
 

 

 Vol.1 No.1 Mar, 2026  
turkher.org e-Issn: 3108-8066 Pages: 1-23 

 

 
 

     

    This work is licensed under Creative Commons Attribution-NonCommercial 4.0 International License     

 
1 

 

  

 

 

 

 

 

Mustafa ERGÜN    
    
1 Afyon Kocatepe University,  Faculty of Education, Türkiye (Corresponding Author) 

ORCID: 0000-0001-2345-6789 ROR ID: https://ror.org/03a1crh56 e-Mail: ergunegitim@gmail.com 
  

  
Abstract 
This study examines the foundational and transformative role played by military 
academies in the historical formation of the modern curriculum from a comparative 
perspective. While modern school systems are commonly interpreted through the lens of 
civil and pedagogical reforms in mainstream educational history narratives, this article 
argues that the technical curriculum focused on mathematics, engineering, and strategy 
was first systematized in military laboratories. The first section of the study analyzes how 
military knowledge became theorized and integrated into state thinking, using examples 
from France, Prussia, England, the United States, and Russia. The second section 
examines the spread of this curriculum structure to non-Western societies such as the 
Ottoman Empire, Egypt, Iran, China, and Japan in light of the concepts of “selective 
rationality” and “survival strategies.” The research concludes that military academies 
were not only institutions for training officers, but also the first global carriers of modern 
science and secular education models; success depended not on the transferred model, 
but on the capacity for institutional and epistemological internalization. 
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Introduction 

 

In prevailing narratives of educational history, military education is often dismissed as a 
domain of narrow technical expertise, while the development of civilian educational institutions 
is regarded as the primary engine of modernization. The emergence of modern school systems is 
frequently analyzed within the contexts of nation-state building, industrialization, secularization, 
or pedagogical reform movements. However, a closer examination of the historical formation of 
the modern curriculum reveals that military institutions did not merely teach combat techniques; 
they played a decisive role in transforming the order of knowledge. 

In the ancient world, military education was not seen as consisting solely of battlefield 
valor and drill. In Ancient Greece, Socrates emphasized that a competent commander, beyond 
possessing warrior qualities, must also have the capacity to organize army logistics, manage and 
deploy troops systematically, maintain discipline, and engage in long-term strategic thinking1.  

The foundational role of military schools in shaping the modern curriculum has often been 
treated as secondary. Yet, the institutional standardization of quantitative-technical courses, 
programmed instruction under centralized control, and the practice of training specialized cadres 
-all hallmarks of modern education- were systematically implemented in military institutions long 
before they appeared in civilian education. This suggests that explaining the historical formation 
of the modern curriculum solely through pedagogical ideas or cultural transformations is 
insufficient. 

In many cases, the military educational sphere served as the first institutional carrier of 
the modern curriculum, a measurable and standardized knowledge order centered on 
mathematics, engineering, cartography, artillery science, and other applied disciplines. These 
institutions and actors functioned as epistemic laboratories for the transition from a traditional 
moral-classical instructional order to a modern curriculum organized rationally, quantitatively, 
and bureaucratically. The global circulation of the modern curriculum occurred not so much as a 
process of pedagogical reform, but as an institutional transformation triggered by military 
exigencies; civilian educational reforms often followed the curricular models shaped within this 
military-technical field. 

In the modern era, military education reached a new stage by institutionalizing this need 
for organized knowledge through measurable disciplines such as mathematics, engineering, 
ballistics, and fortification. Consequently, military institutions ceased to be structures that 
merely produced warriors and became sites of application for a technical-rational knowledge 
order. 

During the 18th and 19th centuries, the modern military schools institutionalized in 
Europe became the first systematic sites for implementing a technical and standardized 
curriculum. The programs developed in these institutions were subsequently exported to various 
geographies through multiple channels. In most cases, the introduction of the modern curriculum 
to non-Western societies was linked to military defeats and concerns over state survival (raison 
d’état) rather than cultural admiration or a quest for pedagogical reform. In this process, alongside 
regular military academies, foreign training experts, technical courses at military factories, and 
translation activities, these played significant roles. 

Rather than fitting historical cases into a predetermined model, this study addresses each 
example within its own political and social context; the comparison is drawn not through 
superficial similarities of processes, but through the nature of the resulting curricular structures. 
Here, the modern curriculum is evaluated against criteria such as the weight of quantitative-
technical knowledge, institutionalized standardization, direct links to state survival, and the 
potential for diffusion into the civilian sphere. 

Distinct from the classical programs of Latin schools and universities, the modern 
curriculum is an instructional system that includes mathematics, mother tongues, natural 

 
1 Ksenophon, Sokrates’ten Anılar, çev. Candan Şentuna, 2. baskı (Ankara: Türk Tarih Kurumu Yayınları, 1997), 61-62. 
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sciences, arts, sports, and manual skills; it is organized by grade level and adjusted to age, using 
textbooks in vernacular languages and standardized examinations. Its formation process began 
with the Renaissance and Reformation, developing in tandem with the efforts of nation-states to 
detach their subjects from ecclesiastical control and transform them into “citizens” (and a 
“nation”) bound to their own administrative and judicial systems. 

One of the primary sites where the modern curriculum was first formed and disseminated 
was the military officer schools established by nation-states to train the cadres who would lead 
their armies. 

This article first addresses the formation of the modern military curriculum in the West 
within its historical context, followed by an examination of the diffusion of military educational 
institutions and curricular models to different geographies. In the final section, case studies are 
evaluated comparatively, and the dynamics of the formation and expansion of the modern 
curriculum are discussed based on analytical criteria. 

 

Methodology 

 

This study adopts qualitative historical research and comparative analysis methods to 
examine the pioneering role of military academies in the transfer of the modern curriculum to non-
Western societies during the eighteenth and nineteenth centuries. The primary research problem 
of this study is to reveal how technical and scientific education was systematized within military 
structures prior to its institutionalization in civilian institutions. In this regard, the curricular 
structures of “center” models -such as Prussia, France, Britain, the United States, and Russia- are 
examined; subsequently, the reflections of these models in “periphery” geographies -such as the 
Ottoman Empire, Egypt, Iran, China, and Japan- are addressed through case studies. Five 
foundational (center) and five diffusing (periphery) countries have been selected as case studies 
to identify similarities, differences, and core characteristics both within and across these groups. 

During the data collection process, an extensive corpus of primary and secondary sources 
-comprising contemporary military school regulations, syllabi, observer reports, and specialized 
academic literature- was surveyed. The methodological framework is grounded in the theories of 
“educational transfer” and “global diffusion”. In the analysis phase, by comparing course 
contents (mathematics, ballistics, topography, etc.), pedagogical methods, and teacher profiles, 
the hypothesis that modernization was not merely a military necessity but also a process of 
“curriculum transfer” transforming national education systems is tested. This approach aims to 
interpret, within historical continuity, how the technical nature of military education created a 
“sphere of legitimacy” to overcome conservative social resistances. 

 

Findings 

 

The findings are analyzed under two primary categories. First, the military school systems 
in the West and the formation of the modern curriculum within these institutions are examined. 
Subsequently, a historical framework is established regarding the diffusion of this modern 
curriculum across selected Middle Eastern and Far Eastern countries. 

 

Military academies: shaping the modern curriculum in europe and america 
(18th-19th centuries)  

The 18th century European military academies represent the first institutional sphere 
where modern syllabi -comprising mathematics, engineering, cartography, and mechanics- were 
systematically organized. The primary factors determining the curriculum in these schools 
included the courses taught, student age, selection methods, student profiles, and the military's 
capacity to integrate commissioned officers. The military curriculum did not emerge as a 
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monolithic entity but developed through an evolutionary process. In the 1770s, the French 
specifically integrated mathematics and fortification studies into their programs. By the 1840s, 
the British had firmly established Navigation and Ballistics; by the 1880s, the Germans had fully 
incorporated Strategy and Staff College (Kriegsakademie) courses into their curricula. 

Military academies in countries such as France, Britain, Germany, Russia, and even China 
and Japan were utilized to transform the children of the traditional landed aristocracy, who had 
long shared in governance, into servants of the nation-state. The admission of children from lower 
social strata through competitive examinations occurred much later. The age of entry into officer 
schools remained a subject of constant debate. Because civilian schools often failed to provide 
adequate foundational science education, either private preparatory courses were opened, or 
military preparatory schools (middle and high schools) were established. Military middle and high 
schools were abolished only after civilian educational institutions had become sufficiently 
widespread. Furthermore, a long-standing power struggle and command conflict persisted 
between officers trained in military schools (mektepli) and those promoted from the ranks (alaylı). 

Initially, a debate ensued over whether it was more appropriate to “train officers 
technically” or “train technical specialists alongside officers” within the army. Even within military 
academies, an internal conflict arose between the two facets of officer development: education 
(character building) and instruction (academic schooling)2. Proponents of “military education” 
argued that it produced greater self-sacrifice, determination, loyalty, and leadership; conversely, 
they contended that while “military instruction” provided technical competence, it was often 
unnecessary, dissipated effort into irrelevant intellectual pursuits, and endangered the essential 
homogeneity of a disciplined force by encouraging questioning and skepticism. In officer training 
systems, the processes of general education, military training, and professional vocational 
education sometimes supported one another and at other times entered into conflict3. 
Furthermore, the persistence of classical curricula in civilian schools occasionally hindered 
efforts to reform military school programs. 

France 

In the struggles between nation-states, there was a critical need for officers and engineers 
with robust mathematical knowledge to manage armies effectively and use firearms efficiently. 
As early as the beginning of the 17th century, François de la Noue proposed the establishment of 
military academies to the French King4. In 1604, Henry IV founded a military school for the sons 
of feudal nobles, placing it under the control of the Jesuits, the leading educators of the period. 
For the next century and a half, the Bourbon kings of France experimented with various methods 
to create a loyal and efficient officer corps. In these schools, opened for the younger sons of 
aristocratic families (cadets), there was significant resistance to both discipline and academic 
instruction. The primary reason for this academic resistance was the introduction of mathematics 
into the curriculum, a subject that gained prominence for the military profession due to the 
diverse applications of gunpowder. 

The advancement of artillery and fortifications, the use of geometric knowledge for 
besieging cities and conducting infantry drills, and the emergence of maritime science were 
instrumental in the rise of technical academies in the late 17th and early 18th centuries. 

Following these initial educational experiments, the École du Corps Royal du Génie at 
Mézières (established in 1748-49), which provided the most advanced technical education in 
France, and the artillery school founded at La Fère in 1756 became permanent institutions5. In 
1751, Louis XV founded the École Royale Militaire in Paris. This institution accepted boys between 
the ages of 8 and 11 -all of whom were required to prove four generations of nobility- and trained 
them to become lieutenants through an eight-year program. In 1776, the entry age was raised to 

 
2 John P. Lovell, Neither Athens nor Sparta: The American Service Academies in Transition (Bloomington: Indiana University 
Press, 1979). 
3 Brian Bond, The Victorian Army and the Staff College, 1854-1914 (Londra: Routledge, 1972), 14-15. 
4 François de la Noue, Discours Politiques et Militaires (Cenevre: Librairie Droz, 1967). 
5 Henry Barnard, Military Schools and Courses of Instruction in the Science and the Art of War (New York: E. Steiger, 1872), 
138; David D. Bien, “Military Education in Eighteenth Century France: Technical and Non-technical Determinants,” Science, 
Technology and Warfare içinde, ed. Monte D. Wright ve Lawrence J. Paszek (Colorado Springs: U.S. Air Force Academy, 1969), 
53. 
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fourteen; graduates with the highest proficiency in mathematics were commissioned into the 
artillery, while others were assigned to non-technical units. When the École Royale Militaire was 
established, there was a conscious intent to emphasize mathematics. During this period, civilian 
education was rooted in rhetoric and the classics. The military curriculum, however, provided 
courses in Arithmetic, Geometry, Algebra, Trigonometry, Analytical Geometry, and, for 
fortification design and ballistics, Descriptive Geometry. These mathematical disciplines were 
deemed more suitable than the liberal arts for training the mind to make accurate decisions in the 
critical situations encountered by a soldier. Thus, military education was carving out its own 
distinct curriculum. 

In 1794 (later reorganized in 1796), the school evolved into the École Polytechnique, 
tasked with training qualified technical personnel for both the military and public service. During 
the reign of Napoleon III, French lycées (high schools) gained significant momentum in national 
education as they shaped their curricula to align with the entrance examinations of military 
schools. Both St. Cyr and Polytechnique were intended for young men who had completed their 
general education in the elite lycées established by Napoleon. Admission to these institutions 
was based on academic competition, with a heavy emphasis on mathematics, and involved 
competitive examinations across all subjects. Professional education in both schools remained 
largely theoretical and academic; the focus was on mathematics and science, based on the 
assumption that practical application would be mastered within the regiments. It should be noted 
that at St. Cyr, particularly after 1856, military history and literature were also taught to address 
areas neglected in the entrance competitions6. The vast majority of Polytechnique graduates 
chose military careers over civilian ones. Consequently, the educational standard of French 
officers in the 19th century was notably higher than that of their contemporaries in the British 
Army.  

Prussia7 

In the late 18th and early 19th centuries, priority in officer appointments was granted to 
the upper classes and the nobility, regardless of an individual’s personal merit. Despite resistance 
from the privileged classes, reformers actively advocated for the principle that talent and ability, 
rather than noble birth, should be the essential criteria for appointment and promotion within the 
Prussian Army. During the 18th century, Prussia emulated the French cadet schools, which 
provided mathematical education to artillery officers. By the 19th century, the Prussian objective 
was to ensure that all officers received a solid professional education following a thorough general 
education. Nevertheless, practical military qualities were so highly esteemed in Prussia that they 
were frequently permitted to compensate for partial failures in theoretical achievement8. 
Throughout the 19th century, a significant struggle in Prussia persisted between those seeking to 
elevate the intellectual quality of the officer corps and those who relaxed regulations to ensure 
the aristocracy maintained its privileged position, claiming that it provided the finest military 
leadership9. 

Frederick William III, King of Prussia from 1797 to 1840, established three officer schools 
in Berlin, Breslau, and Königsberg. In 1804, Gerhard von Scharnhorst founded an academy for 
young, talented officers; however, this academy was closed following the defeats at the Battles of 
Jena and Auerstedt in 1806. After the crushing defeat against Napoleon at Jena in 1806, a group 
of reformers -including Baron vom Stein, Gerhard von Scharnhorst, August Gneisenau, Hermann 
von Boyen, and C.V.G. von Grolman- worked to initiate a series of major reforms for the Prussian 
army, encompassing the selection and education of officers. The following year, the officer 
training program was carefully scrutinized. Consequently, reforms laid the foundations of the 
Prussian/German educational system. 

The reforms in the Prussian system encompassed more than just the schools and their 
curricula; the changes also extended to officer selection and training. During Scharnhorst’s 

 
6 Barnard, Military Schools, 273-278. 
7 Prussia refers to the German Kingdom centered in Berlin, established in the eastern part of modern-day Germany. Initially, 
Prussia was a constituent part of the Holy Roman Empire. 
8 Barnard, Military Schools, 348-350. 
9 Karl Demeter, Das deutsche Offizierkorps in Gesellschaft und Staat, 1650-1945 (Frankfurt: Bernard & Graefe, 1965); Alfred 
Vagts, A History of Militarism (New York: Norton, 1937), 180-181, 205-208. 
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tenure, a vital component of the revised curriculum was to provide the new generation of officers 
with a higher level of scientific education -essentially a broader education- that went beyond 
purely military subjects. The curriculum of this new school reflected the educational philosophy 
of its head, Scharnhorst, who sought well-rounded, highly educated officers. In line with 
Scharnhorst’s philosophy, the curriculum possessed a deeper content that transcended military 
and tactical matters. In short, officers were to receive a comprehensive education, not limited to 
military skills alone. Scharnhorst’s goal of producing an officer who was both trained in the art of 
war and broadly educated to better understand the world and its problems underlay these 
educational reforms. 

Even after the beginning of the 20th century, the curriculum of the War College 
(Kriegsakademie) retained many of Scharnhorst’s foundational concepts. The instructional 
program included traditional mathematics and natural sciences -subjects highly valued by 
Scharnhorst- and even incorporated Japanese as a fourth foreign language. However, over the 
decades, the philosophy and literature courses that had once been staples of the program 
gradually disappeared. Following the unification of Germany, the curriculum evolved slowly and 
subtly, beginning to focus much more directly on strictly military subjects. From another 
perspective, it could be argued that the quality of Prussian officer education actually declined 
during the Imperial era. Despite Scharnhorst’s liberal origins, professional training began to 
concentrate on the tactical level of warfare while neglecting the strategic level and the social or 
economic factors that influenced state strategy10. 

Carl von Clausewitz, a member of Scharnhorst’s study group and an advocate for 
understanding war on a broader plane, pioneered a curriculum designed to cultivate the student’s 
mind as a staff officer and an expert in strategy and tactics. In 1857, the Chief of the General Staff, 
Helmuth von Moltke, and the Minister of War, Roon, played pivotal roles in implementing military 
reforms. They prioritized educated officers at every level of the army. Prussia carried out curricular 
reforms based on the conviction that the selection and subsequent promotion of officers during 
peacetime should be grounded in professional knowledge and education11. 

A three-tier educational system was envisioned, and non-commissioned officer (NCO) 
schools focused on horsemanship, marksmanship, and physical training were established. 
Second-level schools prepared NCOs for promotion to higher ranks, while military colleges in 
various locations were organized to prepare them for promotion to commissioned officer ranks12. 
For the training of staff officers, the General Military College commenced operations in 1810, 
concurrently with the University of Berlin. This institution also provided advanced training for 
artillery and engineer officers13. This school later evolved into the Kriegsakademie (War Academy), 
where young officers received further education to prepare for service in the General Staff14.  

Students entering the Military Academy attended Gymnasiums after completing their 
primary education. Wilhelm von Humboldt, the head of the Department of Religion and Public 
Instruction who initiated compulsory education in Prussia, advocated for a neo-humanist 
curriculum for the Gymnasium. Humboldt’s plan aimed to ensure the full integration of Prussian 
schools and to remove them from ecclesiastical control.  

Students seeking admission to the Military Academy were subjected to a rigorous 
examination encompassing Geography, Algebra, Geometry, Trigonometry, History, Military 
Administration, and French. During these examinations, students were permitted to use only 
logarithmic tables and French dictionaries as aids15.  

Once admitted, students underwent intensive instruction. At the Allgemeine Kriegsschule 
(General War School), the period of education and training lasted three years. The curriculum 
included Analysis of Finite Numbers, Spherical Trigonometry, Topography, Foundations of 

 
10 Samuel J. Newland, Victories Are Not Enough: Limitations of the German Way of War (Carlisle, PA: Strategic Studies Institute, 
2005), 51-62. 
11 Demeter, Das deutsche Offizierkorps, 89-97. 
12 Arden Bucholz, Moltke and the German Wars, 1864-1871 (New York: Palgrave, 2001), 22. 
13 David I. Hall, “The Modern Model of the Battlefield Tour and Staff Ride: Post 1815 Prussian and German Traditions,” 
Connections 1, no. 3 (2020): 93. 
14 Barnard, Military Schools, 396. 
15 Emory Upton, The Armies of Asia and Europe, 1878 (Londra: Forgotten Books, 2018), 214. 
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Mechanical Science, Fortress Warfare, Analysis of Infinite Numbers, Statistics, Fortification 
Science, Artillery, Natural Sciences/Physics, Land Surveying, Tactics, Effective Strategic 
Development, Equitation (Horseback Riding), Conversational French, General Literature, General 
History, History of Selected Campaigns, and German Literature16. The concept of producing a 
broadly educated officer was firmly embedded in the academy’s curriculum during the 
directorship of Carl von Clausewitz (1818-30). Although it was a military institution, it was 
intended to be the military equivalent of the Humboldt University, which had opened in Berlin the 
same year. Consequently, the curriculum included academic subjects such as science, literature, 
and foreign languages alongside specialized courses covering military science. 

While students continued their education at the Military Academy, the most talented were 
selected and placed in a separate class to be trained as artillery and engineer officers. Here, they 
received one year of advanced mathematics, chemistry, artillery, and architectural drawing. In 
addition to Western languages, Russian and Japanese courses were also added to the Prussian 
Military Academy17.  

Lectures were generally delivered by professors from the University of Berlin and officers 
from the General Staff. Non-military subjects were taught by civilian instructors, among whom 
were very distinguished figures. Clausewitz served as the school's director from 1818 to 1830, 
while the great geographer Carl Ritter was a member of the faculty from 1820 to 1859. To graduate 
from the Military Academy, students were required to earn at least 5 points on their 
examinations18.  

In 1872, military schools were placed under the control of the General Staff when 
Germany became an empire. The subordination of the Military Academy to the General Staff 
elevated the standard of military education to the highest level19. General Staff officers evolved 
into a highly educated military elite capable of effectively supporting their commanders20. 

The reforms undertaken at the Military Academy were not limited to military training alone. 
One year after the establishment of the Military Academy, a Medico-Surgical Academy was 
founded within its structure to train military doctors. 

Britain 

Military schools emerged almost simultaneously in France, Britain, and the United States 
throughout the nineteenth century. These institutions provided the necessary foundation at 
critical junctures for the military profession, which could be argued to be cognate with older 
professions such as law, medicine, and divinity. 

During the nineteenth century, land military schools and naval academies proliferated. 
Britain, secure behind its naval shield, established a military academy in 1741 at Woolwich, which 
was to become the Royal Military Academy21. However, for half a century, the school, which 
admitted 15-year-old youths, maintained low academic standards for admission and progression 
through its courses. The curriculum included mathematics, French, German, history, geography, 
drawing, and fortification, alongside practical courses in artillery, surveying, fieldwork, and 
geology. By the mid-19th century, the Royal Military Academy’s sole redeeming feature was the 
prestige of its faculty, which included the distinguished pioneer of electromagnetism, Michael 
Faraday22. Known as “The Shop”, this academy trained engineers and artillery officers. Woolwich 
was the heart of the British Army’s “Scientific Corps”-the Artillery and Engineers. It functioned 
more like an engineering faculty than a typical military school. Entrance examinations were 

 
16 Newland, Victories Are Not Enough, 51-62; Steven E. Clemente, For King and Kaiser! The Making of the Prussian Army 
Officer, 1860-1914 (New York: Greenwood Press, 1992), 176. 
17 Clemente, For King and Kaiser!, 180; Özlem Kurşun Tükenmez, “Modernization Efforts of Prussia and the Ottoman Empire 
in Army and Military Education,” Selçuk Türkiyat 60 (2023): 97-132. 
18 Spenser Wilkinson, The Brain of an Army: A Popular Account of the German General Staff (Londra: Archibald Constable, 
1895), 152. 
19 Wilkinson, The Brain of an Army, 152-163. 
20 William O. Shanahan, Prussian Military Reforms, 1786-1813 (New York: Columbia University Press, 1945). 
21 Frederick G. Guggisberg, The Shop: The Story of the Royal Military Academy (Londra: Cassell, 1900), 1-6. 
22 John George Smyth, Sandhurst: The History of the Royal Military Academy, Woolwich, the Royal Military College, Sandhurst, 
and the Royal Military Academy, Sandhurst, 1741-1961 (Londra: Weidenfeld and Nicolson, 1961). 
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significantly more difficult than those for Sandhurst, requiring candidates to possess advanced 
knowledge of mathematics, chemistry, and physics. The curriculum focused on calculus, 
ballistics, metallurgy, and the construction of fortifications; for the officer here, war was a 
problem of geometry and physics. 

