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Ön Söz 

Öğrenme için birçok şartın önceden sağlanmış olması 

gerekmektedir. Bu şartlar içerisinde öncelikli olanlardan biri de hiç 

şüphesiz meraktır. Bu nedenle konusu öğrenme olan her bir 

uygulama ya da deneyimin anahtar kavramlarından biri meraktır.  

Öğrenme ihtiyacı duyan bir bireye öğrenme konusu ile ilgili 

her şeyin en ince ayrıntısına kadar açıklanması, bireyin o konuyu çok 

iyi öğreneceği ve sonrasında bu öğrendiklerini etkili bir şekilde 

kullanabileceği anlamına gelmez. Çünkü insan beyni boşlukları 

doldurarak, bilgileri ilişkilendirerek öğrenir; bu sebeple öğrenme 

sürecindeki bireyin “Neden?” sorusunu yerli yerinde sorması 

oldukça önemlidir.  Çünkü merak aslında öğrenme ihtiyacı demektir. 

Birey bu ihtiyacı duymadığı sürece onu öğrenmek için harekete 

geçirmek oldukça güç olacaktır. Bu sebeple öğrenme süreci her 

şeyden önce bireyin “Neden?” sorusunu sorabileceği ya da bu 

soruyu sorduktan sonra tatmin edici bir cevabı alabileceği şekilde 

tasarlanmalıdır. Evde ya da okulda çocuklara sunulan öğrenme 

etkinliklerinin çocukların bu öğrenme ihtiyacını duyacağı şekilde 

düzenlenmesi, onların hem öğrenmelerinde hem de meraklı birer 

araştırmacı olmalarında hayati bir öneme sahiptir. 

Meraksız bir öğrenmenin mümkün olamayacağının farkında 

olan ebeveyn çocuğunun çevresinde olup bitenleri daha iyi ve etkili 

bir şekilde anlamlandırabilmesi için onun merakını canlı tutacak 

tutum ve davranışları öğrenmek ve uygulamak ister. Bu farkındalığı 

taşıyan bir öğretmen ise öğrencilerinin doğru sorular sorarak merak 

ettiklerini dile getirebilmeleri için tüm öğretim sürecini merakı 

destekleyen ve teşvik eden bir yapıya dönüştürmeye çalışır. İşte 

öğrenme sürecinin çocuklar için daha anlamlı hâle getirilmesini 

önemseyen bireylerin “meraka dair merak ettikleri” birçok sorunun 

yanıtını bulabilecekleri bu kitapta merak kavramı bütün yönleriyle 

ele alınıp incelenmeye çalışılarak merak eden, sorgulayan bir neslin 

yetişmesine katkı sağlanacağı ümit edilmektedir. 

 



İçindekiler 

Ön Söz .............................................................................................. 3 

MERAK ........................................................................................... 6 

Emir Feridun ÇALIŞKAN ........................................................... 6 

MERAK İLE İLGİLİ KAVRAMLAR .......................................... 26 

Esengül TAN HATUN ............................................................... 26 

ÖĞRENME, MERAK VE MOTİVASYON ................................. 45 

Elif AKAN ................................................................................. 45 

A. Halim ULAŞ .......................................................................... 45 

MERAK TÜRLERİ ....................................................................... 59 

Yasemin KURTLU..................................................................... 59 

MERAK UNSURLARI ................................................................. 78 

Esra ÇELEBİ .............................................................................. 78 

Kılıç KÖÇERİ ............................................................................ 78 

MERAK KURAMLARI .............................................................. 115 

Oğuzhan SEVİM ...................................................................... 115 

Fetullah UYUMAZ .................................................................. 115 

MERAK OLGUSU VE BOYUTLARI........................................ 129 

Erhan AKIN ............................................................................. 129 

İbrahim AKIN .......................................................................... 129 

ÖĞRENCİ MERAKININ DESTEKLENMESİ VE 

ÖĞRETMENİN ROLÜ ............................................................... 147 

Esra ÇELEBİ ............................................................................ 147 

Kılıç KÖÇERİ .......................................................................... 147 



 

--5-- 

 

MERAKI TEŞVİK ETMEDE KULLANILABİLECEK 

UYGULAMA, YÖNTEM VE TEKNİKLER ............................. 170 

Oğuzhan SEVİM ...................................................................... 170 

Fetullah UYUMAZ .................................................................. 170 

MERAK VE BECERİ GELİŞTİRME ......................................... 195 

N. Hümeyra ÖZDEMİR EREN................................................ 195 

ÇOCUKLARA MERAK ALIŞKANLIĞI KAZANDIRMA ...... 224 

Muhammed Salih KAPCI ........................................................ 224 

SORU SORMA SANATI ............................................................ 240 

A. Halim ULAŞ ........................................................................ 240 

Kılıç KÖÇERİ .......................................................................... 240 



 

--6-- 

 

 

1. BÖLÜM 

 

MERAK 

 

 

Emir Feridun ÇALIŞKAN1 

 

Giriş 

Çocukken öğrendiğimiz ilk soru kalıplarından biri “neden” 

sözcüğüdür. Kısmen bu gizemli dünya hakkında bir şeyler bilme 

istediğimizden, kısmen dünyadaki varlıkların işleyişini anlama 

istediğimizden, kısmen de bu dünyanın diğer sakinleriyle ilişki 

kurmaya yönelik bir ihtiyaç hissettiğimizden dolayı ilk 

mırıldanmalarımızın ardından merakımızı gidermeye yönelik bu 

kritik soruyu sormaya başlarız (Manguel, 2015). Örneğin “gökyüzü 

neden mavidir, deniz neden tuzludur, rüzgâr neden ve nasıl oluşur, 

uçak nasıl uçar, gemiler neden batmaz?” gibi içerisinde muazzam bir 

merakı barındıran konularla ilgili soruları yetişkinlere sorarız. Bu 

sorular çevremiz tarafından her zaman anlamlı ya da tatmin edici 

cevaplarla ödüllendirilmese de soru sorma arzumuzun giderek 

arttığını fark ederiz. Çünkü neden veya nasıl sorularının sorulması 

ön yargıları ortadan kaldırarak sayısız olasılığı ortaya çıkarmakta ve 

insanı gerçeğe daha fazla yaklaştıran şüpheler doğurmaktadır. 

İtalyan şair Dante’nin de ifadesiyle bu sorular hedeflerimizi ufkun 

 
1 Muş Alparslan Üniversitesi Eğitim Fakültesi, ef.caliskan@alparslan.edu.tr, ORCID: 
0000-0002-0650-896X 
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ötesine yerleştirir (Dante, 2019). Bu bağlamda sormaya devam 

etmek cevap beklentisinden çok daha kıymetli görünmektedir. 

İnsanın durumunu tanımlayacak diğer bir önemli özelliği ise 

kendisini anlamsız ve saçma bilgi arayışına kaptırma yeteneğine 

sahip olmasıdır (Silvia, 2017). İnsanlar enerjilerini ve zamanlarını, 

kendilerine doğrudan ya da dolaylı olarak fayda sağlamayacak 

şeylere de harcayabilmektedir. Örneğin internette bir bilgi 

araştırması yaparken ilgisiz veya gereksiz bilgilerle dolu birçok 

bağlantıya tıklayarak kaybolabilmekte, sosyal medyada kendi 

gelişimlerine doğrudan fayda sağlamayacak haberleri veya videoları 

saatlerce izleyebilmektedir. Peki insanlar kendilerine doğrudan 

hiçbir dışsal ödül sağlamayan bilgilere nasıl oluyor da bu kadar 

güçlü bir şekilde ilgi duyabiliyor? Bilim insanları, psikolojinin ilk 

dönemlerinden bu yana “merak” olarak kavramsallaştırılan ve insanı 

yönlendiren bu içsel motivasyonun belirleyicilerini, nörolojik 

süreçlerini, insan davranışları üzerindeki etkisini, sınırlarını ve 

potansiyel risklerini, geliştirmenin veya teşvik etmenin yollarını 

incelemeye ve açıklamaya çalışmaktadır. Bu yapılan araştırmalardan 

elde edilen veriler ışığında meraka ve özelliklerine, fizyolojik ve 

bilişsel temellerine, duygusal ve psikolojik etkilerine, merakı 

besleyen ve engelleyen faktörlere ilişkin bilgiler verilmiştir. 

Merak Nedir? 

Merak, insan doğasının öylesine temel bir bileşenidir ki 

hayatımızdaki yaygınlığından neredeyse habersizizdir. Oysa ister 

haber ya da müzik dinlemek, ister internette gezinmek, ister kitap ya 

da dergi okumak, ister yemek yemek, ister televizyonda film ya da 

bir spor müsabakasını izlemek, isterse de temel anlamda hayatta 

kalma ile doğrudan ilgili olmayan faaliyetlerde bulunmak olsun, 

zamanımızın ne kadarını bilgi arayarak ve tüketerek geçirdiğimizi 

düşündüğümüzde farkına varabiliriz. Genel anlamda "merak", 

insanın bilinmeyenler hakkında bilgi edinme arzusunu ifade eden 

oldukça yaygın kullandığımız bir kavramdır. Bu yönüyle merak, 

kişinin bilinmeyen, belirsiz veya yenilikçi bir konu, nesne veya olay 
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hakkında bilgi edinme arzusunu ifade eden bir duygudur (Kidd ve 

Hayden, 2015). Bu temel tanım merakın en basit anlamını yansıtsa 

da kavramın derinliği ve farklı açılardan yorumlanması çok daha 

kapsamlıdır. Dolayısıyla “merak” ile tam olarak neyin kastedildiği 

açıklığa kavuşturulmadan, altında yatan gelişimsel mekanizmalara 

ilişkin anlayış ilerletilemez, öğrenme ve öğretim gibi süreçlerinin 

etkililiği geliştirilemez ve değerlendirilemez (Jirout ve Klahr, 2012, 

s. 126).  

Alan yazını incelendiğinde meraka dair çalışmalar yürüten 

araştırmacıların, merakı harekete geçiren dinamikleri anlamak ve 

ölçmek için bazı yöntemler kullandıkları görülür. Örneğin Kashdan 

ve arkadaşları (2009) bireylerin merak seviyelerini ve keşif 

eğilimlerini ölçmeye yardımcı olacak Curiosity and Exploration 

Inventory (CEI-II) Ölçeği’ni geliştirmişlerdir. Diğer taraftan 

merakın beyindeki nörolojik temellerini incelemek için fMRI 

(fonksiyonel manyetik rezonans görüntüleme) gibi yöntemler 

kullanılarak merak duygusunun beyinde hangi bölgeleri aktive 

ettiğini görmek amaçlanmıştır (Gruber ve ark., 2014). Kişinin 

sorduğu soruların sayısı, bir bekleme odasında yeni nesnelerle 

etkileşim miktarı, göz hareketlerinin takibiyle belirlenen görsel 

uyaranların tercihi, görüntüleri tekrar görme ve bilgi edinme 

arzusunun derecelendirmeleri gibi bazı deneysel yöntemler 

kullanılarak da merakın nasıl harekete geçirildiği ve bireyin bilgi 

arayışına nasıl tepki verdiği belirlenmeye çalışılmıştır (Loewenstein, 

1994). Ayrıca günlük takip yöntemi ile merakın günlük yaşamda 

nasıl bir rol oynadığını daha iyi anlamak amaçlanmıştır. Merakı 

merak edenlerin geliştirdikleri bu tür yöntem ve araçların 

çeşitliliğinden ve sonuçlarından da hareket edildiğinde merakla ilgili 

tek bir tanım üzerinde uzlaşmanın zorluğu anlaşılacaktır. Ancak 

konuyla ilgilenen araştırmacıların merakı yorumlamalarında bazı 

benzerliklerin olduğunu söylemek mümkündür.  Bu benzerliklere 

değinmeden önce merak kelimesinin etimolojik kökenine dair bazı 

bilgiler vermek yerinde olacaktır. Çünkü kavramın etimolojik 

kökenini incelemek, dilin ve kültürün zaman içinde yaşadığı 

değişimi anlamak açısından önemlidir. 
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Merakın Dildeki Kökenine ve Etimolojik Geçmişine Kısa Bir 

Bakış 

Arapça, Osmanlı Türkçesi, Farsça ve Batı dillerinde farklı 

semantik ve konotatif anlamlara sahip olan "merak," sözcüğünün 

çeşitli kültürel ve psikolojik dinamikleri yansıttığı görülür. Merak 

kelimesinin Arapçada “rkk” kökünden türetilen “marakk”tan 

 geldiği düşünülmekte olup kelime anlamı "karnın veya “(ّمرقّ/مراق)

kulağın en nazik ve duyarlı, yumuşak kısmı" olarak verilmiştir 

(Nişanyan, 2021). Bu sözcük “rakka” yani "incelme, incelik ve 

duyarlık gösterme" fiilinin mastarı olarak kullanılır. Ayrıca “incelik 

gösterme, itina etme” anlamındaki “rikkat” kelimesiyle kökteştir 

(Nişanyan, 2021). Arapçada merakın kötüye kullanılması durumu 

ise farklı bir kelime ile karşılanmıştır. İnsanların gizli hâllerini, ayıp 

ve kusurunu merak edip, iç yüzünü araştırıp öğrenmeye çalışması 

anlamında “css” kökünden gelen ve “casus” kelimesinin mastarı 

olan “tecessüs” kelimesi kullanılmaktadır. Bu davranışı yapan kişiye 

ise “tecessüskâr” denilmiştir (Nişanyan, 2021).  

Türkçeye, özellikle Osmanlı döneminde Arapçadan birçok 

kelime geçişmiştir. "Merak" sözcüğünün de bu dönemde dilimize 

dâhil olduğu düşünülmektedir. O döneme dair yazılan sözlüklerde 

farklı anlamlarda da kullanıldığı görülür. Örneğin 1876’da Ahmet 

Vefik Paşa’nın hazırladığı Osmanlıca Lügât’ta merak “I) Kara 

sevda, melankoli, cinnet. II) Arzu, heves, iptila, kaygı.” olarak 

tanımlanmıştır. Birinci anlamında yer alan “kara sevda” Türk 

kültüründe yoğun ve tutkulu bir şekilde yaşanan ve genellikle 

imkânsız aşkı ifade etmektedir (Toparlı, 2000). Merakın yaygın 

olarak kullanılan anlamıyla kara sevda kavramları arasında bağlantı 

kurmak zor olsa da insanların bu tutkulu arzusunun altında merak 

duygusunun yattığı şeklinde yorumlanabilir. Kişinin merakını yitirip 

duyarsızlaşması durumunda ise içsel bir hüzün ve umutsuzluk 

duygusu olan “melankoli” durumu ortaya çıkabilir, bu da kontrolsüz 

öfke patlamasına ve akıl sağlığının yitirilmesine varan “cinnet” 

hâline dönüşebilir. Nitekim bu yorumu destekleyen Kidd ve Hayden 

(2015) merakın azalmasının depresyonun bir belirtisi olduğunu, 
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aşırısının ise dikkat eksikliği hiperaktivite bozukluğu (DEHB) gibi 

bozukluklara katkıda bulunduğunu ifade etmektedir. İkinci anlamı 

ise daha bilindik bir anlamı ifade etmektedir. Aynı anlam, 

Şemseddin Sami’nin hazırladığı Kamus-i Türki’de olduğu gibi “bir 

şeyi anlama ve öğrenme arzu, gayreti” olarak açıklanmıştır (Sami, 

2023). 

Osmanlı Türkçesinde birçok kelime ve deyimin yer aldığı 

Farsçada ise “mêrâg” kelimesi bulunmakta ve "bir şeyin üzerine 

düşünmek, bir şeyi araştırmak" anlamına gelmektedir. Batı 

dünyasına gidildiğinde ise Latincede merakın karşılığı olarak “bilgi 

arzusu” anlamında “curiositas” sözüğü, eski Fransızcada “curiosete” 

yani "merak, hırs, seçicilik", İngilizcede ise “curiosity” yani “bir şeyi 

bilmek veya öğrenmek için duyulan güçlü bir istek” olarak 

kullanılmıştır (Cambridge Dictionary, 2023). İspanyolca ve 

İtalyancada ise “bir şeye özel bir dikkat ve özenle yaklaşma” 

anlamında olan “curioso” kelimesi kullanılır. 

Merak, farklı kültürler ve diller arasında evrensel bir duygusal 

ve bilişsel kapasite olarak kabul görmüş, fakat aynı zamanda özgül 

kültürel ve tarihsel bağlamlar tarafından şekillendirilmiştir. Batı 

dillerinde daha çok "bilgi arzusu" ile ilişkilendirilen merakın, Arapça 

ve Osmanlı Türkçesinde duygusal ve moral boyutları da 

bulunmaktadır. Bu çok yönlülük, merakın insana özgü bir fenomen 

olarak geniş bir etki alanına sahip olduğunu ortaya koymaktadır. 

Merakla İlgili Çağdaş Tanımlamalar 

Merak; psikoloji, eğitim ve nörobilim gibi birçok farklı alanda 

ele alınmış bir kavramdır. Bu başlık altında, modern dönemde 

merakın çeşitli tanımları ve anlayışları ele alınmıştır. Her bir 

yaklaşım, merakın karmaşık ve çok boyutlu bir olgu olduğunu farklı 

yönlerden ortaya koymaktadır. 

Berlyne (1954) merakı, insanları çevrelerini keşfetmeye ve 

onlarla etkileşime girmeye yönlendiren motivasyonel bir dürtü 
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olarak kavramsallaştırmıştır. Bu bakış açısı merakı içsel bir 

motivasyon olarak görür. 

Deci ve Ryan (1985), merakı, öz belirleme teorilerinin bir 

parçası olarak görmüşlerdir. Bu teori insanların otonomi, yetkinlik 

ve ilişkililik gibi doğuştan psikolojik ihtiyaçları için bir ifade yolu 

olarak merakı kabul etmektedirler. 

Loewenstein (1994) merakı kişinin bildiği ile bilmek istediği 

arasındaki bilgi boşluğu olarak tanımlamıştır. Bu boşluk, yoksunluk 

hissi yaratarak bireyleri eksik bilgiyi aramaya itmektedir. 

Kashdan ve arkadaşları (2004), merakı kişinin bildiği ile 

bilmek istediği arasındaki uçurumdan kaynaklanan hem bilişsel hem 

de duygusal süreçleri içeren çok boyutlu bir özellik olarak 

tanımlamışlardır. 

Litman (2008), merakın epistemik bir formunu tanıtmış ve bu 

tür merakın, daha iyi problem çözme yeteneklerine yol açabilecek 

yeni bilgiler ve açıklamalar edinme arzusu olduğunu belirtmiştir. 

Engel (2011) merakı eğitim psikolojisi bağlamında ele alarak 

kişinin çevresinin yeni yönlerini öğrenme ve anlama yönündeki içsel 

arzusu olarak tanımlamıştır. 

Gruber ve arkadaşları (2014) merakı sinirbilim açısından 

değerlendirerek öğrenmeyi teşvik eden, bireyleri yeni deneyimler ve 

bilgi aramaya zorlayan öngörücü bir durum olarak tanımlamışlardır. 

Kidd ve Hayden (2015), merakı, "yeni bilgi üretme veya 

belirsizliği azaltma arzusundan kaynaklanan motive olmuş bir bilgi 

arama biçimi" olarak tanımlamamışlardır. 

Renninger ve Hidi (2016), bireysel ilgi ve durumsal ilginin 

eğitim ortamlarında merakı tetiklemek ve sürdürmek için merakın 

nasıl bir rol oynadığını incelemişlerdir.  

Whitesides’a (2018) göre merak, genellikle belirli bir nedeni 

olmaksızın, hakkında daha fazla bilgi edinme isteğidir (ya da arzusu, 

dürtüsü, tiki ya da saplantısı). 
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Bu tanımlamaların yanında Ardévol ve Gómez Cruz (2012), 

dijital kültürler bağlamında merakı incelemişler ve merakın çevrim 

içi topluluklara ve dijital içerik oluşturmada nasıl katkıda 

bulunduğunu belirtmişlerdir. Bishop ve arkadaşları (2004) ise 

merakı, farkındalığın bir bileşeni olarak tartışmışlar ve meraklı 

olmanın, bireylerin tam anlamıyla şu anki ana odaklanmalarını ve 

mental olarak iyi oluşlarına katkıda bulunabileceğini öne 

sürmüşlerdir.  

Merak kavramına dair akademik tanımlamalar arasında birçok 

ortak ve farklı yön bulunmaktadır. Ortak olarak çoğu tanım merakı 

temelde "motivasyonel bir dürtü" ya da "bilgi arama" eğilimi olarak 

kabul etmektedir. Merak genellikle bireyin çevresiyle etkileşime 

girme, yeni şeyler öğrenme ve anlama isteğini teşvik eden bir faktör 

olarak görülmektedir. Ancak, farklı teoriler ve disiplinler, bu genel 

kabulü farklı açılardan ele almakta ve nüanslar eklemektedir. 

Örneğin, Berlyne ve Engel, merakı temelde bir motivasyonel dürtü 

olarak görmekte fakat Deci ve Ryan bu dürtüyü Öz Belirleme Teorisi 

çerçevesinde psikolojik ihtiyaçlarla ilişkilendirmektedir. 

Loewenstein ve Kashdan, “bilgi boşluğu” veya “uçurumu” 

kavramını öne sürerek merakın bilişsel yönlerine vurgu 

yapmaktadır. Litman ise merakın problem çözme yeteneklerini 

geliştirebilecek bir formunu tanıtmıştır. Gruber ve arkadaşları ise 

sinirbilimsel bir perspektif getirmiş, merakın öğrenmeyi teşvik edici 

bir özelliğe sahip olduğunu belirtmiştir. Renninger ve Hidi, eğitim 

bağlamında bireysel ve durumsal ilginin merakı nasıl etkilediğini, 

Kidd ve Hayden ise merakın bilgi üretme veya belirsizliği azaltma 

isteğiyle ilişkili olduğunu ortaya koymuştur. Whitesides'a göre ise, 

merak çoğu zaman belirli bir nedeni olmaksızın ortaya çıkar. Bu 

çeşitlilik, merakın multidisipliner ve çok boyutlu bir konsept 

olduğunu göstermektedir. Bu bağlamda yapılan tanımlamalar, 

merakın yalnızca bilgi toplama arzusu olmadığını, aynı zamanda 

psikolojik iyi oluş, eğitim, sosyal etkileşim ve hatta teknoloji ve iş 

yerinde adaptasyon gibi çeşitli yönlerle de yakından ilişkili olduğunu 

göstermektedir.  
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Merakın Kaynakları 

Daniel Berlyne, 1950'lerde kapsamlı bir merak modeli sunan 

ilk psikologlardan biri olarak bilinir. Berlyne (1954), insanların 

yetersiz uyarılma ve aşırı uyarılma arasındaki denge noktasını 

aradığını savunmuştur. Bu denge noktası, insanların yenilik, 

karmaşıklık, belirsizlik veya çatışma olmayan görevler, insanlar 

veya durumlarla başa çıkmalarını sağlar. Berlyne (1954), İnsanlar ve 

insan olmayanlar tarafından en yaygın olarak sergilenen merak 

türlerini algısala karşı epistemik ve özgüne karşı ayrıştırıcı olmak 

üzere iki boyuta ayırmıştır. Algısal merak, yeni uyaranları aramayı 

motive eden ve sürekli maruz kalma ile azalan bir itici güce sahip 

olan bir tür olarak hayvanlarda ve potansiyel olarak bebeklerde keşif 

davranışının temel itici gücüdür. Yani organizma kendisini bir 

bilgiyi elde edebilmek için düzenlemektedir. Diğer yandan, 

epistemik merak ise yalnızca o anki belirsizlikleri ortadan 

kaldırabilecek bilgi taşıyan uyarımlara erişim sağlamayı değil, aynı 

zamanda bilgi edinmeyi de amaçlayan bir dürtü olarak ve ağırlıklı 

olarak insanlara özgü olarak tanımlanmıştır (Berlyne, 1960). 

Berlyne, bu şekilde insanların merakını diğer türlerin merakından 

ayırmıştır. Berlyne'in tanımladığı merakın diğer boyutu özgünlüklür. 

Özgün (spesifik) merak belirli bir bilgi parçasına duyulan arzuyu 

ifade ederken, farklılaştırıcı merak algısal veya bilişsel uyarım için 

genel bir arzuyu ifade eder. Diğer bir deyişle özgün merak, özel bir 

bilgi parçasını araştırma isteği olarak ayrıştırıcı merak ise daha çok 

sıkılma duygusu sonucu ortaya çıkan genel araştırma, inceleme 

davranışına karşılık gelmektedir. Ayrıştırıcı merak daha çok günlük 

yaşamda oyun, eğlence gibi aktivitelerde görülmekte iken özgün 

keşif bir konuya ilişkin merak dürtüsü ile açıklanmaktadır 

(Loewenstein, 1994). Örneğin, maymunlar mekanik bulmacaları 

çözerken, yiyecek veya başka bir dışsal teşvik olmadan bile güçlü 

bir şekilde belirli bir merak sergilemektedirler (Harlow, 1953). 

Bununla birlikte, fareler herhangi bir açık görevden yoksun olarak 

bir labirentin tanıdık olmayan bölümlerini keşfetmeyi güçlü bir 

şekilde tercih ettiklerinde farklılaştırıcı merak sergilemektedir 

(Hughes, 1997).  
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Davranışsal ekonomi ve psikoloji profesörü olan Amerikalı 

George Loewenstein (1994) ise Berlyne’in görüşlerine dayanarak 

insanların istedikleri bilgiden yoksun olduklarında meraklı hâle 

geldiklerini öne sürerek Bilgi Boşluğu Teorisi’ni ortaya atmıştır. 

Ona göre insanların yeme, içme ve üreme dürtüsü gibi merakın da 

insanın doğal bir dürtüsü olduğunu belirtmektedir. Lowenstein'ın 

Bilgi Boşluğu Teorisi, merakın, yemek yemeyi motive eden açlık 

gibi diğer dürtü durumları gibi işlediğini savunur. Loewenstein, az 

miktardaki bilginin merakı büyük ölçüde artıran bir hazırlık dozu 

görevi gördüğünü öne sürmektedir. Bilgi tüketiminin ödüllendirici 

olduğunu, ancak sonunda yeterli bilgi tüketildiğinde doyum 

meydana geldiğini ve bilginin merakın azalmasına hizmet ettiğini 

savunmaktadır. 1994 yılında yapmış olduğu “Merakın Psikolojisi” 

isimli çalışmasında, merakın psikolojik boyutlarını ele almış ve 

merakın farklı kaynakları üzerinde durmuştur. Ona göre bu boşluk, 

bireyin çözmeye çalıştığı bir tür bilişsel uyumsuzluk veya gerilim 

yaratmaktadır. Loewenstein'a göre merakın farklı bağlamlarda 

boşluklar olarak ortaya çıkan çeşitli tetikleyicileri veya kaynakları 

vardır. Bu kaynaklar arasında belirsizlik, uyumsuzluk, bilgi boşluğu 

veya eksikliği gibi faktörler yer almaktadır (Loewenstein, 1994). 

Belirsizlik, bir konu hakkında yetersiz veya karmaşık bilgi 

olduğunda ortaya çıkar. Yani bireyler belirsizlik durumunu çözmeye 

ve eksik bilgileri tamamlamaya meraklıdırlar (Kidd ve Hayden, 

2015). Örneğin ilginç bir haber başlığı veya tartışma konusu 

hakkında kararsız kalan bir kişi daha fazlasını öğrenmek için 

araştırma yapabilmektedir. Aynı zamanda uyumsuzluk durumları da 

merakı tetikleyebilmektedir. Mevcut bilgiler arasında bir tutarsızlık 

veya çelişen durumlar olduğunda bireyler merak eder ve bu 

tutarsızlığı ortadan kaldırmak için yeni bilgi arayışına girmektedir. 

Örneğin kişi, mevcut bilgisiyle çelişen bir iddia bulduğunda 

meraklanır ve bu tutarsızlığı gidermek için daha fazla bilgi arar. Kişi 

bir konu hakkında yeterli bilgi sahibi olmadığı durumda ise bilgi 

boşluğu veya bilgi eksikliği durumu ortaya çıkmaktadır. Bu noktada 

da bireyler bilgi boşluğunu doldurmaya ve eksik bilgiyi 

tamamlamaya meraklıdırlar (Kang ve ark., 2009; Berlyne, 1954). 
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Böyle bir durumda ise daha fazla bilgi için kaynaklara başvurabilir 

veya bir uzmana başvurabilir. Bu bilgi açığı küçüldükçe merak daha 

da yoğunlaşır. Yani örneğin insanlar Amerika’daki 50 eyaletten 

48'ini bildiklerinde geriye kalan 2 eyalete olan merakları, 50 

eyaletten yalnızca 14'ünü bilenlere oranla daha fazla olmaktadır 

(Loewenstein, 1994). Dolayısıyla bir konuyla ilgili daha fazla bilgi 

mevcut olduğunda insanlar merak uyandıran hedefin ne olduğunu 

bulmaya ve bilme arzularını gerçekleştirmeye daha yakın 

hissederler. Bu kaynaklar, merakın insanları bilgi aramaya iten itici 

güçlerdir (Gottlieb ve ark., 2013). Belirsizlik, tutarsızlık, bilgi 

boşluğu veya bilgi eksikliği bireyleri keşfetmeye ve öğrenme 

sürecine dâhil olmaya teşvik etmektedir (Loewenstein, 1994; 

Litman, 2005). Merak, bu kaynakları ortadan kaldırmak amacıyla 

bilgi edinmeye yol açmakta ve yeni öğrenme deneyimlerini 

tetiklemektedir (Kang ve ark., 2009; Gottlieb ve ark., 2013).  

Loewenstein'ın teorisi, Kang ve arkadaşlarının (2009) yaptığı 

yakın tarihli bir araştırma tarafından da desteklenmiştir. 

Araştırmacılar, bir bilgi yarışması sorusunun cevabını merak 

etmenin, bu cevabı bildiğinizden ne kadar emin olduğunuza bağlı 

olarak U şeklinde bir fonksiyon olduğunu bulmuşlardır (Şekil 1). 

 

Şekil 1. Merak ve Bilgi Arama İlişkisi (Kidd ve Hayden, 2015). 
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Şekil 1’e göre denekler en fazla cevabın ne olabileceği 

hakkında biraz fikri olmasına rağmen tam olarak emin 

olmadıklarında meraklanmışlardır. Bu model, deneklerin kısmen 

kodlanmış bilgilere karşı en büyük merakı sergilediklerini 

göstermektedir. 

Merakın Önemi 

Merak, insanoğlunun doğuştan sahip olduğu bir özelliktir ve 

bireylerin öğrenme süreçlerini, sorun çözme yeteneklerini ve genel 

olarak yaşam kalitelerini etkilemektedir (Kashdan, 2009). Öğrenme 

ve keşif süreçleri için vazgeçilmez bir motivasyon kaynağı olan 

merak, yalnızca bireyler için değil, toplumlar için de önemli katkılar 

sağlamaktadır.  

Temel bir insan özelliği olan merak, çeşitli yaşam evrelerinde 

kişisel gelişim üzerinde derin bir etkiye sahiptir. Bu bakımdan gerek 

bilişsel gelişim gerek duygusal refah gerekse mesleki başarı 

açısından önemli bir bileşen olduğu ifade edilebilir. Kişisel gelişimin 

katalizörü olarak merak, bireylerin yeni bilgiler edinme, beceriler 

kazanma ve sorunlarını çözme kapasitelerini geliştirmektedir 

(Loewenstein, 1994). Meraklı bireyler, risk almayı daha çok kabul 

ederler ve genellikle başarılı olma olasılıkları daha yüksektir (Silvia, 

2008). Merak yeni deneyimlere açık olma durumunu tetikleyerek 

kariyer başarısına etki eden önemli bir faktördür. Nitekim literatürde 

profesyonel alanlarda merakın inovasyonu teşvik ettiğine dair 

bulgular mevcuttur (Leutner ve ark., 2014).  Örneğin Gino (2018) 

tarafından yapılan araştırmaya göre meraklı bireylerin kendi 

alanlarında en iyi performans gösteren kişiler olma olasılıkları daha 

yüksek olduğu ifade edilmiştir. Ayrıca yeni bir hobi edinmede, dil 

veya meslek öğrenirken merak bireylerin kararlılıklarını arttırarak 

öğrenme süreçlerini daha verimli kılmaktadır. Von Stumm ve 

arkadaşları (2011) tarafından yapılan bir araştırmada merak ve zekâ 

arasında bir bağlantı kurularak merakın bilişsel yeteneklerin 

artmasına katkıda bulunduğu ortaya konulmuştur. Bu bağlamda 

merak, bireyleri yeni bilgiler aramaya teşvik ederek problem çözme 
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becerilerini geliştirmektedir (Kashdan ve Silvia, 2009). Merak aynı 

zamanda duygusal sağlıkta da rol oynamaktadır. Brown ve Ryan 

(2003) yaptıkları araştırmanın sonucunda merakın, duygusal refah 

için uzun vadeli faydaları olan farkındalık uygulamalarında önemli 

bir bileşen olduğunu belirtmişlerdir. Bunun yanında kaygı ve 

depresyon gibi olumsuz duygusal durumlara karşı da tampon görevi 

görebilmektedir (Kashdan ve Roberts, 2004). Bireyler kendilerini ve 

dünyayı anlamaya ve anlamlandırmaya çalışarak anlam ve amaç 

duygusu geliştirebilirler.  Bu bakımdan merakın dinamik bir bilişsel, 

duygusal ve davranışsal süreçlere kritik etkileri olduğunu ifade 

etmek mümkündür. Merak, bilişsel işlevleri geliştirmekten duygusal 

sağlığa ve mesleki başarıya katkıda bulunmaya kadar kişisel 

gelişimin temel taşıdır. Bu nedenle merak duygusunu geliştirmek 

dengeli ve tatmin edici bir yaşam için oldukça önemlidir. 

Berlyne (1960) merakı motive edici bir güç olarak görmüş ve 

bunun bireyin belirsizliği çözme ve çevresine ilişkin tutarlı bir 

anlayışa ulaşma ihtiyacından kaynaklandığını ileri sürmüştür. Bu 

bağlamda merak sadece kişisel gelişim için değil aynı zamanda insan 

etkileşimlerini ve ilişkilerini şekillendirmede potansiyel olarak çok 

önemli bir rol oynamaktadır. Bu sosyal etkileşimler sıklıkla yeni 

bilgi ve becerilerin öğrenilmesi için zengin bir bağlam sağlar (Von 

Stumm, ve ark., 2011). Bandura (1977), "Sosyal Öğrenme 

Teorisi"nde, bireylerin sosyal etkileşimler yoluyla yeni bilgileri 

keşfetmeye ve edinmeye motive edildiği sosyal öğrenme sürecinde 

merakın önemli bir rol oynadığını savunmuştur. Çevresindeki diğer 

insanlar hakkında meraklı olmak, kişiyi aktif olarak dinlemeye ve 

farklı bakış açılarıyla derinlemesine ilgilenmeye sevk ettiği için 

empatik eğilimleri teşvik edebilir (Sawyer, 2017; Sevim, 2020). 

Dolayısıyla merak, sosyal yetkinliğin temel taşlarından biri olan 

empatinin inşası için önemli bir unsurdur. İletişim, problem çözme 

ve sosyal durumlara uyum sağlama becerisini içeren sosyal beceriler 

de meraktan etkilenebilir. Ayrıca merak, yeni deneyimlere açıklığı, 

sosyal normları ve yapıları anlama isteğini teşvik ederek bireyin 

sosyal manevra kabiliyetini artırabilir (Kidd ve Hayden, 2015). 

Örneğin, meraklı bir kişinin etkileşimler sırasında sorular sorması, 
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daha derin bağlantıları ve karşılıklı anlayışı kolaylaştırması 

muhtemeldir. 

Merak, Motivasyon ve Öğrenme 

Merak duygusu insanları yeni şeyler öğrenmeye iten önemli 

bir güç olarak adeta bir zihin açlığı durumu olarak nitelendirilebilir. 

Bu durum sadece insana özgü değildir. Hayvanlarda da benzer 

şekilde merak duygusu vardır. Ancak hayvanların insanlara göre 

öğrenmeleri sınırlı olduğundan dolayı böyle bir güce daha az ihtiyacı 

olduğu da söylenebilir. Örneğin çoğu hayvan, içine doğacağı 

çevresel koşullara az ya da çok hazır olarak doğmakta, nesneleri 

deneme, yeni yerleri keşfetme ve oyun oynama gibi davranışsal 

merak özellikleri taşımaktadırlar. Hayvanlardaki bu sınırlı öğrenme 

kabiliyetleri “davranışsal katılık” olarak tanımlamaktadır (Silvia, 

2017). İnsanlar ise hayvanlara göre daha az kabiliyetle dünyaya 

gelmekte ve yaşamının ilk yıllarında yetişkin yardımına daha fazla 

ihtiyaç duymaktadır. Bunun yanında, insanoğlu sınırsız öğrenme 

yeteneğine sahip bir varlıktır. Bu bağlamda merak, insanların 

çevreyle ilgilenmesini, yeni deneyimler ve fikirler aramasını 

sağlayarak öğrenme yolculuğuna çıkaran motivasyonel bir olgudur. 

Öğrenme sürecinde çok önemli bir motivasyon kaynağı olan 

merak motivasyonu artırarak, aktif katılımı yükselterek ve bireyleri 

yeni bilgi ve deneyimler aramaya yönlendirerek öğrenmede önemli 

bir rol oynamaktadır (Sevim ve Suroğlu Sofu, 2021). Bu bakımdan 

bireyin bilinmeyeni keşfetmesine, sorular sormasına ve ilgisini 

çeken konuları daha derinlemesine incelemeye itmektedir (Kashdan 

ve ark., 2004). 

Psikolojik teorilere göre merakın öğrenme üzerinde olumlu bir 

etkisi vardır. Özellikle de Deci ve Ryan'ın (1985) Öz Belirleme 

Teorisi’nde (Self-Determination Theory) motivasyon ele alınmakta 

ve temel olarak içsel ve dışsal motivasyon olarak ikiye 

ayrılmaktadır. İçsel motivasyon gerek yaşam boyu öğrenmede 

gerekse akademik başarıda çok önemli bir faktördür (Ryan ve Deci, 

2000). İçsel motivasyon, bir amaca ulaşmak için bir araç olarak 
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değil, faaliyetin kendisinden elde edilen içsel tatmin ve keyif için bir 

faaliyette bulunmayı ifade eder (Ryan ve Deci, 2000). Bireyler, 

herhangi bir dış teşvik veya baskı olmaksızın bir faaliyeti ilginç, 

tatmin edici veya içsel olarak ödüllendirici bulduklarında içsel 

olarak motive olurlar. Buna karşın, dışsal motivasyon, haricî bir ödül 

elde etmek veya cezadan kaçınmak gibi araçsal nedenlerle bir 

faaliyette bulunmakla ilgilidir (Deci ve Ryan, 1985). Yani içsel 

motivasyon içsel ilgiden (merak ve istek) kaynaklanırken, dışsal 

motivasyon dış koşullara (ödül, cezadan kaçınma, rekabet, tanınma 

arzusu vs.) bağlıdır.  

Yapılan araştırmalarda insanların içsel motivasyonla, yani 

kendi isteği ve merakı ile öğrenmeye yönlendiklerinde daha başarılı 

oldukları görülmüştür (Deci ve Ryan, 1985).  Merak genellikle içsel 

motivasyonun temel taşı olarak kabul edilir ve bireyleri yeni bilgi 

aramaya, alışılmadık senaryoları keşfetmeye ve faaliyetlere 

derinlemesine katılmaya iten doğuştan gelen bir dürtü olarak hizmet 

eder. Bu bağlamda herhangi bir dış baskı olmaksızın sürekli olarak 

karşılaştıkları yeni nesneleri kavramaya, fırlatmaya, ısırmaya, 

ezmeye veya bağırmaya çalışan küçük bebeklerde içsel 

motivasyonun örnekleri açıkça görülebilir. Gelişim sırasında içsel 

motivasyonun önemi azalsa da yetişkin insanlar bulmaca çözmek, 

resim yapmak, bahçe işleriyle uğraşmak, roman okumak ya da film 

izlemek gibi faaliyetlerde bulunmak için içsel olarak motive 

olmaktadır. Kişi meraklı olduğunda, öğrenme sürecinin kendisi 

ödüllendirici hâle gelir ve böylece bu materyalle daha fazla 

ilgilenme olasılığı artar (Loewenstein, 1994).  

İçsel motivasyonun yüksek olduğu bir süreçte de bilginin 

kalıcılığının da arttığına ilişkin bulgular mevcuttur. Konuyla ilgili 

araştırmalar, öğrencilerin çalıştıkları konular hakkında merak 

duyduklarında, uzun vadede bilgileri hatırlama olasılıklarının daha 

yüksek olduğunu göstermektedir (Gruber ve ark., 2014). Merak 

düzeyini ölçmek için Kang ve arkadaşları (2009) tarafından yapılan 

bir araştırmada ise katılımcılara önemsiz konularla ilgili sorular 

sorulmuş ve bu sırada beyin görüntüleme teknikleri kullanılarak 
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beyinlerindeki değişiklikler incelenmiştir. Araştırmanın sonuçları, 

merakın beyinde ödül beklentisiyle ilişkili olan ve kaudat 

çekirdekleri (caudate nucleus) olarak bilinen bölgeleri aktive ettiğini 

ortaya koymuştur. Bu da merakın beynin ödül sistemini harekete 

geçirdiğini ve merak sonucu elde edilen bilgilerin beyin tarafından 

bir tür ödül olarak algılandığını göstermektedir. Ayrıca, katılımcılar 

soruları yanlış tahmin ettiklerinde bellek ile ilişkili bölgelerde daha 

fazla aktivite olduğu ve doğru cevapları öğrendiklerinde ise bu yeni 

bilgileri daha iyi hatırladıkları görülmüştür. Bu bağlamda merakın, 

bilginin kodlanmasına ve depolanmasına yardımcı olan bilişsel bir 

işlevi tetiklediği ifade edilebilir. 

Bu bölümde, merakın kökenlerinden günümüzdeki önemine 

kadar olan yolculuğu incelenmiştir. Dil tarihindeki değişiminden, 

farklı kültürel yorumlarına, psikolojik ve pedagojik etkilerine kadar 

merakın çok yönlü doğasına değinilmiştir. Öğrenme süreçlerindeki 

kritik rolüyle, merakın sadece bireysel bir duygu olmadığını, aynı 

zamanda toplumsal bir katalizör olduğunu sonucu ortaya 

çıkmaktadır. 
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2. BÖLÜM 

 

MERAK İLE İLGİLİ KAVRAMLAR 

 

Esengül TAN HATUN1 

 

“Milyonlarca insan elmanın düştüğünü gördü; ancak 

sadece Newton ‘Neden?’ diye sordu.” 

Bernard Baruch 

Giriş 

İnsanları harekete geçirerek davranışlarını düzenleyen 

“merak”, psikoloji ve eğitimbilim alanında önemli bir araştırma 

konusu durumundadır. İnsanoğlunun var oluşundan bu yana tüm icat 

ve keşiflerin temelinde onu harekete geçiren “merak”ı yatmaktadır.  
Pisagor’un dünyanın şekli ile ilgili görüşlerinin, Newton’un yer 

çekimini keşfetmesinin, Humphry Davy’nin ampülü icat etmesinin 

hatta Thomas Edison’un da Humphry Davy tarafından icat edilen 

ampulü geliştirerek çalışma prensiplerini oluşturmasının temelinde 

hep “merak” yer almaktadır.  

Einstein’ın (1952) "Özel bir yeteneğim yok. Sadece tutkulu bir 

merak içindeyim.” sözü merakın insan yaşamı için önemini ve yerini 

ortaya koymaktadır. İnsanın doğasında merak vardır. Bu merak 

öğrenmenin kapısını açarak insanın hayatını şekillendirir, dünyanın 

gidişatına yön veren keşif ve icatları tetikler.  Ancak merakın olumlu 

etkileri gibi olumsuz etkileri de bulunmaktadır.  Merakın olumsuz 

etkileri, toplumsal açıdan olumsuz bir kavram olarak algılanmasına 
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neden olmuştur. Bu durumun temelinde meraklı olarak kabul gören 

insanların olumsuz davranışları yatmaktadır. Örneğin kapı dinleme 

davranışının hatta bireyin madde kullanmaya başlamasının altında 

yatan temel tetikleyici, meraktır. Bu nedenle toplumsal açıdan ele 

alındığında “merak” genel olarak olumsuz bir kavram olarak kabul 

edilmekte ve meraklı insanlar için olumsuz betimlemeler 

yapılmaktadır. Başka bir ifade ile insanoğlunun var oluşundan bu 

yana dünyayı hem olumlu hem de olumsuz yönde geliştiren ve 

değiştiren dürtüdür, merak.  Bu değişim ve gelişimin olumlu yönde 

olabilmesi için merakın doğru yönlendirilmesi gerekmektedir. 

Merakın doğru yönlendirilmesi ise merakla ilgili kavramların iyi 

bilinmesini ve bu kavramların öğrenme ortamlarında merakla 

birlikte doğru şekilde kullanılmasını gerektirmektedir. 

Merak ve İlgi  

Merak, insan davranışlarını harekete geçirerek düzenleyen 

önemli bir itici güçtür. Merakın insan davranışları üzerindeki 

harekete geçirme ve düzenleme etkisi, hem psikoloji hem de 

eğitimbilim alanlarında önemli bir yere sahip olmasına neden 

olmuştur.  Son yıllarda merak ve merak ile ilgili kavramlar 

arasındaki ilişkiye yönelik araştırma sayısı hızla artmaya başlamıştır. 

Özellikle merak ile ilgili kavramlara yönelik olarak yürütülen 

araştırmalar arasında, merak ve ilgi ilişkisini belirlemek amacıyla 

yürütülen araştırmalar önemli bir yere sahiptir. 

Merak ve ilgi arasındaki ilişkiye yönelik araştırmacılar 

tarafından kabul edilen farklı görüşler bulunmaktadır. Kimi 

araştırmacılar merak ve ilgi kavramalarını birbirinin yerine 

kullanırken (Gottlieb vd., 2013, Murayama, 2019) kimileri de merak 

ve ilgiyi ilişkili olarak kullanmaktadır (Hidi & Renninger, 2006; 

Grossnickle, 2016; Silvia, 2008a). Bu durumda merak ve ilgi 

arasındaki ilişkiye yönelik olarak yürütülen araştırmaların “aynı” ve 

“ilişkili” olmak üzere iki boyutlu olarak yürütülmesine sebep 

olmaktadır.  Ancak son yıllarda yapılan araştırmalarla merak ve 
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ilginin “aynı” değil “ilişkili” kavramlar olduğu görüşü ağır basmaya 

başlamıştır.  

Merak ve ilgi arasındaki ilişkiye yönelik araştırmalarda merak-

ilgi ilişkisi genellikle epistemik merak çerçevesinde 

açıklanmaktadır. Epistemik meraka göre merak, yoksunluk ve ilgi 

olmak üzere iki tipten oluşmaktadır. Yoksunluk tipi epistemik 

meraka göre insanlar bir bilgi boşluğu ile karşılaştıklarında bilgi 

eksikliğinden kaynaklanan bir yoksunluk duygusu yaşarlar. Bu 

yoksunluk duygusu merakı doğurur ve bu duyguyu gidermek için 

yoğun bir bilme isteği oluşur. İlgi tipi epistemik meraka göre ise 

insanlar yeni bir şeyler keşfetme eğitimindedir ve yeni bir şeyler 

keşfetmenin haz uyandıracağına yönelik hisleri, onlarda ilgi 

duygusunu tetikler (Litman, 2005; Litman & Jimerson, 2004; Litman 

& Silvia, 2006). Başka bir ifade ile yoksunluk tipi merak bir bilgi 

arayışını ifade ederken ilgi tipi merak ilgi, zevk ve yeni bilgiye 

yönelişi ifade eder. Bu nedenle ilgi tipi merakın, ilgi ile önemli bir 

ilişkisi bulunurken yoksunluk tipi merakın ilişkisi bulunmamaktadır. 

Merak ve ilgi arasındaki ilişki üzerine ilk kapsamlı 

incelemelerden biri Grossnickle’a (2016) aittir. Grossnickle (2016) 

merak ile ilgi kavramları arasındaki ilişkiyi incelemek amacıyla 

yürüttüğü araştırmasında güncel tanımlar ve ampirik araştırmalardan 

yola çıkmış ve merak ve ilginin farklı yönlerini “bilginin rolü”, 

“hedefler ve sonuçlar” ve “istikrar ve şekillendirilebilirlik” olmak 

üzere üç maddede derlemiştir (s. 47-51):  

- Bilginin Rolü 

Merak ve ilgi ilişkisinde bilgi, iki farklı rol üstlenmektedir. 

İlginin oluşması ve sürdürülmesi için farklı düzeylerdeki ön bilgiler 

yeterlidir ancak merakın oluşması için bilgiye yönelik bir boşluğun 

olması gerekmektedir.   
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- Hedefler ve Sonuçlar 

İlgi dikkat, zevk alma ve yeni bilgi edinmeyi hedefler. Merak 

ise bir belirsizliği azaltmak ve bilgi boşluğunu doldurmayı hedefler 

ve merak sonucunda yeni bilgi edinilir. 

- İstikrar ve Şekillendirilebilirlik 

Merakın ve ilginin istikrar ve şekillendirilebilirlik düzeyleri 

farklıdır. Merakın genetik göstergeleri vardır ve istikrarlı bir tutum 

izler. Buna karşılık ilginin genetik göstergeleri bulunmamaktadır ve 

ilginin gelişimi istikrarlı bir tutum izlemez. 

Grossnickle (2016) gibi Peterson ve Cohen (2019) da merak 

ve ilginin iki ayrı kavram olduğu üzerinde durmuşlardır. Peterson ve 

Cohen (2019) merak ve ilgi arasındaki farklılıkları ve benzerlikleri 

bilgi boşluğu teorileri bağlamında ele almışlardır.  Her iki kavram 

arasındaki farklılık ve benzerlikleri açıklamak için “Odaklanma 

Nesnesi” ve   “Sıklık ve Süre” ayırt edici özelliklerini kullanmışlar 

ve bu özellikleri tablo hâlinde sistematikleştirmişlerdir (s. 813): 
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Tablo 1. Peterson ve Cohen’ın Merak ve İlgiye Yönelik Benzerlikler ve Farklılıklar Çerçevesi 

 Epistemik Merak  İlgi 

 
Durum Merakı Özellik Merakı 

Etki Alanına Özgü 

Merak 
 Durumsal İlgi Bireysel İlgi 

Tanım  

İç veya dış 

etkenlerin 

tetiklediği bir bilgi 
açığını gidermeye 

yönelik anlık 

duygu veya istek 

Sık sık merak 

deneyimleri yaşama 

veya merak etme 
fırsatlarını sık sık 

arama ile karakterize 

edilen kişilik özelliği 

Bir alana özgü 

gelişimi yansıtan, bir 

alandaki bilgi 
boşluklarını 

gidermeye yönelik 

duygu veya arzunun 

tekrarlanan deneyimi 

 İç veya dış 

faktörlerin 

tetiklediği anlık 
duygu veya içerikle 

etkileşime geçme 

isteği 

Günler, aylar ya da 

yıllar boyunca belirli 

bir konu ya da alanla 
yeniden ilgilenmeye 

yönelik sürekli istek 

Odaklanma nesnesi Bilgi açığı/soru Bilgi açığı/soru Bilgi açığı/soru  Nesne Nesne 

Deneyim Sıklığı 
Bağlama ve kişiye 

göre değişir 
Kişiye göre değişir 

Etki alanına ve 

kişiye göre değişir 
 

Bağlama ve kişiye 

göre değişir 

Etki alanına ve 

kişiye göre değişir 

Deneyim Süresi Kısa süreli 

Kısa süreli veya uzun 

vadeli 

Kısa süreli veya uzun 

vadeli 

 

Kısa süreli Uzun vadeli 
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Hidi ve Renninger (2019) ise merak ve ilgi arasındaki ilişkide 

tetikleyiciler üzerinde durmuş ve merak için bilgi açığının, ilgi için 

de yeniden bağlanma arzusunun tetikleyici unsur olduğunu 

vurgulamışlardır. Hidi ve Renninger, merakın belirsizliği ve bilgi 

boşluğunda yer alan açığı kapattığını ve bu açık kapandıktan sonra 

insanların bilgi edinmeye devam etmeyebileceklerini ancak ilginin 

uzun süreli bir etkileşimi destekleyerek gelişme eğilimi 

gösterebileceğini ifade etmişlerdir. 

Ainley (2019) ise merak ve ilgi arasındaki ilişkiyi dinamik 

sistemler teorisi bağlamında ele alarak tartışmalara yeni bir boyut 

kazandırmıştır. Ainley (2019) merak ve ilgi arasındaki farklılıkların 

bireysel farklılıklar düzeyinde olduğunu ileri sürmüştür. Ayrıca elde 

ettiği bulgulara dayanarak merak ve ilginin birbirinden ayırılamaz 

iki yapı olduğunu vurgulamıştır. 

Engel (2011) merakın bilinmeyene karşı bir ilgiyi içerdiği ve 

insanların ilgilendikleri şeyleri merak ettiklerini ifade etmektedir. 

Merak ve ilgi arasındaki bu durumu ise merak ve ilgi paradoksu 

olarak tanımlamaktadır. Silvia (2008b) da merak ve ilgi arasındaki 

benzer bir ilişkiye değinerek merakın ilgiye yol açabileceğini 

belirtmektedir.  Bowler  (2010) pratikte merak ve ilgi kavramlarının 

birbirinin yerine kullanıldığını ancak merakın bilişle, ilginin ise 

duyguyla ilgili olduğunu ifade etmektedir. Görüldüğü gibi merak ve 

ilgi, genel olarak araştırmacılar tarafından aynı kavram alanına 

giren, birbirini etkileyen ancak farklı yapılar olarak kabul 

edilmektedir. Merak, bilgiye yönelik arzunun sonucu olarak ortaya 

çıkmakta ve onu doğuran bilgi eksikliği giderildiğinde geçmektedir. 

İlgi ise bilgi edinmenin yanı sıra zevkle gelen bir gelişim eğilimi 

göstermektedir.  Ampirik çalışmaların yetersizliği nedeniyle merak 

ve ilginin benzer ve farklı yönleri henüz tam olarak çizilememiştir. 

