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TEġEKKÜR 

Bireyler duygu, düĢünce ve isteklerini aktarabilmek için dile ihtiyaç duyar. Dil 

doğumdan baĢlayarak geliĢimini yaĢam boyu sürdürür. Ġçinde bulunduğu toplumun 

kültürünü, doğasını, geleneklerini, geçmiĢini barındıran dil, iletiĢimin en önemli 

parçasıdır. Dil geliĢtikçe bireyler kendilerini ifade etme becerisini geliĢtirir ve 

olayları algılayıĢ biçimleri değiĢir.  

Dil, verilmek istenen anlamın, anlatım biçimine bağlı olarak iki türe ayrılır. 

Bunlardan etkili bir anlatım amaçlandığında figüratif dil, yalın bir anlatım 

amaçlandığında düzanlamlı dil kullanılır. Ġki dil türünün birbirleri arasında keskin bir 

ayrım olmasa da birbirlerinden farklı ancak iç içe oldukları düĢünülebilir. Bu nedenle 

figüratif dil, düzanlamlı dile göre üst düzey bir dil becerisi olmakla birlikte doğru 

kullanımı ve anlamlandırılması daha güçtür. YaĢamın hemen her yerinde sıklıkla 

kullanılan figüratif dil içinde deyimler, atasözleri, benzetmeler, kiĢileĢtirmeler gibi 

birçok türü barındırır. Bu türler arasından deyimler, anlatıma farklı bir yorum 

getiren, birçok durumda ve alanda kullanımı olan kalıp anlatımlardır. Deyimler 

incelendiğinde ait oldukları toplumun yaĢantısı, geçmiĢi ve kültürü büyük ölçüde 

gözlemlenebilir. Bu nedenle deyimlerin aktarımı, edinimi ve doğru kullanımı 

önemlidir. Deyimlerin edinim becerilerinin belirlenmesi çocukların dil edinim 

becerisi, düĢünme ve algılama biçimleri, figüratif dili kullanım baĢarıları açısından 

önemli ipuçları verebilir. Türkçede deyimlerle ilgili çok sayıda araĢtırmaya 

rastlanılmıĢ olup bunların yazın bağlamında ve genellikle ileri yaĢ gruplarında 

deyimlerin edinim becerilerinin ölçülmesiyle ilgili oldukları söylenebilir. ÇeĢitli 

yöntem ve teknikler kullanılarak çocukların deyimleri edinim becerileri geliĢtirilmeli 

ve doğru kullanımı yaygınlaĢtırılmalıdır. Bu çalıĢmayla sözkonusu boĢluğu gidermek 

amaçlanmıĢtır. ÇalıĢmada okulöncesi dönemde çocukların deyimsel anlama 

becerileri araĢtırılmıĢtır. 

Öncelikle, bu çalıĢmanın her aĢamasında bilgi ve deneyimleriyle bana destek 

olan, yol gösteren, yardımını ve zamanını esirgemeyen, değerli fikirlerinden 

yararlandığım, birlikte çalıĢmaktan onur duyduğum değerli hocam ve tez 

danıĢmanım Doç. Dr. Nihat BAYAT’a sabrı ve anlayıĢı için en içten saygı ve 

teĢekkürlerimi sunuyorum.  

Öğrenim hayatım süresince desteğini hiçbir zaman esirgemeyen, araĢtırma 

boyunca her zaman yanımda olan babaannem Bedia ACAR’a, değerli anne ve 

babama, bana her zaman güç veren arkadaĢlarım Kübra ÇAĞLAR, Engin ERTAN, 

Pınar KAZAROĞLU ve Ezgi Selin SERĠNGEÇ’e, her konuda olduğu gibi bu 

araĢtırmada da güç aldığım Pınar ATALAY’a, son olarak katkılarından dolayı Yusuf 

AYDIN’a sonsuz teĢekkür ediyorum.  
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ÖZET 

ÇOCUKLARDA DEYĠMSEL ANLAMA BECERĠSĠNĠN ĠNCELENMESĠ 

ACAR, Umay 

Yüksek Lisans, Temel Eğitim Bölümü                   

DanıĢman: Doç. Dr. Nihat BAYAT                   

Haziran 2020, 111 sayfa 

Bu çalıĢmanın amacı okulöncesi dönem çocuklarının figüratif bir dil türü olan 

deyimleri anlama baĢarılarını incelemektir. Tarama modelinde yürütülen 

araĢtırmanın katılımcıları 3 ayrı okulöncesi eğitim kurumunda öğrenim gören 60-72 

aylık 108 çocuktan oluĢmuĢtur. AraĢtırmada veri toplama aracı olarak Deyimleri 

Anlama Ölçeği çocuk kitaplarında geçen deyimlerden oluĢan maddeleri içermektedir. 

Maddelerde yer alan deyimler saydamlık ve tanınırlık açısından derecelendirilmiĢ ve 

18 deyim, içinde geçtiği bağlamlarla ölçeğe aktarılmıĢtır. Katılımcılara bir bağlam 

içinde verilen deyimlerin anlamları sorularak verdikleri yanıtlar yazılı olarak 

alınmıĢtır. Çocukların verdiği yanıtlara yönelik çözümlemeler iki uzman tarafından 

değerlendirilmiĢ ve istatistik programına aktarılmıĢtır. AraĢtırma sorularına bağlı 

olarak betimsel istatistik hesaplaması yapılmıĢ, ayrıca Mann Whitney U teknikleri 

uygulanmıĢtır. Yapılan istatistiksel çözümlemeler sonucunda katılımcıların çok az bir 

bölümünün deyimleri anlayabildiği belirlenmiĢtir. Katılımcıların opak deyimleri, yarı 

saydam ve saydam deyimlere göre daha güç anlamlandırdığı ayrıca tanınırlık düzeyi 

yüksek olan deyimleri orta ve düĢük olanlardan daha iyi anlamlandırdığı 

görülmüĢtür. Tanınırlık düzeyi düĢük olan deyimler orta olan deyimlere göre daha iyi 

anlamlandırılmıĢtır. Öte yandan 66-72 aylık katılımcıların saydam deyimleri anlama 

düzeylerinin 60-65 aylık katılımcılardan daha yüksek olduğu bulgulanmıĢtır. 

Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları cinsiyetlerine ve eğitim alma sürelerine 

göre anlamlı farklılık göstermemesine karĢın okul türüne göre farklılıklar gösterdiği 

bulgulanmıĢtır. AraĢtırmanın veri tabanından elde edilen bulgular doğrultusunda 

deyimlerin eğitimi-öğretimi sürecine dönük öneriler sunulmuĢtur.  

Anahtar Sözcükler: Deyim, değiĢmeceli/imgesel dil, tanınırlık, saydamlık, 

dil edinimi. 
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ABSTRACT 

EXPLORING CHILDREN’S IDIOMATIC COMPREHENSION 

ACAR, Umay 

Postgraduate, Primary Department 

Supervisor: Assoc. Prof. Nihat BAYAT 

June 2020, 111 Pages 

In this research, it was aimed determine to examine the comprehension 

achievements of idioms by preschool children. Data was collected from 108 

participants aged 60-72 months studying in various kindergartens and gathered 

through an Idiom Comprehension Scale which contains items consisting of idioms 

used in children's boks. The idioms in the scale consist of 18 idioms that are rated in 

three different ways in terms of transparency and familiarity. The participants were 

answered meaning of the idioms in given context. The responses of the participants 

were received in writing. Analyzes were evaluated by two experts. The obtained 

answers were encoded and transferred to the statistics program. Depending on the 

research questions, descriptive statistics were calculated and Mann Whitney U 

techniques were applied. As a result of the statistical analysis, it was determined that 

very few of the participants could understand the idioms. It was found that the 

participants understood opaque idioms difficult than the middle and transparent ones. 

When considered in terms of familiarity, it was seen that the participants understood 

the idioms with high familiarity better than the medium and low ones. Participants 

were also understood idioms with low familiarity better than idioms with medium 

and high ones and the understanding of transparent idioms of 66-72 months 

participants was higher than those of 60-65 months. Although the participants' 

success in understanding idioms did not differ significantly according to their gender 

and duration of education, it was found that there were some differences according to 

the type of school. In the process of acquisition and interpretation of idioms, it was 

suggested to consider these findings obtained from the research. 

Key Words: Idiom, figurative language, familiarity, transparency, language 

acquisition. 
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BÖLÜM I 

GĠRĠġ 

Okulöncesi dönem çocuklarının deyimsel anlama becerilerinin incelenmesi amacıyla 

yapılan çalıĢmanın bu bölümünde problem durumuna, alt problemlere, araĢtırmanın 

amacına ve önemine, sayıltılara ve sınırlılıklara iliĢkin bilgi verilmiĢtir. 

1.1. Problem Durumu 

Okulöncesi dönemde farklı geliĢim türleri sıklıkla incelenmiĢ ve çok sayıda araĢtırma 

yapılmıĢtır. Hills’e (2005) göre bu dönemde çocukların akademik becerilerini en üst 

düzeyde kazanmaları oldukça önemlidir, çünkü çocuğun merakından ve keĢfetme 

isteğinden yola çıkılarak okulöncesi dönemde kazandırılan temel kavram ve 

becerilerin çocuğun ilerleyen süreçte öğrenmelerini ve geliĢimini desteklediği 

düĢünülebilir (Mağden ve ġahin, 2002; Ulusoy, 2003;akt. Uyanık ve Kandır, 2010). 

Bu nedenle okulöncesi dönem, bireyin geliĢim sürecinin hızlı olması ve sonrası için 

kalıcı etkiler bırakması açısından son derece önemlidir (Gülay, 2009). Diğer 

alanlarda olduğu gibi dil alanında da bu dönemde önemli geliĢmeler kaydedilir. 

Bireyin yaĢamı boyunca devam eden dil geliĢimi ve edinimi bu geliĢim süreçlerinden 

biridir.  

Dil edinim süreci derinlemesine incelendiğinde çeĢitli kuramlar ve 

yaklaĢımlar olduğu gözlenir. Bu kuramlardan, yaygın olarak bilinen iki kuramdan 

ilki Chomsky’nin (1957) geliĢtirdiği, dil edinimi sürecinde bilincin önemli bir yer 

tuttuğunu savunan ve dilbilim kuramının temel amacının insan bilincinde doğuĢtan 

var olduğunu vurgulayan kuramdır (akt. Cem-Değer, 1996). Bu kurama göre insan 

bilinci dili edinmeye ve kullanmaya doğuĢtan elveriĢli ve hazır durumdadır. Kısacası, 

çocuklar dil edinimine biyolojik olarak yatkındır ve dili kullanmayı sağlayacak, 

genetik olarak önceden belirlenmiĢ bir yapıya sahiptir (Karatay, 2007). Çocuklar ve 

yetiĢkinlerdeki dil edinimi ve öğrenimi arasında farklılıkların nedeni de biyolojik 
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yatkınlık olarak görülebilir. Çünkü çocuklar öğrenmeye yönelik gereklilikleri 

yetiĢkin bireylere göre daha verimli biçimde yerine getirir (Herschensohn, 2007). 

Ġkinci önemli kuram ise Vygotsky’nin geliĢtirdiği, çocuğu kılavuzluk ve iĢbirliği 

yoluyla kültürünün bilgi ve becerilerini kazanan bir "çırak" olarak düĢünen kuramdır 

(akt. Öncü, 1999). Çocuğun sosyal çevresinin çocukların dil edinimini nasıl 

gerçekleĢtirdiğinin anlaĢılmasında önemli veriler sunduğu söylenebilir. Sözü edilen 

iki kuramın da çocukların dil edinim süreçlerinde önemli bir rol oynadığı 

söylenebilir.  