In 1794, Colonel Gaspard Le Marchant proposed the establishment of a “college” (a term 
likely used to distinguish it from the Royal Military Academy) to train boys, officer candidates, 
officers, and non-commissioned officers23. Established at Sandhurst and later incorporating the 
Royal Military Academy, the Junior Department of this school had a curriculum similar to British 
“public” schools (English, grammar, arithmetic, algebra, geometry, foreign languages, and 
geography), with the addition of some military training; however, the classical education found in 
public schools was absent. At Sandhurst, which trained Infantry and Cavalry officers, education 
focused on character building rather than technical expertise. Academic achievement remained 
secondary to an officer’s “gentlemanly” qualities, such as horsemanship, fencing, and social 
etiquette. 

John Gaspard Le Marchant introduced a professional educational standard to the British 
Army24. He integrated subjects like mathematics, French, history, and fencing/horsemanship into 
the training. His regulations, particularly regarding cavalry training, remained the standard for a 
long period. Le Marchant did not merely train cadets; he initiated true modernization by 
establishing a “Staff Education” system to enhance the intellectual capacity of officers already in 
service. The curriculum of this department was built entirely upon higher mathematics, 
topography, and strategic planning. Thanks to Le Marchant, the British Army acknowledged that 
war was not just a matter of “courage” but of “management and science.” Staff officers learned to 
analyze terrain not just by sight, but through mathematical data-the foundation of the “operational 
planning” capability of modern armies. The movement, supply, and ammunition management of 
large units began to rely on calculations taught in school rather than chance. 

In 1849, it was mandated that everyone receiving an officer’s commission must pass a 
proficiency exam in history, geography, algebra, Euclid, Latin, field fortification, orthography, and 
handwriting25. In 1856, a Royal Commission recommended that entrants to Woolwich be between 
sixteen and nineteen years old and that their preliminary general education be left to the public 
schools; these recommendations were subsequently adopted. 

The Dufferin Royal Commission on Military Education in 1869 required that youths 
preparing for the two military academies be selected through competitive examinations. 
However, it was argued that civilian schools following a classical curriculum did not prepare 
youths for these exams, that some official schools attempted this through a course titled “Modern 
Studies,” and that many private cramming courses provided only rote memorization while lacking 
moral education. The Commission wished to maintain the principle that candidates complete 
their general education before beginning professional training and therefore recommended the 
inclusion of Latin and Greek in college entrance exams26. In Britain, secondary education, 
weighted toward the classics, began only after 1868 (with a few exceptions) and did not become 
widespread until sufficient state support was provided in 1902 and 1920; thus, it could not provide 
the necessary support for military education.  

The Akers-Douglas Committee, established in 1902, reported widespread dissatisfaction 
with the general and professional education of British officers. It noted that the quality of officers 
coming directly from universities was unanimously approved, even if most had not previously 
received military training. It was believed that, as at Woolwich, education at Sandhurst should be 
strictly military and technical, and foreign languages -excluding Hindustani- should be dropped. 
Adjutant-General Evelyn Wood proposed extending courses at Woolwich and Sandhurst by three 
years to create military universities that combined military and technical training with theoretical 
education. 

 
23 R. H. Thoumine, Scientific Soldier: A Life of General Le Marchant, 1766-1812 (Londra: Oxford University Press, 1969), 61-79. 
24 Robert H. Thomas, “The Development of British Army Education, 1800-1914” (Master’s thesis, University of London, 1961), 
61-127. 
25 Thomas, “British Army Education,” 104-105. 
26 Henry Barnard, Military Schools and Courses of Instruction in the Science and the Art of War (New York: E. Steiger, 1872), 
568-569. 
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In terms of curriculum, the system established by Le Marchant in Britain focused on 
practical sciences (topography, cartography, logistics) to make the officer a technical coordinator 
of the field. In contrast, the Prussian Kriegsakademie curriculum embedded technical knowledge 
within a broader academic and analytical framework (advanced mathematics, military geography, 
case analysis). The British model represents the “practitioner officer” curriculum, while the 
Prussian model represents the “decision-maker officer” curriculum. 

United States 

The United States Military Academy at West Point, established in 1802, initially served as 
a battlefield for the debate over military-scientific education (the Partridge-Thayer controversy). 
However, Colonel Sylvanus Thayer, who served as Superintendent from 1817 to 1833 and is 
known as the “Father of the Military Academy,” institutionalized a first-class engineering school 
that pioneered technical education. Thayer rejected the classics, which were the foundation of 
contemporary education; instead, following France’s École Polytechnique, he based the West 
Point curriculum entirely on mathematics27. Thayer introduced a rigorous grading system and 
competitive elements that had previously been absent from the admission process. To ensure 
focus on studies, he implemented instruction in small sections and a recitation system. To 
address the vast differences in the students’ prior educational backgrounds and entry standards, 
he “invented” the practice of re-grouping, which allowed students to be categorized by ability, 
enabling those with relatively lower aptitude to progress at their own pace. While French was 
taught for utilitarian reasons, since the finest engineering texts were in that language, the classics 
and all other liberal arts, which were deemed useful “only” for shaping the “character of a 
successful citizen,” were strictly excluded. Pre-Civil War West Point was essentially a 
fundamental engineering school. The Thayer system was highly instrumental in producing 
excellent engineers and providing the unity of thought necessary to bring consistency to an officer 
corps drawn from diverse conditions across a vast nation. Until the Civil War, the Academy’s 
military purpose was strictly secondary to its civilian function, and for a period it trained engineers 
rather than soldiers28. 

On the eve of the Civil War, Superintendent Robert E. Lee and Secretary of War Jefferson 
Davis -both West Point graduates- agreed that the absence of liberal arts was an error. 
Consequently, English literature, history, ethics, logic, military law, and field training were 
expanded; Spanish was added, and the program was extended to five years to accommodate 
these changes. However, this shift lasted only until the Civil War29. After the war, the Academy lost 
much of the theoretical, scientific, and engineering emphasis established by Thayer. Although 
history was expanded and other non-technical subjects were added, the Academic Board 
regarded them as insignificant. Mathematics continued to form the core of the curriculum. 
Superintendents and Academic Boards resisted further change, arguing that the system had 
proven itself in the recent conflict30. 

The curriculum of the Naval Academy, founded in 1845, maintained a flexible balance 
between the humanities and the theoretical sciences until the 1880s; in fields such as 
mathematics and physics, Annapolis was on par with contemporary liberal arts colleges. 
However, the pressures of technology and the need to prepare officers for both the bridge and the 
engine room led to the development of a common curriculum in 1882, in which the theoretical 
level of the humanities was significantly reduced. Toward the end of the century, an education 
was introduced that provided officers with engineering competence in addition to their traditional 
specializations31.  

 

 
27 Lester A. Webb, Captain Alden Partridge and the United States Military Academy, 1806-1833 (Northport, AL: American 
Southern, 1965); Richard Ernest Dupuy, Sylvanus Thayer: The Father of Technology in the United States (West Point: 
Association of Graduates, 1958). 
28 John J. Lenney, Caste System in the American Army: A Study of the Corps of Engineers and Their West Point System (New 
York: Greenberg, 1949). 
29 John Crane ve James F. Kieley, West Point: “The Key to America” (New York: Whittlesey House, 1947), 84-85. 
30 William E. Simons, Liberal Education in the Service Academies (New York: Columbia Teachers College, 1965), 56. 
31 Simons, Liberal Education, 50-52. 
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Russia 

The School of Mathematics and Navigation, established by Peter the Great in Moscow in 
1701, represents one of the purest and most radical examples of the “birth of the modern 
curriculum within a military context.” In addition to quantitative courses such as advanced 
arithmetic, geometry, and plane trigonometry, the Navigation (upper) class offered spherical 
trigonometry, astronomy, nautical geography, and cartography. The school’s first director, the 
Scottish mathematician Henry Farquharson, transplanted the British maritime curriculum to 
Moscow and pioneered the writing of the first Russian-language mathematics textbooks. Instead 
of religious instruction or classical languages (Latin/Greek), the curriculum focused entirely on 
mathematics and the natural sciences. This marked a significant turning point in Russian history, 
in which education shifted from the Church's monopoly to the State's (and the military's) control. 
Graduates of this institution were dispatched across various regions of Russia to establish basic 
mathematics schools known as “Cipher Schools” (Tsifirnye shkoly). Thus, the military academy 
functioned as a “central power station” feeding the mathematical curriculum of the civilian 
education system. Technical drawing courses, essential for shipbuilding and fortification, were 
systematized for the first time in Russia within this school’s curriculum. This foundation 
subsequently formed the curricular basis for the Naval Academy in St. Petersburg and other Cadet 
Corps.  

In 1715, this Moscow school was relocated to St. Petersburg and transformed into the 
Naval Academy. The “tradition of learning through real-life and practical experience,” which dated 
back to Peter the Great, was maintained in Russian military, naval, and engineering schools and 
became known internationally in the 19th century as the “Russian System”32. Although Russia 
received extensive support from French and British thinkers and scientists, the educational 
reform of 1782 adopted the new Austrian school system as a model rather than British or French 
patterns33. 

In 1832, the Nicholas Academy was established under the guidance of Antoine-Henri 
Jomini, one of Napoleon’s generals, to train staff officers. Jomini advocated that the fundamental 
principles of war (lines of operation, strategic points) could be expressed geometrically. This 
approach made mathematics not merely a tool but the “primary language of strategy” within the 
academy’s curriculum. The syllabi Jomini prepared for Russia did not remain confined to Russia; 
they became the primary fuel for the process of “global diffusion.” The strategic component of the 
curriculum at West Point (during the Thayer era) was also based on Jomini’s staff courses in 
Russia. Thus, by the mid-19th century, Russia and the United States converged on Jomini’s 
mathematical strategy curriculum. It was Jomini who introduced the term “logistics” into the 
modern military curriculum. In the training of staff officers in the Russian army, logistics became 
a distinct course heading defined as the “science of the movement and supply of armies.” Until 
the Milyutin reforms, Jomini’s “positive science” oriented curriculum maintained absolute 
dominance in Russian military academies because it offered concrete data that was much easier 
to teach and measure through examination. 

The crushing defeat in the Crimean War (1853-56) demonstrated to Russia that wars could 
not be won with “illiterate soldiers and officers lacking technical expertise.” In 1863, Minister of 
War Dmitry Milyutin transformed the Cadet Corps into Military Gymnasiums (Voennaya 
gimnaziya). In these new schools, military drills were reduced; in their place, natural sciences, 
foreign languages, and literature gained weight, paralleling the curricula of civilian schools. For 
candidates with lower educational backgrounds (those promoted from the ranks or non-nobles), 
Junker Schools were established. Buoyed by a focus on vocational and technical training, courses 
in tactics, military law, and topography were systematized here. Milyutin was concerned not only 
with what was taught in military schools but also with how it was taught. Moving away from rote 
learning, methods for developing officers' reasoning abilities were integrated into the curriculum. 
During this period, the idea that instructors in military schools should receive pedagogical training 
began to be discussed34. 

 
32 Nicholas Hans, The Russian Tradition in Education (Londra: Routledge, 1963). 
33 Hans, The Russian Tradition, 13. 
34 Matitiahu Mayzel, “The Formation of the Russian General Staff, 1880-1917: A Social Study,” Cahiers du Monde Russe 16, no. 
3-4 (1975): 297-321. 



 

 

 

 
 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Mustafa ERGÜN  

 

 
 

     
 11 

 

 

The  diffusion  of  modern  military  educational Institutions  to non-Western 
societies  

The Ottoman Empire 

The Count de Bonneval (known as Humbaracı Ahmed Pasha), who had defected following 
a disagreement with the French King Louis XIV, established a school focused on the production 
and ballistic application of shells; he was assisted by the British convert Campbell Mustafa Ağa 
(born Richard Campbell)35. Following the revolutions of 1848, Polish and Hungarian refugees who 
sought asylum in the Ottoman Empire also began instructing the army in modern Western 
techniques. Sir Adolphus Slade (Müşavir Pasha), a British officer who served as an advisor to the 
Ottoman Navy between 1849 and 1866, conducted significant work in reorganizing shipbuilding 
and naval administration, having established a school as early as 1759. Sultan Selim III expanded 
this institution in 1790 by bringing in specialists and officers from Sweden and France (the school 
was eventually abolished in 1795, and its students were transferred to the Mühendishane). 
Furthermore, Baron de Tott, an officer attached to the French Embassy in Istanbul, was 
commissioned to train artillerymen and oversee the casting of new cannons, where he provided 
practical instruction in foundry techniques and marksmanship. 

Following the Ottoman naval defeats in the 18th century, most notably the destruction of 
the fleet by the Russians at Chesme, a military school named Hendesehane (École de 
Mathématiques) was opened in 1775. Established on the French model, this school began 
offering courses in fortification (istihkâm) in 1784, taught by French officers (Sonya, Monnier 
Courtois, and de Lafitte-Clavé) who were graduates of the Mézières Engineering School. However, 
the curriculum could not be fully implemented in these military schools, and educational 
continuity remained elusive36. French majors Truguet and Tando also provided professional 
instruction37. In 1782, the school was renamed Mühendishane-i Bahr-i Hümâyûn (Imperial Naval 
Engineering School). In 1787, under Russian diplomatic pressure, French experts were forced to 
depart Istanbul. By 1794, the French engineer J. Balthasard le Brun began teaching at the Naval 
Engineering School. In the same year, the institution was effectively re-founded as the 
Mühendishane-i Berrî-i Hümâyûn (Imperial Army Engineering School); at that time, officers of the 
artillery schools were titled “Engineers.” Following the French invasion of Egypt, French 
instructors departed from the military schools. During this period, French textbooks on 
arithmetic, geometry, and engineering were translated into Ottoman Turkish. 

The Ottoman State predominantly recruited military experts from France until the 
Navarino Incident of 1827 (the destruction of the Ottoman-Egyptian fleet by a combined Russian, 
British, and French force). However, following France’s support for Greek modernization and its 
subsequent invasion of Algeria, Prussian officers were increasingly preferred. Ottoman-French 
relations improved after the Crimean War (1853-1856), leading to the renewed recruitment of 
French military specialists for officer training. 

The Imperial Medical School (Mekteb-i Tıbbiye-i Şahane), established in 1826 to train 
military doctors, commenced instruction in French. In 1834, the Military Academy (Mekteb-i 
Harbiye) was founded, and the Mühendishane-i Berrî was subsequently reorganized as a 
specialized school for artillery and fortifications.  

During the reign of Mahmud II, artillery officers such as Singe, Mühlbach, and Fischer, sent 
by the Prussians under the leadership of Helmuth von Moltke, contributed significantly to the 
establishment of the land forces. During the same period, Prince August von Preussen, who was 
conducting military inspections in Istanbul, dispatched talented Prussian artillerymen to the city, 
including Captain Kotschkovski (Muhlis Pasha) and lieutenants Went (Nadir Pasha), Lohling 
(Mahir Bey), Schwenzfeier (Rami Pasha), and Wiesental. Due to Russian diplomatic pressure, 

 
35 Mustafa Kaçar, “Osmanlı İmparatorluğu’nda Askeri Teknik Eğitimde Modernleşme Çalışmaları ve Mühendishanelerin 
Kuruluşu” (PhD diss., Istanbul University, 1995). 
36 Mustafa Kaçar, “Osmanlı İmparatorluğu’nda Matematik Eğitimi ve Mühendishaneler,” in Osmanlı Dünyasında Bilim ve Eğitim 
Milletlerarası Kongresi Tebliğleri (Istanbul: IRCICA, 1994). 
37 Kemal Beydilli, Türk Bilim ve Matbaacılık Tarihinde Mühendishâne, Mühendishâne-i Berrî-i Hümâyûn (Istanbul: Eren 
Yayıncılık, 1995), 24, 125. 
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these officers did not return to their country; instead, they entered Ottoman service and adopted 
Turco-Muslim names. These officers strove extensively to modernize Ottoman artillery, 
transitioning it from the traditional humbaracı (bombardier) style to a modern branch. An Italian 
named Pietru, who had served as an artilleryman in Napoleon’s army, assisted them as an 
instructor. 

From the mid-19th century onward, a paradigm shift occurred in Ottoman military 
modernization. Specifically, Prussia's defeat of France in 1870 prompted a global pivot toward the 
Prussian military education model. In 1880, Sultan Abdülhamid II requested a military mission 
from Prussia to reform the Ottoman army. The Kaehler Mission (1882) submitted numerous 
reports on reforms in the military schools, the infantry, the artillery, and the naval branches. The 
Kaehler Mission represents one of the most radical ruptures in the “macro-curriculum” of 
Ottoman military education. This mission elevated German influence in the Ottoman army from 
the level of “individual expertise” seen in the Moltke era to one of “institutional system 
integration.” The Kaehler report rationalized the curricular link between the military high schools 
(idadi) and the Military Academy (Harbiye). It introduced standardization (unity of practice) to the 
syllabi, ensuring that officer candidates across all military schools were trained using the same 
technical “codes.” The Prussian-style “disciplinary regulations” entered the classrooms as an 
integral part of the curriculum-an implicit curriculum. The officers accompanying Kaehler 
subsequently “Germanized” specific branches of the study programs. 

The Military Academy, which had followed the model of the French École Spéciale Militaire 
de Saint-Cyr until 1878, was virtually refounded according to the German system by the Prussian 
officer Colmar von der Goltz in 188438. In 1883, Sultan Abdülhamid II again requested assistance 
from Prussia to enhance the quality of education in military schools. Prussia appointed Colmar 
von der Goltz for this task, and he served as the Inspector General of Military Schools until early 
1886. Goltz comprehensively revised the Mekteb-i Harbiye curriculum based on the Prussian 
Kriegsschule model. He returned to his country after training a cadre of officers who would 
eventually hold significant command positions in the Ottoman army. When his students rose to 
prominent roles as officers and staff officers, they invited Goltz back in 1909. Upon his return, 
Goltz established “model battalions” within the armies to elevate the standard of practical, field-
based training.  

In the Greco-Turkish War of 1897, the Ottoman army -trained by Germans and equipped 
with German weaponry- inflicted a heavy defeat upon the Greek army, which had been trained by 
the French and equipped with French arms39. This success solidified and expanded the Prussian 
military model’s influence. German officers arrived in the Ottoman Empire in groups; some 
adopted Ottoman citizenship and changed their names to continue shaping the Ottoman military 
structure. The Germans also exerted significant influence over military medicine: in 1898, Dr. 
Rieder and Dr. Deycke were brought from Germany. They established and developed the “Gülhane 
Military Medical Application School and Hospital” (Gülhane Tebabet-i Askeriye Tatbikat-ı Mektep 
ve Serriyatı). Subsequently, German physicians such as Wieting, Selling, and Bruning, along with 
numerous German nurses, served at this institution. 

From 1845 onward, preparatory high schools (idadi) were established to prepare students 
for military academies using a modern curriculum; starting in 1875, military middle schools 
(rüşdiye) were founded to prepare students for the military high schools. In addition to Arabic and 
Persian, these schools offered religious instruction at the level of basic catechism (ilmihal). After 
1888, the programs of military schools came under German control. The foreign language 
requirement was no longer specified as French but was categorized under the broader term 
“Foreign Language” (Ecnebi Lisanı). 

 
38 Mustafa Ergün and Tayip Duman, “19. Yüzyılda Osmanlı Askeri Okullarının Ders Programları ve Ders Kitapları,” Yeni Türkiye 
7 (1996): 494-511; Jehuda L. Wallach, Anatomie einer Militärhilfe: Die preußisch-deutschen Militärmissionen in der Türkei 
1835-1919 (Düsseldorf: Droste Verlag, 1985), 52 ff. 
39 Under the command of Ypsilantis and the guidance of French Colonel Baleste, the Greeks also began to establish a 
European-style army. Many retired French and Italian officers served there. By 1822, the Greek army had gathered many 
German, Italian, French, and Swedish officers. See Andrew James McGregor, A Military History of Modern Egypt: From the 
Ottoman Conquest to the Ramadan War (Westport: Praeger, 2006), 88. 
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While the Prussian/German influence was dominant in the land forces, British influence 
was foundational and transformative in the navy. From the 1830s onward, the Imperial Naval 
School (Bahriye Mektebi) adopted the Royal Navy as its model. In 1830, Henry Eckworth from the 
United States submitted a report regarding the reorganization of the Naval School40. Experts such 
as Adolphus Slade (Müşavir Pasha), retired from the British Navy, and later Charles Hobart-
Hampden (Hobart Pasha), Sir Baldwin Walker (Yaver Pasha, 1838-1845), and Henry Felix Woods 
(Woods Pasha)-who served for nearly forty years-transferred the curriculum from the “classroom 
to the ship.” The concept of the “Training Ship” was introduced into the curriculum; thus, 
mathematics lessons evolved into navigation practice on deck, and physics lessons transformed 
into mechanical applications in the engine room. In 1910, the Naval Academy, which trained deck, 
engine, and construction officers, was reorganized along the lines of the British Naval School 
system. Sir Douglas Gamble restructured the curriculum of the Bahriye Mektebi entirely based on 
the Dartmouth Naval College model. The branches of deck officer, marine engineer, and naval 
construction were sharply demarcated in terms of both education and practical application. 

By the late 19th century, civilian students graduating from Ottoman rüşdiye and idadi 
schools also began taking the entrance examinations for military academies41. 

China 

Following severe defeats in wars and internal rebellions, the Chinese military underwent 
a complete transition to Western education and technology, both in terms of training and 
weaponry. The resistance of Russia and Japan against Western Powers, using Western 
Technologies, served as a primary model for China42. To infiltrate China, Western nations-such as 
Britain, France, and the United States-participated in these modernization movements. Pro-
Western provincial governors frequently emphasized the necessity of adopting the “way of the 
barbarians.” 