Merak bilişsel bir yapıdır.  Son yıllarda meraka yönelik nörobilimsel 

çalışmalar hız kazanmış olup bu araştırmalarla merak ve ilgi 

arasındaki benzerlik ve farklılıklar daha net bir şekilde ortaya 

koyulacaktır.  
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Merak ve Güdü 

Merak ve güdü (motivasyon) iç içe geçmiş iki kavram alanını 

ifade etmektedir. Bu nedenle merak ve motivasyon arasındaki 

ilişkiyi inceleyebilmek için öncelikli olarak “motivasyon” kavramını 

açıklamak gerekmektedir. Motivasyon, insan hareketlerinin itici 

gücü olarak ifade edilmektedir (Feng & Chen 2009; Lal, 2015; Ryan 

& Deci, 2000; Singh vd., 2022). Heckhausen (1989) motivasyonu; 

canlıların hedefe ulaşmak amacıyla davranış belirlemesi, 

belirledikleri davranışa yön vermesi ve bu hedefe ulaşmak amacıyla 

harcadığı enerjiyi denetlemesi olarak açıklamıştır.  

Motivasyon hem içsel hem de dışsal olabilir.  İçsel 

motivasyon, bir aktivitenin ilgi çekici olması nedeniyle davranışta 

bulunmakla ilgiliyken (Gagné & Deci, 2005) dışsal motivasyon, 

daha çok davranışın sonuçları için sergilenmektedir (Deci vd., 

1991). İçsel motivasyon bireylerin ilgi ve isteklerinden 

kaynaklanırken dışsal motivasyon çevresel uyaranlardan 

kaynaklanmaktadır. 

Motivasyonun temelinde bir amaca ulaşma eğilimi vardır ( 

Tan-Hatun, 2023, s.20). Bu eğilim insanların hareketlerini 

yönlendirerek hedefe erişimlerini destekler. Merak ise insanları 

harekete geçirerek davranışlarını yönlendirir (Bacanlı & Türk-

Kurtça, 2020). Bu bağlamda merak ile motivasyon arasında önemli 

bir ilişki olduğu görülmektedir. Merak ve motivasyon arasındaki bu 

ilişkinin merak ile ilgili tanımlara yansıdığı görülmektedir. 

Berlyne (1966) merakı, insanların yeterli bilgiye sahip 

olmadıkları bir konu hakkında bilgi edinebilmek amacıyla 

araştırmaya sevk eden motivasyon olarak tanımlamaktadır. 

Loewenstein (1994) da benzer bir tanımla merakın bilgi edinmek 

için gerekli olan içsel motivasyon olduğunu ifade etmektedir. 

Litman ve Spielberger (2003) merakı, bilgi edinmeyi amaçlayan 

istek ve keşif içeren motivasyonel deneyim olarak 

tanımlamaktadırlar. Grossnickle (2016) da merakın motivasyonel bir 

değişken olduğunu vurgulamaktadır. Görüldüğü üzere merak ile 
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ilgili ilk önemli çalışmalara imza atan Berlyne’den günümüze kadar 

birçok merak tanımında merakın motivasyon ile ilişkisine değinilmiş 

durumdadır.  

Berlyne (1963) epistemik merakı açıklarken hem içsel hem de 

dışsal motivasyondan bahsetmektedir.  Berlyne (1963) bilgi arama 

sürecinin dışında kalan ve bireyin hedefine ulaşmasına yardım 

edecek bilgileri araştırmasını dışsal motivasyonla ve bu arama 

sürecinde doyum sağlamasının ise içsel motivasyonla ilgili olduğunu 

ifade etmektedir. Bütün epistemik çabalarda bu iki tür motivasyon 

harekete geçmektedir. 

Merak ile ilgili tanımlar incelendiğinde merakın dışsal 

motivasyondan ziyade içsel motivasyon ile ilişkili olarak ele alındığı 

görülmektedir. Wu ve Miao (2013) psikoloji literatüründe merakın 

keşfetme, yaratıcı olma ve öğrenme sağlayan içsel bir motivasyon 

olarak ele alındığını ifade etmektedirler. Grigorescu (2020) da 

benzer şekilde merak ve motivasyon ilişkisinde merakın içsel 

motivasyon perspektifinde ele alınmış olduğunu belirtmektedir. Bu 

bağlamda Oudeyer vd. (2016) merakı aktif öğrenme ve keşfetmeyi 

özendiren içsel bir motivasyon biçimi, Pekrun (2019) ise bilgi 

boşluğunun kapatılabilmesi için içsel olarak motive edilen bir arzu 

olarak tanımlar.  

Merak, bireyin bildikleri ve bilmek istedikleri arasındaki bilgi 

boşluğuna bağlı olarak oluşan belirsizlikten ortaya çıkar. Merakın 

harekete geçebilmesi ve doyurulması için içsel veya dışsal olarak 

motive edilmesi gerekmektedir. Aksi takdirde motive olmamış birey 

sadece merak duyacak ancak bu merakı tatmin etmek için harekete 

geçmeyecektir. Bireyin bildikleri ve bilmek istedikleri arasındaki 

bilgi boşluğunun kapanmamasının yarattığı belirsizlik ise zihinsel 

bir huzursuzluğa neden olacaktır. Özellikle içsel motivasyon merakı 

körükler ve ona sürdürülebilirlik kazandırır. Bu nedenle merak ve 

motivasyon ilişkisinde içsel motivasyon önemli bir yere sahiptir. 

 



 

--34-- 

 

Merak ve Haz/Zevk 

Merak insanları belirsizlikten kurtulmak için araştırmaya sevk 

eder. İnsanlar merak ettikleri durum ve kavramlara yönelik net bir 

sonuç elde etmek istediklerinde onunla ilgili araştırma yapmaya 

yönelirler. Bu süreci en kısa sürede tamamlamak için de harekete 

geçerler (Kashdan, 2009). Bu harekete geçiş, konu veya kavramla 

ilgili bilgiyi edinerek belirsizlikten kurtulmak amacıyla gerçekleşir. 

Meraka neden olan bilgi eksikliği tamamlanırsa ödüllendirme 

mekanizması devreye girer ve birey bu davranıştan haz/zevk duyar.  

Perry (2001) bir konu hakkında merak eden insanın araştırma 

yaptığını, araştırdıkça keşfettiğini, keşfettikçe zevk aldığını ve zevk 

aldıkça davranışı tekrarladığını ifade etmektedir. Bu nedenle zevk, 

merakın önemli itici gücüdür (Phillips, 2015). 

Merak ve zevk arasındaki ilişki hem merak teorileri hem de 

merak kuramları bağlamında farklı araştırmacılar tarafından ele 

alınmıştır. Merak ve zevk arasındaki ilişkiyi belirlemek amacıyla 

yürütülen en önemli çalışmalardan biri Litman’a (2005) aittir. 

Litman (2005) merak kaynaklı bilgiye ulaşmanın zevkli 

olabileceğine yönelik görüşlerini merak-dürtü teorisi ve optimal 

uyarılma modeli olmak üzere iki merak kuramı üzerinden 

açıklamaktadır. Merak-dürtü teorisine göre insan algı ve bilişindeki 

tutarlılık yeni, kompleks ve belirsiz uyaranlar tarafından bozulur ve 

meraklı insan bu uyaranlarla ilgili bilgi edinerek bilişsel ve algısal 

tutarlılığı sağlar. Bu durum da insanın zevk duygusunu yaşamasına 

neden olur. Optimal uyarılma modeline göre ise organizmanın belirli 

bir düzeyde uyarılma hâlinde olması söz konusudur. Organizma, 

uyarılma düzeyi azaldığında uyarılmalarını optimal bir düzeye 

çıkarabilmek için çevresini keşfetmeye başlar. Keşif süreci 

tamamlandığında uyarılma optimal düzeye çıkar ve olumlu ilgi 

duyguları oluşur. Bu durum da organizmanın zevk duygusunu 

yaşamasını sağlar.  

Perlovsky vd. (2010) merak ve zevk arasındaki ilişkiyi ampirik 

bir araştırma ile incelemiştir. 11 katılımcı ile yürüttüğü 

araştırmasında zevk-bilgi ve zevk-merak arasındaki ilişkiyi 
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belirlemek için 2 protokol kullanmıştır. Protokollerde yer alan 

listeleri, 1. grup 1. protokol ile başlayıp 2. protokol ile devam ederek 

2. grup ise 2. protokol ile başlayıp 1. protokol ile devam ederek 

uygulamıştır. Araştırma sonucunda bilgi edinimi yoluyla giderilen 

merakın zevk getirdiği ve karar verme becerisini geliştirdiği 

sonucuna ulaşılmıştır.  

Merak ve zevk arasındaki ilişkiyi nörobilimsel açıdan amprik 

olarak ele alan iki önemli (Kang vd., 2009; Jepma vd., 2012) çalışma 

bulunmaktadır. Kang vd. (2009) ve Jepma vd. (2012) ampirik 

araştırmalarında zihinsel süreçlerde merak ile ilgili beynin hangi 

bölümlerinin aktif olarak çalıştığını saptamak amacıyla fonksiyonel 

manyetik rezonans görüntüleme cihazı kullanmışlardır. 

Kang vd. (2009) merak ile ilgili zihinsel süreçleri 

belirleyebilmek için 19 gönüllü denek ile araştırmalarını 

yürütmüşlerdir. Araştırma epistemik merak çerçevesinde aşamalı 

olarak 3 deney hâlinde gerçekleştirilmiştir. Araştırmada gönüllüler 

fonksiyonel manyetik rezonans görüntüleme cihazına bağlanmış ve 

kendilerine yöneltilen 40 soruyu cevaplamaları istenmiştir.  

Araştırmada fonksiyonel manyetik rezonans görüntüleme ile 

elde edilen verilerden hareketle merakın ödüllendirici düzeyde 

sonuçlanması ile sol kaudat ve bilateral prefrontal korteksin harekete 

geçtiğini tespit etmişlerdir. Ayrıca araştırmada epistemik merakın 

ödül devresini harekete geçirerek hafızayı kuvvetlendirdiği 

belirlenmiştir (Kang, 2009). Bu araştırma ile yoğun haz duyguları 

üreten dopamine ait fazla miktarda nöron ile sinirlendirilmiş olan 

kaudat bölgesinin ve algılama, hafıza ve irade gibi yüksek bilişsel 

işlevlerle ilgili olan bilateral prefrontal korteksinin harekete 

geçmesine bağlı olarak merak ve zevk arasında önemli bir ilişki 

olduğu bilimsel açıdan ortaya koyulmuştur. 

Araştırmalarını algısal merak çerçevesinde yürüten Jepma vd. 

(2012) de Kang vd. (2009) gibi fonksiyonel manyetik rezonans 

görüntüleme cihazını kullanmışlardır.  Araştırmada gönüllülere 

bulanık bir resim ve ardından onu karşılayan net bir resim, bulanık 
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bir resim ve ardından ilgisiz net bir resim, net bir resim ve ardından 

bunu karşılayan bulanık resim, net bir resim ve ardından aynı resim 

gösterilerek algısal merakın başlatılması ve hafifletilmesi sürecinde 

beyin fonksiyonlarının nasıl gerçekleştiği incelenmiştir. Araştırma 

sonucunda 3 önemli sonuca ulaşmışlardır (s. 1): 

 (1) Belirsiz görsel girdinin sunulması yoluyla algısal merakın 

uyarılması, beynin çatışma ve uyarılmaya duyarlı bölgeleri olan ön 

insula ve ön singulat korteksini aktive etmektedir. 

 (2) Görsel belirsizliğin giderilmesi yoluyla algısal merakın 

hafifletilmesi, striatumun ödül işlemeyle ilişkili bölgeleri 

etkinleştirmektedir. 

 (3) Algısal merakın azalması, hipokampal aktivasyon ve artan 

tesadüfi hafıza ile ilişkilendirilmektedir.  

Araştırma sonucunda elde edilen 2. bulgu özellikle merak-

zevk arasındaki ilişkiye ışık tutacak niteliktedir. Bulgulara göre 

epistemik meraktaki hafifleme ödül mekanizmasını harekete 

geçirmekte ve bu durum da bireyin zevk duygusunu yaşamasını 

sağlamaktadır.   

Merak ve zevk arasında önemli bir ilişki olduğu 

görülmektedir. Merak, insanı içinde bulunduğu belirsizlikten 

kurtarmak için harekete geçirir ve onun davranışlarını yönlendirir. 

Bu yönelme sonucunda merak ettiği bilgiyi edinen birey için ödül 

mekanizması devreye girer ve bilgi edilme sonucunda merakın 

giderilmesi ise zevk getirir. Başka bir ifade ile merak etmekle 

başlayan bilgi edinme süreci tamamlandığında beynin ödül ve zevk 

ile ilgili bölgeleri harekete geçerek bireyin zevk almasını sağlar. 

Merak ve Dikkat  

Bir konu üzerine zihinsel olarak yoğunlaşma anlamına gelen 

dikkat, kalıcı öğrenin gerçekleşmesinde önemli bir yere sahiptir. 

Dikkat zihinsel bir süreçtir. Dikkatle ilgili literatür incelendiğinde 

dikkatin genel olarak odaklanma ve seçme süreçlerini içeren zihinsel 

bir süreç olarak ele alındığı görülmektedir. Örneğin James  (1890) 
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dikkati “aynı anda olası birçok nesne veya düşünce dizisinden 

birinin zihni açık ve canlı bir biçimde ele geçirmesi”  (s. 403) olarak 

tanımlamakta ve dikkatin temelinde bilincin odaklanmasının ve 

yoğunlaşmasının yattığını ifade etmektedir. Öztürk (1999) de benzer 

bir tanımla dikkatin “zihinsel bir uyarılmışlık hâli ve seçme işlemi” 

olduğunu ifade etmektedir. Sürücü ve Kula (2016) dikkati “uyarıcı 

ya da uyarıcılara tepkiye yönelme” (s.137) olarak tanımlarken 

Krauzlis vd. de (2023) dikkatin “uyarlanabilir ve etkili davranışsal 

seçime yol açan gelişmiş beyin süreçleri kümesi” (s. 1) olduğunu 

belirtmektedir. 

Merak ile ilgili literatür incelendiğinde merakın dikkatle 

önemli bir ilişkisi olduğu ve bu ilişkinin merakla ilgili tanımlara da 

yansıdığı görülmektedir. Koran ve Koran (1983) merakı, dikkati 

hareket geçirerek yeni bilginin kodlanmasını sağlayan bir uyaran 

olarak tanımlamaktadır. Dikkati bir bilme arzusu olarak ele alan 

Schmitt ve Lahroodi (2008) ise merakın bireyin dikkatinin belli bir 

nesneye yönelmesinden kaynaklandığını ifade etmektedir. Brady 

(2004) merak ve dikkat arasındaki ilişkide merakın, dikkatin merak 

edilen unsurlara odaklanmasını sağlayan bir unsur olduğunu 

belirtmektedir. 

Bireyin bilinmeyene yoğunlaşan dikkati, bilme arzusu 

doğurur. Merak, bilinmeyenle ilgili bu bilme arzusunu ihtiva eder. 

Bireyin bilmeye yönelik arzusu devam ettiği sürece de dikkati 

devam eder. Bu bilme arzusu, bilinmeyenle ilgili gerekli bilginin 

edinilmesi ile sona erer. Merakın doyurulması ile birlikte bilme 

arzusu tarafından sürdürülen dikkat de kaybolur (Schmitt & 

Lahroodi, 2008).  Bu süreçte merak, sınırlı dikkatimizin verimli bir 

şekilde kullanılmasını destekler (Wojtowicz & Loewenstein, 2020). 

Merak ve dikkat arasındaki bağ arttıkça, bireyin bilgi edinmeye 

ayırdığı zaman da artmaktadır. Menon ve Soman (2002) 

araştırmalarında merakın artmasına bağlı olarak dikkatin ve bilgiye 

harcanan zamanın arttığını tespit etmişlerdir. Silvia’nın (2005) 

araştırması da Menon ve Soman’ın (2002) araştırmasını destekler 

niteliktedir. Silvia (2005) zaman ve yenilik arasındaki ilişkiyi ortaya 
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koyduğu araştırmasında insanların odaklandıkları, merak uyandıran 

görüntüleri izlerken daha fazla zaman harcadıklarını belirlemiştir. 

 Merak-dikkat ve zaman arasındaki korelasyon Montessori 

yönteminde de önemli bir yere sahiptir. Montessori (1965), 

Montessori yöntemine yönelik eğitim felsefesinin temelini merak 

üzerine oluşturmuştur. Montessori gözlemlerinden elde ettiği 

verilerden hareketle merak ve dikkat arasında önemli bir ilişki 

olduğunu belirlemiştir. Montessori, bir materyal ile ilgilenen 

çocuğun, doyuma ulaşana kadar dikkatini odaklayarak aynı 

materyali keşfetmek için tekrar tekrar deneme yaptığını belirlemiştir 

(O’donnell, 2007). Montessori (1989) gözlemlerine dayanarak 

çocuklarda öğrenme sürecinin ara verilmeden en az üç saat devam 

etmesi gerektiğini, bu süre zarfında gerçekleşen dikkat 

polarizasyonu ile de çocuğun daha sakin ve zeki olma eğilimi 

gösterdiğini ifade etmektedir. Lillard (2005) de öğrenme için merak 

ve dikkat üzerinde durmakta ve 20 dakikalık kısa süreli eğitim 

hamlelerin yeterli olmadığını, süre uzadıkça eğitim hamlelerinin 

amacına ulaşma gücünün arttığını belirtmektedir.   

Araştırmalar, merak ve dikkat arasındaki ilişkinin öğrenmenin 

yanı sıra bireyin duygusal deneyimlerinin süresini de etkilediğini 

göstermektedir. Kaneko vd. (2018)  bilgi boşluğu teorisi bağlamında 

318 üniversite öğrencisi ile yürüttüğü araştırmasında, merakın dikkat 

yoluyla duygusal deneyim süresini nasıl etkilediğini incelemiştir. 

Araştırmada merak ve dikkatin duygusal deneyimin yaşanma 

süresini olumlu yönde etkilediği sonucuna ulaşılmıştır. 

Merak, bilinmeyeni keşfetmeye yönelik bilme arzusundan 

doğan bir serüvendir. Bu serüven dikkati, keşfedilecek bilgilere 

yönlendirir. Bilme arzusu devam ettikçe dikkat de devam eder. Bu 

süreçte bireyin bilinmeyeni keşfetmek için sarf ettiği dikkat ile 

ayırdığı zaman doğru orantılıdır. Bilinmeyenin keşfi ile merak 

doyurulur ve bilme arzusu sona erer. Bilme arzusunun son bulması 

ise dikkatin bilinmeyene yönelik keşif sürecindeki görevini 

tamamlaması anlamına gelmektedir. 
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3. BÖLÜM 

 

ÖĞRENME, MERAK VE MOTİVASYON 

 

Elif AKAN1 

A. Halim ULAŞ2 

 

Öğrenme Nedir? Nasıl Gerçekleşir?  

Öğrenme, eskiden beri tekrar ve yaşantı sonucunda ortaya 

çıkan kalıcı izli davranış değişikliği şeklinde açıklanmaktadır 

(Aydın, 2015). Bu kalıplaşmış tanımın yanı sıra öğrenme, bireyin 

aktif çabası sonucunda var olan bilgiyi sırasıyla algılama, kaydetme, 

hatırlama ve kullanma süreci olarak ifade edilebilir (Yıldırım vd., 

2009). Öte yandan öğrenme, tekrar ve yaşantı sonucunda oluşan yeni 

şema olarak da tanımlanabilir. Bu tanımdan hareketle oluşan bu yeni 

şemaların çevreyle etkileşim sonucunda artan ve tekrar edilebilen 

öğrenmeler olduğu öne sürülebilir. Dolayısıyla öğrenmenin 

gerçekleşebilmesi için tekrar ve yaşantı sonucunda mutlaka yeni bir 

şema oluşturulmalı ya da var olan şema genişletilerek 

düzenlenmelidir. Örneğin kuş şemasına sahip olan bir çocuk 

düşünelim. Çocuk gittiği piknik alanında gördüğü bir ördeği kuş 

şeması içerisinde değerlendirebilir. Ancak çocuk zamanla kuş ile 

ördek arasındaki farklılıkları gördükçe yeni bir şema oluşturacaktır. 

Bu örnek üzerinden çocukta öğrenmenin gerçekleştiği ifade 

edilebilir. Bunun yanı sıra çocukta var olan kuş şemasında yalnızca 

karga türünün olduğunu varsayalım. Çocuk kargaya benzemeyen 

muhabbet kuşunu ilk izlenimde o şema içerisine dâhil etmeyebilir. 

 
1 Doktora öğrencisi, Atatürk Üniversitesi, elif.akan15@ogr.atauni.edu.tr, Orcid: 0000-
0001-9472-922X 
2 Prof. Dr., Atatürk Üniversitesi, halimulas@atauni.edu.tr, Orcid: 0000-0002-9457-1554 
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Ancak belirli bir yaşantı sonucunda muhabbet kuşunu da kendi kuş 

şemasına dâhil ederek şemasını genişletebilir. Aynı ördek örneğinde 

olduğu gibi bu örnekte de çocukta öğrenmenin gerçekleştiği 

söylenebilir. Ancak uzun bir süre sonra tekrardan ördeği gördüğünde 

var olan ördek şemasının ya da kanaryayı gördüğünde var olan kuş 

şemasının hatırlanması ve kullanılması gerekmektedir. 

Kısaca öğrenmenin gerçekleşebilmesi için bireyin bilmediği 

ya da eksik bildiği bir olaya ya da duruma maruz kalması 

gerekmektedir. Öncelikle bu bilgiyi duyu organlarıyla algılamalı, 

ardından tekrar ve yaşantı sonucunda bu bilgiyle bir şema 

oluşturmalı, var olan şemasını değiştirmeli ya da genişletmelidir. 

Bunların yanı sıra var olan şemaları gerektiğinde hatırlamalı ve 

yaşamı boyunca kullanmalıdır.  

Öğrenmenin gerçekleşme sürecini olumlu ya da olumsuz 

etkileyen birçok etken vardır. Bu süreçte öğrenen kişi, öğrenilecek 

şey, öğretim yöntemi ve öğrenme ortamıyla ilgili çeşitli etkenlerden 

bahsedilebilir (Kılıç, 2015). Öğrenen kişi ile ilgili etkenlerde 

devreye bireysel farklılıklar girmektedir. Bu farklılıklar bireyin 

gelişimi, büyüme ile olgunlaşma durumu, hazırbulunuşluk düzeyi, 

geçmiş yaşantıları, kaygı düzeyi ve zekâsı gibi birçok unsuru 

kapsamaktadır. Ayrıca öğrenilecek şeyin faydalı, kişinin 

yaşantısıyla ve daha önceki bilgileriyle ilişkili olması öğrenmeyi 

olumlu yönde desteklemektedir. Elbette öğrenmeyi etkileyen diğer 

bir etken ise öğretim yöntemidir. Öğretim yöntemleri genel olarak 

öğretmen ya da öğrenci merkezli olmak üzere iki başlık altında 

sınıflandırılmaktadır. Çoğunlukla öğrencilerin daha aktif olduğu 

öğrenci merkezli öğretim yöntemlerinin kullanılmasının öğrenci 

öğrenmesini daha olumlu bir şekilde etkilediği ifade edilebilir. Tüm 

bu etkenlerle birlikte ortam da öğrenme üzerinde etkili olmaktadır. 

Örneğin ortamın havasız, karanlık ve çok sıcak olması öğrenmeyi 

olumsuz etkilemektedir. Buna karşın ortamın havalı, aydınlık ve 

sıcaklığının normal olması, duvar renginden sınıf panosunun 

öğrenilecek bilgilere yönelik hazırlanmasına kadar birçok durum 

öğrenmeyi olumlu etkileyecektir. Öte yandan öğrenme sürecini 
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temelde merak duygusunun ve motivasyonun beslediği 

bilinmektedir (Fitzgerald, 1999; Gurning & Siregar, 2017; 

Parkinson, 1999). Dolayısıyla kalıcı öğrenmelerin gerçekleşebilmesi 

için merak ve motivasyonu tam olarak anlayabilmek, bunların 

öğrenme ile olan ilişkisini bilmek önem arz etmektedir. 

Merak Nedir? 

Merak, ilgi duyulan herhangi bir şeyi araştırma ve keşfetme 

güdüsü olarak tanımlanmaktadır (Fitzgerald, 1999). Türk Dil 

Kurumu ise merakı “bir şeyi anlamak veya öğrenmek için duyulan 

istek” olarak açıklamaktadır (Türk Dil Kurumu [TDK], 2023). Öte 

yandan bazı araştırmacılar tarafından merak, bir bilgi boşluğunu 

doldurma arzusu ya da belirsizliği çözme durumu olarak ifade 

edilmiştir (Berlyne, 1978; Jirout vd., 2018). Aynı zamanda merak 

yenilik, karmaşıklık ya da belirsizlik uyandıran ve bireyi keşfetmeye 

motive eden bilgilere karşı istek uyandırmayı yansıtmaktadır 

(Litman vd., 2005). Bunların yanı sıra merak, istenen bir bilginin 

eksikliği olarak görülmekte ve bu nedenle bireyi öğrenmeye motive 

ettiği ileri sürülmektedir (Kidd & Hayden, 2015). Bu tanım ve 

bilgilerden hareketle merak, ilgi duyulan herhangi bir şeyi anlamak, 

öğrenmek veya bir belirsizliği çözmek amacıyla araştırma ya da 

keşfetme güdüsü olarak tanımlanabilir. Dolayısıyla merakın insanı 

harekete geçirerek davranışlarını yönlendiren bir duygu olduğu 

söylenebilir. Bu doğrultuda merak duygusunun, yaşam boyu 

öğrenmeyi etkileyen en önemli iç motivasyon unsurlarından biri 

olduğu ifade edilebilir. 

Birey büyük bir belirsizlikle karşılaştığında ve keşfetme 

olasılığının daha yüksek olduğu durumlarda meraklı hâle 

gelmektedir (Jirout vd., 2018). İnsanın doğasına bakıldığında onda 

merak ile ilgi uyandıran herhangi bir şeye ulaşmaya ve onun 

hakkında bilgi edinmeye doğuştan eğilim gösterdiği görülmektedir 

(Bradbard & Endsley, 1978; James, 1899; Watson, 2018). Doğuştan 

gelen bu özelliklerle birlikte merakın beyindeki öğrenme 

sistemlerini de harekete geçirdiği bilinmektedir (Kidd & Hayden, 
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2015). Bu nedenle eğitim ve öğretim sürecinde de bireyin merak ve 

ilgisini sürdürmesine olanak tanınmasıyla öğrenme süreci doğal bir 

şekilde gerçekleşecek, öğrenci kendi öğrenmesini denetleyecek ve 

düzenleyecektir (İnan-Kaya, 2016). Dolayısıyla bu durumun 

desteklenebilmesi için öğretmenlerin en önemli hedeflerinden biri, 

öğrencinin merak duygusunu nasıl geliştirebileceği ve öğrenmesine 

nasıl katkı sağlayabileceği olmalıdır (Zion & Sadeh, 2007). Çocuğun 

çevresindeki şeyleri merak etmesi, kabul gören görüş ve değerlerden 

şüphe etmesi, bunları sorgulaması, soru sorması, bunlara eleştirel ve 

yaratıcı düşünme yoluyla cevap araması gerektiği öğretilmelidir 

(Berlyne, 1978). Çünkü merak eden, sorgulayan, soru soran ve yeni 

bilgilere açık olan insan hayatının her aşamasında mutlaka yeni 

öğrenmeler gerçekleştirir. Öte yandan Gurning ve Siregar (2017) 

tarafından gerçekleştirilen bir araştırmada düşük merak düzeyine 

sahip öğrencilerin yüksek merak düzeyine sahip öğrencilere göre 

daha az girişimde bulundukları ifade edilmiştir. Ayrıca öğrenme 

sürecine daha az dâhil oldukları, zorlayıcı eylemlerden ve çok fazla 

düşünme eylemi gerektiren öğrenme sürecinden hoşlanmadıkları 

ifade edilmiştir. Dolayısıyla merak eden öğrencilerin öğrenme 

sürecinde daha aktif olacakları, zorlayıcı görevlerden ve öğrenme 

sürecinde düşünmekten hoşlanacakları söylenebilir. Buradan 

hareketle merak eden bireylerin öğrenmeye daha açık olacakları, 

bilgiler üzerine eleştirel düşünecekleri ve öğrenme sürecinde aktif 

bir şekilde öğrenmelerinin sorumluluklarını alacakları ileri 

sürülebilir. 

Herhangi bir konuya karşı merakı olan bir öğrenci düşünelim. 

Meraklı olduğu derse ya da konuya karşı sorgulama, araştırma ve 

öğrenme eğilimi geliştirecektir. Bir dersi ya da konuyu merak eden 

öğrencide içsel güdülenme başlayacaktır. İçsel güdülenme arttıkça 

öğrenci daha fazla merak edecek, merak ettikçe araştıracak, 

araştırdıkça yeni şeyler öğrenmeye devam edecektir. Dolayısıyla bu 

öğrenmeler içsel güdü sayesinde sürekli ve kalıcı hâle gelecektir. 

Bunların yanı sıra merak eden birey, süreç içerisinde fark etmeden 

de olsa bazı becerilerini geliştirecek ve yeni özellikler kazanacaktır. 

Merak eden bireyin taşıyabileceği özellikler Şekil 1’de sunulmuştur. 
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Şekil 1. Merak eden bireylerin taşıyabileceği özellikler 

 

Motivasyon Nedir? 

Motivasyon uzun yıllardır hem psikoloji hem de eğitim 

alanında önemli bir yapı olarak kabul edilmektedir (Anderman & 

Dawson, 2010). Ancak günümüzdeki en önemli sorunlardan biri, 

akademik faaliyetlere yönelik motivasyon eksikliğidir (Legault vd., 

2006). Motivasyon kelimesi, “hareket etmek” anlamına gelen 

Latince “movere” fiilinden gelmektedir (Dörnyei & Ushioda, 2011). 

Motivasyon, çoğunlukla kişinin hedefe yönelik davranışı 

gerçekleştirmedeki etkinliği ve sürekliliği olarak açıklanmaktadır 

(Adler vd., 2001). Diğer bir ifadeyle motivasyon ulaşılacak hedefi 

belirleyen ve belirlenen hedefe giden yolda bireyi harekete geçiren, 

yönlendiren ve sürecin sürekliliğini sağlayan bir güç olarak 

tanımlanabilir. Dolayısıyla motivasyonun öğrencilerin öğrenme 

yolculuklarında onlara eşlik eden en önemli unsurlardan biri olduğu 

ifade edilebilir. Bu nedenle öğrencilerin sürekli öğrenme arzusunu 

artıran motivasyon unsurunu edinmelerine yardımcı olmak her bir 
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eğitimcinin hedefi olmalıdır (Renchler, 1992; Sevim & Doyumğaç, 

2022). 

Motivasyon kavramı, içsel ve dışsal olmak üzere iki başlık 

altında ele alınmaktadır (Lin vd., 2003). Bunlara ek olarak farklı bir 

araştırma, motivasyonsuzluk başlığını ekleyerek motivasyon 

kavramını üç başlık altında sınıflamaktadır. İlgili çalışmaya göre 

motivasyonsuzluk, harekete geçme niyetinden yoksun olma durumu 

olarak açıklanmaktadır. Motivasyonsuzluk durumunda olan 

insanların ya niyetleri olmadan harekete geçtikleri ya da hiç harekete 

geçmedikleri ifade edilmektedir (Ryan & Deci, 2000). Ayrıca 

motivasyonsuz birey, kendisini eylemlerden kopmuş olarak 

hissetmekte ve bu nedenle davranışın gerçekleştirilmesi için çok az 

çaba ya da enerji harcamaktadır. Bu birey davranışlarını kendi 

kontrolü dışında algılamaktadır (Legault vd., 2006). Motivasyonsuz 

olan bir birey dış motivasyon unsurları yardımıyla harekete 

geçirilebilir ancak bu kalıcı bir çözüm değildir. Çünkü belirli bir 

zaman sonra dış unsurlar onun için yeterli gelmeyecek ve birey 

harekete geçmek için daha fazla beklenti içerisine girecektir. 

Dolayısıyla kişi yaptığı işi araç olarak görecek ve dış motivasyon 

odaklı olacaktır. Ödüllendirmeler hayat boyu devam etmeyeceği için 

kişide tekrardan motivasyonsuzluk başlayacaktır. Tüm bu sorunların 

önüne geçebilmek için motivasyonsuz bireyle birebir ilgilenilerek 

onda içsel bir motivasyon oluşturmanın yolları aranmalıdır. 

 İçsel motivasyon, kişinin dışsal unsurlardan bağımsız olarak 

kendi içinden gelen bir tür olmasına karşın dış motivasyon tamamen 

çevredeki unsurlara odaklanmış bir motivasyon türüdür. Diğer bir 

deyişle iç motivasyon kişinin bir işi içinden gelen bir istekle 

gerçekleştirmesidir. Öte yandan dış motivasyon, çevreden gelecek 

dış ödüllerin türü ile seviyesine göre değişmekte ve dış unsurlar 

ortadan kalkınca motivasyon düzeyi de düşmektedir. Örneğin bir 

öğrenciye çalışması için ödül verildiğini düşünelim. Öğrenci her 

çalıştığı gün sonunda bir ödül beklemekte, ödül devam ettikçe 

çalışmaya devam etmektedir. Ancak günün birinde ödül ortadan 

kalktığında öğrenci ödül olmadığı için çalışmak istememektedir. 
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Çünkü dış motivasyon odaklı öğrenci için amaç ödülü almak, araç 

ise ders çalışmaktır. Dolayısıyla yaşam boyu öğrenmeyi devam 

ettirebilecek her birey için dış motivasyondan ziyade iç 

motivasyonun önemli ve sürdürülebilir olduğu bilinen bir gerçektir. 

Buradan hareketle dış odaklı olan öğrencilerin motivasyonu içsel 

unsurlara çevrilemezse birey yaşamı boyunca öğrenmesinin 

sorumluluğunu alamayacaktır. Öğrenmesinin sorumluluğunu 

alamayan bireyler ise kişisel gelişimlerine önem vermeyecek, 

gelişim ve değişime ayak uyduramayacaktır. Dolayısıyla içsel 

motivasyonun küçük yaşlarda kazanılmasının bireyin gelecek 

yaşamını da önemli derecede etkileyeceği ve şekillendireceği öne 

sürülebilir. Bu nedenle öğrencileri okulda öğrenmeye motive etmek 

eğitimcileri yakından ilgilendirmeli ve öğrencileri okulda başarılı 

olmaları için motive etmek eğitimin en büyük zorunluluklarından 

biri hâline gelmelidir. 

Günümüzde hem ebeveynler hem de öğretmenler 

öğrencilerine bir şey yaptırmak ya da onları motive etmek için 

sıklıkla ödüllere başvurmaktadır. Ancak yapılan araştırmalarda 

dışsal ödüllerin içsel motivasyonu zayıflatabileceği ileri 

sürülmektedir. Ayrıca araştırmalar yalnızca somut ödüllerin değil, 

tehditlerin, son teslim tarihlerinin, yönergelerin ve dayatılan 

hedeflerin de içsel motivasyonu azalttığını ortaya koymuştur. Çünkü 

somut ödüller gibi bunların da algılanan dışsal bir nedensellik 

odağına yol açtığı ifade edilmektedir (Ryan & Deci, 2000). Buradan 

hareketle içsel motivasyonu yüksek bireylerin ödül, ceza, takdir 

edilme ya da teşvik edilme gibi beklentilerinin olmadığı ve istekleri 

doğrultusunda hareket ettikleri ifade edilebilir. Diğer bir ifadeyle 

içsel olarak motive olmuş bir birey dış motivasyon odaklı bir bireyin 

aksine dışarıdan gelecek herhangi bir teşvik yerine doğal doyumu 

elde etmek için harekete geçmektedir. İç ve dış motivasyona sahip 

bireyler arasındaki farklılıklar genel olarak Şekil 2’de ifade 

edilmiştir. 
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Şekil 2. İç ve dış motivasyona sahip bireylerin özellikleri 

 

Öğrencinin Merakını, Motivasyonunu ve Öğrenmesini 

Artırmanın Yolları  

• Dersin başlangıcında merak uyandırıcı, düşündürücü, 

sorgulayıcı ve ilginç sorular sorulmalıdır. 

• Dersler bireysel farklılıklar göz önünde bulundurularak 

planlanmalıdır. 

• Dersler olabildiğince yararlı ve heyecanlı hâle 

getirilmelidir. Öğrenciler derste öğreneceği bilgilerin 

kendileri için yararlı olduğunu bilmeli, buna inanmalı ve 

derse heyecanla gelmelidir. 

• Öğrenciler iyi bir şekilde tanınmalı hem onları 

düşündüren hem de onların bildiği ve cevap 

verebilecekleri sorular sorulmalıdır. 

• Sınıfın ve öğrencilerin şartları gözetilerek onlara belirli 

araştırma görevleri verilmelidir.  
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• Öğrencilere mutlaka tercih hakkı sunulmalıdır. 

• Öğrenci farklı bir öğrenciyle değil, kendisiyle 

karşılaştırılmalı ve gelişimi takip edilmelidir. 

• Öğrencilere kendi öğrenmelerinin sorumluluğu 

verilmelidir. Öğrenmelerin yalnızca okulda değil, okul 

dışında da devam etmesi sağlanmalıdır. 

• Öz güveni düşük öğrencilere yapabilecekleri görev ve 

sorumluluklar verilmeli, öğrenciler dikkatli bir şekilde 

(dışsal motivasyon unsuru hâline gelmemesine özen 

gösterilerek) takdir edilmeli ve cesaretlendirilmelidir. 

• Ders içerisinde öğrencilere olumlu ve iyileştirici geri 

bildirimler sunulmalıdır. 

• Öğrencilerin olumlu benlik algısı geliştirmelerine destek 

olunmalıdır. 

• Öğrencilerin iş birliği içerisinde çalışmalarına olanak 

tanınmalıdır.  

• Mutlaka akran öğrenimi desteklenmeli ve dersler ağırlıklı 

olarak öğrenci merkezli ilerlemelidir. 

• Öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerini geliştirecek 

etkinlikler geliştirilmeli ve ders içerisinde sıklıkla 

kullanılmalıdır. 

• Değerlendirme süreci yalnızca dönem sonunda değil, 

süreç içerisinde yapılmalıdır. Bu değerlendirmeler not 

için değil, öğrenme sürecini beslemek amacıyla 

gerçekleştirilmelidir. 

Merak, Öğrenme ve Motivasyon Arasındaki İlişki Nasıldır? 

Alan yazınındaki çalışmalara bakıldığında Filgona vd. (2020) 

tarafından gerçekleştirilen araştırmada, öğretme ve öğrenme 

sürecinde motivasyon değişkeninin öğrencilerin öğrenmesi üzerinde 
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güçlendirici bir etkiye sahip olduğu belirlenmiştir. Ayrıca Shin ve 

Grant (2019) tarafından yapılan çalışmada yüksek iç motivasyona 

sahip bireylerin performanslarının odak görevlerde arttığı sonucuna 

ulaşılmıştır. Ancak hem yüksek hem de düşük iç motivasyon 

seviyelerinin daha az ilgi çekici görevlerde performansı düşürdüğü 

ileri sürülmektedir.  Diğer taraftan gerçekleştirilen bir araştırmada 

gelişim sürecinde merakın, öğrenme için kritik bir nokta olduğu 

ifade edilmiştir (Kidd & Hayden, 2015). Bununla birlikte yapılan bir 

çalışmada merakı yüksek olan öğrencilerin öğrenmede daha aktif 

olma eğilimi gösterdikleri ve öğretmen tarafından verilen görevlere 

karşı daha hevesli oldukları ortaya konulmuştur (Gurning & Siregar, 

2017). Bunun yanı sıra farklı bir çalışmada, öğretmenlerin 

öğrencilerin mevcut bilgi durumlarına ilişkin düzenli geri bildirim 

ile değerlendirmeler sağlamasının öğrenci merakını artırabileceği ve 

öğrenmeyi geliştirmelerine yardımcı olabileceği tespit edilmiştir 

(Pluck & Johnson, 2011). 

Merak, bilinmeyen herhangi bir şeyi bilmek ve onu keşfetmek 

için ihtiyaç duyulan bir iç motivasyon kaynağıdır. Merak bireylerde 

doğuştan gelen bir duygudur. Birkaç aylık bir bebek düşünelim. 

Merak ettiği, ilgisini çektiği bir nesneye karşı hemen bir eğilim 

göstererek onu eline almak ve incelemek ister. İleriki dönemlerinde 

ise sürekli her şeyi merak edip çevresindeki insanlara çeşitli sorular 

yönlendirir. Sorduğu sorularla bilmediği, merak ettiği durumları 

öğrenmeye çalışır. Dolayısıyla merak duygusuyla, incelediği 

nesneler ya da sorduğu sorularla kendi öğrenmesine katkıda bulunur. 

Ancak baktığımızda bir çocuk ne kadar soru sorarsa sorsun o 

soruların ardı arkası kesilmez. Sürekli yeni sorularla bir şeyler 

öğrenmeye motive olmuştur. Bu süreç ebeveyn tarafından 

desteklenirse çocuk daha yeni öğrenmelere yelken açacaktır. Ancak 

bireyin merakı başkaları tarafından bastırılır ve çocuk sorularına 

cevap bulamazsa iç motivasyon düzeyi düşecektir. Bunun 

sonucunda ise kişi bilmediklerine karşı duyarsızlaşacak, merak 

etmeyecek ve öğrenmeleri gün geçtikçe azalacaktır. Buradan da 

anlaşılacağı üzere merak, öğrenme için bir ön şarttır. 
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Ancak başlangıçta öğrenme için iç motivasyon unsuru olan 

merak tek başına yeterli değildir. Herhangi bir şeye merak duyan bir 

bireyin harekete geçebilmesi için bu duygusunun ebeveyni ya da 

öğretmeni tarafından desteklenmiş olması gerekmektedir. Yani birey 

ilk zamanlarda dışsal bir motivasyon unsuruna da ihtiyaç 

duymaktadır. Ancak zaman içerisinde dış motivasyon unsurlarının 

azalması ya da tamamen ortadan kalkması sonucunda kişinin 

etkilenmemesi ve merakını sürdürerek öğrenmeye devam edebilmesi 

için yeterli iç motivasyon düzeyine sahip olması gerekmektedir. 

Çünkü iç motivasyona sahip bireyler verilen görevleri merak 

ettikleri, onlardan zevk aldıkları, onları önemli ve yararlı gördükleri 

için severek yaparlar. Bu süreç ise öğrencinin yoluna yeni 

öğrenmelerle devam etmesini sağlar.  

Özetle meraklı insanlar sorgulamakta, sorgulayan insanlar ise 

sürekli yeni bilgiler öğrenmektedir. Yeni bilgiler öğrenen birey ise 

daha farklı öğrenmelere yelken açmaktadır. Bu süreç içerisinde ise 

kişinin hem öğrenmeleri hem de iç motivasyonu artmaktadır. 

Dolayısıyla merak, motivasyon ve öğrenme birbiriyle yakından 

ilişkili ve şüphesiz birbirini etkileyen kavramlardır. Bireylerin merak 

ile motivasyon düzeyleri artırılarak daha kalıcı ve anlamlı 

öğrenmeler gerçekleştirmelerine olanak tanınacaktır. Motivasyon ve 

merak düzeyi yüksek birey, yalnızca okulda değil, yaşamın her 

aşamasında kendi öğrenimine katkı sağlayarak kişisel gelişimini de 

sürekli devam ettirecektir. 
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4. BÖLÜM 

 

MERAK TÜRLERİ 
(Entelektüel, Empatik, Saptırıcı, Epistemik) 

 

Yasemin KURTLU1 

Giriş 

Yaratılışından itibaren insanın gelişmesinde temel etkenlerden 

biri olan merak içsel bir dürtü olarak tanımlanmıştır. 20. yüzyılın 

ikinci yarısından itibaren farklı alanlarda yapılan çalışmalarla 

birlikte merak türleri ve boyutları ayrıntısıyla açıklanmaya çalışılmış 

ve var olan tanımlara yenileri eklenmiştir.  

Alan yazını incelendiğinde özellikle felsefe ve psikoloji olmak 

üzere birçok alanda merak için farklı tanımların olduğu 

görülmektedir.  İlk olarak Aristoteles (M.Ö. 384-322) merakın insan 

doğasında bulunduğunu ve insanı bilimsel çalışmalara yönlendiren 

temel dürtü olduğunu belirtmiştir (Posnock, 1991). Sokrates merakı, 

bilgeliğin kaynağı olarak nitelendirirken (Ye vd., 2020), Cicero 

(M.Ö. 106-43) merakı öğrenme ve bilmeye karşı duyulan içsel arzu 

olarak nitelendirmiştir (Loewenstein, 1994). Plutarkhos (M.S 46-

120) da merakın sağlıksız bir zihnin ürünü olduğunu, kıskançlık ve 

kötülük ile birlikte görüldüğünü vurgulamıştır (Gray, 2005). Aziz 

Augustine (M.S. 354-430) merakı “aklın şehveti” (Subaşı, 2009) 

olarak nitelendirmiş ve meraka olumsuz bir anlam yüklemiştir.. 

Hume merakı iyi tür (bilgiye yönelik sevgi) ve kötü tür (tutku) olarak 

ele almış ve bu iki tür merakın motivasyonunun birbirinden farklı 

olduğunu belirtmiştir (Loewenstein, 1994). “Özetle merak, modern 

zaman öncesi yazarları tarafından yoğun, doğası gereği motive 
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olmuş bir bilgiye duyulan iştah” (Loewenstein, 1994, s. 77) olarak 

ele alınmış ve merakın kötü bir dürtü olduğu da ifade edilmiştir. 

Tarihî süreçte özellikle psikoloji bilimi temelinde yapılan çalışmalar 

sonucunda merakın tanımı çeşitlenmiş, merak teorileri geliştirilmiş, 

merak türlere ve alt boyutlara ayrılmıştır.  

Maslow (1943) merakı, gerçekleri bilme isteği olarak ifade 

ederken Freud, merakı “bilgiye susamışlık” (1915) olarak 

nitelendirmiş ve biyolojik kökeni olan bir dürtü olarak incelemiştir. 

20. yüzyılda yaptığı çalışmalarla adından söz ettiren Piaget (1952) 

ise merakı, beklenmeyen durumları açıklama ihtiyacı şeklinde 

tanımlamıştır. Özellikle başta psikoloji olmak üzere farklı bilim 

dallarında yapılan çalışmalar sonucunda “dürtü teorisi”, “optimal 

uyarılma teorisi”, bilgi boşluğu teorisi”, “kişilik ve durum teorisi” 

gibi kuramlarla merak kavramı açıklanmaya çalışılmıştır.  

Dürtü teorisinde merakın temelinde yenilik ve belirsizliği 

azaltmaya yönelik güdü olduğu (Berlyne, 1950; Bacanlı & Türk-

Kurtça, 2020) düşüncesi bulunmaktadır. Optimal uyarılma 

teorisinde ise merak, uyaran yoksunluğunun bulunduğu durumlarda 

öğrenenlerin farklı uyaran arayarak uyarılma seviyelerini devam 

ettirmelerini sağlayan motivasyon (Litman, 2018) şeklinde 

açıklanmaktadır.  Bilgi boşluğu teorisinde de merak bilişte farkına 

varılan bilgi eksikliklerinin tamamlanması amacıyla öğrenenleri 

harekete geçiren güç olarak açıklanmaktadır (Loewenstein, 1994). 

Alan yazınında “kişilik ve durum teorisi”, “uyuşmazlık teorileri” 

gibi farklı yaklaşımlar da mevcuttur. Merak konusunda yapılan 

tanımlamalar ve ortaya konulan teoriler, merakın türlere ayrılarak 

açıklanmasını beraberinde getirmiştir.  

Dewey (1910) de fiziksel, sosyal ve zihinsel (düşünsel) olmak 

üzere üç tür merak türü olduğunu vurgulamıştır.  Sonrasında James 

(1950) yaygın ve bilimsel meraktan bahsetmiştir. Merakla ilgili 

araştırmalar yapan Berlyne (1954) merakı, algısal ve epistemik 

merak olmak üzere iki boyutta incelemiştir. Kreitler, Zigler ve 

Kreitler (1975) 84 öğrenci üzerinde yaptığı çalışmasında manipülatif 

merak, algısal merak, kavramsal merak, karmaşıklığa ilişkin merak 
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ve ayarlayıcı-tepkisel merak olmak üzere 5 merak türü rapor 

etmiştir. Bir başka ayrım her şeyin aynı oranda merak edilmediği 

düşüncesinden hareketle Langevin (1971) tarafından yapılmıştır. 

Ona göre merak, yatay ve dikey olmak üzere iki boyutludur. Merakın 

duruma göre değişebildiği ve bireylerin merak düzeylerinin 

birbirinden farklı olduğu düşüncesinden hareketle Naylor (1981)  

merakı sürekli ve durumluk olmak üzere iki farklı boyutta 

değerlendirmiştir. Spielberger ve Starr (1994) da merakı duyusal ve 

bilişsel olarak iki türde incelemişlerdir. Arnone ve Small (2011) ise 

alan yazınındaki farklı merak ayrımlarını bütünleştirerek merakı, 

sürekli-durumluk merak ve belirli-ayırıcı-merak olmak üzere iki 

başlıkta ele almıştır. Shonstrom (2015) yapılan çalışmalar 

sonucunda merakın; “algısal merak”, “duyusal merak”, “kişiler arası 

merak” ve “epistemik merak” türünün bulunduğunu ifade etmiştir. 

Alan yazını incelendiğinde kişiler arası merak (Litman & 

Pezzo, 2005; Litman &Pezzo, 2007), sosyal merak (Renner, 2006), 

önemli merak, sıra dışı merak, duygusal merak, olgusal merak, 

çevresel merak ve popüler merak (Altun, 2014) gibi farklı merak 

türlerinden bahsedildiği de görülmektedir.  

Bu bölümde alan yazınında en çok ele alınan entelektüel, 

empatik, saptırıcı, epistemik ve sosyal merak ayrı başlıklar hâlinde 

açıklanmış ve alan yazınında açıklanan diğer merak türlerine kısaca 

değinilmiştir.  

Entelektüel Merak 

“Entelektüel, entelektini (intellecte) kullanan kişidir; (…) 

Entelekt, Grekçe νούς (Nous) kavramının Lâtince karşılığı olan 

intellectus’un Fransızcaya geçmiş biçimidir. (…) O, soyut ve 

mantıksal düşünme yetisidir, genel fikirleri türetme ve kullanma 

gücüdür; kavramlarla düşünme kabiliyetidir” (Özcan, 2006, s. 41). 

Entelektüel merak da alan yazınında entelekt kavramına yakın 

anlamlarda tanımlanmıştır.  
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Entelektüel merak; soyut fikirlere, karmaşık düşünmeye ve 

felsefi tartışmalara yönelik ilgiyi ve farklı şeylere karşı merak 

(Soto& John, 2017) şeklinde tanımlanabilir. Entelektüel merakı ilk 

tanımlayanlardan Dewey’e (1910) göre entelektüel merak, birey 

bilgi veya olguların göründüğünden daha fazla olabileceğini 

düşündüğünde ortaya çıkmaktadır. Ona göre entelektüel merak 

problem çözmeye ve bilgi birikimine olan ilgiye dönüşmektedir. 

Bilgi eksikliği merakı uyandırmakta ve uygun koşullarda merak 

kalıcı bir ilgiye dönüşmektedir.  

Entelektüel merak; bilişsel uyarım, arzu veya motivasyon, 

keşif ve bilgi edinme terimleriyle örtüşmektedir. Entelektüel merak, 

yeni bilgi edinmek veya anlayışı netleştirmek için ortaya çıkan 

keşfedici davranışla birlikte motivasyonel bir bilişsel uyarımı 

gerektirmektedir. Motivasyon durumu hem iç hem de dış 

değişkenlerden, bilişsel uyarılma ve keşfedici davranışın ortaya 

çıkma derecesi de bireyin yeni bilgi edinme veya anlayış kazanma 

arzusundan etkilenebilir. Ayrıca kazanılan yeni bilgi veya anlayışın 

derecesi, bu bilgi veya anlayışa birey tarafından verilen değerden de 

etkilenir. Ortaya çıkan yeni bilgi veya anlayıştaki netlik, yine 

entelektüel merakı uyandırmak ve yinelenen, döngüsel bir araştırma 

sürecini başlatmak için motivasyon görevi görmektedir (Russell, 

2013). Entelektüel merak, bireyler bir gerçek ya da nesnenin arka 

planında görülenden daha fazla şey olabileceğine inandığı zaman 

ortaya çıkmaktadır. Bu tür bir merak hem problem çözme hem de 

bilgi edinme amacı doğrultusunda gerçekleşmektedir (Reio ve 

diğerleri, 2006).  

Entelektüel merakı yüksek olan insanlar, kendilerini “soyut 

fikirlere çok az ilgisi olan” biri olarak değil, “birçok farklı şeye 

merakı olan” biri olarak tanımlamaktadır (Silvia & Christensen, 

2020). Entelektüel merak, akademik performansın üç sacayağından 

biri olarak sınıflandırılmıştır. IQ ve vicdanlı olmanın yanı sıra 

üniversite başarısının da iyi bir yordayıcısı olduğuna inanılmaktadır 

(von Stumm, vd., 2011). Araştırmacılar entelektüel merakın; 



 

--63-- 

 

gelişmiş katılım, öğrenme ve akademik başarı ile ilişkili olduğunu 

ortaya çıkarmışlardır (Harackiewicz, vd., 2002) 

Özellikle entelektüel merak ile yaş arasında ters orantılı bir 

ilişkili olduğunu gösteren araştırmalar bulunmaktadır. Yaş ile 

birlikte bilişsel gelişim meydana gelmekte ve bilişsel kapasite 

gerektiren merak duygusu yaş ilerledikçe fazla bilimsel kapasite 

gerektiren aktivitelere ilgi azalmaktadır. Entelektüel merak da 

bilişsel açıdan bir kapasite gerektirdiği için bilişsel kapasitenin 

yetersiz olduğu durumlarda merak azalmaktadır (İmren, 2021). 

Entelektüel merakın; bireylerin zihinsel kapasitesi, farklı olgu 

ve nesnelere karşı güdülenme düzeyi, görünenin arkasında 

görünmeyeni anlama çabası gibi birçok unsurdan etkilendiği ifade 

edilebilir. Ayrıca akademik başarıyla doğru orantılı olduğu 

söylenebilir. Alan yazınından hareketle entelektüel merakın bilimsel 

düşünme becerisiyle benzer özellikler taşıdığı düşünülebilir.  

