için hareket edebilme

özelli¤ini sa¤layan eklem yerleri vard›r.

Türkiye dersinde ö¤rencilerin ferman görüntüsü verilmifl kâ¤›ttan

okumufl olduklar› duyuru, onlar›n, Bayezit ile Timur aras›nda geçen

argümanlar› Timur’un bak›fl aç›s›ndan uygun dil ve imgeler kulla-

narak fakat ayn› zamanda kendi cümleleriyle tutarl› bir biçimde

sunma becerilerini göstermifltir. Böylece ö¤renciler savafl›n neden-

lerini analiz etmifllerdir. Ö¤rencilerin sunumlar›ndan bir bölüm afla-

¤›ya al›nm›flt›r.

[S›raya vurarak]

“Bayanlar baylar size Timur’un ferman›n› okuyaca¤›m ... Çin seferine git-
meden önce senden istediklerim vard›r. Can›ndan çok sevdi¤in o¤ullar›ndan
birini Çin seferine ç›kmadan önce bana vereceksin. E¤er ben Çin seferinde
iken benim topraklar›ma sald›rmak gibi bir kalleflli¤e kalk›fl›rsan o¤lunun
kellesini vurdurturum. Biliyorum ki bu maddeleri kabul etmeyeceksin. Kabul
etmedi¤in takdirde savafl kaç›n›lmaz olur. Biliyorsun ki seni yenecek askerle-

rim ve fillerim var. E¤er bu maddeleri kabul etmezsen hükümdarl›¤›n› elin-

den al›r, topraklar›na el koyar›m. Bu savaflta bil ki çok kan akacak ve toprak-

lar›n benim elime geçecek. Son duan› et!”

Drama grubu üyeleri çeliflen bak›fl aç›lar›yla durumu tart›flm›fllard›r.

Bayezit’in vezirleri aras›nda görüfl ayr›l›klar› vard›r.

1. KÖ [K›z Ö¤renci]: “Benim fikrimi sorarsan›z Sultan›m, bir meydan sava-

fl› yap›lmas›n› önermiyorum. Bence vur-kaç takti¤i uygulayal›m. Ordumuzu
tehlikeye atmadan, küçük birlikler göndererek onlar›n ordusunu y›pratal›m.” 

2. KÖ [K›z Ö¤renci]: “Ali pafla gücenmesin ama Sultan›m, ben Ali Pafla’n›n
fikrine kat›lm›yorum. Mo¤ollar Anadolu’ya girdiler ve Anadolu’yu ya¤mala-

d›lar... Bu yüzden bir meydan savafl› yapmal› ve düflman ordular›n› imha et-
meliyiz.”
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Timur’un divan›nda da farkl› görüfller savunulmaktad›r.

1.EÖ: “fiehzadeler, emirler, toplan›n! Hemen Anadolu fethine hemen bafll›yo-

ruz. Savafl taktiklerini haz›rlay›n.”

2. EÖ“Ama efendim bir söz verin de konuflay›m.”

1.EÖ: “Evet dinliyorum söyle!”

2.EÖ: “Türkler Hristiyanlarla savafl›yor efendim. Biz[im] flimdi savafl taraf-
tar› olmamam›z laz›m.”

1.EÖ: “Hay›r! Olaca¤›z!”

3.EÖ: “Ama efendim, onlar›n askerleri bizden daha fazla.”

1. EÖ:“Benim askerlerim onlar› her zaman yenebilir!”

3. EÖ: “Ben hâlâ anlayam›yorum.” 

1. EÖ: “Benim atam Cengiz Han! Orda birçok hazinesi var [Harita üzerin-

de anlatmaya bafllar]. Onun için biz de Osmanl› Devletini y›k›p… E¤er ben
onu Osmanl› Devletini y›kmazsam burdan böyle sald›racak biz Çin’e sald›r-

d›¤›m›z için onlar bizim topraklar›m›z› ele geçirebilir. Onlar› Çini b›rak›p

Osmanl› Devleti’ne sald›rmam›z laz›m anlad›n›z m›? ”

‹ngiliz ders uygulamas›nda ö¤rencilerin farkl› insanlar›n perspektif-

lerinden bakma yönünde bir çabalar› tespit edilememifltir. Eski M›-

s›r flölenini yorumlayan grup bu konuya tarihsel imgelem yoluyla

yaklaflm›fl ve kaynaklar› modern ba¤lamda yorumlayarak Eski M›s›r

flöleninde M›s›rl›lar›n neler hissetmifl olabileceklerini anlamaya ça-

l›flm›fllard›r. Yetiflkin rolüne bürünen k›zlar giyim, makyaj ve mü-

zikle son derece ilgilenmifllerdir. 

“Duvar resimlerindeki insanlar›n giyimlerini inceledik. Bu bize fikir verdi.
Fakat Calvin Klein gibi baz› modern moda tasar›mc›lar›n›n isimleri koyduk
ve modern müzik çald›k ve biraz da flöyle e¤lenceli hâle getirdik: Bu s›rtlan›

nas›l piflirdiniz?” 

Bu çocuklar olgun de¤ildir ancak bu sessiz, dura¤an resmin bir par-

ças› olman›n nas›l bir duygu oldu¤unu hayal etmeye çal›flarak moda

ve müzik konusunda kendi be¤enilerini bir baflka ba¤lama uygula-

maya çal›flm›fllard›r. Bu durum anakronik görünmekle birlikte geç-

miflteki insanlar›n duygu ve düflüncelerini yorumlama tarihsel dü-

flünmeyi gelifltirmenin bütünleyici bir parças›d›r. 

Ö¤rencilerin güncel zamana göndermeler yapt›klar› örnekleri Tür-

kiye ders uygulamas›nda da görmek mümkündür. Sözgelimi drama

grubundan ö¤renciler sunumlar›n›n sonuna, s›n›fa kâ¤›ttan yap›lm›fl

bombalar att›klar› bir bölüm eklemifllerdir. ‹lgili diyalog afla¤›da in-

celenebilir: 
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1.EÖ “Tüm bombalar burda m›?”

2.EÖ “Evet efendim”

1.EÖ “Patroit. Ak›ll› bomba. Hepsini sald›r›ya... ve de Y›ld›r›m Beyaz›t’› öl-

dürmeyeceksiniz. Bana esir olarak getireceksiniz”.

Benzer flekilde Yap›c› (2006) da ö¤rencilerin anakronik gibi görü-

nen böylesi aç›l›mlar› için flu yorumu yapmaktad›r: 

“Ö¤rencilerin ürünlerinde anakronik olarak görülebilecek veriler, asl›nda
çoklukla onlar›n ürünlerini e¤lenceli bir hâle getirme çabalar›d›r ve tam da
bu kas›tl›l›k nedeniyle bu tür ürünleri veya düflünme edimlerini anakronik
bir kategoriye yerlefltirmek do¤ru bir de¤erlendirme olmayacakt›r. Bu nokta-
da ö¤renci fark›nda oldu¤u sürece onlar›n tarihsel düflünme ve ürünlerine
böylesi aç›l›mlar getirmelerine izin vermek ve bunu desteklemek tarih ö¤reti-
mine olumlu katk›lar sa¤layabilir (s. 193). 

‹fl Birlikli Ö¤renme Süreci 

Her iki ülkede ifllenen derslerde ö¤renciler ifl birli¤ine dayal› grup-

larda geçmifl hakk›ndaki sorular›n cevaplar›n› bulmak için çal›flm›fl-

lard›r. Bu süreçte ö¤renci-ö¤renci ya da ö¤renci-ö¤retmen etkile-

flimlerinin ö¤renme ve düflünsel süreçleri yap›land›rmada önemli

bir rolü olmufltur.