Dil edinim süresince birey ve çevre sürekli etkileĢimsel bir biçimde karĢı 

karĢıyadır. Bu etkileĢimde birey ve çevrenin sürekli iĢbirliği söz konusudur (Kara, 

2004). Çocuğun içinde yaĢadığı çevrenin kültürü ve dil birikimi dilin 

biçimlenmesinde ve dil geliĢiminin ilerlemesinde etkilidir. Dil edinimi dıĢ olay ve 

etkilerden uzak gerçekleĢemez. Çocuklar dili kazandıkça yaĢamlarının hem biliĢsel 

hem de sosyal yönleriyle önemli iliĢkiler taĢıyan bu toplumsal yapıyı da birlikte 

edinirler. Erken çocukluk geliĢimi kuramlarının çoğu, bir biçimde çocuğun 

yaĢamında yer alan dil, düĢünce ve sosyal etkileĢim yönlerinin birbiriyle nasıl iliĢkili 

olduğu sorusunu ele alır. Her kuramın odağına bağlı olarak geliĢimin bu üç yönü 

farklı tanımlanabilir ve farklı biçimlerde birbirleriyle iliĢkili olabilir. Ancak sözü 

edilen bu yönlerin tamamının dil edinimi ile doğrudan ilgili olduğu söylenebilir 

(Fletcher ve Garman, 1986). Çünkü dil, düĢünce ve sosyal etkileĢimle iç içedir. 

Düzanlamlı dil sözcüklerin sözlük anlamlarının kullanıldığı, figüratif dil ise 

farklı bir anlatımı amaçlayan dilin çok yönlü kullanımlarından biridir. Figüratif dili 

anlamak için düzanlamlı dili anlamak gerekir. Çünkü iki dil türü de tamamen aynı 

karmaĢık anlama süreçlerini ve bağlamsal bilgileri içerir (Gibbs ve Genig 1989; 

Glucksberg, Gildea ve Bookin, 1982). Figüratif dil, sözcüklerin sözlüksel 

anlamlarıyla yorumlanmayan, yan ya da değiĢmeceli anlamlarını kullanan dildir. 

Birincil amacı, okuyucuları ya da dinleyicileri verilen anlatımın ne anlama geldiğini 

düĢündürmeye ve sezdirmeye yöneltmektir. Bireylerin soyut düĢüncelerini 

aktarmalarına yardımcı olur (Azzahra, 2018). Figüratif dil, düzanlamlı 

kullanımlardan sıyrılarak yalın ve doğrudan bir anlatım yerine, yaratıcı bir dil 
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kullanımıdır (ÇalıĢkan, 2013). Aynı zamanda özel bir etki yaratmak için içinde 

imgeler barındıran değiĢmeceli bir anlatım biçimidir (Tekin ve BaĢ, 2019). Figüratif 

özellik gösteren dil içinde deyimler, atasözleri, gülmece, eğretileme, iğneleme, 

değiĢmeceli dil gibi türler yer alır. Yaratıcı bir yaklaĢımla doğal dili yeniden 

biçimlendirmeyi gerektiren figüratif dilde çoğu zaman sözcükler gerçek anlamlarının 

dıĢında bir anlamda kullanılır (Bayat ve Çetinkaya, 2014). Figüratif dil, günlük 

yaĢamda en çok karĢılaĢılan dil boyutlarından biridir. Her yaĢtan alıcıya birçok yolla 

ulaĢan figüratif dilin kullanım alanı oldukça yaygındır. Televizyon, gazete, kitap, 

dergi, politik konuĢmalar, söyleĢiler, tartıĢmalar figüratif dilin kullanım alanlarından 

birkaçıdır. Çok farklı bağlamlarda karĢılaĢılan figüratif dilin kullanım alanlarına ve 

yaygınlığına bakıldığında dilin önemli bir parçası olduğu söylenebilir. Dolayısıyla 

çocukların dil edinim süreçleri figüratif olmayan boyuttan izlenebildiği gibi figüratif 

olan boyutlardan da incelenmelidir. 

Figüratif dilde aktarılmak istenen anlam genellikle soyut kavramlar 

kullanılarak verilir. Erken çocukluk dönemindeki bireyin soyut kavramları 

anlamlandırması dil edinim sürecinin baĢlangıcında oldukları düĢünüldüğünde 

yetiĢkin bireylere oranla daha güçtür. Dolayısıyla bu dönemdeki bireylerin figüratif 

dili doğru biçimde kullanması beklenemez. Ancak yapılan araĢtırmalar sonucunda 

çocukların 5. yaĢ içinde kendiliğinden figüratif dil üretmeye ve aynı yaĢlarda 

figüratif dili anlamaya baĢladıkları bulgulanmıĢtır (GüneĢ, 2009). Yazıcı ve Ġlter’e 

(2018) göre doğumdan 5 yaĢına kadar her çocuk çevresinde maruz kaldığı dili ya da 

dilleri öğrenebilme kapasitesine sahiptir. Çocuk, figüratif dil ile yakın etkileĢim 

içinde olduğu ve figüratif dili doğru biçimde edindiği sürece çevresinden ve diğer 

kaynaklardan gelen değiĢmeceli dil kavramlarını zihninde anlamlandıracak ve 

kullanmaya baĢlayacaktır. Çünkü çocuğun kendini ve gereksinimlerini anlatabilmesi 

için dili öğrenip geliĢtirmesi bir zorunluluktur. Bunun için çocukların sözvarlığının 

geniĢletilmesi ve yeni sözcükler öğrenmesi önem taĢır.  