Although many students, soldiers, and technical personnel were sent to the West without 
a centralized plan, no significant benefit was derived from these efforts. While “modern” armies 
and navies were established and maritime schools were opened, China’s misfortune lay in being 
simultaneously at odds with the colonial powers with which it collaborated. Colonial nations 
would often destroy the very shipyards and weapons factories they had helped build, effectively 
neutralizing the “modern” military forces they had helped establish. 

One of the most successful applications of the Self-Strengthening Movement was the 
Jiangnan (Kiangnan) Arsenal43. This facility functioned simultaneously as a production plant, an 
educational institution, and a technical translation bureau44. After 1868, British missionaries were 
employed here. Regional governors viewed translation as a fundamental tool for learning modern 
production techniques and engineering mathematics. At the Kiangnan Arsenal School, the first 
year followed a traditional Chinese curriculum45, with English and French taught in the remaining 
time. In the second year, the Chinese curriculum was reduced in favor of increased science 
courses. Students were eventually divided into branches of naval architecture, marine 
engineering, and military sciences46. 

In the 1890s, Kung Ming naval academies were established in Foochow (Fuzhou), Canton, 
Nanking, Tientsin, Weihaiwei, and Peking to train maritime personnel47. The Fuzhou Naval 

 
40 Mustafa Kaçar, “Osmanlı Donanmasında Modernleşme: Bahriye Mektebi’nin Kuruluşu ve Gelişimi,” Osmanlı Bilimi 
Araştırmaları 9, no. 1-2 (2007-2008). 
41 İbrahim Kurtaran, “Osmanlı Askerî Eğitim Sisteminde İdadiler ve Harbiye Sınavları,” Akademik Tarih ve Düşünce Dergisi 
(2024). 
42 Ting-yee Kuo ve Kwang-Ching Liu, “Self-strengthening: The Pursuit of Western Technology,” The Cambridge History of China 
içinde, ed. John K. Fairbank ve Kwang-Ching Liu, c. 10 (Cambridge: Cambridge University Press, 2008), 498-502. 
43 Ssu-yu Teng ve John K. Fairbank, China’s Response to the West: A Documentary Survey, 1839-1923 (Cambridge: Harvard 
University Press, 1979), 64-65. 
44 Adrian A. Bennett, John Fryer: The Introduction of Western Science and Technology into Nineteenth-Century China 
(Cambridge: Harvard University Press, 1967), Appendices II ve III. 
45 Kuo ve Liu, “Self-strengthening,” 536-537. 
46 Knight Biggerstaff, The Earliest Modern Government Schools in China (Ithaca: Cornell University Press, 1961), 177; John L. 
Rawlinson, China’s Struggle for Naval Development, 1848-1895 (Cambridge: Harvard University Press, 1967), 96. 
47 Rawlinson, China’s Struggle, 154. 
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Academy, established in 1866, was in many ways a model educational institution48. The school 
consisted of French and British Departments. The French Department included a Shipbuilding 
Division, a Design School and Office, and an Apprentice School. This school integrated and 
simplified the 7-8 year curriculum and practical training of French lycées, the École 
Polytechnique, and naval engineering schools49. 

The British Department, named for its language of instruction, housed the School of 
Theoretical Navigation, the School of Practical Navigation, and the Engineers’ School for training 
naval officers and engineers50. The School of Theoretical Navigation followed a three-and-a-half-
year program covering all sciences necessary for maritime service, including arithmetic, 
geometry, algebra, trigonometry, astronomy, navigational calculations, and geography. This was 
followed by practical training on a training ship51. However, despite this high-quality education and 
technical preparation, during the Sino-French War (1884-1885), the French approached the South 
China Fleet, which they themselves had helped develop in Fuzhou, without a formal declaration 
of war, and destroyed the force they had built in fifteen minutes. 

In Chinese shipbuilding, both British and French schools of thought coexisted. The French 
taught shipbuilding, design, and practical craftsmanship, whereas the British school emphasized 
theoretical and practical navigation and engine room training. Alongside naval officers, both 
schools trained civilian engineers. The Anglo-French rivalry in China’s military modernization 
persisted from 1862 until the late 19th century52. By the 1880s, Japan had caught up with and 
surpassed China in technology. The superior training of Japanese officers and soldiers enabled 
them to defeat Chinese forces and their navy53. 

In 1880, Governor Li established the Tientsin Naval Academy54. He created mine and 
torpedo schools for marine engineering. The academy’s “Inner” deck department taught 
theoretical subjects such as English, Chinese classics, geography, astronomy, and navigation; the 
“Outer” deck department dealt with signaling, gunnery, and squad drill55. Under the 1888 
regulations based on the British system, the duration of study was extended to six years and nine 
months56. 

Later, naval colleges were opened in Lüshun, Guangzhou, Weihaiwei, and Jiangning 
(Nanjing). Education in the naval academies was under the supervision of British Admiral W.M. 
Lang; however, the presence of German, French, and American cliques remained a weakness. 
When Lang resigned in 1890, Chinese students were excluded from British maritime schools, and 
naval education entered a period of decline. 

The Tientsin Military Academy, established in 1885, offered a two-year program conducted 
in German by officers of the Imperial German Army. Subjects included drill, fortifications, 
surveying, mathematics, and science. Instruction was primarily in German, with translations 
provided. Most graduates served only as instructors; few became active-duty officers57. In the 
spring of 1887, Li added a 5-year program to officer training: the first three years covered foreign 
languages and basic sciences, while the final two years focused on artillery, military drills, and 
technical subjects. 

 
48 Biggerstaff, Earliest Modern Government Schools, 210-218; Rawlinson, China’s Struggle, 44-45. 
49 David Pong, Shen Pao-chen and China’s Modernization in the Nineteenth Century (Cambridge: Cambridge University Press, 
1994), 230; Biggerstaff, Earliest Modern Government Schools, 203-211; Benjamin A. Elman, A Cultural History of Modern 
Science in China (Cambridge: Harvard University Press, 2000), 135, 221-222. 
50 Steven A. Leibo, Transferring Technology to China: Prosper Giquel and the Self-Strengthening Movement (Berkeley: 
University of California Press, 1985), 112-117. 
51 Pong, Shen Pao-chen, 232-233. 
52 Richard J. Smith, “French and British Competition in the Military Modernization of China,” Journal of the Hong Kong Branch 
of the Royal Asiatic Society (1994). 
53 Biggerstaff, Earliest Modern Government Schools, 246-247. 
54 Rawlinson, China’s Struggle, 90. 
55 Rawlinson, China’s Struggle, 91. 
56 Rawlinson, China’s Struggle, 157-163. 
57 Biggerstaff, Earliest Modern Government Schools, 61-62; Kwang-Ching Liu ve Richard J. Smith, “The Military Challenge of 
Modernization,” The Cambridge History of China içinde, c. 11 (1980), 267. 
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In 1885, Zhang Zhidong began utilizing German instructors in his newly formed Kwangtung 
Victorious Army. In 1887, he established the Guangdong Military Academy58. Here, Confucian 
education was provided alongside Western instruction59. This school served as the practical 
application of Zhang Zhidong’s theory of “Chinese learning for the essence, Western learning for 
utility” (Zhongti Xiyong). However, it was not until 1904 that the Advanced Military School could 
be established, modeled after the Japanese three-tier military education system. Europeans were 
training the Chinese on one hand, while training the Japanese on the other. The armies established 
by pro-Western administrators proved ineffective in the war against Japan. Foreign advisors 
worked extensively to bring the Japanese armed forces to a high level of efficiency60. 

Japan 

The process of transferring the modern military curriculum in Japan represents a strategic 
synthesis of French foundational discipline and Prussian operational intelligence. Although 
frequently overshadowed by the legacy of Meckel, the true foundation of modern Japanese army 
education was laid by French military missions. 

The process began during the Shogunate in 1867 with Captain Jules Chanoine and 
became institutionalized through the Second French Mission (1872-1880) led by Colonel Charles 
Munier. This mission transplanted the Saint-Cyr military tradition to Japan through the Ichigaya 
Officer School (Shikan Gakkō) and the Toyama School. Beyond technical subjects such as infantry 
tactics, artillery engineering, and cartography, French instructors integrated instructor-student 
debates and a specific “officer culture” into the curriculum. Until the 1880s, all manuals, training 
grounds, and rank structures of the Japanese army reflected the French model. Even in 1884, 
when signals of a transition to the German school emerged, French officers (such as Berthaut and 
de Villaret) maintained continuity by continuing to teach marksmanship and strategy at the 
Toyama School61. 

The arrival of Prussian Lieutenant Colonel Jakob Meckel in 1885 added a “strategic 
superstructure” upon this French foundation. Meckel modernized the French-influenced 
curriculum, which had focused on individual valor and tactical units, by introducing Prussian-
style War Games (Kriegsspiel), logistical mobilization, and divisional organization. Meckel’s 
greatest legacy was providing the French-established officer corps with “operational 
independence” and “strategic depth.” The fruits of this education were gathered during Japan’s 
victory over China in 1894-95 and subsequently over Russia in 1904-05. Meckel personally 
followed his former students' victories, declaring the success of his system by saying, “My 
students won this war.” 

In its naval forces, Japan selected the British Royal Navy as its absolute model. In 1872, 
future admirals such as Heihachiro Togo specialized not only in seamanship but also in modern 
shipbuilding and inspection at the Thames Nautical Training College in England. The Japanese 
curriculum took the British model a step further by establishing a structure that held naval 
engineering on par with the command hierarchy; this became the key to the technical and tactical 
superiority achieved against the Russian fleet at Tsushima. 

The Japanese case demonstrates that the modern curriculum did not originate from a 
“single source”; rather, different schools of thought (French methodology, Prussian strategy, 
British seamanship) overlapped as distinct layers. While the French provided the army with 
“methodological discipline and institutional structure,” Meckel infused this structure with 
“strategic autonomy and victory-oriented focus.” However, the cost of this transition was the birth 
of a “state within a state” model-a military focused solely on warfare and detached from civilian 
oversight. While the victory against Russia in 1905 liberated Japan from foreign tutelage, it 
simultaneously paved the way for this uncontrolled military power, embedded within the 
curriculum, to transform into an expansionist militarism in Asia. 

 
58 Patricia O’Brien, “The Military Reforms of Chang Chih-tung, 1884-1901” (PhD diss., University of Chicago, 1979), 371-372. 
59 Adam Chang, “The Qing Military Reform and the Formation of the Beiyang Army,” Chang (2016), 35-36. 
60 Liu ve Smith, “The Military Challenge,” 269. 
61 Hiromi Nakatsu, Training the Meiji Army: French Military Missions to Japan and the Formation of a Modern Military Corps 
(Londra: Routledge, 2018). 
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Egypt 

The 19th and 20th centuries represent an era in which states used specialists and 
instructors from other nations’ armies as a strategic resource62. Indeed, Egypt’s Mamluk tradition 
had already demonstrated that foreigners could be effectively integrated into the elite ranks as 
soldiers. Foreign military and civilian experts played a paramount role in the Westernization of 
Egypt. For many retired soldiers seeking employment in post-Napoleonic Europe, Egypt provided 
an ideal professional environment. Mehmet Ali Pasha employed British, Polish, American, 
German, and Spanish personnel, but relied most heavily on French and Italian officers. Although 
managing such a diverse group without internal conflict was challenging, Mehmet Ali Pasha 
effectively “distributed his eggs into different baskets” -a strategic pluralism that the Ottoman 
center failed to maintain, eventually leading to its forced alignment with the German side in later 
conflicts. 

Following the Morean War (1825-26), many French military experts either resigned or were 
dismissed due to the conflict with the Greeks. This vacuum allowed Italian and Spanish officers 
to take a more prominent role. Following the Polish-Russian conflict in 1830, a significant number 
of Polish soldiers arrived in Egypt; previously, only Colonel August Szule (Yusuf Ağa) had been 
present. However, due to Russian diplomatic pressure, Polish officers were unable to conduct 
extensive work, except for a report prepared by General Henryk Dembinski in 1833. 

The Military Academy (Mekteb-i Harbiye): A distinct and stable officer training school 
could not be established in Egypt initially. Following various trials and errors, the structure of the 
resulting institutions underwent constant revision. In 1816, a school named Dârü’l-Hendese 
existed within the Citadel, where arithmetic, geometry, and mathematics were taught. It is known 
that in 1820, Mehmet Ali Pasha appointed an Italian priest as a teacher of Italian and geometry, 
and another European as a teacher of drawing and mathematics. This European figure was likely 
Xavier Pascal Coste, the founder of the Institution civile des ingénieurs des ponts et chaussées. 
In 1821, Coste founded another educational institution in Bulaq named Medresetü’l-Hendese. At 
this school, Scagliotti taught Italian, Don Carlo Bilotti taught mathematics, and Lorenzo Masi 
taught surveying and cartography. It is also believed that Bergonzoni provided instruction in 
Physics, while Girolano Segato taught cartography (field surveying). The school housed a library 
filled with Italian and French texts. Mehmet Ali Pasha also requested an engineer from Istanbul 
named Salim Efendi, who was proficient in French, to serve as an instructor. 

In 1819, acting on the advice of the French consul Drovetti, the Pasha assigned military 
responsibilities to a former French officer, Captain Sève. Although an attempt was made to 
implement the European system within the army in 1820, the initiative initially failed. By 1832, 
Sève was appointed commander of all military schools63. In 1821, a military school was 
established in Aswan under the responsibility of Engineer Ahmet Efendi and Süleyman Ağa. 
Instruction was provided by French officers, including Lieutenant Colonel Mary (a Corsican), 
Cadeu, Dussap, Daumergue, Cadot, Caisson, and Ganon. 

Mehmet Ali Pasha established a new army of 24,000 men. The officers of this army, which 
utilized French weaponry, were selected from Turks, Circassians, and Albanians. Foreigners did 
not hold command positions within the ranks; they were utilized strictly as “drillmasters” (talimci) 
and technical advisors.  

The period between 1824 and 1837 in the development of military schools in Egypt is 
generally referred to as the “expansion era.” During this time, foreigners, particularly French 
technical personnel and officers, were extensively utilized. In 1824, upon the recommendation of 
the French Consul-General, the French General Boyer and his team were invited to train infantry 
units. The team included Livron, Colonel Gaudin, the officer Adolphe de Tarle and his brother 
Paulin de Tarle, Captains Chenneville and Pujol, Lieutenant Ledieu, and the surgeon Duvignault64. 

 
62 Donald J. Stoker (ed.), Military Advising and Assistance: From Mercenaries to Privatization, 1815-2007 (Londra: Routledge, 
2008). 
63 Joseph Sève (1788-1860), born in Paris, rose to the rank of colonel in Napoleon’s army. After Napoleon’s exile, he sought 
employment in various armies. He was en route to Iran when he diverted to Egypt. He converted to Islam in 1822 and took 
the name Süleyman Abdo. He became known as “Süleyman Bey el-Fransevi.” 
64 Ergün, Mustafa. Modern Eğitim Sistemlerinin Doğuşu ve Gelişimi, Cilt I. (Ankara: Pegem Akademi, 2016), 457-516; J. 
Heyworth-Dunne, An Introduction to the History of Education in Modern Egypt (Londra: Cass, 1968), 115-140. 
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Textbooks were imported directly from France. Mehmet Ali Paşa did not grant the French general 
a command position within the army, limiting his role to instruction and consultancy. The French 
sought to maintain a strategic balance in France's favor against the influence of Bokty and other 
Italian advisors. All European educators were under Colonel Gaudin's command. General Boyer 
criticized Mehmet Ali Paşa for sending all officers to Italian military schools. 

In 1826, a large group of 44 students was sent to France and placed under the supervision 
of Jomard. For these students, a military school known as the Mısır Mekteb-i Askeriyesi (Egyptian 
Military School) was established in Paris65. 

In 1842, a Staff College (Erkan-ı Harbiye Mektebi) was founded in Hankah by Osman 
Nureddin under the administration of Planat. The curriculum included courses such as artillery 
technique, fortification, geodesy (fieldwork), and reconnaissance. Cosmano and Wogt taught 
infantry drill and tactics; Hasan Efendi taught arithmetic in Arabic; Arif Efendi taught geometry and 
trigonometry in Turkish; Célésia taught physics; Ledieu taught drawing; and Pachot and König 
taught French. 

The Cavalry School (Medresetü’s-Süvari) was opened in 1831 at the palace of Murat Paşa 
in Giza under the administration of Hafız İsmail Efendi and the French Lieutenant Colonel Noel 
Varin. The first European artilleryman utilized by Mehmet Ali Paşa in Egypt was Gonthard de 
Veneur. At the Staff College, Planat delivered artillery lectures. In 1831, a separate Artillery School 
(Medresetü’t-Tobciyah) was opened in Tura under the administration of the Spanish Colonel 
Seguera. The primary administration and instructional planning were in the hands of Saguerra 
(who was later dismissed due to conflicts with the French and Saint-Simonians). Subsequently, 
the school was placed under the direction of Bruneau, a graduate of the Paris Polytechnique. 
Although the school closed in 1847, it was reopened in 1848 by Captain Princeteau with the 
assistance of M. Hyppolyte. 

To train naval officers, a school was opened in 1825 under the administration of Kıbrıslı 
Hasan Bey. At the school in Alexandria (Medresetü’n-Navatiye) directed by J. Besson Bey, 12,000 
sailors were trained. Among these, 1,600 were educated in shipbuilding, while others were trained 
in military techniques and artillery. Meanwhile, the French experts Letellier and Livron performed 
highly successful work in the Egyptian navy. However, the primary credit for Egypt's new navy 
belongs to the shipyard manager and French engineer Léfebure de Cérisy66. The Italians, A. 
Banansy and C. Moskani, also served at the school. 

The Egyptian case stands as the most radical example of the “controlled specialist 
transfer” model in the global diffusion of the modern curriculum. By positioning foreign experts as 
strictly “technical drillmasters” (contractors) rather than granting them command authority in the 
army, Mehmet Ali Paşa ensured the importation of knowledge (curriculum) while maintaining 
institutional authority within native cadres. Through the “Egyptian School” established in Paris 
and the technical corpus produced by the Bulak Press, military schools were conceptualized not 
merely as barracks but as epistemic translation bureaus. This “selective rationality” served as a 
strategic balancing tool, preventing the curriculum from falling under the political hegemony of a 
single European power. 

Iran 

Throughout the 19th century, the desire for military reform brought a series of generals, 
training officers, and military advisors to Iran from Britain, France, Russia, Austria, Italy, and other 
nations. The gradual adoption of European attire heralded the Qajar dynasty’s aspiration to 
present a more disciplined and powerful model of monarchy. In the face of Russian threats and 
pressures, the British sought to modernize the Iranian army under a mission led by Justin Sheil; 
however, over time, they were excluded from the process as they sought to gain political leverage 
within Iran. 

The Darülfünun (1851), the first institutional carrier of the modern curriculum in Iran, 
presented a hybrid model that gathered military education under the same roof as technical 

 
65 Dunn, The Khedive’s Egypt, 8; J. Overton, “The Education of Egypt” (PhD diss., 1971), 63. 
66 Heyworth-Dunne, An Introduction, 140; Khaled Fahmy, Mehmed Ali: From Ottoman Governor to Ruler of Egypt (Oxford: 
Oneworld Publications, 2010), 60. 
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sciences such as medicine and engineering. In this structure, military education functioned as a 
department within the Darülfünun. The institution was modeled after the French École 
Polytechnique. Distinguishing it from the Egyptian and Ottoman examples, the primary architects 
of the curriculum were Austro-Hungarian specialists (Zatti, Gumoëns, Krziz, Nemiro, Czarnotta, 
Dr. Polak, etc.). Because the Russians and British were in constant conflict over Iran, these more 
“neutral” Austrian specialists were preferred67. Following Zatti's death, Alexandre Bohler, a 
Frenchman from the Polytechnique, was recruited. This faculty integrated the mathematical 
discipline of the Prussian-Austrian school and artillery techniques into the curriculum. While the 
Austro-Hungarian specialists introduced Central European disciplines into the curriculum, the 
constant dismissal of these experts under Russian and British political pressure prevented the 
system from gaining institutional continuity, as seen in Egypt.  

In 1854, Italian officers and instructors arrived in Iran: Colonel Francesco Materazzo, Luigi 
Pesce, Michele Materazzo (the Colonel’s brother), Antonia Gianuzzi, Velasco, and Medina. In 
1857, Enrico Andreini joined the group, and this cadre began teaching military sciences at the 
Darülfünun. From its foundation until the 1880s, military sciences held priority over other subjects 
in the Darülfünun curriculum. Infantry, cavalry, military engineering, artillery, and military tactics 
and strategy were among the courses offered to students. Due to the hybrid nature of the 
Darülfünun, auxiliary courses in the natural and social sciences that supported technical 
branches were often included in the curriculum within the framework of military necessity68. By 
1891, the foreign military presence in Iran included seven Austrian officers (six generals and one 
major), a French bandmaster with the rank of general, an Italian and a Bulgarian chief instructor, 
an Italian police chief, and two Prussian officers serving as professors at the Royal College. 

In 1858, the Shah turned toward France, perceived as his “most disinterested friend,” and 
appealed to Napoleon III to provide instructors. In a letter written in his own hand, the French 
Emperor advised the Iranian government to “firmly preserve its own customs and traditions and, 
unlike the Ottomans, not to be a mere imitator of Europe.” Napoleon believed that the path to 
“civilization” was not contradictory to the preservation of past heritage. He advised the Shah to 
pursue a vision of a progressive yet traditional Iran, following a path that was conciliatory but non-
aligned while dealing with expansionist neighboring powers69. 

In that same year, 1858, the French mission reached Tehran. This group, mostly composed 
of officers from the Army of Africa, consisted of two captains, two lieutenants, four non-
commissioned officers, an arsenal director, a bandmaster, and a commander named Brognart. 
However, as emphasized by Ekhtiar70, this transfer of technical curriculum failed to establish a 
permanent institutional tradition comparable to the Egyptian model, as foreign specialists were 
constantly replaced under diplomatic pressure and local political friction. 