Empatik Merak 

Merakla ilgili çalışmalarda öne çıkan başlıklardan bir diğeri 

empatik meraktır.   Empati kavramının kökeni 19. yüzyılın sonuna 

doğru Alman estetiği ve güzel sanatlarında ortaya çıkan  

“Einfühlung” kelimesine dayanmaktadır. Kelimeyi tarihte ilk defa 

1873’te “estetik ve güzel unsurların içinde kişinin kendini 

yansıtması” anlamında Robert Vischer kullanmıştır (Özer, 2016). 

Tarihî süreç içinde “içini hissetme, birinin öznel deneyimlerini 

algılama yeteneği” (İkiz, 2006, s. 13); diğer insanların durumlarını 

onların bakış açısıyla anlama (Batson, vd., 1987), karşıdaki kişilerin 

duygularını anlama ve bunu muhatabına söyleme (Dökmen, 2004) 

gibi benzer anlamlarda kullanılmıştır. Empati kavramı, merakın alt 

boyutlarını açıklamak amacıyla merak kavramıyla kullanılmaya 

başlanmıştır. Empatik merak da epistemik merakın durağan bilgiden 

ziyade insanlara yönelik incelikli bir biçimi şeklinde tanımlanmıştır. 

Empatik merak, “diğer insanların düşünce ve duygularına” derin bir 

ilgi duymaktır (Leslie, 2014). “Empatik merak, kıskançlık 

duygusundan arınmış, tam olarak karşı tarafı tanımaya yönelik olan 
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soruşturma duygusu içermeyen tümcelerden ibarettir” (Yıkmış, 

2019, s. 21). 

Merak, cehaletin farkındalığından veya bilgi arzusundan daha 

fazlasını kapsamaktadır ve bu terim aynı zamanda bilgiyi takip eden 

uygulamaları da ifade etmektedir. Merakın geniş tanımı içinde iki tür 

sosyal merak tanımlanabilir: Başkalarını merak etmek ve öğrenmek 

empatik merak ve başkalarıyla (fikirler, şeyler veya diğerleri 

hakkında) merak etmek ise ilişkisel merak olarak ifade edilebilir 

(Phillips, 2016). Bilgi arzusu ve bunun yol açtığı soruların diğer 

insanlara yöneltildiği empatik merak, sosyal merakın yalnızca bir 

biçimidir. Empatik merak, farklı biçimler alabilir ve farklı ilişkileri 

ifade edebilir (Qureshi, 2011; Blanchard, 2008 Akt. Phillips, 2016). 

Kısaca sosyal ve kişiler arası merak olarak da adlandırılabilen 

empatik merak, insanların nasıl hissettiklerini, ne düşündüklerini ve 

neler yaşadıklarını anlama arzusu olarak tanımlanmaktadır (Dyche 

& Epstein, 2011; Phillips, 2016).  

Leslie’ye göre (2014) empatik merak meydana gelen olaylar 

karşısında bireyin kendini karşısındakinin yerine koyması ve 

karşısındakinin zihninden geçenleri anlamaya çalışması esnasında 

ortaya çıkar.  

Yukarıdaki tanımlardan hareketle Phillips (2016) merakı 

sosyal merakın bir türü olarak tanımlamış ve ilişkisel merak ile 

arasındaki farkı ortaya koymuştur. Empatik merak başkalarının 

düşünce ve duygularına ilgi duyma ve araştırmaya yönelten dürtü 

olarak ifade edilebilir. Empatik merak özellikle toplumsal ve 

bireysel ilişkilerin sürdürülmesinde ve birlikte yaşama kültürünün 

edinilmesinde oldukça önemlidir. Ayrıca eğitim sürecinde de 

empatik merak oldukça önemli bir yetidir. İlgi ve merak, 

öğrenmenin ve başkalarıyla iyi çalışmanın temelidir. Hem ilgili hem 

de meraklı bireyler empatik bir meraka sahiptirler. Diğer insanlar 

hakkında bilgi sahibi olmak isterler ve etraflarındakilerin bakış 

açılarını, ihtiyaçlarını ve hedeflerini öğrenmek için inisiyatif alırlar 

(Nadelson vd., 2019). Dolayısıyla empatik merakın gerek sosyal 
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ilişkiler gerekse eğitim açısından öne çıkan bir merak türü olduğu 

ifade edilebilir.  

Saptırıcı Merak 

Türk Dil Kurumu Güncel Türkçe Sözlük’te saptırıcı kelimesi: 

“Saptıran, sapmaya yol açan, sapmaya sebep olan kimse” (Türk Dil 

Kurumu [TDK], 2023) şeklinde tanımlanmaktadır. Saptırıcı 

kelimesi, kelime anlamı itibarıyla olumsuz bir anlam ifade etse de 

merak kelimesiyle birlikte farklı bir anlam kazanmıştır.   

Alan yazınında yapılan araştırmalara göre saptırıcı merak, 

araştırma sürecinde epistemik ve empatik merak olarak 

şekillenmektedir (Kızılay, 2019). 

Berlyne (1954) merakı, algısal ve bilgisel merak şeklinde iki 

türe ayırarak incelemiş ve bilgisel merakı, kendi içinde özgün merak 

ve saptırıcı merak olmak üzere iki alt boyuta ayırarak açıklamıştır. 

Merak; belirsiz, karışık, yenilikçi dürtü ve faaliyetlere yönelik 

bilinçli ve kasıtlı davranışları harekete geçirmektedir. Berlyne; 

araştırmacı kişiliğin, söz konusu dürtülere karşı iki farklı tepki 

verdiğini; bunlardan birinin dürtü ve yeniliklerin kaynaklarının 

aranmasını sağlayan saptırıcı merak, diğerinin de derinlemesine bilgi 

arayışını sağlayan “özel merak” olduğunu ifade etmiştir (Kashdan, 

vd., 2004). Başka bir ifadeyle saptırıcı merak; daha çok günlük 

yaşamda oyun, eğlence vb. etkinlikler esnasında sıkılma duygusu 

sonucunda ortaya çıkan keşfetmeye yönelik dürtü ile araştırma ve 

inceleme davranışını işaret etmektedir (Loewenstein, 1994). 

Leslie (2014) ise merakı “saptırıcı merak” ve “epistemik 

merak” boyutlarına ayırmıştır. Ona göre saptırıcı merak; yeni ve 

sonraki şeylere yönelik bitmek bilmeyen bir arzudur. Bu arzu temel 

bir gereksinimdir, insanın dikkatini yeni ve keşfedilmemiş şeylere 

karşı yöneltmesini sağlamaktadır. Ona göre bireylerde bulunan 

keşfetme isteği ilk olarak saptırıcı merak olarak ortaya çıkmakta ve 

saptırıcı merak; neyi bilmek istediğinin belirlenmesi sonucunda 
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epistemik merak, niçin bilmek istediğinin belirlenmesi sonucunda da 

empatik merak olarak şekillenmektedir.    

Saptırıcı merak; bireylerin boş zamanlarında sıkılma hissine 

bağlı olarak aktive olan;  bireyleri araştırma ve inceleme davranışına 

yönlendiren; cesaret, sosyallik ve performans ile ilgili bir kavram 

olarak tanımlanmaktadır (Acun, vd.,, 2013). Saptırıcı merak 

düzeyine sahip bireyler, yeni bilgileri öğrenmek amacıyla 

bilinmeyenleri ve yeni fikirleri keşfetmekten hoşlanırlar (Litman & 

Spielberger, 2003). Saptırıcı merak, bir kişinin yenilik arama, risk 

alma veya macera arama yönündeki genel eğilimini ifade 

etmektedir. Ayrıca saptırıcı merak; değişim olmaması, tekrar etme 

veya monoton olma gibi koşulların neden olduğu bir uyarılma 

durumu olarak da tanımlanmaktadır (Beer, 1986; Dai, 2013).  

Saptırıcı merak yeteneği olan bireylerin bilinmeyene yönelme 

eğiliminde oldukları, bilinmeyen fikir ve olguları keşfetmekten 

hoşlandıkları (Litman & Spielberger, 2002) söylenebilir. Ayrıca  

özgün meraka göre saptırıcı merakın daha genel konulara yönelik 

araştırma ve keşfetme duygusuyla ilişkili olduğu (Loewenstein, 

1994) ifade edilebilir.  

Sonuç olarak saptırıcı merak; bireyin doğuştan sahip olduğu, 

içinde bulunduğu durumdan uzaklaşmak ve kendini iyi hissetmek 

amacıyla gerçekleştirdiği araştırma ve keşfetme sürecini yöneten 

içsel güdü olarak tanımlanabilir. Alan yazını taramasında ortaya 

çıkan bir diğer sonuç da saptırıcı merakın amaçlı ve bilinçli hâle 

gelmesi durumunda epistemik ve empatik merak olarak 

tanımlandığıdır. Bu bağlamda saptırıcı merakın daha çok bilinçsizce 

ve içsel güdülerin etkisiyle meydana geldiği de ifade edilebilir.  

Epistemik Merak 

Epistemik terimi ilk defa Meredith (1951) tarafından 

gerçek/veri, bilgi kaydı (bilgi), iletişimsel yöntem ve noegenetik 

süreç olarak düzenlenmiş “bilginin incelenmesi ve yapısı” 

anlamında kullanılmıştır. Çağdaş felsefe de epistemik terimi bilgiyle 
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ilgili, inançla ilgili anlamlarında kullanılmaktadır (Hazlett, 2016). 

Epistemik terimi, Yunanca “anlamak ya da bilmek” anlamında 

kullanılan episteme kelimesinden türemiştir (Merriam-Webster, 

2020). Epistemik merak ise bilginin doğası, yaratılışı ve ifadesi ile 

ilgili bilgi arayışı şeklinde anlamlandırılmaktadır (Ellaway, 2014).  

Loewenstein’a (1994) göre epistemik merak; bireylerin yeni 

fikirler öğrenmeleri, bilgi eksiklerini gidermeleri ve sorunların 

çözümü için onları hareket etmeye yönelten motivasyon ve bilgiye 

yönelik tutku şeklinde tanımlanmaktadır. Leslie (2015) de epistemik 

merakın entelektüel ya da kültürel keşfe yönelik duyulan arzu 

olduğunu ifade etmiştir. Buna benzer bir tanım da Litman tarafından 

yapılmıştır. Litman; epistemik merakı öğrenmenin içsel zevkleriyle 

ilişkili kişilik özelliği, motivasyonel bir ilgi durumu olarak 

nitelendirmiş ve entelektüel ilgiyi teşvik eden veya bilgi 

yoksunluğunun neden olduğu durumları ortadan kaldırması ön 

görülen yeni bilgi edinme arzusu şeklinde tanımlamıştır (Litman, 

2008; Litman, 2012). Epistemik merakı bilgi edinme arzusu olarak 

nitelendiren diğer bir tanım Piotrowski vd. (2014) tarafından 

yapılmıştır. Onlara göre epistemik merak; entelektüel ilginin 

doyurulmasıyla bireylerde olumlu deneyimler ortaya çıkaran ya da 

bilgi yoksunluğu durumunda eksiklikleri gidererek bireylerin 

yaşadığı olumsuz duyguların etkilerini azaltan bilgi edinme 

arzusudur.  Litman ve Jimerson (2004) ise epistemik merakı; 

bireylere zevk veren, onların hoşuna giden ilgi duygusu ve bireylerin 

rahatsız olmasına neden olan belirsizlik duygusu olmak üzere iki 

şekilde ele almışlardır. Nissen (1954) epistemik merakı, biyolojik bir 

araştırma dürtüsü olarak tanımlamaktadır. Epistemik merakı dürtü 

olarak tanımlayan bir diğer araştırmacı Berlyne’dir (1954). 

Epistemik merak farklı merak teorilerince açıklanmış ve 

tanımlanmaya çalışılmıştır.  

Berlyne (1960) motivasyon teorisinden hareketle epistemik 

merakın içsel ve dışsal motivasyonla ilişkili olduğunu ifade etmiştir. 

Dürtü teorileri bağlamında ise epistemik merak biyolojik kökeni 

olan ve bireysel farklılıklarla ilişkili bir durumdur (Nissen, 1954; 
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Livson, 1967). Bilgi boşlukları teorisine göre de epistemik merak, 

insan doğasında bulunan keşfetme dürtüsü ve bilgi eksikliği 

nedeniyle ortaya çıkan bilgi boşluklarının çatışmasından 

kaynaklanmaktadır (Noordewier & Van Dijk, 2017). Bir başka 

tanım, bağdaşmazlık temelinde Jirout ve Klahr  (2012) tarafından 

yapılmıştır. Onlara göre epistemik merak, insana has bir tepkidir. 

Yapılan açıklamalar dikkate alındığında epistemik merak; 

insana özgü bilme arzusunun bilgiye yönelmesi ve kendinde var 

olduğunu düşündüğü bilgi boşluklarını gidererek bilgi eksikliğinden 

kaynaklanan huzursuzluğu veya yoksunluğu giderme çabası olarak 

nitelendirilebilir. Katırcıoğlu (2022) epistemik merakın bilgi arayışı 

olduğunu belirtmiş ve bireylerin bilgi düzeyinde var olan bilgi 

boşluklarını doldurma, entelektüel açıdan doyuma ulaşma ya da bilgi 

yetersizliği nedeniyle yaşanabilecek huzursuzluk hislerini gidererek 

bireylerde olumlu duygu durumu oluşturma amacıyla harekete 

geçmeyi sağlayan motivasyon olduğunu ifade etmiştir.  

 Epistemik merak alt boyutlara ayrılarak da incelenmiştir. 

Berlyne (1954) kuramını açıklarken merakı, iki boyutta ele almıştır. 

Birincisi algısal (perceptual) merak, ikincisi ise bilgisel (epistemik) 

meraktır. Epistemik merakı; insanlara özgü bir durum olarak ve 

bilgiye duyulan arzu ile ilişkilendirerek açıklamıştır. Ayrıca Berlyne 

(1960) epsitemik merakı özgün merak ve çeşitlilik merakı olmak 

üzere iki başlıkta ele almıştır. Ona göre özgün merak belirli bilgi 

kalıplarına yönelik duyulan meraktır. Çeşitlilik merakı ise yenilik, 

karmaşıklık ve belirsizlik gibi değişkenler tarafından ortaya 

çıkarılmaktadır. Çeşitlilik merakı çeşitli uyaranlar tarafından motive 

edilen merak şeklinde de açıklanmaktadır (Day, 1971). 

 “Epistemik merakın iki boyutlu bir yapıda olduğunu 

belirleyen araştırmacılar bu boyutları ilgi merkezli epistemik merak 

ve yoksunluk merkezli epistemik merak olarak adlandırmışlardır” 

(Katırcıoğlu, 2022).  

İlgi merkezli epistemik merak yeni bilgiler edinerek zevk alma 

ve entelektüel bir bilgi birikimi oluşturma ile ilgilidir (Litman & 
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Jimerson, 2004). İlgi merkezli epistemik merak, içsel doyumu 

sağlayan bilgi edinmeyle ilişkilendirilmektedir (Litman, 2008). 

Yoksunluk merkezli epistemik merak ise belirsizlikleri azaltmak ve 

bilgisizliği gidermekle ilgili bir merak türüdür (Litman & Jamerson, 

2004).  

Epsitemik merakın neden kaynaklandığı ve hangi faktörlerden 

etkilendiği de açıklanmaya çalışılmıştır. Bacanlı ve Türk Kurtça 

(2020) merakı bir dürtü olarak nitelendirmiş ve dürtünün ortaya 

çıkmasında bireysel farklılıkların önemli bir etken olduğunu ifade 

etmişlerdir. Epistemik merak; zekâ (Spinath,vd.,, 2014; Bacanlı & 

Türk-Kurtça, 2020), kişilik (Mussel, 2010; McCrae & Costa, 1985), 

demografik değişkenler (cinsiyet, yaş) (Litman & Spielberger, 2003) 

ve duygu durumları (Berlyne, 1954) gibi faktörlerden etkilendiği 

veya bu faktörlerle ilişkili olduğu ifade edilebilir.  

Alan yazınında önemli merak, sıra dışı merak, duygusal 

merak, çevresel merak, popüler merak, sosyal merak vb. merak 

türleri de açıklanmıştır. Ancak bu merak türleriyle ilgili çalışmaların 

yukarıda açıklanan merak türlerine göre daha sınırlı olduğu ifade 

edilebilir. Aşağıda kısaca farklı merak türleri açıklanmıştır. 

Ayrıştırıcı Merak: Bireylerin günlük yaşamlarında, boş 

zamanlarında ortaya çıkan sıkılma duygusunun tetiklediği araştırma 

ve inceleme davranışıdır (Acun, vd., 2013; Loewenstein, 1994).  

Önemli Merak: Tarihin doğasına uygun bir merak türü olarak 

açıklanmaktadır. “Öğrencilerin tarih öğrenme sürecinde neyin 

önemli olduğuna kendilerinin karar verdiği bir konuya dair ortaya 

çıkan merak türü olarak görülebilir” (Altun, 2016, s. 419).  

Sıra Dışı Merak: “Geçmişte yaşanmış ilginç, gizemli, akıl 

almaz, yaratıcı, şaşırtıcı, imkânsız, komik, eğlenceli olarak tabir 

edilebilen konulara dair ortaya çıkan merak türüdür” (Altun, 2018, 

s. 275).  

Duygusal Merak: Çeşitli duygularla (empati, sempati veya 

antipati) birlikte ortaya çıkan merak türüdür. Kendi içinde empatik 
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merak, sempatik merak ve antipatik merak olmak üzere üç başlıkta 

incelenmektedir (Koca, 2018). 

Çevresel Merak: Bireylerin çevrelerindeki bireylerden 

etkilenmesi ve medya içeriklerinin etkisiyle ortaya çıkan merak türü 

olarak adlandırılmaktadır. Kendi içinde de sosyal merak ve medyatik 

merak olmak üzere iki başlıkta değerlendirilmektedir (Altun, 2016) 

Sosyal Merak: Sosyal dünyaya ilişkin yeni bilgiler edinme ve 

sosyal dünyayı anlamaya yönelik ilgi, toplumsallaşma, kişiler arası 

ilişkilerin düzenlenmesi ve sosyal dünyanın kontrolüne yönelik 

çabaların tümüdür (Renner, 2006; Hartung, 2010; Altun, 2016).  

Çalışma bağlamında değinilen merak türleri haricinde alan 

yazınında üzerinde çalışılan ve farklı disiplinlere göre açıklanan 

merak türlerinin bulunduğu, gerek eğitim gerekse psikoloji alanında 

yapılan çalışmaların çeşitlendirilebileceği ifade edilmiştir.   

Yaratılışından itibaren insan yaşamının bütün evrelerinde 

merak, itici bir güç olmuştur. İnsan başta kendi yaratılışı ve kendisi 

olmak üzere bilgi edinmeye, irdelemeye, olayların arka planını 

anlamaya yönelik bir arzu duymuş ve bu arzusunu doyurmak, merak 

duygusunu gidermek için sürekli bir arayış içinde olmuştur. 

Çalışmada incelenen merak ve merak türlerinin temelinde bireyde 

bulunan bilme, anlama ve anlamlandırmaya yönelik içsel 

motivasyonun etkili olduğu, bu motivasyonun dışsal motivasyon 

kaynaklarıyla tetiklendiği ve bireysel farklılıklara rağmen bütün 

insanlarda temel bir merak duygusunun bulunduğu ifade edilebilir.  
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5. BÖLÜM 

 

MERAK UNSURLARI 

 

Esra ÇELEBİ1 

Kılıç KÖÇERİ2 

Giriş 

Merak, insanda var olması arzu edilen, yeni bilgi ve deneyim 

arama dürtüsüdür (Birenbaum vd., 2019). William James (1890) ve 

daha sonra Abraham Maslow (1943) merakı temel bir psikolojik 

güdü olarak değerlendirmişlerdir. Merak deneyim, bilişsel esneklik, 

bilme ihtiyacı, belirsizlik yönetimi, stres toleransı, risk alma ve öz 

düzenleme ile ilişkilidir (Kashdan, Rose & Fincham, 2004; Lauriola 

vd., 2015; Mussel, 2010; Spielberger & Starr, 1994).  

Merak hakkında yapılan çok sayıda araştırma, akademik başarı 

için merakın öğretim sürecindeki rolünü vurgular (Stenberg, 1994). 

Merakın çeşitli özellikleri vardır (Kashdan vd., 2004) ancak bu 

özellikler şekillenebilir ve öğretim süreçlerinde kullanılabilir.  

Berlyne (1960) merakın yenilik, karmaşıklık, belirsizlik ve 

çatışma gibi uyarıcılarla harekete geçtiğini iddia etmiştir (Berlyne, 

1960, 1967). 2000’li yılların başında Silvia (2005) merak güdüsünü 

deneyimlemek için bireyin yeterli potansiyele sahip olduğuna 

inanması ve ortaya çıkan yeni durumla baş edebileceğini hissetmesi 

gerektiğine dair iki koşula dikkat çekmiştir. Bu iddialar göz önüne 

alındığında, belirsizlikler, sürprizler ve çatışmalarla dolu dünyada 

 
1 Yüksek Lisans Öğrencisi, Atatürk Üniversitesi, esr4celebi@gmail.com, Orcid: 0000-
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2  Doktora öğrencisi, Ağrı İbrahim Çeçen Üniversitesi, kilic.koceri@adalet.gov.tr,  
Orcid: 0000-0003-1687-3001 
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yaşamın zorluklarıyla başa çıkabilmek için merakın temel bir beceri 

olarak geliştirilmesi gerektiği anlaşılmaktadır.   

Merak, duygusal deneyimle yakından ilişkilidir. Bazı 

araştırmacılar merakı olumlu veya olumsuz duygularla ilişkilendirir 

(Birenbaum vd., 2019). Bir dürtü azaltma teorisi kullanarak merak 

uyandıran Berlyne (1954), merakın insan zihninde hoş olmayan bir 

belirsizlik durumu ürettiğini iddia etmiştir. Daha sonra, bilgi boşluğu 

modelini kullanan Loewenstein (1994), merakın sorunu çözmek için 

gerekli bilgiler ile mevcut bilgi arasında bilgi boşluğunun 

farkındalığı nedeniyle aşırı duyguları uyandırdığını savunmuştur. 

Litman’a (2005) göre merak, huzursuzluk, kaygı ve gerginliği 

uyandıran belirsizlikten kaynaklanmaktadır (Litman & Jimerson, 

2004). Buna karşılık ödül olarak bilgi edinme teorisi, merakı bir ödül 

veya olumlu duygusal deneyim olarak tanımlar (Sansone & Thoman, 

2005). Aynı şekilde Kashdan ve ark. (2004), merakı öz saygı, dünya 

ve gelecek için olumlu etkileri olan yoğun ve hoş bir deneyim olarak 

ifade etmiştir. Bu iddialardan merakın farklı boyutlarda ortaya 

çıktığı sonucuna ulaşılabilir. Farklı merak türlerinin, beynin farklı 

alanlarını aktif hâle getirdiğini gösteren beyin araştırmaları da son 

çalışmaları desteklemektedir (Kidd & Hayden, 2015).  

Merakın öğrenme ve hafıza üzerinde önemli etkileri olduğu 

varsayıldığından, bu durum eğitimciler için araştırılması gereken bir 

konu olarak güncelliğini korumaktadır (Gruber vd., 2019). Merakla 

ilgili yapılan ilk araştırmalar, merakı daha çok motivasyona dayalı 

durumlar olarak tanımlasalar da bilişsel meraka olan ilgi daha üst 

düzeydedir (Grossnickle, 2016). Araştırmacılar genellikle 

motivasyona dayalı merakı, belirsizliği azaltmak, keşif ve bilgi 

edinimini uyaran bir durum olarak tanımlarlar (van Lieshout vd., 

2018; Litman vd., 2005). Son zamanlarda yapılan araştırmalar, 

motivasyona dayalı durum merakının önemini vurgulamış olsalar da 

bu araştırmalar bilişsel süreçleri ve bu süreçlerin altında yatan sinir 

devrelerini açıklamaya çalışan teorik bir çerçeveden yoksundur 

(Gottlieb & Oudeyer, 2018; Kidd & Hayden, 2015).  
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Yaratıcılık ve Merak  

Hem merak hem de yaratıcılık karmaşık ve çok yönlü yapılar 

(Kidd & Hayden, 2015) olduğundan tanımlamak ve ölçmek zor 

olabilir (Plucker vd., 2004). Merak yeni, zorlu ve belirsiz olayları 

tanıma ve yoğun arzudur (Kashdan & Silva, 2009). Guilford (1950) 

ise yaratıcılığı bireyin bir istek veya sorusuna yanıt olarak birden 

fazla orijinal fikir ürettiği, daha sonra tek bir fikri savunduğu ve 

yakınsak düşünme süreçlerinin bir bileşeni olarak tanımlamıştır. Bu 

nedenle yaratıcılık, farklı düşünme gibi süreçleri, ürünleri ve 

sonuçları içerir. Bu açıdan bir sonucu yaratıcı olarak kabul etmek 

için hem yeni hem de yararlı olması gereklidir (Runco & Jaeger, 

2012).  

Merak ve yaratıcılığın farklı kavramlar olduğu iddia edilse de 

(Baehr, 2013), muhtemelen birbirleriyle ilişkili kavramlardır. 

Lowenstein (1994) merak ve yaratıcılık arasında pozitif bir ilişki 

olduğuna dair hiçbir kanıt bulunmamasının rahatsız edici olduğunu 

ileri sürmüştür. Yaratıcılık değerlendirilmesinde en çok kullanılan 

değerlendirme aracı olan Torrance Yaratıcı Düşünme Testi’nin 

(TTCT, 1972) mucidi Torrance, yaratıcılık tanımına bilgi boşluğu 

teorisini ekleyerek merakın temel bir bileşenini daha saptamıştır. 

Torrance (1972) bu saptamayla yaratıcılığın problemleri algılama 

süreci olduğunu, bilgi boşlukları, düşünce veya hipotez oluşturma, 

test etme, değiştirme ve sonuçları ileterek merakın yaratıcılığın 

öncüsü olduğunu ifade etmiştir.  

Merak, yaratıcılık ve ilgi yapıları arasındaki ilişkisel modeller 

temelde belirsizlik içerir ve merak ile yaratıcılık arasındaki 

bağlantıyı açıklamaya çalışır (Carr vd., 2016; Evans vd., 2022). 

Belirsizlik bilgi veya var olan eksikliğin farkındalığını ifade eder 

(Anderson vd., 2019). Bilgi açığının kapatılmak istenmesi merakı 

uyandırabilir (Jirout & Klahr, 2012; Lowenstein, 1994). Merak daha 

sonra bireyin çevresini araştırdığı ve bilgi aradığı keşif kıvılcımını 

ateşler (Littmann, 2005). Birey araştırma yoluyla birden fazla fikir 

üretiminde bulunup keşif sürecini farklı düşünme stilleriyle teşvik 

edebilir (Evans vd., 2021). Keşif süreci yakınsak düşünme ile 
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birleştiğinde yaratıcı bir sonuç elde edilir. Merak yeni bilginin 

peşinden koşmak için bireyi motive ederken, yaratıcılık edinilen 

bilgiyi yeni bir şeye dönüştürmeyi içerir (Gross vd., 2020). Birey 

bilgi boşluğunu doldurmak istediğinde merak ortaya çıkar (Jirout & 

Klahr, 2012; Lowenstein, 1994). Merak daha sonra bireyin çevresini 

araştırmasını ve bilgi keşfini tetikler (Littman, 2005). Merak ve 

yaratıcılığı birbirine bağlayan mekanizma, merakı tetiklemeye, 

yaratıcı ürünler ortaya koymaya ve çözüm üretme potansiyeline 

sahiptir. 

Cohen (2011) yaratıcılığı herhangi bir şeyi geliştirme yeteneği 

olarak tanımlar. Benzer şekilde Livio (2017) yaratıcı bireyi, var olan 

bir bilgi alanını etkileme veya yeniden şekillendirme potansiyeline 

sahip biri olarak ifade etmiştir. Fakat bu tanımlar tam olarak 

yaratıcılıkla eşdeğer olmasa da yaratıcılığa yönelik tanımlarda geçen 

yeteneklerle yaratıcılığa ulaşabilmeyi sağlar (Runco, 2014). Puccio 

(2017) yaratıcılığın önemini vurgulamak için yaratıcılığı hayatta 

kalmak ve insan şekillendirmedeki rolünü kanıtlayan bir beceri 

olarak adlandırır. Bu açıdan Perry ve Collier (2018) yaratıcılığı 

modern eğitimde edinilmesi gereken en kritik beceri olarak ifade 

ederler.  

Lin (2011) yaratıcı olma yeteneğinin geliştirilebileceğini ve 

her bireyin yaratıcı olmasının mümkün olduğuna inanır. Bu inancın 

eğitimde yaratıcılığı geliştirmenin temelini oluşturduğunu iddia 

eder. Fakat eğitim kurumları veya kuruluşları tarafından yaratıcılığa 

yönelik kurslar ve eğitimler hâlâ hazır değildir (Puccio, 2017). 

Alencar ve Oliveira (2016) farklı eğitim düzeylerinde ve özellikle de 

yaratıcılığın geliştiği orta öğretim sonrası kademelerde yaratıcı 

kapasitenin gelişiminin dikkate alınması gerektiğini 

vurgulamışlardır. Bu durum yükseköğretim kademesinde 

yaratıcılığın önündeki önemli bir engel olabileceği anlamını taşır. 

Dahası Jackson ve ark. (2006) yapmış oldukları bir araştırmada 

yükseköğretim kademesindeki öğretim görevlilerinin yaratıcılığı 

teşvik etmek için uygulayabilecekleri stratejilerin farkında 

olmadıklarına dair bulgular tespit etmişlerdir.  



 

--82-- 

 

Bir psikolog, öğretmen ve aynı zamanda Yaratıcılık 

Merkezi’nin (Creativity Center) kurucusu olan Dr. Marilyn Fryer, 94 

öğretim üyesinin yükseköğretimde yaratıcılığa ilişkin çeşitli 

algılarını inceleyen bir çalışma yürütmüştür (Jackson vd., 2006). 

Daha sonra Fryer, ortaöğretim kademesindeki öğrencilerin 

yaratıcılıklarını negatif yönde etkileyen, yetersiz hazırlık, 

öğrencilerle iletişim süresi ve iş yükü gibi engelleyici birtakım 

faktörler belirlemiştir. Alencar ve Fleith (2010) tarafından yapılan 

başka bir araştırma da ise öğrencilerin yaratıcı yeteneklerini 

engelleyen yetersiz fikir alış alışverişi, tartışma için yetersiz süre, 

öğrencilere aktarılan içeriğe dair ilgi eksikliği ve öğretim stratejileri 

gibi faktörler tespit edilmiştir. Bununla birlikte utangaçlık, 

motivasyon eksikliği ve değişime karşı direnç gibi yaratıcı gelişimi 

engelleyen öğrenciler arası faktörler de mevcuttur (Hosseini, 2011). 

Yaratıcılığın ortak ve kesin bir tanımı yoktur. Dineen, Samuel 

ve Livesey’e (2005) göre yaratıcılık yenilikçi, benzersiz, 

uygulanabilir veya takdir edilen bir sonuç üretme sürecidir. 

Yaratıcılığın bilişsel, anlama, duygusal ve çevresel dört bileşeni 

vardır (Ahmadi & Besançon, 2017). Bu bileşenler, bir bireyin ne 

kadar yaratıcı olabileceğini tanımlamak için birbiriyle uyumlu 

çalışır. Yaratıcılık insan için önemli beceridir. Öğrencilerin 

hayatlarında, yaratıcılık faydalıdır. Eğitimciler bunu yaygın olarak 

kabul ederler çünkü öğretme ve öğrenme süreçleri yaratıcı fikirlerin 

uygulanması, öğrencilerin hayal gücünü geliştirmeye ve gelecekteki 

öğretim süreçleri için keşif potansiyelini artırmaya yardımcı olabilir 

(Cachia, Ferrari, Ala-Mutka & Punie, 2010; Stenberg, 2015). Çağdaş 

bilgi toplumları öğrencileri yaratıcılığa odaklar ve yaratıcılığı, temel 

bir eğitim hedefi olarak görür (Sawyer, 2006; Craft, 2005). Wolfe ve 

Bramwell (2008) eğitimde yaratıcılığın öğrencilerin öğretim 

süreçlerine katılmalarını sağladığını ve öğrencilerin yenilikçi 

yetenekler ve bilgiler edinmelerine yardımcı olduğunu tespit 

etmiştir. Yaratıcılığa dayalı öğretim programları okullardaki bilgi 

aktarımına da yardımcı olur.  



 

--83-- 

 

Cherry (2016) motivasyonu hedef odaklı davranışları başlatan, 

yönlendiren ve sürdüren süreç olarak tanımlamıştır. Motivasyon 

ihtiyaca ve ulaşılmak istenilen hedefe yönelik çabalarla yönetilir. Bu 

nedenle motivasyon, insanlara başlangıçta tanımlanmış bir hedefe 

doğru asla sahip olmadıkları davranışlarda bulunmaya zorlayan 

zihinsel bir enerji sağlar. Eğitimde motivasyonun değeri 

açıklanırken, öğrenciler arasında öğrenmeyi teşvik etmenin ve 

motivasyonu korumanın her öğretmen için birinci görev olduğu 

belirtilmiştir (Adamma vd., 2018; Elliot & Dweck, 2005; Muola, 

2010). Çünkü motivasyon başarıyı önemli ölçüde etkiler (Akpan & 

Umobong, 2013).  

Öğrencileri motive etme, meraklı ve yaratıcı hâle getirme 

çabaları, sadece gelişmiş ülkelerin değil aynı zamanda gelişmekte 

olan ülkelerin eğitim sistemlerinde de güncel bir konudur. 21. yüzyıl 

eğitim sistemi, öğrencilerin entelektüel yeteneklerini geliştirmeyi 

değil, aynı zamanda merak, yaratıcılık ve motivasyon yoluyla 

öğretim süreçlerini yapılandırmaya odaklanan bir eğitim modeli 

gerektirmektedir (Amponsah vd., 2022). Okullar öğrencilerin 

akademik başarısını merak ve yaratıcılıkla desteklemekte önemli bir 

role sahiptir. Bununla birlikte okullarda görevlendirilecek 

öğretmenlerin bu rolü üstlenmek ve gerekli beceriye sahip olmak 

için eğitimler alması mümkündür.  

Çeşitli faktörlerin öğrencilerin akademik başarılarını etkilediği 

belirtilir (Colangelo & Davis, 2011). Bu faktörler merak, yaratıcılık 

ve motivasyonu içerir. Araştırmacılar merak, yaratıcılık ve 

motivasyonun iç içe geçtiğini belirtmişlerdir. Bununla birlikte merak 

motivasyon, yenilik ve akademik bir ortamda başarı isteği ile 

ilişkilidir (Barto vd., 2013; Kidd & Hayden, 2015; Gottlieb vd., 

2013). Rinco (2011) merakı motivasyonla birlikte akademik başarıyı 

etkileyen bir faktör olarak açıklamıştır. Öğrencilerin yaratıcı 

düşünmeleri meraklarını ve motivasyon dürtülerini geliştirir 

(Bakhiet & Abduljabbar, 2016). Hsu, Xie ve Lin (2010) tarafından 

yapılan bir araştırmada da merak, yaratıcılık ve motivasyonun 
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öğrencilerin akademik performanslarını arttırmak için birlikte 

kullanılması gerektiğine dair bulgulara ulaşılmıştır.  

Merak ve Eleştirel Düşünme  

Merak odaklı sorgulamalar, düşünceyi geliştirmek ve 

akademik soruları cevaplandırmak için genel bir motivasyon 

kaynağıdır. Belirsizlik, merak dürtüsünü harekete geçirerek bilimsel 

akıl yürütmenin önemli bir parçası olan sorgulama süreçleri başlatır 

(Metz, 2004; van Schijndel vd., 2018). Öğrenme sadece akademik 

performansa odaklanmakla kalmaz, aynı zamanda öğrencilerin bir 

bütün olarak kapasitelerini geliştirir ve artırır (Mak, 2014). 21. 

yüzyılda eğitim, düşünme becerilerini teşvik edecek şekilde organize 

edilmelidir (Patel vd, 2014; Skobelev & Borovik, 2017). Öğrenciler 

düşünme becerilerinin ve merakın gücünü kullanmak üzere 

eğitilmelidirler. Öğrenci kapasitesi, başarılı bir yaşam için gerekli 

olduğuna inanılan becerileri, çalışma alışkanlıklarını ve karakteri 

içermelidir (Anazifa & Djukri, 2017). Çünkü onlar, hızla değişen 

dünyada çeşitli zorluklarla karşılaşacaklardır (Ritter & Mostert, 

2016; Mapeala & Siew, 2015). Kısacası merak ve eleştirel düşünme 

becerileri, öğrencilerin değişen dünyada yüzleşecekleri zorluklara 

karşı hazır olmalarını sağlayacak iki bileşendir.  

Eleştirel düşünme becerileri modern eğitimin önemli bir 

parçasıdır (Mouhtarim, 2018; Walter & Walter, 2018). Öğrencilerin 

problem çözme (Handoyo vd., 2019) ve sağlıklı karar verme süreci 

açısından sahip olması gereken temel bir beceridir (Özgenel, 2018). 

Eleştirel düşünme öğrencilerin bir değişkendeki değişikliğin 

nedenini ve değişkenlerin diğer değişkenler üzerindeki etkisini 

tanımlamasına yardımcı olur (Duran & Dökme, 2016). Eleştirel 

düşünmenin temelinde pratik, yansıtıcı ve rasyonel düşünme vardır 

(Handoyo vd., 2019). Merak ve eleştirel düşünmenin bileşimi, 

yansıtıcı düşünmeye neden olur.  

Eleştirel düşünme, öğrencilerin günlük hayattaki her soruna 

cevap verme yeteneği olarak tanımlanabilir. Eleştirel düşünen 

öğrenciler sorunları çözmeye çalışırken (Handoyo vd., 2019) 
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düzeltici düşünme aracılığıyla daha aktif olma eğilimi gösterirler 

(Mutakinati & Anwari, 2018) ve duygularını daha iyi tanıyıp kontrol 

edebilirler (Yao vd., 2018). Eleştirel düşünen öğrenciler soru 

sorarak, büyük resmi görerek, farklı yönleri olan sorunun önemli 

bilgilerini araştırarak, akılcı çözüm önerilerinde bulunarak, fikir 

üreterek ve sorunları aktif bir şekilde çözerler.  

Eleştirel düşünme, merak eğitimde geliştirilmesi gereken 

önemli yeteneklerden biridir. Merak, bilinmeyen bir şeyi keşfetme, 

yeni şeyleri tartışma (Arnone vd., 2011) öğretimin ayrılmaz bir yönü 

olan (Weible & Zimmerman, 2016) öğrencinin sahip olması gereken 

ve belirsizliği kabul etme isteği olarak da tanımlanır (Gulten vd., 

2011). Yüksek merak güdüsüne sahip öğrencilerin her biri çözüm 

aramaya hevesli, gözlemlenen nesneye dikkat kesilen ve öğrenme 

sürecinde heveslidirler (Nasution vd., 2018).  

Araştırmalar, öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerinin 

tatmin edici olmadığını göstermektedir. Öğrencilerin düşünme 

becerileri düşüktür (Khasani vd., 2019). Öğrencilerin eleştirel 

düşünme becerilerinin en düşük ortaöğretim kademesinde olduğu 

belirlenmiştir (Latifa vd., 2017; Qing vd., 2010; Miri vd., 2007). 

Öğretim süreçlerinde kullanılan yöntemler şu ana kadar eleştirel 

düşünmeyi geliştirememiştir çünkü bilişsel yönler sadece eleştirel 

düşünmeyi değil öğretim süreçlerinin sonuçlarına odaklanmaktadır. 

Eleştirel düşünme becerisinin geliştirilmesi için öğrencilerin 

düşünme becerinin teşvik edilmesi, bilişsel süreçlerin manipüle 

edilmesi ve uygun öğretim modelleri kullanan bütünsel bir yaklaşım 

gerekir (Prayogi vd., 2018; Wahyudi vd., 2019). Öğrencilerin 

öğrenme merakları da beklentilerden uzaktır. Ciptasarı (2015) 

yapmış olduğu araştırmalarda öğrenci merakının düşük olduğunu 

tespit etmiştir. Bu nedenle öğrencilerin eleştirel düşünme 

becerilerini ve meraklarının gelişimi için uygun öğrenme stratejileri 

oluşturan ciddi bir çaba sarf etmek gerekir.  

Öğretim stratejileri, öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerini 

ve meraklarını etkileyen dış faktörlerden biridir. Bunun yanında 

eleştirel düşünce ve merakı etkileyen içsel bir faktör olan doğal zekâ 
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da mevcuttur. Gardner (1999) doğal zekânın diğer zekâ türleri kadar 

önemli olduğuna inanır. Çocuklarda doğal zekânın gelişimi için 

öğretim ortamının doğru tasarlanması gerek. Çünkü doğal zekâ tam 

anlamıyla çevre ile ilişkilidir (Barbiero & Berto, 2018). Öğrencilerde 

doğal zekânın gelişebilmesi için dürtü önemli bir faktördür (Hasanah 

vd., 2019). Esasen doğal zekâ, insanların sahip olduğu çoklu zekânın 

bir parçasıdır. Doğal zekâya sahip öğrenciler, doğal dünyayı anlama 

yeteneği, çevrelerindeki benzerlikleri ve farklıkları belirleme 

yeteneğine sahip olurlar. Bu yetenekler öğrencilerde ilerleyen 

yaşlarda gelişmeye devam eder (Hasanah vd., 2019). Ross’a (2017) 

göre doğal zekâya sahip öğrenciler meraklıdır ve doğaya karşı güçlü 

bir ilgisi vardır. Doğaya karşı duyarlı olan öğrenciler, eleştirel 

düşünce yapılarını kullanarak etkili bir öğrenme süreci geçirebilirler.  

Eğitim aslında öğrencilerin eleştirel düşünme becerilerini ve 

meraklarını geliştirme çabalarından biridir (Prayogi vd., 2021). Bu 

nedenle öğretim süreçleri ideal olarak öğrencilerin akademik 

performanslarını ve merakını artırmak için tasarlanmalıdır. Öğretim 

modelleri, öğrencilerin merak ve eleştirel düşünme becerilerinin 

gelişimine yardımcı olmak için merak uyandırıcı etkinliklerle 

zenginleştirilmelidir (Dinkha, 2008). Merak uyandıran öğretim 

tasarımları, öğretimin sadece akademik sonuçlarına değil, merak 

uyandırmaya da odaklandığında etkili olacağı bilinmelidir.  

Merak ve Keşif Davranışı  

Keşif davranışı merakın tanımlayıcı bir faktörüdür 

(Grossnickle, 2016). Çocuklar çok küçük yaştan itibaren çevrelerini 

keşfetmek için merak tarafından yönlendirilir (Piaget, 1952). Merak 

gelişiminin ilk aşamalarında çocuklar sürekli olarak çevrelerindeki 

insanların ve nesnelerin ne kadar farklı olduğu hakkında hipotezler 

oluşturur ve bu hipotezleri test ederler. Keşif, merakın fiziksel bir 

tezahürüdür. Çocuklar keşif davranışıyla daha derine iner ve 

görünenin ötesine geçerler. Keşif aracılığıyla fark edilen şeyler, 

çocukların öğrenmeye ilgili olduğunu gösterir. Yapılan birçok 
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araştırma, özellikle keşif davranışının çocukların dünya ile etkileşim 

kurma şekli olduğuna dair bulgulara ulaşmıştır (Willard vd., 2019).  

Merakı keşif davranışıyla ölçmek amacıyla bilimsel 

oyuncaklar, deneyler ve koleksiyon parçalarından oluşan merak 

kutusuyla yapılan bir araştırmada, çocukların kutuya yönelik 

göstermiş oldukları keşif davranışının derinliğinin nesnel olarak 

ölçülebileceği keşfedilmiştir (Henderson & Moore, 1980; Sevim, 

2019). Araştırma sonunda her çocuğun aynı şeyleri merak 

etmedikleri de ortaya çıkmıştır. Bu durum her bireyin farklı keşif 

yöntemlerine sahip olduğunu gösterir. Bu nedenle merakı sadece 

merak kutusuyla ölçmek sınırlı sonuçlara ulaşılabileceğini ortaya 

koymuştur. Merakla bilgi boşluğunu doldurmak için yapılan başka 

bir araştırmada, keşif davranışının farklı boyutları belirlenmeye 

çalışılmıştır. Araştırma sonunda merakın açık uçlu ve içsel doğası 

nedeniyle ölçülmesinin zor olduğu belirlenmiştir (Lydon-Stalye vd., 

2020). Keşif bir çocuğun çevresi hakkında merakını tatmin etmenin 

bir aracı olarak sergilediği en eski davranışlardan biridir. Çocuk 

keşifle beslendiğinde, merak da o kadar çok teşvik edilebilir.  

Merak bilgi ihtiyacı ya da bilgiye ulaşma arzusu olarak 

tanımlanır. Merak kavramsal olarak motivasyonun merkezindedir. 

Merak kavramı, hem belirli davranışların hem de tekrar eden benzer 

davranışları varsayıma dayalı olarak açıklamak için kullanılabilir. 

Berlyn’e (1960) göre merak, keşif davranışı için motivasyonel bir ön 

koşuldur. Keşif ise çevre hakkında bilgi toplamak ile ilgili tüm 

faaliyetleri ifade eder. Bu açıklamalar, keşif davranışının bir 

hayvanın veya insanın keşfederken gerçekleştirdiği hareketler 

açısından mı yoksa gözlemlenen davranışın amacı açısından mı 

tanımlanması gerektiği konusunda çelişkili soruların ortaya 

çıkmasına neden olmuştur.  

Loewenstein (1994) keşif davranışı hakkında tanım, boyut, 

neden ve maruz kalma gibi dört kavrama dikkat çekerken, merakın 

güçlü bir motivasyon bileşeni olduğunu iddia eder. Merak genellikle 

dürtüsel davranışlar ve öz kontrol sağlar (Loewenstein, 1994). 

Langevin (19719 merak alanında araştırmalar yürütmüş ve merakın 
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ölçütlerini iki kategoriye ayırmıştır. İlk kategori merakı 

motivasyonel bir durum olarak görür ve motivasyon durumlarını 

davranışla ölçer. İkinci kategori ise merakı kişilik açısından 

kavramlaştıran bir kişilik özelliği olarak kategorize eder. Bu nedenle 

merak kavramsal olarak birçok şekilde tanımlanır.  

Fowler (1965) motivasyonu, merak yani keşif davranışı için 

bir ön koşul olarak ifade eder. Bu açıklamadan öğrencilerin yeni 

uyaranlara yaklaşma eğilimlerinde farklılık göstereceği varsayımına 

ulaşmak mümkündür. Yapılan araştırmalar, kararlı bir kişiliğe sahip 

olan öğrencilerin, yeni durumlara daha açık oldukları ve bu durumun 

keşfe dolayısıyla da merak odaklı davranışlara daha eğilimli 

olmalarına neden olduğunu ortaya koymuştur (Lundberg, Romich & 

Tsang, 2009; Swinyard & Peng Sim, 1987). Engellenmiş ya da 

engellenmemiş öğrencilerin yeni nesnelere yaklaşma eğilimleri 

öğrenciden öğrenciye değişir. Merak ve keşif davranışı dışa 

dönüktür fakat içek dönük durumlar kalıtsaldır ve uyarıcıların 

çeşitliliğine, yeniliğine ve karmaşıklığına göre değişir (Ye vd., 2015; 

Setyowati vd., 2020; Balgiu, 2018). Merak ve keşif davranışı kaygı 

ve uyarılma durumlarından etkilenir. Endişe ne kadar yüksek olursa, 

merak odaklı davranış ve keşif davranışı o kadar zayıflar (Ohl, 2003; 

s. 233; Zangrossi & File, 1992; Lester, 1968). Kaygı, bireyin 

herhangi bir keşif davranışını yapmasını neredeyse ortadan kaldırır. 

Genellikle yüksek kaygı ve uyarılma organizmanın hayatta kalmak 

için yapması gerekenlere odaklanır. Çünkü organizma bir şekilde 

kaygının neden olduğu dengesizlik durumundan bir an önce normale 

dönmek ister. Dengesizlik durumları organizmayı tehdit ettiğinden, 

organizma keşif sürecine motive olur (Sevim & Kara, 2019).  

Keşif davranışı uzmanlaşma konusunda önemli bir rol oynar. 

Keşif devam ettiıkçe, bilgi soyut bir hâl alır. Bu durum karmaşık 

bilişsel yapıların gelişmesini sağlar (Kushnir & Orkibi, 2021; 

Kalinichenko, 1994; Xu & Ke, 2014). Fakat tekrarlanan uyaranlar, 

organizmanın ilgisini kaybetmesine neden olabilir. Keşif 

davranışının sürekliliği öğrencinin keşfederek öğrenme yeteneğinin 

gelişmesini yardımcı olur. Keşfe yönelik süreklilik, insanın fıtratı 
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gereği özerkliğe ihtiyacını ortaya çıkartır (Veenhoven, 1974; 

Greenberg, Pyszczynski & Solomon, 1990; Meert, Pandelaere & 

Patrick, 2014). Keşif davranışı, yenilikçi olmayı ifade eder. 

Yenilikçi öğrenciler öz düzenleme yapabilir, yeni hedefler 

belirleyebilir, çözüm yolları bulabilir ve zorluklarla 

karşılaştıklarında zihinsel kapasitelerini kullanabilirler. Böylece bir 

işte yetkin olma hissi, keşif davranışı için önemli bir motivasyon 

kaynağına dönüşebilir.  

Merak ve Dikkat  

Bir şeyi deneyimlemek için öncelikle onu fark etmek gerekir 

(James, 1890). Aynı zamanda bir şeyi merak etmek için dikkatimizi 

merak ettiğimiz şeye yöneltmemiz gereklidir. İnsan fark ettiği ve 

dikkat ettiği şeyleri merak edebilir. Bu nedenle dikkat, merakın 

öncüsüdür (Gorssnickle, 2016). Dikkat, bilişsel kaynaklardan ziyade 

çevredeki belirli şeylere organizmanın odaklanması durumudur 

(Amerikan Psikoloji Derneği, t.y.). Bilincin odaklanması, 

yoğunlaşmanın özüdür (James, 1890). Dikkat, çocuğun tamamen 

odaklandığı bir şeyi deneyimleme isteğine neden olur. Üst düzey bir 

dikkat, akış ve katılım olarak da tanımlanır (Csikszentmihalyi, 

1990). Çocuk çevresindeki farklı uyaranlara dikkat kesildiğinde, 

daha fazla fark etmesi ve daha derine inmesi muhtemeldir. Bu durum 

daha fazla bilgi arma dürtüsüne yol açabilir. Uzun yıllardır yapılan 

araştırmalar, dikkatin öğrenme sürecinin önemli bir mekanizması 

olduğunu göstermiştir (Engel, 2015). Öğrenci öğrenmek için 

dikkatini yoğunlaştırmalıdır. Çocuklar bir şeyle ne kadar meşgul 

olursa, dikkatini o şeye o kadar odaklayabilir ve diğer dikkat dağıtıcı 

şeylerden uzaklaşabilir.  

Günlük yaşamamızda bilgi aramak için çok fazla zaman 

harcarız. Zaman zaman bu bilgileri, evden çıkmadan önce yanımıza 

bir şemsiye alıp almamamız gerektiğini görmek için hava durumuna 

bakarak doğrudan kullanırız (van Lieshout, de Lange & Cools, 

2020). Ulaştığımız bilgileri doğrudan kullanırken ödülü en üst 

düzeye çıkarmayı ve zararı en aza indirmeyi hedefleriz. Bu tür bilgi 
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aramaya, hedefe yönelik keşif de denir (Daw, vd., 2006; Kidd & 

Hayden, 2015). İnsanlar ve hayvanlar zihinlerinde açık bir hedef 

olmadan bilgi arama eylemini gerçekleştirmezler. Bilgiye ulaşmak 

için tüketilen zaman göz önüne alındığında, doğrudan bir amaca 

hizmet etmeyen bilgilerin neden merak edildiği gibi bir soru ortaya 

çıkabilir.  

Berlyne (1978) insanların kendi faydaları için bilgi ve uyarıcı 

aradıklarını gözlemlemiştir (Berlyne, 1978, s. 97). Bilgiye yönelik 

bu tür keşif davranışları özellikle yenilik ve tutarsızlık gibi 

durumlarda tetiklenir. Aslında insanlar özellikle orta düzeyde 

yeniliklere yönelik olan uyaranları merak ederler (Berlyne, 1960). 

Bu durumun nedeni, öğrenme fırsatı yakalamak için tanıdık olmayan 

ancak tamamen yeni olmayan uyaranların en yüksek merak 

potansiyeline sahip olması olabilir. Merakın eğitim için en önemli 

odağı öğretim etkinliklerinin meraka dayalı olmasıdır. Bu durum 

öğretmenlerle yapılan araştırmalarda da kendini göstermiştir. 

Öğretmenlerin %75’inden fazlası öğrencilerde merakı teşvik etmeye 

çalıştıkları ilk beş öğretim etkinliği özelliğinden biri olarak merakı 

seçmişlerdir (Heckmann & Engel, 2002). Merak, hafıza, dikkat ve 

araştırma gibi davranışları geliştirdiğinden, öğretim etkinliklerinde 

merakı odak noktasına koymanın önemli bir bileşen olduğu 

anlaşılabilir. Yapılan bir araştırmada, merakın beynin ödül ve hafıza 

ile ilişkili bölgelerinde genel olarak güçlü bir nöral aksiyon 

oluşturduğu tespit edilmiştir (Kang vd., 2009). Özetle merakın sınıf 

içinde ve dışında öğrenmeyi teşvik eden değerli bir motivasyon şekli 

olduğu ve merakın hem sınıf içinde hem de sınıf dışında teşvik 

edilmesi gerektiği konusunda yaygın bir anlayış vardır.  

Merakın en önemli unsurlarından biri de dikkattir. 