Sözvarlığı bireylerin sahip olduğu sözcük bilgisinin birikimidir (Göçer, 

2009). Bireyler yazılı ve sözlü iletiĢimde, duygularını, düĢüncelerini ve isteklerini 

bildiği sözcüklerle anlatır. Diğer bireylerle sağlam iliĢkiler kurabilmek ve baĢarılı bir 
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iletiĢim sağlayabilmek için zengin bir sözvarlığına sahip olmak gereklidir (Türkben, 

2019). Bireyin erken yaĢlarda belli bağlamlar içinde terim, atasözü, deyim gibi farklı 

sözcük türleriyle karĢılaĢması onun sözvarlığını geliĢtirir. Daha önceden de anıldığı 

gibi çocuğun deyimleri anlaması ve üretmesi belli bir süreç ister. Bağlamlar içinde 

uyaranlarla sık karĢılaĢan çocuklar akranlarına göre daha hızlı bir geliĢim gösterir. 

Soyut anlatım biçimlerine iliĢkin bu geliĢim doğal olarak onların düĢünme 

becerilerine de olumlu bir katkı sağlar. Soyut düĢünebilme becerisi geliĢtikçe 

figüratif dili anlamlandırmak daha kolay olabilir. Sözvarlığı içinde bulunan kimi 

anlatımlar sözü edilen soyut düĢünme becerilerini geliĢtirebilir. Bu konumda yer alan 

deyimler de dilin sözvarlığının önemli bir parçasıdır. Deyimlerin edinilmesi ve 

öğrenilmesi, bireylerin sözvarlığında yer alması dil edinim sürecine yararlı olması 

bakımında gereklidir. Çünkü çocuğun deyimleri kavrama ve üretme becerisinin 

düzeyi dil edinim ve düĢünce geliĢim sürecine dönük önemli bir tanıttır. 

Deyimler dilde yer alan, sözlüksel anlamları ile deyimsel anlamları arasında 

fark edilebilir bir iliĢki olmayan değiĢmez kalıp anlatımlardır (Glucksberg, 2001). 

Deyimler, geleneksel olarak, anlamları deyimi oluĢturan sözcüklerden çıkarılamayan 

ya da onu oluĢturan parçaların anlamlarının tekil bir iĢlevi olmayan anlatımlar olarak 

tanımlanmaktadır (Gibbs, 1994). Deyimler bir toplumun kültürünü, geçmiĢini 

yansıtan, en az iki sözcükten oluĢan ve kalıplaĢmıĢ söz öbekleridir (Tozoğlu, 2009). 

KalıplaĢmıĢ söz öbekleri olduğu için deyimlerde sözdizim değiĢemez ve yeni 

sözcükler eklenemez.  

Deyimlerin anlaĢılmasında deyimde yer alan ve iyi bilinen anlatımlar 

genellikle daha az bilinen anlatımlardan daha hızlı anlaĢılır (Gibbs, 1994). Anlamsal 

olarak incelendiğinde deyimlerin anlaĢılmasına yardımcı olacak birtakım temel 

unsurlar vardır. Deyimlerin anlaĢılmasını kolaylaĢtıran bu unsurların baĢında bağlam, 

tanınırlık ve saydamlık gelir (Bayat ve Çetinkaya, 2014). Deyimler bir bağlam içinde 

aktarıldığında anlaĢılması ve yorumlanması daha kolaydır (Gibbs, 1991). 

AnlaĢılması güç bir deyimin anlamı, deyimin bulunduğu bağlama bakılarak 

yorumlanabilir (Uçgun ve Çetinkaya, 2016). Deyimler okuyucuya/dinleyiciye 

bağlamsız olarak sunulduğunda çoğunlukla değiĢmeceli öğe içermeyen tanımlamalar 
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yapılırken bağlam içinde sunulduğunda değiĢmeceli öğelere dayanarak tanımlama 

yapılır (Peçenek ve Ay, 2009). Birey bir deyimle ilk kez karĢılaĢsa bile bağlama 

bakarak verilmek istenen anlama ulaĢabilir. Bu da, deyimlerin bir bağlam içinde 

verildiğinde o bağlamın ipucu niteliğinde olduğu anlamına gelir.  

Çocuklar günlük konuĢmalar ve kitaplar aracılığıyla deyimlerle sıklıkla 

karĢılaĢır. Özellikle kitaplar, deyimleri bir kurgu içinde verdiğinden öğrenimini 

kolaylaĢtırır. Çocuğun düĢ gücünü devindiren öykü, roman, masal gibi türler akıĢ 

içinde hem kalıp anlatımların edinimini sağlar hem de sözvarlığını geliĢtirir (Barutcu 

ve Açık, 2018). Bağlam içinde verilen anlatımlar bireylerin deyimleri özümsemesi ve 

kavraması açısından önemlidir. Çünkü birey bağlamdan, sözün geliĢinden yola 

çıkarak deyimin anlamını öngörebilir (Türkben, 2019). Çocukların sözcük 

dağarcığını ve soyut düĢünebilme becerilerini geliĢtirmesi bakımından çocuklara 

alınan ya da okunan kitaplarda deyimlere yer verilmesi önemlidir. Tekin ve BaĢ 

(2019) deyim öğrenimine yardımcı olacak bölümlerin kitapların içinde ayrı 

yazılabileceğinden, bu konuda yardımcı kitapların geliĢtirilebileceğinden ve temalara 

göre oluĢturulmuĢ deyim sözlüklerinin deyim edinimine katkı sağlayabileceğinden 

söz etmiĢtir. Bu tür kitaplar çocukların çıkarım yapmalarını dolayısıyla da deyimsel 

anlama ulaĢmalarını kolaylaĢtırabilir. 