 

Comparative analytical evaluation 

Modern military academies established in Europe and America during the 18th and 19th 
centuries emerged not merely as technical institutions for training officers, but as foundational 
centers shaping the rational functioning of the modern state. In this process, these academies 
functioned as “epistemic laboratories” that constructed the institutional intellect of the modern 
state, rather than just technical schools producing officers for the front lines. In Western schools 
of thought (France, Prussia, Britain, the USA, Russia), military academies were born as an 
extension of the state’s internal evolution. An analysis of Western examples reveals that these 
academies developed around three core principles: state-centered institutionalization, the 
placement of scientific knowledge, particularly mathematics and engineering, at the heart of the 
curriculum, and the redefinition of aristocratic privilege through mechanisms of examination and 
meritocracy. The core of the curriculum in these institutions consisted of mathematical and 
engineering sciences, a need that civilian education could not yet fulfill; mathematics ceased to 

 
67 Maryam Ekhtiar, “The Dar al-Funun: Educational Reform and Cultural Change in Qajar Iran” (PhD diss., New York University, 
1994), 120-122. 
68 Ekhtiar, “The Dar al-Funun,” 
69 Reza Arasteh, Education and Social Awakening in Iran, 1850-1968 (Leiden: E.J. Brill, 1969); Abbas Amanat, Pivot of the 
Universe: Nasir al-Din Shah Qajar and the Iranian Monarchy, 1831-1896 (Berkeley: University of California Press, 1997). 
70 Ekhtiar, “The Dar al-Funun,” 148. 
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be a classical mental discipline and became the indispensable foundation for technical fields 
such as fortification, artillery, ballistics, and navigation. Thus, the military curriculum functioned 
as a vehicle that moved modes of thinking, such as calculation, planning, and strategic analysis, 
into state administration, going beyond merely increasing the army’s technical capacity. 

Significant distinctions are also evident within the Euro-American group. While the French 
model was based on the production of a technical elite grounded in engineering, the Prussian 
model institutionalized strategic analysis through a disciplined staff system and war games 
(Kriegsspiel). The British system possessed a more pragmatic character compatible with 
aristocratic tradition, whereas the American West Point model reinterpreted French 
mathematical rationalism within a republican framework. Although Russia initially preserved its 
aristocratic structure, it took steps to align its curriculum with civilian education and to rationalize 
pedagogical methods, particularly after the Crimean War. In these countries, military academies 
became institutionalized within the state’s internal evolution as a natural consequence of military 
competition and developed as the military extension of scientific revolutions. 

In contrast, in non-Western societies such as the Ottoman Empire, China, Japan, Egypt, 
and Iran, modern military education emerged as a “survival strategy” triggered by severe defeats 
and geopolitical crises rather than a pedagogical preference. In these countries, reforms were 
mostly brought to the agenda as a result of military setbacks, geopolitical pressures, and threats 
to the state's survival (bekā-yı devlet). Rather than being the product of an organic developmental 
process, the modern curriculum was “imported” through model transfer and foreign expert 
support. The most striking strategy in this process was the “selective rationality” employed to 
avoid falling under the hegemony of a single power. Examples of this conscious choice include 
Mehmet Ali Paşa in Egypt, who localized institutional authority by keeping experts as technical 
advisors, and Japan’s synthesis of French discipline with Prussian strategy. Technical knowledge 
and organizational methods were adopted from the West, yet this transfer process gave rise to 
dual systems where traditional structures and modern institutions coexisted, leading to the 
“ranker-versus-schooled” (alaylı-mektepli) conflict. 

Important differences also exist within this second group. Japan provided institutional 
continuity by consciously synthesizing the French foundational discipline with the Prussian 
operational system, making the military curriculum part of a holistic state reform. In the Ottoman 
Empire, reforms showed periodic changes in direction, oscillating between French and German 
influences, while the production of indigenous doctrine remained limited. Modernization in China 
was fragmented and regional; in Egypt, reforms remained largely dependent on the personal 
authority of Mehmet Ali Paşa; and in Iran, diplomatic pressures and internal political friction 
weakened institutional continuity. Consequently, in non-Western societies, military education 
was often shaped as a tool for crisis management. 

The most distinct commonality between the two groups is the universalization of the 
language of modern warfare, grounded in mathematics and geometry. Everything from logistics to 
topography converged on this numerical foundation. However, a significant divergence emerges 
in the pedagogical and institutional context: while military schools in Europe were born as an 
alternative to classical civilian education, in non-Western societies, military institutions often 
became the very source of modern civilian education. 

In conclusion, the modern military curriculum is not merely a technical reform but a 
sphere of institutional transformation that determines the state’s capacity for rationalization. The 
global journey of the military curriculum reveals the gap between the universality of technical 
knowledge and the capacity for institutional internalization. As seen in the Japanese example, the 
factor determining success is not the model transfer itself, but the extent to which this knowledge 
is internalized at the institutional and epistemological levels. In non-Western societies, the 
military school is not just a place of learning; it is a political actor situated at the very heart of 
struggles over modernization and identity. 
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Conclusion and Recommendations 

 

The 18th and 19th centuries represent a historical rupture during which the nature of 
warfare ceased to be an aristocratic “duel” and transformed into an industrial and scientific 
competition. As the epicenter of this transformation, military schools functioned not merely as 
technical training grounds but as “epistemic laboratories” that constructed the institutional 
intellect, bureaucratic discipline, and scientific methodology of the modern nation-state. 

The modern military schools established by various Western states became institutions 
that moved beyond the classical civilian curriculum in line with the logic of state survival, 
transforming mathematics and natural sciences into strategic instruments. The rationale of state 
survival (bekā-yı devlet) compelled military schools to undergo a process of rationalization far 
exceeding that of civilian institutions; the necessity of ballistic calculations, topographical 
mapping, and logistical planning made these institutions pioneers of the modern curriculum. In 
this process, contrary to the classical curriculum of civilian education—which was heavily 
weighted toward Latin and rhetoric—military schools positioned mathematics and science as 
strategic weapons. Here, mathematics was not an intellectual discipline but a strategic force that 
enhanced firepower and mobility. Officer schools detached the children of the aristocracy from 
local allegiances and integrated them into a national identity, while strategy theorists and 
educational reformers transformed the battlefield into a calculable and manageable field of 
knowledge. Consequently, military academies became the centers producing the rational 
command structure of the modern state. 

As long as civilian schools remained unable to meet this technical demand, the army 
established its own independent educational ecosystem by creating a network of middle and high 
schools. The diffusion of modern military education was not limited to land and naval war 
colleges; it also extended to fields such as military medicine, music, and technical expertise. 

The global diffusion of the military curriculum was not merely a technology transfer for 
Eastern and non-Western societies, but a holistic struggle of modernization. For ancient 
structures such as the Ottoman Empire, Egypt, Iran, and China, military defeats signified the 
bankruptcy of traditional knowledge systems; the desire for survival led to the secularization of 
education and its restructuring with Western specialists. However, due to the self-serving policies 
of colonial powers and local resistance, this transfer process was often carried out with a 
“selective rationality.” This lack of centralized planning—adopting strategy from one source, 
discipline from another, and weaponry from yet another—brought with it a deep conflict between 
the “schooled” and the “rankers” (mektepli-alaylı) and an institutional dualism. 

From a historical perspective, the global journey of the modern curriculum is the most 
concrete indicator of a state’s capacity for rationalization. The factor determining success was 
not the model transfer itself, but the depth of internalization of that knowledge at the institutional, 
pedagogical, and social levels. 

At this point, the differences in experience between Japan and China are instructive 
regarding the curriculum's institutional success. While reform efforts in China remained 
fragmented, lacking continuity, and trapped within the layer of socio-technical military 
production, Meiji Japan exhibited a holistic approach to teamwork that analyzed the West across 
its philosophical, political, and legal layers. While Japan succeeded in localizing imported models 
and producing strategic autonomy, nationalism and a limited vision in China prevented reforms 
from deepening. 

In the 20th century, the acceleration of technological and social change significantly 
complicated the fundamental problems that 19th-century military educators could never fully 
resolve. The scale of technical progress became so rapid that expertise in many war-related fields 
became exceedingly complex. Military schools were unable to develop a curriculum that could 
keep pace with these scientific developments, leaving military forces increasingly dependent on 
civilian scientists. 
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Özet 
Bu çalışma, modern müfredatın tarihsel oluşumunda askerî akademilerin oynadığı 
kurucu ve dönüştürücü rolü karşılaştırmalı bir perspektifle ele almaktadır. Yaygın eğitim 
tarihi anlatılarında modern okul sistemleri sivil ve pedagojik reformlar üzerinden 
okunurken; bu makale, matematik, mühendislik ve strateji odaklı teknik müfredatın ilk kez 
askerî laboratuvarlarda sistematize edildiğini savunmaktadır. Çalışmanın ilk bölümünde; 
Fransa, Prusya, İngiltere, ABD ve Rusya örnekleri üzerinden askerî bilginin nasıl 
teorikleştiği ve devlet aklına eklemlendiği analiz edilmektedir. İkinci bölümde ise bu 
müfredat yapısının Osmanlı, Mısır, İran, Çin ve Japonya gibi Batı dışı toplumlara yayılımı; 
“seçmeci rasyonalite” ve “beka stratejileri” kavramları ışığında incelenmektedir. 
Araştırma sonucunda, askerî akademilerin sadece subay yetiştiren kurumlar değil, aynı 
zamanda modern fen bilimlerinin ve laik eğitim modellerinin küresel ölçekteki ilk 
taşıyıcıları olduğu; başarının ise transfer edilen modelden ziyade kurumsal ve 
epistemolojik içselleştirme kapasitesine bağlı olduğu ortaya konmuştur. 
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Eğitim tarihine ilişkin yaygın anlatılarda askerî eğitim, çoğu zaman teknik bir uzmanlık 
alanı olarak değerlendirilir; sivil eğitim kurumlarının gelişimi ise modernleşmenin asıl 
taşıyıcısı olarak görülür. Eğitim tarihine ilişkin literatürde modern okul sistemlerinin ortaya 
çıkışı çoğu zaman ulus-devlet inşası, sanayileşme, sekülerleşme ya da pedagojik reform 
hareketleri bağlamında ele alınmıştır. Oysa modern müfredatın tarihsel oluşumuna yakından 
bakıldığında, askerî kurumların yalnızca savaş tekniği öğretmediği, aynı zamanda bilgi 
düzeninin dönüşümünde belirleyici bir rol oynadığı görülmektedir.  

Antik dünyada askerî eğitim yalnızca savaş meydanındaki cesaret ve talimden ibaret 
görülmemiştir. Antik Yunan’da Sokrates, iyi bir komutanın savaşçı nitelikli yanında, ordunun 
iaşesini düzenleyebilme, birlikleri planlı biçimde sevk ve idare edebilme, disip lini 
sürdürebilme ve uzun vadeli stratejik düşünme kapasitesine de sahip olması gerektiğini 
vurgular1.  

Askerî okulların modern müfredatın oluşumunda oynadıkları kurucu rol çoğu zaman 
tali bir unsur olarak değerlendirilmiştir. Oysa modern eğitimin ayırt edici özellikleri arasında 
yer alan nicel-teknik derslerin kurumsal standartlaşması, merkezi denetim altında yürütülen 
programlı öğretim ve uzmanlaşmış kadro yetiştirme pratiği, sivil eğitimden önce sistematik 
biçimde askerî kurumlarda uygulanmıştır. Bu durum, modern müfredatın tarihsel oluşumunu 
yalnızca pedagojik fikirler ya da kültürel dönüşümler üzerinden açıklamanın yetersiz olduğunu 
düşündürmektedir.  

Modern müfredatın -matematik, mühendislik, haritacılık, topçu bilimi ve diğer 
uygulamalı disiplinleri merkeze alan, ölçülebilir ve standartlaştırılmış bir bilgi düzeni olarak - 
ilk kurumsal taşıyıcısı çoğu durumda askerî eğitim alanı olmuştur. Söz konusu kurum ve 
aktörler, geleneksel ahlâkî-klasik öğretim düzeninden rasyonel, nicel ve bürokratik olarak 
örgütlenmiş modern müfredata geçişin epistemik laboratuvarları olarak işlev görmüştür. 
Modern müfredatın küresel dolaşımı, pedagojik bir reform sürecinden çok askerî 
zorunlulukların tetiklediği bir kurumsal dönüşüm olarak gerçekleşmiş; sivil eğitim reformları 
ise çoğu zaman bu askerî-teknik alan içinde şekillenen müfredat modelini izleyerek 
gelişmiştir. 

Modern dönemde askerî eğitim, bu örgütlü bilgi ihtiyacını matematik, mühendislik, 
balistik ve istihkâm gibi ölçülebilir disiplinlerle kurumsallaştırarak yeni bir aşamaya taşımıştır. 
Böylece askerî kurumlar, yalnızca savaşçı yetiştiren yapılar olmaktan çıkmış; teknik-rasyonel 
bir bilgi düzeninin uygulama alanlarına dönüşmüştür.  

18. ve 19. yüzyıllarda Avrupa’da kurumsallaşan modern askerî okullar, teknik ve 
standartlaştırılmış bir müfredatın ilk sistemli uygulama alanları hâline gelmiştir. Bu 
kurumlarda geliştirilen programlar, daha sonra farklı coğrafyalara çeşitli kanallar aracı lığıyla 
taşınmıştır. Modern müfredatın Batı dışı toplumlara girişi çoğu durumda kültürel hayranlık ya 
da pedagojik reform arayışından ziyade askerî yenilgiler ve devlet bekası kaygılarıyla ilişkilidir. 
Bu süreçte düzenli askerî akademilerin yanı sıra yabancı talim uzmanları, askerî fabrikalara 
bağlı teknik kurslar ve tercüme faaliyetleri de önemli rol oynamıştır.  

Bu çalışma, tarihsel vakaları önceden belirlenmiş bir modele uydurmak yerine, her bir 
örneği kendi siyasal ve toplumsal bağlamı içinde ele almakta; karşılaştırmayı süreçlerin 
yüzeysel benzerlikleri üzerinden değil, ortaya çıkan müfredat yapılarının niteliğ i üzerinden 
gerçekleştirmektedir. Modern müfredat, burada nicel-teknik bilgi ağırlığı, kurumsal 

 
1 Ksenophon, Sokrates’ten Anılar, çev. Candan Şentuna, 2. baskı (Ankara: Türk Tarih Kurumu Yayınları, 1997), 61-62. 
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standartlaşmış müfredat, devlet bekasıyla doğrudan bağlantı ve sivil alana yayılma 
potansiyeli gibi ölçütler çerçevesinde değerlendirilmektedir.  

Modern müfredat; Latin okulları ve üniversitelerdeki klasik programdan farklı olarak 
matematik, ana diller, fen bilimleri, sanat, spor ve el becerileri derslerinin yer aldığı; yaşlara 
göre ayrılmış sınıflara göre ayarlanmış, ana dillerde yazılmış ders kitapları, sınavları olan bir 
öğretim sistemidir. Bunun oluşma süreci Rönesans ve Reform hareketleri ile başlamış ve ulus 
devletlerin, kendi uyruklarını kilise kontrolünden koparıp kendi yönetim ve yargı sistemine 
bağlı “vatandaş” (ve bir “ulus”) haline getirmek için yaptığı çabalara eşlik ederek gelişmiştir.  

Modern müfredatın ilk olarak oluştuğu ve yaygınlaştırıldığı yerlerden biri, ulus 
devletlerin ordularını yönetecek subay kadrosunu yetiştirmek için kurduğu askeri subay 
okullarıdır. 

Makale ilk olarak Batı’da modern askerî müfredatın oluşumunu tarihsel bağlamı içinde 
ele almakta; ardından askerî eğitim kurumlarının ve müfredat modellerinin farklı coğrafyalara 
yayılmasını incelemektedir. Son bölümde ise örnek olaylar karşılaştırmalı ola rak 
değerlendirilmekte ve modern müfredatın oluşum ve yayılma dinamikleri analitik ölçütler 
temelinde tartışılmaktadır. 

 

Yöntem 

 
Bu çalışma, on sekizinci ve on dokuzuncu yüzyıllarda modern müfredatın Batı dışı 

toplumlara aktarılmasında askeri akademilerin üstlendiği öncü rolü analiz etmek amacıyla 
niteliksel tarihsel araştırma ve karşılaştırmalı analiz yöntemlerini benimsemektedir. 
Araştırmanın temel sorunsalı, teknik ve bilimsel eğitimin sivil kurumlardan önce askeri 
yapılarda nasıl sistematize edildiğini ortaya koymaktır. Bu doğrultuda; Prusya, Fransa, 
Britanya, Birleşik Devletler ve Rusya gibi “merkez” modellerin müfredat yapıları  incelenmiş; 
ardından bu modellerin Osmanlı İmparatorluğu, Mısır, İran, Çin ve Japonya gibi “çevre” 
coğrafyalardaki yansımaları vaka çalışmaları (case studies) üzerinden ele alınmıştır. Beş 
kurucu (merkez) ve beş yayılan (çevre) ülke örnek olay olarak alınmış; bu grupların kendi 
içlerinde ve gruplar arasında benzerlik ve farklılıkları, ana karakteristik noktaları bulunmaya 
çalışılmıştır. 

Veri toplama sürecinde; dönemin askeri okul talimatnameleri, ders programları, 
çağdaş gözlemci raporları ve uzmanlaşmış akademik literatürden oluşan geniş bir birincil ve 
ikincil kaynak külliyatı taranmıştır. Metodolojik çerçeve, “eğitimsel transfer” ve “küresel 
yayılım” kuramlarına dayanmaktadır. Analiz sürecinde, ders içerikleri (matematik, balistik, 
topografya vb.), pedagojik yöntemler ve öğretmen profilleri karşılaştırılarak, modernleşmenin 
sadece askeri bir zorunluluk değil, aynı zamanda ulusal eğitim sistemlerini dönüştüren bir 
“müfredat transferi” süreci olduğu hipotezi test edilmiştir. Bu yaklaşım, askeri eğitimin teknik 
doğasının, muhafazakâr toplumsal dirençleri aşmada nasıl bir “meşruiyet alanı” yarattığını 
tarihsel süreklilik içinde anlamlandırmayı amaçlar. 

 

Bulgular 

 
Bulgular iki ana kategori altında incelenmiştir. Önce Batı’da askeri okullar sistemi ve 

oralardaki modern müfredatın oluşması ele alınmıştır. Ardından bu modern müfredatın 
seçilen bazı Orta Doğu ve Uzak Doğu ülkelerinde nasıl yayıldığı hakkında tarihi bir zemin 
oluşturulmuştur. 
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Askeri akademiler: avrupa ve amerika’da modern müfredatın şekillenmesi 
(18.-19. Yüzyıllar) 

Modern ders programlarının (matematik, mühendislik, haritacılık, mekanik) kurumsal 
olarak sistematize edildiği ilk alan, 18. yüzyıl Avrupa’sında askeri akademilerdir. Bu okullarda 
müfredatı belirleyen ana faktörler okutulan dersler, öğrencilerin yaşı, öğrencilerin seçilme 
biçimleri ve özellikleri, yetişen subayları ordunun kabul edebilmesi gibi noktalar idi. Askeri 
okulların müfredatı bir bütün olarak değil, evrimsel bir süreç içinde gelişti. 1770’lerde 
Fransızlar özellikle Matematik grubu derslerini ve İstihkam konularını programa yerleştirdi. 
1840’larda İngilizler Navigasyon ve Balistik derslerini; 1880’lerde ise Almanlar Strateji ve 
Kurmaylık derslerini programlara tam olarak yerleştirdi.  

Askeri akademiler Fransa, İngiltere, Almanya, Rusya hatta Çin ve Japonya gibi 
ülkelerde eskiden beri yönetime ortak olan aristokrat soylu çocuklarını ulus devlete hizmet 
eder hale getirmek için kullandılar. Daha aşağı tabakalardan halk çocuklarının sınavla rla 
seçilerek bu okullara alınması çok daha sonra oldu. Subay okullarına giriş yaşı hep tartışma 
konusuydu. Sivil okullar yeterli temel bilim eğitimini veremediği için ya özel hazırlık kursları 
açılıyor ya da askeri hazırlık okulları (lise ve ortaokullar) kuruluyordu. Ancak sivil eğitim 
kurumları yaygınlaştıktan sonra askeri ortaokullar ve liseler kaldırıldı. Ve askeri okullardan 
yetişen subaylarla kışlalarda yetişen subaylar (alaylı ve mektepli) arasında oluşan güç ve 
komuta mücadelesi uzun süre devam etti. 

Başlangıçta “subayları teknik yönden yetiştirmek mi, yoksa orduda subayların yanında 
teknik uzman yetiştirmek mi daha uygun olur” konusu tartışıldı. Hatta askeri akademilerde, 
subay yetiştirmenin iki yönü olan eğitim ve öğretim arasında da içsel bir çatışma yaşandı2. 
Askeri eğitimin savunucuları bunun daha fazla özveri, kararlılık, sadakat ve liderlik teknik 
yeterlilik ürettiğini; askeri öğretimin ise teknik yeterlilik sağlasa da çoğu zaman gereksiz 
olduğunu, çabayı alakasız entelektüel uğraşlara dağıttığını, sorgulamayı ve güvensizliği teşvik 
ederek disiplinli bir gücün temel homojenliğini tehlikeye attığını savundular. Subay yetiştirme 
sistemlerinde genel eğitim, askeri eğitim ve mesleki eğitim süreçleri birbirini bazen destekledi 
bazen çatışma içine girdi3. Sivil okullardaki klasik müfredat uygulaması bazen askeri okul 
programlarında reform yapmayı engelledi. 

Fransa 

Ulus devletlerin birbirleriyle mücadelelerinde orduları iyi yönetmek, ateşli silahları 
etkin kullanabilmek için sağlam matematik bilgisiye sahip subay ve mühendislere ihtiyaç 
vardı. Daha 17.yüzyıl başlarında Fransa’da François De la Noue, krala askeri akad emilerin 
kurulmasını önerdi4. 1604’te IV. Henry, feodal soyluların oğulları için bir askeri okul kurdu. 
Okulu dönemin önde gelen eğitimcileri olan Cizvitlerin kontrolüne verdi. Sonraki bir buçuk 
yüzyıl boyunca, Fransız Bourbon kralları sadık ve verimli bir subay kadrosu oluşturmak iç in 
çeşitli yöntemler denediler. Aristokrat ailelerin küçük oğulları (kadet) için açılan bu okullarda 
disipline ve akademik eğitime direnç vardı. Akademik direncin oluşmasının en temel sebebi, 
barutun çok çeşitli şekillerde kullanımı ile silahlı kuvvetler mesleği için önem kazanmaya 
başlayan matematik derslerinin müfredata girmesiydi.  

Topçuluk ve istihkamların gelişmesi, şehirleri kuşatmak ve hatta piyade tatbikatı 
yapmak için geometrik bilginin kullanılması ve denizcilik biliminin ortaya çıkması, on yedinci 
yüzyılın sonu ve on sekizinci yüzyılın başlarında teknik akademilerin ortaya çıkmasında etkili 
oldu.  