Grup çal›flmas› esnas›nda yard›mc› ö¤retmen ve ö¤retmen öncelik-

le tart›flmay› bafllatacak ipucu niteli¤inde sorular sormufllard›r:

[Belge Grubunda] Y.Ö: “Evet. En… bir fikir ortaya at›yor. Diyor ki bunlar
Y›ld›r›m Beyaz›t’›n o¤ullar›. Ne yapabiliriz?

[Drama Grubunda]EÖ: “Ben de diyorum ki: “Hay›r! O benim askerlerimle
bafl edemez. Ben o devleti al›r›m!”

Ö [Ö¤retmen]: “Tamam çok güzel. ‹kna edemiyorlar seni. Ne yapars›n?”

‹ngiltere dersinde ise desteklemeler genellikle ö¤rencilerin bir fle-

yin nas›l çal›flt›¤›n› (“Yani kald›rac›n›z nas›l çal›fl›yor?” gibi) anlama

durumlar›n› ya da kaynaklar›n kullan›m›n› (“Böyle mücevherler

kulland›klar›n› nereden biliyorsunuz?” gibi) kontrol etmek üzere

yap›lm›flt›r.

Türkiye dersinde de ö¤retmenler kaynaklar›n kullan›m›n› teflvik

etmifllerdir. Afla¤›ya, resim grubunda ö¤rencilerin kaynaklar› kul-

land›¤›n› ve ö¤retmenlerin çocuklar› bu do¤rultuda yönlendirdi¤ini

gösteren veriler al›nm›flt›r:
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EÖ: “Hocam Timur’da [ordusunda] filler var de¤il mi?”

YÖ: “Timur’da filler var.” 

KÖ: “Timur[un resmi] nerde?”

YÖ: “Tahtada da var. Tahtadan da bakabilirsin.” 

EÖ: “Erkeksen fil çiz hocam! fiaheser yarat›yorum.”

Ö: “Evet! Savafl› okuyor musunuz çizerken?”

Bu konuflmalardan ç›kar›labilece¤i gibi erkek ö¤renci ile yard›mc›

ö¤retmen aras›ndaki diyalog, k›z ö¤renciyi çizdi¤i resimde Timur’a

da yer vermeye ve bu amaçla Timur’un minyatürünü kullanmaya

yöneltmifltir. Video görüntülerinde k›z ö¤rencinin h›zla yerinde

do¤rulup s›ran›n üzerinde Timur’un minyatürünü arad›¤› gözlen-

mifltir (Yap›c›, 2006, s.168). Bu durum, ifl birlikli ö¤renme sürecinin

bir parças› olan karfl›l›kl› konuflmalar›n ö¤renmeyi yap›land›rd›¤›n›

ortaya koymaktad›r. Öte yandan son cümlede ö¤retmenin de, ço-

cuklar›, savafl› kaynaklara dayanarak canland›rmaya teflvik etti¤i gö-

rülmektedir. Bu noktada, kaynaklar›n kullan›m›n›n, ö¤rencilerin

düfl güçlerini disipline etmede ve tarihsel ba¤lama uygun düflün-

melerinde son derece önemli bir etkinlik oldu¤u ileri sürülebilir. 

Vygotsky (1962) ve ard›ndan di¤erleri, yak›n zamanda Alexander

(2006), yeni anlamalar›n oluflturulmas›nda ve düflüncelerin geliflti-

rilmesinde diyalogun önemini vurgulam›fllard›r. Bir kiflinin argüma-

n›n› savunmas›, deneme yan›lmalar ve ona baflkalar› taraf›ndan

meydan okunmas›, diyalog sürecinde düflünceyi gelifltiren ve yeni

anlamalara sevk eden edimler olarak de¤erlendirilebilir. Vygotsky,

bir akran ile çal›flman›n bireye kendi bafl›na gerçeklefltirebilece¤i-

nin çok daha ötesine geçebilen düflünme becerileri kazand›rd›¤› gö-

rüflünü ortaya atm›flt›r (yak›nsak geliflim alan›). 

Afla¤›ya al›nan diyaloglar bu görüfllere bir örnek teflkil etmektedir:

YÖ “ Tamam söyle düflünceni”

1.EÖ “ Ne demifltik? [-muhtemelen söyledi¤ini hat›rlayamad›¤› için- güler-

ler]”

3.EÖ “Y›ld›r›m Beyaz›t...”

4.EÖ “Hay›r”

2.EÖ “Sevgili düflman›m Y›ld›r›m Beyaz›t!”

3.EÖ “Ya yuh! Herkese sevgili [denilmez]”

3. EÖ “Y›ld›r›m yaz gitsin ya! [gülüflmeler]”
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YÖ “Tamam hadi!”

YÖ “Herkes fikrini söylesin.”

1.EÖ “Hocam bir fley söyleyebilir miyim? Y›ld›r›m Beyaz›t Erzincan’dan eli-
ni çek ve buran›n benim yönetimime ba¤l› oldu¤unu ülkene yay.”

YÖ “Tamam. Yaz o zaman.”

Afla¤›daki bölüm fliir grubundaki ifl birli¤ini göstermektedir.

[Yazma görevini üstlenen ö¤renci önce düflüncesini dile getirir, grup sessiz
kald›¤› için onayland›¤›n› düflünerek söylediklerini not al›r.]

1.KÖ “Osmanl› Devleti hiç y›lmadan devam ediyordu... savafla” 

1.KÖ “Y›lmadan mert bir flekilde...”

1.KÖ “Savafla devam ediyordu.”

2.KÖ “Bafltan okusana.”

1.KÖ [yazd›klar›n› okur]: Y›l 28 Temmuz 1402. Tarihin ba¤r›nda yine bir
savafl kopuyordu. Çubuk Ovas›’nda Timur’un ve Osmanl›lar›n karfl›laflmas›
büyük bir felaketti. Osmanl› Devleti Timur Devleti karfl›s›nda çok güçsüz bir
orduydu. Timur’un merhametsizce davran›fllar› [anlafl›lam›yor] Osmanl›

Devleti y›lmadan mert bir flekilde savafla devam ediyordu

Türkiye ders uygulamas›nda ö¤renciler her f›rsatta soru sorma izni

istemifllerdir. Bu, ‹ngiltere ders örne¤inde -ve proje kapsam›nda

kaydedilen di¤er ülke derslerinde- gözlemlenmeyen bir durumdur.

Bu durum, al›fl›lmad›k bir flekilde ö¤retmenin ö¤renmeye hevesli

bir s›n›f için gerekli olan karfl›l›kl› sayg› ve aç›kl›¤a dayal› rahat bir

s›n›f ortam› yaratt›¤› fleklinde yorumlanabilir. Afla¤›daki diyalog bu

yorumu destekler niteliktedir.

“Bir fley sorabilir miyim?”

“Evet?”

“Bayezit [Timur] Çin’i ve Osmanl› Devleti’ni yok etmek istiyor. Peki, her iki-
sini birden nas›l yok edebilir? Bir taraftan Çin’e sald›r›rken di¤er taraftan

Osmanl›’ya sald›racak. Bu durumda yok olmaz m›?”