Deyimlerin tanınırlığı, bir deyimin günlük dilde ne sıklıkta karĢılaĢıldığı ile 

ilgilidir (Nippold ve Taylor, 1995). Bir deyimin yazılı ve sözlü dilde kullanım sıklığı 

yüksekse tanınırlığı da yüksektir (Uçgun ve Çetinkaya, 2016). Örneğin birini 

sıkıĢtırıp tedirgin etmek anlamında kullanılan “ensesinde boza pişirmek” deyimi, bir 

iĢi yapmakta acele etmemek anlamında kullanılan “ağırdan almak” deyimine göre 

daha az karĢılaĢılan bir deyim olabilir. Dolayısıyla "ensesinde boza piĢirmek" deyimi 

tanınırlığı düĢük deyimlerdendir. Bireyler tanınırlığı yüksek olan deyimleri düĢük 

olan deyimlere oranla daha kolay anlamlandırır. Tanınırlık aracılığıyla deyimler, 

sözcükler gibi zihinde çabuk iĢlenir. Bu durum yukarıda söz edildiği gibi, deyimlerin 

günlük ya da yazılı dilde ne sıklıkta geçtiği ile ilgilidir (Uysal ve Gökmen, 2016). 

Kimi zaman tanınırlığı yüksek olan deyimlerin daha iyi anlamlandırılması, 
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tanınırlığın deyimlerin anlaĢılmasını kolaylaĢtıran etmenler arasında yer almasına 

neden olmuĢtur.  

Saydamlık, diğer bir deyiĢle anlamsal çözümlenebilirlik, bir deyimin gerçek 

ve değiĢmeceli anlamları arasındaki uzlaĢımın düzeyi olarak tanımlanır (Nippold ve 

Taylor, 1995; Uysal, 2015a). Bir deyimin anlamı, deyimi oluĢturan sözcüklere 

bakılarak saydam, yarı saydam ve opak olarak sınıflandırılır. Bu sınıflandırma 

deyimde yer alan sözcükler incelenerek yapılır. Deyimi oluĢturan sözcüklerin her 

ikisi de deyimsel anlamla yakından iliĢkili ise saydam, yalnızca biri yakından iliĢkili 

ise yarı saydam ve sözcüklerden hiçbiri deyimsel anlamla iliĢkili değilse opak deyim 

olarak değerlendirilir. Örneğin beğenilen bir Ģeyi edinme isteği duymak anlamında 

kullanılan “ağzı sulanmak” deyimini oluĢturan sözcüklere bakıldığında her iki 

sözcüğün de deyimsel anlamla iliĢkili olduğu ve anlamsal olarak çözümlenebildiği 

için saydam olduğu söylenebilir. Önem vermek, dinlemek anlamında kullanılan 

“kulak asmak” deyimini oluĢturan sözcükler incelendiğinde “kulak” sözcüğünün 

gerçek anlamının deyimsel anlam ile uyuĢtuğu ve bu nedenle de deyimin yarı 

saydam olduğu söylenebilir. Çok kalabalık anlamına gelen “iğne atsan yere düşmez” 

deyiminin sözcükleri incelendiğinde ise sözcüklerden hiçbiri deyimsel anlam ile 

iliĢkili olmadığı için deyimin opak olduğu söylenebilir. Buradan da anlaĢılabileceği 

gibi ilk kez karĢılaĢıldığında saydam olan deyimleri anlamak ve açıklamak yarı 

saydam ve opak olan deyimlere göre daha kolaydır (Peçenek ve Ay, 2009). Çünkü 

saydam olan deyimleri oluĢturan sözcükler yardımıyla deyimsel anlama ulaĢılabilir. 

Çocuklarda figüratif dilin edinimi doğal dilin ediniminden genellikle sonra 

baĢlar. Figüratif dildeki dolaylı anlatım, düzanlatımın farklı bir sunumu 

niteliğindedir. Figüratif dilin bir türü olan deyimlerde de doğrudan bir anlatım 

görülmez. Deyimleri oluĢturan sözcükler, kendi temel anlamlarını iletmekten daha 

farklı bir iĢlev gösterirler. Örneğin “burnundan gelmek” deyimi incelendiğinde burun 

ve gelmek sözcükleri gerçek anlamları dıĢında kullanılarak asıl anlatılmak istenilen 

“güzel bir sonuç alındıktan hemen sonra üzüntü içinde kalmak” anlamı vurgulanmak 

istenir. Deyimlerin figüratif yapıda olması, gerçek anlamlarının dıĢında değiĢmeceli 

bir anlam taĢıması, anlama ve öğrenme güçlüğü oluĢmasına neden olabilir (Tekin ve 
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BaĢ, 2019). Bunun gibi, sözcüklerin gerçek anlamları dıĢında kullanımı nedeniyle 

deyimlerin erken yaĢlarda edinimi daha güçtür. Ancak figüratif anlatımların edinimi 

ve doğru anlamlandırılması, özellikle erken yaĢlarda çocukların soyut düĢünme 

becerilerini geliĢtirerek dil geliĢimlerine destek olabilir. 