İlk okul denemelerinden sonra 1748-49’dan itibaren Fransa’da en gelişmiş teknik 
eğitimi veren Mezieres’deki École du Corps Royal du Génie ve 1756’da La Fere’de kurulan 
topçuluk okulu kalıcı oldular5. XV. Louis 1751’de Paris’te École Royale Militaire’i kurdu. École 

 
2 John P. Lovell, Neither Athens nor Sparta: The American Service Academies in Transition (Bloomington: Indiana University 
Press, 1979). 
3 Brian Bond, The Victorian Army and the Staff College, 1854-1914 (Londra: Routledge, 1972), 14-15. 
4 François de la Noue, Discours Politiques et Militaires (Cenevre: Librairie Droz, 1967). 
5 Henry Barnard, Military Schools and Courses of Instruction in the Science and the Art of War (New York: E. Steiger, 1872), 
138; David D. Bien, “Military Education in Eighteenth Century France: Technical and Non-technical Determinants,” Science, 
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Royale Militaire, dört büyük ebeveyni de soylu olan 8-11 yaş arasındaki erkek çocukları kabul 
ederek, sekiz yıllık bir eğitimle teğmen olarak yetiştiriyordu.  1776’da giriş yaşı on dörde 
çıkarılan bu okulun mezunlarından matematiği en iyi olanlar topçu birliklerine, diğerleri ise 
teknik olmayan birliklere gönderildi. École Royale Militaire kurulduğunda, matematiğe vurgu 
yapılması yönünde bilinçli bir niyet vardı. Bu dönemin sivillerin eğitimi retorik ve klasiklere 
dayanıyordu. Matematik alanında Aritmetik, Geometri, Cebir, Trigonometri, Analitik Geometri 
ve istihkam tasarımı ve topçuluk hesaplamaları (balistik) için Tasarı Geometri dersleri 
veriliyordu. Matematik grubu dersler, bir askerin karşılaştığı kritik durumlarda doğru kararlar 
vermesi için zihinleri eğitmede liberal sanatlardan daha uygun görülüyordu. Askeri eğitim 
kendine özgü bir müfredat oluşturuyordu. École Royale Militaire 1796’da hem ordu hem de 
kamu hizmeti için nitelikli teknik elemanlar yetiştirmekle görevli École Polytechnique adını 
aldı. 

Fransa’da III. Napolyon döneminde liseler müfredatlarını askeri okulların giriş 
sınavlarına göre şekillendirdikleri için ulusal eğitime büyük bir ivme kazandırmışlardı. Hem St. 
Cyr hem de Polytechnique, Napolyon’un kurduğu mükemmel liselerde genel eğitimlerini 
tamamlamış genç erkekler içindi. Politeknik ve St. Cyr’e giriş, matematiğin ön planda olduğu 
akademik bir yarışma yoluyla yapılıyordu ve tüm derslerde rekabetçi sınavlar vardı. Her iki 
okulda da mesleki eğitim büyük ölçüde teorik ve akademikti. Matematik ve bilime vurgu 
yapıyor, pratik uygulama yeteneğinin ise alaylarda kazanılacağı varsayılıyordu. St. Cyr’de, 
özellikle 1856’dan sonra, okula giriş yarışmalarında ihmal edilen askeri tarih ve edebiyat 
derslerinin de verildiğini belirtmek gerekir6. Politeknik mezunlarının büyük çoğunluğu sivil 
kariyer yerine askeri kariyeri seçiyordu. 19. yüzyılda Fransız subaylarının eğitim standardı, 
örneğin İngiliz Ordusundaki çağdaşlarından daha yüksekti.  

Prusya7 

18. yüzyılın sonlarında ve 19. yüzyılın başlarında subay atamalarında öncelik, kişinin 
yeteneklerine bakılmaksızın, üst sınıfa ve soylulara veriliyordu. Reformcular, ayrıcalıklı 
sınıfların direnişine rağmen, Prusya Ordusu’nda atama ve terfi için soyluluğun değil yeteneğin 
önemli bir unsur olması gerektiği anlayışını aktif olarak desteklediler.  On sekizinci yüzyılda, 
Prusya da topçu subaylarına matematik eğitimi veren Fransızların Kadet okullarına özendi. 19. 
yüzyılda Prusya’nın hedefi, tüm subayların iyi bir genel eğitim almasının ardından sağlam bir 
mesleki eğitim almasını sağlamaktı. Yine de Prusya’da pratik askeri niteliklere o kadar çok 
önem veriliyordu ki, bu niteliklerin teorik başarıdaki kısmi başarısızlığı telafi etmesine sıklıkla 
izin veriliyordu8. 19. yüzyıl boyunca Prusya’da, subay birliğinin entelektüel kalitesini 
yükseltmek isteyenler ile aristokrasinin en iyi askeri liderliği sağladığı iddiasıyla ayrıcalıklı 
konumunu korumasına sağlamak için yönetmelikleri gevşetenler arasında büyük bir 
mücadele oldu9. 

1797-1840 yılları arasında Prusya Kralı olan III. Frederick Wilhelm; Berlin, Breslau ve 
Königsberg’de üç subay okulu kurdu. Gerhard von Scharnhorst 1804 yılında genç yetenekli 
subaylar için bir akademi kurdu ancak 1806’daki Jena ve Auerstadt savaşları kayb edilince 
akademi kapatıldı. 1806’da Jena’da Napolyon’a karşı yaşanan büyük yenilgiden sonra, Baron 
vom Stein, Gerhard von Scharnhorst, August Gneisenau, Hermann von Boyen ve C.V.G. von 
Grolman’ı da içeren bir grup reformcu, subayların seçimi ve eğitimi de dâhil olmak üzere 
Prusya ordusu için bir dizi büyük reform başlatmak için çalıştı. Ertesi yıl, subay eğitim programı 
dikkatlice incelendi. Sonuç olarak, Prusya/Alman eğitim sisteminin temellerini atan reformlar 
hayata geçirildi. 

Prusya sistemindeki reformlar sadece okulları ve müfredatlarını kapsamakla kalmadı. 
Değişiklikler subay seçimi ve eğitimini de içeriyordu. Scharnhorst döneminde, revize edilmiş 

 
Technology and Warfare içinde, ed. Monte D. Wright ve Lawrence J. Paszek (Colorado Springs: U.S. Air Force Academy, 1969), 
53. 
6 Barnard, Military Schools, 273-278. 
7 Prusya, günümüz Almanya’sının doğu kesiminde kurulan Berlin merkezli Alman Krallığı’nı ifade eder. Başlangıçta Prusya, 
Kutsal Roma Alman İmparatorluğu’nun bir parçasıydı. 
8 Barnard, Military Schools, 348-350. 
9 Karl Demeter, Das deutsche Offizierkorps in Gesellschaft und Staat, 1650-1945 (Frankfurt: Bernard & Graefe, 1965); Alfred 
Vagts, A History of Militarism (New York: Norton, 1937), 180-181, 205-208. 
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müfredatın önemli bir parçası, yeni nesil subaylara sadece askeri konuların ötesinde daha 
yüksek düzeyde bilimsel eğitim -özünde daha geniş bir eğitim- sağlamaktı. Bu yeni okulun 
müfredatı, okulun başkanı Scharnhorst’un eğitim felsefesini yansıtıyordu. Scharnhorst daha 
geniş kapsamlı eğitim almış, iyi eğitimli subaylar arıyordu. Scharnhorst’un felsefesine uygun 
olarak, müfredat askeri ve taktik konuları aşan daha derin bir içeriğe sahipti. Kısacası 
subayların sadece askeri becerilerle sınırlanmamış, daha kapsamlı bir eğitim almaları 
gerekiyordu. Scharnhorst’un, hem savaş sanatında eğitilmiş hem de dünyayı ve sorunlarını 
daha iyi anlamayı amaçlayan geniş eğitim almış bir subay yetiştirme hedefi eğitim 
reformlarının özünü oluşturuyordu. 

20. yüzyılın başından sonra bile, Savaş Kolejinin (Harp Akademisi) müfredatı 
Scharnhorst’un kavramlarının çoğunu korudu. Öğretim programı, Scharnhorst’un çok değer 
verdiği geleneksel matematik ve fen bilimlerini içeriyordu ve hatta müfredata dördüncü bir 
yabancı dil olan Japonca da eklendi. Bununla beraber on yıllar boyunca öğretim programında 
bulunan felsefe ve edebiyat ortadan kayboldu. Almanya birleşmeyi sağladıktan sonra, 
müfredat yavaş ve incelikli bir şekilde gelişti. Müfredat askeri konulara çok daha doğrudan 
odaklanmaya başladı. Bir başka açıdan bakınca Prusya subay eğitiminin kalitesinin 
İmparatorluk döneminde aslında gerilediği de söylenebilir. Scharnhorst’un liberal 
başlangıçlarına rağmen, profesyonel eğitim taktiksel savaş düzeyine odaklanırken, stratejik 
düzeyi ve devletlerinin stratejisini etkileyen toplumsal veya ekonomik faktörleri göz ardı etti 10. 

Scharnhorst’un çalışma grubundan, savaşı daha geniş bir düzlemde anlamanın 
savunucusu olan Carl von Clausewitz, öğrencinin zihnini bir kurmay, bir strateji ve taktik 
uzmanı olarak yetiştirecek müfredat hazırlanmasına öncülük etti. 1857’de Genelkurmay 
Başkanı Helmuth von Moltke ve dönemin Savaş Bakanı Roon askeri reformların 
gerçekleştirilmesinde önemli işler yaptılar. Orduda her seviyede eğitimli subayları öne 
çıkardılar. Prusya barış zamanında subayların seçimi ve daha sonraki terfilerinin mesleki bilgi 
ve eğitime dayanması gerektiğini düşünerek müfredat reformları yaptı11. 

Üç aşamalı bir eğitim sistemi öngörüldü ve binicilik, silahlı atış ve bedensel eğitim 
üzerine astsubay okulları kuruldu. İkinci seviye okullar, astsubayları daha yüksek rütbelere 
terfi için hazırlıyordu. Çeşitli yerlerdeki askeri kolejler ise subay rütbesine terfi için organize 
edilmişti12. Kurmay subay yetiştirmek için ise 1810 yılında, Genel Askeri Kolej, Berlin 
Üniversitesi ile eş zamanlı olarak faaliyete başladı. Bu okul ayrıca topçu ve mühendis 
subaylarının ileri eğitimini de üstlendi13. Bu okul daha sonra genç subayların Genelkurmay’da 
görev yapmaya hazırlanmak için daha fazla eğitim aldıkları Kriegsakademie’ye (Askeri 
Akademi) dönüştü14.  

Askeri Akademi’ye girecek öğrenciler, ilköğretimlerini tamamladıktan sonra 
Gymnasium’larda eğitim görüyorlardı. Prusya’da zorunlu eğitimi başlatan Din ve Kamu Eğitimi 
Dairesi Başkanı olan Wilhelm von Humboldt, Gymnasium için yeni-hümanist bir müfredat 
olması gerektiğini savundu. Humboldt’un planı, Prusya okullarının tam entegrasyonunu 
sağlamak ve onları kiliselerin kontrolünden çıkarmaktı.  

Askeri Akademiye kabul edilecek öğrenciler, Coğrafya, Cebir, Geometri, Trigonometri, 
Tarih, Askeri İdare ve Fransızca derslerini içeren zorlu bir sınava tabi tutuluyordu. Bu 
sınavlarda öğrencilerin yardımcı olarak yalnızca logaritmik tablolar ve Fransızca sözlükler 
kullanmasına izin veriliyordu15.  

Okula kabul edilen öğrenciler, okulda yoğun bir öğretimden geçiyorlardı. Allgemeine 
Kriegsschule’de (Genel Savaş Okulu) verilen eğitim ve öğretim 3 yıl sürüyordu. Dersler 
arasında Sonlu Sayıların Analizi, Küresel Trigonometri, Topografya, Mekanik Bilimin Temelleri, 

 
10 Samuel J. Newland, Victories Are Not Enough: Limitations of the German Way of War (Carlisle, PA: Strategic Studies Institute, 
2005), 51-62. 
11 Demeter, Das deutsche Offizierkorps, 89-97. 
12 Arden Bucholz, Moltke and the German Wars, 1864-1871 (New York: Palgrave, 2001), 22. 
13 David I. Hall, “The Modern Model of the Battlefield Tour and Staff Ride: Post 1815 Prussian and German Traditions,” 
Connections 1, no. 3 (2020): 93. 
14 Barnard, Military Schools, 396. 
15 Emory Upton, The Armies of Asia and Europe, 1878 (Londra: Forgotten Books, 2018), 214. 
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Kale Savaşı, Sonsuz Sayıların Analizi, İstatistik, Kale Bilimi, Topçuluk, Doğa Bilimleri/Fizik 
Arazi Ölçümü, Taktikler, Etkili Stratejik Gelişim, Arazi Ölçümü, Binicilik, Konuşma Fransızcası, 
Genel Edebiyat, Genel Tarih, Seçilmiş Seferlerin Tarihi, Alman Edebiyatı vardı16. Geniş 
kapsamlı eğitim almış bir subay yetiştirme kavramı, Carl von Clausewitz’in müdür olduğu 
dönemde (1818-30) akademinin müfredatına yerleştirilmişti. Askeri bir okul olmasına rağmen, 
bu okulun aynı yıl Berlin’de açılan Humboldt Üniversitesi’nin askeri  bir eşdeğeri olması 
amaçlanmıştı. Bu nedenle müfredat, askeri bilim konularını kapsayan uzmanlık dersleri 
yanında bilim, edebiyat ve yabancı diller gibi akademik konuları da içeriyordu.  

Öğrenciler Askeri Akademide eğitimlerine devam ederken, en yetenekli olanlar 
seçilerek topçu ve mühendis yetiştirmek üzere ayrı bir sınıfa yerleştiriliyordu. Burada bir yıl 
boyunca ileri matematik, kimya, topçuluk ve mimari çizim dersleri alıyorlardı. Prusya Askeri 
Akademisine Batı dillerine ek olarak Rusça ve Japonca dersleri de eklendi 17.  

Dersler genellikle Berlin Üniversitesi’ndeki profesörler ve Genelkurmay 
Başkanlığı’ndaki subaylar tarafından veriliyordu. Askeri konular dışındaki dersleri Sivil 
öğretmenler veriyordu. Bu eğitimciler arasında çok seçkin isimler vardı. Clausewitz, 1818’den 
1830’a kadar okulun müdürüydü, büyük coğrafyacı Carl Ritter ise 1820’den 1859’a kadar 
kurumun öğretim üyelerinden biriydi. Askeri Akademiden mezun olmak için öğrencilerin 
sınavlardan en az beş puan almaları gerekiyordu18.  

Almanya bir imparatorluk haline gelince askeri okullar 1872’de Genelkurmay’ın 
kontrolüne verildi. Askeri Akademinin Genelkurmay’a bağlanması, askeri eğitimin standardını 
en yüksek seviyeye çıkardı19. Genelkurmay subayları, komutanlarını etkili bir şekilde 
destekleyebilen, yüksek eğitimli bir askeri grup haline geldi20. 

Askeri Akademide yapılan reformlar sadece askeri eğitimle sınırlı kalmadı. Askeri 
Akademi’nin kurulmasından bir yıl sonra, askeri doktor yetiştirmek amacıyla Askeri Akademi 
bünyesinde bir Tıp-Cerrahi Akademisi kuruldu. 

Britanya 

Askeri okullar Fransa, İngiltere ve Birleşik Devletlerde on dokuzuncu yüzyıl boyunca 
neredeyse aynı anda ortaya çıktı. Bu okullar, hukuk, tıp ve din gibi eski mesleklerle akraba 
olduğu iddia edilebilecek olan askerlik mesleği için önemli noktalarda gerekli  temeli sağladı. 

On dokuzuncu yüzyılda, kara askeri okulları ve denizcilik akademileri çoğaldı. Deniz 
kalkanının arkasında güvende olan Britanya, Kraliyet Askeri Akademisi olacak olan bir askeri 
akademiyi 1741’de Woolwich’te kurdu21. Ancak 15 yaşındaki gençleri kabul eden okulun yarım 
yüzyıl boyunca kabul ve kurslardaki ilerleme için akademik standartları düşüktü. Müfredat 
matematik, Fransızca, Almanca, tarih, coğrafya, çizim ve tahkimat derslerini içeriyordu; 
topçuluk, ölçme, arazi çalışması ve jeoloji alanlarında uygulamalı dersler de vardı. 19. yüzyılın 
ortalarında, Kraliyet Askeri Akademisi’nin tek kurtarıcı özelliği, elektromanyetizmanın seçkin 
öncüsü Michael Faraday’ı da içeren öğretim kadrosunun prestijiydi22. “The Shop” denilen bu 
Akademi mühendis ve topçu subayları yetiştiriyordu. Woolwich, Britanya ordusunun 
“Scientific Corps” (Bilimsel Birlikler) denilen Topçu ve İstihkam sınıflarının kalbiydi. Burası bir 
askeri okuldan ziyade bir mühendislik fakültesi gibi çalışıyordu. Giriş sınavları Sandhurst’ten 
çok daha zordu ve adayların ileri düzeyde matematik, kimya ve fizik bilmesi gerekiyordu. 

 
16 Newland, Victories Are Not Enough, 51-62; Steven E. Clemente, For King and Kaiser! The Making of the Prussian Army 
Officer, 1860-1914 (New York: Greenwood Press, 1992), 176. 
17 Clemente, For King and Kaiser!, 180; Özlem Kurşun Tükenmez, “Modernization Efforts of Prussia and the Ottoman Empire 
in Army and Military Education,” Selçuk Türkiyat 60 (2023): 97-132. 
18 Spenser Wilkinson, The Brain of an Army: A Popular Account of the German General Staff (Londra: Archibald Constable, 
1895), 152. 
19 Wilkinson, The Brain of an Army, 152-163. 
20 William O. Shanahan, Prussian Military Reforms, 1786-1813 (New York: Columbia University Press, 1945). 
21 Frederick G. Guggisberg, The Shop: The Story of the Royal Military Academy (Londra: Cassell, 1900), 1-6. 
22 John George Smyth, Sandhurst: The History of the Royal Military Academy, Woolwich, the Royal Military College, Sandhurst, 
and the Royal Military Academy, Sandhurst, 1741-1961 (Londra: Weidenfeld and Nicolson, 1961). 
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Müfredatın odağı kalkülüs, balistik, metalürji ve tahkimat inşası idi. Buradaki subay için savaş, 
bir geometri ve fizik problemiydi. 

Britanya’da 1794 yılında Albay Gaspard Le Marchant, erkek çocukları, subay 
adaylarını, subayları ve astsubayları eğitmek için bir “kolej” (bu kelime muhtemelen Kraliyet 
Askeri Akademisi’nden ayırt etmek için kullanılmış olabilir) kurulmasını önerdi 23. Sandhurst’ta 
kurulan ve daha sonra Kraliyet Askeri Akademisi’ni de bünyesine alan bu okulun Gençler 
Bölümü, İngiliz “devlet” okullarına benzer bir müfredata (İngilizce, dil bilgisi, aritmetik, cebir, 
geometri, yabancı diller ve coğrafya) sahipti; buna ek olarak biraz askeri eğitim de veriliyordu 
ancak devlet okullarındaki klasik eğitim burada yoktu. Piyade ve Süvari subayları yetiştiren 
Sandhurst’ta eğitim, teknik bilgiden ziyade karakter inşasına odaklanmıştı. Akademik başarı, 
bir subayın centilmenlik vasıflarının (binicilik, eskrim, sosyal adap) yanında ikincil kalıyordu.  

John Gaspard Le Marchant, İngiliz ordusuna profesyonel bir eğitim standardı 
getirmiştir24. Le Marchant burada sadece “sağa-sola dön” eğitimini değil; matematik, 
Fransızca, tarih ve eskrim/binicilik gibi dersleri bir araya getirmiştir. Özellikle süvari eğitimi 
konusunda yazdığı talimatnameler uzun süre standart kabul edilmiştir. Le Marchant, sadece 
subay adaylarını (cadets) eğitmekle kalmamış, asıl modernleşmeyi halihazırda görevde olan 
subayların entelektüel kapasitesini artıracak bir “Kurmay Eğitimi” (Staff Education) sistemi 
kurarak başlatmıştır. Bu bölümün müfredatı tamamen yüksek matematik, topoğrafya ve 
stratejik planlama üzerine kuruluydu. Le Marchant sayesinde Britanya ordusu, savaşın sadece 
bir “cesaret” işi değil, bir “yönetim ve bilim” işi olduğunu kabul etti. Kurmay subaylar, araziyi 
sadece gözle değil, matematiksel verilerle analiz etmeyi öğrendiler. Bu, modern orduların 
“operasyonel planlama” yeteneğinin temelidir. Büyük birliklerin intikali, beslenmesi ve 
mühimmat yönetimi ilk kez tesadüflere değil, okulda öğretilen hesaplamalara dayanmaya 
başladı. 

1849’da subaylık rütbesi alan herkesin tarih, coğrafya, cebir, Öklid, Latince, saha 
tahkimatı, imla ve el yazısı konularında yeterlilik sınavını geçmesi gerektiğine karar verildi 25. 
1856’da bir Kraliyet Komisyonu, topçu ve istihkam subayları yetiştiren Woolwich’e giriş 
yapanların on altı ile on dokuz yaşları arasında olması gerektiğine ve ön genel eğitimlerinin 
devlet okullarına bırakılması gerektiğine yönelik tavsiyelerde bulundu ve bu tavsiyeler kabul 
edildi. 

1869’daki Askeri Eğitim Hakkında Dufferin Kraliyet Komisyonu, iki askeri akademiye 
girmeye hazırlanan gençlerin rekabetçi sınavlarla seçilmesini istedi. Bununla beraber Klasik 
müfredat uygulayan sivil okulların geçleri bu sınava hazırlamadığı, bazı resmi okulların da 
Modern Çalışmalar adlı bir ders ile bu işi yapmak istediği, birçok özel sınav hazırlık kursunda 
da ezber bilgilerin verildiği ve ahlaki eğitimin eksik kaldığı savunuldu. Komisyon, adayların 
mesleki eğitime başlamadan önce genel eğitimlerini tamamlamaları gerektiği ilkesini 
korumak istedi ve bu nedenle Latince ve Yunancanın kolej giriş sınavlarına dâhil edilmesini 
tavsiye etti26. Britanya’da klasikler ağırlıklı ortaöğretim, (birkaç eski kuruluş hariç) ancak 
1868’den itibaren başladı ve 1902 ve 1920’de yeterli devlet desteği sağlanana kadar 
yaygınlaşmadı; dolayısıyla askeri eğitime gerekli desteği veremedi.  