‹ngiliz “M›s›r Günü”nde çocuklar üzerinde çal›flt›klar› sorular›n

yan›tlar›n› ö¤retmenle çok daha az etkileflim kurarak keflfetmifl-

lerdir. Bu durum dersin ünitelerin bitiminde bir e¤lence günü ola-

rak düzenlenmesinden kaynaklanmaktad›r. Daha önce ifllenen ya-

p›land›r›lm›fl derslerde ö¤rencilerin sorular sormufl olmas› ve ö¤-

renci-ö¤retmen etkilefliminin görece yo¤un olmas› kuvvetle muh-

temeldir. 
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Dil ve Kavramlar

Türkiye dersinde ö¤retmenin sunumu, tarihe özgü olmayan ancak

tarihte s›kça kullan›lan 24 kelime içermektedir.

Kullan›lan kelimeler, ilgili ba¤lamlara göre flöyle s›n›fland›r›labilir:

• Savafl (savafl, sefer, komutan, imparatorluk, ele geçirme, geniflletme,
imha etme)

• Kültür (kültür, gelenek, dil, miras)

• Yasa (yasa, ceza, suç)

• Toprak sahipli¤i (imparatorluk, s›n›r, devletin bafl›, imparator,
hükümdar, topraklar, komflu, güvence, ferman)

Transkriptlerdeki ö¤renci tart›flmalar›n›n kay›tl› oldu¤u bölümler,

onlar›n ö¤retmenin dersin giriflindeki sunumda kulland›¤› savafl,
imparator, sefer, imparatorluk, imha etme, topraklar, ferman gibi

sözcük/kavramlar› yetiflkinler olmad›¤› zaman bile kendiliklerinden

kullanabildiklerini göstermifltir. Yani ö¤rencilerin, ö¤retmen tara-

f›ndan kullan›lan tarihsel terminolojiye ait kelimelerin bir k›sm›n›

kullanma denemeleri söz konusudur.

‹ngiliz ö¤renciler, ders süresinde araflt›rmac› ve birbirleriyle konu-

flurken çal›fl›lan ünite kapsam›nda ö¤rendikleri kavramlar› kullan-

m›fllard›r. Bunlardan bir k›sm› Eski M›s›r’a ait kavramlard›r: mum-

ya, mumyalama, piramit, duvar resimleri, hiyeroglif, yeralt› dünya-

s›. Bir k›sm› da günümüzde s›kl›kla kullan›lmayan kavramlard›r: ta-

cir, el de¤irmeni, mit gibi. Ö¤retmenin daha destekleyici bir rol üst-

lenmesi hâlinde kullan›lan dilin yan› s›ra diyaloglar›n niteli¤inin de

yükselmesi beklenen bir sonuçtur. Bununla birlikte ö¤renciler ba-

¤›ms›z olarak ö¤rendikleri yeni kelimeleri kullanabildiklerini gös-

termifllerdir. 

Grup etkinliklerinde nedensellik ba¤lant›lar›n›n kullan›ld›¤› birkaç

örnek vard›r: 

Drama grubu

“Birkaç tane birli¤i ordumuzun güçlü kalmas› için düflman ordusunun üze-

rine göndermeyi öneriyorum. 

Ali Pafla fikrine kat›lm›yorum, çünkü Mo¤ollar Anadolu’ya girmifltir; bu
yüzden biz...’ Cengiz Han’›n hazinesinin neden Anadolu’da oldu¤unu anla-

yamad›m… bu yüzden Osmanl› Devleti yok edilmelidir... çünkü... bu neden-

le sald›rmak zorundad›rlar”.
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Ö¤retmen tarihsel dili seçti¤i ve kulland›¤›, buna ilaveten çocuklar

metindeki dili anlamland›rmaya çal›flt›klar› için onlar›n deneme ya-

n›lma yoluyla ve ö¤retmenin yard›m›yla nedensel ba¤lant›lar ile di-

sipline özgü kelimeleri kullanmaya/yazmaya teflebbüs etmifl olma-

lar› muhtemeldir.

Tart›flma

Ata’n›n (2002) iflaret etti¤i gibi belgelerin kullan›m› ve yeniden an-

lamland›r›lmas› hem benimsenen tarih anlay›fl› hem de e¤itim gö-

rüflü ile iliflkilidir. Bu görüfl çocuklarda tarihçi becerilerini gelifltire-

bilecek bilimsel tarih yöntemlerinin kullan›lmas›n› öngören -olufl-

turmac›- tarih ö¤retimi anlay›fl› üzerinde temellenir.

Bu görüfle uygun olarak ‹ngiltere ders örne¤inde ö¤renciler, çeflitli

birincil ve ikincil kaynaklar› uygulama düzeyinde verimli flekilde

kullanabilmifllerdir. 

Bu ders, ö¤rencilerin inceledikleri kaynaklardan yapt›klar› ç›kar›m-

larla tarihi yeniden kurma (reconstruction) çizgisinde görünmekte-

dir. Ö¤rencilerin etkinlikleri bu ba¤lamda daha çok “keflifsel” ola-

rak de¤erlendirilebilir. Nitekim ö¤renci çal›flmalar› geçmiflteki insa-

n› ve yaflam› kaynaklardan keflfederek -oldu¤u gibi- canland›rma ve

anlama üzerinde yo¤unlaflm›flt›r. Baz› ö¤renciler kaynaklara eleflti-

rel yaklaflabilme becerisi göstermifllerdir. 

‹ngiltere ders örne¤inde ö¤rencilerin kaynaklar›n kullan›m›na dair

bir fark›ndal›k gelifltirmeleri beklenirken Türkiye ders örne¤inde

daha çok tarihsel düflünme ve imgelem becerileri ön plana ç›km›fl-

t›r. Kaynaklar hakk›nda fark›ndal›k gelifltirme, ‹ngiltere tarih ö¤re-

timinde genel bir e¤ilime iflaret etmektedir ve yöntem olarak tarihe

verilen önemi ortaya koymaktad›r. Yap›c› da (2006, s. 200) daha ön-

ce sözü edilen araflt›rmas› kapsam›nda inceledi¤i dört ülkenin tarih

dersi uygulamalar› içerisinde yöntem olarak tarihe en çok a¤›rl›k ve-

ren ülkenin ‹ngiltere oldu¤unu bulgulam›flt›r (‹ngiltere, % 71,5, ‹s-

viçre, % 58,3, Fransa, % 47,2). 

Türkiye ders uygulamas› ile ilgili olarak Yap›c›’n›n ( 2006) ulaflt›¤›

bulgular flöyledir:

“…ö¤renciler tarihsel bir belgeyi yeniden kurmaya çal›fl›rken tarihsel kaynak-
lardan verimli flekilde yararlanm›fllar, boflluklar› önceki bilgileri ya da imge-
lemelerine dayanarak doldurmufllar, olaya tarihsel bir aktörün perspektifin-
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den bakabilmifller, tarihsel problemlerin fark›na varm›fl ve problemler ortaya
atm›fllar, olaylar› ait oldu¤u [tarihsel] ba¤lamda de¤erlendirmeye çal›flm›fl-
lar, s›kl›kla meydan okuma becerisi göstermifller ve bildiriflimsel [etkileflimsel]
bir ö¤renme ortam›nda birbirlerinin ö¤renmelerini destekleyici bir çal›flma
performans› gösterebilmifllerdir. Böyle bir çal›flma süreci sonunda kendi yo-
rumlamalar›n› da içeren bir ürün oluflturmufllard›r.” (s. 180).

Yap›c›’ya (2006, s. 33, 194) göre ö¤renci-ö¤renci, ö¤renci-ö¤retmen

etkilefliminin, efl deyiflle özneler aras› süreçlerin yap›land›rd›¤› ve

bu yönüyle sosyal oluflturmac› yaklafl›m›n a¤›rl›¤›n›n hissedildi¤i

ders; özgün anlamalar›n ve öznel bilgi üretiminin gerçekleflti¤i nok-

talarda radikal oluflturmac›l›k s›n›rlar›na yaklaflm›flt›r. 