Çocukların dili edinme ve geliĢtirme süreçleri okulöncesi dönemde önemli 

olmakla birlikte figüratif dilde yer alan deyimler günlük yaĢamın büyük bir 

bölümünü oluĢturur. Taylor’a (2002) göre deyimlerin farklı açılardan incelenmesi, 

derin genellemeler yapılmasına yardımcı olduğu sürece, dilin doğasının ortaya 

çıkarılmasına ıĢık tutacaktır (akt. Uysal, 2015a). Türkçe, deyim bakımından 

dünyanın varsıl dillerinden biridir (Kenzhalin, 2017; Türkben, 2019; Göçer, 2012; 

ġalvarlı, 2010). Türkçede okulöncesi dönemdeki çocukların figüratif dili nasıl 

kullandıkları ve figüratif dilin önemli bir türü olan deyimleri nasıl edindikleri ile 

ilgili çalıĢmalara rastlanılmıĢtır (Uysal, 2015a; Uysal ve Gökmen, 2016; Arslan ve 

diğ, 2019). Ancak bu çalıĢmalar incelendiğinde bu dönemdeki çocukların deyimleri 

edinme düzeyi ve becerilerinin nasıl geliĢtiğine iliĢkin kesin bilgilere yer 

verilmemektedir. Okulöncesi dönemdeki çocukların deyimleri ne ölçüde 

kullanılabildiğini, anlamlandırabildiğini ve edinim süreçlerini bilmek onların 

figüratif dil edinimlerine yönelik bilgi verebilir. Deyimlerin figüratif dilin bir parçası 

olduğu, günlük dil içinde sıkça yer aldığı, bu nedenle çocukların da deyimlerle sık 

karĢılaĢtırıldığı düĢünüldüğünde Türkçede çocukların deyimleri edinim ve kullanım 

düzeylerinin araĢtırılmasının önemli bir nokta olduğu değerlendirilmiĢtir. Yapılan bu 

araĢtırmada, 60-72 aylık çocukların deyimsel anlama becerileri incelenmektedir. 

1.2. AraĢtırmanın Amacı  

Deyimleri kavrama ve üretme becerileri okulöncesi dönemde çocuğun dil ve 

düĢüncesinde yeni belirmeye baĢlar.  Çocuğun deyimleri anlamlandırmasında 

deyimin özellikleri önemli bir değiĢkendir. Deyimin saydamlık derecesi ve tanınırlık 

durumu değiĢkenleri ile çocuğun bu deyimleri kavrama düzeyi arasındaki iliĢki bu 

dönem çocuklarına hazırlanacak izlencelere, okuma araçlarına yönelik bir görünüm 

sunarak geliĢtirilmesi sürecinde önemli katkılar sunabilir. Bu nedenle yapılacak olan 
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araĢtırmaların deyimlerin yalnızca yazınsal boyutundan değil; anlama, kullanım ve 

edinim boyutlarından da ele alınması önemlidir. Bu araĢtırmada okulöncesi dönem 

çocuklarının deyimleri ne ölçüde edindiği ve anladığı noktaları incelenecektir. 

AraĢtırmada yer alan bütün aĢamalar çocukların deyimleri anlamlandırma ve edinme 

süreçlerinin incelenmesi amacıyla gerçekleĢtirilmiĢtir. Okulöncesi dönem 

çocuklarının özellikle dil geliĢiminde önemli yeri olan deyimlerin, çocukların 

yaĢlarına, cinsiyetine, okul türüne, eğitim alma sürelerine ve sosyoekonomik 

durumlarına ve saydamlık, tanınırlık unsurlarına bağlı olarak deyimleri ne düzeyde 

edindikleri bu araĢtırmanın amacını oluĢturmaktadır. Bu açıklamalar doğrultusunda 

araĢtırmanın problemi ve alt problemleri aĢağıdaki gibi belirlenmiĢtir. 

1.3. AraĢtırmanın Problemi 

Katılımcıların deyimleri anlama düzeyleri nedir? 

1.4. Alt Problemler  

1. Katılımcılar deyimleri ne düzeyde anlamaktadır? 

2. Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları saydamlık düzeyine göre 

farklılaĢmakta mıdır? 

3. Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları tanınırlık düzeyine göre 

farklılaĢmakta mıdır? 

4. Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları yaĢlarına göre farklılaĢmakta 
mıdır? 

5. Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları cinsiyetlerine göre farklılaĢmakta 

mıdır? 

6. Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları okulöncesi eğitim alma süresine 
göre farklılaĢmakta mıdır? 

7. Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları eğitim aldıkları okula göre 
farklılaĢmakta mıdır? 

8. Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları ailelerinin gelir durumuna göre 
farklılaĢmakta mıdır? 
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1.5. AraĢtırmanın Önemi 

Ġnsan geliĢimi açısından okulöncesi dönemin önemli olmasının nedenlerinden biri dil 

edinimi açısından önemli bir evre olmasıdır. Diğer geliĢim alanlarında olduğu gibi 

çocuğun dil edinme becerisi de bu dönemde hızlı geliĢir. Bu nedenle çoğu geliĢim 

kuramında özellikle anadilinin ediniminde okulöncesi dönem önemli bir evre olarak 

kabul edilir (Kavak, 2015). Her çocuğun dil edinim süreci ve geliĢimi farklı olsa da 

bu süreçte daha karmaĢık bir dil becerisi olan figüratif dil edinilmeye baĢlanır. Sözlü 

ve yazılı dilde figüratif anlatımların yaygın olmasına karĢın, biliĢsel geliĢimle ilgili 

olan bu dil anlama ve anlatma boyutları bakımından okul yıllarında geliĢir (Wiejak, 

2014). Okulöncesi dönemde figüratif dilin bir parçası olan deyimlerin Türkçede 

kullanım sıklığının yüksek düzeyde oluĢu göz önünde bulundurulduğunda bu 

dönemdeki çocukların deyimleri nasıl edinip anlamlandırdıkları konusunda bilgi 

edinmek onların geliĢimleri bakımından önemlidir. 

Bu araĢtırmadan elde edilen bulgular okulöncesi eğitim kurumlarında ve 

programlarda çocukların figüratif dil geliĢimiyle ve deyimlerle ilgili etkinliklere yer 

verilmesinin önemini sezdirecektir. Bu konuda öğretmenler için kılavuz olacağı ve 

çocukların figüratif dil geliĢimi ve deyimleri edinmeleri açısından okulöncesi 

kurumlarının etkisi konusunda ebeveynleri bilinçlendireceği düĢünülmektedir. Bu 

çalıĢmanın aynı zamanda figüratif dil ve deyimlerin anlamlandırılması konusundaki 

diğer çalıĢmalar için yol gösterici olacağı beklenmektedir.  