1902 yılında kurulan Akers-Douglas Komitesi, İngiliz subaylarının genel ve mesleki 
eğitiminden duyulan yaygın memnuniyetsizliği rapor etti. Çoğu daha önce askeri eğitim 
almamış olsa bile, üniversitelerden doğrudan gelen subayların kalitesinin oybirliğiyle 
onaylandığını bildirdi. Woolwich’te olduğu gibi, Sandhurst’teki eğitimin de kesinlikle askeri ve 
teknik olması ve Hintçe hariç yabancı dillerin bırakılması gerektiğine inanılıyordu. 
Genelkurmay Başkanı Evelyn Wood, Woolwich ve Sandhurst’teki dersleri üç yı l daha uzatarak 
askeri ve teknik eğitimi teorik eğitimle birleştiren askeri üniversiteler oluşturmayı önerdi.  

 
23 R. H. Thoumine, Scientific Soldier: A Life of General Le Marchant, 1766-1812 (Londra: Oxford University Press, 1969), 61-79. 
24 Robert H. Thomas, “The Development of British Army Education, 1800-1914” (Yüksek lisans tezi, Londra Üniversitesi, 1961), 
61-127. 
25 Thomas, “British Army Education,” 104-105. 
26 Henry Barnard, Military Schools and Courses of Instruction in the Science and the Art of War (New York: E. Steiger, 1872), 
568-569. 
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Müfredat açısından bakıldığında, Le Marchant’ın Britanya’da kurduğu sistem, subayı 
sahanın teknik koordinatörü yapacak pratik bilimlere (topoğrafya, haritacılık, lojistik) 
odaklanmıştı. Buna karşın Prusya’nın Kriegsakademie müfredatı, teknik bilgiyi daha geniş bir 
akademik ve analitik çerçeve (ileri matematik, askeri coğrafya, vaka analizi) içinde eritmiştir. 
Britanya modeli ‘uygulayıcı subay’ müfredatını, Prusya modeli ise ‘karar verici subay’ 
müfredatını temsil eder.  

Birleşik Devletler 

1802’de kurulan West Point Askeri Akademisi önce askeri-bilimsel eğitim tartışmasına 
(Partridge-Thayer çatışması) sahne oldu, ama 1817-1833 arasında okul komutanlığı yapan ve 
“askeri akademinin babası” olarak bilinen Albay Sylvanus Thayer, teknik eğitime öncülük eden 
birinci sınıf bir mühendislik okulunu sisteme kazandırdı. Çağdaş eğitimin temeli olan klasikleri 
reddetti; bunun yerine, Fransa’nın Ecole Polytechnique’ini takip ederek, West Point’in 
müfredatını tamamen matematiğe dayandırdı27. Thayer, giriş prosedüründe olmayan rekabeti 
ve sıkı bir düzenli notlandırma sistemini getirdi. Çalışmalara odaklanmayı sağlamak için 
küçük sınıflarda öğretimi ve ezber sistemini uygulamaya koydu. Giriş standartlarındaki ve 
önceki eğitimdeki büyük farklılıkların etkileriyle başa çıkmak için, öğrencileri yeteneklerine 
göre gruplandırmanın ve nispeten düşük yetenekli olanların kendi hızlarında ilerlemelerini 
mümkün kılmanın avantajına sahip olan yeniden gruplandırma uygulamasını icat etti. 
Fransızca, en iyi mühendislik metinlerinin bu dilde olması nedeniyle faydacı bir sebeple 
öğretilse de, “sadece” “başarılı bir vatandaşın karakterini” şekillendirmek için yararlı olan 
klasikler ve diğer tüm liberal sanatlar kesinlikle dışlandı. İç Savaş öncesi West Point, temel bir 
mühendislik okuluydu. Thayer sistemi, mükemmel mühendisler yetiştirmede ve büyük bir 
ülkenin her yerinden gelen çeşitli koşullarda yetişmiş bir subay kadrosuna tutarlılık 
kazandırmak için gerekli olan düşünce birliğini sağlamada son derece faydalıydı. İç Savaş’a 
kadar, Akademinin askeri amacı kesinlikle sivil işlevine göre ikincildi ve bir süre asker yerine 
mühendis yetiştiriyordu28. 

İç Savaş arifesinde, her ikisi de West Point mezunu olan Rektör Robert E. Lee ve Savaş 
Bakanı Jefferson Davis, liberal sanatların yokluğunun bir hata olduğu konusunda hemfikirdi. 
İngiliz edebiyatı, tarih, etik ve mantık, askeri hukuk ve saha eğitimi genişl etildi; İspanyolca 
eklendi ve bu değişiklikleri karşılamak için okul beş yıla uzatıldı. Ancak bu durum yalnızca İç 
Savaş’a kadar sürdü29. İç Savaş’tan sonra Akademi, Thayer’in verdiği teorik bilimsel ve 
mühendislik vurgusunun çoğunu kaybetti. Tarih genişletilip diğer teknik olmayan konular 
eklenmiş olsa da, Akademik Kurul bunları önemsiz gördü. Matematik müfredatın çekirdeğini 
oluşturmaya devam etti. Müdürler ve Akademik Kurullar, sistemin yakın zamandaki savaşta 
kendini kanıtladığı gerekçesiyle değişime direndiler30. 

1845’te kurulan Deniz Harp Okulu’nun müfredatı 1880’lere kadar, beşeri bilimler ve 
teorik bilim arasında esnek bir dengeye sahipti; matematik ve fizik alanlarında Annapolis, 
çağdaş beşeri bilimler kolejleriyle aynı seviyedeydi. Bununla birlikte, teknolojin in baskısı ve 
subayların köprü ve makine dairesi için hazırlanması gerekliliği, 1882’de beşeri bilimlerin 
teorik düzeyinin önemli ölçüde azaltıldığı ortak bir müfredatın geliştirilmesi sonucunu 
getirildi. Yüzyılın sonuna doğru, subaylara geleneksel uzmanlıklarına ek olarak mühendislik 
yetkinliğini de içeren bir eğitim verilmeye başlandı31.  

Rusya 

Büyük Petro tarafından 1701 yılında Moskova’da kurulan Matematik ve Navigasyon 
Bilimleri Okulu, “modern müfredatın askeri bağlamda doğuşu”nun en saf ve radikal 
örneklerden biridir. Burada İleri aritmetik, geometri ve düzlem trigonometrisi gibi sayısal 

 
27 Lester A. Webb, Captain Alden Partridge and the United States Military Academy, 1806-1833 (Northport, AL: American 
Southern, 1965); Richard Ernest Dupuy, Sylvanus Thayer: The Father of Technology in the United States (West Point: 
Association of Graduates, 1958). 
28 John J. Lenney, Caste System in the American Army: A Study of the Corps of Engineers and Their West Point System (New 
York: Greenberg, 1949). 
29 John Crane ve James F. Kieley, West Point: “The Key to America” (New York: Whittlesey House, 1947), 84-85. 
30 William E. Simons, Liberal Education in the Service Academies (New York: Columbia Teachers College, 1965), 56. 
31 Simons, Liberal Education, 50-52. 
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derslerin yanı sıra Navigasyon (üst) sınıfında küresel trigonometri, astronomi, denizcilik 
coğrafyası ve haritacılık dersleri vardı. Okulun ilk müdürü olan İskoç matematikçi Henry 
Farquharson, Britanya’daki denizcilik müfredatını Moskova’ya taşımış ve Rusça ilk matematik 
ders kitaplarının yazılmasına öncülük etmiştir. Müfredatta din dersleri veya klasik diller 
(Latince/Yunanca) yerine tamamen matematik ve fen bilimlerine odaklanılmıştır. Bu, Rusya 
tarihinde eğitimin kilise tekelinden çıkıp devletin (ordunun) kontrolüne geçtiği önemli bir 
kırılma noktasıdır. Buradan mezun olanlar, Rusya’nın çeşitli bölgelerine gönderilerek “Rakam 
Okulları” (Tsifirnye shkoly) denilen temel matematik okullarını kurmuşlardır. Yani askeri 
akademi, sivil eğitim sisteminin matematik müfredatını besleyen bir “ana santral” görevi 
görmüştür. Gemi yapımı ve tahkimat (istihkam) için gerekli olan teknik çizim dersleri, Rusya’da 
ilk kez bu okulun müfredatında sistematize edilmiştir. Bu, daha sonra Petersburg’daki Deniz 
Harp Okulu’nun ve diğer Cadet Corps’ların müfredat temelini oluşturmuştur.  

Moskova’daki bu okul 1715’te St. Petersburg’a taşınarak Deniz Harp Akademisi’ne 
dönüştürülmüştür. Büyük Petro’dan beri gelen “gerçek yaşam ve pratik deneyim yoluyla 
öğrenme geleneği” Rus askeri, denizcilik ve mühendislik okullarında da sürdürülmüştü ve 19.  
yüzyılda yurt dışında ‘Rus sistemi’ olarak biliniyordu32. 

Rusya Batı’dan Fransız ve İngiliz düşünür ve bilim adamlarından çok yoğun destek 
almıştı. Buna rağmen 1782’de gerçekleştirilen eğitim reformu, İngiliz veya Fransız kalıplarını 
değil, yeni Avusturya okul sistemini model olarak kabul etti33. 

Napolyon’un generallerinden Antoine-Henri Jomini’nin rehberliğinde 1832’de kurmay 
subay yetiştirmek üzere Nicholas Academy kuruldu. Jomini, savaşın temel prensiplerinin 
(operasyon hatları, stratejik noktalar) geometrik olarak ifade edilebileceğini savunuyo rdu. Bu 
durum, akademinin müfredatında matematiği sadece bir araç değil, stratejinin ana dili haline 
getirdi. Jomini’nin Rusya için hazırladığı ders programları, sadece Rusya’da kalmamış, 
“küresel yayılım” (global diffusion) sürecinin ana yakıtı olmuştur. West Point’teki (Thayer 
dönemi) müfredatın strateji ayağı da Jomini’nin Rusya’daki kurmaylık derslerine dayanır. Yani 
Rusya ve ABD, 19. yüzyılın ortasında Jomini’nin matematiksel strateji müfredatında 
buluşmuşlardır. “Lojistik” terimini modern askeri müfredata sokan kişi Jomini’dir. Rus 
ordusunda kurmay subayların eğitiminde lojistik, “orduların hareket ve ikmal bilimi” olarak 
ayrı bir ders başlığı haline gelmiştir. Miliutin reformlarına kadar Rus askeri akademilerinde 
Jomini’nin “pozitif bilim” odaklı müfredatı mutlak hakimiyet sürmüştür. Çünkü bu müfredat, 
subaylara öğretilmesi ve sınavla ölçülmesi çok daha kolay olan somut veriler sunuyordu.  

1853-56 Kırım Savaşı’ndaki ağır yenilgi, Rusya’ya “okuma-yazma bilmeyen asker ve 
teknikten yoksun subaylarla” savaş kazanılamayacağını göstermişti. Savaş Bakanı Dmitry 
Miliutin, 1863’te Cadet Corps’ları Askeri Jimnazyumlara (Voennaya gimnaziya) dönüştürdü. 
Bu yeni okullarda askeri tatbikatlar azaltıldı; yerine sivil okulların müfredatına paralel olarak 
fen bilimleri, yabancı diller ve edebiyat dersleri ağırlık kazandı. Eğitim düzeyi düşük olan 
(alaydan yetişen veya soylu olmayan) adaylar için Junker (soylu) Okulları kuruldu. Bu okullar 
tamamen mesleki ve teknik eğitime odaklanmıştı. Taktik, askeri hukuk ve topoğrafya dersleri 
burada sistematize edildi. Miliutin, askeri okullardaki müfredatın sadece “ne anlatıldığı” ile 
değil, “nasıl anlatıldığı” ile de ilgilendi. Ezberci (rote learning) sistemden uzaklaşıp, subayların 
muhakeme yeteneğini geliştiren yöntemler müfredata dahil edildi. Bu dönemde askeri 
okullardaki eğitmenlerin pedagojik formasyon alması gerektiği fikri tartışılmaya başlandı 34. 

 

Modern askerî eğitim kurumlarının batı dışı toplumlara yayılması  

Osmanlı İmparatorluğu 
Fransa Kralı XIV. Louis ile anlaşamayan Kont de Bonneval (Humbaracı Ahmet Paşa) top 

mermileri üretimi ve kullanımı üzerine bir okul açmış, İngiliz Campbell Mustafa Ağa (asıl adıyla 

 
32 Nicholas Hans, The Russian Tradition in Education (Londra: Routledge, 1963). 
33 Hans, The Russian Tradition, 13. 
34 Matitiahu Mayzel, “The Formation of the Russian General Staff, 1880-1917: A Social Study,” Cahiers du Monde Russe 16, no. 
3-4 (1975): 297-321. 
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Richard Campbell) da onun yardımcısı olarak çalışmıştı35. 1849 yılında Osmanlı Devleti’ne 
sığınmış Polonyalı ve Macar mülteciler de orduya modern Batı tekniklerini öğretmeye 
başladılar. 1849-1866 yılları arasında Osmanlı donanmasına danışmanlık yapan bu İngiliz 
subayı Sir Adolphus Slade (Müşavir Paşa), gemi yapımı ve donanma işlerinin düzene 
konulmasında iyi çalışmalar yapmış ve 1759’da bir okul açmıştı. III. Selim 1790 yılında İsveç 
ve Fransa’dan uzman ve subaylar getirerek bu okulu genişletti (1795’te okul lağvedilerek 
öğrencileri Mühendishane’ye aktarıldı). İstanbul’da Fransız Elçiliğinde görevli olan Baron de 
Tott, topçuları yetiştirmek ve yeni topları dökmekle görevlendirildi. Burada askere top 
dökümünü ve nişancılık eğitimleri yaptırdı.  

Osmanlı donanmasının 18. yüzyılda yenilgiler alması ve özellikle Çeşme’de Osmanlı 
donanmasının Rus donanması tarafından yakılması üzerine 1775’te Hendesehane (École de 
Mathématiques) adlı bir askerî okul açıldı. Fransız örneğine göre kurulan bu okulda 1784 ’te 
Avrupa’dan gönderilen Mézières Mühendislik Okulu mezunu Fransız subaylar (Sonya, Monnier 
Courtois ve de Lafitte-Clavé) kale mühendisi olduğu için tabyacılık (istihkâm) dersleri verdiler. 
Ancak askeri okullarda müfredat tam olarak uygulanamadı ve eğitimin devamlılığı 
sağlanamadı36. Fransız binbaşı Truguet ve Tando da mesleki dersler veriyorlardı37. Okul, 1782 
yılında Mühendishane-i Bahr-i Hümâyûn adını aldı. 1787’de Rusların baskısıyla Fransız 
uzmanlar İstanbul’dan ayrıldı. 1794’te Fransız mühendis J.Balthasad le Brun Tersane 
Mühendishanesinde öğretmenlik yapmaya başladı. 1794’te Mühendishane adeta yeniden 
kuruldu (Mühendishane-i Berri-i Hümayun); o sırada topçu okulları subaylarına “Mühendis” 
deniliyordu. Fransızların Mısır’ı işgal etmeleri üzerine öğretmenler askeri okullardan ayrıldı. Bu 
arada Fransızcadan yapılan aritmetik, geometri ve mühendisliğe ait ders kitapları Türkçeye 
tercüme edildi.  

Osmanlı Devleti, 1827 Navarin Olayı’na (Rus, İngiliz ve Fransız desteğindeki Mısır 
donanmasının Osmanlı donanmasını yok etmesi) kadar askerî ıslahat için uzmanları genellikle 
Fransa’dan getirtmişti. Fakat Fransa’nın Yunan modernleşmesine yardım etmesi ve Cezayir’i 
işgal etmesiyle, Prusyalı subaylar tercih edilmeye başlandı. 1853-1856 Kırım Savaşı’ndan 
sonra Osmanlı-Fransız ilişkileri düzelince subaylarının eğitimi için yeniden Fransız askeri 
uzmanlar getirtildi. 

1826’da askeri doktorları yetiştirmek için kurulan Tıp Okulu da Fransızca öğretim 
yaparak işe başladı. 1834 yılında Harbiye Mektebi kuruldu, Mühendishane-i Berrî, topçu ve 
istihkâmât okulu haline geldi.  

II. Mahmut döneminde Almanların Moltke başkanlığında gönderdikleri Singe, 
Mühlbach, Fischer gibi topçu subayları, aynı zamanda kara ordusunun kurulmasında da 
çalıştılar. Aynı dönemde İstanbul’da askerî incelemeler yapan Prens August von Preussen, 
Almanyanın yetenekli topçularından Yüzbaşı Kotschkovski (Muhlis Paşa) ve teğmenler Went 
(Nadir Paşa), Lohling (Mahir Bey) Schwenzfeier (Rami Paşa) ve Wiesental’ı İstanbul’a gönderdi 
(Bu subaylar Rusya’nın baskısı sonucu ülkelerine dönmeyip Osmanlı uyruğuna geçtiler  ve 
Türk-Müslüman adları aldılar. Adı geçen subaylar Türk topçuluğunu Humbaracılık halinden 
çıkarmak için çok uğraştılar. Bu subaylara Napolyon ordusunda topçuluk yapmış olan Pietru 
adlı bir İtalyan da öğretmen olarak yardım etti. 

19. yüzyıl ortalarından itibaren Osmanlı askeri modernleşmesinde bir değişim yaşandı. 
Özellikle 1870’te Fransa’nın Prusya’ya yenilmesi bütün dünyanın Prusya askeri eğitimine 
yönelmesini sağladı. II. Abdülhamit, Osmanlı ordusunu ıslah etmek üzere 1880 yılında 
Prusya’dan askerî heyet göndermesi isteğinde bulundu. Kaehler Heyeti (1882), askerî okullar, 
piyade, topçu ve deniz sınıflarında yapılacak işlere dair birçok rapor sundu. Kaehler Heyeti, 
Osmanlı askeri eğitim tarihinin “makro müfredat” tasarımında en radikal kırılmalardan birini 

 
35 Mustafa Kaçar, “Osmanlı İmparatorluğu’nda Askeri Teknik Eğitimde Modernleşme Çalışmaları ve Mühendishanelerin 
Kuruluşu” (Doktora tezi, İstanbul Üniversitesi, 1995). 
36 Mustafa Kaçar, “Osmanlı İmparatorluğu’nda Matematik Eğitimi ve Mühendishaneler,” Osmanlı Dünyasında Bilim ve Eğitim 
Milletlerarası Kongresi Tebliğleri (İstanbul: IRCICA, 1994). 
37 Kemal Beydilli, Türk Bilim ve Matbaacılık Tarihinde Mühendishâne, Mühendishâne-i Berrî-i Hümâyûn (İstanbul: Eren 
Yayıncılık, 1995), 24, 125. 
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temsil eder. Bu heyet, Osmanlı ordusundaki Alman etkisini Moltke dönemindeki “bireysel 
uzmanlık” seviyesinden çıkarıp, “kurumsal bir sistem entegrasyonu” haline getirdi. Kaehler 
raporu, askeri idadiler (liseler) ile Harbiye (akademi) arasındaki müfredat bağını rasyonelleşti. 
Ders programlarına “uygulama birliği” (standardizasyon) getirdi. Yani bütün askeri okullarda 
subay adayları aynı teknik “kodlarla” yetişmeye başladı. Prusya tipi “disiplin yönetmeliği”, 
müfredatın ayrılmaz bir parçası (gizli müfredat) olarak dersliklere girdi. Kaehler’in yanında 
gelen subaylar, müfredatın spesifik branşlarını “Almanlaştırdı”.  

 1878 yılına kadar Fransa Harp Okulu örneğine göre öğretim yapan okul, Alman subayı 
Von der Goltz tarafından Alman sistemine göre âdeta yeniden kuruldu (1884) 38. Padişah II. 
Abdülhamit 1883 yılında askerî okullardaki eğitimin geliştirilmesi için tekrar Prusya’dan 
yardım istedi. Prusya bu görev için Colmar von der Goltz’u görevlendirdi. Goltz, 1886 yılı 
başına kadar askerî okullar müfettişi olarak çalışmalarına devam etti. Goltz, Mekteb-i 
Harbiye’nin ders programını baştan aşağı Prusya Kriegsschule modeline göre revize etti. 
Osmanlı ordusunun yönetiminde söz sahibi olacak subayları yetiştirerek ülkesine döndü. 
Goltz’un öğrencileri daha sonra subay ve kurmay subay olarak Osmanlı ordusunda söz sahibi 
olunca 1909’da Goltz’u tekrar çağırdılar. Goltz tekrar subay eğitimi için orduların içinde 
numune taburları kurarak uygulamalı eğitimin seviyesini yükseltti.  

1897 Osmanlı-Yunan Savaşı’nda Almanların eğittiği ve Alman silahlarıyla donatılmış 
Osmanlı ordusu, Fransızların eğittiği ve Fransız silahlarıyla donatılmış Yunan ordusunu 39 ağır 
bir mağlubiyete uğrattı. Bu başarı Prusya ordusunu etkisini alabildiğine yaygınlaştırdı. Alman 
subayları gruplar halinde Osmanlı’ya geldi, bazılar ad değiştirip Osmanlı uyruğuna girerek 
Osmanlı ordusunu şekillendirmeye devam ettiler. Almanlar Askeri Tıbbiyede de etkili oldu: 
1898 yılında Almanya’dan Doktor Rieder ve Doktor Deycke getirildi. Bunlar “Gülhane Tebabet-
i Askeriye Tatbikat-ı Mektep ve Serriyatı”nı kurdular ve geliştirdiler. Daha sonra Wieting, 
Selling, Bruning adlı Alman doktorlarla birçok Alman hemşire burada çalışarak hizmet etti. 

1845’li yıllardan itibaren askeri okullara modern programla öğrenci hazırlayan hazırlık 
liseleri ve hatta 1875’ten itibaren askeri liselere öğrenci hazırlayan askeri ortaokullar kuruldu. 
Buralardaki Arapça ve Farsça derslerinin yanında İlmihal seviyesinde din dersleri de vardı. 
1888’den sonra askerî okulların programları Alman kontrolüne girdi. Yabancı dil dersi artık 
Fransızca olarak değil “Ecnebi Lisanı” olarak geçiyordu.  