Her iki ülkenin ders uygulamalar›nda da ifl birlikli ö¤renme süre-

ci ve grup çal›flmalar› ön plana ç›km›flt›r. ‹flbirlikli ö¤renme süre-

cinde ö¤rencilerin akranlar›yla karfl›l›kl› konuflma f›rsat› bularak

anlama ve ö¤renmelerini yap›land›rd›klar› önermesi bu araflt›rma

bulgular›nda da do¤rulanm›flt›r. Bir baflka ifadeyle ö¤renciler -ve

ö¤retmen- ö¤renmenin gerçekleflmesi ve yap›land›r›lmas›nda des-
tekleyici bir rol oynam›flt›r. Bu süreçler ö¤rencilerin tarihsel kav-

ramlar› ve nedensellik dilini kullanma becerilerini de olumlu fle-

kilde etkilemifltir.

Ö¤renciler yer yer kaynaklar›n içeri¤ine elefltirel bakabilmifller;

problem çözme ve problem ortaya atma becerisi gösterebilmifllerdir. 

Farkl› içeriklerine ra¤men ‹ngiltere ve Türkiye’de oluflturmac› an-

lay›fl› temele alarak yap›lan ve bu çal›flma kapsam›nda analiz edilen

uygulamalar, ö¤rencilerin tarihsel sorgulama süreçleriyle amatörce

meflgul olabildiklerini göstermifltir. 

Ö¤renciler tarihsel kaynaklarla çal›flmaya teflvik edilerek onlara im-

gelemlerini ve yarat›c› düflünme becerilerini ifle koflabilecekleri et-

kinlikler yapt›r›labilir. Bu etkinliklere -anakronik oldu¤unun far-

k›nda olduklar› sürece- e¤lenceli baz› aç›l›mlar getirmeleri beklene-

bilir. ‹ngiliz ders uygulamas›nda oldu¤u gibi ö¤rencilerin geçmiflte,

farkl› bir ülke ve kültürdeki insanlar›n -ya da kendi geçmifllerine ait

tarihsel aktörlerin- yaflant›lar›n› tüm boyutlar›yla keflfedebilecekle-

ri uygulamal› etkinlikler düzenlenebilir. 

‹fl birlikli ö¤renme sürecinde gruplar, ö¤rencilerin ilgi ve yetenek-

leri do¤rultusunda oluflturulabilir. Ö¤retmen, ö¤renci-ö¤renci etki-

leflimine daha çok f›rsat tan›yacak çal›flma ortamlar› haz›rlayabilir.

Bu etkinliklerde, geçmifli anlayabilmek ve eldeki kaynak/kan›tlar-
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dan yola ç›karak kurabilmek (construction) ad›na tarihsel bilgiyi,

mant›ksal düflünme süreçlerini, tarihsel imgelemi ve tarihçinin yön-

temlerini kullanma gibi tarihsel düflünme/sorgulama becerilerinin

dengeli bir da¤›l›m›na yer verilebilir. 

Verilerin analizi, özneler aras› etkileflimin düflünceyi nas›l gelifltirdi-

¤ini anlayabilmek için daha küçük grup tart›flmalar›n›n elde edile-

rek incelenmesi gereksinimini de aç›¤a ç›karm›flt›r (Cooper, 1996).

Bu analizi izleyerek tüm diyaloglar› veri kayb› olmaks›z›n kaydede-

bilmek için her grup için bir mikrofon kullan›labilir ve ö¤rencilerin

haz›rl›k çal›flmalar›nda yaflanan gürültüyü en aza indirebilmek için

onlara s›n›f›n d›fl›nda da çal›flma izni verilebilir. 
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Abstract
This study is part of a larger ongoing Project. In this project, the documents (video

recordings and transcripts) which were collected by the recording of  history lessons

that were taught in different countries, have been analyzed in order to identify ways

in which children are involved in historical enquiry rather than didactic teaching, as

a basis for comparison, discussion and development. According to the project aim, in

this study, history lessons taught in a primary school in Turkey and in England we-

re comparatively analyzed.  In the Turkish lesson, pupils work in groups to interpret

information in texts, maps and pictures, in order to reconstruct events surrounding

the Battle of Ankara in poetry, art, drama and music. In the English lesson, children

found out about Ancient Egypt’s ways of daily life, also working in groups. The da-

ta gathered from these lessons –through a case study in England and an action rese-

arch in Turkey- were recorded via video and the video recordings were transcribed.

The documents were analyzed through document and descriptive analyses. The

analysis explores ways in which pupils extract information, transfer it to new con-

texts and express it from different viewpoints. It shows how, in discussing sources,

pupils gradually become independent of adult support, spontaneously use special

vocabulary introduced by the teacher in new contexts and use causal vocabulary. It

is concluded that pupils are engaged in the process of historical enquiry to the ex-

tent that, in an embryonic way, they explore the past, interrogate sources to cons-

truct interpretations which include presenting the information from different pers-

pectives and developing arguments, using specialised vocabulary. The significance

of classroom organisation and ethos in developing historical enquiry is considered.
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The current approach to the discipline of history emphasises that

historical enquiry involves asking questions about different kinds

of sources, in order to make deductions and inferences about the

past (Collingwood, 1939), and so learning that, because evidence is

often incomplete and of varying status, and is selected and combi-

ned to construct accounts of the past, interpretations may vary but

be equally valid. This process underpins the new history teaching,

which has been a common approach for some time. 

Below we will briefly explain the new history teaching approach and

its main principles that may help to interpret our research findings. 

New History Approach and Use of Sources 

The process mentioned above is used not only by historians but al-

so by history educators. Because there is no unique perspective of

history (see Jenkins, 1997) the discourse of history is the interpre-

tation of historians, in which they reflect their thoughts and pers-

pectives (Karabag, 2002), as well as historical facts. There is no

single, correct view of the past. These arguments are agreed not

only by historians but also by specialist history teachers. Recently,

there has been a ‘constructivist’ approach, reflecting the relation to

the ‘procedural’ discipline of historical enquiry. This has been cal-

led “new history teaching”. It includes the use of sources, enqui-

ring, interpreting and comparing, solving historical problems …etc.

and is adopted widely in Europe. According to numbers at top,

Stradling (2003, s. viii) emphasizes the importance of students de-

veloping a critical approach to historical facts and findings. And that

they should learn and apply thinking skills that are important in

terms of historical consciousness and interpretation. 

According to Nichol, “to get pupils to ‘Do History’ in the round, the

Nuffield Primary History Project established seven principles: chal-

lenge, questioning, depth, authentic sources, economy, accessibility

and communication” (cited in Yap›c›, 2006, pp. 34-35). The English

National Curriculum for History (http://curriculum.qca.uk) is based

on similar principles. When we examine these principles, we can

conclude that the use of sources or evidence based learning is an im-

portant skill in the new history teaching.  Copeland (1998) states

that “the important factor in a constructivist approach to teaching
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history is the ability to inquire of the evidence”. He also says “whe-

rever possible children will have access to real sources of evidence”

( p. 122). 

Bruner (1963) says that re-construction is an important factor in le-

arning process. Both in Turkish and English classroom practices,

students worked in groups in order to make different versions of

historical interpretation. They managed to re-construct knowledge

in a different form by using variety of sources. 