Öğrencilerin güvenli bir ortamda, akran zorbalığına ya da 

öğretmenlerin tehdit edici uyarıcılarına maruz kalmadıklarında 

dikkatlerini bilgi boşluklarını doldurmaya odaklarlar (Einstein, 

2014, s. 228). Rodrigue, Olson ve Markley’in (1987) yapmış 

oldukları bir araştırmada, olumsuz etkilerin dikkati ve bilgiye 

ulaşma arzusunu bastırdığına dair bulgulara ulaşılmıştır. Yetersiz 
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veya belirsiz cevaplar verildiğinde öğrencilerin dikkatlerinin 

dağıldığı görülmektedir. Çünkü merak doğal bir dürtü olduğunda 

kolayca bastırılabilmektedir. Teşvikteki eksiklik ve yetersiz cevaplar 

merakı azaltabilir. Bu nedenle merak söz konusu olduğunda 

öğretmenlerin en temel amacı merakı canlı tutmak olmalıdır 

(Einstein, 2014).   

Merakı anlamak için dikkati anlamak gerekir. Dikkat eksikliği 

sadece davranışlarımızı değil aynı zamanda zihnin işleyişini de 

kısıtlar (Simon, 1996). Bonawitz ve ark. (2011) yapmış oldukları bir 

araştırmada dikkat eksikliği olan çocukların bir oyuncağın yeni 

özelliklerini keşfetme olasılığının daha düşük olduğunu 

bulmuşlardır (Bonawitz, 2011). Araştırmada oyuncağın nasıl 

kullanıldığı çocuğa bir yetişkin tarafından dikkati yönlendirilerek 

gösterilmiş, onunla oynamasına fırsatı verilmiştir. Çocuğa oyuncak 

hakkındaki bilgi, çocuğun dikkati yönlendirilerek gösterildiğinde ve 

çocuğun oyuncakla nasıl oynayacağına dair bilgi boşlukları 

vurgulandığında, çocuğun merakının uyandığı ve keşif sürecinin 

başladığı görülmüştür.  

Bilgi ve bilgiyi kaynaklarının insan psikolojisiyle şekillendiği 

uzun zaman önce kabul edilmiştir (Wojtowicz & Loewenstein, 

2020) fakat bu kaynakların eğitimde de etkili olduğu fikri nispeten 

yenidir. Dikkat üzerinde yapılan araştırmalar, merakın ne zaman 

ortaya çıktığı ve neden motivasyonel bir hâl aldığı konusundaki 

sorulara odaklanır. Merakın, beynin belirli bir bilişsel kısıtlamanın 

üstesinden gelme aracı olarak kullanılabileceği açıklanmaktadır. Bu 

nedenle merak ve dikkat arasındaki ilişki genellikle dikkatin nasıl 

tahsis edileceği konusuna odaklanır. Temel fikir, dikkatin merakı 

tüketmeyecek bir şekilde kullanılmasına yardımcı olacağıyla 

ilgilidir. Dikkatin yönlendirilmesi hem beyindeki merakla ilişkili 

hem de bilişsel kontrolle ilişkili bölgeleri aktif hâle getirdiği 

gözlemlenmiştir (Kang vd., 2009; Kidd & Hayden, 2015; Jepma vd., 

2012). Bu bulgular göz önüne alındığında, öğrenme gibi haz 

uyandıran durumların, dikkat üzerinde önemli olduğunu göstermiştir 

(Weinstein, 2010). Merak ve uyarıcı arasındaki ilişkiler, dikkatin 
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merakla pozitif bir korelasyona sahip olduğunu göstermektedir 

(Dubey & Griffiths, 2019).  

Merak özellikle bilgi çağı eğitiminde, öğrencilerin dikkatini 

çekmek, sürdürmek ve yönlendirmek için büyük bir rol 

oynamaktadır. Merak aynı zamanda eğitim gibi birçok toplumsal 

faktörü yönlendiren baskın bir güçtür (Wade & Kidd, 2019). Dikkat, 

merakı canlı tutmak için şeffaf bir özelliğe sahiptir. Bu nedenle 

dikkat hakkındaki bilgiler, merakın nasıl teşvik edildiğine dair 

varsayımlardan eksik değildir. Şu ana kadar merakı teşvik etmek için 

kullanılan en iyi yaklaşım genellikle deneme yanılmadır. Merak 

hakkında ortaya konulan bakış açıları belirli bir yöntem ortaya 

koymasa da gelecekteki araştırmaların merak ve dikkat arasındaki 

ilişkiyi ortaya koyacağı düşünülmektedir (Chater & Vitanyi, 2003). 

Öte yandan merak tüm dürtüler gibi yönetilebilir olduğunda, yüksek 

seviyelerde dikkat, merakı güçlendirme etkisine sahiptir. Çekici, 

yeni ve zihinde dengesizlik oluşturan içeriğe sahip konuların, 

öğrencilerin dikkatini çekeceğinden merakı artıracağı aşikârdır.  

Merak ve Bilgi Arayışı  

Merak bilgi edinme veya bilgi edinmenin içsel motivasyonu 

olarak tanımlanabilir. Bu nedenle merakın uzun zamandır 

öğrenmenin ve keşfin merkezinde önemli bir etkiye sahip olduğu 

iddia edilmektedir (Kidd & Hayden, 2015; Baranes vd., 2015; 

Loewenstein, 1994). Bu görüşler merakı bilgi ve bilgi boşluğu 

teorisini ortaya atan Loewenstein’den ilham almıştır. Loewenstein 

(1994) merakı, insanların sahip oldukları bilgiler arasındaki 

boşluktan haberdar olduklarında itici bir güç olarak savunmuştur. 

İnsanlar zihinlerindeki bilgi boşluğunu yönlendirir ve genellikle bu 

durum ödüllendirici olarak kabul edilir.  

Yapılan araştırmalar, merakın motivasyon ve ödül temelli 

öğrenmeye benzer mekanizmalarla desteklendiğini göstermektedir 

(Gruber, Gelman & Ranganath, 2014; Kang vd., 2009; Ligneul, 

Mermillod & Morisseau, 2017). Merak durumlarının, canlılar için 

önemli bir nöromodülatör olan ve dopamin olarak da bilinen 
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mutluluk hormonuyla ilgili olduğunu kanıtlanmıştır. Ayrıca artan 

dikkat, keşif ve bilgi arayışı ile belleğe kodlanan bilginin, dopamin 

yoluyla merak durumlarını birleştirdiği tespit edilmiştir (Gruber & 

Ranganath, 2019). Merak dürtüsü bilişsel olarak ortaya çıktığından, 

araştırmalar öğrenme ve bilginin hafızaya kodlanması üzerine 

odaklanırlar. Bu araştırmalar bilgi edinmenin kendisinin bir 

ödüllendirici olduğu konusundaki hipotezlerle tutarlıdır 

(Loewenstein, 1994; Gruber & Ranganath, 2014). Bilgi muhtemelen 

bizim için ödüllendiricidir çünkü çevremizde olup bitenler hakkında 

daha iyi bir fikir edinmemize yardımcı olacaktır. Başka bir ifade ile 

zihnimizde var olan dünya modelini güncellememizi sağlayacaktır.  

İnsanlar zihinlerindeki belirsizliği ortadan kaldırmanın yanı 

sıra, belirsizlik olmadığında da bilgi arayabilirler. Son araştırmalar, 

insanların olumlu bilgileri olumsuz bilgilerden daha fazla merak 

ettiğini ortaya koymuştur. Gereksiz bilgilerle oluşturulan bir ölçek 

kullanılarak yapılan bir araştırmada, insanların olumsuzluklarla 

karşılaştıklarında olumlu soruları daha fazla merak ettiğini 

göstermiştir (Marvin & Shohamy, 2016). Piyango bileti alan 

insanlar, kaybettikleri meblağdan ziyade kazandıkları meblağı daha 

fazla merak ederler (van Lieshout, de Lange & Cools, 2020; van 

Lieshout, Traast, de Lange & Cools, 2019).  

1950 yılından beri psikologlar ve biyologlar insanların ve 

hayvanların öğrenmek için doğuştan gelen bir güce sahip olduklarını 

iddia etmişlerdir (Harlow, Harlow & Meyer, 1950; Berlyne, 1960; 

Festinger, 1957; Harmon-Jones & Mills, 1999). Loewenstein (1994) 

merakla ilgili teorilerin genel ölçüde can sıkıcı olduğunu ve merak 

gibi motivasyonel olayların genel olarak ilgi kaybına neden 

olduğunu ifade etmiştir. Loewenstein’e göre yapılan araştırmaların 

hepsi insanların problem çözmek için kullandıkları bilişsel 

stratejileri incelemiştir. İnsanların problemleri çözmek için nasıl bu 

kadar güçlü bir şekilde motive olduklarına dair hiçbir araştırma 

yoktur. Sonraki araştırmalarda Loewenstein ve ark. (2008) içgüdüsel 

yönlere yoğunlaşmışlardır (Lee, Loewenstein, Ariely, Hong & 

Young, 2008). Fakat merak, davranışlar için güçlü bir itici güç olsa 
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da psikolojik ve nörobiyolojik mekanizmaları hakkında çok az şey 

bilinmektedir (Kidd & Hayden, 2015).  

Merak ve Huşu 

Huşu deneyimi öğrencilerin merakını teşvik eder. Bu nedenle 

çocuklar genellikle huşu hâlindedirler. Huşu genel itibarıyla bilgiye 

duyulan his olarak kabul edilir. Çünkü duygusal hâllerde yeni ve 

karmaşık bilgileri öğrenme ihtiyacımız artar (Skiota vd., 2017). 

Huşu hissi, dünyayı algılama şeklimizi, zihinsel yapıların 

ayarlanması ve zihinsel barınma ihtiyacı olarak da tanımlanır 

(Keltner & Haidt, 2003). Şaşkınlık, zihinsel karmaşa, öğrenme ve 

düşünme olguları merakla ilişkilidir.  

Çocuklardaki huşu duygusu genellikle hayranlıkla başlar. 

Daha sonra yaşam ve doğanın gizleri hakkında sürekli olarak merak 

dürtüsü devam eder. Çocuk çevresindeki yeni ve ilham verici 

durumları anladıkça huşu daha güçlü ortaya çıkar. Yapılan 

araştırmalar günlük huşu durumlarının, haftalar sonra güçlü merak 

durumlarına evirildiğini göstermektedir (Stellar vd., 2018). 

Hayranlık hissi uyandıran durumlar insanlardaki merak dürtüsünü 

geliştirir. Bu durum öğrencilerin akademik başarılarını da 

iyileştirebileceği görülmektedir. Okul öncesi öğrencilerle yapılan bir 

araştırma, huşu hissinin çocukların keşif davranışını yükselttiğini 

göstermiştir. Çünkü huşu zihindeki karmaşıklığı arttırdığı gibi bu 

karmaşıklığı ortadan kaldırma motivasyonu ile de bağlantılı olabilir 

(Colantonio & Bonawitz, 2018).  

Merak ve Sosyallik  

Sosyal kanallar aracılığıyla sağlanan bilgiler önemlidir. 

Bireyler kendileri gibi düşünen insanlarla bilgi paylaşımı ve işbirliği 

yapma eğilimi gösterirler (Simon, 1993; Knudsen, 2003). Öte 

yandan merak, daha önceden tanımlanmış anlayış kavramının 

kalıplarını kırarak, bireylerin görünüşte ilgisiz olan şeyler arasında 

beklenmedik bağlantıları görmelerine izin verir (Bardone, 2011). 

Sosyal açıdan incelendiğinde merak, bireylerin sorunları daha 
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kapsamlı keşfetmek için çözümü kolaylaştırıcı farklı bireylere 

ulaşmalarına neden olur. Bireyin farklı bireylerle etkileşim kurması, 

mevcut sorunu daha iyi anlamaya yönelik bir davranıştır. Bilgi, 

başkalarından elde edilenlerin toplamı değil, en iyi çözümü bulmak 

için uzmanlığın merakla yeniden yapılandırılmasıdır. Bu nedenle 

odak, sosyal çevre ile etkileşim hâlinde yeni bilgi ve anlayış 

kazanma üzerinedir.  

Sosyallik bireyin toplum içinde öz düzenleme yapmasına izin 

verirken, merak takım içinde ve dışında yeni birliktelikler kurma 

potansiyeli sağlar. Kuvvetli bir sosyal merak oluşturmak için bu 

gereklidir. Merak, bireyin toplumdaki geçmişi, konumu ve rolü ne 

olursa olsun öğrenmeye ve problem çözmek için diğer bireylerle 

etkileşime açık olmayı gerektirir. Bu açıdan merak, sosyalleşmeyi 

başlatan bir görev üstlenir ve sosyal yapıyı organize ederek kuvvetli 

olmasını mümkün kılar.  

Sosyal merak, diğer insanlar hakkında keşfetme davranışına 

yol açan yeni bilgiler edinme arzusu olarak tanımlanmıştır ve keşif 

davranışını motive eden bir sistem olarak kavramsallaştırılmıştır 

(Renner, 2006). Sosyal merakın bu şekilde kavramsallaştırılmasının 

temel nedeni, bilginin gizlendiği karmaşık bir toplumda yaşıyor 

olmamızdan kaynaklanıyor olabilir. Bireyler emeklerini böler, daha 

fazla şey öğrenmek için hem kendi hem başkalarının deneyimlerine 

güvenir ve bilgiyi kolektif olarak paylaşırlar (Baumeister, 2005). 

Sonuçta insanlar, bilgiyi verimli kullanabilmek için, sosyal 

çevrelerine uyum sağlamak ve karşılaştıkları sorunlarla başa 

çıkabilmeleri gerekir. Sosyal merak bu bilgileri edinme arzusunu ve 

ihtiyaçları karşılamaya yardımcı olur. Bu nedenle sosyal merak; 

sosyal bilgi, kişisel ilişkilerin oluşumu, sosyal dünyanın 

öngörülebilirliği ve kontrol edilebilirliği gibi farklı işlevlere hizmet 

eder.  

Sosyal merak, çok yönlü merak yapısının bir bileşeni olarak 

görülmektedir. Bu görüşe epistemik merak ile sosyal merakın ortaya 

koyduğu yüksek ilişki sebep olmaktadır (Litman & Pezzo, 2007). 

Sosyal bilgi ve bilginin edinilmesinde sosyal merakın kolaylaştırıcı 
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olduğu iddia edilmiştir (Renner, 2006). Sosyal meraka sahip bireyler 

sosyal durumları araştırırken, belirli durumlarda aktif olarak yeni 

sosyal bilgiler ararlar. Sonuç olarak sosyal çevreleri hakkında daha 

fazla bilgi edinebilirler. Epistemik merak hakkında yapılan 

araştırmalar, sosyal açıdan meraklı olan bireylerin sosyal bilgilere 

daha fazla ulaşma isteği duyduklarını göstermiştir (Berg & 

Sternberg, 1985; Schiefle, 1999; Silvia, 2006). Böylece sosyal 

meraka sahip olan bireyler sosyal etkinliklere daha fazla ilgi 

göstererek sosyal çevreleri hakkında daha derin bir bilgiye sahip 

olurlar.  

Merak ve Psikolojik Sağlamlık  

Psikolojik sağlamlık, bireyin gelişimine ve uyumuna yönelik 

zorlu koşullara veya tehditlere rağmen uyum sağlama kapasitesini, 

zorlukların üstesinden gelmek için çaba sarf etmesini ve nihayetinde 

başarılı olmasını ifade eder (Masten, Best & Garmezy, 1990). 

Psikolojik sağlamlık, güçlenme yeteneğinin yanı sıra zorlu 

durumların üstesinden gelme becerisi olarak ifade edilir. Psikolojik 

sağlamlık, bireylerin yaşamlarında karşılaştıkları güçlüklerden sonra 

kendilerini toparlayabilmeleri olarak yorumlanan gelişimsel ve 

dinamik bir süreçtir. Psikolojik sağlamlığa sahip bireyler, riskli 

durumlarla karşılaştıklarında daha iyi sonuçlar elde edebilmek için 

direnç gösterir ve eski hâllerine dönebilirler. Dayanaklık düzeyi 

yüksek olan bireyler, değişen koşullara kolayca uyum sağlar, 

sorunların üstesinden daha kolay gelirler. Problemlere daha fazla 

sayıda ve çeşitlilikte çözümler üretirler (Taylor vd., 2013).  

Merak ve psikolojik sağlamlık arasında olası ilişkiler görülse 

de bu iki kavram hakkındaki ilişkileri açıklamaya yönelik çok az 

araştırma yapılmıştır (Denneson, Smolenski, Bush & Dobscha, 

2017). İlişkili araştırmalar çok az olmasına rağmen, iki kavram 

arasında paralellik ve olası karşılıklı bağlılık olduğu görülmektedir. 

Goodman ve ark. Merakın ve psikolojik dayanıklılığın insanların 

üzerindeki olası etkilerine odaklanmışlardır. Merakın psikolojik 

sağlamlığı desteklemede önemli bir rol oynayabileceği göz ardı 
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edilmemekle birlikte, yapılar arasında istatistiksel anlamlı bir 

bağlantı gösterememişlerdir (Goodman vd., 2017). Yine de merak 

ve psikolojik sağlamlık arasındaki ilişki stres bağlamında 

tartışılmıştır.   

Psikolojik sağlamlık, strese dayanma ve gelişme yeteneği 

olarak tanımlanır. İlgi ve katılımı sürdürme, baskı, hızlı değişim, 

yoksunluk veya yüksek stres koşullarındaki seçenekleri düşünme ve 

etkili bir şekilde keşfetme yeteneğimizi ortaya koyar (Staal vd., 

2008). Hayatta kalma psikolojisi alanında yapılan araştırmalar, 

algılanan tehdit koşulları altında artan kaygının bilişsel başarısızlık 

üretebileceğini, insan belleğinin sınırlayabileceğini ortaya 

koymuştur (Robinson & Bridges, 2011; Sevim 2019). Bu açıdan 

merak, bir keşfetme çabası ile ortaya çıktığından, stres azaltıcı 

pozitif etkiye sahip eğilimler arasındaki bağlantılar, daha yüksek 

merak seviyelerinin ortaya çıkmasını sağlayabilir. Meraklı bireylerin 

sorunları aşılamaz problemlerden ziyade çözülmesi gereken 

zorluklar olarak görme olasılığı daha yüksektir.  

Merak aynı zamanda mevcut durumun yeni uyaranlarla 

bağlantısını, alternatif eylem planlarını belirlemek, stres 

durumlarında daha fazla çözüm önerisi oluşturmak, keşfetmek ve 

hataya geçirmek için problemin daha derine anlaşılmasını sağlar. 

Psikolojik sağlamlığa sahip olmayan bireylerin çözüm odaklı 

düşünme olasılığı daha düşük ve stresin olumsuz etkilerine yenik 

düşme olasılığı daha yüksektir (Robinson & Bridges, 2011). Farklı 

faktörlerin yanı sıra araştırmacılar, merakın birden fazla sıkıntı 

kaynağına verilen riskli tepkilere karşı tampon etkisi olduğunu 

varsaymışlardır (Denneson, Smolenski, Bush ve Dobscha, 2017). 

Sonuç olarak merakın sahip olduğu uyarlanabilir bir motivasyon 

süreci olduğundan, bireyin değişen psikolojik koşullarına esnek bir 

şekilde uyum sağlamasına yardımcı olmada hayati önem taşıdığı 

söylenebilir.  
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6. BÖLÜM 

 

MERAK KURAMLARI 

 

Oğuzhan SEVİM1  

Fetullah UYUMAZ2 

 

Giriş 

İnsan, doğası gereği merak eden bir canlı olarak dünyaya gelir. 

Bu süreç çocukluktan itibaren başlar ve yaşam boyunca devam eder. 

Merak, çocuklar için dünyayı keşfetmenin bir yoludur. Merak, 

çocuğun dünyayı algılama aracıdır.  

Bilginin ve öğrenmenin anahtarı meraktır (Edelman, 2007). 

Keşfetmek isteyen birey merak ederek aradığına ulaşır ve bilgiyi 

elde eder. Bu şekilde zihnini yapılandırırken aynı zamanda kendi 

düşünce evrenine de yön vermiş olur. Merak etmeyen bir zihin kaç 

yaşında olursa olsun yaşlanmaya mahkûmdur.  

Merak birey için yol gösterici bir rehber olabilir ve bu 

rehberlikle bireyin elde edeceği kazanımlarda hem nicelik hem de 

nitelik olarak değişim yaşanacaktır. Bahsi geçen kazanımlar 

Altunışık (2016) tarafından şu şekilde verilmiştir: 
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Şekil 1. Merakın Bireye Sunduğu Kazanımlar 

Merakın tanımı hakkında tam bir uzlaşı bulunmaması ve 

günümüzde bu kavram hakkındaki bilinmezlikler, araştırmacılar için 

merakın hâlâ bir araştırma nedeni olmasını sağlamaktadır. İlgili alan 

yazınına bakıldığında merakın onu inceleyen araştırmacılar kadar 

tanımının, yönteminin ve alt bileşenlerinin olduğu görülmektedir. 

Öğretim çevrelerinde önem kazanmaya başlayan merakı açıklamaya 

yönelik ortaya atılan teoriler, merakın doğuştan gelen bir özellik mi 

yoksa içsel biyolojik ihtiyaçları karşılamadan kaynaklı bir içgüdü 

mü olduğuna dair düşünceler üzerine yapılandırılmıştır. Bu 

araştırmalar, doğuştan itibaren okul çağına kadar giderek artan 

merak dürtüsünün, okul yıllarında azalmasının nedenlerini 

inceleyerek merakın öğrencilerde yeniden ortaya çıkmasını 

sağlayacak yöntemlerin tespiti açısından oldukça önemlidir. Merak 

ile ilgili kuramsal bilgiler diğer bölümlerde okuyuculara ayrıntılı bir 

şekilde sunulmuş olup bu bölümde yalnızca merak kuramlarına 

değinilecektir.  

 

Şekil 2. Merak Kuramları 

İnceleme için dikkat dağılımında artış

Yeni ve zorlu uyaranlara karşı kendini yönlendirme

Uyum ya da özümseme tarafından yeni deneyimlerin kazanılması

Faydalı uyarıcılar ve etkinliklerle sorumluluk kazanılması

Bilişsel ve davranışsal ödüllendirici uyaranların keşfi
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Merak-Dürtü Teorisi

Maksimum Uyarılma Modeli

Bilgi Boşluğu Teorisi

Uyuşmazlık Teorisi
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Merak-Dürtü Teorisi 

Merakla ilgili olarak değinilecek ilk kuram Merak-Dürtü 

Teorisi’dir. Merakın bir güdü olup olmadığı, eğer bir güdüyse 

birincil güdümü mü yoksa ikincil güdü mü olduğu tartışılan konular 

arasındadır (Kızılay, 2019). Bu teoriye göre merak yenilik ve 

belirsizliği azaltma güdüsüdür (Bacanlı ve Kurtça, 2020). 

Organizmalar için dürtüler eksiklikten kaynaklanır. Eğer organizma 

eksikliği tamamlarsa bu onun için ödül anlamına gelir (Hull, 1943). 

Örneğin yemek yeme davranışında acıkan birine karnını doyurmak 

için yemek verildiğinde bu onun için bir ödüldür.   

Merak ve içgüdüsel sınıflandırmalar hakkında araştırmalar 

yapan Freud (1905), James (1890) ve McDougall (1908) 

kendilerinden önceki araştırmaların merakı halk dilindeki 

tanımlardan öteye taşıyamadıklarını iddia etmişlerdir. 1970’li 

yılların sonuna doğru Davranışçı psikologlar, merak dürtüsünün 

nasıl oluştuğuna dair araştırmalarını yoğunlaştırmış ve merak 

araştırmalarına yeni bir boyut kazandırmışlardır. James (1890) iki 

tür meraka işaret etmiş ve biyolojik bir özellik olarak merakın, 

nesnelere yaklaşmaya hizmet eden içgüdüsel bir davranış olduğunu 

savunmuştur. Bu özelliğiyle merak, yaklaşım ve keşfin davranış 

biçimi olarak tanımlanmıştır. 

Freud (1905) merakı, daha çok çocukların cinsiyetle ilgili 

sordukları sorularla ilişkilendirmiştir. Freud’a göre yetişkinlerin 

meraka yönelik yapmış oldukları tanımlamalar, bilinçaltında yatan 

kaostan türeyen bir açıklamadır. Bastırılan kaos genel gözlemlerle 

sınırlıdır (Freud, 1905). Freud’un merakla ilgili teorik iddiaları daha 

sonra yüzeysel olarak ele alınmış ve ancak klinik tanılarla 

çerçevelendirilebileceği savunulmuştur (Grinberg, 1961). 

Merak kimileri tarafından içgüdü olarak tanımlansa da bu 

konuda net bir şey söylemek mümkün değildir. Bu kuramla birlikte 

merakın içgüdüden ziyade bir dürtü olduğu ve tıpkı açlık, susuzluk 

ve cinsellik gibi insanların birincil ihtiyacı olduğu söylenebilir 
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(Subaşı, 2009).  Ayrıca merak, insanı hayvandan ayıran önemli bir 

dürtüdür. Bu dürtü bilgi edinerek beslenebilir (Leslie, 2014).  

Loewenstein (1994)’e göre merak devamlı kritik bir güdüdür. 

Bunun sebebi çocuğun dünyayı algılamasının ve tanımasının merak 

aracılığıyla olmasıdır. Bunun hem olumlu hem de olumsuz tarafları 

olabileceği için dikkatli olunması gerekmektedir. Özellikle cinsel 

dürtü konusunda merak, dünyayı henüz keşfetmeye başlamış bir 

çocuk için oldukça kritik bir eşiktir. 3-5 yaş aralığında başlayan bu 

sorgulama döneminde çocuğun cevaplardan tatmin olması veya 

olmaması onun merakının doyurulması noktasında önem arz 

etmektedir. Cinsel dürtü konusunda merakını bastıran veya abartılı 

bir şekilde ortaya çıkaran çocuğun gelecekte olumsuz davranışlar 

sergilemesi olasıdır (Jirout ve Klahr, 2012).  

Bu kurama göre merak sadece bir dürtü olarak algılansa da 

aslında insanın kendi isteğiyle de arayışa girdiği ve bilgiyi kendi elde 

etmek istediği için farklılık arz eder. Bu durumda merakın sadece bir 

dürtü olmadığı konusunda da çalışmalar yapılmıştır (Litman ve 

Silvia, 2006). 

Maksimum Uyarılma Modeli 

Bu kurama göre merak bir dürtüden ziyade dışsal bir uyaran 

olarak karşımıza çıkmaktadır. 1960’lardan sonra merakın bir dürtü 

olduğu konusunda düşünceler değişmeye başlamış ve yeni 

çalışmalarla birlikte bu görüşler desteklenmiştir. Dışsal uyarıcıların 

organizmayı maksimum düzeyde etkilediği düşüncesi bu kuramı 

ortaya çıkarmıştır (Litman ve Silvia, 2006).  

Çevre faktörü insan davranışları üzerinde oldukça etkili ve 

önemli bir değişkendir. Birey daha doğar doğmaz içinde bulunduğu 

çevreye göre şekillenmeye başlar. Bir bebeğin kıyafet seçiminden 

tutun da ona alınan oyuncaklara dek çevresel etkenler bireyin 

gelişiminde önemli rol oynar. Çocuğun bebeklikten itibaren 

çevresindeki insanlara ve nesnelere yoğunlaştırdığı merakı onu, 

nesnenin bilgisine ulaştırmaya aracılık eder. Aynı şekilde 
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çevresindeki insanların davranışlarını gözlemleyerek yapılanlar 

hakkında merak duyarak doğal olarak sorular sormaya yönelir. Tüm 

bu çevresel faktörler çocuğu maksimum düzeyde uyaracak etkenler 

olarak öne çıkmaktadır.  

Organizma çevreden gelen uyarıcılarla karşılaştığı zaman bu 

uyarıcıları anlamlandırmaya çalışır. Piaget’nin Şema Teorisi’ne göre 

bu durum şu şekilde gerçekleşir: Öncelikle birey maruz akldığı 

uyaran karşısında bir şaşkınlık yaşar, bu durum bireyin merakını 

pekiştirip arttırır. Daha sonra ortaya çıkan bu yeni şeye yönelik 

merak davranışı belirsizlik ve çatışma ile desteklenir. Nihai noktada 

organizma bilgiye ulaşarak bu şemayı düzenler ve merak arayışı son 

bulur (Ting ve Siew, 2014). 

Maksimum Uyarılma Teorisi araştırmacılar için yeni bir alan 

açmıştır ve bu alanda araştırmacılar çeşitli ölçekler geliştirerek 

merakın ölçülmesine dair bazı belli başlı standartlar ortaya koymaya 

çalışmışlardır (Kızılay, 2019). Litman ve Jimerson (2004)’e göre bu 

ölçekler şu şekildedir: OTIM, T-Cur, Curiosity Trait Scale, Values 

In Action Inventory of Strenghs. Türkiye’de merakın ölçülmesiyle 

ilgili olarak yapılan çalışmalar da bulunmaktadır. Türkçe Ölçme 

Araçları Dizini (TOAD)’den ulaşılan bu ölçekler şu şekilde 

sıralanmaktadır: Dil Öğrenme Merak Ölçeği, Edebi Merak Ölçeği, 

Fen Merak Ölçeği, Merak ve Keşfetme Ölçeği II (Uyarlama), 

Meraklılık Ölçeği, Öğrenme Ortamlarındaki (Okul, Ev, Müze ve 

Toplum) Bilimsel Merak Ölçeği, Sınıf Öğretmenleri ve Öğretmen 

Adaylarına Yönelik Matematiksel Merak Ölçeği, Sosyal Merak 

Ölçeği, Spora Özel Merak Ölçeği.  

Bilgi Boşluğu Teorisi 

Bu teoride önemli olan nokta bireyin bilgi arayışındaki 

mesafedir. Birey bilmek istediği şeye karşı bir merak duymaya 

başladığında kendisinde bir bilgi boşluğu oluşur. Bu bilgi boşluğunu 

merak duyduğu sorulara karşılık bulduğu cevaplarla doldurabilir. 

Cevapların tatmin ediciliği bireydeki bilgi boşluğunu azaltmada 

anahtar rol oynamaktadır.  
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Bu teoriyi ortaya atan kişi George Loewensteın’dır. 

Loewenstein (1994) Gestalt Psikolojisi, Davranışsal Karar Teorisi ve 

Sosyal Psikoloji’den gelen fikirlerle mevcut bakış açılarından elde 

edilen içgörüleri birleştiren yeni bir teorik merak açıklaması 

önermiştir. Bu yeni açıklamaya göre merak, kişinin bilgisindeki bir 

boşluk algısından kaynaklanan, bilişsel olarak tetiklenen bir 

yoksunluk biçimidir. Yani merak uyandıran bir dizi durumsal 

değişkene işaret edip gönüllü olarak meraka maruz kalma için yeni 

bir açıklama sunmaktadır. Aslında bu durum özerk öğrenme ile de 

yakından ilgilidir. Özerk öğrenme, Lev Vygotsky’nin (2004) Sosyal 

Yapılandırmacı Kuramı ile de ilişkilidir. Vygotsky’e göre çocuklara 

belli bir seviyeye kadar bilişsel yapı iskelesinin sağlanması, onların 

özerk öğrenme süreçlerinin başlangıcı olacak ve sonunda derinleşen 

her şey belli düzeyde ilgi çekici olacağından çocuğun merak 

dürtüsünü artırarak keşif sürecini başlatacaktır. Böylece çocuk bilgi 

ve becerilerini kendi amaçları doğrultusunda kullanacaktır. Çocuk 

sıkıldığı anda başka bir şeye geçmek için bağımsız olmalıdır. Bu 

durum çocuğun, keşif sürecine başladığını ve farklı deneyimlerle 

özerk öğrenmenin gerçekleşeceğini gösterir.  

Çocuğun merakını tetikleyen faktörler temelde biyolojik ve 

yaşamsal olmak üzere iki faktör altında toplanabilir. Özerk öğrenme 

konusu ise bu faktörlerden özellikle yaşamsal olanlarla ilgilidir. 

Çünkü çocuğun izleyeceği ilk modeller ebeveynler olduğundan, 

onlarla kurulan ilişki yeterlilik duygusunu geliştireceği kadar 

çocuğun keşif ve özerk öğrenimini etkileyecektir. Bowlby ve 

Ainsworth’ün Bağlama Kuramı olarak tanımladıkları da zaten budur 

(Jacop, 2002). Çocuğun yaşadığı deneyim pozitif yönlüyse, özerk 

öğrenme yetkinliği, çocuğun zihninde oluşan karmaşık durumları 

kavramasına belirli kolaylıklar sağlar. Ebeveynler çocuklarının 

sorularını yanıtlayarak, onları keşfetmeye teşvik ederek ve onlara 

dünyalarını zenginleştirme yollarını öğreterek, çocukların dünya 

hakkındaki özerk öğrenmelerini doğal olarak besler ve özerk olarak 

öğrenmenin tatmin edici yanlarını fark etmelerine destek verirler. 

Çocuklar, özerk öğrenme yetkinliğini kazandıkça kendi öğrenme 

sorumluluklarını almaya karşı kabul edici olurlar.  
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Merak, yoksunluk ve ilgi kaynaklı olabilir. Loewenstein 

(1994)’a göre bu tür bilgi boşlukları, yoksunluk etiketli merak 

duygusunu üretir. Bu görüşe göre, bu iki nicelik arasındaki fark ne 

kadar küçükse, kişinin yoksunluk duygusu o kadar güçlü ve 

dolayısıyla bilme arzusu da o kadar yüksek olur. Ünlü bir kişinin 

özel hayatına dair duyulan merak ile cinsel dürtülere dair duyulan 

merakın devamlılığı aynı değildir. Birey ilkinde bilgiyi elde etse de 

etmese de bir süre sonra ona dair olan merak azalıp ortadan 

kalkacaktır. Ancak ikinci durumda bu şekilde davranış genellikle 

ortaya çıkmaz. Çünkü cinsellik bir dürtü olarak aralıklar şeklinde 

bireye kendini tekrar hatırlatarak ona dair merak uyandırmaya 

devam edecektir. Bu durumlarda oluşan bilgi boşluğunda merak 

sonucunda elde edilen bilginin tatmin edici olması organizmanın 

sağlıklı bir şekilde mevcudiyetini devam ettirmesine yardımcı 

olacaktır (Eren, 2009; Noordewier ve Van Dick, 2015).  

Merak, bireyin ayırt edici ve karakteristik özelliğidir (Boyle, 

1983). Merak türleri arasında üzerinde en çok durulan geriye dönük 

ve ileriye dönük meraktır (Shin ve Kim,2019). Geriye dönük merak, 

durum üzerine yapılan tahminin yanlış olduğu anlaşılınca tahminin 

neden yanlış olduğuna dair bilginin gözden geçirilmesi için bir keşif 

sürecini başlatır (Kashdan vd., 2018). Bu açıklama Markey ve 

Lowenstein’in (2014) bilgi boşluğunu doldurmak için ortaya çıkan 

merak teorileriyle uyumludur. İleri doğru merak ise bilgi edinmeyi 

gerekli kılan kaygı ile ortaya çıkar.  

Avustralya Eğitim Araştırmaları Konseyi (ACER) öğretim 

sürecinde merakın göz önünde bulundurulmasını savunan bir 

çerçeve çizer. Çerçeve, meraka odaklanmak ve bilgi boşluklarının 

analizi olmak üzere iki ana bölüme ayrılırken Şekil 3’te görüldüğü 

üzere her bir ana bölüm de kendi içerisinde üç farklı bölüme 

ayrılmaktadır (Heard ve Anderson, 2021: 9):  
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Şekil 3. Avustralya Eğitim Araştırmaları Konseyi’nin Merak 

Çerçevesi 

Şekil 3’te ifade edilen çerçeve çocuğun gelişimine 

yansıtılmaya çalışıldığında bir uyumsuzluğun olduğu göze çarpar. 

Çocuk okul çağına geldiğinde öğrenme ihtiyacından doğan merak 

duygusu bir anda azalmaya başlar. Her bir ebeveyn açısından üzücü 

bir durum olarak değerlendirilebilecek bu olay, çok az sayıdaki 

araştırmacı tarafından sorgulanmıştır. Fakat çocuğun gelişimine 

bağlı olarak merak duygusundan kaynaklanan soruların, çocuk 

büyüdükçe bir düşüş eğilimi göstermesi kaçınılmaz ve normal bir 

durumdur. Burada önemli olan gelişime ve deneyime bağlı olarak 

farklı bir seyir izleyen merak duygusunun son derece değerli bir 

dürtü ve hayat boyu sürmesinin insani gelişim için önemli olmasıdır. 

Bilgi Boşluğu Teorisi’ne göre birey ilgi duyduğu şeye karşı 

merak duyar ve bu merak sonucu ortaya bilgi yoksunluğu çıkar. 

Organizma bilgiye ulaşarak bu merakı giderme yolunu seçebilir ya 

da bu durumun devam etmesine sebep olabilir. Bilgi boşluklarının 

doldurulması için merakın işlevsel hâle getirilmesi gerekir (Jirout ve 

Klahr, 2012).  Bilgi arayışında merakı işlevsel hâle getirmede, 

bireyin özelliklerinin ve konu alanına ilişkin bağlamsal faktörlerin 

bilinmesi, eğitsel merakı teşvik etmek için potansiyel yöntemler 

MERAK

Meraka 
odaklanmak

Kavram karmaşalarıyla etkileşime 
geçmek ve keşfetmek

Öğrenme motivasyonunu artırmak

Değer sorunlarını iyileştirmek

Bilgi 
boşluklarını 
çözümlemek

Cevapları keşfetmek ve eleştirel 
düşünmek

Sürekli çabalar

Öğrenmeyi değerlendirmek
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belirlemenin önünü açar. Araştırmalar zihinsel dengesizliğin, 

keşiflere yol açacak olan merakla doğru orantılı olduğunu 

göstermektedir (Kidd vd., 2012). 

Uyuşmazlık Teorisi 

Birey günlük hayatında kendi düşünceleri içerisinde dahi 

uyuşmazlık ve zıtlıklarla karşılaşabilir. Bu durum organizma 

açısından tehlikeli gibi görünse de aslında bilginin elde edilmesinde 

önemli bir noktayı oluşturur. Bu teoride de birey doğası gereği 

merakı kendisinden bilerek beyinde bilgi boşluğu oluşturur ancak bu 

boşluk uyuşmazlığa yol açar ve çatışmanın yanı sıra uyuşmamayla 

da ilişkilendirilir (Noordewier ve Van Dick, 2015).  

Bu teorinin ortaya çıkışında çeşitli bilim adamlarının rolleri 

bulunmaktadır. Merakın insan doğasının bir parçası olduğu 

düşünüldüğünde insana dair olanın ortaya çıkışı yine insan eliyle 

gerçekleşmektedir. Hebb, Piaget ve Hunt tarafından ortaya atılan bu 

teori 1950’lere denk gelmektedir.  

Hebb Uyuşmazlık Teorisi’nden bahsederken merakı psikoloji 

ve nöroloji bağlamında üç noktada toplamaktadır (Jirout ve Klahr, 

2012). 

 

Şekil 4. Merak Kuramları 

MERAK

Merak, yaşamı 
anlamak için bireyin 

ortaya koymuş olduğu 
doğal bir tepkidir. 

Bireyde mantıklı olma 
arzusunun ortaya 

çıkışında ihlal edilmiş 
merak vardır. 

Uyarılmış merak ve 
aşırı ihlal edilmiş 

merak arasındaki ilişki 
zıt yönlü gerçekleşir. 
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Piaget, çelişki kavramıyla bu kurama değinir. Bireyin bilgi 

konusundaki çelişki düzeyi onun merak anlayışını yansıtır. Ters U 

örneği ile uyuşmazlık konusunu açıklayan Piaget’ye göre 

uyumsuzluk ve motivasyon arasında bir ilişki bulunur. Bu ilişki 

hangi yönde gerçekleşirse merak da o yönde gerçekleşecektir. 

Çocuğun zihninde mevcut olan bilgisiyle henüz karşılaşmış olduğu 

bilgi düşük şekilde çelişirse yeni bilgi doğrudan uyarılır; tam tersi 

durumda ise kaygı düzeyi çelişkiye bağlı olarak artar ve gelecek olan 

yeni bilgi reddedilir (Jirout ve Klahr, 2012; Leslie, 2014).  

Hunt da diğer iki bilim insanı gibi merak davranışının 

gösterilmesinde ihlal edilmiş beklentilerin olduğunu dile 

getirmektedir. Merak davranışının devam etmesi veya bir anda 

kesilmesi tamamen ihlal edilmiş beklentilere bağlıdır (Loewenstein, 

1994).  

Merakın neden olduğu zihinsel karmaşaya çözüm bulmak için 

insanlar, ihtimaller dâhilinde aramış oldukları soruların cevaplarına 

tamamen belirsiz ya da tamamen kesinlik oluşturan yanıtları 

bulmaya çalışırlar. Hunt (1965) bunu “Çocuklar ve yetişkinler en 

ideal bilişsel uyumsuzluğa çözüm bulma arayışına girerler.” şeklinde 

merak ve içsel motivasyonu ilişkilendiren bir araştırmayla 

açıklamaya çalışmıştır. Dember ve Earl (1957), bilişsel uyumsuzluk 

ve içsel motivasyonlu davranışları, bireyin beklentileriyle uyaran 

arasındaki ilişki olarak ele alırlar.  Merak ve içsel motivasyon 

hakkında çok çeşitli teoriler bulunsa da tam bir fikir birliği 

sağlanamamıştır. Yine de Berlyne (1965) merak ve içsel motivasyon 

arasındaki ilişkiye ikna edici bir açıklama getirir. Berlyne (1965)’ye 

göre ise spesifik keşif tepkilerinin olasılığı ve yönü, birçok 

organizma içi değişkenin yanı sıra dış uyaranların çeşitli 

özelliklerinden etkilenebilir. Hiç şüphesiz uyaran yoğunluğunun, 

renginin, perdesinin, biyolojik tatmin ve ceza ile olan ilişkilerinin bu 

etkilenmede önemli payları vardır. Bununla birlikte, belirli bir keşfin 

en önemli belirleyicileri, genellikle yenilik, değişim, şaşırtıcılık, 

dengesizlik, karmaşıklık, belirsizlik ve ayırt edilemezlik gibi uyaran 

özelliğidir (Berlyne, 1965: 245). 
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Öğretim süresince öğrencilerin zihinlerinde dengesizlik 

yaratıp tekrardan zihinsel dengeye ulaşmalarını sağlamak, zaman 

içinde daha istikrarlı bir merakın oluşumunu olumlu yönde 

etkilediğinden sınıf içinde merakın sürekli olarak teşvik edilmesi 

önerilir. Bu durum Fredrickson’un (1998) Genişlet ve İnşa Et 

Teorisi’ne benzer. O, gelecekte olumlu etkiyi destekleyen ve yukarı 

yönlü genişletilmiş bir bilişsel sarmal ile öğrenmeye yönelik ilgiyi 

ödüllendiren bir öğrenme ortamının oluşturulabileceğini ileri sürer 

(Murayama vd., 2019).   
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7. BÖLÜM 

 

MERAK OLGUSU VE BOYUTLARI 

 

Erhan AKIN1  

İbrahim AKIN2  

 

Giriş 

İnsanlığın tarihi Hz. Âdem ile başladığı gerçeğinden hareketle 

bütün bir evrenin yeniden başlangıcına da vesile olan "elma” 

hikâyesi nasıl merak duygusu ile başladıysa o tarihten günümüze 

değin gerçekleşen her şeyin mutlak bir merak neticesinde meydana 

geldiği gerçekçi bir kabul olarak önümüzde durmaktadır. Merak 

eylemi insanların dünyaya gözlerini açtığı andan itibaren 

eylemleriyle dünyayı kavrama isteği ve nihai olarak da konuşmaya 

başlamasıyla beraber “Bu nedir?” sorusuyla başlıyor denilebilir. 

Merak olgusu, ister istemsiz tepkiler isterse de en üst düzeyde 

meydana konulmuş bir eser veya icat olarak görülebilir. Merak 

olgusu ve boyutları insanlarda doğuştan gelen bir içgüdüsel eylem 

veya daha sonraki dönemlerde geliştirilebilen bir duygu hâli olarak 

da ifade edilebilir.   

Alan yazınına bakıldığında merak olgusu genel anlamda şu 

şekilde tanımlanmaktadır: İnsan olarak ilerlemeyi sağlayabilen 

içimizdeki bilme isteğini ifade ile bilme enerjisidir (İnam, 2020). 

İsteme ve enerji aslında insanı harekete geçiren en büyük güç olarak 

görülebilir. Çünkü bilme isteği ile insan harekete geçmeye başlar ve 
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2  Öğrt. Gör., Malatya Turgut Özal Üniversitesi, ibrahimakin@hotmail.com, Orcid: 
0000-0001-8270-9029 
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bunun verdiği enerji ile hedefe ulaşmaya çalışır. Bilme ve ilgi 

sonucunda birey merakının peşinden giderek bilimi meydana getirir. 

Çünkü merak olgusu sormayı, sorgulamayı, bir şeyin ardındaki sırrı 

öğrenmeyi gerektirir. Bu gereklilikten hareketle insan tarih boyunca 

yeni şeyleri öğrenme arzusu içinde olmuştur. Kimi zaman örgün 

eğitimle kimi zaman doğanın yardımı ile ve kimi zaman doğaüstü 

güçlerle bunu yapmaya çalışmıştır.  

İnsanlığın yaratılışından beri var olan, onu tekerleğin 

icadından uzayın keşfine kadar götüren merak olgusu, bazen çabaya 

dönüşerek insanı; Herkül’den daha güçlü, Kristof Kolomb ’tan daha 

araştırmacı (Şirin, 2007) yapabilir. Böylece insanoğlu merak 

sayesinde gerçek potansiyelini ortaya koymaya başlar. Bu durum 

çocukluktan yetişkinliğe, başka bir ifade ile anne karnından mezara 

kadar devam eder.  

Cındıl Kopan, (2020) çalışmasında merak olgusunun felsefe 

boyutuna değinirken felsefecilerin üç farklı bakış açısı ile merak 

olgusunu ele alıp incelediklerine dikkat çekerek Çiçero ve 

Aristo’nun bakış açısına göre merak olgusunu bilgi için istek 

duygusunun doğal olarak motive edilmesi şeklinde açıklar. Diğer 

bakış açısı ise Hume ve St. Augustine‘nin bakış açısıdır ki onlar da 

merak olgusunu bilginin arzulanması olarak görürler. Başka bir 

bakış açısı ile merakı inceleyen Bentham ve Kant ise merak 

olgusunu iştah açıcı, istek uyandırıcı olarak ele alıp incelerler (Jiraut 

ve Klahr, 2012). Başka bir açıdan merak olgusunun felsefi boyutuna 

değinen Loewenstein (1994) ise merak olgusunu; hayat boyu 

bireylerin davranışlarına hem negatif hem de pozitif yönde etki eden 

ciddi duygu olarak açıklamıştır. Bunlar dışındaki başka çalışmalarda 

ise bireylerin gelişiminde merak dolgusunun yeri üzerinde duran ve 

merak olgusunu eğitim hedeflerine ulaşmadaki güdüleyici bir güç 

olarak gören (Day, 1982; Stern, 1973; Wohlwill, 1987’den akt., 

Loewenstein, 1994, s.75) araştırmalara da rastlanır. Borowske 

(2005) çalışmasında aslında bahsi geçen açıklamaları özetleyerek 

merak denilen olgunun bireylerin dünya ve evren ile ilgili 
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çalışmalarla, bilimden hareketle yapılan keşiflerle, gizemli yazılarla, 

bulmacalarla, doğaüstü olaylarla olan ilişkisi üzerinde durur.  

Merak olgusunun felsefi boyutu ile ilgili olarak araştırmalarda 

bulunan Katırcıoğlu (2020) çalışmasında öncelikle felsefenin diğer 

bütün bilim alanların en temel alanı olduğunu vurgulayarak başlar. 

Felsefenin ilerleme kat ederek bir bilim alanı olduğunu ve giderek 

tüm bilimlerin referansı hâline (Baransel, 1979) geldiğini aktarır. Bu 

özelliğinden hareketle felsefenin merak olgusuyla da ilgilendiğini 

vurgular. Filozofların her şeyin doğasını anlamak istemeleri dürtüsü 

onları meraka da yönlendirmiştir. Özellikle Antik Çağ’dan 

başlayarak merak denilen olgu ve merakın boyutları ile ilgili 

çalışmalar yapan filozoflar; özellikle felsefeye ait fikirlerinin merak, 

hayret ve kuşkudan hareketle ortaya çıktığından (Alkın-Şahin ve 

Tunca, 2015) yana tavır almışlardır. Antik Çağ’ın öncü 

filozoflarından olan Sokrates, bilgeliğin temel kaynağının merak 

olgusu olduğunu (Ye vd., 2020: 2) dile getirmiştir. Bu düşünceyi 

Sokrates’in öğrencisi olan Platon (MÖ 428-348) da devam ettirmiştir 

(Saltuklu ve Toprak, 2021). Konu hakkında Platon; insanın bilmek 

için doğal bir biçimde yeni deneyimler elde etmenin yollarını 

aradığını ve bunu içgüdüsel açıdan tatmin edici bulduğunu (Lodge, 

1920) söyler. Merak olgusuna dair ilk yazılı incelemelerin 

Aristoteles’in (MÖ 384-322) “Metafizik” adlı eserinde yaptığı 

söylenmektedir (Posnock, 1991: 40). Aristoteles’in düşüncelerinin 

bu dönemde bile geçerliliğini koruduğunu ve merak olgusundan 

kaynaklanan itici güç ve tutkunun bilgiye erişmenin en önemli yolu 

olarak (Yiğit, 2011) kabul gördüğü vurgulanmaktadır.  Diğer önemli 

bir çalışma ise MS 46-120 yılları arasında yaşamış olan 

Platonculardan Plutarkhos’un, “De Curiositate” (Yalnızca 

Meraktan) adlı çalışmadır. Bu çalışmada merakın olumsuz tarafına 

değinilir. Özellikle merakın bireyleri olumsuz duygularla harekete 

geçirmesi ve bu duyguların zaman zaman bireye zarar verecek 

düzeye geldiği söylenir. Bu zararlı alışkanlığa yakalanan bireylerin 

kendi hatalarını görmeyerek başka bireylerin hatalarını araştırma 

eğiliminde oldukları (Gray, 2005) şeklinde aktarılmaktadır (Akt. 

Katırcıoğlu, 2022).  
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Özsaray (2016) merak olgusunun tarihsel yolculuğunu 

aktarırken 1890 yılında William James tarafından bilimsel anlamda 

ele alınan merak kavramının daha sonra araştırmalara konu 

olduğunu vurgulayarak devamında farklı anlamlarla ifade edilmeye 

çalışılan merak olgusunun 20. yüzyılın başlarından itibaren 

psikolojinin bir kişilik özelliği olarak ele alınırken daha sonraları çok 

boyutlu olarak ele alınmaya başladığını söyler. Böylelikle merak 

olgusunun çok boyutluluğu ile ilgili çalışmalar yapılmıştır. Çok 

boyutluluk merak olgusunu daha da önemli hâle getirmiştir. Çok 

boyutlu insana ait olan merak olgusunun da çok boyutlu olması olası 

bir durumdur. Buradan hareketle merakın boyutları, unsurları, 

çeşitleri üzerinde durmaya başlayan insanoğlu kendisine yeni 

pencereler açmaya başlar. Hayata yeni pencereler açarak hedefe 

ulaşmaya çalışma esnasında bireyi harekete geçiren, bireye güç 

veren bu unsurlar ise merakın boyutları olarak karşımıza 

çıkmaktadır.   

Hedefe ulaşma yolculuğunda bireyleri diri tutan merak 

olgusunun belki de en önemli boyutu felsefe boyutundan sonra 

psikolojik boyuttur. Bu boyut sayesinde bireyler; içsel ve dışsal 

motivasyon ile hareket eder ve merakını giderir. Merakını gidermeye 

çalışan birey yeni şeyleri merak etmeye başlar. Dolayısı ile merak 

sonucu kapanan bir kapı yeni bir kapıyı aralar. Bu arayış insanın 

varlığı ile birlikte var olmaya devam eder.  

İnsanoğlunun neden merak ettiği ile ilgili yapılan çalışmalara 

bakıldığında işin psikolojik boyutunun ön plana çıktığı görülür. 

Çünkü genel anlamda yeni ve karmaşık şeylerin yarattığı 

huzursuzluk duygusundan kurtulma isteği ve yeni şeyler öğrenme 

isteği ile ortaya çıkan uyarılma durumuna dikkat çekilmektedir. 

Özellikle de meraklı olma sebebini, beynin bu durumu bir ödül 

olarak algılamasına (Ocak, 2017) bağlayan kuramlar ön plana 

çıkmaktadır. Merak olgusu, kavram olarak bir ilgi duyma hâli (Day, 

1982) olarak dikkatlere sunulmaktadır. Bu da merakın psikolojik 

boyutuna gönderme olarak görülebilir. Çünkü insanoğlu psikolojik 

olarak bir hedefe yönelirse o hedefe ulaşma şansı yüksek olur.  
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Nitekim çocukluk çağından başlayıp son nefese kadar insanı 

harekete geçiren şeydir merak. Merak etme duygusunu başlatan da 

insandaki ilgidir, güdülenmedir. Bu ilgi ve güdülenme motivasyon 

için uyaran rolündedir. Motivasyonu olan bireyler meraklarını 

giderme konusunda başarılı olurlar.  

Bu durum edebî eserler ve özellikle de masallardan hareketle 

incelendiğinde daha iyi anlaşılabilir. Çünkü merak, buluşların, 

keşiflerin, bilimsel gelişmenin işaret fişeği ise bu işaret fişeğini 

yakan ise merak duygusunu geliştiren hayal kurmadır.  Hayali 

besleyen ise masallar, öyküler, kitaplar (Erdoğan, 2016) kısacası 

insana hayal etmeyi öğreten tüm eserlerdir.  Bunların başında da 

masallar gelmektedir.  

Masalların bireyleri uyarması, onlara yeni yollar sunması, 

bireylerin hayal dünyasına açılmalarını sağlaması bunun en iyi 

örneklerindendir. Bireyler, masalların verdiği psikolojik mesajlarla 

uyarılmaktadır. Bu uyaranlar, bireyleri masalların dünyasına 

çekmekte ve bireyin kendine bu dünyadan gerekli malzemeleri 

almalarını sağlamaktadır. Masallardan alınan bu uyaran ve 

psikolojik güçle gerçek âleme dönen bireyler daha güçlü şekilde 

sorgulayan, merak eden duruma gelirler. Masallardaki olaylar ve 

karakterlerle özdeşim kurma yolu ile kendilerine yeni yollar ve 

yaşam alanlarını ararlar. Bu arayış gerçekleştiğinde bireyler doyuma 

ulaşacak ve yaşamdan keyif almaya başlarlar.  Bu keyifli yaşam 

psikolojisi bireyleri tekrar merak etmeye sevk eder. Bu döngü yaşam 

boyu devam eder. Kısacası motive olan bir birey psikolojik olarak 

yaşama dönük meraklı bir bakış açasına sahip olur ve bunun 

sonucunda kazandığı her bir başarı yeni başarılara yol açar.   