Kara ordusunda Prusya/Alman etkisi ne kadar baskınsa, donanmada İngiliz etkisi o 
kadar kurucu ve dönüştürücüydü. Bahriye Mektebi, özellikle 1830’lardan itibaren İngiliz 
denizcilik ekolünü (Royal Navy) model almıştır. 1830’da Amerika Birleşik Devletleri’nden gelen 
Henry Eckworth, Bahriye Mektebi’nde yeniden yapılanma hakkında bir rapor verdi 40. İngiliz 
donanmasından emekli Adolphus Slade (Müşavir Paşa), daha sonra Charles Hobart -
Hampden, Hobart Paşa, Sir Baldwin Walker (Yaver Paşa) (1838-1845), yaklaşık kırk yıl görevde 
kalan Henry Felix Woods (Woods Paşa) gibi uzmanlar müfredatı “sınıftan gemiye” taşıdılar. 
Müfredata “Eğitim Gemisi” (Training Ship) konsepti girdi; böylece matematik dersi güvertede 
navigasyon pratiğine, fizik dersi ise makine dairesinde mekanik uygulamaya dönüştü. Güverte, 
makine ve inşaiye zabitleri yetiştiren Deniz Harp Okulu (Bahriye Mektebi) 1910 yılında İngiliz 
Deniz Okulu sistemine göre yeni bir düzenlemeye sokuldu. Sir Douglas Gamble, Bahriye 
Mektebi müfredatını tamamen İngiliz Dartmouth Naval College modeline göre yeniden 
yapılandırdı. Güverte subaylığı, makine subaylığı ve inşa (mühendislik) olarak hem eğitim hem 
de uygulama açısından birbirinden keskin hatlarla ayrıldı.  

 
38 Mustafa Ergün ve Tayip Duman, “19. Yüzyılda Osmanlı Askeri Okullarının Ders Programları ve Ders Kitapları,” Yeni Türkiye 7 
(1996): 494-511; Jehuda L. Wallach, Anatomie einer Militärhilfe: Die preußisch-deutschen Militärmissionen in der Türkei 1835-
1919 (Düsseldorf: Droste Verlag, 1985), 52 ve devamı. 
39 Yunanlılar da İpsilanti’nin komutasında ve Fransız Albay Baleste’in rehberliğinde Avrupa stili bir ordu kurmaya başladılar. 
Burada birçok emekli Fransız ve İtalyan subay görev yaptı. 1822 olduğunda Yunan ordusunda birçok Alman, İtalyan, Fransız ve 
İsveçli subay toplanmıştı. Bkz. Andrew James McGregor, A Military History of Modern Egypt: From the Ottoman Conquest to 
the Ramadan War (Westport: Praeger, 2006), 88. 
40 Mustafa Kaçar, “Osmanlı Donanmasında Modernleşme: Bahriye Mektebi’nin Kuruluşu ve Gelişimi,” Osmanlı Bilimi 
Araştırmaları 9, no. 1-2 (2007-2008). 
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19.yüzyıl sonlarında artık Osmanlı rüşdiye ve idadilerinden mezun olan sivil öğrenciler 
de askeri okullara kabul sınavlarına girmeye başladılar41. 

Çin 
Savaşlarda ve isyanlarda ağır yenilgiler alan Çin ordusu gerek eğitim gerekse kullandığı 

silahlar ile tamamen Batı eğitim ve teknolojisine geçti. Rusya ve Japonya’nın Batı 
teknolojilerini kullanarak Batılılara direnmesi Çin için bir model oldu42. İngiltere, Fransa, 
Birleşik Devletler gibi Batılı ülkeler ise Çin’e sızabilmek için modernleşme hareketlerinde yer 
aldılar. Batıcı eyalet valileri sıklıkla “Barbarların yolu”nu tutmak gerektiğini vurguladılar.  

Batıya plansız olarak birçok öğrenci, asker ve teknik eleman gönderildiyse de 
bunlardan çok büyük bir fayda görülemedi. “Modern” ordular, donanmalar kuruldu, denizcilik 
okulları açıldı. Çin’in şanssızlığı iş birliği yaptığı sömürgeci ülkelerle aynı zamanda  düşman 
olması idi. Sömürgeci ülkeler kendi kurdukları tersane ve silah fabrikalarını yıkıp kendi 
kurdukları “modern” ordu ve donanmaları yok ediyordu.  

Gelişme Hareketinin en başarılı uygulamalarından biri Jiangnan (Kiangnan) Askeri 
Fabrikası (Arsenal) idi43. Bu fabrika aynı zamanda bir eğitim kurumu ve teknik tercüme bürosu 
gibi çalışıyordu44. 1868’den sonra burada İngiliz misyonerler görevlendirildi. Bölge valileri 
modern üretim tekniklerini ve mühendislik matematiğini öğrenmek için çeviriyi bir temel 
olarak gördüler. Kiengnan Arsenal Okulunda ilk yıl klasik Çin programı uygulanıyor 45, kalan 
vakitlerinde İngilizce ve Fransızca öğretiliyordu. İkinci yıl Çin programı azalıp bilim dersleri 
artıyordu. Öğrenciler gemi mimarisi, deniz mühendisliği ve askeri bilimler dallarına 
ayrılıyordu46. 

1890’larda denizci yetiştirmek için Foochow (Fuzhou), Kanton, Nanking, Tientsin, 
Weihaiwei ve Peking’de Kung Ming denizcilik akademileri kuruldu47. Foochow’da 1866’da 
kurulan Fuzhou Deniz Akademisi bazı açılardan model bir eğitim kurumu idi 48. Okul Fransız ve 
İngiliz Bölümlerinden oluşuyordu. Fransız Bölümünde Gemi İnşa Bölümü, Tasarım Okulu ve 
Ofisi, Çırak okulu vardı. Okul Fransız liseleri, École Polytechnique ve deniz mühendisliği 
okullarının 7-8 yıllık ders programını ve pratik eğitimini entegre edip basitleştirmişti 49. 

Eğitim dili nedeniyle bu adı alan İngiliz Bölümünde Teorik Navigasyon Okulu, Pratik 
Navigasyon Okulu ve deniz subayları ve mühendisleri yetiştiren Mühendisler Okulu 
bulunuyordu50. Teorik Navigasyon Okulu, denizcilik için gerekli olan aritmetik, geometri, cebir, 
trigonometri, astronomi, navigasyon hesaplamaları ve coğrafya gibi tüm bilimleri kapsayan üç 
buçuk yıllık bir programa sahipti. Daha sonra bir eğitim gemisinde uygulamalı eğitime 
başlandı51. Ancak bu nitelikli eğitim ve teknik hazırlığa rağmen 1884-1885 Çin-Fransız 

 
41 İbrahim Kurtaran, “Osmanlı Askerî Eğitim Sisteminde İdadiler ve Harbiye Sınavları,” Akademik Tarih ve Düşünce Dergisi 
(2024). 
42 Ting-yee Kuo ve Kwang-Ching Liu, “Self-strengthening: The Pursuit of Western Technology,” The Cambridge History of China 
içinde, ed. John K. Fairbank ve Kwang-Ching Liu, c. 10 (Cambridge: Cambridge University Press, 2008), 498-502. 
43 Ssu-yu Teng ve John K. Fairbank, China’s Response to the West: A Documentary Survey, 1839-1923 (Cambridge: Harvard 
University Press, 1979), 64-65. 
44 Adrian A. Bennett, John Fryer: The Introduction of Western Science and Technology into Nineteenth-Century China 
(Cambridge: Harvard University Press, 1967), Appendices II ve III. 
45 Kuo ve Liu, “Self-strengthening,” 536-537. 
46 Knight Biggerstaff, The Earliest Modern Government Schools in China (Ithaca: Cornell University Press, 1961), 177; John L. 
Rawlinson, China’s Struggle for Naval Development, 1848-1895 (Cambridge: Harvard University Press, 1967), 96. 
47 Rawlinson, China’s Struggle, 154. 
48 Biggerstaff, Earliest Modern Government Schools, 210-218; Rawlinson, China’s Struggle, 44-45. 
49 David Pong, Shen Pao-chen and China’s Modernization in the Nineteenth Century (Cambridge: Cambridge University Press, 
1994), 230; Biggerstaff, Earliest Modern Government Schools, 203-211; Benjamin A. Elman, A Cultural History of Modern 
Science in China (Cambridge: Harvard University Press, 2000), 135, 221-222. 
50 Steven A. Leibo, Transferring Technology to China: Prosper Giquel and the Self-Strengthening Movement (Berkeley: 
University of California Press, 1985), 112-117. 
51 Pong, Shen Pao-chen, 232-233. 
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savaşında, Fransızlar Fuzhou’da kendi geliştirdikleri Güney Çin donanmasına savaş ilan 
etmeden yaklaştılar ve kurdukları bu gücü on beş dakikada yok ettiler.  

Çin tersaneciliğinde İngiliz ve Fransız ekolleri vardı. Fransızlar gemi inşa, tasarım ve 
pratik işçilik öğretiyordu. İngiliz ekolünde teorik ve pratik seyrüsefer (navigasyon) ve makine 
odası eğitimi baskındı. Deniz subaylarının yanında her iki ekol de sivi l mühendisler 
yetiştiriyordu. Çin’in askeri modernleşmesinde Fransız-İngiliz çekişmesi 1862’den 19. yüzyıl 
sonlarına kadar sürdü52. Japonya 1880’lerde Çin’i teknolojik olarak yakaladı ve geçti. Japon 
subay ve askerlerinin iyi eğitimi, Çin kuvvetlerini ve donanmasını yenmelerini sağladı 53. 

Vali Li, 1880’de Tientsin’de deniz akademisini kurdu54. Deniz mühendisliği için mayın 
ve torpido okullarını oluşturdu. Akademinin “İç” güverte bölümü İngilizce, Çin klasikleri, 
coğrafya, astronomi, navigasyon gibi teorik konuları öğretiyordu; “Dış” güverte departmanı 
sinyalizasyon, topçuluk, grup sondajı vb. ile ilgileniyordu55. İngiliz sistemine göre yapılan 1888 
yönetmeliğinde okul öğretim süresi altı yıl dokuz aya çıkartıldı56. 

Daha sonra Lüshun, Guangzhou, Weihaiwei ve Jiangning’de (Nanjing) deniz kolejleri 
açıldı. Deniz akademilerindeki eğitim İngiliz Amiral W.M. Lang’ın gözetimi altında idi; ama gene 
de Alman, Fransız, Amerikan klikleri bu alandaki eğitimin zayıf noktası idi. 1890’da Lang 
görevden istifa edince Çinli öğrenciler İngiliz denizcilik okullarından dışlandı, denizcilik eğitimi 
de düşüşe geçti. 

1885’te kurulan Tientsin Harp Akademisi, Alman İmparatorluk Ordusu subayları 
tarafından Almanca öğretim yapılan iki yıllık bir program sundu. Konular arasında tatbikat, 
tahkimatlar, ölçme, matematik ve bilim vardı. Eğitim, çevirmenlerin yardımıyla öncelikl e 
Almanca olarak veriliyordu. Mezunların çoğu yalnızca eğitmen olarak görev yaptı; sadece 
birkaçı subay oldu57. 1887 baharında Li, subay eğitimine 5 yıllık bir program ekledi. İlk 3 yıl 
yabancı dil ve temel bilimleri; son 2 yıl ise topçuluk, askeri tatbikat ve teknik konuları 
içeriyordu. 

1885’te Zhang Zhidong, yeni kurduğu Kwangtung Muzaffer Ordusu’nda Alman 
eğitmenleri kullanmaya başladı. 1887’de Zhang Zhidong, Guangdong Harp Okulu’nu kurdu 58. 
Burada Batı eğitimi ile birlikte Konfüçyüsçülük eğitimi de veriliyordu59. Bu okul, Zhang 
Zhidong’un “temelde Çin eğitimi-uygulamada Batı eğitimi” teorisinin uygulama alanı gibiydi. 
Ancak 1904’te, Japonların üç kademeli askeri eğitim okulları modeli örnek alınarak İleri Harp 
Okulu kurulabildi. Avrupalılar bir yandan Çinlileri eğitirken diğer yandan Japonları da 
eğitiyordu. Batıcı yöneticilerin kurduğu ordular Japon savaşında faydalı olmadı. Yabancı 
danışmanlar Japon silahlı kuvvetlerini yüksek bir verimlilik seviyesine getirmek için çok 
uğraştılar60. 

Japonya 
Japonya’nın modern askeri müfredatı transfer etme süreci, Fransız kurucu disiplini ile 

Prusya operasyonel zekasının stratejik bir sentezidir. Çoğu zaman Meckel’in gölgesinde kalsa 
da Japon modern ordu eğitiminin gerçek temeli Fransız askeri misyonları tarafından atılmıştır. 

1867’de Şogunluk döneminde Yüzbaşı Jules Chanoine ile başlayan süreç, 1872-1880 
yılları arasında Albay Charles Munier liderliğindeki İkinci Fransız Misyonu ile 

 
52 Richard J. Smith, “French and British Competition in the Military Modernization of China,” Journal of the Hong Kong Branch 
of the Royal Asiatic Society (1994). 
53 Biggerstaff, Earliest Modern Government Schools, 246-247. 
54 Rawlinson, China’s Struggle, 90. 
55 Rawlinson, China’s Struggle, 91. 
56 Rawlinson, China’s Struggle, 157-163. 
57 Biggerstaff, Earliest Modern Government Schools, 61-62; Kwang-Ching Liu ve Richard J. Smith, “The Military Challenge of 
Modernization,” The Cambridge History of China içinde, c. 11 (1980), 267. 
58 Patricia O’Brien, “The Military Reforms of Chang Chih-tung, 1884-1901” (Doktora tezi, Chicago Üniversitesi, 1979), 371-372. 
59 Adam Chang, “The Qing Military Reform and the Formation of the Beiyang Army,” Chang (2016), 35-36. 
60 Liu ve Smith, “The Military Challenge,” 269. 
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kurumsallaşmıştır. Bu misyon, Ichigaya Subay Okulu (Shikan Gakkō) ve Toyama Okulu 
üzerinden Saint-Cyr askeri ekolünü Japonya’ya taşımıştır. Fransız eğitmenler; piyade 
taktikleri, topçu mühendisliği ve haritacılık gibi teknik derslerin ötesinde, müfredata eğitmen-
öğrenci tartışmalarını (debate) ve “subaylık kültürünü” entegre etmişlerdir. 1880’lere kadar 
Japon ordusunun tüm kılavuzları, eğitim sahaları ve rütbe yapısı Fransız modelinin birer 
yansımasıdır. Öyle ki, 1884’te Alman ekolüne geçiş sinyalleri verildiğinde bile, Fransız 
subaylar (Berthaut ve de Villaret gibi) Toyama Okulu’nda atış ve strateji dersleri vermeye 
devam ederek sürekliliği sağlamışlardır61. 

1885’te Prusyalı Yarbay Jakob Meckel’in gelişi, bu Fransız temeli üzerine “stratejik bir 
üst yapı” eklemiştir. Meckel, Fransızların bireysel cesaret ve taktik birimlere odaklanan 
müfredatını, Prusya usulü Harp Oyunları (Kriegsspiel), lojistik seferberlik ve tümenleşme 
(division) ile modernize etmiştir. Meckel’in en büyük mirası, Fransızların kurduğu subay 
kadrosuna “operasyonel bağımsızlık” ve “stratejik derinlik” kazandırmasıdır. Bu eğitimin 
meyveleri, Japonya’nın 1894-95’te Çin’i ve ardından 1904-05’te Rusya’yı yenmesiyle 
toplanmıştır. Meckel, eski öğrencilerinin bu zaferlerini bizzat takip etmiş, “bu savaşı benim 
öğrencilerim kazandı” diyerek sisteminin başarısını ilan etmiştir.  

Deniz kuvvetlerinde ise Japonya, mutlak model olarak İngiliz Kraliyet Donanmasını 
(Royal Navy) seçmiştir. 1872’de Heihachiro Togo gibi geleceğin amiralleri, İngiltere’deki 
Thames Denizcilik Eğitim Koleji’nde sadece denizcilik değil, modern gemi inşası ve d enetimi 
üzerine de uzmanlaşmışlardır. Japon müfredatı, İngiliz modelini bir adım öteye taşıyarak deniz 
mühendisliğini (engineering) komuta kademesiyle eş değer tutan bir yapı kurmuş, bu da 
Tsushima’da Rus donanmasına karşı alınan teknik ve taktik üstünlüğün anahtarı olmuştur. 

Japonya örneği, modern müfredatın “tek bir kaynaktan” gelmediğini, aksine farklı 
ekollerin (Fransız metodolojisi, Prusya stratejisi, İngiliz denizciliği) birer katman olarak üst 
üste bindiğini gösterir. Fransızlar orduya “metodolojik bir disiplin ve okul yapısı” kazandırırken, 
Meckel bu yapıya “stratejik otonomi ve zafer odaklılık” katmıştır. Ancak bu geçişin bedeli, sivil 
denetimden kopuk, sadece savaş odaklı bir “devlet içinde devlet” modelinin doğuşu olmuştur. 
1905’te Rusya’ya karşı kazanılan zafer, Japonya’yı vesayetten kurtarırken, aynı zamanda 
müfredatın taşıdığı bu kontrolsüz askeri gücün Asya’da yayılmacı bir militarizme dönüşmesine 
zemin hazırlamıştır. 

Mısır 
19 ve 20. Yüzyıl, devletlerin başka devletlerin ordularındaki askerlerden uzman ve 

öğretmen olarak yararlanma yüzyılıdır62. Zaten Mısır’ın Memluk geleneği de yabancılardan iyi 
asker olabileceğini gösteriyordu. Mısır’ın Batılaşmasında yabancı askeri ve sivil uzmanların 
çok büyük bir payı vardır. Napolyon sonrası Avrupasında iş arayan birçok emekli asker için 
Mısır iyi bir çalışma ortamı idi. Mehmet Ali Paşa’nın hizmetinde İngiliz, Leh, Amerikalı, Alman, 
İspanyol ama özellikle de Fransız ve İtalyan askerleri vardı. Bu askerlerin bir arada çatışma 
çıkmadan yönetilmesi zor olsa da Mehmet Ali Paşa yumurtaları değişik sepetlere 
yerleştiriyordu (Osmanlı bunu yapamadığı için Almanlar safında savaşa girmek zorunda kaldı).  

Mora savaşından sonra -Yunanlılarla savaştan dolayı- (1825-26) birçok Fransız askeri 
uzman ya istifa etti ya da kovuldu. Bu durumda İtalyan ve İspanyol subaylar devreye girdi. 
1830’da Polonya-Rus çatışmasından sonra birçok Polonyalı asker Mısır’a geldi.  Daha önce 
sadece Albay August Szule (Yusuf Ağa) gelmişti. Ancak Rus baskısı yüzünden Leh subaylar 
etkili bir çalışma yapamadı. Sadece 1833’te General Henryk Dembinski bir rapor hazırlamıştı.  

Mekteb-i Harbiye: Mısır’da belirgin bir subay yetiştirme okulu başlangıçta net olarak 
kurulamadı. Birçok deneme yanılmadan, yapılan birçok girişimlerden sonra kurulan okulun 
yapısı da sürekli olarak değişti. 1816’da Kale’de Dârü’l-Hendese adlı bir okul daha vardı ve 
burada aritmetik, geometri ve matematik öğretiliyordu. 1820’de Mehmet Ali Paşa’nın bu okula 

 
61 Hiromi Nakatsu, Training the Meiji Army: French Military Missions to Japan and the Formation of a Modern Military Corps 
(Londra: Routledge, 2018). 
62 Donald J. Stoker (ed.), Military Advising and Assistance: From Mercenaries to Privatization, 1815-2007 (Londra: Routledge, 
2008). 
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İtalyanca ve geometri öğretmeni olarak bir İtalyan papazı, resim ve matematik öğretmeni 
olarak bir başka Avrupalıyı atadığını bilinmektedir. Bu Avrupalı, Instution civile des ingénieurs 
des ponts et chaussées’nin kurucusu Xavier Pascal Coste olmalıdır. Bu kişi 1821’de Bulak’ta 
Medresetü’l-Hendese adlı bir eğitim kurumu daha kurmuştu. Okulda Scagliotti İtalyanca, Don 
Carlo Bilotti matematik, Lorenzo Masi ölçüm ve harita dersleri veriyordu. Bergonzoni’nin Fizik, 
Girolano Segato’nun da haritacılık (arazi etüdü) dersleri verdiği tahmin ediliyor. Okulda 
İtalyanca ve Fransızca kitaplarla dolu bir kütüphane vardı. Mehmet Ali Paşa aynı zamanda 
İstanbul’dan Fransızca bilen Salim Efendi adlı bir mühendisi de öğretmen olarak istemişti.  

1819’da Fransız konsolos Drovetti’nin öğütleriyle eski Fransız subayı Kaptan Sève’e 
askeri sorumluluk verdi63. Sève, 1820’de orduda Avrupa sistemi uygulanmaya başladı ancak 
bu girişim başarısız oldu. 1832’de bütün askeri okulların komutanı oldu 64. 1821’de Asvan’da 
Mühendis Ahmet Efendi ve Süleyman Ağa sorumluluğunda bir askeri okul kuruldu. Yarbay 
Mary, bir Korsikalı, Cadeu, Dussap, Daumergue, Cadot, Caisson ve Ganon gibi Fransız 
subaylar öğretmenlik yapıyorlardı. 

Mehmet Ali Paşa 24.000 kişilik yeni bir ordu kurdu. Fransız silahlarını kullanan ordunun 
subayları Türkler, Çerkezler ve Arnavutlardan seçilmişti. Yabancılar orduda yer almıyor, 
sadece “talimci” olarak kullanılıyordu.  

Mısır’da askeri okulların gelişiminde 1824-1837 arası genellikle yayılma dönemi olarak 
adlandırılır. Bu dönemde yabancılardan ve özellikle Fransız teknik elemanları ve 
subaylarından yararlanıldı. 1824’de -Fransa başkonsolosunun tavsiyesi üzerine- Fransız 
General Boyer ve ekibi, piyade birliklerinin eğitimi için davet edildi. Ekipte Livron, Albay 
Gaudin, subay Adolphe de Tarle ve kardeşi Paulin de Tarle, Yüzbaşı Chenneville ve Pujol, 
Teğmen Ledieu ve cerrah Duvignault vardı65. Ders kitapları Fransa’dan getirildi. Mehmet Ali 
Paşa, Fransız generale öğretmenlik ve danışmanlık dışında orduda bir görev vermedi. 
Fransızlar, Bokty ve diğer İtalyan danışmanların etkisine karşın Fransa dengesini sağlamaya 
çalışıyordu. Bütün Avrupalı eğitimciler Albay Gaudin’in emrindeydi. General Boyer, Mehmet 
Ali Paşa’yı bütün subayları İtalyan askeri okullarına göndermekle eleştiriyordu.  