Historical Imagination

We cannot know how people in the past thought and felt because

they lived within different social structures, knowledge bases, and

value systems. We can only infer this through making suppositions,

based on what is known. Collingwood (1939) tried to clarify the re-

lationship between interpreting evidence and interpreting the tho-

ughts and feelings of the people who made it. Elton (1970) called

this ‘historical imagination’. Suppositions are valid if they are based

on what is known, seems reasonable and if there is no conflicting

evidence. Using historical imagination is a skill, which this history

teaching approach aims to develop. 

It’s known that historians use historical imagination when they

think the data are inadequate or incomplete to make historical ac-

counts (Dilek, 2002a, pp. 98-99). Yeager and Foster (2001, p. 15) in-

dicate that “historical imagination also comes into play, not as a fan-

ciful notion but, as Roger asserts, as an intelligent re-creation of a

situation given an understanding of its context, outcomes, and evi-

dence”. They claim that (2001, p. 13) empathy “is a powerful tool

for understanding history” and “empathy merits specific attention

because historians must bring it to their inquiry in order to analyze

the events, and words of key figures in the historical record”. Ho-

wever they believe that historical empathy is more than simply

sympathy or ‘imagination exercises’.  

Collaborative Learning

In each lesson, the children were involved in collaborative group

work and try to answer questions about the past. Collaborative gro-

up work allows pupils to work as teams, draw on their collective ex-
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pertise, support each other and work together to solve problems. It

requires commitment (Belbin, 2003). Learning to work in a group

is also an important to social and emotional development and a life

skill. Well-structured, collaborative activities increase time on task.

Research has suggested that such small group activities enhance le-

arning since cognition is intrinsically social (Hamlyn, 1982; Bennett

& Dunne, 1992; Galton & Williamson, 1992).

Although history as a discipline has no specific aim for developing

democratic attitudes, learning to question, to form opinions, deve-

lop arguments and respect to others’ ideas is central to an open so-

ciety (Dilek, 2002a; Öztürk & Dilek, 2003; Safran, 2002).

Ashby and Lee (1987) found that children reached higher levels of

understanding when discussing an historical event or problem

amongst themselves than they could achieve on their own. 

Group work also facilitates dialogue which stimulates and extends

children’s thinking, as children construct meaning from interaction

between what they know and what they encounter and also from

spoken language with children, teachers and the wider culture.

Children must think for themselves before they know and unders-

tand (Alexander, 2006).

Historical Language

History is a kind of discourse and a linguistic and textual structure

according to the current historiography paradigm (Jenkins, 1997;

Munslow, 2000; Oppermann, 2006). Since the past cannot be di-

rectly experienced it can only be investigated through language.

Some concepts used to investigate and describe the past are not pe-

culiar to history yet are not used in ‘everyday exchanges’ for examp-

le, customs, empire, border, irrigation. Some concepts are develo-

ped by historians: Ancient Egypt. Some are words no longer in com-

mon use (shaduf, quern, and underworld). Some are words particu-

lar to a period in the past (pyramid). Some language describes the

process of historical enquiry, of the passing of time and cause and

effect, (because, therefore). Some concepts are organizing ideas,

which run through human societies: law, trade. Children need to be

introduced to such concepts and to have opportunities to use them

in discussion. Vygotsky (1962) showed that concepts are learned by
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trial and error; by hearing new concepts, then having the opportu-

nity to try them out. He said that concept development could be

promoted by careful use of significant new concepts by the teacher

and that this promotes intellectual growth and discussion. 

Piaget (1926) identified a pattern in the development of children’s

ability to relate a statement to its premise. Young children leap

from a premise to an unreasonable conclusion. Maybe because of

their lack of vocabulary, adults make no sense at first glance about

their conclusions (see Dilek & Yap›c›, 2003). Next, they communi-

cate facts and descriptions. Later, the statement is followed by exp-

lanations, which become increasingly explicit. Gradually, they learn

to use words such as ‘because’. It’s also important to teach the con-

cepts of causality in history teaching. 

We can understand how the language constructs a historical narra-

tive and the role of the language of causality by examining the Ri-

coeur’s sentences below: 

“It doesn’t limit itself to saying: the King died, the Queen died. It

says: the King died, then the Queen died of grief. A “because” has

sneaked in between the two events, testifying to the fact that even

the most insubstantial story contains a passage from “this and then

that” to “this because of that”. It’s the story’s inherent explanatory

potential that history raises to a higher critical level, and in so doing

makes the narrative connection itself a mode of argument.” (quo-

ted in Yap›c›, 2006, p. 59).

It’s important to help developing students to use the language of

causality and give them opportunities to use this language. 

Aim of Research

Current history teaching approaches and practices that are empha-

sised above aim for children to study, in an embryonic way, like an

historian and to acquire “doing history” skills. It is mainly focused

on applying historical enquiring and thinking to first and second or-

der historical sources and so a project called “Teaching History to

Ten Year Olds in a Range of European Countries” has been orga-

nized in order to find out how these skills are being acquired in a

range of European Countries including England, France, Switzer-

land, Romania and Turkey. 
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The aim of the project is to identify the extent to which ten-eleven

year olds in a range of European countries learn history through the

process of historical enquiry, irrespective of content, as a basis for

comparing similarities and differences and for further development. 

According to the project’s aim this study also aims to analyze his-

tory lessons comparatively which were taught in a primary school in

Turkey and in England. Thus, Alexander (2003, p.27) says that

“education positively requires, and positively benefits from, a com-

parative imagination and comparative understanding”.  

The other aims of the study can be seen below

• Comparing the topic and the content of the lessons

• Comparing the working groups and learning activities during the

lesson

• Comparing the similarities and differences in classroom layouts

• Comparing the process of using sources and the process of histo-

rical enquiring/thinking.

• Analyzing the collaborative learning comparatively

• Comparing the using of language and historical concepts

It’s important to investigate classroom processes but these “are

very seldom studied in depth cross-culturally” (Schweisfurth, 1996,

p. 7). Similarly also in Turkey cross-cultural investigations are usu-

ally focused on analyzing history text books and the curricula. So

this study is important to investigate classroom processes cross-cul-

turally. 

Method

Qualitative approaches allow us to make deep analysis in order to

find out actual meaning of the phenomena (Kufl, 2003, s. 78). Qu-

alitative research methods are used in this study, because learning

processes including historical thinking and learning can be analy-

zed deeply through these methods. As this is a qualitative research,

population is not mentioned (see Ekiz, 2003; Mufllu & Macaro¤lu

Akgül, 2006). Participants are grade 6 pupils from a primary school

in Istanbul/Turkey and the pupils aged eleven from a primary scho-

ol in Ambleside/England. Document analysis is used to investigate

the documents of the teaching practices. The documents of the
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study are the video recordings and the transcripts of history lessons

in Turkey and in England. 

Y›ld›r›m and fiimflek (1999, p. 140) emphasize that it can be used as

a single method to analyze data or with the other qualitative met-

hods together.  So it’s aimed to analyze comparatively the learning

activities and the processes of historical thinking/enquiring. 

Through document analysis data can be investigated from different

perspectives and in different contexts by different researchers (Ya-

p›c›, 2006, p. 63). “In a case study a level of validity can be reached

by comparing researchers’ point of views on the same data or can be

reached different results from the same data” (Y›ld›r›m & fiimflek,

1999, p. 142). 