İnsan yaşamının farklı gelişim dönemlerinde masalların 

oldukça etkili olduğu ve anlamlı bir yaşam için önemli bir işlevinin 

bulunduğu, bireyde merak duygusunu geliştirdiği görülmektedir. 

Psikolojik danışman ve psikoterapistler terapötik ortamda 

danışanları ile birlikte masallar oluşturup bu masallar üzerinden 

terapötik süreci yürütmekte (Akın, Yıldırım, Narin, 2022) ve bu 

süreçte masalların bireylerin hayal dünyalarına katkısını ele 
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almaktadırlar. Hayal dünyasını geliştirmek ve yenidünyaları tanımak 

isteyen bireylere masalları adres olarak göstermektedirler. Çünkü 

masallar merak duygusu ile başlar ve bitince de dinleyicisine merak 

edilecek yollar bırakır.  

Masallar bireylere bu yollarla içsel bir motivasyon 

sağlamaktadır. Bu motivasyon aslında merakla birlikte anılmaktadır. 

Nitekim Bacanlı ve Türk Kurtça merakı içsel bir güdülenme olarak 

değerlendiren öz belirleme kuramına değinmekte ve öz belirleme 

kuramının (Ryan ve Deci, 2017) bireylerin motivasyonlarını dışsal 

ve içsel güdülenme olarak ikiye ayırdığına dikkat çekmektedirler. 

Devamında merakın içsel güdülenmeyle yakından ilişkili olduğuna 

vurguda bulunmaktadırlar. Bireylerin yeterlik, özerklik ve ilişkililik 

gibi ihtiyaçlarını karşılama durumlarını merak güdüsüne 

bağlamaktadırlar. Öz belirleme kuramına tekrar atıfta bulunmakta ve 

bu kurama göre merakın içsel güdülenme kaynağı ve kendi başına 

bir güdüleyici olduğunu söylemektedirler.  

Merakın psikolojik boyutunu masalların gücü ile açıklayan 

Liberman (2015); masalların bilge bir arkadaş gibi olduğunu ve 

gerçeğin ateşiyle bireylerin arasında elçilik yaptığını söyler. 

Masalların bireyler için gerçek benliğe, yuvaya dönüş oyunu olarak 

niteler ve bireyleri bu yolla değiştiren ve dönüştüren bir güç olarak 

görür. Bu da merakın psikolojik boyutunu tanımlar mahiyetedir.  

Merak kavramının psikolojik boyutunun yanında bilişsel 

boyutu hep ön planda olmuştur. Merakla birlikte araştırma 

davranışının ilişkili bir şekilde ele alınması merakın bilişsel yönüne 

işaret etmektedir. Merakı, bilişsel olarak inceleyen ilk araştırmacı 

Dewey  ’den (1910) sonra Berlyne (1954), Nissen (1954) ve Hebb de 

(1955) merak kavramını bilişsel süreç olarak ele almaya 

başlamışlardır (Akt., Özsaray, 2016).  

Merak olgusunu bilişsel gelişimi incelerken dile getirenlerden 

biri de Piaget’dir.  Piaget (1952) çalışmasında çocukların 

meraklarından hareketle bilişsel şemalar, özümseme, uyumsama, 

dengeleme vb. kavramları kullanarak belki de farkında olmadan 
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birer araştırmacı gibi davrandıklarını söyler. Çocuklar yeni şeyleri 

keşfettikçe bilişsel şemalar, özümseme, uyumsama, dengeleme vb. 

kavramları kullanmaya başlar. Bu süreçte elde edilen bilgiler 

şemalara uyum sağlarsa uyumsama, uyum sağlamazsa özümseme 

sürecinin (akt., Bacanlı ve Türk Kurtça, 2020) gerçekleştiği 

söylenebilir. Bu süreçte merakın diğer bir boyutu olan eğitim ya da 

diğer adı ile merakın öğrenme boyutu ön plana çıkar.  

Merakın eğitim boyutu aslında bireylere verilmesi planlanan 

temel hedefle aynı sayılabilir. Çünkü eğitimin de başat hedefi 

çocuklarda merak duygusunu diri tutup bunu sürekli hâle 

getirmektir. Bu şekilde bireyler sürekli merak hâlinde olur ve bu 

merak hâli sayesinde sürekli öğrenme ile karşı karşıya kalır. Merak 

öğrenmeyi körüklerken her öğrenilen yeni bilgi yeni meraklara yol 

açacaktır. Bu döngü devam ettikçe hem merak hem de öğrenme 

sürekli birbirini besleyecek ve öğrenme hayat boyu devam edecektir. 

Eğitimin de temel hedefi öğrenmeyi hayat boyu sürdürmektir.   

Hayat boyu devam eden merak ve öğrenme döngüsü ailede, 

okulda, sınıfta bireylere yardımcı olacaktır.  Özellikle bu doğrultuda 

izlenen doğru ve aktif eğitim teknikleri ile öğrencilerin ve 

öğretmenlerin işi kolaylaşacaktır. Öğretmen ve öğrenci hep merak 

ve öğrenme döngüsünün içinde olacaklardır. Merak ve öğrenme 

döngüsünde yaşanan bir olumsuzluk öğrencinin merak duygusunun 

zayıflamasına veya yok olmasına yol açacaktır.  

Merakını yitiren bireylerin eğitim ve öğretimi çok daha 

külfetlidir. Çünkü zihinsel faaliyetlerin ve hafıza ilişkilerinin her biri 

beyindeki 10 milyar beyin hücresi arasında yeni bağların kurulması 

ile işler. Bu işleyişte kurulan bağların sayısı arttıkça zihinsel güç ve 

hafıza da paralel olarak artar.  Bu artış fikir yürütme ve muhakeme 

gücünü de doğrudan etkiler. Tüm bu işleyişte ise ilgi ve merak 

duygusu (Karip, 2009) başroldedir. Bu da merak duygusunun 

öğrenme sürecindeki önemini göstermektedir. Buradan hareketle 

merakın bireylerin öğrenme sürecindeki tepkilerinin toplamı olduğu 

sonucuna varılabilir.  
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 Merak olgusu ve öğrenme arasındaki bu döngüyle ilgilenen 

Berlyne (1978), çalışmasında bu konuya değinmiş ve merakı, içsel 

motivasyonu sağlayan önemli bir etken olarak görmüştür. Bu etken 

sayesinde birey motive olup öğrenme isteğine sahip olacaktır. 

Nitekim bu konuyu benzer şeklide ele alan Dağ (2019) çalışmasında 

merakı; bilgiye doğru yürekten atılan adımlar şeklinde açıklar. 

Çalışmanın devamında kültürümüzde merak ile ilgili konuya 

değinir. Kültürümüzde, merak ve öğrenme arasındaki ilişkinin kendi 

ifadesi ile öğrenme duygusunun zayıf olduğunu vurgular. 

Öğrenmenin özellikle zorunluluk ve yarar çerçevesinde kontrol 

edildiğini belirtmektedir.  

Merak olgusu ve merakın öğrenme boyutu arasındaki döngüye 

bakıldığında yapılan çalışmalarda da bu ilişkinin sağlam olmasının 

önemi üzerinde durulmaktadır. Çünkü merak,  bilgi edinme ihtiyacı 

ya da bu ihtiyacı gerçekleştirmeye yönelik duyulan bir arz olarak 

görülmektedir. Bu arz sayesinde bireyler; gerçekleşen yeni olayları 

deneyimlemekten çekinmeyen, kendisi ve çevresi hakkında her 

zaman daha çok bilgi edinmeye gereksinim duyan konumda olur 

(Coşkun ve Demirel, 2012).  Bu konuma sahip olan birey; merak 

güdüsünü harekete geçirebilir ve öğrenme-öğretme sürecini rahat 

yönetebilir. Buradan hareketle bireylerin sahip oldukları merak ve 

keşfetme duygusunun tüm eğitim süreçlerinde yadsınamaz bir güce 

(Demirel ve Coşkun (2009) sahip olduğu söylenebilir.  Çünkü merak 

duygusunun insanda yeni şeyler üretebilmek için olumlu etkiler 

yaratan (Vardi ve Demiriz, 2019) bir güç olduğu gerçeği hep 

dikkatlere sunulmalıdır. Kısacası eğitim ve öğretim ortamında 

öğrenmenin gerçekleşmesi için merakı harekete geçirmenin yeterli 

olduğu bilinmelidir.  

Merakın eğitim boyutundan hareketle eğitime bakıldığında şu 

hususa dikkat çekildiği görülmektedir. Eğitim; geçmişin köklü 

değerlerinden kopmadan ama geçmişe de mahkûm olmadan 

tecrübelerden çıkarımlarda bulunmaktır. Eğitim, geçmiş 

tecrübelerinin yanında geleceği de dikkatlere sunar. Geleceğe bakan 

bireylerin hayal dünyalarını kullanmalarını sağlar. Bu amaç ve 



 

--137-- 

 

çıkarımlara bakıldığında eğitimin, öncelikle bireylerin, sonrasında 

toplumların amaçları doğrultusunda ilerlemelerini sağlar. 

İnsanoğlunun kendiliğinden sahip olduğu merak ve keşfetme 

yetisine diğer bir deyiş ile merak ve öğrenme döngüsüne sahip olma 

durumuna bakıldığında, bireylerin ve toplumların kendilerini 

yenileme, geliştirme (Balay, 2004) yolculuğunda merakın eğitim, 

öğrenme boyutuna ihtiyaç duydukları söylenebilir.  

Merak ile ilgili yolculukta belki de ihmal edilen bir boyut da 

merakın dil boyutu, merak ve dil sürecidir. Çünkü merak; bazen 

kullanılan dil ile doğru orantılıdır. Başka bir deyişle bazen kullanılan 

dil merakı harekete geçirirken bazen de merak dile kullanım alanı 

açmaktadır. Yapılan çalışmalarda merakın dil yüklüğü olduğu 

söylenmektedir. İnsanoğlunun merak ile ilgili sınırlarının, daha 

doğrusu kullandığı dilin sınırları ile eş olduğu dile getirilmektedir. 

Merakın, insanoğlununun kendini ifade edebilme sonucunda dili 

kullanma becerisi ile sınırlı olduğu vurgulamaktadır. Buradan 

hareketle bireylerin dili kullanabilme becerilerinin merak olgusu ile 

aynı derecede olduğu belirtilmektedir. Bu yüzden bireylerin söz 

hazinesi ve bu hazinedeki sözcüklerin yeniliği, kullanılabilirliği 

bireylerin merakı üzerinde büyük etkiye sahip olduğu (İnan, 2012) 

dile getirilmektedir. 

Tüm bunlardan hareketle merakın boyutları ile ilgili şunlar 

aktarılabilir: Merakın boyutları ile ilgili ayrılmış sınırlar 

bulunmamaktadır. Araştırmacılar arasında hâlâ anlaşmazlıklar 

devam etmektedir. Özellikle bu tartışma merakın çok boyutluluğuyla 

ilgilidir. Merak; artık tek boyutlu bir yapı olarak görülmese de iki, 

üç veya daha fazla boyutlu olması üzerinde durulur ve merak 

boyutları ile ilgili tartışmalar hâlâ devam (Litman, 2008 ) edildiği 

söylenmektedir.  

Yapılan alan yazını taraması sonucunda merakın 

boyutlarından bahseden çalışmalara bakıldığında ilgili konu 

hakkında tartışmalar şu şekildedir: 

https://www.sciencedirect.com/science/article/pii/S0191886919303289?via%253Dihub#bb0160


 

--138-- 

 

Bacanlı ve Türk Kurtça (2020) çalışmalarının sonucunda 

merakın eğitim açısından daha fazla incelenmesi gerektiğini dile 

getirirler. Merakın bilimsel olarak araştırılmasının 1960’lardan bu 

yana ağırlık kazandığını ve bu yüzden merakı açıklamaya çalışan 

kuramların henüz tatmin edici bir noktaya gelemediğini söylerler. 

Ancak bunun yanında bu kuramların geliştirdikleri ölçeklerle 

birlikte merak konusunun önümüzdeki zaman içinde de 

araştırılmaya devam edileceğinin göstergesi olduğunu belirtir. 

Gelecek araştırmalardan beklenilenin, merakı daha açık ve net 

olarak kavramsallaştırmaları, merakı zekâ gibi çeşitli boyutları ile 

ele almaları ve bireysel özelliklerle ilişkisini belirlemeleridir. Ayrıca 

merak ve kültür arasındaki ilişkiyi de açıklığa kavuşturmaları 

beklenmektedir. Merakın eğitimsel boyutu açısından bakıldığında 

merak, özellikle eğitimcilerin merak etmeleri gereken bir kavram 

olduğu gerçeğine dikkat çeker.  

Merakın yukarıda belirtilen eğitimsel ve kültürel boyutunu 

belki de açıklayacak mahiyette olan  “Merakın Sosyolojisi” adlı 

çalışma Kurtbaş (2011) tarafından yapılmıştır. Bu çalışmada 

merakın boyutları çeşitlenmekte ve özellikle merakın boyutlarının 

ilişkileri üzerinde durulmaktadır. Çalışmada merakın, erdem ve 

kötülük; inşa ve yok etme nüvesini içinde barındıran ender 

kavramlardan biri oluğuna dikkat çekilmektedir. Merakın bu 

yönünün bireysel dürtü olmasından çok, sosyal ve ideolojik bir 

nosyon olmasından kaynaklandığını ileri sürer. Devamında merak 

duygusunun fazla olmasının bireylerde ve toplumda hoş olmayan 

tepkilere neden olabileceği gibi merak duygusu ile ilgili noksanlığın 

da öncelikle bireylerde, sonrasında toplumda yabancılaşmaya yol 

açacağına değinilir.  

Merakın boyutları arasındaki ilişkiyi başka bir açıdan ele alıp 

inceleyen Hırimyan (2021) çalışmasını merak engelleri 

doğrultusunda yürütmüştür. Yapılan çalışmada merakı çevresel 

faktörlere göre ele aldığında sıklık sırasına göre toplumsal baskı ve 

inançlar, imkânlar, destek görememe, belirsizliğin kaybolması, ödev 

ve sorumluluklar, cevap alamama, günlük rutinler ya da başka 
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planlar, zaman, bilgi kirliliği ve diğer çevresel faktörlerin ön plana 

çıktığını söyler. Özellikle çalışmasında katılımcı olan öğrencilerin 

çevresel faktörler arasında en sık toplumsal baskı ve inançları merak 

engeli olarak gördükleri sonucuna varır. Buradan hareketle 

toplumun, insanlar arası ilişkilerin tümünü kapsayan insanlar 

tarafından belirli bir yerleşikliğin ortaya çıkarıldığı (Sağ, 2003) 

oluşum olarak görüldüğünü ve merakın toplumsal boyutundan 

hareketle toplum ve insan arasındaki ilişkinin toplumsal yapının 

temel taşlarını oluşturduğuna dikkat çeker. Toplum ve insan 

arasındaki ilişkinin kalıplaşmış bazı düşünceleri beraberinde 

getirdiğini (Aslan,2002) söyler. “Meraklı maydanoz”,  “meraklı 

turşu”, “küçükler merak etmez”, “merak kediyi öldürür”, “fazla 

merak insanın başını derde sokar” şeklindeki toplumsal hayatta 

duyulan, kalıplaşmış sözcük gruplarının ve inançların, bireylerin 

nezdinde merakın da boyutlarından olan psikolojik ve sosyolojik 

açıdan birer merak engeli olduğuna değinir.  

Merakın eğitimsel ve psikolojik boyutu arasındaki ilişkiyi 

uygulamalı olarak ele alıp inceleyen çalışmayı İnan Kaya, (2016) 

“Eğitimde Merak ve İlgi” başlığı altında yapar. Çalışmanın 

sonucunda beklenti-değer kuramından hareketle ilginin gelişimine 

yönelik yapılan araştırmalar ile eğitim psikolojisi alanı dışında ilgi 

ve merak ile alakalı olarak yürütülen duygu çalışmalarını 

karşılaştırır. Bu karşılaştırma neticesinde her iki alandaki sonuçların 

benzerlik gösterdiğini ve duygu çalışmalarının (Silvia, 2005; Silvia, 

2006; Kashdan ve Silvia, 2009) ilginin yenilik değerlendirmesi yanı 

sıra kişinin yetkinlik değerlendirmesi sayesinde ortaya çıktığına 

dikkat çeker. Merakın eğitim boyutu ile merakın duygusal 

boyutunda ilginin sağlanması, geliştirilmesi ve sürdürülmesi 

konusunda her iki araştırma alanının bulgularının bir arada dikkate 

alınması gerektiği üzerinde durur. Çalışmanın verilerinden hareketle 

bireylerin ilgilerinin tetiklenmesi için karşılaştıkları eğitimsel 

etkinliğin yenilik koşulu yanı sıra bireylerin yetkinlik algısı ile 

uyumlu bir ilişkinin olması, bireylerin yeni duruma keşif tepkisi ile 

yaklaşmalarını olanaklı kılacağını belirtir. Merakın boyutları ve 

ilginin gelişimi ve bu gelişimin süreklilik arz etmesi konusunda 
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merak ve yaş arasındaki ilişkiye atıfta bulunur. Merakın yaş arttıkça 

azalmasının yaş azalmasının doğal bir sonucu mu, yoksa okulların 

çocukların değişen ilgilerine göre içeriğini uyarlayamamasının bir 

sonucu mu olduğu üzerinde durulması gerektiğini söyler. Merakın 

her bir boyutuna ilişkin merak ve ilginin azalmasında okulların ve 

eğitim yaklaşımının rolünün azımsanmayacak düzeyde olduğuna 

(Hidi, Renninger, Krapp, 2004) yönelik görüşleri aktarırken merak 

olgusu ve boyutları ile ilgili etkilenme düzeyinin aynı eğitime tabi 

olan bireyler üzerindeki etkisine dikkat çeker. Özellikle öğretmelerin 

bu konudaki bakış açılarının ön açıcı ya da tam tersi olma 

durumunun öğrencilerin merak duyguları üzerinde büyük etkiye 

sahip olduğu  (Kashdan ve Yuen, 2007) ile ilgili çalışmaların 

sonuçlarına değinir.  

Katırcıoğlu  (2022) çalışmasında merakın epistemik boyutuna 

değinmekte ve merakın epistemik boyutunun yenilikçi iş 

davranışında anlamlı bir etki yarattığını söylemektedir. Buradan 

hareketle insan kaynakları yöneticilerinin işe alım yaptıkları 

zamanda adayların merak düzeyleri hakkında bilgi sahibi olmaya 

dönük sorularla örgütsel yenilikçiliğe katkıda bulunacak kişileri 

seçme şansına sahip olabileceklerini belirtir. Bunun sonucunda 

epistemik merak düzeyi yüksek olan çalışanlarla işleri yürütmenin 

gerek iş yeri verimi gerekse diğer bireylerden alınacak verimimin 

daha yüksek olmasına yardımcı olacağını dile getirmektedir. Bunları 

yapmak için kısacası şu yollar tercih edilebilir: Öncelikli olarak 

farklı birimlerde görev alan çalışanlar arasında gerekli paylaşımların 

yapılabilmesi için ortam sağlanır. Bu ortamlardan hareketle farklı 

birimlerdeki kişiler, belirlenen ortak konular hakkında gün içinde 

tartışma yapar. Sonrasında yoksunluğun motive ettiği merakın 

yenilikçi iş davranışı üzerindeki etkisinin yüksek olması için bilgi 

paylaşım gruplarında konuşulan konular ile ilgili çalışanlar daha 

fazla bilgi edinmeye yönelik harekete geçirilir. Bunun sonucunda 

epistemik merak düzeyleri artan işgörenlerin yenilikçi iş 

davranışlarının da artacağı düşünülmektedir. 
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Merakın boyutlarını inceleyen ve merak boyutlarının okul ve 

kurumlardaki durumunu ele alan başka bir çalışma da Birenbaum ve 

arkadaşları (2019) tarafından yapılmıştır. Çalışmada özelikle 21. 

yüzyılda hayatta ve iş yerlerinde bireylerin karşılaştığı zorluklar göz 

önüne alındığında, merakı tüm boyutları ile anlamanın ve onu 

geliştirmenin refah ve mesleki gelişim için gerekli görmüştür. Merak 

ve boyutları, günümüzde iş yerlerinde çalışanlar için temel bir 

özellik olarak kabul edilmekte (Kashdan, Disabato, vd., 2018) ve 

örgüt liderlerinin çalışanları seçerken, örgütsel öğrenme 

programlarını tasarlarken uygulamalarında (Senge, 1990) bu konuya 

dikkat etmelerinin önemini vurgulamaktadır. Özellikle okul 

sistemlerinde merak ve boyutlarının birden fazla rol oynadığını 

söyler ve personelin (müdürler ve öğretmenler) bu yönden gelişim 

göstermelerinin arzu edilen bir durum olduğunu söyler. Merak 

olgusu ve boyutlarının okullarda daha iyi anlaşılması ve bireylerin 

bu kültüre sahip olması, başarılı profesyonel öğrenme 

topluluklarının oluşması (McLaughlin & Talbert, 2006) ve öğrenme 

için uygun değerlendirmelerin yapılması (Ruiz-Primo, 2011; 

Wiliam, 2011) okul liderlerinin çabaları sayesinde (Sergiovanni, 

1995; Birenbaum, 2014, 20) gerçekleşir. Çünkü temel hedef 

öğrencilerin merakını her boyutu ile artırmak eğitim için temel hedef 

olarak kabul edilir (OECD, 2018). Merak olgusu tüm boyutları ile 

“bulaşıcı” (Gordon, Breazeal ve Engel, 2015) özelliğe sahiptir. Bu 

nedenle öğretmen yetiştirme esnasında, mesleki gelişim 

programlarında öğretmenlerin merakı tüm boyutları ile 

geliştirilmelidir. Öğretmenlerde merak olgusu ve boyutları ile ilgili 

gelişmeler öğrencilerde de aynı gelişmelere sebep olacaktır. Bu 

nedenle merak olgusunun tüm yönleri ile ele alınıp incelenmesi 

önem arz etmektedir. Çünkü başarı ve başarısızlık kavramları merak 

olgusu ile yakından ilgilidir. Akademik ve yaşamsal başarı için 

merak olgusu ve boyutlarının yaşamımızda daha çok yer edinmesi 

gerekir.  
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8. BÖLÜM 

ÖĞRENCİ MERAKININ DESTEKLENMESİ VE 

ÖĞRETMENİN ROLÜ 

 

Esra ÇELEBİ1 

Kılıç KÖÇERİ2 

 

Giriş 

Merak duygusunu desteklemek, öğretmenlerin merakı 

destekleyici eylemlerini içerir. Merakı destekleyici öğretim 

ortamları, öğrencilerin başarısız olma, hata yapma ve risk alma gibi 

faktörleri göz önünde bulundurularak tasarlanır. Öğretmen davranışı 

ve üslubu, öğrenciye cesaret vermenin yanı sıra öz davranışlarını 

modelleyerek merak odaklı bir öğretim süreci teşvik edilebilir. 

Öğretmenlerin öğrencilerin zihinlerinde bilgi boşluklarını 

tanımlaması, onların merakla ilgili entelektüel ihtiyacın 

karşılanmasına ve potansiyel yöntemleri belirlemeye yardımcı olur. 

Özellikle öğrenci farklılıklarının göz önünde bulundurulması, bilgi 

boşluklarının keşfedilme olasılığını artırır. Yapılan araştırmalar, 

zihinsel belirsizlik ve merak arasındaki ilişkinin merak ve keşfe yol 

açacağına dair pozitif yönlü bir korelasyon olduğunu göstermektedir 

(Loewenstein, 1994; Jirout & Klarh, 2012). Çünkü öğretim 

süreçlerinde merakın olumlu şekilde deneyimlenmesi, öğrencilerin 

belirsizlikle daha kararlı mücadele etmelerine yardımcı olur ve 

zaman içerisinde meraklarını olumlu yönde etkileyebilir.  

 
1 Yüksek Lisans Öğrencisi, Atatürk Üniversitesi, esr4celebi@gmail.com, Orcid: 0000-
0002-2311-4903 
2 Doktora öğrencisi, Ağrı İbrahim Çeçen Üniversitesi, kilic.koceri@adalet.gov.tr, Orcid: 
0000-0003-1687-3001 
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Öğrencilerde merak için evrensel olarak kabul edilen bir tanım 

yoktur. Meraklı bir öğrenciyi tanımlamak oldukça zordur. Her 

ebeveyn ve öğretmen çocuğu gözlemlediğinde meraka dair birtakım 

davranışları tanımlayabilir. Amerika Birleşik Devletleri’nde yapılan 

bir mülakatta, ebeveynler genellikle çocukları öğrenmeye istekli 

olarak ifade etmişlerdir. Öte yandan aynı ebeveynler çocuklarını 

meraklı olarak tanımlamışlardır (Engel, 2015). Fakat merak dürtüsü 

çocuklar büyüdükçe azalmaktadır. Merakın değeri özellikle eğitim 

açısından kabul edilmesine rağmen, çocuklar büyüdükçe 

meraklarında neden bir azalmanın olduğuna dair çok az araştırma 

yapılmıştır.  

Merakın özellikle çocukluk çağında kapsamlı bir şekilde 

tanımlanması ve parçalar hâlinde incelenmesi şaşırtıcı değildir. Okul 

öncesi kademede çocuklarda merakı tanımlamak için James (1890) 

ve Dewey (1910) soyut ve somut şeylere duyulan merak dürtüsünü 

birbirlerinden ayırmışlardır (Grossnickle, 2016). Bu ayrım, özellikle 

eğitimde çocukların merakını geliştirmeye yönelik önemli bir tespit 

olabilir. Çünkü çocuklar gözle görülmesi zor olan, basit fiziksel bir 

varlığı olmayan veya hayal gücüne dayalı soyut şeyleri öğrenmeye 

daha isteklidirler (Harris, 2012). Dewey’e (1910) göre çocuklar 

merakı fiziksel merak, sosyal merak ve entelektüel merak olarak 

sırasıyla geliştirirler. Çocuklar fiziksel merakı, kendini ve çevresini, 

sosyal merakı bilgi ihtiyacını karşılamak için entelektüel meraklarını 

ise belli başlı soru ve sorunları çözmek için geliştirip kullanırlar.  

Merak insan zihninin harikasıdır (Lindholm, 2018). 

Araştırmalar çocukların nedenler arasında analiz yapabileceğini 

göstermektedir (Ulusal Araştırma Konseyi, 2007). Çocukların 

zihinleri sorularla doludur. Bu nedenle bir olay ya da olguya yönelik 

sebepler arasında ilişki ararlar ve bir şeyin neden gerçekleştiğine 

yönelik cevaplar bulmaya çalışırlar. Bu durum çocukların meraklı 

olduklarını gösterir. Merak farklı sorgulama biçimlerini 

yansıttığından, çocukları farklı konuları keşfetmeye yönlendirir. 

Meraklı öğrenciler yetiştirmek onların gelişimleri için faydalıdır. 

Çünkü çevrelerindeki dünyayla nasıl bir etkileşime gireceklerinin 
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temelinde bilişsel gelişim aşamaları yer alır. Okul öncesi çocuklar 

soru sorma yeteneklerinde bilişsel gelişimin en yaygın örneklerinden 

birini geliştirirler ve böylece merakları filizlenmeye başlar 

(Chouinard, 2007). Okul öncesi çağda bulunan çocuklar soru üretme 

pratiği yaparken neden diye soru sormayı severler. 4 ya da 5 

yaşındaki çocuklar insanların farklı düşüncelere, duygulara ve 

inançlara sahip olduklarını anlamaya başladıklarında zihinleri gelişir 

(Wellman, 2014).  

Çocuklar kaldırımdaki böceğe dikkatlerini verip küçük bir 

bilim adamına dönüşürler (Scholastic, 2021). Dünya hakkında daha 

fazla şey öğrenen öğrenciler bir huşu sürecinden geçerler. İşlerin 

neden ve nasıl gerçekleştiğini merak ederler. Çocuklar o kadar güçlü 

ve etkili sorgulama davranışları gerçekleştirirler ki, yetişkinler kendi 

meraklarını gidermek için kendilerine şaşkınlık ifade eden sorular 

sorarlar. Okula başlayan çocuklar ilk birkaç ay içinde benmerkezci 

gelişim aşamasına geçerler (Piaget, 1952). Merakları çoğunlukla 

kendi yaşamlarındaki deneyimleriyle ve yakın çevreleriyle ilgilidir. 

Okulda, evde, doğada, büyüyen bedenlerinde, ailelerinde ve 

arkadaşlarında gördüklerini merak ederler (Scholastic, 2021). 5-6 

yaşındaki çocuklar, okuma ve yazma becerilerini geliştirir. Bu 

durum merakın biçimlendirici rolünü açıklamak için oldukça önemli 

bir veridir. 

Merak, öğrencilerin gelişimi ve akademik başarısının ayrılmaz 

bir parçası olduğuna göre, onu eğitimin bir mihenk taşı olarak eğitim 

süreçlerine daha kapsamlı dâhil etmek gerekir. Her insan meraklıdır 

fakat merak dürtüsü çocuklarda daha fazladır. Bebekler ve çocuklar 

insan türünün araştırma ve geliştirme bölümü gibidir. Araştırma 

yaparken çeşitli deney biçimlerini kullanmalarına, kendi 

yöntemlerini geliştirmelerine ve kendi sorularını ortaya koymalarına 

izin verilirse, daha fazla merak belirtisi gösterebilirler (Gopnik, 

2011). Çocuklar için merak, akademik performansın önemli bir 

parçasıdır ve başarının işaretçisidir. İnsani bir özellik olarak merak, 

öğrencilerin okulda ne kadar iyi olduklarını belirlemek için zekâ 

kadar önemli görülmektedir. Yaklaşık 50.000 öğrenci ve 200 
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araştırmadan elde edilen veriler, merakın gerçekten de akademik 

performansla ilişkili olduğu fikrini desteklemektedir. Merakın 

akademik performans üzerinde zekâ kadar etkisi 5 vardır (von 

Stumm vd., 2011).  

Öğretim süreçleri sürekli bir değişim arz eder. Bilgiye erişim, 

iletişim, bilgiyi işleme, düşünme ve öğrenme şekillerimiz temelden 

değişmiştir (Davis, 2013). Akademik başarının en güçlü 

belirtilerinden biri olan merakın önemi araştırmalarla ortaya 

konmasına rağmen, hâlâ eğitim öğretim süreçlerinde yeterli ilgiyi 

görmemektedir (Kaufman, 2017). Bunun yerine günümüzde 

geleneksel ve ezbere dayalı bir öğretim süreci devam etmektedir. Bu 

durum merakı teşvik etmediği gibi eğitim öğretim ortamlarında var 

olan merakın sönmesine de neden olmaktadır. Çocukların merakını 

destekleyen çok az fırsat vardır ya da hiç yoktur (Engel, 2015). 

Eğitim süreçlerinde merakın azalması, 5 yaşındaki bir çocuğun 

örgün öğretime başladığı tarihten itibaren daha belirgin hâle gelir. 

Araştırmalar çocukların 5-12 yaş arasındayken meraklarının 

azaldığını göstermektedir (Engel, 2015). Çocuklar okula başladıkları 

andan itibaren merakın bir göstergesi olan soru sorma sayısı önemli 

derece azaltmaktadır (Berger, 2014).  

Çocukların okuryazarlık becerilerini geliştirirken, meraklarını 

teşvik etmek kritik öneme sahiptir ve yetişkinlikte kalıcı etkileri 

vardır. Öğretim süreçlerinde merak, ona en çok ihtiyaç duyan 

öğrencilere ek bir destek sağlayabilir. Düşük sosyo-ekonomik 

statüye sahip çocukların sahip oldukları merakla okuryazarlık ve 

matematik başarısı arasında güçlü ilişkilerin olduğu görülmektedir 

(Shah vd., 2018). Bu nedenle merak tüm çocuklar için faydalı olsa 

da ekonomik dezavantajlı çocuklar için daha önemli olduğu 

düşünülebilir. Öğrenci merakının ezbere dayalı olması ve yüksek 

kısıtlamalar nedeniyle köreltilmesi muhtemeldir (Ostroff, 2016). 

Standartlaştırılmış öğretim süreçlerinden uzaklaşarak, öğrencilerin 

öğrenmelerine ve keşfetmelerine izin veren eğitim fırsatlarının 

oluşturulması, okullarda merakı yeniden tesis edilmesini sağlayabilir 

(Shonstrom, 2014). Fakat öğretim süreçlerinin mevcut durumu, 
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çocuklar için etkili eğitim fırsatları oluşturmak için yetersiz 

kalmaktadır. Oysaki tüm öğrenciler için ezberin ötesinde anlamlı 

öğretimin yolu açıktır. Merak odaklı bir müfredat tasarımına ihtiyaç 

vardır ve öğretmenler bu konuda önemli bir rol üstlenmelidir. 

Öğretmenler, öğrencilerinin aktif katılımını kolaylaştıran, 

odaklanmalarını sağlayan ve meraklarını teşvik eden açık sorgulama 

süreçleri öğrenmeye yardımcı olabilir (Zion & Slezak, 2005). 

Öğretmenlerin kendileri yeni şeyleri denemeye cesaret ettiklerinde, 

öğrencilerin merakını geliştirmek için en iyi fırsatlara sahip 

olacaklardır. Hem çocukların kendileri hem de öğretmenleri meraklı 

olduklarında, daha fazla şey öğrenirler. Son asırda yapılan 

araştırmalar, çocukların içsel motivasyonunun akademik 

başarılarının en güçlü bileşeni olduğu fikrini desteklemektedir 

(Engel, 2015). Elde edilen bulgular oldukça açıktır çünkü yapılan 

deneysel araştırmalar eğitim öğretim süreçlerinde meraka dair 

oluşan boşluğun varlığını ortaya koymuştur. Öğretmenlerin öğretim 

süreçlerine olumlu müdahaleleri bazen öğrencilerin sahip oldukları 

bilgi birimine göre kişisel olarak değişir. Öğretim süreçlerini 

iyileştirmek için yapılan müdahaleler tasarlanırken, öğrencilerin 

kültürel geçmişleri ve dünya görüşlerinin çeşitli özellikleri göz 

önünde bulundurulmalıdır (Pedrotti & Edwards, 2017). Merak 

kültürel olarak farklılık gösterdiğinden, öğrencileri meraka teşvik 

etmek için farklı uygulamaları göz önünde bulundurmak önemlidir.  

Merak, tanıma, takip etme, belirsiz karmaşık durumları 

keşfetme arzusu olarak tanımlanabilir (Kashdan vd., 2018). Litman 

ve Spielberg’e (2003) göre merak keşif davranışına yol açan bir bilgi 

edinme arzusudur. Eğitim alanında merak, akademik başarının bir 

bileşeni olarak algılanır (Engel, 2013; Ostroff, 2016). Bazı 

araştırmacılar ise merakı akademik başarının eksik bir parçası olarak 

nitelendirirler (Kaufman, 2017). Bununla birlikte, yüzyıllar boyunca 

okullar öğrencilerin meraklarını artırmaları gerekirken merak 

seviyesini azalttıkları iddia edilir. Engel (2015) öğretim süreçleri 

için hayal kırıklığı yaratan bu duruma karşı çıkarak, öğretmenlerin 

müfredat tasarımlarıyla öğrencileri uyum içinde tutan faaliyetler 
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yürütme rolünü vurgular. Ancak öğretmenler, öğrencilerinin neyle 

ilgilendiklerini bilmiyorlarsa, merak seviyesinde artış gerçekleşmez. 

Bu nedenle öğretmen ve öğrenci açısından merak ilişkisi sorunun 

merkezinde yer alır.  

Öğretmen ve öğrenci ilişkileri eğitimde önemli bir faktör 

olarak görülür. Öğrencinin öğretim süreçlerine katılımına, 

matematik ve farklı disiplinlerdeki başarısının düşmesi ve 

öğrencilerin okuldan ayrılma isteğinin temelinde öğretmen öğrenci 

ilişkisi vardır (Barile vd., 2012; Roorda vd., 2011; Suldo vd., 2014). 

Fakat bu, öğretmen öğrenci ilişkilerini etkileyen farklı bir yönü daha 

vardır. İlginç bir şekilde meraklı öğrenciler öğretmenleriyle bağlantı 

kurma ve yakınlık arama eğilimi gösterirler (Foster, 2004; Kashdan 

vd., 2018; Renner, 2006). Bu nedenle merak öğretmen öğrenci 

ilişkilerinde olumlu bir şekilde değerlendirilmiştir (Kashdan & 

Roberts, 2004). Merakın eğitim alanında olumlu öğretmen öğrenci 

ilişkilerine yardımcı olup olmayacağı tartışılmıştır. Bununla birlikte, 

merakın eğitim ve ilişkiler üzerindeki etkisine artan bir ilgi ortaya 

çıkmıştır (Amorim Neto, Golz, Polega & Steward, 2022). Çünkü 

merak aynı zamanda temel bir kişisel özellik olarak görülmüştür 

(Boyle, 1983).  

Merak nispeten bir kişilik özelliği olarak görülürken, duruma 

dayalı merak dış uyaranlara ve duygusal değişkenlere bağlı olarak 

değişebilir (Karkowski, 2012). Bu nedenle Kashdan (2004) sonraki 

teorilerinde merakı, duygusal ve bilişsel kanallarla tatmin 

edilebilecek çok yönlü bir sistem açısından tanımlamıştır. Bu 

kanallardan biri öğretmen öğrenci ilişkisidir. Sınıftaki olumlu 

ilişkilerin önemi göz ardı edilemez. Öğrenciler ve akranlarıyla olan 

ilişkiler önemli olmakla birlikte, öğretmenler ve öğrenciler arasında 

kurulan ilişkiler eşit veya daha büyük öneme sahiptir (Košir & 

Tement, 2014). Öğretmen öğrenci ilişkisi etkili bir sınıfın temel 

unsudur ve konuların anlaşılmasına yardımcı olur (Jennings & 

Greenberg, 2009). Bu ilişki sadece akademik başarı için değil aynı 

zamanda öğrencilerin gelecekleriyle de yakından ilişkidir (Li 

Grining vd., 2010; Suldo vd., 2014). Öğretmen öğrenci ilişkisi 
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içerisinde öğrenciler aidiyet duygusuna sahip olurlar (Ryan & Deci, 

2002).  

Öğretmenlerin öğrencileriyle olan ilişkileri de önemlidir. 

Güçlü ve olumlu ilişkilere sahip olmayan öğretmen ve öğrenciler 

öğretim süreçlerinde daha fazla stres yaşayabilirler (Li Grining vd., 

2010; Sandilos vd., 2018; Yoon, 2002). Bu durum aynı zamanda 

zayıf ilişkilere yol açar (Sandilos vd., 2018). Bu olumsuz döngü 

sonunda akademik başarıyı etkiler (Greenberg, 2009). Öğrencilerle 

kurulan olumsuz ilişkiler, öğretmen performansını etkileyebilir ve 

öğretmenlerin yıpranmasına katkıda bulunabilir (Yoon, 2002). 

Öğretmenler öğrencileriyle yakın bir ilişkiye sahip olduklarında, 

duruma göre daha az mutlu olur ya da daha az kaygı yaşarlar 

(Hagenauer vd., 2015). Olumlu öğretmen öğrenci ilişkisi eğitim 

ilişkisiyle birden fazla faktöre bağlıdır (Baker, 2006, N. Hughes & 

Im, 2016; Lynch & Cicchetti, 1997; Sevim, 2019).  

Okul öncesi eğitim, çocukların genel gelişimlerine katkıda 

bulunan ve erken yaşlarda başlayan merak dürtülerini canlı tutmaya 

yarayan bir dizi etkinliği kapsar. Merak bilişin temel unsudur. 

Biyolojik işlevleri, mekanizmaları ve sinirsel temelleri yeterince 

anlaşılmamış olsa da öğrenme için bir motivasyon kaynağı olarak 

bilinmektedir. Merak, karar verme süreçleri ve anlamlı bir öğretim 

oluşturmak için çok önemlidir (Kidd & Hayden, 2015). Okul öncesi 

dönemde çocuk ailesinden, öğretmeninden ve sosyal çevresinin 

özelliklerinden etkilenir. Bu nedenle çocuğun sonraki öğretim 

kademelerinde merak dürtüsünü canlı tutabilmesi için öğretmenler 

önemli bir rol oynar. Bu durumda öğrencilerin öğretmenleriyle olan 

ilişkileri onların kendi dünyalarını anlamaları için yaşadıkları 

deneyim ile anlayış arasında bir bağ kurulması gerektiği vurgulanır. 

Özellikle Sosyal Öğrenme Kuramı’nın geliştiricisi Lev S. Vygotsky, 

öğretmenlerin öğrencilerine “yakınsak gelişim bölgesi” 

oluşturmalarının öğrencilerin merak dürtüsünü canlı tutmak ve 

geliştirmek için özel bir rol oynadığını iddia etmektedir. Bu sayede 

öğretmenler öğretim süreçlerini eğlenceli bir hâle getirirken, 
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öğrenciler de çevrelerindeki dünyayı doğal olarak denetleyebilirler, 

keşfedebilirler ve tanımlayabilirler.  

Öğrencilerin yaratıcı, eleştirel düşünmeleri ve daha yenilikçi 

olmaları için öğretmenlerin rolü tartışmasızdır. Avustralya’da 

yapılan bir araştırma, öğretmenlerin öğrencileriyle günlük 

etkinliklerle etkileşime girdiklerinde ve öğrencilerini karar alma 

süreçlerine dâhil ettiklerinde öğrenci merakının üst düzeye çıktığına 

dair bulgulara ulaşılmıştır (Theobald & Kultti, 2012). Aynı 

araştırmada öğrencilerin öğretim süreçlerinde aktif rol almalarının, 

merak dürtüsüyle ilişkili olan eleştirel düşünme becerilerini 

geliştirdiğine dair veriler elde edilmiştir. Öğretim süreçlerinde 

öğretmen öğrenci iş birliği öğrencilerin sorgulama süreçlerini 

yönlendirmelerine ve mevcut sorunların çözümüne katkı 

sunmalarını sağlar. Problemin çözümüne yönelik soru soran ve 

cevap arayan öğrenciler daha sonra mevcut bilgi kaynaklarını 

kullanarak öğrenme bağlamında problemin çözümünde aktif bir rol 

alırlar.  
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Fetullah UYUMAZ2 

 

Giriş 

Bireyin bilişsel, duyuşsal ve psikomotor gelişimi için oldukça 

önemli olan merak hem psikososyal hem de sosyokültürel açıdan 

hayati öneme sahiptir. Öyle ki psikolog ve teorisyen Dr. Silvan S. 

Tomkins (2008), merak dürtüsünde ortaya çıkabilecek bir sorunun, 

en az beyin dokularında meydana gelen yıkım kadar entelektüel 

gelişimi tehlikeye atacağı düşüncesindedir (Tomkins, 2008). 

Konuyla ilgili araştırmalara göre merakın erken çocukluk 

döneminden itibaren çocuklarda entelektüel ilerlemenin bir parçası 

olduğu gözlemlenmiştir. Çocuklar meraklıdırlar, kendi sorularının 

cevaplarını arayarak aktif bir şekilde bilginin peşine düşerler. Bu 

nedenle merak; çocukların soru sormaları, bilişsel gelişimleri ve 

başkalarından nasıl öğrendikleri konusunda oldukça önemlidir. 

Çağdaş eğitim üzerine yapılan çalışmalarda araştırmacıların 

üzerinde tartıştığı konulardan biri de merakın öğrenme ile olan 

ilişkisidir. Öğrenme ve merak arasındaki ilişki söz konusu 

 
1  Prof. Dr., Atatürk Üniversitesi, oguzhan-sevim@windowslive.com, Orcid: 0000-
0001-7533-4724 
2 Arş. Gör., Atatürk Üniversitesi, fetullah.uyumaz@atauni.edu.tr, Orcid: 0000-0002-
0274-8640 



 

--171-- 

 

olduğunda ise psikolojik yaklaşımların konuya ilişkin ileri 

sürdükleri görüşlerin bilinmesinde de büyük fayda vardır. 

Davranışçı kuramcıların öğrenmeye ilişkin ileri sürdükleri tezler on 

dokuzuncu yüzyılın en önemli gelişmelerinden biri olarak 

görülürken özellikle on dokuzuncu yüzyılın sonuna doğru bu 

öğrenme anlayışına karşı geliştirilen tezlerle öğrenme konusundaki 

gelişmelerin hem yönünde hem de hızında büyük değişiklikler 

yaşanmıştır. Friedman (2007) merakın öğrenmede birincil öneme 

sahip olduğunu vurgularken filozof ve erken dönem psikolog 

William James, on dokuzuncu yüzyılın sonlarında bilimsel merak da 

dâhil olmak üzere benzer konuları tartışmaya açmıştır (James, 1890). 

Daha sonra Bilişsel Kuram’ın en önemli isimlerinden biri olan Jean 

Piaget, çocukluktaki bilişsel gelişimde merakın önemine dikkat 

çekerek merak ve keşif davranışına atıfta bulunmak için çeşitli 

terimler kullanmıştır (Gorlitz, 1987). Çocuğun dünyayı tanıma ve 

anlamlandırma sürecinde geliştirdiği zihinsel şemalar ile yeni 

öğrenmelerin gerçekleşme süreçlerinde başvurulan özümseme ve 

uyum kavramları bahsi geçen terimlerdendir.  

Piaget’nin yanı sıra psikoloji tarihindeki merak ve keşfin 

önemine dikkat çeken önemli  diğer bir isim ise Rus psikolog Lev 

Vygotsky’dir. Vygotsky, çocukların keşif davranışlarını teşvik 

etmede yetişkinlerin oynadığı rolü vurgulamıştır (Henderson, 1984). 

Vygotsky’e göre çocukların bilişsel yetenekleri henüz hazır değildir. 

Bilişsel yeteneklerin geliştirilebilmesi için çocukluk merakının 

keşfedilmesi ve uyarılması gerekmektedir (Vygotsky, 1978). Bunun 

için de Vygotsky anne-baba ve çocuk iş birliğinin sağlanarak 

çocukluk merakının harekete geçirilip bilişsel yeteneklerin 

geliştirilmesine dikkat çekmiştir.  

Erken dönemde Piaget ve Vygotsky’nin etkisi, çocuk 

psikolojisi ve eğitimi alanlarında hem kuramsal hem de uygulamalı 

yönlerde çok etkili olmuştur. Bu iki büyük ismin ileri sürdükleri 

görüşlerle birlikte merak, günümüz eğitim ve öğrenme anlayışının 

en önemli konularından biri hâline gelmiştir. Hem erken dönem 

çalışmaları hem de günümüz araştırmaları bağlamında merakın tam 
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olarak ne olduğuna ilişkin yapılan açıklamalara bakıldığında ise 

merakla ilgili özellikle üç temel işlemin farklı isim ve tanımlarla 

sıklıkla dile getirildiği ve aslında bu isim ve tanımlamaların merakı 

meydana getiren üç temel bileşen olduğu anlaşılmaktadır.   

 

Şekil 1. Merakın Bileşenleri 

Loewenstein (1994) merakı, belirsizliğe neden olan bilgi 

eksikliğinin uyardığı “bilişsel iştah” olarak tanımlayarak merakı, 

belirsizliğin psikolojik rahatsızlığını hafifletmek için bilgi 

boşluğunu doldurma arzusu olarak değerlendirir (Loewenstein, 

1994: 855). Pekrun ise Şekil 1’deki gibi merakı “üç bileşen içeren 

psikolojik bir durum olarak ele alarak bunları; bir bilgi boşluğunun 

tanınması, onu kapatmanın mümkün olabileceğine dair beklenti ve 

bunu yapmak için içsel olarak motive edilmiş bir istek şeklinde 

açıklar ((2019: 905). Heard ve Anderson (2021) da Pekrun (2019) 

gibi merakı kişinin bilgisindeki veya anlayışındaki anlamlı bir 

boşluğun tanınmasını, bu boşluğu doldurma arzusunu ve bunu 

yapmanın içsel tatminini içeren bilişsel bir durum olarak ele 

almaktadır.  

Hem Şekil 1’den hem de merak ile ilgili yapılan 

açıklamalardan hareketle öğrenmenin gerçekleşebilmesinin en 

önemli koşullarından birinin, bireyi öğrenmeye iten en önemli güç 

Boşluğu doldurmanın 
istenmesi 

Bu boşluğun 
doldurulabileceğinin 

mümkün olması

Bilgi 
boşluğunun 

farkına 
varma
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olan merak olduğu söylenebilir. Çocuğun ya da öğrencinin öğrenme 

konusuna ilişkin merakının uyandırılabilmesi içinse öğretmenlerin 

merakı oluşturan bu üç temel bileşenin tümüne hitap edebilecek 

eğitsel uygulamalar geliştirmeleri ve bunları başarılı bir şekilde 

uygulamaları gerektiği anlaşılmaktadır. İşte bu çalışmada 

öğretmenlerin, öğrencilerin merakını uyandırmak için 

başvurabilecekleri uygulama, yöntem ya da teknikler üzerinde 

durulmuştur.  

Merakı Artırmaya Dönük Strateji, Yöntem ve Teknikler 

Öğrencilerin sorgulayarak öğrenmelerini, sorular sormalarını 

ve keşfetmelerini sağlamak için millî eğitim sistemlerinde 

öğretmenlere önemli sorumluluklar düşmektedir. Bu durum sadece 

öğretmenler için değil, aynı zamanda eğitimli ebeveynler için de 

geçerlidir. Açıkçası öğrenci merakını artırmak için alınan önlemler, 

devletlerin ve toplumların çıkarlarıyla örtüşmektedir. Çünkü merak 

hakkında yapılan araştırmalar, merak dürtüsünün çocukların 

öğrenmesi için oldukça etkili bir öğrenme bileşeni olduğunu 

göstermektedir (Von Stumm vd., 2011). Bu nedenle çocukların 

karmaşık düşünce ve bilgi dünyasını anlamalarına yardımcı olmak 

için meraklarının teşvik edilmesi gerekmektedir. 

Maalesef günümüz eğitim sistemleri öğrenci merakını teşvik 

etmeye hizmet etmediği gibi onların anlamlı ve derin bir öğrenmeye 

ulaşamamalarına neden olmakta, dolayısıyla hayatlarının ilerleyen 

safhalarında da meraklı birer yetişkin olmalarına imkân 

tanımamaktadır. Öğretmenler, öğretim sürecini öğrenciler için daha 

aktif ve etkili bir hâle getirmeye çalışırken öğrencilerdeki önemli bir 

öğrenme bileşeni olan merakı gözden kaçırmaktadırlar. Oysa 

çocuklar merak duygularını harekete geçiren bir belirsizlikle 

karşılaştıklarında, daha fazla soru sorar ve keşfederek daha fazlasını 

öğrenirler (van Schijindel, Jansen ve Raijmakers, 2018).  

Acer (2021b), öğrenci merakını artırmak için kullanılan 

öğretim yöntem ve teknikleri ele alan birkaç çalışmaya atıfta 

bulunarak süreci açıklamaya çalışmıştır. Bahsi geçen araştırmalar 
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incelendiğinde bu yöntem ve tekniklerin öğrencilerin sorgulamaya 

dayalı faaliyetlerini (Murayama, 2019), yaşama dayalı deneyimlerini 

(Markey ve Loewenstein, 2014), bilgi eksikliklerini tespit etmeye, 

ön bilgilerini belirlemeye ve bir öğrenme etkinliğine başlamak için 

bilmeleri gerekenler üzerinde odaklanmalarına yardımcı oldukları 

tespit edilmiştir (Peterson, 2000). Çalışmalarda üzerinde durulan 

yöntem ve teknikler incelendiğinde öğrencilerdeki merak 

duygusunun teşvik edilmesi için öğrenme sürecinin merakı 

engellemeyecek bir iskele stratejisi ile yürütülmesi gerektiği 

anlaşılmaktadır (Shin ve Kim, 2019). Doğal olarak öğretmenlerin de 

bu süreçte etkili sorular sorarak merak ve keşif için öğrencilere 

kayda değer bir model oluşturmaları gerekmektedir (Acer, 2021b: 

20). 

Yapılan bir araştırmada Tayland eğitim sisteminde 

kullanılmak üzere yararlanılan öğrenci merkezli öğrenme, öğrenci 

tabanlı öğrenme, proje tabanlı öğrenme, yapılandırmacılık, problem 

tabanlı öğrenme ve sorgulamaya dayalı öğrenme gibi çeşitli öğrenme 

yaklaşımları incelenmiştir. Bu inceleme neticesinde meraka dayalı 

öğrenmeye en yakın öğrenme tarzının sorgulamaya dayalı öğrenme 

olduğu anlaşılmıştır. Böyle bir sonucun ortaya çıkmasında ise 

sorgulamaya dayalı öğrenme stratejisini kullanan öğretmenlerin 

kolaylaştırıcı rolünün büyük bir etkisi olduğu ileri sürülmüştür 

(Binson, 2009).  
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Şekil 2. Sorgulamaya Dayalı Öğrenme ile Meraka Dayalı 

Öğrenmenin Karşılaştırması (Binson, 2009) 

Sorulamaya 
Dayalı 
Öğrenmenin 
Özellikleri

Öğretmen bilgiyi aktarmaz, öğrencilerin bireysel öğrenmelerine 
yardımcı olur.

Çalışılacak konu, problem ve bu problemin çözümünde kullanılacak 
yöntemler öğretmen tarafından değil, öğrenci tarafından belirlenir.

Sorgulamaya dayalı öğrenme, yapılandırmacı öğrenme çerçevesini 
vurgular yani bilgi adım adım oluşturulur.

Öğrenme sürecinde en iyi verim grup çalışmalarından alınır. 

Meraka 
Dayalı 
Öğrenmenin 
Özellikleri

Öğrenciler, dersin konusuna kendi ilgi alanlarına göre yön verirler.

Öğretmen ve öğrenciler, çeşitli kaynaklardan bilgi edinme 
konusunda birbirlerine yardımcı olurlar.

Öğretmen, öğrencilerin herhangi bir konuda gelecekteki 
öğrenmelerinde kolayca uygulayabilecekleri genel bir eğitim 
modelini öğrenmelerini amaçlar.