1.6. AraĢtırmanın Varsayımları (Sayıltılar) 

AraĢtırmaya katılan katılımcıların denetlenemeyen dıĢ etmenlerden aynı düzeyde 

etkilendikleri, araĢtırmada yer alan katılımcıların veri toplama aracında bulunan 

bütün sorulara içtenlikle yanıt verdiği varsayılmıĢtır. 

1.7. Sınırlılıklar 

AraĢtırmadan elde edilen bulgular konu açısından, katılımcıların dil geliĢim 

becerileri ile; zaman açısından 2019-2020 eğitim-öğretim yılı ile sınırlı tutulmuĢtur.  
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1.8. Tanımlar 

Dil: Bireylerin düĢünce ve duygularını sembollerden, ses ve anlamlardan 

yararlanarak baĢkalarına aktarımını sağlayan, bulundukları toplumun kültürünü, 

geçmiĢini, yaĢam biçimini yansıtan çok yönlü ve çok geliĢmiĢ bir iletiĢim ve anlaĢma 

aracıdır (Coates, 2014). 

 

Figüratif Dil: Anlatımı daha etkili bir yolla aktarmayı amaçlayan, dilde yaygın bir 

kullanımı olan, sözlü ve yazılı söylemin bir parçası kabul edilen dil türüdür (Roberts 

ve Kreuz, 1994). 

 

Deyim: Ġki ya da daha fazla sözcükten oluĢan ve anlamı bileĢenlerinden 

öngörülemeyen, sözdizimsel ve anlambilimsel sınırlılıkları olan dilsel birimler 

(Akkök, 2009).   

 

Tanınırlık: Bir dinleyicinin ya da okuyucunun yazılı ve sözlü olarak bir sözcükle 

karĢılaĢma sıklığı (Titone ve Connine, 1994). 

 

Saydam Deyimler: Bir deyimi oluĢturan sözcüklerle deyimsel anlam arasında 

bağlantı kurulabilen deyimlerdir (Glucksberg, 1993). 

 

Yarı Saydam Deyimler: Deyimi oluĢturan sözcüklerden birinin, yan anlamında 

kullanıldığında, yan anlamlı göstergenin, kendi anlamıyla birlikte ikinci öğenin 

göndergesel anlamını da deyim anlamı içinde taĢıdığı deyimlerdir (Barutcu ve Açık, 

2018). 

 

Opak Deyimler: Temel anlamla deyimsel anlam arasında ya düĢük derecede iliĢki 

bulunan ya da hiç iliĢki bulunmayan deyimlerdir (Bayat ve Çetinkaya, 2014). 
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BÖLÜM II 

KURAMSAL ÇERÇEVE VE ĠLGĠLĠ ARAġTIRMALAR 

Bu bölümde figüratif dilin tanımı yapılacak, bileĢenlerinin neler olduğu ve edinimi 

anlatılmıĢtır. Sözvarlığının önemine ve tanımına yer verilip hem figüratif dil türü 

hem de sözvarlığının bir boyutu olan deyimlerin tanımına ve okulöncesi dönemi yaĢ 

grubunun deyimler bakımından ne tür nitelikler gösterdiğine iliĢkin bilgi verilmiĢtir.  

2.1. Figüratif Dil  

Dil, insan yaĢamının en önemli iletiĢim araçlarından biridir. Ġnsanlar, etkileĢimde 

bulunmak, iletiĢim kurmak, bilgi almak vb. gibi bir dizi amaçla dile gereksinim 

duyar. Dil, bireylerin duygularını, düĢüncelerini, düĢlerini, konuĢma ya da yazma 

yoluyla anlatmasıdır. Amaçlanan anlamın kullanılan sözcüklerin ve tümcelerin 

gerçek anlamlarıyla uyuĢmamasına ve farklı bir anlamda kullanılmasına figüratif dil 

denir (Glucksberg, 2001). Verilen anlama ulaĢmada kullanılan ve kullanıldığında 

anlatıma farklı bir değer katan dil kullanımlarını içerir. Figüratif dilde, tümcenin 

bütününden çıkarılacak olan anlam ile aynı tümcede kullanılan sözcüklerin gerçek 

anlamı örtüĢmeyebilir. Bu dilin anlaĢılması için ek olarak biliĢsel bir çaba gerekir. 

Çünkü figüratif dil türündeki anlatımlar genellikle konuĢmanın geleneksel ilkelerini 

yok sayar (Gibbs, 1994). Kullanılırken belli bir kurala bağlı kalmaz, özgün bir 

anlatım içerir.  

Üst düzey bir dil becerisi olarak kabul edilen figüratif dilin kullanımı günlük 

konuĢmalarda oldukça yaygındır (Hillert, 2014; Cieślicka, 2015). Figüratif dille 

çeĢitli yazılı ya da sözlü metinlerde sıkça karĢılaĢılır. Genellikle sözlüklerde yer 

almayan figüratif anlatımlara Ģiirlerde, çarpıcı benzetmelerin kullanıldığı 

reklamlarda, tamamına yakınının benzetmelerden oluĢtuğu fabllarda, görüĢleri ve 

düĢünceleri netleĢtirmek amacıyla tartıĢmalarda rastlanabilir. Çünkü sözcüklerin 

veya anlatımların akla gelen yaygın anlamlarına değinmeden, içeriği bilinçte 

yaratılan bir resim gibi daha yaratıcı ve soyut biçimde anlatma yoludur. Figüratif 
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dilin kullanım amaçlarından biri, verilmek istenen düĢünceyi farklı bir yolla, 

anlatıma farklılık kazandırarak etkili biçimde anlatmaktır. Harya’ya (2016) göre 

kullanımı yaygın olan figüratif dile baĢvurmanın dört temel nedeni vardır: 