Although some people argue that there is no need for validity and

reliability in a qualitative study (Golafshani, 2003), some researc-

hers think that there can be reliability and validity in low levels. As-

king another researcher to analyse data for supporting the findings

is one of the strategies used in order to increase the degree of reli-

ability (Y›ld›r›m & fiimflek, 1999, p. 83). Data gathered from Tur-

key was analyzed in this study by the researchers and also analyzed

by Yap›c› (2006). Her work is about history teaching approaches in

different European Countries’ (England, France, Switzerland, and

Turkey). This study supports her research findings. It can be said

that this study, to some degree, has reliability. There is a minimum

space in qualitative research for generalizations because of the

changing nature of social phenomena. 

The history lesson recorded in England is defined as “a typical go-

od practice” by the English researcher. This means the findings of

the English lesson can be generalized to a low degree. On the other

hand a teaching technique (thematic) applied in Turkey’s social

studies (history) lesson encouraged pupils to make historical enqu-

iry and collaborative learning. Similar results were found when this

teaching technique was applied in other works (see Dilek, 2002b;

Canbaz, 2006). One can argue that it is possible to make some ge-

neralizations, which show the study’s degree of validity.   

The researcher in Turkey decided to do action research and parti-

cipated in the research actively (Ekiz, 2003, p. 146) because there

were no constructivist approaches in 2003 for social studies. There-
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fore, the lesson was planned and practiced according to constructi-

vist ideas in which the lesson was based on pupils’ use of sources to

make historical interpretations in Turkey. 

Data Collection

In this study, a history lesson taught to a class of eleven year-olds in

Ambleside, England is compared with a history lesson taught to six

grades in Istanbul, Turkey.

The data gathered from these lessons –through a case study in Eng-

land and an action research in Turkey- were recorded via video.

The video recordings were transcribed. The transcript of the Tur-

kish lesson was translated into English and the researchers exchan-

ged the data. At a meeting of researchers into history education

convened by the Council of Europe in Strasbourg (1995), it was ag-

reed that young pupils can engage with historical enquiry in this

way, that it is important that they should, before stereotypical ide-

as develop, and that small scale case studies may be the best way

forward (see Capita & Cooper, 2000). A case study aims at deeply

analyzing, understanding, interpreting and changing a specific case.

The Turkish lesson was recorded in 20.07.2003 and the English

lesson in 27.03.2003.  

Procedures

Data were analyzed through document and descriptive analysis in

the following categories: the lesson topic and content, working gro-

ups and activities, classroom layout, use of sources and the processes

of historical thinking, collaborative learning, language and concepts. 

Results

Both lessons involved collaborative group work, which allows pupils

to draw on collective expertise, to discuss and to work as a team.

In the Turkish lesson, children used sources to create accounts of

the Battle of Ankara (1430) in poetry, art, writing, music and role

play. In the English lesson children found out about Ancient

Egypt. They used photographs of primary sources in books and

from the internet to create ‘radio programmes’, and investigated
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Ancient Egypt through kinaesthetic activities (Bruner, 1966). The-

se included: a puppet show about an Egyptian myth, making Anci-

ent Egyptian costumes, writing their names in hieroglyphics, deco-

rating mummy cases, making a model shaduf and to trying to find

out how pyramids were constructed. 

In the English class, children worked for a whole day on the theme,

in small, rotating groups. In the Turkish class children worked in

one of five groups to create their reconstructions of the Battle of

Ankara, then each group presented, in turn, to the class.

In both classes there were links with other subjects. The Turkish

class used illustrations of the Battle, written documents and maps.

They presented their accounts through drama, poetry and music.

The English lesson involved design and technology (pyramids,

puppets, costume), science, (shaduf, quern), mathematics (Egypti-

an game ), and role play.

There is a trend to advocate social and cultural history. An unders-

tanding that focuses on human behaviours and actions started with

Annales School instead of pure political history tradition (Burke,

2006, p.24). Likewise, thoughts and feelings of people in the past

can only be inferred from shared humanity, what we know of their

actions, and of the societies in which they lived (Collingwood,

1939). There were several examples in the Turkish class of pupils

drawing on sources to express opinions from the point of view of a

given person; arguments from the point of view of Timur, different

opinions amongst Beyezit’s advisors.  The English children tried to

understand what a guest at an Egyptian banquet might have felt li-

ke and to explain myths by making inferences from sources and

combining these with their own experience of life. 

Both the English and the Turkish adults offered clues to initiate

discussion. ‘That’s a good suggestion. What should we do? (Tur-

key). ‘What question are you trying to answer?’ (England). Adults

intervened to check understanding. ‘There were two opposite ide-

as. What were they?’ (Turkey). ‘How do you know they had jewel-

lery like that?’ (England).

Pupil/Pupil

Vygotsky (1962), and most recently Alexander (2006), emphasised

the importance of dialogue in taking thinking forward. There were
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examples of this in both classes.

A Turkish group: …’We’ll say until sunset….’

‘When the letter arrives four sunsets will have passed!’

‘So how long will it take to convey the letter from here to there?’

‘How many days does it take by horse?’

‘We’ll give it a week.…’

An English group

‘How did Isis become pregnant after Osiris died? He was away a

long time before he died.’

‘It’s a mystery. We shall never know.’

‘In one version Isis turns into a kite and flies over her body!’

‘I don’t think that can be true.’

‘There are different versions…

Sources must be interpreted through language. Historical concepts

may be organising ideas which run through societies (power, conf-

lict). Others are not exclusively historical (law, trade). Some are

words no longer used. Some are devised by historians to describe an

historical period or event. Vygotsky (1962) showed that concepts

are learned by trial and error. By selecting and encouraging pupils

to use specialised concepts teachers can promote intellectual

growth. Pupils in the Turkish lesson spontaneously used concepts

introduced in the introduction by the teacher: empire, edict, mili-

tary campaign, Battle of Ankara. Special vocabulary used by the

English pupils included: mummified, pyramid, wall painting, sha-

duf.

Piaget (1926) identified patterns in children’s ability to use causal

connectives. Perhaps because of lack of vocabulary young children

sometimes appear to leap from one premise to an unconnected

conclusion (Dilek & Yap›c›, 2003).  The Turkish children, howe-

ver, used a great deal of causal vocabulary. Perhaps this was becau-

se they were discussing a sequence of events: ‘so that’, ‘therefore’,

‘because’, ‘the reason why…’  The English children, who were

comparing and contrasting Ancient Egypt and their lives today,

used more comparative vocabulary: now / then; similar/ different.

722 • EDUCATIONAL SCIENCES: THEORY & PRACTICE



Discussion

Consequently, as Ata (2002) points out, the use and re-production

of documents and of other sources, is related to both historical en-

quiry and educational theory based on the thought that pedagogic

(school) history should introduce methods of academic history thro-

ugh which pupils may develop historical skills. 

Despite the very different content, it was possible to demonstrate

that both Turkish and English lessons were based on constructivist

theories of learning which enabled pupils to engage, in embryonic

ways, with the processes of historical enquiry employed by histori-

ans.

The analysis also reveals the need to capture and analyse more

small group discussions, (Cooper, 1996) if we are to discover how

interaction develops thinking. Following this analysis we may use

microphones for each group to record all of their dialogue and allow

them to work outside the classroom to minimise extraneous noise. 

COOPER, D‹LEK / A comparative study on primary pupils’ historical questioning processes... • 723



Kaynakça / References 
Alexander, R. (2003). Culture and pedagogy International comparisons in primary
education. USA: Blackwell

Alexander, R. (2006). Towards dialogic teaching: Rethinking classroom talk. York: Di-

alogos.

Ashby, R. & Lee, P. J. (1987). Childen’s concepts of empathy and understanding in

history.  C. Portal (Ed). The History Curriculum for Teachers. Lewis: Falmer Press.