Öğrenciler araştırmalarını ve durumlarını sözlü, görsel ve yazılı 
olarak ya da akran değerlendirme süreci aracılığıyla savunmayı 
öğrenirler.

Öğretmenler, öğrencilerinin araştırma sonuçları hakkında daha fazla 
bilgi edinme fırsatı yakalarlar.
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Şekil 2 incelendiğinde hem sorulamaya dayalı öğrenmenin 

hem de meraka dayalı öğrenmenin; 

• Öğrenen özerkliği, 

• Bireysel beceriler, 

• Problem çözme becerileri, 

• Proje tabanlı çalışma, 

• İş birlikli çalışma, 

• Bilgiyi yapılandırma  

• Eğitim koçluğu ya da danışmanlığı  

gibi çağdaş eğitim-öğretim kavramları temelinde ortak bir 

zeminde buluştukları anlaşılmaktadır. Bahsi geçen tüm bu kavramlar 

aynı zamanda öğretmenlerin meraka dayalı bir öğretim sürecini 

planlarken göz önünde bulundurması gereken temel hususlardır.  

Öğrencilerin merakının artırılmasında kullanılabilecek 

uygulamalardan biri olan sorgulamaya dayalı öğretim stratejisi 

öğrencileri öğrenme sürecine katılmaları için teşvik ederken aynı 

zamanda onların meraklarını uyandırmak için de kullanılmaktadır. 

Sorgulamaya dayalı yöntemler, öğrencileri bilgiyi ezberlemeden 

uzaklaştırarak anlama ve derin öğrenme uygulamalarına 

odaklayarak, akıl yürütme ve problem çözme becerilerini 

geliştirmeye yönlendirir. Bu strateji, sorgulamanın doğası gereği 

öğrencilerin zihinlerinde belirli miktarda bir belirsizlik oluşturur 

(van Schijndel vd., 2018: 997). Öğrencilerin zihinlerinde oluşan bu 

belirsizlik ise merak dürtüsünün uyanması için itici bir güç olarak 

açığa çıkar.  

Sorgulamaya dayalı öğrenme, hayatın olağan akışı içinde 

ortaya çıkabilecek senaryolara dayalı ödev ve projelerle öğrencilerin 

yaratıcılıklarını kullanarak çok yönlü düşünmelerini ve 

öğrenmelerini amaçlar. Barell (2013) öğrencilerin merakını 

uyandırmak ve entelektüel gelişimlerine katkı sunmak için 
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sorgulamaya dayalı öğretimde “Merak ediyor musun?”, “Eğer böyle 

olsaydı, ne olurdu?” “Niçin böyle?”, “Ne düşünüyorsun?”, “Nasıl 

öğrenebiliriz?” gibi açık uçlu soruların da kullanılmasını önermiştir. 

Öğrencilerin meraklarını artırmada kullanılabilecek bir diğer 

strateji ise B-İ-Ö [Bilme-İsteme-Öğrenme (K-W-L Know / Want / 

Learn)] Stratejisi’dir (Ogle, 1986). Özellikle Türkçe derslerinde 

okuma ve anlama etkinliklerinde öğrencilerin meraklarını artırmada 

etkili sonuçlar vereceği düşünülen bu strateji ile öğrencilerin okuma 

öncesi, esnası ve sonrasında metni farklı boyutlarıyla anlama ve 

anlamlandırmalarına yardımcı olunabilir.  Üç adımlı B-İ-Ö Stratejisi 

herhangi bir okuma etkinliğinde şu şekilde kullanılabilir (Ogle, 

1986: 565-566):  

İlk Adım: Bildiklerim: Bu adım kendi içerisinde iki aşamada 

ele alınır. Her iki aşamada da basit bir beyin fırtınası etkinliği yapılır. 

Örneğin arıların yaşamlarını anlatan bir metin okunacak olsun. İlk 

aşamada öğretmenin rolü öğrencilerin arılarla ilgili olarak 

öğrencilerin yaptıkları tüm değerlendirmeleri Bildiklerim başlığı 

altında tahtaya yazmaktır.  Bu aşamada öğrencilere yöneltilecek 

soruların genel değil, daha özel kavramlar içermesine dikkat 

edilmelidir. Mesela “Uçan böcekler hakkında neler biliyorsunuz?” 

sorusu yerine “Arılar hakkında neler biliyorsunuz?” sorusu 

yöneltilmelidir. Okumadan önce yapılan beyin fırtınasının amacı, 

okuyucuların okuduklarını yorumlamalarına yardımcı olacak bilgi 

veya yapıları harekete geçirmek olmalıdır. Öğrenciler bu soruya 

gönüllü olarak cevap verdikçe Bildiklerim başlığı altına bunlar 

kaydedilir. Bu aşamada özellikle dikkat edilmesi gereken 

öğrencilerin arılarla ilgili bilgilerindeki belirsizlikleri uyarmaya 

dikkat edilmelidir. Öğrenciler beyin fırtınasının bu ilk aşamasında 

kendilerine yöneltilen sorulara cevap verdikçe öğretmen "Bunu 

nereden öğrendin?" veya "Bunu nasıl kanıtlayabilirsin?" gibi sorular 

yönelterek öğrencilerin sunduğu ifadeleri basitçe kabul etmekle 

kalmayıp önerilerinin kaynakları ve somutluğu hakkında 

düşünmelerini de sağlamalıdır. Böylece hem beyin fırtınası 
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etkinliğine katılan öğrencileri hem de sınıfın geri kalanını daha 

yüksek bir düşünme düzeyine davet etmiş olur.  

Beyin fırtınasının okuma sırasında öğrencilere faydalı olacak 

ikinci kısmı, onların okudukları zaman karşılaşabilecekleri daha 

genel bilgi kategorilerini düşünmelerini içerir. "Arılar hakkındaki bu 

metni okumadan önce, arılarla ilgili bildiklerimiz üzerinde biraz 

düşünelim.” diyerek metne yönelik meraklandırıcı soruların 

zeminini hazırlar. Bildiklerim başlığı altında yer alan bilgilerden 

birine yönelik "Arıların nasıl göründükleri hakkında üç farklı 

bilginin verildiğini görüyorum. O zaman arıların görünüşü kesinlikle 

bu makalenin içermesini beklediğim bir bilgi kategorisidir." diyerek 

öğrencileri bir sonraki adıma hazırlar.  

İkinci Adım: Öğrenmek İstediklerim: Öğrenciler konu 

hakkında bildiklerini ve tahmin edilmesi gereken genel bilgi 

kategorilerini düşündükçe sorular ortaya çıkar. Tüm öğrenciler aynı 

bilgi parçaları üzerinde hemfikir değildir; bazı bilgiler çelişkili, bazı 

kategorilerde herhangi bir özel bilgi verilmemiş olabilir. Bu aşamada 

önemli olan bu ön okuma etkinliği öğrencilerin kendi okuma 

nedenlerini geliştirip geliştirmediğidir. Bu aşamada öğretmenin rolü 

merkezîdir. Öğrencilerin arılarla ilgili bilgilerindeki 

anlaşmazlıklarını ve eksikliklerini vurgulamalı ve öğrencilerin 

dikkatlerini odaklayacak sorular sormalarına ve metni okuma 

isteklerini artırmaya yardımcı olmalıdır. 

Beyin fırtınasının okuma sırasında öğrencilere faydalı olacak 

bu ikinci adımı, onların okudukları zaman karşılaşabilecekleri daha 

genel bilgi kategorilerini düşünmelerini içerir. İlk aşamada öğretmen 

tarafından arılar hakkındaki metni okumadan önce öğrencilerin 

arılarla ilgili bildikleri üzerinde düşünmeleri sağlanmıştı.  İkinci 

adımda ise ilk adımda ortaya çıkarılan bilinenlerden hareketle 

bilinmeyenlere ilişkin öğrencilerin sorular üretmelerine çalışılır.  

Öğrenciler arılarla ilgili bildikleri üzerinde düşünerek bu bilgi 

kategorilerinde tespit ettikleri eksikliklere ya da boşluklara ilişkin 

sorular sorarlar. Mesela öğrencilerden biri “Arıların görünüşleri 
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nasıl?” sorusunu yönelttiğinde öğretmen bunu Öğrenmek 

İstediklerim başlığının altına yazar.  

Öğrenmek İstediklerim adımında öğrenciler grupça 

çalışabilecekleri gibi bireysel olarak da çalışabilirler. Önemli olan 

tartışmanın sonucunda öğrencilerin cevaplamayı en çok merak 

ettikleri soruları tespit edebilmeleridir.  Bu şekilde her öğrenci 

okumaya rehberlik edecek soruları geliştirir. Her öğrenci kişisel 

olarak bu konuya odaklandığında artık okuma başlayabilir. Bu 

aşamada okunacak metnin uzunluğu ve olay örgüsünün karmaşıklığı 

da öğretmen tarafından dikkate alınmalıdır. Böyle bir durum varsa 

etkinlik parçalar hâlinde devam ettirilebilir.  

Üçüncü Adım: Öğrendiklerim: Metin okunduktan sonra, 

öğrenciler okuma etkinliği sonunda öğrendiklerini yazmaları için 

yönlendirilir. Metnin öğrencilerin merak ettiklerini cevaplayıp 

cevaplamadığının belirlenmesi için ikinci adımdaki her bir soru 

kontrol edilir. Metin, öğrencilerin ikinci adımda geliştirdikleri tüm 

soruları cevaplamadıysa öğrenciler yeni okumalar için yönlendirilir.  

 

Şekil 3. B-İ-Ö Stratejisine Yönelik Etkinlik Örneği 

•Arılar bal yaparlar.

•Arıların kanatları var. 

•Arıların antenleri var. 

•Uçarken vızıldarlar. 

Bildiklerim

•Arıların görünüşü nasıl?

•Arılar nasıl bal yapar?

•Arılar ne kadar yaşar?

Öğrenmek 
İstediklerim •Arılar uçan böcek 

türlerindenmişler. 

•Kraliçe arılar 6 yıl, işçi 
arılar 6 ay yaşarmış. 

Öğrendiklerim
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B-İ-Ö Stratejisi’nin böyle bir okuma etkinliğinde 

kullanılmasının en can alıcı noktası; öğrencilerin, yazarın metne 

dâhil etmeyi seçtiklerini basitçe almak yerine, kişisel öğrenme 

arzularına öncelik verilmesinin sağlanmasıdır. Böylece okumadan 

önce belirli sorulara sahip olan bu öğrenciler sonraki okumalarında 

karşılaştıkları farklı içerikleri daha iyi yargılayabilir, okudukları 

metinlerde eleştirel farkındalık geliştirebilir, kendi öğrenme 

süreçlerinin sorumluğunu alabilir ve aktif olarak kendi bilgi 

arayışlarını sürdürebilirler.  

Öğrencilerin merakını uyandırmada kullanılabilecek diğer bir 

uygulama ise Nasıl Bilinir (How to Know) Stratejisi’dir. Bu 

uygulama, öğrencileri öğrenmeye, düşünmeye ve sorgulamaya 

odaklayan bir pedagojinin temelleri üzerine kuruludur. Nasıl Bilinir 

Stratejisi öğrenen merkezlidir ve öğrenme sürecinde iş birliği ve 

sorgulamayı vurgular. Öğretmenin bu süreçteki rolü, akademik 

koçluk ve düşünmeyi kolaylaştırmak, öğrencilere sorgulama yoluyla 

rehberlik ederek öğrencilerin kendi öğrenme süreçlerini 

geliştirmelerine ve iyileştirmelerine yardımcı olmak için sorgulama 

ve derinlemesine düşünmeyi desteklemektir. Öğretmenler bu 

stratejiyi uygularken Sokratik seminer, problem çözme, gerçek hayat 

uygulaması ve karar verme etkinlikleri gibi stratejileri birleştirerek 

genişletir ve çeşitlendirir. Bu tür uygulamalar, öğrencilere kendi 

öğrenmeleri üzerinde bir sorumluluk ve özerklik aşılayarak 

öğrencilerin ilgisini, motivasyonunu ve merakını artırmayı hedefler. 

Nasıl Bilinir Stratejisi’ni bir sınıfa ve öğretime uygulamak, eğitim 

varsayımlarında, öğretim hedeflerinde, sınıf yapısında, ders 

planlamasında, öğrenci ve öğretmen rollerinde bir paradigma 

değişikliği gerektirecektir (Chalukian, 2015).  

Nasıl Bilinir Stratejisi, öğrencilerin öğrenmelerine, 

düşünmelerine ve sorgulamalarına odaklanan bir pedagojinin 

ürünüdür. Bu stratejinin en önemli göstergesi, öğrencilerin merak 

ederek aktif katımını sağlamaya dönük olmasıdır. Aktif meraklı 

katılımın genel özellikleri ise şu şekilde sıralanabilir (Chalukian, 

2015: 9-11): 
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• Öğrenme, aktif katılımın, aktif düşünmenin, aktif 

sorgulamanın ve odaklanmış iş birliğinin bir sonucudur.  

• Öğretmen ve öğrenciler bireysel ve grup olarak öğrenme 

sürecini sahiplenir ve üzerinde düşünürler.  

• Öğrenciler, bilgi ve anlayış oluşturmak için sorgulamaya 

dayalı araştırma stratejilerini ve eleştirel düşünmeyi 

kullanırlar.  

• Öğretmen akademik koç, kolaylaştırıcı ve 

sorgulama/düşünme modeli rolünü üstlenir (Chalukian, 

2015). 

Bu stratejinin başarılı bir şekilde uygulamasında öğretim 

sürecinde kullanılan soru formatlarının büyük etkisi vardır. Soru 

formatı, öğretmen ve öğrenciler için öğrenmeyi organize eder. Şekil 

3’te de görüleceği gibi içerik, temel soru ve odak sorularla 

çerçevelenmiştir. Nasıl bilineceği veya öğrencilerin bir etkinliğe 

nasıl yaklaştıkları ve öğrenme süreçleri, bilmeleri gereken sorularla 

çerçevelenir. Her ünite ya da tema temel bir soru ile 

çerçevelenmiştir. Bu temel soru, temalara veya fikirlere odaklanan 

kapsayıcı açık uçlu bir sorudur (Wiggins ve McTighe, 2005). Bu 

sorular, insan deneyimine odaklanan felsefi konular ve gerçek dünya 

uygulamalarıyla ilgilenerek ilgi ve merak uyandırmak için 

tasarlanmıştır. Temel sorunun kapsamlı doğası nedeniyle, 

öğrencilerin kendi sonuçlarını, çözümlerini veya kararlarını 

geliştirmek için çok sayıda kanıt ve bakış açısı üzerinden 

düşünmeleri gerekmektedir. Bu kanıtlar ilgili tema ya da ünitenin 

günlük derslerinden ve etkinliklerinden derlenir. Dersler ve 

etkinlikler, odak sorular tarafından yönlendirilir ve çerçevelenir 

(Obenchain, Orr ve Davis, 2011). 
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Şekil 3. Nasıl Bilinir Stratejisi’nde Soru Formatları (Chalukian, 

2015) 

Odak soru, ders için günlük öğrenme beklentisini yönlendiren 

içeriğe ve derse özel bir sorudur. Odak sorular, üst düzey düşünmeye 

dayanan açık veya kapalı uçlu sorular olabilirler. Bu stratejide her 

tema ya da ünite bir araştırma projesidir ve her etkinlik, öğrencilerin 

odak soruyu ve temel soruyu ele almak için sonuçlar oluşturmak 

üzere bir kanıtlar bütünü oluşturmasını amaçlayan bir kaynaktır. 

Öğrenciler, etkinlikleri tamamlamayı ve düşünmeyi öğrenmek için 

sorulardan yararlanır. 

Öğrenmeye dönük sorular, öğrenme, eleştirel düşünme ve 

düşünce geliştirme sürecini destekleyen altı temel soru sorma 

stratejisinden müteşekkil bir seriden oluşmaktadır (Browne & 

Keeley, 2001; Paul & Elder, 2005; Ritchhart ve diğerleri, 2011). 

Amaç, bul, inşa et, değerlendir, kullan ve geliştir stratejilerinden 

oluşan bu altı strateji, anlamak için araştırmayı sağlamaya dönük 

uygulamalardır.  

T
em

el
 S

o
ru

la
r

Ünite Sorusu -
Kapsayıcı fikirler

Üniteyi, öğrenmeyi 
ve bir tema 
etrafında düşünmeyi 
çerçeveler.

Felsefi veya 
uygulama tabanlı

Açık uçlu soru

Birden çok kanıt 
dizisinin 
yorumlanması ve 
sağlam muhakeme

O
d

ak
 S

o
ru

la
r

Ders/Etkinlik 
Sorusu-Özel içerik 
bilgisi

Öğrencilerin 
öğrenme 
beklentilerini 
anlamaları için 
dersi/etkinliği 
çerçeveler.

Açık veya kapalı 
uçlu soru-
Etkinliğe/derslere 
bağlı

Temel soruya, 
problem çözmeye 
ve karar verme 
faaliyetlerine uygun 
olraka bilgi tabanı 
oluşturmak üzere 
kanıt olarak 
kullanılır.

Ö
ğ
re

n
m

ey
e 

D
ö

n
ü

k
 

S
o

ru
la

r

Öğrenme

Öğrenme; 
sorgulama, 
araştırma ve iş 
birliği yoluyla 
gerçekleştirilir.

Öğrencilerin 
öğrenmeye ve sınıf 
etkinliklerine 
katılmak için 
kullandıkları soru 
stratejileri

Amaç, Bul, İnşa Et, 
Kullan ve Uygula
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Soru formatı, sınıfın öğrenme beklentisini değiştirir. Öğrenme 

artık durağan, tanımlayıcı bir süreç değil, araştırma, sorgulama ve iş 

birliği yoluyla gerçekleştirilen ilerleyici, aktif bir süreç hâline gelir. 

Geleneksel sınıfta soru-cevap etkinliği tamamen dersin doğal akışına 

bağlı olarak gerçekleşirken Nasıl Bilinir Stratejisi’nde geliştirilen 

soru formatları ile öğrencilerin merakını uyandırmaya dönük 

sistemli bir yapı kurulmaya çalışılır. Dolayısıyla öğrenme; alma, 

hatırlama ve ezbere okumanın aksine, bulma, yorumlama ve 

düşünme ile ilişkilendirilir. Öğrenme sorumluluğu öğretmenden 

öğrencilere devredilir. Bu sorumluluk, öğrencilerin öğrenme 

sürecine katılımını artırır. Bu katılım düzeyi ise öğretmenlerin dersi 

nasıl yapılandırdıklarına bağlıdır. 

 

Şekil 4. Soru Formatları 

Nasıl Bilinir Stratejisi’nin bu özellikleri geleneksel sınıflarda 

öğrenci merakının nasıl teşvik edildiğinin yöntembilimini sunar. Bu 

strateji, sorgulama çabasıyla öğrenci merakını uyandırmaya 

yöneliktir. Bilgi ve bilgi kaynağına ulaşana kadar hem öğretmen hem 
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de öğrencinin sorumluluk seviyeleri değişkenlik gösterir. 

Öğrencilerin merakı; araştırma, sorgulama, iş birliği yoluyla canlı 

tutulur. Bu şekilde öğrencilerin öğrenme süreçlerini geliştirmelerine 

ve iyileştirmelerine olanak sağlamak, öğrenme süreci boyunca 

entelektüel gelişmeyi vurgulayan yansıtıcı uygulamaları oluşturmak 

amaçlanmaktadır. 

Öğrenci merakını teşvik etmenin bir diğer yolu da dersleri ya 

da konuları küçük parçalara ayırarak ele almaktır. Parçalara ayrılmış 

dersler, öğrencilerin konu alanı bilgileri ve akademik becerilerinin 

geliştirilmesi amacıyla merak duygusu üzerinde temellendirilerek 

tasarlanır. Örneğin, bir ders planı tasarımında öğrencilere birden 

fazla akademik becerinin kazandırılmaya çalışılması öğrencilerin 

merakının ve dolayısıyla motivasyonlarının zayıflamasına neden 

olabilir çünkü dersin öğrencilere yüklediği bilgi miktarındaki artış 

öğrencilerin daha çok performans sergilemelerine, daha çabuk 

yorulmalarına ve süreçten kopmalarına yol açar (Chalukian, 2015). 

Bu durumda çoğu öğrenci daha dersin hedeflerine yaklaşamadan 

güdüsel ve bilişsel olarak pes eder. Bunun aksine dersleri küçük 

parçalara bölerek tasarlamak, dersin hedeflerinin daha ulaşılabilir 

olmasını sağlar ve öğrenci merakının ve dikkatinin azalmasını önler.  

Her ayrıştırılmış ünitenin süre sınırı, bir ders süresini geçmez. 

Kasıtlı olarak oluşturulmuş bu süre sınırı, öğrencilerin bir ödevi veya 

görevi tamamlamaları için harcayacağı süreyi sınırlandırdığından, 

hedefe odaklanma hissini uyandırmasının yanı sıra merakı da 

harekete geçirir. Süre sınırlı olduğundan her gün parçalara ayrılarak 

tasarlanmış ünite konuları öğrencilerin iş birlikli bir şekilde 

çalışmalarına olanak tanır. Bu tür bir uygulamada konu alanının 

zorluğuna göre öğrencilere ek süre de tanınabilir. 

Öğrencilerin merakını uyandırmada kullanılabilecek 

yöntemlerden biri de eğitsel oyunlardır. Öğrenciler, sıkıcı konuları, 

konu alanı bilgisiyle ilişkilendirmek için mizansen oluşturabilirler. 

Bu mizansen konu alanı ile başarılı bir şekilde ilişkilendirildiğinde 

izleyici durumundaki öğrencileri asıl konu hakkında düşünmeye 

sevk eder. Bu durum yeni fikirlerle bağlantı kurma alıştırması olarak 
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da düşünülebilir (Ostroff, 2016). Bu tür uygulamalar, öğrencilerin 

her zaman bağlantı kurabilecekleri bir şey bulmalarını veya meraklı 

insanlar hâline gelmelerini sağlayacaktır.  

Hayal ürünü olan rol oynamalar, karmaşık bilişsel beceriler 

gerektirir. Diğer oyuncularla eş zamanlı planlama yapmayı, role 

uygun sesler çıkarmayı, eylemler sergilemeyi ve bir karakterin 

oynamakta olduğu düşünce ve duyguları hayal etmeyi içerir (Brill, 

2004). Hayal gücü yüksek olan çocuklar üst düzey bilişsel ve 

akademik başarılar gösterirler. Sahip oldukları fantezi dünyası, 

öğrenme için gerekli olan içsel konuşma yeteneklerini destekler. Bu 

tür oyunlar, çocukların kendi kendilerini kontrol etmelerine, iç 

seslerini dışarı yansıtmalarına, kendi hareketlerini planlamalarına 

yardımcı olur, duygularını belirler ve dikkatlerini toplamalarını 

sağlar. Zamanla zihinlerinde dolaşan bu iç sesler düşüncelere 

dönüşmeye başlar (Luria, 1961) ve öğrenciler düşündükçe yeni 

şeyleri merak etmeye devam ederler.  

Hayal gücünü geliştiren oyunlar oynamak, çocukların merak 

duygusunu da geliştirir. Çocuklar oyun oynarken şaşırdıkları şeyleri 

merak etmeye ve araştırmaya başlarlar. “Bunu nasıl yapacağım?” ya 

da “Şimdi ne olacak?” gibi sorularla şaşırdıkları şeyleri merakla 

tasarlamaya ve uygulamaya çalışırlar. Bu çocuklar diğer çocuklarla 

meraklarına yönelik planlama yaparken, taklit oyunlarına konu olan 

hayalî karakteri ifade eden karmaşık iletişim manevraları kullanırlar 

(Singer ve Singer, 2013). Yapılan bir araştırmada, 4 yaşındaki 

çocukların birçok drama oyununda hayalî olarak karşılaştıkları 

arkadaşlarına meraka yönelik ifadeler kullandıklarını 

keşfetmişlerdir. Bu çocukların konuşmalarının daha karmaşık bir 

cümle yapısını içerdiği de gözlemlenmiştir (Levy, Wolfgang ve 

Koorland, 1992).  

Öğrenciler hayal dünyalarının kendilerine bahşetmiş olduğu 

merakla karmaşık konuları anlamak için kendi hayal dünyalarını 

oluştururlar. Merakı uyandırmaya yönelik bir hayal dünyası 

oluşturmanın en iyi yollarından biri de IEPC Tekniği’dir. IEPC ismi 

bir kısaltmadır ve her bir harf merakı uyandırmaya yönelik bir 
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beceriyi karşılar. Bunlar; hayal etme (imagine), detaylandırma 

(elaborate), tahmin etme (predict) ve onaylama (confirm) 

becerilerinden oluşmaktadır. Bu teknikte konu alanına yönelik 

hayalî görüntüler eklendiğinde öğrencilerin yeni konu alanı 

bilgilerini daha kolay öğrenmeleri sağlanır (Tindall-Ford & Sweller, 

2006).  

Tablo 1. IEPC Strateji Örneği (Wood, Karen & Clare Endres, 

2004) 

Hayal Et Detaylandır Tahmin Et Onayla 

Gözlerini kapat, 

durumu, 

karakterleri ve 

olayları hayal et. 

Ne görüyorsun? 

Ne 

hissediyorsun? 

Ne duyuyorsun? 

Düşüncelerini 

bir arkadaşınla 

paylaş. 

Zihninde 

gördüğün şeyi 

detaylandırarak 

veya 

tanımlayarak 

anlat. 

Bu fikirleri 

kullanarak 

bazı 

tahminlerde 

bulun veya 

metin 

hakkında 

tahminlerde 

bulun. 

Metin 

hakkındaki 

tahminlerin 

değişti mi? 

Metni 

okuyarak 

doğrula. 

Balık renkli ve 

sihirlidir. 

Balıkçının 

büyük bir 

değneği var. 

Balık rengini 

değiştirebilir ve 

suda yüzerken 

bir anda gözden 

kaybolabilir. 

Balıkçı 

değneğini suyun 

içinde tutuyor. 

Balık 

balıkçıdan 

kaçmayı 

deniyor. 

Balıkçı balığı 

yakalıyor ve 

eve götürüyor. 

Balık 

balıkçıya üç 

dilek sunuyor. 

Balıkçı balıkla 

karısının 

istekleri 

hakkında 

konuşuyor. 

Öğrenciler okudukları metin hakkındaki bilgileri hayal 

dünyalarıyla ilişkilendirmede ustalaştıktan sonra bilgilerini gerçek 

dünya senaryolarına da aktarabilirler (Smith & Mathur, 2009).  
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Öğrencilerin merakını teşvik etmede başvurulacak 

yöntemlerden biri de hikâye anlatımıdır. Hikâye anlatımı, insan 

dilinin en erken dönmelerine kadar uzanan eski bir gelenektir. Sınıfta 

hikâye anlatımı, öğrencilerin merak dürtülerinin harekete geçmesine 

katkıda bulunur ve öğrencilerin hayal güçlerini kullanmalarına 

yardımcı olur. Hikâye tek başına öğrencilere bir şey öğretemez, bu 

nedenle öğrenciler ve hikâye anlatıcısı arasında iş birliğine dayalı bir 

ilişki kurulmalıdır. Öğretmenin hikâye anlatımında üstlendiği görev, 

hikâyeleri anlamlı hâle getirmek için iş birliği yapmak (Finkel, 2000) 

ve öğrencilerin merak dürtülerini kışkırtmaktır.  

Yaratıcı insanlar düşüncelerini sentezleyerek yeni fikirler 

ortaya koyarlar. Merak eden insanlar, yeni bir şeyler öğrenmek için 

yeni yollar bulmaya çalışır ve öğrenme zorluklarını aşarlar. Başarılı 

öğrenciler, öğrenimlerini destekleyici yollar bulmaya çalışmadan 

önce konu alanı bilgisinde uzmanlaşırlar. Bilgiyi nasıl öğrenmeleri 

gerektiğini merak dürtüleriyle sorgular ve zihinlerinde tasarlarlar. 

Sorgulama süreci derinleştikçe, detaylar öğrencilerin daha meraklı 

olmalarına neden olur. Çocuklarda veya yetişkinlerde öğrenmeyi 

desteklemek için yapılacak en önemli şeylerden biri öğrendiklerini  

mümkün olduğu kadar deneyimlemelerini sağlamaktır. Öğrenciler 

meraklarını harekete geçiren bilgilerle ilgili ne kadar çok görür, 

duyar, deneyimler ve düşünürse merak etme olasılıkları o kadar çok 

artacaktır. Zihinlerinde gerçekliğe dair unsurlar çoğaldıkça 

merakları daha fazla üretken olacaktır (Vygotsky, 2004). Çocukların 

hayal güçleri oldukça enerjiktir ve zihinlerindeki gerçekler merakla 

birleşerek farklı kombinasyonlarda kendisini bulur. Bu şekilde 

zihinlerindeki şemalar yeni bir anlam veya yeni bir duygusal şekil 

alabilir. Örneğin fizik, matematik ve tarih hayal gücünden ayrı 

olarak öğrenilebilecek disiplinler değildir. Çocuğun bu 

disiplinlerdeki öğrenmeleri merakla desteklenmelidir (Egan, 1997).    

Merak ve yaratıcılık aynı anda ortaya çıkar. Yapılan 

araştırmalarda, müzisyenlerin beyinleri incelenmiş ve beynin 

müzikle ilişkili bölümünde kendini ifade etme ve hikâye anlatmanın 

eş zamanlı olarak etkinleştiği anlaşılmıştır. Müzisyenler 
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müzikleriyle sanki hikâye anlatmaktadır (Limb ve Braun, 2008). 

Herhangi bir şeye karşı oluşan merak dürtüsü, yaratıcı eylemlerin 

doğaçlama bir şekilde ortaya çıkmasını sağlar. Bu durum merak 

dürtüsünün harekete geçtiği öğrenciler için de geçerlidir. Yüksek 

kaliteye sahip öğretim süreçlerinin tüm çabası, merakın ve 

yaratıcılığın aktif olduğu doğaçlama senaryolarla öğrencileri anlamlı 

ve derin bir öğrenmeye ulaşmasını sağlamaktır. Merak ve yaratıcılık 

aynı anda ortaya çıkıyorsa, yaratıcılığı geliştirmenin en etkili yolu 

öğrencilere rol model olmaktır. Çünkü yaratıcılık öğrencilere 

sınıflarda sunum yoluyla dersi anlatarak değil, rol model 

olunduğunda gelişim gösterecektir. Okul hayatımıza dair en sık 

hatırladığımız öğretmenlerimiz, bize en çok bilgiyi aktaran değil; 

entelektüel riskler alarak dersi doğal bir şekilde yürütürken bizi en 

sık şaşırtan öğretmenlerimizdir.  

Doğaçlama fikir ve eylemler, öğrencilerin merak etmelerini 

sağlamanın diğer bir yoludur. Doğaçlama, öğrencilerin merak 

dünyalarındaki şeylere farklı bakış açılarıyla bakabilmelerine 

yardımcı olur. Bunu sağlamanın en kolay yöntemlerinden biri Nasıl 

Olduğunu Göster (Show Me How) doğaçlama oyunudur. Çocuklar 

Nasıl Olduğunu Göster yönergelerine uygun olarak bedenleriyle 

“Ayakkabını nasıl bağlarsın?” veya “Bana yeni bir arkadaşını nasıl 

selamladığını gösterir misin?” gibi yönergelerle öğrenme sürecine 

dâhil olurlar. Çocuklar yönergeleri takip ederken farklı merak 

duygularını deneyimler. Bu yöntem üst seviyedeki öğretim 

kademelerinde de karmaşık sosyal ve duygusal tepkilerin 

gösterilmesi için kullanılabilir.  

Öğrenme bağlamında hayal gücü ve yaratıcılık aslında 

merakın tezahürleridir. Çocuklar, hayal güçlerini kullanarak 

doğrudan herhangi bir öğretim materyaline ihtiyaç duymadan 

deneyimle öğrenebilirler. Oyun oynarken, temel kavramları alt 

kavramlara bölerek yeni bilgiler keşfederler. Merakla ortaya çıkan 

içsel yaratıcı deneyimler, öğrenme için sanal ortamlardan daha 

etkilidir çünkü merak beyinde birden fazla duyuşsal ve bilişsel 

sistemlerin harekete geçmesini sağlar. Yapılan araştırmalar da 
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göstermektedir ki merak, beynin öğrenme için yaratıcı kısımlarını 

aktif hâle getirmektedir. 

Sonuç ve Değerlendirme 

Bu araştırmada öğrencilerin merakını artırma konusunda ilgili 

alan yazınında paylaşılan strateji, yöntem ve teknikler incelenmiş ve 

bunlardan bazıları uygulama örnekleri ile birlikte dikkatlerinize 

sunulmaya çalışılmıştır. Merakın teşvik edilmesi konusunda 

hazırlanan bu alan yazını derlemesinden elde edilen bulgular; 

öğrencilerin bilgi edinme, araştırma, sorgulama, derinlemesine 

öğrenme isteklerinin desteklenmesi için eğitim-öğretim süreçlerinde 

etkin olarak kullanılabilir. Özellikle sorgulamaya ve probleme dayalı 

öğrenme gibi strateji, yöntem ve tekniklerin öğrencilerin merakını 

uyarma konusunda oldukça etkili oldukları anlaşılmaktadır. Hatta 

doğrudan meraka dönük herhangi bir yaklaşım ya da yöntemi 

kullanmadan sadece düzenli bir şekilde etkili bir dönüt sisteminin 

kullanılmasının bile öğrencilerin merakını artırmada ve merak 

yoluyla öğrenmeyi geliştirmelerinde öğretmenlere yardımcı olacağı 

söylenebilir. 

Klasik yani ezbere dayalı öğretim programlarının öğrenciler 

açısından en önemli dezavantajı, öğrenme sürecinin bir angarya 

olarak görülmesidir. Merakı tetiklenerek öğrenmek için harekete 

geçirilen bir öğrenci içinse öğrenme süreci asla bir angarya olarak 

görülmez. Çünkü merak insanın tabiatında olan, onu çevreyle 

uyumlu hâle getiren en önemli doğal yeteneğidir. Bu yeteneğin 

görmezden gelindiği hiçbir öğretim sistemi gerçek anlamda başarılı 

sayılamaz. Yapılan çalışmalarda öğrencilerin içsel motivasyonunu 

hedefleyerek gerçekleştirilen öğretim etkinliklerinin öğrencileri 

dışsal motivasyon kaynakları ile harekete geçirmeye çalışan öğretim 

programlarından daha etkili olduğunu ortaya koymuştur (Deci vd., 

2001; Hayamizu, 1997; Reeve ve Deci, 1996). İçsel motivasyonun 

sağlanmasındaki en önemli ve kritik aşama ise öğrencinin merakını 

uyandırmaktır.  



 

--190-- 

 

Meraklı öğrenciler hem daha çok hem de daha iyi öğrenirler. 

Mevcut araştırmalar, yeni bilgi ve deneyimler edinmek isteyen ve bu 

isteklerini sürekli besleyen insanların daha kalıcı ve etkili öğrenme 

deneyimi yaşadıklarını göstermektedir. Bir çalışmada araştırmacılar, 

çocukluk ve okul deneyimleri boyunca gelişimlerini takip ettikleri 

ve akranlarına göre daha meraklı 3 yaşında olan bir grup çocuk 

belirlediler. Çocuklar 11 yaşına geldiklerinde, bu çocukların 

akranlarından önemli ölçüde daha yüksek notlar aldıkları, daha iyi 

birer okuyucu oldukları ve daha az meraklı meslektaşlarından 

ortalama 12 puan daha yüksek IQ puanına sahip oldukları 

belirlenmiştir (Raine, Reynolds, Venables ve Mednick, 2002). 

Yapılan bu çalışmadan da açıkça görülmektedir ki merak insanların 

hem bilişsel hem duyuşsal hem de psikomotor becerilerinin 

gelişmesi sürecinde başat bir değer ve öneme sahiptir. Bu sebeple 

hem ebeveynlerin hem de eğitimcilerin çocukların merakını 

destekleyen uygulamalar konusunda daha dikkatli ve duyarlı 

davranmalarının, onların öğrenmeleri üzerinde büyük bir etkiye 

sahip olduğunu akıllarından hiç çıkarmamaları gerekmektedir.  
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10. BÖLÜM 

 

MERAK VE BECERİ GELİŞTİRME 

 

N. Hümeyra ÖZDEMİR EREN1 

 

Özerk Öğrenme 

Yaşadığımız bilgi ve beceri çağında, öğrenmeye ilişkin bazı 

kavramların önemi artmaya başlamıştır. Özerk öğrenme de bu 

kavramlardan biri olmuştur. Öğrencilerin yaratıcılık, sorumluluk ve 

etkili iletişim gibi yirmi birinci yüzyıl becerilerini geliştirmelerine 

yardımcı olmada önemli bir role sahip bu beceri (Alwadaeen ve 

Piller, 2022), belirli bilgi ve becerileri kazanmak veya değiştirmek 

için kasıtlı bir çaba olarak tanımlanmaktadır (Tough, 1971). Özerk 
öğrenme, literatürde SDL (self directed learning), kendiliğinden 

öğrenme, öz yönetimli öğrenme veya kendi kendine öğrenme olarak 

bilinen bir beceridir. Bu beceride amaç, gittikçe bağımsızlaşan ve 

kendi sürecini yönetebilen insanlar eğitmektir. Knowles (1975) en 

geniş tanımıyla özerk öğrenmeyi bireylerin, başkalarının yardımı 

olsun ya da olmasın, öğrenme ihtiyaçlarını belirlemede, öğrenme 

hedeflerini formüle etmede, öğrenme için gerekli olan insan ve 

materyal kaynaklarını belirlemede, seçim yapmada inisiyatif aldığı 

bir süreç olarak tanımlar. 

Özerk öğrenmede özne öğrenci olsa da öğretmen ve arkadaş 

gibi bazı yardımcılar da sürece dâhil olabilmektedir. Bu bölümde 

öğrencinin öğretmeniyle, arkadaşlarıyla veya bireysel olarak öz 

yönetimli öğrenmeye nasıl teşvik edilebileceği tartışılacaktır. 

 
1 Dr. Öğr. Üyesi Erzincan Binali Yıldırım Üniversitesi, herem@erzincan.edu.tr, Orcid: 
0000-0002-1376-9199 
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Yirmi birinci yüzyıl, yeni beceri ve kavramları da öğrenme-

öğretme sürecine dâhil etmiştir. Hızlı teknolojik gelişmeler ve bu 

gelişmelerin insan yaşamına etkisi öğrenme stilleri üzerinde de 

güncellemeler yapılmasını zorunlu kılmıştır. Yaşam boyu öğrenme 

ve öz yönetimli öğrenme gibi kavramlar öğrenmenin yalnızca 

okullarla sınırlı olamayacağını bir kere daha hatırlatan öğrenme 

stilleridir. Öğrenmenin, öğretmen merkezli olduğunu kabul eden 

daimicilik ve esasicilik gibi yaklaşımlardan uzaklaşarak öğrenci 

merkezli yaklaşımlara doğru hareket ettiği görülmüştür. Zaten 

yapılan araştırmalar da öğrenci merkezli olan yapılandırmacı 

yaklaşım ile yaşam boyu öğrenme eğilimleri arasındaki ilişkinin 

pozitif yönde olduğunu vurgulamaktadır (Karataş, Şentürk ve Teke, 

2021). Diğer bir deyişle yapılandırmacı öğretme-öğrenme anlayışına 

sahip ve öz yönetimli öğrenmeye hazır olan bireylerin yaşam boyu 

öğrenme düzeyleri daha yüksektir.  

Eğitimde standartların rolü tartışılamaz. Söz gelimi temel 

okuryazarlığı kazanmak bir standarttır. Eğitimdeki bu standartların 

zorunlu olduğuna ancak yeterli olmadığına dikkat çeken Bull (2017), 

bireyi özgürleştirmek isteyen eğitim anlayışının öğrencilerin 

öğretmenleriyle birlikte bir sınıfta olup olmadıklarına bakmaması 

gerektiğine değinir. Özerk öğrenmeye teşvik ederek kişisel büyüme 

ve gelişme yeteneğine sahip öğrencilerin yetişmesi için onlara 

alanlar oluşturmak gerekmektedir. Burada akla gelmesi gereken ilk 

soru öğrencilere bu alanların nasıl oluşturulacağıdır. Bu alanları 

oluşturmanın ilk yolu deneyim edinmektir. Deneyimler, öğrenme 

sürecinde en sık kullanılan yollardan biridir. Gibbons (2002), saha 

deneyimlerini devam eden bir uyarım süreci ve genellikle yaşam 

üzerinde derin bir etkiye sahip olma durumu olarak açıklamaktadır. 

Ona göre heyecan verici deneyimler dikkat çeker ve merak 

uyandırır. Kapsamlı ve tekrarlanan deneyimler kişiyi bilge; pratik 

deneyimler ise yetkin yapabilir. Deneyimden ne kadar öğrenileceği 

hem onun zenginliğine hem de bireyin onu algılama kapasitesine 

bağlıdır. Knowles’a (1975) göre geleneksel eğitim anlayışındaki 

öğrenme sürecinde yer alan öğrenci deneyimleri, ders kitabından ve 

öğretmenden sonraya alınmaktadır. Oysa özerk öğrenme sürecinde 
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öğrenci deneyimleri, uzman kaynaklar kullanılarak gittikçe 

zenginleşen bir sahadır. Özerk öğrenmede öğrencilerin 

deneyimlerine odaklanmalarını sağlamak ve deneyimledikçe merak 

eden, merak ettikçe de deneyimleyen öğrenciler yetiştirmek 

önemlidir. Gibbons’a (2002) göre tüm deneyimlerin merak 

uyandırmaz ancak meraka teşvik etme potansiyeli bir hayli 

yüksektir. Ancak ona göre deneyimler simülasyonlar, videolardan 

veya fotoğraflardan yapılan gösterimler aracılığıyla değil, doğrudan 

edinildiği sürece merakı tetikleyecektir ve daha iyi sonuçlar 

alınacaktır.  

Bir öğrenciden diğerine göre değişen farklı merak seviyeleri 

vardır. Öğretmenler sınıflarında bu süreci daha iyi gözlemleme 

şansına sahiptir. Her öğretmenin sınıfında sürekli soru soran, 

sorduğu sorularla yetinmeyerek aldığı cevaplardan yeni sorular 

üreten öğrenciler olmuştur. Bu tip öğrenciler, özerk öğrenmeyi 

akranlarından daha hızlı benimsemektedir. Zaten soru sorma, 

çocuğun merakından ileri gelir ve sorgulamanınsa motive etme gücü 

yüksektir. Alwadaeen ve Piller (2022), merak edip soru soran 

çocukların özerk öğrenme, keşfetme, yaratma, uyarlama ve fikirleri 

değiştirme güçlerinin daha yüksek hâle geldiğini ifade eder. Merak 

seviyesi sadece ilgi alanlarına göre artıp azalan öğrencilerle ilgili ise 

Gibbons (2002), ilgi duyduğu konudan hareketle bir araştırma 

konusu verdikten sonra öğrencinin araştırmasını bizzat yapmasını 

sağlayarak doğrudan deneyime en yakın sonucu almayı 

önermektedir. Böylece öğrenci, kendi bilgi türünü ve yetkinliğini 

gösteren sonuçlarla üretkenliğe doğru düzenli ve istikrarlı bir şekilde 

hareket eder. Üretken faaliyetler yoluyla, öğrenciler güçlü yanlarını, 

ilgi alanlarını bulmayı ve geliştirmeyi öğrenir. Bull’un (2017) 

Lepper ve Malone’den aktardığına göre duyusal ve bilişsel olarak iki 

tür merak vardır. Maria Montessori’nin eğitim felsefesinde 

benimsediği çevreye ve öğrenme kaynaklarına önem verme duyusal 

merakla alakalıdır. Bilişsel merak ise bireylerdeki anlamlandırma 

dürtüsü ile alakalıdır. Birey, bir konuyu anlamadığında yahut eksik 

anladığına kanaat getirdiğinde eksikliği kapatmak için bilişsel bir 

merakın içine girer. Bu nedenle de merak uyandıran sorular sormayı 
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öğrenmek, öğretmen ve öğrenci için çok değerlidir. Soru sormaksa 

yalnızca bir dizi soruyu oluşturma sürecinden ziyade içsel 

motivasyonu uyandıracak şekilde, öğrenci için kişisel düzeyde 

önemi olan konu hakkındaki eksiklikleri ortaya çıkaracak nitelikte 

olmalıdır. 

Knowles (1977), özerk öğrenmede, bireylerin gelişen yaşam 

görevlerini yerine getirmek veya yaşam problemleriyle daha yeterli 

bir şekilde başa çıkmak için gerekli olanı öğrenmeye hazır 

olduklarını ve bu bireylerin diğerlerinden biraz daha farklı bir 

hazırbulunuşluk modeline sahip olduğunu varsayar. Ancak yine de 

özerklik kazanma sürecinde bazı öğrenciler hemen gelişebilirken 

diğerleri daha fazla yön ve rehberlik arar. Bu sürecin doğal olduğuna 

dikkat çeken Bull (2017), öğrenci grupları için bir öğretmenin 

yaptığı koçluğun değerine değinerek öğretmenin her öğrencinin 

daha yüksek bağımsızlık seviyelerine doğru ilerlemesine yardımcı 

olması gerektiğine temas eder. Bu süreçte ihtiyaç duyulan destek ve 

kaynaklar genellikle kendi kendine öğrenmeye yönelik başarılı ve 

başarısız bir adım arasındaki farkı belirler. Geleneksel eğitim 

anlayışında öğretmenin uygulayıcı ve lider, öğrencinin ise itaat eden 

taraflar olmasının aksine öz yönetimli öğrenmede öğretmenin 

liderlikten ayrılarak öğrencinin yol arkadaşı konumuna geçmesi 

beklenir. Böylelikle öğrenci ihtiyaç duyduğu motivasyonu yakalar 

ve öğretmen-öğrenci ilişkisi arasındaki iyileşme öğrenme dürtüsünü 

harekete geçirir. Öğretmen motivasyonu canlı tutmak için öğrenciye 

bir rehber olur. Diğer taraftan öğrencinin ilgi alanına uygun ve 

kapasitesi doğrultusundaki projelerde görevlendirerek çalışma 

isteğini artırır. Öğretmenin öncelikle kısa vadeli ve küçük hedefler 

koyarak başarı duygusunu tattırdığı öğrencide motivasyon 

artacağından öğrencinin bir sonraki görevdeki çalışma isteği daha 

fazla olacaktır. Öğrencinin bir sonraki süreçte ortaya koyulan 

hedeflere ulaşıp ulaşamayacağına dair hissedeceği belirsizlik, 

motivasyonun canlı kalmasını destekleyecektir. Ancak bu belirsizlik 

öğrencinin başarısız olacağına dair inancını güçlendirecek nitelikte 

olursa özerk öğrenme süreci sekteye uğrar. Bull (2017), özerk 

öğrenmeyi sekteye uğratan bir başka sürecin de bazı öğrencilerin 
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daha önemli gibi görünen projelerde daha sık yer almasının 

öğretmenin gözünden kaçırmasından ileri geldiğini belirtir. Çünkü 

bu bir güven düşüşüdür. Geleneksel sınıflarda sınıf arkadaşlarından 

daha yüksek not alan öğrencilerin daha önemli görevleri üstlenmesi 

başarılı öğrencileri motive ederken geri kalanların benlik saygısını 

dahi zedeleyebilmektedir. Öğretmenlerin özerk öğrenmeyi 

desteklemek amacıyla kullanacağı bir başka yol ise öğrenme 

sürecinin doğal bir parçası olan dönüttür. Öğrencilere gerek 

öğretmenden gerekse diğer öğrencilerden geri bildirim verirken 

kullanılacak olan sözel pekiştirmeler bu sürecin önemli bir parçasıdır 

(Alwadaeen ve Piller, 2022). Özerk öğrenme sürecinin temelindeki 

duygu merak duygusudur. Merakla yoğrulmuş özerk öğrenme 

sürecindeki bir öğrenci, dönütleri de merak edeceğinden öğretmenin 

dönütlerine ihtiyaç duymaktadır. Kontrol edilen öğrencilerin cevabı 

bazen yanlış yerlerde aradıklarında yahut çok fazla mücadele 

ettiklerinde onlara dönütler vererek yardımcı olmak gerekmektedir. 

Diğer taraftan dönütler, öğrenci ciddi bir ilerleme kat ettiğinde de 

motivasyon aracı olarak da kullanılabilir (Bull, 2017). Öz yönetimli 

öğrenme sürecinde yaratıcılığı desteklemek de mümkündür. 

Öğretmenler özerk öğrenme sürecinde yaratıcı öğrenme çıktılarına 

da erişmek için üç adım kullanacaktır:  

• İlkin öğretmen uygun bilgilerin sağlanmasına yardım eder. 

Yani öğretmenin öğrenme hedefleriyle ilgili bilgi arama 

süreci açısından öğrencisine destek sağlar.  

• İkinci adımda öğrenme amaçlarının ve araçlarının 

belirlenmesinde öğretmen ile öğrenci ortak karar alır. 

Öğrenci, öğrenme sürecini yönlendirmesinde kontrol 

payına sahip olur. 

• Son adımda öğretmen ve öğrenci öğrenmedeki anlamı 

birlikte oluşturmak için öğrenme hedeflerine göre, öğrenme 

çıktılarının başarılı ve verimli bir şekilde elde edilip 

edilmediğine karar verir (Morris, 2020). 
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Öz yönetimli öğrenme sürecinde bazı öğrencilerin bilişsel ve 

çevresel faktörler aracılığıyla bu sürece entegrasyonu daha hızlı 

olabilecekken bireysel farklılıkların da ön plana çıkmasıyla bazı 

öğrencilerdeki süreç ise daha yavaş ilerleyebilir. Bu süreçte 

öğretmenin yanı sıra akranlar aracılığıyla da öğrencinin özerk 

öğrenmesi desteklenebilir. Bull’a (2017) göre bunun anahtarı 

genellikle güçlü ve olumlu bir topluluk oluşturmaktır. Öğrenciler 

birbirini kollayarak birlikte öğrenmekten keyif alırlar. Birbirlerine 

fikirler vererek sorumluluklarını yerine getirirler. Öğretmen, 

öğrencilerin böyle bir topluluk oluşturmasını teşvik ederse özerk 

öğrenmeye dirençli olan öğrenciler de akranları tarafından kabul 

edilerek onlarla çalışır,  grup içinde sorumluluk almayı öğrenir ve öz 

yönetimini sağlamaya başlar. Alwadaeen ve Piller (2022), özerk 

öğrenme ve akran ilişkisini açıklarken öğrencilerin özellikle 

akranlarıyla bir dizi teknolojik uygulama ve ortamda oldukça yetkin 

hâle geldiğini ifade eder. Öğrenciler genellikle akranlarından ilham 

alırlar ve bu nedenle bir öğrenci yeni bir şey denediğinde diğerleri 

onu takip eder. Özellikle teknolojide eşler arası beceri geliştirme 

miktarı, dijital bir öğrenme ortamı oluşturur. Öğrencilerin 

teknolojiyi kullanarak geçirdikleri zaman, kendi kendine öğrenme 

fırsatını doğurur, dolayısıyla medyayı kullanma yeterliliğinde de 

belirgin bir artış olur. Benzer şekilde Bull (2017) bir projenin 

başarılması için tüm sınıfları veya grupları birlikte çalışmak üzere 

görevlendirmenin ekip ruhunu canlandırdığına dikkat çeker. Zaten 

doğası gereği pek çok öğrenci sosyal olduğundan verilen görevi 

yapmayı o topluluğa üyeliğin bir sorumluluğu olarak görür. Her 

zaman kullanmamakla birlikte rekabetin de özerk öğrenmeyi 

desteklediğine değinen araştırmacı yumurtanın daha uzun süre hangi 

koşullarda muhafaza edilebileceği, kâğıttan yapılmış bir uçağın en 

uzak mesafeye nasıl gidebileceği gibi projelerle en büyük etkiye 

sahip aracı veya nesneyi geliştirmek için yarışan öğrencilerde özerk 

öğrenmenin gelişeceğine dikkat çeker. 

Öğrenciler motive olmak için her zaman bir rehber, öğretmen 

ve akran bulamayabilir.  Üstelik az maliyetle çok fazla kişiye hitap 

eden hizmet içi öğretmen eğitimlerindeki yaklaşımlar da özerk 
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öğrenme gibi becerileri destekleyen adımlar atmamıştır (Smith, 

2017). O hâlde öğrenciyi özerk öğrenme konusunda teşvik etmeyen 

bir okulun öğrencisinin neler yapabileceği üzerine düşünmek de son 

derece önemlidir. Bunun için okullardaki yapılandırılmamış 

zamanları kullanmanın önemine değinen Bull (2017), hobileri 

beslemek için internetten, genel ağ üzerinde araştırma yapmaktan 

başlayarak öz yönetimli öğrenmenin desteklenebileceğine işaret 

etmektedir. Özerk öğrenme becerisini bireysel olarak da geliştirmek 

isteyen öğrencilerin kişisel hedeflerine ulaşması için bireysel çabası 

çok önemli ve kıymetlidir. İlgilendiği spor dalına ilişkin bir uzman 

bulmak, bir çalgı aleti çalmanın inceliklerini öğrenmek, yapmaktan 

mutluluk duyduğu bir maketin daha mukavemetli olması için 

alternatif yollar aramak da özerk öğrenmenin birer parçasıdır. Gerek 

okul ortamındaki yapılandırılmamış zaman dilimlerinde gerekse 

okul dışı ortamlarda özellikle akıllı telefon ve tablet gibi teknolojik 

gereçler aracılığıyla genel ağda ne için dolaştığının yani amaçlarının 

farkında olarak hareket eden bir öğrenci özerk öğreniyor demektir.  

YARATICI DÜŞÜNME 

Yaratıcılığın geçmişte yalnızca mimari, sanat ve estetik gibi 

görsel ürünler sunan; alanlarındaki üstün yetenekli kimselere has bir 

beceri olduğuna inanılırken bugün her bireyde geliştirilebilir 

düzeyde olduğu ve sanattan başka alanlarda da kendini 

göstereceğine ilişkin çalışmalar ağırlık kazanmaya başlamıştır. 