1826’da Fransa’ya geniş bir öğrenci grubu (44 kişi) gönderilmişti ve bu öğrenciler orada 
Jomard’ın kontrolüne verilmişti. Bu öğrenciler için Paris’te bir askeri okul (Mısır Mekteb -i 
Askeriyesi) kuruldu66. 

1842’de Osman Nureddin tarafından Planat’ın idaresinde Hankah’da bir Erkan -ı 
Harbiye Mektebi (Staff College) kuruldu. Topçuluk tekniği, istihkam, jeodezi (arazi çalışması) 
ve keşif gibi dersler veriliyordu. Cosmano ve Wogt piyade talim ve taktikleri, Hasan Efendi 
Arapça aritmetik, Arif Efendi Türkçe geometri ve trigonomerti, Célésia Fizik, Ledieu çizim ve 
Pachot ve König de Fransızca öğretiyordu. 

Giza’da Murat Paşa sarayında Hafız İsmail Efendi ve Fransız Yarbay Noel Varin 
idaresinde 1831’de Süvari Okulu (Medresetü’s-Süvari) açıldı. Mehmet Ali Paşa’nın Mısır’da ilk 
kullandığı Avrupalı topçu Gonthard de Veneur idi. Erkan-ı Harbiye Mektebinde Planat topçuluk 
dersleri veriyordu. 1831 yılında İspanyol Albay Seguera idaresinde Tura’da ayrıca bir Topçuluk 
Okulu (Medresetü’t-Tobciyah) açıldı. Okulun esas idaresi ve öğretim planlaması İspanyol 
Albay Saguerra’nın elinde idi (Bu yabancı daha sonra Fransız ve Saint-Simoncularla 
anlaşamadığı için görevden alındı). Daha sonra Okul, Paris Politeknik Okulundan gelen 
Bruneau’nun yönetimine verildi. 1847’de Okul kapandı, ama 1848’de M.Hyppolyte’in 
yardımıyla Yüzbaşı Princeteau tarafından yeniden açıldı.  

 
63 Joseph Sève (1788-1860), Paris’te doğdu. Napolyon ordusunda albaylığa kadar yükseldi. Napolyon sürgüne gönderilince 
çeşitli ordularda iş aradı. İran’a gidiyordu ki, yoldan Mısır’a döndü. 1822’de Müslüman oldu ve Süleyman Abdo adını aldı. 
“Süleymen Bey el-Fransevi” olarak tanındı. 
64 J. P. Dunn, The its: The Military Modernization of Egypt, 1805-1848 (Bloomington: Indiana University Press, 2005), 8-9. 
65 Ergün, Mustafa. Modern Eğitim Sistemlerinin Doğuşu ve Gelişimi, Cilt I. (Ankara: Pegem Akademi, 2016), 457-516; J. 
Heyworth-Dunne, An Introduction to the History of Education in Modern Egypt (Londra: Cass, 1968), 115-140. 
66 Dunn, The Khedive’s Egypt, 8; J. Overton, “The Education of Egypt” (Doktora tezi, 1971), 63. 
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Deniz subayları yetiştirmek için 1825’te Kıbrıslı Hasan Bey idaresinde bir okul açıldı. 
İskenderiye’de J.Besson Bey’in idaresindeki okulda (Medresetü’n-Navatiye) 12.000 denizci 
eğitildi. Bunlardan 1600’ü gemi yapımı için eğitildi. Diğerleri askeri teknikler ve topçuluk 
üzerinde eğitildi. Bu arada Fransız Letellier ve Livron, Mısır donanmasında çok başarılı 
çalışmalar yaptılar. Ama Mısır’a yeni bir donanma kazandırmanın esas şerefi, tersane 
yöneticisi Fransız mühendis Léfebure de Cérisy’ye aittir67. Okulda İtalyan A.Banansy ve 
C.Moskani de görev yapıyordu. 

Mısır örneği, modern müfredatın küresel yayılımında ‘kontrollü uzman transferi’ 
modelinin en radikal örneğidir. Mehmet Ali Paşa, yabancı uzmanları orduda komuta 
görevinden ziyade sadece ‘teknik talimci’ (contractor) olarak konumlandırarak, bilginin 
(curriculum) ithalini sağlamış ancak kurumsal otoriteyi yerli kadrolarda tutmuştur. Paris’te 
kurulan ‘Mısır Mektebi’ ve Bulak Matbaası aracılığıyla üretilen teknik külliyat, askeri okulu 
sadece birer kışla değil, aynı zamanda epistemik tercüme büroları olarak kurgulamıştır. Bu 
‘seçmeci rasyonalite’, müfredatın tek bir Avrupa devletinin siyasi hegemonyasına girmesini 
engelleyen stratejik bir dengeleme aracıdır. 

İran 
19. yüzyıl boyunca askeri reform yapma arzusu, İran’a İngiltere, Fransa, Rusya, 

Avusturya, İtalya ve diğer ülkelerden bir dizi general, eğitim subayı ve askeri danışman getirdi. 
Avrupa kıyafetlerinin kademeli olarak benimsenmesi, Kaçar hanedanının daha disiplinli ve 
güçlü bir monarşi örneği ortaya koyma arzusunu müjdeliyordu. Rus tehdit ve baskıları 
karşısında İngilizler Justin Sheil başkanlığında bir heyetle İran ordusunu modernize etmek 
istemiş, ama zamanla İran’da güç kazanmaya çalıştıkları için denklem dışına alınmışlardır.  

İran’da modern müfredatın ilk kurumsal taşıyıcısı olan Darülfünun (1851), askeri 
eğitimi tıp ve mühendislik gibi teknik bilimlerle aynı çatı altında toplayan hibrit bir model 
sunmuştur. Yani askeri eğitim Darülfünun’un bir bölümü olarak yer almıştır.  Burada Fransız 
Politeknik Okulu örnek alınmıştır. Mısır ve Osmanlı örneklerinden farklı olarak, müfredatın ilk 
mimarları Avusturya-Macaristanlı uzmanlardır (Zatti, Gumoëns, Krziz, Nemiro, Czarnotta, Dr. 
Polak vb.). Ruslar ve İngilizler İran üzerinde sürekli çatıştıkları için, daha tarafsız davranan 
Avusturyalı uzmanlar tercih edilmiştir68. Zatti’nin ölümünden sonra Politeknik’ten Fransız 
Alexandre Bohler getirilmiştir. Bu kadro, müfredata Prusya-Avusturya ekolünün matematiksel 
disiplinini ve topçuluk tekniklerini entegre etmiştir. Avusturya-Macaristanlı uzmanlar 
müfredata Orta Avrupa disiplinini katmıştır ancak bu uzmanların Rus ve İngiliz siyasi 
baskılarıyla sürekli tasfiye edilmesi, sistemin Mısır’daki gibi süreklilik kazanmasını 
engellemiştir.  

1854’te İran’a İtalyan subay ve eğiticiler gelmiştir. Albay Francesco Materazzo, Luigi 
Pesce, Michele Materazzo (Albay Materazzo’nun kardeşi), Antonio Gianuzzi, Velasco ve 
Medina. 1857’de Enrico Andreini de diğerlerine katılmış ve bu kadro Darülfünun’da as keri 
bilimler öğretmeye başlamıştır. Darülfünun’da, kuruluşundan 1880’lere kadar, askeri bilimler 
müfredattaki diğer konulara göre öncelikliydi. Piyade, süvari, askeri mühendislik, topçu ve 
askeri taktik ve strateji, öğrencilere sunulan askeri dersler arasındaydı. Darülfünun’un bu 
hibrit yapısı gereği, teknik branşları destekleyen fen ve sosyal bilimler gibi diğer yardımcı 
dersler de çoğu zaman askeri bir ihtiyaç çerçevesinde müfredata dâhil ediliyordu 69. 1891’de 
İran’da, altısı general ve biri binbaşı olmak üzere yedi Avusturyalı subay, general rütbesine 
sahip bir Fransız bando şefi, bir İtalyan ve bir Bulgar baş eğitmen, bir İtalyan polis şefi ve 
Kraliyet Koleji’nde profesör olarak görev yapan iki Prusyalı subay bulunuyordu. 

1858’de şah, “en çıkarsız dostu” olarak görünen Fransa’ya yöneldi ve kendisine 
eğitmenler sağlaması için III. Napolyon’a başvurdu. Fransız imparatoru, kendi el yazısıyla 
yazdığı mektupta İran hükümetinin “kendi gelenek ve göreneklerini sıkıca korumasını ve 

 
67 Heyworth-Dunne, An Introduction, 140; Khaled Fahmy, Mehmed Ali: From Ottoman Governor to Ruler of Egypt (Oxford: 
Oneworld Publications, 2010), 60. 
68 Maryam Ekhtiar, “The Dar al-Funun: Educational Reform and Cultural Change in Qajar Iran” (Doktora tezi, New York 
Üniversitesi, 1994), 120-122. 
69 Ekhtiar, “The Dar al-Funun,” 
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Osmanlıların aksine Avrupa’nın taklitçisi olmamasını” tavsiye etti. Napolyon, “medeniyete” 
giden yolun geçmiş mirasın korunmasına aykırı olmadığına inanıyordu. Şah’a, ilerici ama 
geleneksel bir İran vizyonunu; genişlemeci komşu güçlerle başa çıkarken uzlaş macı ama 
bağlantısız bir yol izlemesi gerektiğini tavsiye etti70. 

Aynı yıl 1858’de Fransız heyeti Tahran’a ulaştı. Çoğunluğu Afrika Ordusu subaylarından 
oluşan bu grup, iki yüzbaşı, iki teğmen, dört astsubay, bir cephanelik müdürü, bir bando şefi 
ve Brognart adında bir komutandan oluşuyordu. Ancak Ekhtiar’ın71 vurguladığı üzere, bu teknik 
müfredat transferi, yabancı uzmanların diplomatik baskılar ve yerel siyasi çekişmeler 
nedeniyle sürekli değişmesi sonucu, Mısır’daki gibi kalıcı bir kurumsal gelenek 
oluşturamamıştır. 

 

Karşılaştırmalı Analitik Değerlendirme 

18. ve 19. yüzyıllarda Avrupa ve Amerika’da kurulan modern askerî akademiler, 
yalnızca subay yetiştiren teknik kurumlar değil, modern devletin rasyonel işleyişini 
şekillendiren kurucu merkezler olarak ortaya çıktı. Bu süreçte ortaya çıkan modern askerî 
akademiler, sadece cepheye subay yetiştiren teknik okullar değil, aynı zamanda modern 
devletin kurumsal aklını inşa eden birer “epistemik laboratuvar” işlevi görmüştür. Batı 
ekollerinde (Fransa, Prusya, İngiltere, ABD, Rusya) askerî akademiler, modern devletin içsel 
evriminin bir uzantısı olarak doğmuştur. Batı örnekleri incelendiğinde, bu akademilerin üç 
temel ilke etrafında geliştiği görülür: devlet merkezli kurumsallaşma, bilimsel bilginin -
özellikle matematik ve mühendisliğin- müfredatın merkezine yerleştirilmesi ve aristokratik 
ayrıcalığın sınav ve liyakat mekanizmalarıyla yeniden tanımlanması. Bu kurumlarda 
müfredatın kalbi, sivil eğitimin henüz karşılayamadığı bir ihtiyaç olan matematik ve 
mühendislik bilimleridir; matematik artık klasik bir zihinsel disiplin olmaktan çıkmış; 
istihkâm, topçuluk, balistik ve seyrüsefer gibi teknik alanların vazgeçilmez temeli haline 
gelmiştir. Böylece askerî müfredat, ordunun teknik kapasitesini artırmanın ötesinde, 
hesaplama, planlama ve stratejik analiz gibi düşünme biçimlerini devlet yönetimine taşıyan 
bir araç işlevi görmüştür. 

Avrupa-Amerika grubu içinde farklılıklar da belirgindir. Fransız modeli mühendislik 
temelli teknik elit üretimine dayanırken, Prusya modeli disiplinli kurmaylık sistemi ve harp 
oyunları aracılığıyla stratejik analizi kurumsallaştırmıştır. İngiliz sistemi aristokratik gelenekle 
uyumlu, daha pragmatik bir karakter taşırken; Amerikan West Point modeli Fransız 
matematiksel rasyonalizmini cumhuriyetçi bir çerçevede yeniden yorumlamıştır. Rusya ise 
başlangıçta aristokratik yapısını korusa da, özellikle Kırım Savaşı sonrasında müfredatı sivil 
eğitimle paralelleştirme ve pedagojik yöntemleri rasyonelleştirme yönünde adımlar atmıştır. 
Bu ülkelerde askerî akademiler, askeri rekabetin doğal sonucu olarak devletin içsel evrimi 
içinde kurumsallaşmış ve bilimsel devrimlerin askerî alandaki uzantısı olarak gelişmiştir. 

Buna karşılık Osmanlı, Çin, Japonya, Mısır ve İran gibi Batı dışı toplumlarda modern 
askerî eğitim pedagojik bir tercihten ziyade ağır yenilgiler ve jeopolitik krizlerin tetiklediği bir 
“beka stratejisi” olarak ortaya çıkmıştır.  Bu ülkelerde reformlar çoğunlukla askerî yenilgiler, 
jeopolitik baskılar ve devletin bekasına yönelik tehditler sonucunda gündeme gelmiştir. 
Modern müfredat organik bir gelişim sürecinin ürünü olmaktan ziyade, model transferi ve 
yabancı uzman desteği yoluyla “ithal” edilmiştir. Bu süreçteki en dikkat çekici strateji, tek bir 
gücün hegemonyasına girmemek için uygulanan “seçmeci rasyonalite”dir. Mısır’da Mehmet 
Ali Paşa’nın uzmanları sadece teknik danışman seviyesinde tutarak kurumsal otoriteyi 
yerelleştirmesi ve Japonya’nın Fransız disiplini ile Prusya stratejisini sentezlemesi bu bilinçli 
tercihin örnekleridir. Teknik bilgi ve organizasyonel yöntemler Batı’dan alınmış, ancak bu 
transfer süreci, geleneksel yapılarla modern kurumların yan yana var olduğu çift yapılı (dual) 
sistemleri ve beraberinde “alaylı-mektepli” çatışmasını doğurmuştur. 

 
70 Reza Arasteh, Education and Social Awakening in Iran, 1850-1968 (Leiden: E.J. Brill, 1969); Abbas Amanat, Pivot of the 
Universe: Nasir al-Din Shah Qajar and the Iranian Monarchy, 1831-1896 (Berkeley: University of California Press, 1997). 
71 Ekhtiar, “The Dar al-Funun,” 148. 
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Bu ikinci grup içinde de önemli farklılıklar vardır. Japonya, Fransız kurucu disiplini ile 
Prusya operasyonel sistemini bilinçli biçimde sentezleyerek askerî müfredatı bütüncül bir 
devlet reformunun parçası haline getirmiş ve kurumsal süreklilik sağlamıştır. Osmanlı’da ise 
reformlar dönemsel yön değişiklikleri göstermiş; Fransız ve Alman etkileri arasında salınmış 
ve yerli doktrin üretimi sınırlı kalmıştır. Çin’de modernleşme parçalı ve bölgesel olmuş; 
Mısır’da reformlar büyük ölçüde Mehmet Ali Paşa’nın kişisel otoritesine bağlı kalmış; İran’da 
ise diplomatik baskılar ve iç siyasi çekişmeler kurumsal sürekliliği zayıflatmıştır. Bu nedenle 
Batı dışı toplumlarda askerî eğitim çoğu zaman kriz yönetiminin bir aracı olarak şekillenmiştir.  

İki grup arasındaki en belirgin ortaklık, modern savaşın dilinin matematik ve geometri 
temelinde evrenselleşmesidir. Lojistikten topoğrafyaya kadar her şey bu sayısal temel 
üzerinde birleşmiştir. Ancak pedagojik ve kurumsal bağlamda önemli bir ayrım ortaya  çıkar: 
Avrupa’da askerî okullar sivil klasik eğitime alternatif olarak doğarken, Batı dışı toplumlarda 
askerî kurumlar çoğu zaman modern sivil eğitimin de kaynağı haline gelmiştir.  

Sonuç olarak modern askerî müfredat, yalnızca teknik bir reform değil, devletin 
rasyonelleşme kapasitesini belirleyen bir kurumsal dönüşüm alanıdır. Askerî müfredatın 
küresel yolculuğu, teknik bilginin evrenselliği ile kurumsal içselleştirme kapasitesi ara sındaki 
farkı ortaya koyar. Japonya örneğinde görüldüğü gibi, başarıyı belirleyen unsur, model 
transferinin kendisi değil; bu bilginin kurumsal ve epistemolojik düzeyde ne ölçüde 
içselleştirildiğidir. Batı dışı toplumlarda askerî okul, sadece bir eğitim yuvası değil, 
modernleşme sancılarının ve kimlik arayışlarının tam merkezinde yer alan politik bir aktördür.  

 

Sonuç ve Öneriler 

 
18. ve 19. yüzyıllar, savaşın doğasının aristokratik bir “düello” olmaktan çıkıp 

endüstriyel ve bilimsel bir rekabete dönüştüğü tarihsel bir kırılmayı temsil eder. Bu 
dönüşümün merkez üssü olan askerî okullar, sadece teknik birer eğitim yuvası değil, moder n 
ulus devletin kurumsal aklını, bürokratik disiplinini ve bilimsel metodolojisini inşa eden birer 
“epistemik laboratuvar” olarak işlev görmüştür.  

Batıda birçok devletin kurduğu modern askerî okullar, devletin hayatta kalma mantığı 
doğrultusunda klasik sivil müfredatın ötesine geçen, matematik ve fen bilimlerini stratejik 
araçlara dönüştüren kurumlar haline gelmiştir. Devletin bekası (state survival)  mantığı, askerî 
okulları sivil kurumların çok ötesinde bir rasyonalizasyon sürecine zorlamış; balistik 
hesaplamalar, topoğrafik haritacılık ve lojistik planlama ihtiyacı, bu kurumları modern 
müfredatın öncüleri haline getirmiştir. Bu süreçte askerî okullar, sivil eğitimin Latince ve 
retorik ağırlıklı klasik müfredatının aksine, matematik ve fen bilimlerini stratejik birer silah 
olarak konumlandırmıştır. Matematik burada entelektüel bir disiplin değil, ateş gücünü ve 
hareket kabiliyetini artıran bir stratejik güçtür. Subay okulları aristokrat çocuklarını yerel 
bağlılıklardan kopararak ulusal kimliğe entegre etmiş; strateji teorisyenleri ve eğitim 
reformcuları ise savaş alanını hesaplanabilir ve yönetilebilir bir bilgi alanına dönüştürmüştür. 
Sonuçta askerî akademiler, modern devletin rasyonel komuta yapısını üreten merkezler haline 
gelmiştir. 

Sivil okullar bu teknik ihtiyacı karşılayamadığı sürece, ordu kendi ortaokul ve lise ağını 
kurarak bağımsız bir eğitim eko-sistemi oluşturmuştur. Modern askerî eğitimin yayılması, 
yalnızca kara ve deniz harp okullarıyla sınırlı kalmamış; askerî tıp, müzik ve teknik uzmanlık 
alanlarına kadar uzanmıştır. 

Askerî müfredatın küresel yayılımı, Doğu ve Batı dışı toplumlar için sadece bir teknoloji 
transferi değil, bütüncül bir modernleşme sancısıdır. Osmanlı, Mısır, İran ve Çin gibi kadim 
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yapılar için askerî yenilgiler, geleneksel bilgi sisteminin iflası anlamına gelmiş; hayatta kalma 
arzusu eğitimi laikleştirme ve Batılı uzmanlarla yeniden yapılandırma sürecini başlatmıştır. 
Ancak bu transfer süreci, sömürgeci güçlerin çıkarcı politikaları ve yerel dirençler nedeniyle 
çoğu zaman “seçmeci bir rasyonalite” ile yürütülmüştür. Stratejiyi bir yerden, disiplini başka 
bir yerden, silahı ise bir diğerinden alan bu plansızlık, beraberinde derin bir “mektepli -alaylı” 
çatışması ve kurumsal dualizm (çift yapılılık) doğurmuştur. 

Ancak tarihsel perspektiften bakıldığında, modern müfredatın küresel seyahati, bir 
devletin rasyonelleşme kapasitesinin en somut göstergesidir. Başarıyı belirleyen unsur, model 
transferinin kendisi değil; o bilginin kurumsal, pedagojik ve toplumsal düzeyde içselleştirilme 
derinliğidir. 

Bu noktada Japonya ve Çin arasındaki tecrübe farkı, müfredatın kurumsal başarısı 
açısından ibret vericidir. Çin’deki reform çabaları parçalı, süreklilikten uzak ve sadece teknik -
askerî üretim katmanında sıkışmışken; Meiji Japonyası, Batı’yı felsefi, politik ve hukuki 
katmanlarıyla birlikte analiz eden bütüncül bir ekip çalışması sergilemiştir. Japonya, ithal 
ettiği modelleri yerelleştirip stratejik bir özerklik üretmeyi başarırken, Çin’de milliyetçilik ve 
sınırlı vizyon reformların derinleşmesini engellemiştir. 

Yirminci yüzyılda, teknolojik ve sosyal değişimin hızlanması, on dokuzuncu yüzyıl 
askeri eğitimcilerinin asla tam olarak çözemediği temel sorunları büyük ölçüde 
karmaşıklaştırmıştır. Teknik ilerlemenin boyutu o kadar hızlı olmuştur ki, savaşla ilgili birço k 
alanda uzmanlık çok karmaşık hale gelmiştir. Askeri okullar bu bilimsel gelişmeleri 
kazandıracak bir müfredat geliştirememişler ve askeri güçler kendilerini sivil bilim insanlarına 
bağımlı bulmuşlardır. 

 

Etik Beyanı: Bu çalışma etik kurul onayı gerektirmemektedir. 

Çıkar Çatışması Beyanı: Yazar çıkar çatışması olmadığını beyan eder. 

Destek ve Teşekkür Beyanı: Bu araştırmayı desteklemek için dış fon kullanılmamıştır . 

Yapay Zekâ Beyanı: Herhangi bir yapay zekâ aracı kullanılmamıştır. 

Yazarın Biyografisi: Mustafa Ergün, eğitim tarihi ile eğitimin sosyal ve felsefi temelleri alanlarında 
çalışmalar yürüten emekli bir öğretim üyesidir. Kariyeri boyunca dört dönem dekanlık ve sosyal bilimler 
enstitüsü müdürlüğü gibi üst düzey idari görevler üstlenmiş, 2017 yılında emekliye ayrılmıştır. Ergün'ün 
eğitim bilimleri literatürüne temel oluşturan 15'i aşkın kitabı ve çok sayıda makalesi bulunmaktadır. 
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