Ata, B. (2002). Tarih derslerinde dokümanlarla ö¤retim yaklafl›m›. Türk Yurdu,  175
(536), 80-86. 

Belbin, R.M. (2003). Team roles at work. Oxford: Butterworth Heinemann, Elsevier

Group.

Bennett, N. &  Dunne, E. (1992). Managing classroom groups. London: Simon and

Schuster.

Bruner, J. S. (1963). The process of education. New York: Vintage Books.

Bruner, J. S. (1966). Towards a theory of ›nstruction. Harvard: Belknap Pres.

Burke, P. (2006). Frans›z tarih devrimi: Annales ekolü (çev. Mehmet Küçük). Anka-

ra: Do¤u Bat›.

Canbaz, Y. (2006). ‹lkö¤retim okulu 7. s›n›f sosyal bilgiler derslerinde ö¤renci yetenek-

lerine dayal› konu merkezli ö¤retim tekni¤inin de¤erlendirilmesi. Yay›mlanmam›fl

yüksek lisans tezi, M.Ü. E¤itim Bilimleri Enstitüsü, ‹stanbul.

Capita, L., & H. Cooper. (2000). History teaching in England and Romania: A pilot
project to design a format for analysis of good history teaching in cross-cultural contexts.
Edingburgh.

Collingwood, R. G. (1939). An autobiography (paperback 1970). London: Oxford

University Press.

Council of Europe. (1995, June). Council for cultural cooperation: Meeting of experts
on educational research, on the learning and teaching of history. Strasbourg,.

Cooper, H. (1996). Removing the scaffolding: A case study investigating how whole

class teaching can lead to effective peer group discussion without the teacher. The
Curriculum Journal, 7 (3), 385-401.

Copeland, T. (1998). Constructing history: all our yesterdays. M. Littledyke & L.

Huxford (Ed:), Teaching the Primary    Curriculum for Construct›ve Learning. Lon-

don: David Fulton . 

Dilek, D. (2002a). Tarih derslerinde ö¤renme ve düflünce geliflimi (2. Bask›). Ankara:

Pegem-A.

Dilek, D. (2002b, Ekim). Sosyal bilimler ö¤retiminde ö¤rencilerin yeteneklerine daya-

l› konu merkezli ö¤retim tekni¤i. Çanakkale On Sekiz Mart Üniversitesi Tarih E¤iti-

mi Sempozyumunda sunulan bildiri, Çanakkale.

Dilek, D. (2005, Ekim - Aral›k). Soruflturma: E¤itim ve sivil toplum.  Sivil Toplum
Düflünce ve Araflt›rma Dergisi, 2 (8), 201-103.

Dilek, D. & Yap›c›, G. (2003, May›s). Öykülerle tarih ö¤retimi yaklafl›m›. I. Sosyal Bi-

limler E¤itimi Kongresi, Milli E¤itim Bakanl›¤› Ö¤retmen Yetifltirme ve E¤itimi Ge-

nel Müdürlü¤ü Dokuz Eylül Üniversitesi Buca E¤itim Fakültesinde sunulan bildi-

ri, ‹zmir. 

724 • EDUCATIONAL SCIENCES: THEORY & PRACTICE



Ekiz, D. (2003). E¤itimde araflt›rma yöntem ve metodlar›na girifl. Ankara: An›.

Elton, G.R.(1970) What sort of History Should we Teach? M. Ballard, (Ed.), New
Movements in the Study and Teaching of History. London: Temple Smith.

Galton, M. &  Williamson, J. (1992). Group work in the primary school. London: Ro-

utledge.

Golafshani, N. (2003, December). Understanding reliability and validity in qualita-

tive research. The Qualitative Report 8 (4), 597-607.

Hamlyn, D. (1982). What exactly is social about the origins of understanding? G.

Butterworth & P. Light (Ed.), Social Cognition: Studies in the Development of Un-

derstanding. Brighton: Harvester Press, Hanfman & G. Vakar, London and New

York: Wiley.

Jenkins, K. (1997). Tarihi yeniden düflünmek (çev. B. Sina fiener). Ankara: Dost.

Karabag, G. (2002). Postmodernizm ve tarih ö¤retimi. Türk Yurdu, 22 (54), 175

(536), 61-66.

Kufl, E. (2003). Nicel-nitel araflt›rma teknikleri. Ankara: An›.

Munslow, A. ( 1997). Tarihin yap›sökümü (çev. AbdullahY›lmaz). ‹stanbul: Ayr›nt›.

Mufllu, G & Macaro¤lu Akgül, E. (2006). ‹lkö¤retim ikinci kademe ö¤rencilerinin bi-

lim ve bilimsel süreç kavramlar›na iliflkin alg›lar›: Nitel bir araflt›rma. Kuram ve Uy-

gulamada E¤itim Bilimleri.  6 (1), 201-229.

Oppermann, S. (2006). Postmodern tarih kuram›. tarihyaz›m›, yeni tarihselcilik ve ro-

man. Ankara: Phoenix.

Öztürk, C. & Dilek, D. (2003). Hayat bilgisi ve sosyal bilgiler ö¤retim programlar›.

C. Ozturk & D. Dilek (Ed.), Hayat Bilgisi ve Sosyal Bilgiler Ö¤retimi. Ankara: Pege-

mA.  

Piaget, J. (1926). The language and thought of the child. London: Routledge.

Safran, M. (2002). Orta ö¤retim kurumlar›nda tarih ö¤retiminin yap› ve sorunlar›na

iliflkin bir araflt›rma. Türk Yurdu, 175 (536), 73-79.

Schweisfurth, M. (1996). International research  into primary schooling: Sources, ap-

proaches and cautions. UK: Warwick.

Stradling, R. (2003). 20. yüzy›l Avrupa tarihi nas›l ö¤retilmeli (çev. Ayfer Ünal). ‹s-

tanbul: Türkiye Ekonomik ve Toplumsal Tarih Vakf›. 

Vygotsky, LL.S. (1962). Thought and language. E. Hanfmann and G. Vakar (Ed. and

translated by E. Hanfmann and G. Vakar), London and New York: Wiley.

Y›ld›r›m, A. & H.fiimflek. (1999). Sosyal bilimlerde nitel araflt›rma yöntemleri. Anka-

ra: Seçkin.

Yap›c›, G. (2006). Dört kültürde tarih ö¤retimi yaklafl›m›: ‹ngiltere, Fransa, ‹sviçre ve
Türkiye örnekleri. Yay›mlanmam›fl Yüksek Lisans Tezi, Marmara Üniversitesi E¤i-

tim Bilimleri Enstitüsü, ‹stanbul.

Yeager, E. A. & Foster, S. J. (2001). The role of emphaty in the development of his-

torical understanding. O. L. Davis Jr., E. Anneyeager, S. J. Foster (Ed), Historical
Empathy and Perspective Taking in the Social Studies (pp. 13-21). USA: Rowman

&Little Field. 