Başta eğitim olmak üzere pek çok bilim alanında da yaratıcılık ve 

geliştirilmesine ilişkin çalışmalar sürmektedir.  Özdemir Eren (2022) 

yaratıcılığı daha önce hiçbir şekli olmayan yeni bir nesnenin, fikrin, 

durumun oluşması olarak açıklar. Bir konuyu herkesten farklı ele 

alan, bir sorunu farklı bir biçimde çözüme kavuşturan, problem 

teşkil eden bir olaydaki faydaları görmeyi yaratıcılığın somutlaşmış 

hâli olarak değerlendiren araştırmacı yaratıcı öğrencilerin 

derslerinde ve günlük yaşam becerilerini kullanmada öğretmenin 

rehberliğinin de önemine temas eder. 
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Yaratıcılık, uzun yıllar boyunca zekâ ile açıklanmaya 

çalışılmış bir beceri olmuştur. Yaratıcılık ve zekâ ilişkisini çeşitli 

modellerle izah etmeye çalışmış Gagne, Carroll, Renzulli gibi pek 

çok bilim adamı vardır. Zekâ ile yaratıcılık ilişkisi hakkındaki 

modellere odaklanıldığında yaratıcılığın zekânın altında ele alınan 

bir beceri olarak değerlendirildiği görülür.  Söz gelimi Structure 

Intellect (SI) olarak literatüre giren Akıl Yapısı Modeli’nde 

Guilford, insan zihninde üç farklı boyutta, yüz yirmi entelektüel 

yeteneğin var olduğunu ifade etmektedir (O’Sullivan ve Guilford, 

1975). İşlem, ürün ve içerik olarak adlandırılan bu boyutlardan işlem 

boyutunda yer alan “farklı üretim” (divergent production), alternatif 

fikirlerin düşünülmesine katkıda bulunmaktadır. Ürün boyutunda 

yer alan “dönüşüm” (transformation) ise değişim, yaratıcılık, yenilik 

ve özgünlük sağlayarak yaratıcılığı desteklemektedir (Sisk, 2021).  

 

Görsel 1. Akıl Yapısı Modeli (Sisk, 2021). 

Ürün boyutundaki “yakınsak” ve “ıraksak” düşünme, 

yaratıcılık ve zekâ arasındaki ilişkiyi doğrudan ortaya koymaktadır. 

Iraksak düşünme akıcılık, esneklik ve orijinallik olarak 

tanımlanmaktadır. Iraksak düşünen bireyler, problemlere ilişkin 

farklı çözüm önerileri getirmektedir. Yakınsak düşünme ise 

bireylerin analitik, kontrollü, doğrucu, stratejik ve sonuç odaklı 
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davranarak problemlerin çözümü sırasında cevabı doğru ya da yanlış 

olarak nitelendiren merkezdir (Karabey ve Yürümezoğlu, 2015).  

 

Görsel 2. Berlin Zekâ Modeli (Süß ve Beauducel, 2015) 

Guilford gibi bir modelle zekâ ve yaratıcılık arasındaki ilişkiyi 

anlamaya çalışmış diğer bir isim ise Jäger’dir.  Araştırmacı, Berlin 

Zekâ Modeli (Berlin Ingelligence Structure Model/ BIS) adını 

verdiği modelde zekâyı farklı işlem ve içerik performanslarıyla 

açıklamıştır. Guilford’un SI kuramında yer alan farklı üretimin 

zekânın işlem bölümünde yer alması gibi Jäger’in kuramında da 

yaratıcılık işlem bölümünde yer almıştır. İşlem bölümü yaratıcılıktan 

başka bilişsel görevleri çözmek, işlem hızı, hafıza ve işleme 

kapasitesi sınıflarına ayrılmıştır. Bucik ve Neubauer (1996) BIS’teki 

yaratıcılığın çeşitli bilgileri, hayal gücünün zenginliğini ve tamamen 

yaratıcı olmayan problem odaklı çözümlerde birçok farklı yönü, 

varyasyonu, nedeni ve olasılığı görme becerisi gerektiren akıcı, 

esnek ve orijinal fikir üretimi olduğuna dikkat çekmiştir. 
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Yaratıcılığın yalnızca üstün yetenekli kişilere atfedilmiş bir 

beceri olarak tanımlanmasının aksine Amabile (1997), Bireysel 

Yaratıcılığın Bileşenleri Teorisi’nde normal kapasiteye sahip tüm 

insanların bazı alanlarda, bazı zamanlarda en azından kısmen 

yaratıcı işler üretebildiğini ve sosyal çevrenin (çalışma ortamı) 

yaratıcı davranışın hem düzeyini hem de sıklığını etkileyebileceğini 

varsayar. Teoride bireysel (veya küçük ekipli) yaratıcılığın 

uzmanlık, yaratıcı düşünme ve içsel görev motivasyonu olarak üç 

ana bileşeni vardır.  Bu üç bileşenin her birinin seviyesi ne kadar 

yüksekse, yaratıcılık da o kadar yüksek olacaktır. Benzer şekilde 

Ericson (1999) da yaratıcılığın zekâdan çok deneyimlerle ilgili 

olduğuna dikkat çeker. 

 

Görsel 3. Yaratıcılığın Bileşenleri Teorisi (Sundgren, 2004) 

Söz gelimi kitap, resim ve müzik besteleri gibi belirli yaratıcı 

başarıların tamamlanması için sürekli ve kasıtlı bir çaba harcamak 

gerekir. Bu çaba günler, haftalar, aylar hatta yıllar sürebilir. Yaratıcı 

bireyler, bu fikirleri ve ürünleri aktif olarak seçer. Geliştirilen 

ürünler aynı kültürün diğer üyelerine sunulana kadar yaratıcı birey 
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onları rafine eder ve geliştirir. Yaratıcılık bilgi ve beceriler arttıkça 

yöntem ve malzeme türünde de uzmanlaşarak gelişimini devam 

ettirir. Araştırmacıya göre bugün en yüksek yaratıcı başarı düzeyi, 

belirli bir faaliyet ve uzmanlık alanı ile ilişkilidir ve uluslararası 

düzeyde bir başarı grafiği yakalamak için o alanda yaklaşık on yıllık 

aktif bir katılım gerekmektedir. Ericson, Roring ve Nandagopal 

(2007) istisnai başarıların genellikle üstün zekâ ile 

ilişkilendirilmesini de eleştirmektedir. Araştırmacılara göre bir üstün 

zekâlı bireyin orijinal ve yenilikçi fikirleri defalarca üretip 

geliştirmesi ihtimal dışıdır. Aynı kişinin benzer nitelikte orijinal 

üretimler yapabilmesi için gerekli dış koşulların yeniden oluşması 

gerekir. Bu ise aynı derede iki defa yıkanmaz görüşüne göre 

imkânsızdır. Bilim dünyasının da üzerinde ittifak etmeye başladığı 

gibi uzmanların ürünleri üzerinde daha hâkim oldukları ve acemilere 

göre daha üstün oldukları söylenmelidir. Bu çalışmalarla birlikte 

bugün gelinen noktada yaratıcılığın her bireyde geliştirilebilir 

düzeyde olabileceğine ilişkin görüşler yaygınlaşmaya başlamıştır. 

Her insanda geliştirilebilir düzeyde yaratıcılık olduğu 

kabulünden hareketle bu yaratıcılığın hangi koşullarda ortaya 

çıkabileceği üzerine de birtakım kanaatler oluşmaya başlamıştır. 

Yaratıcılığı teşvik etmek için yapılabileceklerin başında merak 

duygusunu harekete geçirme gelmektedir. Her şeyi bilmek isteyen 

yaratıcı bireylere göre bilgiyi elde etmek için herhangi bir sebebe 

ihtiyaç yoktur. Çünkü bilgi, başlı başına eğlenceli ve merak 

uyandıran bir uğraştır. Yaratıcı insanlar bilgiyi edinmenin ötesinde 

o bilginin üretim sürecine ilişkin büyük bir merak beslerler. Söz 

gelimi yaratıcı bireyler üzerinde oturduğu sandalyenin üretim süreci 

hakkında düşünerek kullanılan ham maddenin neden tercih 

edildiğinden kumaşın seçimindeki zevke kadar pek çok şeyi merak 

eder. Crawford (1997), yaratıcı kişilerde ortaya çıkan merak 

duygusunun şüphecilik gibi yıkıcı bir duygu olmadığına, aksine 

olumlu bir duygu olduğuna dikkat çeker. Araştırmacıya göre 

yaratıcılığa karşı olumlu tutum geliştirebilmek için bireyin herkese 

sorular sorması gerekmektedir. Cevapları karşılaştırabilmek için 

aynı soruyu farklı kişilere sorarak daha önce hiç bilinmeyen konular 
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üzerine gidilmelidir. Bu yolla keşfedilen yeni bilgi alanları, merakı 

ve dolayısıyla yaratıcılığı tetikleyecektir. Ancak Baysen, Soylu ve 

Baysen’in (2003) ifade ettiğine göre yaratıcı fikirlerin ortaya çıkması 

için sorular sorulduğunda öğretmenin kısa bir müddet beklemesi, 

öğrencilere fırsat vermesi gerekir. Yapılan çalışmalara göre 

öğretmenlerin soru sorduktan sonra 5 saniye beklemesinin 

öğrencilerin yaratıcı fikirler ortaya atma olasılığını yükselttiği 

görülmüştür (Akt. Kubat, 2018). Higgins (1994) ise bireysel 

yaratıcılığı harekete geçirmek için metaforların önemi üzerinde 

durmuştur. Metaforlar, bazı benzerlik noktalarıyla düşünceleri 

birbirine bağlama özelliğine sahiptir. Ancak her benzetme bir 

metafor değildir. Metaforlar algılanmakta güçlük duyulan konuyu 

kolay algılanabilir bir konu ile benzeterek açıklamaktır: “Hayat bir 

labirenttir.” örneğinde olduğu gibi anlaşılması ve anlatılması zor 

olan hayat, labirent metaforuyla izah edilmeye çalışılmıştır. Günlük 

hayatta insan zihnine takılan bir probleme ilişkin tanımlanan 

metaforlar yaratıcılığı güçlendirmeye yardımcı olacaktır. Diğer 

taraftan yaratıcılığın ortaya çıkması için iyi bir gözlemci 

olunmalıdır. Zira sorunları çözmek için öncelikle ortada bir sorun 

olduğunu görmek gerekmektedir. O hâlde sorunları görmek, 

yaratıcılığın ilk aşamasıdır denilebilir. Crawford (1997), yaratıcı 

bireylerdeki bakış açısına dikkat çekerken bir sorunun bazen aynı 

zamanda çözüm olabileceğini belirtir. Araştırmacı sorun ve çözüme 

ilişkin tespitini aşağıdaki örneklerle açıklar:   

Siyanoakrilat yapıştırıcıların (süper yapıştırıcı) ortaya 

çıkmasından kısa bir süre sonra, dikkatli olunmadığı 

takdirde yapıştırıcının kalıcı bir cilt bağı oluşturabileceğine 

dikkat çekilmiştir. Süper yapıştırıcılara ilişkin bu sorundan 

sonra Vietnam'daki cerrahlar, yaraları birbirine yapıştırmak 

için adı geçen süper yapıştırıcıları kullanmaya başlamıştır. 

Benzer şekilde yapıştırıcılar üzerinde deneyler yapan bir 

grup kimyager tutma gücü oldukça zayıf bir yapıştırıcı 

bulmuştur. Tutma gücü minimum standartların çok altında 



 

--207-- 

 

olan bu yapıştırıcı artık Post-It olarak herkesin kullandığı bir 

notluk hâline gelmiştir.  

Yaratıcılığa teşvik etmek için kullanılabilecek bir başka 

yöntem ise analojilerdir. Bilinen bir durumdan hareketle bilinmeyen 

duruma ilişkin tahminlerde bulunarak çıkarımlar yapmak olarak 

tanımlanabilecek analoji, metafor gibi bir çeşit benzetmedir. Ancak 

analojideki benzetmelerde özdeşleşmek için duygu, düşünce ve 

deneyimlerden yararlanmak esastır. Analojide aşağıdaki adımlar 

izlenebilir (Proctor, 2021): 

Probleme ait olan özellikleri sıralamak, 

Probleme ait olan durumların ortaya çıkarabileceği 

duyguları tanımlamak, 

Kişinin o problemle karşılaştığındaki hisleri anlatması, 

Analojiyi yapan kişinin problem durumunun bizzat 

kendisi olması durumunda yaşadığı hisleri tarif etmesi. 

Crawford (1997) ise analojide kullanılan uygulamalardan biri 

olan zorla analojide fikir üretmenin eğlenceli yönünün ortaya 

çıktığına değinmektedir. Bu uygulamada, arasında benzerlik 

olmayan şeyler üzerinde benzetme bağları kurmak için bireyin 

kendini zorlaması ve yeni iç görüler elde etmesi beklenir. Konular 

arasında bağlantı kurmaya zorlamak, yeni çözümler geliştirmenin en 

güçlü yollarından biri olarak görülür. Mesela çeşitli nesnelerin 

adlarının veya resimlerinin olduğu kartları rastgele çekerek yapılan 

seçimler arasında bağ kurmaya çalışmak hem eğlenceli hem de 

yaratıcı bir analoji sürecidir. 
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Görsel 4.  Zihin Haritası (Buzan, 2010) 

Yaratıcılığı ve yaratıcı düşünmeyi desteklemek için 

kullanılacak yöntem ve tekniklerin bir diğeri zihin haritalarıdır. 

Tony Buzan ile özdeşleşmiş bu haritalama tekniğinde bireyin 

zihninde yazıların fotografik bir biçimde kalabilmesi sağlanmaya 

çalışılır. Özdemir Eren (2022) bu teknikte çizgiler, anahtar 

kelimeler, renkler ve görsellerin kullanıldığına dikkat çeker. Böylece 

düz yazının zihinde görselleşmesiyle bilginin kalıcılığı desteklenir. 

Diğer taraftan harita hazırlanırken zihnin olabildiğince serbest 

bırakılarak sınırların dışına çıkması beklenir. Yaratıcılık da tam 

olarak bu süreçte ortaya çıkar.  

De Bono’nun altı şapkalı düşünme tekniği, istasyon, yaratıcı 

drama, beyin fırtınası ve SCAMPER gibi teknikler yaratıcı 

düşünmeyi destekleyen başkaca teknikler olarak bilinmektedir. 

Özellikle yaratıcı drama, herhangi bir sahneleme kuralına bağlı 

olmadığı için bu teknik uygulanırken fikirler serbestçe 

dolaşabilmektedir. Böylece yaratıcı fikirlerin ortaya çıkma olasılığı 

artmaktadır. Diğer taraftan ekonomik olması da tekniğin 

kullanışlılığına katkı sağlamaktadır. Zaten bu tekniğin yaratıcı 
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düşünmeden başka dil becerilerine ilişkin kaygıların 

önlenmesi/azaltılmasına da katkı sağladığı (Sevim ve Özdemir 

Erem, 2013; Şahin ve Şen, 2023), ana dili dersleri dışındaki diğer 

derslere ilişkin motivasyon ve tutumlara da etki ettiği bilinmektedir 

(Borlat, 2018; Kadan, 2013; Zengin ve Ulaş, 2021). Benzer şekilde 

beyin fırtınasında da fikirlerin olabildiğince fazla üretilmesi 

desteklenerek yaratıcı fikirlerin ortaya çıkması sağlanır. Merkezde 

yer alan konunun bireyde uyandırdığı her duygu, her kelime not 

edilerek uygulanan bu teknikte sınıf içerisinde demokratik bir 

ortamın sağlanması son derece önemlidir. Katılımcıların grubuna 

güven duygusu beslediği ve her katılımcının fikirlerini, 

düşüncelerini korkusuzca söyleyebileceği sınıf ortamı beyin fırtınası 

için uygun koşulları doğurur. Böylelikle öğrenciler, fikirlerini açığa 

çıkarırken yargılanma endişesi taşımaz.  

Sınıf ortamlarında öğretmenin yaratıcılık konusundaki 

teşvikleri bazen birtakım engellere takılabilir. Bu engeller bireysel 

olabileceği gibi sınıf ortamından da ileri gelebilmektedir. Proctor 

(2021) yaratıcı düşünme sürecinde insan zihninde oluşabilecek bazı 

blokajlarla başa çıkmak için aşağıdaki önlemlerin alınabileceğini 

ifade eder: 

Hem tedbir hem risk almak, 

Düşünce özgürlüğü ve bir dereceye kadar özerklik, 

Ödülleri belirli performansla ilişkilendirmek, 

Sorunlara farklı bakış açıları geliştirmek, 

Üst yönetimin olumlu katılımı, 

Sürekli fikir akışı sağlamak, 

Yeni fikirlere olumlu yanıt vermek. 

Jones (1987) ise dört tip bloktan bahsederken bunların 

özelliklerini şu şekilde anlatır: 

1. Stratejik bloklar: Tek doğru cevap olduğuna kanaat 

getirme ve düşüncelerde katılık 
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2. Değer blokları: Kişisel değerlerden etkilenen aşırı 

genellenmiş katılık 

3. Algısal bloklar: Dikkat ve ilgide zayıflık 

4. Kendi imaj blokları: Başarısızlık korkusu, fikirleri 

ifade etmede çekingenlik nedeniyle etkisizlik (Akt.  

Proctor, 2022). 

Eleştirel Düşünme 

Bugün üretilen bilginin hızına yetişmek oldukça güç bir hal 

almıştır.  Birey kirli bilgiye hemen hemen her alanda maruz kalmaya 

başlamıştır. Bilgi edinme sürecinde doğru bilgiyi seçmeye karar 

verme sürecinde eleştirel düşünme becerisini kullanmaktadır. 

Eleştirel düşünme duyulan, görülen, öğrenilen pek çok şeyin 

doğrudan kabulü yerine zihinsel bir süzgeçten geçirildikten sonra 

hakkında karar verilmesine dayanan bir beceridir ve yaşam becerileri 

arasında oldukça kritik bir öneme sahiptir. Literatürde tıpkı kendi 

kendine öğrenme ve yaratıcı düşünme becerilerinde olduğu gibi 

eleştirel düşünme becerisinde de merakın ön planda olduğu görülür. 

Soru sormak merakın bir göstergesidir. Eleştirel düşünme, soru 

sorma ile hem kendini gösterir hem de gelişimini sürdürür. Merak 

eleştirel düşünmenin temelidir. Birey merak ettikçe soru sormaya, 

soru sordukça ise daha eleştirel bir bakış açısı kazanmaya başlar. 

Merak ve beraberinde gelen soru sorma, süreci anlamlandırmayı 

kolaylaştırır. Anlamlandırma süreci ise öğrenmeyi desteklediği için 

bir motivasyon aracı hâline gelir ve yine merak duygusunu besler. 

Eleştirel düşünmede merak, vagonları yürüten bir lokomotif gibidir. 

Eleştirel düşünmeyi başlattığı gibi devam etmesini de destekler. 

Walton (2022) eleştirel bir düşünürün sahip olması gereken 

özellikleri merak etme, dikkat, öz güven, açık fikirlilik, esneklik, 

öngörü sahibi olma, başkalarını anlama, adil olma, kararlarını 

gözden geçirme, çözüm odaklı olma, sorunları tanımlama, işleri 

basit hale getirme ve nerede, ne zaman durması gerektiğini, karar 

vermesi gerektiğini bilme olarak sıralar. Merakla ilgili ise şu 

ifadeleri kullanır. “Eleştirel düşünür meraklıdır; sürekli soru 



 

--211-- 

 

sormaya ve çevrelerini daha iyi anlamaya isteklidir. Başkalarını daha 

iyi anlama arzusuyla motive olur ve süreçte başkalarını nasıl 

etkilediğine dair net bir anlayış kazanmak için dünyadaki farklı 

meseleler hakkında bilgi edinmeyi amaç edinir.” 

Özü yorumlamak, analiz etmek, değerlendirmek, sonuca 

varmak, açıklamak ve kendini organize etmek (Sanders, 2021) gibi 

bir dizi süreci içeren eleştirel düşünme, pek çok beceri gibi 

uygulamalar yaparak gittikçe gelişir. Pratik yaptıkça gelişmesi 

yönüyle fiziksel becerilere benzeyen bu beceriyi birilerini izleyerek 

öğrenmek mümkün değildir. Yürümeyi öğrenmek için denemek 

gerektiği gibi eleştirel düşünmeyi öğrenmek için de pratik yapmak 

gerekmektedir. Üstelik eleştirel düşünme becerisi kullanıldıkça hem 

kendini geliştirir hem de dil becerilerinin gelişmesine de katkı sağlar. 

Browne ve Keeley (2007) eleştirel düşünme becerisinin yazma ve 

konuşma gibi anlatma becerilerini geliştirerek bireyin kendini ifade 

etmesine katkı sağladığını belirtir. Yani eleştirel düşünme becerisi 

iletişimin etkili olma süreci ile doğrudan bağlantılıdır. Walton 

(2022) ise eleştirel düşünme becerisi gelişen bireylerin duygusal 

zekâsının artacağını ve bunun ise duyguları anlayarak kontrol etme 

yeteneğini geliştireceğine temas eder. Ayrıca bireyin bir lider olarak 

gelişmesine de katkı sağlayan bu süreç, bireye empati becerisini 

kazandırmakla beraber insanların bakış açılarını analiz etmeyi, 

doğru kararlar vermeyi destekler. Goleman (1999) duygusal zekâyı 

başkalarıyla çalışabilme ve değişime öncülük etme olarak tanımlar. 

Bu tanım ve açıklamalardan da anlaşıldığı gibi eleştirel düşünme 

becerisi kazanan kimseler, dil becerilerindeki gelişim sayesinde 

iletişimde daha güçlü ve cesur adımlar atar. Eleştirel düşünen 

bireyler değişimlere direnç göstermeyerek yenilikçi fikirlere daha 

açık olur. Zaten gerek Goleman gerekse Walton duygusal zekâyla 

bağlantısını açık bir şekilde ifade ettikleri eleştirel düşünme 

becerisini bir liderlik becerisi olarak tanımlar. 

Eleştirel düşünmenin anlatma becerileriyle olan ilişkisinden 

hareketle öğrencilere yazma ve konuşma gibi kendini ifade 

etmelerini sağlayacak beceriler üzerinden çeşitli ödevler vermek ve 
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bu süreçte onlara rehberlik etmek eleştirel düşünmelerini 

geliştirebilir. Örneğin öğrencilere yazma ve tartışma gerektiren 

problem çözme görevleri verilebilir. Üzerinde tartışılan konuya 

ilişkin problemleri çözerken ev ödevleri veya sınıf içi etkinliklerden 

yararlanılabilir (Uyumaz ve Sevim, 2021). Çünkü ev ödevlerinde 

yazma, sınıf içi etkinliklerde ise konuşma becerisi aktif rol 

oynayacaktır. Bean ve Melzer (2021), öğrencilerinden herhangi bir 

probleme ilişkin bir rapor hazırlamalarını isteyen bir öğretmenin, 

öğrencilerin konuyu tüm yönleriyle değerlendirmeleri için nitelikli 

sorular hazırlaması gerektiğinin altını çizer. Yine öğretmen serbest 

yazma, düşünce mektubu, tartışma panosu, küçük grup görevleri, 

sınıf tartışmaları vb. faaliyetlerde bulunmaları için öğrencilerini 

teşvik ederse eleştirel düşünmeyi harekete geçirmiş olur.   

Eleştirel düşünme sürecini baltalayan birtakım iç ve dış 

etmenler vardır. Bu süreci sekteye uğratan etmenlerin başında 

benmerkezci fikir yapısı gelir. Bu yapıda düşünme becerileri izole 

olacağından bireyler yalnızca benmerkezci eğilimlerden 

uzaklaştığında iyi düşünebilirler (Paul ve Elder, 2012). Benzer 

şekilde iyi kararların ancak iyi planlarla ortaya çıkabileceği 

unutulmamalıdır. Ele alınan konuya ilişkin hızlı çıkış yolları aramak 

çözüm üretme yeteneğini baltalar. Bu ise eleştirel düşünme 

becerisini sekteye uğratır (Walton, 2022). İnsan vücudunun spor 

yaparak disiplin altına alınması ve yüksek eforla vücudun fiziksel 

zindelik kazanması gibi düşünce jimnastikleriyle zihnin de zindelik 

kazanabilir. Zinde bir zihin, hedefler ne kadar zor olursa olsun buna 

uygun düşünmeye odaklanabilir. Paul ve Elder’in (2012) entelektüel 

standart olarak nitelendirdiği eleştirel süreçte zinde bir zihin yapısı 

kurması için bireyin amaçsız düşünmenin önüne geçmesi 

gerektiğinden söz edilir. Çünkü amaçsız düşünmenin sonu yoktur ve 

amaçsız düşünce anlamsız düşünce demektir. O hâlde eleştirel 

düşünmenin önemini ortaya koyan bir başka kavram da amaçlı 

olmaktır. Amaçlar ne kadar açık, tutarlı ve derinse süreçteki 

düşünceler de o kadar net olacaktır.  Benzer şekilde Güneş de (2012) 

zihinlerdeki pek çok düşüncenin kendi hâline bırakılmış, 
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amaçtan uzak, kısmi ve bozulmuş, basit düzeyde ve yetersiz 

olduğuna dikkat çeker.  

Eleştirel düşünme geliştirebilir bir beceri alanıdır. Birey 

kendinde eleştirel düşünme kapasitesini kullanmamış veya 

geliştirmemiş olabilir. Eleştirel düşünmeye bireyleri teşvik etmenin 

de birtakım yolları vardır. Örneğin öğrencilere bilişsel uyumsuzluk 

sunan bir öğretmen, onların yerleşik inançlarına ve varsayımlarına 

olan güvenini baltalar. Bean ve Melzer’in (2021) Zull’dan (2002) 

aktardığına göre bu yolla bilişsel uyumsuzluğun beynin her zaman 

kullandığı nöron ağları aracılığıyla aynı bilgilere ulaşmasını 

engelleyerek yeni nöronların yeni bilgi ağları kurmasını destekler. 

Böylece eski, eksik ve hatalı bilgilerin yenileriyle değişmesi 

sağlanır. Benzer şekilde soru sorma alışkanlığı kazanmak eleştirel 

düşünmeyi ciddi manada geliştirmektedir. Ancak her soru bireyi 

eleştirel düşünmeye yönlendirmede yeterli niteliğe sahip 

olmayabilir. Eleştirel düşünmeyi alışkanlık hâline getirmek için 

aşağıdaki sorular kullanılabilir (Browne ve Keeley, 2007): 

 
 Eleştirel Düşünmeyi Alışkanlık Hâline Getirmek İçin 

Sorulabilecek Sorular 

1. Sorunlar ve sonuçlar nelerdir? 7. Kanıtlar ne kadar iyi 

2. Sebepler nelerdir? 8. Rakip nedenler var mı? 

3. Hangi ifadeler belirsizdir?  9. İstatistikler yanıltıcı mı? 

4.  Çatışmalar ve varsayımlar 

nelerdir? 

10. Hangi önemli bilgi 

atlanmıştır? 

5. Tanımlayıcı varsayımlar 

nelerdir?  

11. Hangi sonuçlar 

mümkündür? 

6. Muhakemede herhangi bir yanlışlık var mı? 

Öğrenilebilir bir beceri olarak eleştirel düşünmeyi geliştirmek 

için sınıf ortamında da birtakım düzenlemeler gerekebilir. Kurfiss 

(1988) sınıf ortamında eleştirel düşünmeyi desteklemek için uygun 

ilkeleri şu şekilde açıklamaktadır:  

Eleştirel düşünme becerilerinin geliştirilmesindeki kaynaklar 

eğitmen ve akranlardır. 
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Problemler veya sorular konuya giriş noktasıdır, sürekli 

sorgulama için bir motivasyon kaynağıdır. 

Öğrencilerin gelişim ihtiyaçlarına göre uyarlanmış başarılı 

ortamlar önemli bir rol oynar. 

Dersler, anlatım merkezli değil ödev merkezlidir. Hedefler, 

yöntemler ve değerlendirme, içeriği basitçe elde etmek yerine 

kullanmayı vurgular. 

Öğrenciler fikirlerini yazılı veya diğer uygun yöntemlerle 

formüle ederek gerekçelendirir. 

Öğrenciler, öğrenmek ve düşüncelerini genişletmek için uygun 

metotlarla iş birliği yapar. 

Özellikle problem çözme becerileri gibi kurs faaliyetleri, 

öğrencilerin üst bilişsel yeteneklerini besler. 

Öğrencilerin gelişim ihtiyaçları, dersin tasarımında bilgi 

olarak kullanılır. Bu kurslardaki öğretmenler standartları açık hâle 

getirir ve ardından öğrencilerin bunlara nasıl ulaşacaklarını 

öğrenmelerine yardımcı olur (Akt. Bean ve Melzer, 2021). 

Yaratıcı Düşünme ve Eleştirel Düşünme Arasındaki İlişki 

Yirmi birinci yüzyıl yaşam becerilerinden olan yaratıcı 

düşünme ve eleştirel düşünmenin birbiri ile ilişkili olup olmadığı pek 

çok araştırmanın konusu olmuştur. Genel hatları ile 

değerlendirildiğinde her ikisinin de düşünce ile alakalı olması dikkat 

çeker. Paul ve Elder’e (2012) göre, düşünce ortaklığında buluşan bu 

iki beceriden yaratıcılık üretme sürecinde, eleştirme ise 

değerlendirme veya yargılama sürecinde kendini gösterir. 

Yaratıcılık, eleştirel bir bileşene işaret eder. Yüksek kaliteli bir 

düşünceyle meşgul olmak zihni aynı anda üretime ve 

değerlendirmeye sevk eder. Ürettiğini yargılamaksa en kaliteli 

düşünme biçimlerindendir. Sağlam düşünme, hayal gücü ve 

entelektüel standartlar olarak nitelendirilen eleştirel düşünmeyi 

birlikte hareket ettirir (Paul ve Elder, 2012). Eleştirel düşünürler, 
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yüzeyin altındaki detayları görmede, kapsamın ötesine geçmede 

ustalaşmıştır. Benzer şekilde eleştirel düşünmek mantığı işe 

koşmaktır. Mantık ise yaratıcılığa mani değildir. Hayal gücü 

serbestçe dolaşırken (yaratıcı düşünme) dikkat de (eleştirel 

düşünme) aktif olabilir (Walton, 2022).  Paul ve Elder (2012), 

eleştirel düşünme ve yaratıcı düşünme süreçlerinde hem yargılama 

hem de üretim sürecinde karşılıklı bir mantık olduğunu savunurken 

aşağıdaki örneği verir:  

Ressamlar, çalışmalarını (üretim) değerlendirmek için 

resimlerine bakarlar (yargılama). Yüzlerce fırça darbesine 

(üretim) eşlik eden yüzlerce değerlendirme (yargılama) eylemi 

vardır. Buna paralel olarak dansçılar, dans ederken (üretim) 

danslarını gözlemlemek için (yargılama) stüdyodaki aynaları 

kullanırlar. Performanslarını değerlendirmek için (yargılama) 

aynalarda gördüklerini (üretim) veri olarak kullanırlar. Dans 

ederken (üretim) zihinlerinde oluşan görüntüler ışığında 

yüzlerce değerlendirme (yargılama) eylemi gerçekleştirirler. 

Neyi yaratmaya çalıştıklarına dair zihinlerinde bir kavramla 

pratik yaparlar. Daha sonra hedefledikleri konsept (üretim) ile 

gördükleri performans (yargılama) arasındaki farkı 

değerlendirirler. Danslarını hem yaratırlar hem de 

değerlendirirler. 

Durnacı ve Ültay’ın (2020)  deneysel çalışmalarında eleştirel 

düşünmenin  beceri boyutu  ile yaratıcı düşünme arasında düşük 

düzeyde bir korelasyon olduğuna dikkat çekilir. Beceri boyutuna 

sahip olmayan bireylerin duygudaşlık yeteneği, karar verme, 

karşılaştırma yapma gibi becerileri gelişmemiştir. Becerileri 

gelişmemiş bireylerse alınan kararları sorgulamadan kabul etme 

eğilimindedir. Oysa eleştirel düşünme becerileri gelişmiş bireyler 

kolayca karar verebilir, ulaştığı bilgilerde kanıt kullanabilir ve 

kaynakları sorgulayabilirler. Baker ve Rudd (2001) ise 
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çalışmalarında eleştirel ve yaratıcı düşünme yapılarının yakından 

bağlantılı olmadığını ifade eder. 

Altın ve Saracaloğlu’nun (2018) alan yazınında eleştirel 

düşünme ve yaratıcı düşünmeyi ele alan doktora tezlerini 

inceledikleri çalışmalarında yaratıcı düşünme ve eleştirel düşünme 

becerileri arasında bilgiyi kullanmada ve sonuca ulaşmada farklı 

yaklaşımlar kullanması ve bu düşünme becerilerini kullanan 

bireylerin çok yönlü özelliklere sahip olması açısından ortaklık 

bulunduğuna temas edilmiştir. İki düşünme becerisini birbirinden 

ayıran özelliklere bakıldığında ise bilgilerin kullanılmasında izlenen 

yollar, ortaya çıkan sonuç ve bireyin bu süreçteki rolünün farklarına 

işaret edilmiştir. Yaratıcı düşünme ve eleştirel düşünme arasındaki 

benzerlikler ve farklılıklar aşağıdaki gibi sıralanmıştır: 

Yaratıcı Düşünme Eleştire Düşünme 

Yansıtıcı düşünmenin ürünü 

sayılabilir.  

Yansıtıcı düşünmenin ürünü 

sayılabilir. 

Sürecin işlevselliği ortaya 

çıkardığı ürün ile sınanır.  

Herhangi bir sürecin 

işlevselliğini farklı açılardan 

sorgular, değerlendirir. 

Varsayımda/fikirde bulunulur 

ve bu varsayımlar/fikirler 

sınanır. 

Varsayımda/fikirde 

bulunulacağı gibi yapılmış 

varsayım/fikir değerlendirilir; 

sınama amacı güdülmez. 

Özgün ürün ortaya çıkar. Var olan değerlendirilir. 

Alışılmışın dışında tutum 

sergilenir. 

Bilimsel ve doğrulanmış yollar 

izlenir. 

Hayal gücü kullanılır.  Kanıtlara/nesnel sonuçlara 

dayalıdır. 

Yargı ve değer eğilimleri 

estetiğe doğru kayar. 

Bilimsellik ve nesnellikten 

uzaklaşılmaz.  

Eleştirel düşünmeye göre fazla 

disipline değildir. 

Disipline edilmiş bir düşünme 

biçimidir. 

Süreç sonunda ürünün ne 

zaman çıkacağı kestirilemez.  

Zaman planlaması yapılır. 
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Bütüncül düşünmeyi 

gerektirir.  

Sınıflama, analiz, ayırt etme, 

yordama gibi düşünme 

becerilerini kullanır. 

Katılımcıları acemi ve 

deneyimsiz bireyler olabilir. 

Kullananlar eleştirme 

kriterlerine hâkim bireylerdir. 

Yaratıcı düşünmeyi kullanan 

bireyler kendi kendine yeterli, 

kendi doğrularıyla hareket 

edebilen bireylerdir. 

Eleştirel düşünenler diğer 

insanların kesin bir dil 

kullanmasını, bir sorunun ya da 

iddianın açık olarak ifade 

edilmesini isteyen bireylerdir. 

Yalnız kalmaya istekli, içe 

dönük bireylerdir.  

Diğerleriyle iletişim kurabilen 

ve onları yönetebilen 

bireylerdir. 

Başarıya eğimli benmerkezci 

bireylerdir. 

Diğerleriyle anlaşmada başarılı 

olmak için uzlaşmaya gidebilen 

bireylerdir. 

Sonuç 

Kimi zaman dilimlerinde kendi kendine öğrenme fırsatları 

oluşturmalarını sağlamak için özerk öğrenen, içlerindeki özgün 

fikirleri ortaya çıkarmalarını destekleyen yaratıcı ve bilgileri 

doğrudan, olduğu gibi kabul etmeyen düşünüp sorgulayabilen hülasa 

eleştirel düşünebilen bireyler yetiştirmek bu yüzyılın vazgeçilmez 

yaşam becerileri hâline gelmiştir. Bu yaşam becerilerinin 

dinamiklerinin neler olduğunu bilmek ise bu becerilerin hayatta 

kalmasını ve gelişmesini destekleyecektir. Merak ve beraberinde 

gelen soru sorma, tüm yaşam becerilerinin çalışma prensiplerinin 

altında yatan en temel dinamiktir. Merak duygusunu canlı tutabilen 

öğrenci, çağımızın gerektirdiği tüm becerileri kazanarak 

uygulayacaktır.  

Her öğrencinin merak seviyesi aynı değildir. Bazı öğrenciler 

her şeyi merak ederken bazıları sadece ilgi duyduğu konularda 

meraklıdır. Sınıfın tümünde merakı tetiklemeyi hedefleyen bir 

öğretmenin öğrencilerinin ilgi duyduğu konulardan hareketle çeşitli 
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araştırma konuları vermesi onları meraka sevk eder. Diğer taraftan 

merakın en büyük göstergesinin soru sormak olduğunu bilerek sınıf 

düzeyinde öğrenci merakını ölçecek ve harekete geçirecek nitelikte 

etkinlikler yapmak oldukça önemlidir. Merak duygusunun canlı 

kalabilmesi için öğrencilere simülasyonlar yerine öğrenci 

deneyimlerini kullanmak öğretmenin dikkat etmesi gereken 

noktalardan biridir.  

Sonuç olarak yaşam becerilerini ayakta tutan duygu ve 

davranışların neler olduğu bilinerek öğrenciler teşvik edilirse adı 

geçen yaşam becerilerinin kazanılması kolaylaşır. Böylece gerek 

okul ortamında gerekse okul dışı ortamlarda yaşam becerileri 

açısından daha donanımlı ve yetkin bireyler yetiştirilebilir. 
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11. BÖLÜM 

 

ÇOCUKLARA MERAK ALIŞKANLIĞI 

KAZANDIRMA 

 

Muhammed Salih KAPCI1 

 

Giriş 

Çocukların merak alışkanlığı ile dünyaya geldikleri ve tüm 

öğrenmeleri merakları sayesinde gerçekleştirdikleri kabul edilmiş 

bir gerçekliktir. Fakat çocukların yaşları ilerledikçe doğuştan 

itibaren edinilmiş merak alışkanlığının azaldığı ebeveynler ve 

öğretmenler tarafından gözlemlenmiştir (Kwan: 2021: 30). Bu 

sebeple çalışmalar daha çok merak alışkanlığının artırılarak 

devamlılığının sağlanabilmesi üzerinde yoğunlaşmaktadır. Aynı 

şekilde Amerika Birleşik Devletleri’nde ebeveynler ile yürütülen bir 

çalışmada, onlarla yapılan görüşmeler sonucunda çocuklara yeni 

öğrenmeler sağlayan merak alışkanlığının azalmasının zamanla 

çocukların etrafındaki uyaranlara ve unsurlara karşı isteksizlik ile 

sonuçlanmasına yol açtığı belirtilmiştir. (Engel, 2015).  

Bebeklikten 6 yaşa kadar olan süreçte, çocukların 

öğrenmelerinin çoğunun merakları sayesinde gerçekleştiği 

bilgisinden hareketle, çocukların dokunabildikleri ya da 

dokunamadıkları, görebildikleri ya da göremedikleri nesnelere karşı 

hep bir merak içerisinde olduğu söylenebilir. Öğrenmelerin merak 

sayesinde gerçekleşmesi, meraklı olma durumunun gerekliliğini 

ortaya koymaktadır. Böylelikle çocuklarda meraklı olabilme 

 
1  Öğr. Gör. Bandırma Onyedi Eylül Üniversitesi Yabancı Diller Yüksekokulu, 
mkapci@bandirma.edu.tr, Orcid: 0000-0002-4281-9319 
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durumunun devamlılığının sağlanması hususunda öncelikle 

çocuklarda merak oluşum sürecine bakmak isabetli olacaktır. 

Dewey, yürüttüğü bir çalışmasında, çocukların 3 farklı merak 

sürecini deneyimlediklerini ve bunların sırasıyla fiziksel merak, 

sosyal merak ve zihinsel merak olduğunu öne sürmüştür. Fiziksel 

merak, çocuğun kendisini ya da çevresini araştırma ya da fiziksel 

olarak temas ile anlama gerçeğine odaklanmaktadır. Sosyal merak, 

çocukların davranış sergileyebilmesi için dilini geliştirme 

ihtiyacından ortaya çıkmaktadır ve son olarak zihinsel merak ise, 

çocuğun etrafında cevabını aradığı ve oluşum süreçlerini araştırdığı 

olayların açıklanabilmesi durumlarında ortaya çıkmaktadır (1910: s. 

1-13).  

Çocuklara Merak Alışkanlığını Kazandırma Yöntemleri 

Bebeklikten itibaren çocuklarda var olan meraklı olma halinin 

devam ettirilmesi hususunda pek çok ebeveyn ve öğretmen, farklı 

yöntemler ve uygulamalar yürütmektedir fakat her gün farklı 

uyaranlar ile karşılaşan ve hızlı bir şekilde değişen ve gelişen bir 

çevrede çocukların bu konuda motivasyonlarının sağlanması çok 

kolay bir süreç değildir. Kwan, çocuklarda merak içerisinde olmanın 

uzun süreli devam ettirilebilmesi hususunda yapılabilecekleri 7 alt 

başlık hâlinde ortaya koymuştur: Dikkat, farklılık, yalnız bırakılma, 

sorgulama, keşif, şaşırma ve hayranlık (2021: s. 41-50).  

Dikkat 

Çocukların çevresine ya da herhangi bir nesneye karşı dikkatli 

olmaları yani onu fark etmeleri, merak süreci içerisinde olması 

gereken en önemli unsurlardan biridir. James, herhangi bir şeyi 

deneyimlemek için öncelikle onun fark edilmesi gerektiğini 

vurgulamış ve bir şey hakkında merak oluşması için dikkatli 

olunması, dikkat edilmesi ya da onun fark edilmesi gerektiğini ifade 

etmiştir (1890: s. 152). Bir çocuk çevresine karşı dikkatli olduğunda 

ve ayrıntıları fark edebildiğinde, kendisinde var olan potansiyel 

merak ortaya çıkmakta ve öğrenmeler daha kolay gerçekleşmektedir. 
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Çocuğun bir durumda uzun süreli meşguliyeti ya da vakit geçirmesi, 

dikkatini onun üstünde yoğunlaştıracak ve dikkatin artışı, diğer 

unsurlara karşı olan gereksiz merakını azaltarak çocuğun daha iyi 

odaklanabilmesine olanak sağlayacaktır. Bu doğrultuda 

ebeveynlerin çocuğun dikkatini farklı şeylere çekecek durumları 

ortadan kaldırması oldukça önemlidir.  

Farklılık 

Farklılık ya da herhangi bir unsurun farklı olma durumu, 

bildiğimiz, öğrendiğimiz nesnelerden ayrışması, çocukların 

meraklarını artırıcı etkenlerden bir diğeridir. Yani çocukların her 

zaman aynı çevrede ve aynı uyaranlara karşı maruz bırakılmaması 

gerektiğini vurgulamaktadır. Mather’e göre farklılık, bilinen ile 

keşfedilen arasındaki zıtlık olarak tanımlanmıştır ve çevrenin keşfi 

ve anlaşılması ile farklı aktiviteler eşliğinde yeni öğrenmelerin 

gerçekleşebilmesinde önemli rol oynadığı belirtilmiştir (2013: s. 2). 

Aynı şekilde Fantz, küçük çocuklar üzerinde yürüttüğü bir 

çalışmasında, çocukların bildikleri ya da tekrar edilen nesnelere ve 

uyaranlara karşı meraklarının ve dikkatlerinin, farklı ve yeni olanlara 

göre daha az olduğunu ve zamanla meraklarının söndüğünü ifade 

etmiştir (1964).  

Yalnız Bırakılma  

Ebeveynler tarafından çocuklarla devamlı vakit geçirmek ve 

onları yalnız bırakmamak hep olması gereken ve doğru bir davranış 

olarak yorumlanmıştır. Halbuki çocukların da tıpkı yetişkinler gibi 

yalnız kalmaya, bazı şeyleri kendilerinin keşfetmeye, çevresine karşı 

kendi başına meraklanmaya ve zihinlerinde kendi öğrenmelerini 

gerçekleştirmelerine ihtiyaçları vardır. Hofferth ve Sandberg, 

yürüttükleri bir çalışmada çocukların planlanmamış bir boş zaman 

geçirme durumlarının onların hayatında ne denli olumsuz sonuçlar 

doğurduğundan bahsetmiştir.  Çalışmada incelenen çocukların 

haftada ortalama 17 saat oyun içerisinde vakit geçirdikleri ama 

neredeyse bir saatten daha az bir süre yalnız bırakılıp dışarıda ya da 
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farklı bir ortamda yalnız başlarına vakit geçirdikleri saptanmıştır ve 

ayrıca bu çocuklarda yaş ilerledikçe etrafına karşı meraklanmanın, 

merak etmenin, yeni öğrenmelerin ve keşfetme isteğinin azaldığı 

belirlenmiştir (2001: s. 301).  

Sorgulama 

Neden? Sorusu, özellikle çocukluk döneminin ilk 

zamanlarında çocuklar tarafından sıklıkla kullanılan ifadelerin 

başında gelmektedir. Çocuk, çevresini hep soru sorarak ya da 

sorgulayarak öğrenme durumundadır. Böyle bir durumda elbette 

çocukların soru sorma ve merak etme alışkanlıklarının devamlı 

olabilmesi, çocukların sorularına ebeveynlerinden alabildiği 

geçiştirilmemiş ve doğru cevaplar ile doğru orantılıdır. Yani çocuk 

soru sorduğunda, bunu öğrenme ve çevreyi tanıma isteğinden 

sorduğu bilinmeli ve soru, çocuğun seviyesine uygun bir şekilde 

cevaplandırılmalıdır. Tizard ve Hughes, yürüttükleri bir çalışmada 3 

ve 4 yaşlarında çocukların kendi aralarında konuşmalarını yedi 

buçuk saat boyunca kaydetmişler, kullandıkları soru tiplerini analiz 

ederek sorulan soruların %60’ının yeni bilgiler edinme amacıyla 

sorulduğunu saptamışlardır. Bu durum özel bir merak davranışı 

olarak çocukların içsel daha fazla bilme ve öğrenme istekleriyle 

yönlendirilen ve araştırma-sorgulama ve merak arasındaki güçlü 

bağlantıyı ortaya çıkarmıştır (1984: s. 20). Yine Engel yürüttüğü 

başka bir çalışmada, annelerin soru sorma ve sorgulama sıklıkları ile 

çocukların meraklanma ve soru sorma sıklıkları arasında sıkı bir 

ilişki olduğunu ortaya koyarak ebeveynlerin de bu noktada model 

olmaları gerektiğini vurgulamıştır (2015: s. 70). 

Keşif 

Piaget’e göre keşfedebilme, merak edinme davranışı olarak 

açıklanmaktadır. Çocuklar çok küçük yaşlardan itibaren çevrelerini 

keşfetmek ve anlamak için doğuştan gelen merak davranışı ile 

hareket ederler (1952: s. 27). İlk yıllardaki gelişim dönemlerinden 

itibaren çocuklar sürekli olarak çevrelerinde bulunan nesneler ya da 
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insanların birbirinden nasıl farklı olduklarını anlayabilme 

çabasındadırlar. Çocukta gelişen keşfetme duyguları, çocuğun 

öğrenme sürecine girdiğinin sinyallerini vermektedir ve ebeveynler 

tarafından çocukların bu duyguları motive edilmeli ve çocuğa 

etrafını keşfetme imkânı sunulmalıdır. Willard ve çalışma 

arkadaşları tarafından yürütülmüş bir çalışmada, ebeveynlerin 

davranışlarının çocukların çevreleri ile olan etkileşimleri ve 

çevrelerini keşfetme isteklerini artırdığı ortaya çıkarılmış ve 

ebeveynlerin keşfetme ve öğrenme motivasyonları ile çocuklarının 

aynı davranışı geliştirmeleri arasında doğru orantı olduğu 

saptanmıştır (2019). Yine Henderson ve Moore tarafından yürütülen 

bir çalışmada merak kutusu kullanılmıştır. Bu kutunun dört tarafında 

çekmeceler bulunmakta ve çekmecelerin içinde çocukların daha 

öncesinden bilmedikleri ve keşfederek ve araştırarak incelemeleri 

gereken oyuncaklar vardır. Çocukların kendi seçimleri sonucunda 

karşılaştıkları yeni oyuncaklarla ilgili merak davranışının ölçülmesi 

amacıyla oluşturulan merak kutusunda, çocuklar seçmiş oldukları 

oyuncak ile uzun süre geçirerek kendilerine oyun alanları 

oluşturdukları tespit edilmiş ve kutu için bekleyen diğer çocukların 

da büyük bir motivasyonla sıralarını bekleyerek zihinlerinde yeni 

planlamalar yaptıkları gözlemlenmiştir. Öğretmenin sadece rehber 

olarak bulunduğu bu etkinlikte öğrencileri yönlendirmesi 

beklenmiştir. Çalışma sonunda araştırmacılar, çocukların merak 

davranışının objektif olarak onların keşfetme ve bulma merakı 

arasındaki mesafeye göre ortaya çıkarılması gerektiğini ifade 

etmişlerdir (1980: s. 458). 

Şaşırma 

Öncesinden bilinemeyen ya da tahmin edilemeyen bir durumla 

karşılaşarak çocukta şaşkınlık davranışının gelişmesi, çocukların 

merak duygusunu hep artırmıştır. Yeni sürprizlerle karşılaşma 

ihtimali, çocukların merakının canlı kalmasına sebep yardımcı 

olarak ilerleyen yaşlarda azalan merak etme davranışının sönmesini 

engelleyecektir. Beklenmedik durumların anlaşılması için araştırma 

içinde olan çocukların diğer çocuklara göre daha mutlu oldukları 
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saptanmış olmakla birlikte Kang ve çalışma arkadaşları tarafından 

okulda yürütülmüş bir çalışmada, konuların önceden tahmin 

edildiğinde, meraklı olma durumunun çocukların zihinsel 

süreçlerindeki aktiviteleri artırdığı ortaya çıkmıştır. Yani merak, 

beklenmedik durumlarla karşılaşılınca hafızayı daha güçlü hâle 

getirmiştir (2009: s. 966). Yakın bir zamanda Doan ve çalışma 

arkadaşları tarafından yürütülen bir başka çalışmada ise, bir çocuğun 

herhangi bir davranışı karşısında beklenmedik ve şaşırtıcı bir başarı 

elde etmesi de çocuğun daha sonraki süreçler için merakını 

artırmasına yardımcı olmuştur ve “Evet, işte yaptım, ben başardım.” 

duygusunun gelişmesi ile çocuk, şaşkınlık hissinin içerisinde daha 

ileriki zihinsel süreçler için artan bir merak duygusu geliştirmiştir 

(2020: s. 2).  

Hayranlık 

Çocukta bir nesneye ya da bir olguya karşı hayran olma, ilgi 

duyma davranışının gelişmesi, o çocukta merak duygusunun yani 

onu daha yakından keşfetme duygusunun gelişmesini sağlar. 

Öğrenme için motivasyon olarak nitelendirilebilen hayranlık ya da 

ilgi duyma durumu, çocuklarda bir hikâyenin kahramanı olma 

isteğini geliştirebileceği gibi karmaşık durumlar içinde bulunup yeni 

bilgilere erişme konusunda onlara motivasyon kaynağı 

olabilmektedir. Keltner ve Shiota, birlikte yürüttükleri 

çalışmalarında; tıpkı şaşırma, ilgi ve karmaşıklık duyguları gibi 

hayranlık duygusunun da öğrenme ve düşünme becerileri ile 

doğrudan ilişkili olduğunu ifade etmişlerdir (2003: s. 302). Yine 

küçük çocuklar üzerinde yürütülen bir başka çalışmada, Colantonio 

ve Bonawitz, belirsizliği artıran dürtülerle ve yine onları çözmek için 

oluşan motivasyonla direkt ilişkili olduğundan, hayranlık uyandırma 

durumunun okulöncesi çağında bulunan çocuklarda araştırma ve 

keşfetme becerilerini artırdığını ortaya koymuşlardır (2018: s. 1). 

Çocuklarda merak alışkanlığının devamlılığının sağlanması 

hususunda için onların ilgilerini çekecek ve onlarda hayranlık 

uyandıracak uyaranların kullanılması özem arz etmektedir.  



 

--230-- 

 

Ebeveynlerin ve Öğretmenlerin Çocukların Merak 

Duygusunun Gelişiminde Etkileri  

Suardi tarafından “merak” ifadesi, çocuğa etrafındaki bireyler 

tarafından ortamı sunulan ve onlara keşfetme ve araştırma imkânı 

sağlayan bir duygu olarak tanımlanmaktadır (2021: s. 226). Yani ilk 

çocukluk döneminden itibaren çocukların yanında bulunan 

ebeveynler ve eğitim hayatında onlara rehberlik eden öğretmenlerin 

bu konuda katkıları tartışılmazdır. Günümüz teknoloji döneminde, 

çocuklara bu konuda destek hususunda ebeveynlerin ve 

öğretmenlerin çocuğun gelişim sürecini doğrudan etkileyen merak 

alışkanlığının kazandırılması konusunda ne kadar etkili oldukları ya 

da olamadıkları hep tartışılan bir konu olmuştur. Çocuklar, doğaları 

gereği hep kendilerine bir rol model seçmişler ve bu rol modeller 

bazen anne babaları bazen de öğretmenleri olmuştur ve bu durum 

yetişkinlerin bu konularda donanımlı olmaları gerekliliğini ortaya 

çıkarmıştır. Okul ortamında, tamamen çocukların zihinsel ve 

psikolojik gelişim dönemleri temele alınarak oluşturulmuş 

müfredatlar, çocukların ihtiyaçlarını doğru bir şekilde analiz ederek 

en uygun yöntemleri ortaya koymaktadır. Yine bu konuda Phillips 

tarafından yapılan çalışmada; çocukların sağlıklı bir gelişim için en 

temel ihtiyaç olan merak alışkanlığının sürekli olmasının, ders 

ortamında yürütülecek öğrenme aktiviteleri ile sağlanabileceği ifade 

edilmiştir (2014: s. 493). Schattner, merak ifadesinin çocuklarda 

geliştirilmesinin eğitimin en temel ihtiyaçlarından biri olduğunu 

savunarak merakın çocuklarda karşılaşabilecekleri yeni durumlarda 

bilindik deneyimlerden hareketle yeni öğrenmeleri geliştireceğini 

ifade etmiştir (2015: s. 160). Jirout, Vitiello ve Zumbrunn, sınıf 

gözlemlerinden elde ettikleri bilgiler doğrultusunda, öğretmenlerin 

öğrencilerin merak alışkanlığının devamlılığını sağlayabilmesi için 

yapılabilecekleri sekiz madde hâlinde sıralamışlardır: 

1. Öğrencilere düşünmeleri, soru sormaları, katılım 

göstermeleri ve cevap vermeleri için imkân sunmak 

2. Öğrencilere örnek olmak 
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3. Öğrencileri soru sormaları için teşvik etmek 

4. Öğrencilerin neler yaptığını ve yapmadığını 

ilişkilendirerek göstermek 

5. Alternatif fikirler geliştirebilmeleri için öğrencileri 

teşvik etmek 

6. Fikirlerini, materyallerini, ilgilerini ve sorularını 

keşfetmeleri için öğrencilere fırsat sunmak 

7. Daha etkili bilgi araştırma metotları için taslak sunmak 

8. Öğrencilerin sorularını olumlu bir şekilde 

cevaplandırmak (2018: s. 249). 

Yürüttüğü başka bir çalışmada Engel, sınıf ortamında 

öğrencilere merak alışkanlığı kazandırma hususunda rehber 

olabilecek 4 farklı yol ortaya koymuştur: Meraklı öğretmenlere iş 

imkânı sunmak, sınıftaki soruları saymak, öğrencileri bir amaca 

yönlendirmek ve çocukların merak seviyesini ölçmek (2013: s. 38-

39). Meraklı öğretmenlerin sınıf ortamında bulunması, öğrencilere 

model olma açısından çok önemlidir ayrıca merak seviyesi yüksek 

olan öğreticiler, öğrencilerinin daha iyi gelişimi için geleneksel 

yöntemlerden kurtularak onlara etki edebilecek yeni yöntem 

arayışında olacaklardır. Sınıf ortamında sorulan soruların 

kaydedilme yönteminde ise, öğretmen bir ders boyunca kayıt alır ve 

öğrencilerin sorduğu soruları saptayarak gruplandırır. Sorulara 

kendisinin verdiği cevapların yeterli olup olmadığını 

değerlendirerek eksik olduğu alanların tespitini sağlar. Bir diğer 

yöntem olan öğrencilere bir amaca yönlendirmede ise öğretmenlerin 

öğrencilere ilk etapta kısa zamanda ulaşılabilecek, sonrasında uzun 

çalışma gerektirecek hedefler sunmasından bahsedilmektedir. 

Hedefin önceden koyulmuş olması öğrencilerin neye, nasıl ve ne 

kadar araştırma yapacağını belirlemesi açısından önemlidir. Son 

olarak çocukların merak seviyesini ölçme tekniği ise sayısal olarak 

verilerin ölçülmesinden ziyade eğitimcilere ne öğrettiğini görme 

imkânı sunmaktadır. Video kayıt, bunun için iyi bir yol olmakta ve 
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öğretmenlere öğrencilerin tek tek dönem başı ile dönem sonu 

arasındaki durumlarını karşılaştırma fırsatı vermektedir. 

İlk eğitimin ailede başladığı ve çocukların gelişim 

dönemlerinde ilk olarak ebeveynleriyle karşılaştıkları gerçeğinden 

hareketle, anne babaların çocukların zihinsel gelişimi için önem arz 

eden merak duygusunun oluşumunda önemli rol oynadıkları kabul 

edilmektedir. Suardi, çocukların gelişim dönemlerine yetişebilme ve 

gerekli uygulamaları takip edebilme konusunda anne ve babaların 

yeni öğrenmelere açık ve kararlı olmalarının bir zorunluluk 

olduğunu belirtmiştir (2021: s. 226). Yani ebeveynler, çocukların 

potansiyellerini görebilme ve kendilerini anlayabilme, geliştirebilme 

ve kendilerine daha iyi öğrenme ortamları oluşturmak için 

çocuklarına rehberlik etmeleri gerekmektedir. Her ne kadar 

çocukluk döneminde okulun etkisinin çok önemli olduğu 

vurgulanmış olsa da bir çocuk doğası gereği en yakın olduğu kişileri 

yani anne ve babalarını gözlemleyerek ve onlara yakın olarak 

öğrenmelerini gerçekleştirmektedir. Okula yeni başlayan bir çocuk, 

eğitimciler tarafından belli zihinsel süreçleri tamamlamış ve 

geliştirmiş olarak kabul edilmekte ve bu durum, okul öncesi 

dönemde çocuklar için rol model olan ebeveynlerin çocuklarına 

araştırma, keşfetme ve öğrenme imkânı sunacak merak davranışını 

geliştirme konusunda, onlara büyük sorumluluk vermektedir. 

Yürütülen Saha Çalışmaları 

Çocukların yaratıcı güçlerini ortaya çıkarmak adına yurt 

dışında çok fazla çalışma yürütülmemiş ve az da olsa yürütülen 

çalışmalar, çocuklara çevreyi tanıma imkânı sunan merak 

duygusunun onlarda gelişmesine yol açmıştır. Hâlihazırda var olan 

bilgiye erişim hususunda, Theobald ve Kultti tarafından yürütülen 

ve Avustralya’da bulunan bir okulun hazırlık öğrencileri ve 

öğretmenleri arasında geçen günlük aktivitelerdeki etkileşimde, 

öğretmen devamlı olarak öğrencilerin verilen konu hakkında fikir 

belirtmelerini istemiş ve öğrencilerin karar verme süreçlerinde 

bulunmalarına olanak sağlayarak öğretilecek konuya ve ilgili 
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başlıklara karşı daha çok merak geliştirdiklerini gözlemlenmiştir 

(2012). Yine çocukların eleştirel ve yaratıcı düşünmelerinin ve 

onlarda merak duygularının geliştirilmesi ile ilgili olarak; Dunkley 

ve Smith yürüttükleri bir çalışmada Ulusal Park manzarasını 

çocuklara göstererek ve onunla alakalı konuşmalarını sağlayarak 

onların hafızalarında bulunan eski bilgilerin geri getirilme 

süreçlerini incelemişlerdir (2019). Yaratıcı haritalandırma 

aktiviteleri sayesinde, çocukların böylesine bir haritaya maruz 

bırakılmaları, onlarda çevre bilinci konusunda merak artışına ve yine 

çevre bilincinin geliştirilmesine yol açmıştır. 

Çocukların farklı uyaranlara maruz bırakılmalarının onlarda 

merak davranışının geliştirilmesini kolaylaştırdığı fikrinden 

hareketle, günümüzde ebeveynler tarafından sık yapılan hatalardan 

biri de çocuklara pahalı ama az sayıda oyuncak ya da uyaran imkânı 

sunmaktır. Renninger, 3 ve 5 yaş arası çocuklara yönelik yürütmüş 

olduğu bir çalışmasında, çocuklara farklı oyuncaklar vermiş ve 

onların bu oyuncaklarla olan vakit geçirme süreçlerini 

gözlemlemiştir. Çalışmasının sonunda, çocukların bilindik tarzda 

olan oyuncaklarla belli bir süreden sonra ilgilenmek istemediklerini 

ve sıkıldıklarını gözlemlemiş fakat farklı tarzda oyuncaklar verilen 

çocukların oyuncakları ile farklı oyunlar geliştirdiklerini ve onlarla 

yeni oyunlar geliştirme süreçlerine girdiklerini ifade etmiştir (1992). 

Piaget, yürümeye yeni başlayan bir çocuğun top ile oynaması örneği 

ile beklenmedik ve çocuğu şaşırtacak durumların, çocukların merak 

duygusunu artırdığını ortaya koymuştur (1969: s. 173). Küçük 

yaşlarda ve yürümeye yeni yeni başlayan bir çocuğun eline bir top 

verilmiş ve çocuğun topu yerde zıplatması sağlanmıştır. Çocuk bu 

eylemi yedi kez gerçekleştirmiş ve sonunda sıkılarak bu oyunu 

bırakmıştır. Fakat ebeveynlerin desteği ve yardımı ile sekizinci kez 

top yere atılmış ve topun çok yükseğe çıktığını gören çocukta, daha 

fazlasını yapma, topu daha yükseğe fırlatabilme isteği ve merakı 

gözlemlenmiştir. Yani ebeveynlerin bu konuda çocuklara destek 

olması ve rehberlik etmesi, çocuklardaki merak duygusunun 

artmasını kolaylaştırmıştır.  
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Çocukların bulundukları sınıf ortamında onlara sunulan 

fiziksel farklılıklar ve onların merakını çekecek unsurların 

bulunması, elbette onlarda keşfetme, merak etme ya da daha 

fazlasını öğrenme isteğini artıracaktır. 3 aylık süre ile anaokulu ve 5. 

sınıf öğrencilerini sınıf ortamında izleyen ve kayıt altına alan Engel, 

iki sınıfı da toplamda beş kez ikişer saat olmak üzere gözlemlemiştir 

(2009). Bazı öğrencilerin diğerlerine göre daha çok meraklı 

olabileceği ihtimalini kabul ederek, bireysel farklılıklar ortaya 

çıkarılmaya çalışılmış ve sınıf ortamında bulunan, örneğin özel 

olarak hazırlanmış bir köşenin, masanın ya da herhangi farklı bir 

uyarıcının öğrenciler üzerindeki etkileri görülmeye çalışılmıştır. 

Çalışmanın sonucunda bir sınıfta öğrencilerin neredeyse bir arı 

misali sorular sorma ve etrafı tanıma, keşfetme eğiliminde olduğu 

görülürken, diğer sınıfta öğrenciler tarafından çok fazla soru 

sorulmamış ve öğrencilerin sadece verilen hazır bilgileri anlama 

eğiliminde olduğu saptanmıştır. Yani bu sonuç öğretmenlere, sınıf 

ortamında öğrencilere farklı alanlar mesela bir matematik köşesi ya 

da önemli haftalar ve günler ile ilgili bir masa çalışması 

yapmalarının gerekli olduğu sonucunu ortaya çıkarmıştır. Yani 

öğrenciler klasik sınıf (sıra-masa-tahta) ortamından kurtulmalı ve 

onlara kendilerinin araştırarak ve keşfederek bilgiye ulaşma imkânı 

sunacak ortamların oluşturulmasını gerekli kılmıştır. 

Kullanılan üslubun, çocuklara yaklaşma şeklinin ve onları 

cesaretlendirebilmenin çok büyük önem arz ettiği günümüzde, 

çocukların merak alışkanlığını geliştirmeleri daha doğrusu 

çevrelerini daha çok araştırmayı istemeleri için ebeveynler ve 

öğretmenler tarafından devamlı olarak güdülenmeleri ve 

başarabilecekleri hususunda cesaretlendirilmeleri gerekmektedir. 

Engel, 8 ve 9 yaşlarında olan bir grup öğrenci üzerine yürüttüğü 

çalışmasında, çocukların cesaretlendirilmelerinin ne denli önemli 

olduğunu ortaya koymuştur (2015). Yürütülen çalışmada bir 

öğretmen, bu yaş grubunda olan çocuklara bilimsel bir etkinlik 

yapacaklarını belirterek çocukları dışarıdan kamera ile izlenebilen 

bir laboratuvar ortamına alır. Laboratuvarda bulunan masa üzerinde 

yapılacak deney için materyaller ve deney ile ilgili soruları içeren bir 
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çalışma kâğıdı bulunmaktadır. Deney, ısıtılmış soda, sirke ve suyun 

kuru üzümler kullanılarak homojen bir şekilde karışmasına ve 

sonrasında üzümlerin sıvının yüzeyine çıkıp çıkmayacağı ile 

ilgilidir. Deney yapılır, öğretmen tüm süreçleri anlatır ve sonrasında 

sınıfı iki gruba ayırarak ilk gruba acaba neden böyle bir sürecin 

gerçekleştiğini, üzümlerin yüzeyde kalıp kalamayacakları 

konusunda onlarda merak uyandıracak sorularla süreci destekler. 

Diğer gruba ise sadece kendilerine verilen çalışma kâğıtlarını 

doldurmalarını isteyerek laboratuvar ortamından bir süreliğine 

ayrılır. Kamera ile dışarıdan sınıfı gözlemlediğinde, ilk grubun 

büyük bir merak içinde tüm materyalleri kullanarak süreci tekrar 

etmek istedikleri görülmüştür. Yani çocukların bu şekilde 

cesaretlendirilmeleri ve merak uyandıracak sorularla karşılaşmaları, 

onların araştırma ve keşfetme taleplerini artırmaktadır. Aynı şekilde 

King, çocuklara sadece soru sorma şeklinde değişiklik yaparak, 

onların daha fazla merak içine girmesinin sağlanabileceğini ifade 

etmiştir (1994: s. 340). Anlık olarak sorular soran çocukların, 

yetişkinler tarafından daha detaylı sorular sorması hususunda 

cesaretlendirilmesi gerektiğini vurgulamış ve çocuklara “Hiç soru 

var mı?” gibi cevabı evet ya da hayır ile verilebilecek sorular yerine, 

onları düşünmeye sevk edecek “Ne tür soruların var?” tarzında açık 

uçlu sorular sorulmasının gerekli olduğunu ifade etmiştir. Yine 

Lindholm, çocukların zihinlerinin “Neden yağmur yağıyor?” 

“Güneş nereye gitti?” “Bu nedir?” “Su nereden gelmektedir?” tarzı 

sorularla dolu olduğunu ifade etmiş ve ne sorusundan ziyade nasıl 

sorusunun cevapları ile daha çok fen bilimleri öğretmenlerinin 

ilgilendiğini ileri sürerek çocukların sadece hazırda var olan bilgiye 

erişimini sağlayacak olan “ne” sorusundan ziyade “nasıl” ifadesiyle 

ilgilenmelerinin gerektiğini savunmuştur (2018: s. 990). 

Öğrencilere sınıfta onların kendilerini rahat hissedebilecekleri 

ve çekinmeden soru sorabilecekleri, soruları cevaplayabilecekleri ya 

da arkadaşları ile iletişim hâlinde olabilecekleri bir ortam sunmak 

çok önemlidir. Jirout ve Klahr, 75 okul öncesi öğrencisi ile 

yürüttükleri çalışma neticesinde, soru sorma alışkanlığı ile meraklı 

olma durumu arasında kesin bir ilişki olduğunu ifade etmişler ve 
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soru sormak için motive edilen öğrencilerin etraflarına karşı daha 

meraklı olduklarını ve devamlı olarak araştırma çabası içinde 

olduklarının gözlemlendiğini ortaya koymuşlardır (2011). 

Sonuç 

Eğitim sürecinde öğretmenlerin asıl amacı, öğrencilerde belli 

davranışların kazanılmasını ve bazı yeterliliklerin öğrencilerde 

oluşmasını sağlamak olarak ifade edilmektedir. Baehr, bu süreçlerin 

gerçekleşebilmesinin yolunun sadece davranışların ya da 

yeterliliklerin oluşmasına bağlı olmadığını, aynı zamanda 

öğrencilerin motive edilmesinin ve merak alışkanlıklarının devam 

ettirilmesinin önemli olduğunu vurgulayarak eğitim sürecinde 

merak ifadesinin öneminin altını çizmiştir (2015: s. 60). Merak 

alışkanlığının çocukta devamlılığının önemli olduğu gerçeğinden 

hareketle, çocukların gelişimi için küçüklükten itibaren ebeveynlere, 

okul döneminden itibaren ise öğretmenlere büyük görev düşmekte 

ve yetişkinlerin özellikle rol model olarak çocukları yönlendirmeleri 

gerekmektedir. Hazır olan bilgiye erişmenin kolay olduğu 

günümüzde, bilgi ezberlemek veya bilgiyi yorumlamadan zihne 

yerleştirmek, çocukların zihinsel gelişimi açısından uygun değildir 

ve çocukların düşünebilme ve yorumlayabilme becerilerini olumsuz 

etkilemektedir. Çocukların etrafını kendileri merak ederek ve 

keşfederek kalıcı öğrenmelerin sağlanması gerekmektedir. Zira, 

merak hep hâlihazırda olanın ötesini görebilme ve yeni keşifler 

yaparak uzun süreli öğrenmelerin gerçekleşmesini 

kolaylaştırmaktadır. 
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12. BÖLÜM 

 

SORU SORMA SANATI 

 

A. Halim ULAŞ1 

Kılıç KÖÇERİ2 

 

Giriş 

Öğretim sürecinde birçok olay ve olgu öğrencileri düşündürür 

ve merak uyandırır. Merak dürtüsüyle birlikte ortaya bir sorgulama 

süreci çıkar. Sorgulama, insanların makul olana ulaşma 

mücadelesini ifade eder (Novak, 1964). Bu mücadele içerisinde 

merak uyandıran olay ve olguların açıklanması, tahmin edilmesi, 

sorgulanması ve aktif bilgi arayışı yer almalıdır (Haury, 1993). Bu 

nedenle soru sorma öğrenme sürecinin kilit unsudur. Soru sorma 

öğrencilerin düşüncelerini anlamlandırmalarına, önceki bilgilerini 

yeni bilgileriyle bütünleştirmelerine yardımcı olur. Öğrenci soruları, 

anlam odaklı öğrenme ve motivasyon için önemli bir role sahiptir. 

Öğrenciler sorgulama yoluyla öğrenmek istediklerini düşünür, 

alternatif fikirler oluşturur ve çeşitli konularda yaşadıkları zihinsel 

karmaşaları ortadan kaldırırlar. Öğrenciler bu şekilde üst düzey 

bilişsel seviyede problem çözme becerilerini geliştirirler.  

Öğretmenler öğrencilerini öğretim sürecine dâhil etme 

çabalarına göre farklılaşır. Bazı öğretmenler öğrencilerini bilimsel 

bilgi için aktif ve sistematik araştırma süreçlerine yönlendirirken, 

bazıları yapılandırılmış sorgulama süreçlerini kullanır. 
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2 Doktora öğrencisi, Ağrı İbrahim Çeçen Üniversitesi, kilic.koceri@adalet.gov.tr, Orcid: 
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Yapılandırılmış sorgulama, problemin çözümü ve izlenecek süreç 

için belirlenen yöntemin ilk aşamasıdır. Bir sonraki aşamada 

öğretmen sorunu hem süreç hem de çözüm için sorgulama 

yöntemiyle yönlendirir. Yapılandırılmış sorgulama sürecinin son 

aşaması açık uçlu sorgulamalardır. Bu aşamada öğretmen problemin 

çözümü için öğrencilerin bağlantılar kurmasını, bağlantıları 

tanımlamasını ve çözmesini sağlar.  

Son yıllarda yapılan araştırmalar, öğrencilerin belirlenmiş bir 

sorunu sistematik yönlendirmeler ve yapılandırılmış sorgulama 

süreçleriyle çözmesinin yeterli olmadığını göstermektedir (Berg, 

Bergendahl & Lundber, 2003). Çünkü bu tür yapılandırılmış 

sorgulama süreçleri eleştirel ve bilimsel düşünmeyi 

geliştirmemektedir (Yen & Huang, 2001). Bu nedenle eğitim 

bilimciler, öğrencileri bilimsel sürecin dinamik ve sürekli değişen 

doğasını anlamaya teşvik etmenin yollarını ararlar. Sorgulamanın 

amacı, öğrencileri kendi bilgilerini yapılandırmaya yönlendirmektir. 

Sorgulama önemli bir beceri olduğundan, öğrencilerin soru sorma ve 

sorgulama yeteneklerini geliştirecek müfredat tasarımlarına ihtiyaç 

vardır. Ayrıca merakla motive olan öğrenciler, sorgulama 

etkinlikleriyle öğrenmekten keyif almakta ve merak dürtüleri sürekli 

uyanık kalmaktadır.  

Soru ve sorgulama süreçleri öğretimin bir aracı olarak 

kullanılmaktadır. Sokrates’in varsayımlara makul yanıtlar bulmak, 

çelişkileri ortadan kaldırmak ve yeni bilgilere ulaşmak için 

kullandığı soru ve sorgulama süreçlerinin tarihi M.Ö. 4. yüzyıla 

kadar uzanır. Soru ve sorgulama süreçleri bu şekilde kullanıldığında 

son derece güçlü bir öğretim yaklaşımı olarak karşımıza çıkar. 

Öğretmenler öğrencilere üst düzey bilişsel becerileri kullanmaya 

yönelik sorular sorduklarında onlara derin açıklama, yorumlama, 

muhakeme yapma fırsatı verdikleri gibi merak dürtüleriyle öğrenme 

yeteneklerinin geliştirmelerine de yardımcı olurlar. Sorgulama 

süreçleri iyi yapılandırılmış sorularla gerçekleştirildiğinde, 

öğrenciler kendi sorularını sormaya teşvik edilir ve özerk öğrenme 

ortaya çıkar.  
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Öğrencilere soru sormak, tüm öğretim kademelerinde yer alan 

fakat öğretimin genellikle hafife alınan bir yönüdür. Sorular, 

öğrencileri tartışma süreçlerine dâhil olmalarını, fikirleri 

anlamalarını ve paylaşmalarını teşvik eder. Bununla birlikte derste 

önce birkaç soru sormak yararlı bir strateji olarak, sorgulama 

süreçlerinde birçok sorunun ortaya çıkmasını sağlar. Bu nedenle 

öğretim süreçlerinde soru ve sorgulama süreçlerine yönelik yararlı 

stratejiler belirlemek için öğretmenlere önemli görevler 

düşmektedir. Öğretmenlerin kullanacağı soru türleri, önemli ölçüde 

soru sormanın amacıyla ilişkilidir. Örneğin, öğrencilerin sorgulama 

süreçlerine katılımlarını teşvik etmek amacıyla sorulan bir soru, 

öğrencinin öğretim materyalini anlaması için sorulan sorudan 

muhtemelen farklılık gösterecektir.  

Soru sorma ve cevaplama becerisi öğretim süreçlerinin 

merkezî bileşenlerinden biridir. Bu nedenle son yıllarda yapılan 

araştırmalar öğretim süreçlerini soru sorma ve sorgulama 

stratejilerini araştırmaya yöneltmiştir. Öte yandan araştırma 

sonuçları öğretmenlerin büyük ölçüde yanlış sorular sorduklarını 

göstermektedir. Öncelikle öğrenmeyi teşvik eden sorulardan ziyade 

öğrencilerin sahip oldukları belirli bilgilere yönelik sorulara 

odaklanmak gerekir. Öğretmenler öncelikle öğrencilere kendi 

bilgilerini üretme ve kullanma fırsatı vermelidir. Bununla birlikte 

soru sorma eylemi birçok öğrenci için zor olabilir. Çünkü soru sorma 

öğrenme, akıl yürütme ve anlama süreçlerini gerektirir (Ram, 1991). 

Öğrencilerin sordukları sorular genellikle bilgi edinme açısından 

başarılı olsa da, bu sorular onların problem çözme becerilerini 

geliştirmez (Choinard, Harris & Maratsos, 2007). Öğrencilerin 

bilişsel gelişimini değerlendirmek için kullanılan sorular, 

değerlendirmenin çok ötesine geçer.  

Soru ve Merak İlişkisi  

Soru sorma, merak ve yaratıcılığın en karakteristik 

özelliklerinden biridir. Bir problemin tespit edilmesi ihtiyaç duyulan 

bilginin belirlenmesini ve ortaya çıkan öğrenme gereksiniminin 
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giderilmesini gerektirir. Bu anlamda soru sorma ve merak ilişkisi 

yaratıcılık, anlama, sosyal gelişim, eğitim, sosyoekonomik durum ve 

akademik başarı açısından çok sayıda araştırmayla incelenmiştir 

(Cobalán vd., 2003; Graesser, Lu, Olde, Cooper-Pye & Whitten, 

2005; Pascual & Goicoetxea, 2003). Eğitim açısından soru sorma ve 

merak ilişkisine dair iki öneri mevcuttur (Graesser & McMahen, 

1993). İlk öneri meraklı öğrencilerin bilgi boşluklarını doldurmak ve 

zihinsel tutarsızlıklarını aşmak için soruları kullandıklarını iddia 

eder. İkinci öneri ise ilkine göre olumsuzdur ve öğretmenlerin 

öğretim süreçlerinde soru sorma eylemini tekellerine aldıklarına 

yöneliktir. Öğrenciler yeterince sık soru sormazlar. Her altı saatte bir 

soru sorarlar ve bu da günde bir soru anlamına gelir (Dillon, 1988). 

Ayrıca öğrencilerin sordukları sorular oldukça sığ sorulardır.  

Öğrencilerin yetersiz soru sormalarının temel nedenlerinden 

biri sosyal engellerdir. Soru soran öğrenci konu hakkındaki 

cehaletinin ortaya çıkması veya sorunun konuya uygun olmaması 

durumunda kendisini alay konusu olarak bulabilir. Ayrıca öğrenciler 

öğretmenlerini iyi bir bilgi kaynağı olarak görmezler. Bu nedenle 

öğrencilerin meraka dayalı soruları okulun birkaç ayından sonra 

durma noktasına gelir. Üst kademe öğretim gören öğrencilerin daha 

iyi ve daha fazla sorular sorabilecekleri uzun zamandır bilinmektedir 

(Berlyne & Frommer, 1966). Bu durumun, öğrencilerin ilerleyen 

yaşlarında da devam edeceği düşünülür çünkü meraklı insanlar 

sadece yaş değil aynı zamanda sahip oldukları bilgi miktarına 

yönelik de sorular sorarlar. Bilgi, merak ve yaratıcılığın yakından 

ilişkili olduğu iddiası, daha bilgili insanların daha fazla bilgiye 

ulaşmak isteyeceklerinden soru sayılarının ilerleyen yaşlarda 

artacağı sonucunu ortaya koyabilir (Ibáñez, 2007).  

Meraka dayalı sorgulayıcı yaklaşımlar, öğrenme ihtiyacına ve 

çözülmesi gereken bir sorunun varlığına işaret eder. Spesifik 

soruların varlığı öğrenme için bir amaç oluşturur. Bu nedenle 

öğretim süreçlerinde sürekli sorular soran öğrenciler meraklıdırlar, 

hayret ve huşu içindedirler. Sorular, bireyi yaşam boyu öğrenmek 

istedikleri konusunda yönlendirir. Soruların yaşam deneyimleriyle 
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ortaya çıktığını anlamak için küçük çocuklarla zaman geçirmek 

yeterlidir. Çocuk deneyimler, merak eder ve sorgular. Bu nedenle 

merakı teşvik edip, sorgulama ve keşif yoluyla dindirilmesini 

sağlamak; merak odaklı öğretim tasarımlarının ortak hedefidir. 

Sorular aracılığıyla öğretmenler, duygusal durumları etkileyen 

bağlamlar ve durumlar oluşturabilirler. Süreç öğrenci için belirsizlik 

ve başarısızlıkla dolu olabilir fakat öğrenci süreçteki rolünü anlarsa, 

potansiyel engeller başarısızlıktan ziyade içsel bir motivasyona 

dönüşür. Sorgulama süreçleri tekrarlanabilir zihinsel deneyimler 

olduğundan öğrenci önceki hatalarından ders alıp düzeltmeler 

yaparsa, öğrendiklerini kolayca içselleştirecektir.  

Her gün sorular sorup cevaplar alırız. Fakat bütün bu sorular 

basit sorulardır ve birkaç kelime ile yanıtlanabilirler. Basit sorular 

temel düzeyde bilgi toplamak için faydalı olsalar da daha karmaşık 

ve anlaşılması güç konular hakkında sorulan temel sorular kadar 

etkili değillerdir. Temel sorulara yanıt aramak öğrenci merakını 

tetikleyebilir, önceki bilgiler bağlantılar kurulmasını sağlayabilir ve 

konu hakkında daha fazla bilgi edinmemize yardımcı olabilir. Merak 

odaklı öğretim süreçleri tasarlayan öğretmenler, öğrencilerinin 

meraklı, sorgulayıcı, eleştirel ve keşfetmeye hazır olmalarını isterler. 

Öğrencilere bu nitelikleri aşılamak içinse, onların merak ve şaşkınlık 

duygularını korumaya çalışırlar. Aslında öğrencilerin dünya ve 

kendileri hakkında daha fazla şey anlamalarına yardımcı olmak için 

bir dizi soru sorma yeteneklerini geliştirmeye çalışırlar.  

Öğrenci merakını canlı tutmak için sorulan soruların birtakım 

niteliklere sahip olmalıdır:  

Öğrencileri konu ile bağlantıda tutmak: Öğrenciler 

genellikle konu dışında soru sorma eğilimi gösterirler. Bu nedenle 

öğretmen, sormuş olduğu sorunun konuyla ilgili olduğunu öğrenciye 

hissettirmelidir. Sorgulama sürecinde sorunun konuyla bağlantılı 

olduğu hissi oluşturmanın temel yolu, öğrencilerin cevabını 

aradıkları şey ile süreç içerisinde deneyimledikleri şey arasındaki 

ilişkiyi görmelerini sağlamaktır. Öğretim sürecinde konunun en 

temel kavramını tespit ederek; süreci temel kavrama uygun olarak 
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yapılandırmak öğrencilerin konu ile bağlantıda kalmalarını 

sağlamanın bir diğer yoludur. Örneğin; öğrencilerin “Türkler 

Osmanlı Dönemi’nde nasıl bir hayat sürüyorlardı?” sorusunu 

araştırdıklarını varsayalım. Öğretmenin soru sorma ve sorgulama 

sürecine yardımcı olmak için öğrencilerden geçmişteki Türkler ve 

günümüzdeki Türklerin yaşamları hakkında “yaşam” kavramını 

düşünmeleri ve sorularını bu kavram üzerinden yapılandırmalarını 

istemek, öğrencilerin sorularını konu ile bağlantılı hâle getirmede 

etkili olabilir. Öğrencilerin konu hakkındaki temel kavramları 

anlamaları, konunun daha iyi anlaşılmasına yardımcı olabilir. 

Öğrencilerin kavrama bağlı kalmalarını, meraklarına bir sınır 

çizmelerine yardımcı olacaktır.  

Merak etmeye değer hâle getirmek: Eylem, problem ve 

proje odaklı sorgulamalar, öğrencilerin çözüm bulma ve ortaya bir 

ürün koyma arayışına rehberlik edeceğinden genellikle ortaya özgün 

soruların çıkmasına yardımcı olur. Öğrenciler tarafından özgün 

olarak oluşturulan soru, öğrenci merakını teşvik etmek için etkilidir. 

Örneğin; öğretmenin öğrencilerinden okudukları metnin ana 

temasına yönelik bir broşür oluşturmalarını istemesi, ciddi bir 

araştırma süreci gerektirir. Okuduğumuz metnin ana teması nedir? 

Broşür nedir? Resimleri nasıl bulacağım? Broşür yapmaya nereden 

başlamalıyım? Örnek broşürleri nasıl bulabilirim? Oluşturacağım 

broşürün maliyeti ne olacak?  

Sorgulamayı sürekli hâle getirmek: Bazı sorgulama 

süreçleri, öğretmenlerin öğrencilere konu hakkında ne bilmek 

istediklerini sormasıyla başlar. Bu yöntem öğrencilerin ön bilgilerini 

harekete geçirmek için etkili olabilir. Soruların öğrenciler tarafından 

oluşturulması ise sorgulama süreci için daha doğal bir yaklaşımdır. 

Yine de henüz soru sormaya hazır olmayan öğrencileri göz önünde 

bulundurmak gerekir. Sorgulama süreci boyunca öğrencilere 

konuyla ilişkili sorular sorulabilir. Bu durum ortaya yeni soruların 

çıkmasına neden olur. Öğrencilere yöneltilecek sorular yansıtıcı 

düşünmenin bir parçası olmalıdır. Sizi bu konuda meraklandıran 

nedir? Konuya ilişkin ilginizi çeken şeyler nelerdir? Öğrenciler konu 
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hakkında bilgi edindikçe, eski bilgilerine yönelik yeni bakış açıları 

geliştireceğinden, soru sorma olasılıkları yükselecektir. En kaliteli 

temel soruların bazıları sorgulama süreçlerinde ortaya çıkar. Bu 

sorular yazmak için sınıfta “merak duvarı” oluşturmak etkili bir 

yoldur. Bu şekilde sorular yeni sorularla değiştirilebilir ve yeniden 

düzenlenebilirler.  

Sorgulanan konunun ötesine geçmek: Öğrencilerin 

meraklarını uyanık tutarak, konu boyunca öğrenme deneyimlerini 

yönlendirmek için kullanılan sorular sadece sorgulanan konuyla 

sınırlı kalmak zorunda değildir. Anlamak, nedenler ve sonuçlar 

arasında bağlantılar kurmaktır. Öğrenciler sorgulanan konuların 

ötesine farklı konular arasında bağlantılar kurarak da geçebilirler. Bu 

şekilde disiplinler arası bir transferle mevcut konu hakkındaki 

sorgulamalarını derinleştirip aynı sorgulama süreci içerisinde çok 

sayıda bilgiye ulaşabilirler. Bu nedenle öğretmenler soru sormayı 

öğretim süreci boyunca teşvik etmeye devam etmelidir.  

Sorgulama Sürecinin Modellenmesi: Öğrencilerin 

sorgulama süreçlerinde becerilerini geliştirmenin en etkili 

yollarından biri derin düşünme ve sorgulama yönteminin 

modellenmesi olabilir. Öğretmen yüksek sesle düşünerek merak 

ettiği konu hakkında öğrencilere geri bildirimlerde bulunurken, 

merak ettiği soruları da merak duvarında paylaşabilir. “Eski Türkler 

hakkında okuduğunuz metin gerçekten merakımı uyandırdı. Eski 

Türklerin nasıl bir yaşam sürdüklerini gerçekten merak ediyorum. 

Bu soruyu merak duvarımıza ekleyeceğim. Aynı zamanda 

arkadaşlarımın bu soru hakkında ne düşündüklerini tartışacağım.”  

Konulara bir çerçeve çizmek için soruları kullanmak: 

Birçok öğretmen, öğretim sürecinde öğrencinin neyi anlaması 

gerektiğine dair kazanımları öğrencileriyle paylaşır. Bu tür bir 

uygulama öğrencinin derse olan ilgisini artıracağı gibi, öğrencilerin 

kazanımlara odaklanmasına yardımcı olur. Mevcut yaklaşım sorular 

kullanılarak da uygulanabilir. Örneğin; bugün şu soruyu 

araştıracağız: “İyi bir okur kime denir?”. Öğrenciler okuduğunu 

anlamaya yönelik bu soruya odaklanırken, sorgulama süreçlerinde 
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konuya dair farklı sorular da ortaya çıkacağından, konuya bir 

çerçeve çizilmesi sağlanır.  

Sorgulama süreçlerine zaman harcamak: Öğrenciler hedef 

konuyu anlamlandırmaya ve içselleştirmeye çalışırken, sorgulama 

süreçlerinde ortaya çıkan yeni sorular araştırmanın ilişkili 

olabileceği yeni konuların ortaya çıkmasına neden olabilir. Bu 

nedenle öğretmenler sorgulama süreçlerinde öğrencilerin daha fazla 

düşünmelerine ve soru oluşturmalarına zaman ayırmalıdır. 

Öğretmen sorgulama süreçlerinde ortaya çıkan açık uçlu sorulara 

odaklanmalıdır. Çünkü açık uçlu sorular öğrencilerin bilgi hakkında 

kendi bakış açılarını kullanarak farklı kategoriler ve gruplandırmalar 

oluşturmalarını mümkün kılar. Bloom Taksonomisi, Düşünme 

Şapkaları, Düşünme Dişlileri ve diğer yöntemler konuyu daha derine 

incelemek için yaralı olabilir. Bilgileri gruplandırmak, öğrencilerin 

sordukları soruları daha eleştirel düşünmelerine yardımcı olacaktır.  

Verilen cevaplara dikkat etmek: Öğrencilerin sordukları 

sorulara verilen yanıtlar, onların soru sormaya devam edip 

etmeyeceklerine yönelik oluşturdukları tutum üzerinde önemli bir 

etkiye sahiptir. Çoğu zaman öğrenciler düşüncelerini paylaşmak için 

soru sorarlar, cevap almak için değil. Bu nedenle öğretmen soruları 

yanıtlamadan önce şu ifadeleri kullanabilir:  

Ne harika bir soru! Bu soruyu sormana ne neden oldu?  

Çok güzel bir soru! Bu soru hakkındaki fikirlerin nelerdir?  

Bu soru beni gerçekten düşündürdü. Soru hakkında bildiklerini 

sınıf arkadaşlarınla paylaşmaya ne dersin?  

Bu soru çok ilginç! Acaba bu konu hakkında daha fazla bilgiye 

nasıl ulaşabiliriz?  

Soru sorma ve merakın gelişimi arasında yakın bir ilişki vardır 

(Tamir, 1979). Sorgulama temelli bir öğretim, öğrencilerin merakını 

artırarak öğretim sürecine daha yüksek katılımla sonuçlanır. Soru 

sorma, öğrenmeye karşı tutumlarının ve merakın üzerinde etkili 

olduğunu göstermektedir. Öğrencilerin sorgulama süreçlerinde aktif 



 

--248-- 

 

olmaları bilişsel bir yapı olan merakı teşvik edeceği gibi onları keşif 

davranışına da yönlendirecektir.  

Doğru Sorularla Merak Ettirme Sanatı  

Sorular zihinde belirsizlikle veya bilgi boşluğuyla ortaya çıkan 

merakı dindirmek için değerli bir araç olarak kullanılsa da 

öğrencilerin soru sorarak bu dürtüyü yönlendirmeleri zor olabilir. 

Benlik saygısı ve sosyal kaygı gibi bireysel kişilik faktörleri, bireyin 

soru sorma konusundaki genel tutumunu belirler (Mahdikhani vd., 

2015; Sevim, 2014). Sosyal ve duruma ilişkin faktörler de belirli bir 

ortamda soru sormanın kültürel normlarını etkiler. Soru yoluyla 

belirsizliği dile getirmek, sosyal bir risk oluşturabilir ancak grubun 

göreceli bilgisini değerlendirmek için değerli bir araç olarak da 

hizmet edebilir. Sorular içerik açısından da büyük önem taşır. Soru 

sorma becerisinin geliştirilmesi, bilgi boşluğunu azaltan bilgi 

edinme olasılığını artırırken, iyi sorular da verdikleri bilgilerle yeni 

bilgi boşluklarının ortaya çıkmasına neden olabilir.  

Merak ve zihinsel belirsizlik arasında karmaşık bir bağ vardır. 

Merak ve bilişsel belirsizlik arasındaki dinamik ilişki, bu iki 

kavramın birbirleri üzerindeki etkilerini açıklamayı gerektirir. Bu tür 

bir yaklaşımı ile merakı uyandırmak, sürdürmek, öğrenci katılımını 

teşvik etmek ve keşif sürecini başlatmak için bazı öneriler 

mevcuttur:  

• Öğrencilere yeterli düzeyde belirsizlik seviye sunmak: 

Öğrencileri altından kalkamayacakları deneyimlerden 

ziyade zorlayıcı deneyimlere yönlendirmek. 

• Öğrenciler, zihinsel belirsizlikle karşı karşıya 

kaldıklarında, bilgi boşluğunu doldurmak için 

olasılıkları azaltmak ve enerjik hissetmelerini 

sağlamak.  

• Öğrencilerin soru sorma yeteneklerini geliştirmek ve 

zihinsel belirsizliğe çözüm arayışında soru sorma ve 

sorgulama yeteneklerin artırmak.  
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Bu öneriler uygulandığında merak, belirsizlik ve başarısızlık 

arasında bir büyüme döngüsü kazanabilir. Merak, öğrenci tarafından 

yönetilebilir bir düzeyde teşvik edildiğinde hem zihinsel belirsizliğin 

hem de başarısızlığı olumlu duygusal tepkilere dönüştürebilirler. Bu 

durumda ortaya daha üst düzey bir merakın çıkması olasıdır. Merak 

sorgulama sürecinde öğrenciyi motive eder ve sorularla belirsizlik 

seviyesi azalır. Sorgulama süreçlerinde öğretmen katılımı 

sürdürmek ve öğrenci rehavetini engellemek için öğrenciye yardımcı 

olmalıdır.  

Sorgulama merakı artırmanın merkezinde yer alır. Soru sorma 

ve sorgulama becerisinin önemine rağmen, birçok sınıfta soru sorma 

sorumluluğu öğretmene düşer. Soru oluşturmak ve sormak, önceden 

belirlenmiş bir cevabın yeniden ifade edilmesi değil, merakı 

uyandıran şeydir. Öğrencilerden hedef konu hakkında soru 

sormalarını istemek, öğrenme deneyimleri üzerinde büyük etkilere 

sahip olabilir. Fakat öğrenciler soru üretmek ve yazmak için birtakım 

uygulamalara ihtiyaç duyarlar. Öğretim süreçlerini öğrenci 

sorularıyla yönetmek, öğrenciler ve öğretmenler açısından yeni bir 

durum olsa da kendi öğrenmeleri üzerinde daha fazla kontrole sahip 

olma ve bilgiyi içselleştirme şansı verecektir. Öğretmen öğrenci 

merakından nasıl yararlanabileceği hakkında daha fazla bilgi 

edindikçe, öğrencilerin soru üretmeleri için daha formel fırsatlar 

sunacaktır.  

Merak, sorgulama süreçlerinde zor soruların ortaya çıkmasına 

neden olabilir. Zor soruların titizlik ve ilgi düzeyi olarak iki bileşeni 

vardır. İlgi düzeyi sorunun öğrenciler tarafından cevaplandığını ve 

soruyla etkileşime girildiği anlamına gelir. İlgi düzeyi olmadan 

öğrenciler sorgulama sürecine girmezler ve soruyu cevaplamak için 

titiz davranamazlar. Titizlik ve ilgi düzeyi, öğrencileri süreklilik arz 

eden bir araştırmaya teşvik eder (Mueller, 2018). Bu nedenle 

sorgulama süreçlerini geliştirmek ve sürekliliğini sağlamak için bir 

soru havuzu oluşturulabilir. Merak uyandırıcı sorular, öğrencilerin 

tanımlama, yorumlama ve anlayışlarını geliştiren açıklamalar 

yapmalarına yardımcı olacak niteliğe sahip olmalıdır. Zor sorular 



 

--250-- 

 

kapsamlı olmakla birlikte, merak uyandırıcı zor sorular sorgulama 

sürecinin geliştirilmesini destekler. Dahası merak uyandırıcı zor 

sorular cevaplandıkça kapsamlı hâle gelir, değişir ve daha fazla 

sorunun oraya çıkmasına yol açar.  

Soruların öğrenci merakını etkileyen bir diğer yolu da büyük 

ve küçük öğrenci gruplarındaki tartışmalardır. Öğretmenler derin 

öğrenmeyi teşvik etmek, öğrenci katılımını sağlamak ve merakı 

canlı tutmak için öğretim sürecinde ortaya çıkan sorulara dayanan 

öğrenci tartışmalarına yönelmelidirler. Öğretmenler, küçük öğrenci 

grupları, Sokratik Sorgulama, akvaryum tartışmaları ve eşleştirilmiş 

öğrenci tartışmaları için sorular hazırlamalıdırlar. Bu sorular doğru 

cevabı bulmanın ötesinde öğrenci merakını teşvik etmek ve keşif 

sürecini deneyimlemek için faydalı olacaktır. Konu hakkında 

önceden hazırlanmış sorular, ilerleyen süreçte öğrencilerin ne 

öğreneceklerine yönelik meraklarını süreç boyunca uyanık 

kalmasını sağlayacaktır.  

Öğrencilerin meraka dayalı sorular oluşturduktan sonra 

sorgulama becerilerini edinmeleri çok önemlidir. Sorgulama 

becerilerinin geliştirilmesi öğrencileri düşünmeye sevk eden bir 

soruyla başlayabilir. Sorgulama becerisine sahip öğrenciler özerk 

öğrenmenin kapısını aralar (Rothstien & Santana, 2011). 

Öğrencilerin sorgulama becerisine sahip olmaları sadece akademik 

başarı ve merak açısından değil aynı zamanda hayatın birçok 

alanıyla ilişki kurmak için de oldukça değerlidir. İnsan gibi soru 

soran başka bir türün bulunmaması, soruların merakı ortaya 

çıkarması için gereken bilişsel karmaşıklık seviyesini 

göstermektedir.  

Öğrencilerin sorgulama becerisini kazanması için yıkıcı bir 

yeniliğe ihtiyaç vardır. Bunun için müfredatın gözden geçirilmesine 

ve öğretim süreçlerine önemli miktarda zaman ayırmak gerekir. 

Merakın ortadan kalkmasına neden olan faktörler düşünüldüğünde, 

öğrenciler tarafından oluşturulan merak odaklı soruların 

kullanılması, öğretmenler üzerinde baskı unsuru oluşturan öğretimin 

kapsamı dışına çıkmalarını gerektirebilir. Sorgulama süreçlerinin 



 

--251-- 

 

kullanılması, öğrencilerin daha meraklı olmalarına ve öğretmenlerin 

öğretim sürecindeki yeni görevlerini çabucak benimsemelerini 

sağlar (Rothstein, Santana & Minigan, 2015). Öğrenci merakı ve 

sorular sayesinde öğretmenin yükü hafifler. Öğrenci tarafından 

oluşturulan sorular pahalı kitaplar veya danışman ücreti gerektirmez.  

Öğrenciler tarafından oluşturulan sorulara yönelik öğretim 

süreçleri, zaman dışında büyük yatırımlar gerektirmese de 

öğrencilerin üzerinde önemli etkileri olabilir. Rothstein ve Santana 

(2011) bu önemli etkileri çeşitli başlıklar altında incelemiştir. En 

önemli faktör öğrencilerin sorularla daha fazla meşgul olmalarına 

yöneliktir. Bu etki öğrencilerin ilgilerini dersin içeriğine nasıl 

uyarlanabileceğini açıklar. Geleneksel müfredat tasarımlarında 

öğretmenler öğrencilere ne öğreneceklerini söyler. Bunu yaparken 

öğrencilerin hangi ilgi alanlarına sahip olduklarına ve ilgilerinin 

içerikle nasıl ilişkilendirilebileceği göz ardı edilir. Öğrenciler 

tarafından oluşturulan merak temelli soruları kullanmak, 

öğrencilerin ilgisini konunun merkezine odaklar. Öğrencilerin ilgi 

odaklarına yönelik sorular oluşturmaları öğrencilerde merak 

dürtüsünün ortaya çıkmasını teşvik eder. Aynı zamanda bu sorular, 

öğrencinin öğrenmenin sorumluluğunu almasına neden olur. Ancak 

öğretmenler öğrencilere soru oluşturmayı öğretmediklerinde, 

öğrenciler oluşturdukları soruların merak uyandırıp 

uyandırmadığına yönelik tereddüt yaşayabilirler.  

Farklı düşünme türlerini teşvik eden merak temelli soruların 

artı ve eksileri göz önünde bulundurularak incelenmelidir. Merak 

temelli sorular oluşturmak için Rothstein ve Santana (2011) 4 kural 

belirlemişlerdir:  

• Mümkün olduğunca çok soru oluşturun 

• Soruları tartışmaktan, yargılamaktan ve 

cevaplamaktan geri durmayın  

• Her sorunun ne ifade ettiğini yazın 

• Tüm ifadeleri sorulara dönüştürün (s. 19). 
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Öğrencilere merak temelli soru oluşturmanın yöntemi 

anlatıldıktan sonra küçük gruplar hâlinde soru üretmeye devam 

edebilirler. Buradaki temel nokta, açık ve kapalı uçlu sorular 

arasındaki farkı tanımlamaktır. Öğretmenler öğrenmenin 

avantajlarını ve dezavantajlarını açığa çıkartmak için öğrencilerle 

birlikte çalışabilirler. Öğretmenler, soruların nasıl kullanacağına dair 

ölçütler belirlerken, öğrenciler soruyu üretmek ve ortak hedefini 

belirlemek için yakınsak düşünme stratejisini kullanabilirler. 

Öğretmen konuya ilişkin sonraki adımları açıklar. Son aşamada 

öğrencilerden ne öğrendikleri, nasıl öğrendikleri ve düşüncelerinin 

nasıl değiştiğini düşünmeleri istenir.  

Merak uyandırıcı sorular oluşturmak için zamana ihtiyaç 

vardır. Öğretmen ve öğrenciler hızlı beyin fırtınalarıyla 

oluşturdukları soruları bir soru havuzunda toplayabilir ve 

ayrıştırabilirler. Öğretmenler öğrencilerin fikirlerini değiştirecek 

soru örnekleri vermekten kaçınmalıdır. Aksi hâlde öğrencilerin 

özerk olarak oluşturmaları gereken sorular örnek kapsamında 

oluşturulan ve otantik olmayan sorulara dönüşebilir. Aynı zamanda 

örnek sorular üzerinden oluşturulacak merak uyandırıcı sorular, 

bünyesinde farklı düşünme stillerinden ve bilişsel yükten uzak 

olacaktır. Ortaya çıkan sorular öğretmen tarafından övülmemelidir. 

Kaliteli merak uyandırıcı soruların öğretmen tarafından 

doğrulanması yeterlidir. Bu yaklaşım sayesinde öğrenciler sorunun 

öğretmenin istediği gibi bir soru olup olmadığını merak etmelerini 

sağlar. Oluşturulan sorular üzerinde yansıtıcı düşünme stillerinin 

kullanılması da önemlidir. Yansıtıcı düşünme olmadan öğrenciler 

öğrendiklerini zihinlerine kodlamaktan mahrum kalacak ve bu 

soruları sadece öğretmen istediği için oluşturdukları algısına 

kapılacaklardır.  

Öğretmenler soru oluşturma aşamasında öğrencilerin merak 

dürtülerinden yararlanabilirler. Bu durum öğrencilerin öğretim 

sürecine yüksek düzeyde katılımını sağlarken, aynı zamanda 

öğrenciler öğrenmenin öz sorumluluğunu da alma eğilimine girerler. 

Süreç öğrencilerin çeşitli bağlamlarda sorular üretmelerine olanak 
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tanır. Oluşturulacak merak odaklı sorular konu alanının 

merkezindeki temel kavramları tanıtmak, proje ödevine başlayan 

öğrencileri bilişsel olarak desteklemek ve konuyu özetlemek için 

kullanılabilir.  

Öğrenciler tarafından oluşturulan merak temelli sorular, anlam 

odaklı öğrenimi artırmak için önemli bir potansiyele sahiptir. 

Soruların öğretim süreçlerinde kullanımına dair uygulamalar, 

öğretmenler tarafından uzun zamandır kullanılmasına rağmen, 

genellikle dar ve olgusal sorularla sınırlı kalmıştır. Öğrenci merakını 

teşvik eden sorgulamaya dayalı öğrenme uygulamaları, öğretmenleri 

daha geniş tabanlı sorulara odaklanmaya yönlendirmektedir. Daha 

kapsamlı ve merak oluşturmaya yönelik sorular olmasına rağmen, 

öğretmenler öğretim süreçlerini dar ve olgusal temelli sorular 

etrafında şekillendirmeye devam ederler. Alan yazın taramalarından 

elde edilen bulgular, öğrenciler tarafından oluşturulan merak temelli 

soruların öğrenci katılımını artırdığına ve merakı üst düzeyde teşvik 

ettiğini göstermektedir. Kendi sorularını oluşturan öğrenciler, 

merakın öğrenme için faydalarından en iyi şekilde yararlanır ve 

zihinsel olarak meşgul olurlar. Dahası öğrenciler öğrenmenin 

sorumluluğunu alarak, özerk bir şekilde anlamlı öğrenirler.  

Merak temelli sorular öğrencilerin bilginin sonuçlarını 

keşfetmelerine yardımcı olur. Merak temelli sorular, öğrencilerin 

öğretim sürecine katılımını düşünmeye, seçimlerinin sonuçlarını 

anlamaya ve onlar için konu alanında hangi bilginin önemli 

olduğuna karar vermeyi sağlar. Soru, sonuçlardan ziyade sorunun 

çözümlerine odaklanmalıdır. Meraka yönelik sonuçların direkt 

aktarılması, merakı teşvik etmez. Bu durum karşısında öğrenciler 

genellikle zihinsel bir savunma mekanizması geliştirirler. 

Öğrencilerin keşif davranışına yönelmesinin anahtarı, öğretmenlerin 

anlatmayı bırakıp onlara merak temelli sorular sormasından geçer. 

Çoğu zaman öğretmenler öğrencilerine ne yapmaları gerektiğini 

söylerler. Fakat öğrenciler düşündüklerinin sonuçlarını, sonuçlar 

hakkında nasıl hissettiklerini, sorunu çözmek için ne gibi fikirlere 
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sahip olduklarını, gelecekte bu bilgileri nasıl kullanacaklarını ve ne 

öğrendiklerini sormak daha cesaret verici bir yoldur.  

• Sonuçlar hakkında ne hissediyorsun?  

• Bundan ne öğrendin?  

• Öğrendiklerini gelecekte nasıl kullanabilirsin?  

• Bu problemin çözümü için fikirlerin nelerdir?  

Bu tür merak uyandırıcı sorular önemlidir çünkü öğrencilerin 

zihinlerinde mevcut merak durumu için senaryolar üretmelerine 

yardımcı olurlar. Temel amaç öğrencinin zihnine ulaşabilmektir. 

Öğrencilerin soruları nasıl cevaplayacağına dair bir yönerge varsa 

bilişsel faaliyetlerin ortaya çıkması zorlaşabilir. Merak temelli 

soruların net cevapları olmadığı gibi verilen cevaplar da 

yargılanmamalıdır. Amaç daha fazla bilgi edinmek ve anlamaktır. 

Bu nedenle merak temelli sorular akıl yürütmeyi teşvik eder ve konu 

kapsamının genişlemesine yol açar.  

Merak temelli sorular kullanan öğretmenler, merak teşvikinin 

öğrenmeyi güçlendirdiğini anlarlar. Fakat birçok öğretmen, 

öğrencilerinin konu alanı bilgisini merak etmeden ezberleyerek de 

sınavlarından yüksek notlar alacaklarının farkındadırlar. Meraklı 

öğrenciler genellikle bilgiye ulaşmak için çok fazla zaman ve emek 

harcarlar. Çünkü bildikleri ve bilmedikleri arasındaki bilgi boşluğu 

olduğunun farkındadırlar. Aslında meraklı öğrencilerin çoğu sınava 

hazırlanmak gibi acil hedeflerini unutur ve öğrenmeyle meşgul 

olurlar. Bu nedenle merak temelli soruların en önemli avantajı 

öğrenci için anlamlı olan öğrenmeyi motive etme gücünde 

yatmaktadır (Karabulut & Sevim, 2022). Merak temelli sorular 

öğrencileri ihtiyaç duydukları bilgi, beceri, ilgi ve deneyimlere 

yönlendirir. Soru ve sorunlara yönelik çözümler öğrenciler 

tarafından oluşturulduğunda, öğrenme sürecine katkı 

yapabildiklerini görürler.  
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