COOPER, D‹LEK / A comparative study on primary pupils’ historical questioning processes... • 725



726 • EDUCATIONAL SCIENCES: THEORY & PRACTICE



<<
  /ASCII85EncodePages false
  /AllowTransparency false
  /AutoPositionEPSFiles true
  /AutoRotatePages /All
  /Binding /Left
  /CalGrayProfile (Dot Gain 20%)
  /CalRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CalCMYKProfile (U.S. Web Coated \050SWOP\051 v2)
  /sRGBProfile (sRGB IEC61966-2.1)
  /CannotEmbedFontPolicy /Warning
  /CompatibilityLevel 1.4
  /CompressObjects /Tags
  /CompressPages true
  /ConvertImagesToIndexed true
  /PassThroughJPEGImages true
  /CreateJDFFile false
  /CreateJobTicket false
  /DefaultRenderingIntent /Default
  /DetectBlends true
  /DetectCurves 0.0000
  /ColorConversionStrategy /LeaveColorUnchanged
  /DoThumbnails false
  /EmbedAllFonts true
  /EmbedOpenType false
  /ParseICCProfilesInComments true
  /EmbedJobOptions true
  /DSCReportingLevel 0
  /EmitDSCWarnings false
  /EndPage -1
  /ImageMemory 1048576
  /LockDistillerParams false
  /MaxSubsetPct 100
  /Optimize true
  /OPM 1
  /ParseDSCComments true
  /ParseDSCCommentsForDocInfo true
  /PreserveCopyPage true
  /PreserveDICMYKValues true
  /PreserveEPSInfo true
  /PreserveFlatness true
  /PreserveHalftoneInfo false
  /PreserveOPIComments false
  /PreserveOverprintSettings true
  /StartPage 1
  /SubsetFonts true
  /TransferFunctionInfo /Apply
  /UCRandBGInfo /Preserve
  /UsePrologue false
  /ColorSettingsFile ()
  /AlwaysEmbed [ true
  ]
  /NeverEmbed [ true
  ]
  /AntiAliasColorImages false
  /CropColorImages true
  /ColorImageMinResolution 300
  /ColorImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleColorImages true
  /ColorImageDownsampleType /Bicubic
  /ColorImageResolution 300
  /ColorImageDepth -1
  /ColorImageMinDownsampleDepth 1
  /ColorImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeColorImages true
  /ColorImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterColorImages true
  /ColorImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /ColorACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /ColorImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000ColorACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000ColorImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasGrayImages false
  /CropGrayImages true
  /GrayImageMinResolution 300
  /GrayImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleGrayImages true
  /GrayImageDownsampleType /Bicubic
  /GrayImageResolution 300
  /GrayImageDepth -1
  /GrayImageMinDownsampleDepth 2
  /GrayImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeGrayImages true
  /GrayImageFilter /DCTEncode
  /AutoFilterGrayImages true
  /GrayImageAutoFilterStrategy /JPEG
  /GrayACSImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /GrayImageDict <<
    /QFactor 0.15
    /HSamples [1 1 1 1] /VSamples [1 1 1 1]
  >>
  /JPEG2000GrayACSImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /JPEG2000GrayImageDict <<
    /TileWidth 256
    /TileHeight 256
    /Quality 30
  >>
  /AntiAliasMonoImages false
  /CropMonoImages true
  /MonoImageMinResolution 1200
  /MonoImageMinResolutionPolicy /OK
  /DownsampleMonoImages true
  /MonoImageDownsampleType /Bicubic
  /MonoImageResolution 1200
  /MonoImageDepth -1
  /MonoImageDownsampleThreshold 1.50000
  /EncodeMonoImages true
  /MonoImageFilter /CCITTFaxEncode
  /MonoImageDict <<
    /K -1
  >>
  /AllowPSXObjects false
  /CheckCompliance [
    /None
  ]
  /PDFX1aCheck false
  /PDFX3Check false
  /PDFXCompliantPDFOnly false
  /PDFXNoTrimBoxError true
  /PDFXTrimBoxToMediaBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXSetBleedBoxToMediaBox true
  /PDFXBleedBoxToTrimBoxOffset [
    0.00000
    0.00000
    0.00000
    0.00000
  ]
  /PDFXOutputIntentProfile ()
  /PDFXOutputConditionIdentifier ()
  /PDFXOutputCondition ()
  /PDFXRegistryName ()
  /PDFXTrapped /False

  /Description <<
    /CHS <FEFF4f7f75288fd94e9b8bbe5b9a521b5efa7684002000500044004600206587686353ef901a8fc7684c976262535370673a548c002000700072006f006f00660065007200208fdb884c9ad88d2891cf62535370300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c676562535f00521b5efa768400200050004400460020658768633002>
    /CHT <FEFF4f7f752890194e9b8a2d7f6e5efa7acb7684002000410064006f006200650020005000440046002065874ef653ef5728684c9762537088686a5f548c002000700072006f006f00660065007200204e0a73725f979ad854c18cea7684521753706548679c300260a853ef4ee54f7f75280020004100630072006f0062006100740020548c002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e003000204ee553ca66f49ad87248672c4f86958b555f5df25efa7acb76840020005000440046002065874ef63002>
    /DAN <>
    /DEU <>
    /ESP <>
    /FRA <>
    /ITA <>
    /JPN <>
    /KOR <FEFFc7740020c124c815c7440020c0acc6a9d558c5ec0020b370c2a4d06cd0d10020d504b9b0d1300020bc0f0020ad50c815ae30c5d0c11c0020ace0d488c9c8b85c0020c778c1c4d560002000410064006f0062006500200050004400460020bb38c11cb97c0020c791c131d569b2c8b2e4002e0020c774b807ac8c0020c791c131b41c00200050004400460020bb38c11cb2940020004100630072006f0062006100740020bc0f002000410064006f00620065002000520065006100640065007200200035002e00300020c774c0c1c5d0c11c0020c5f40020c2180020c788c2b5b2c8b2e4002e>
    /NLD (Gebruik deze instellingen om Adobe PDF-documenten te maken voor kwaliteitsafdrukken op desktopprinters en proofers. De gemaakte PDF-documenten kunnen worden geopend met Acrobat en Adobe Reader 5.0 en hoger.)
    /NOR <>
    /PTB <>
    /SUO <>
    /SVE <>
    /ENU (Use these settings to create Adobe PDF documents for quality printing on desktop printers and proofers.  Created PDF documents can be opened with Acrobat and Adobe Reader 5.0 and later.)
  >>
  /Namespace [
    (Adobe)
    (Common)
    (1.0)
  ]
  /OtherNamespaces [
    <<
      /AsReaderSpreads false
      /CropImagesToFrames true
      /ErrorControl /WarnAndContinue
      /FlattenerIgnoreSpreadOverrides false
      /IncludeGuidesGrids false
      /IncludeNonPrinting false
      /IncludeSlug false
      /Namespace [
        (Adobe)
        (InDesign)
        (4.0)
      ]
      /OmitPlacedBitmaps false
      /OmitPlacedEPS false
      /OmitPlacedPDF false
      /SimulateOverprint /Legacy
    >>
    <<
      /AddBleedMarks false
      /AddColorBars false
      /AddCropMarks false
      /AddPageInfo false
      /AddRegMarks false
      /ConvertColors /NoConversion
      /DestinationProfileName ()
      /DestinationProfileSelector /NA
      /Downsample16BitImages true
      /FlattenerPreset <<
        /PresetSelector /MediumResolution
      >>
      /FormElements false
      /GenerateStructure true
      /IncludeBookmarks false
      /IncludeHyperlinks false
      /IncludeInteractive false
      /IncludeLayers false
      /IncludeProfiles true
      /MultimediaHandling /UseObjectSettings
      /Namespace [
        (Adobe)
        (CreativeSuite)
        (2.0)
      ]
      /PDFXOutputIntentProfileSelector /NA
      /PreserveEditing true
      /UntaggedCMYKHandling /LeaveUntagged
      /UntaggedRGBHandling /LeaveUntagged
      /UseDocumentBleed false
    >>
  ]
>> setdistillerparams
<<
  /HWResolution [2400 2400]
  /PageSize [612.000 792.000]
>> setpagedevice