1. Yazınsal yapıtların yaratıcı hazzını verdiği düĢünülür. 

2. Bu yapıtları duyulara daha çok seslenen bir duruma getirir. 

3. Figüratif dil, bilgilendirici anlatımlara duygusal bir yoğunluk ekler. 

4. Kısa ve öz biçimde çok Ģey söylemenin bir yoludur. 

 

Kimi yaklaĢımlara göre düzanlamlı ve figüratif dil arasında belirgin bir ayrım 

vardır. Örneğin, “Patronunun burnundan getirdi.” figüratif anlatımı ulaĢtığında alıcı 

önce gerçek bir yorumu (tümce anlamı) biliĢsel olarak iĢler ve reddeder. Bu durumda 

alıcı tümcede geçen anlatımların düzanlamlı anlatımlardan farklı olduğunu sezer. 

Ardından, göndericinin amacını yorumlamak ve figüratif bir anlam üretmek için 

iletiĢim ilkelerinin uygulandığı ikinci bir aĢama gerekir. Bu yaklaĢımın varsayımları 

ve düzanlamlı dille figüratif dil arasındaki ayrım Evans’a (2010) göre iki biçimdedir: 

1. Düzanlamlı dil, figüratif dilden daha hızlı iĢlenir.  

2. Figüratif dil iĢlenmemiĢken, düzanlamlı dil otomatik olarak iĢlenir. 

Düzanlamlı bir kavram varsa, baĢka iĢleme gerek yoktur. 

 

Figüratif dilin düzanlamlı dilden bütünüyle bağımsız olmadığını ve bir iliĢki 

içinde olduğunu düĢünen görüĢler de vardır. Düzanlamlı dil, anlatımı yalın olmakla 

birlikte, okuyucuyu ya da dinleyiciyi etkileme amacı taĢımaz. ÇalıĢkan’a (2013) göre 

düzanlamlı dil “bilinen, en çok kullanılan ve bağlamdan bağımsız olarak ilk akla 

gelen anlam”ı karĢılamak üzere kullanılır. Verilmek istenilen amaca göre yani, 

anlatımı daha etkili ya da daha yalın olarak biçimlendirirken figüratif ya da 

düzanlamlı dile baĢvurulur. Ancak bu, her iki dil türünün birbirinden tamamen farklı 

ve iliĢkisiz olduğu anlamına gelmez. Figüratif dil ve düzanlamlı dil arasında, sınırları 

keskin biçimde belirlenen bir zıtlık iliĢkisi yerine birbirlerini daha anlaĢılır kılmaya 

yarayan bir eĢlik ya da eĢdeğerlilik iliĢkisi olduğu düĢünülür. Bu iki dil türü birbirini 
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kapsar ve iç içedir. Yer aldıkları metinlerde, söyleĢilerde ve düĢüncelerde birbirlerini 

tamamladıkları düĢünülebilir. Birbirinden farklı olarak figüratif dilin düzanlamlı dile 

göre anlaĢılmasının daha güç ve daha üst düzey bir dil becerisi olduğu söylenebilir. 

Düzanlamlı dil ve figüratif dilin birbirinden tamamen farklı olmadığını savunan 

baĢka görüĢler de vardır. Dilbilimcilere göre bir sözcüğün farklı anlamları (temel 

anlam ve değiĢmeceli anlam) arasındaki iliĢki aile iliĢkilerine benzer. Bu benzetmeye 

göre bir sözcüğün her iki anlamı da birbiriyle dolaylı da olsa iliĢkilidir. Dilbilimciler 

figüratif anlatımlarda yer alan sözcüklerin değiĢmeceli anlamlarının ortaya çıkmasını 

evrimleĢen bir dizi anlambilimsel geniĢleme süreci olarak nitelendirir (Díaz-Vera, 

2014). Kısaca, sözcüklerin temel anlamları geçmiĢten günümüze kullanılarak değiĢip 

figüratif anlatımlara dönüĢmüĢtür. Kültürel değiĢim, uzun vadede, yeni figüratif 

anlatımların geliĢtirilmesine ve yayılmasına katkıda bulunacak bir takım biliĢsel 

değiĢim biçimlerine yol açabilir. Kültürlerde zamanla ortaya çıkan bu değiĢim, 

bireylerin duyguları anlatma yollarının değiĢmesine örnek gösterilebilir. 

2.1.1 Figüratif Dil Türleri 

Figüratif dil, yaygın olarak insan özelliklerinin soyut bir varlığa aktarılmasıdır. 

KiĢileĢtirme, benzetme, ironi, abartma ve ad değiĢimi gibi türler geleneksel olarak 

yazarlar tarafından belirli estetik amaçlar için kullanılan Ģiirsel anlatımlar olarak 

tanımlanır. Yirminci yüzyılın sonlarında, günlük dilde de sıkça kullanılan figüratif 

dil, bu tür Ģiirsel anlatımların incelenmesiyle dilbilimin dikkatini çekmeye baĢlar 

(Díaz-Vera, 2014). Figüratif dil ile ilgili yapılan araĢtırmaların sayısı arttıkça hem 

yazılı metinlerde hem de sözlü metinlerde sıkça kullanılmaya ve farklı türleri ortaya 

çıkar. Figüratif dilin günümüzde bilinen ve kullanılan birçok türü vardır. Ad 

değiĢimi, eğretileme, abartma sanatı, deyim, atasözü, değiĢmece, kiĢileĢtirme, ses 

yinelemeleri, iğneleme, yineleme, alay, ses uyumu vb. figüratif dil türlerinden 

birkaçıdır.  

Bir dilde kullanılan figüratif dil türlerinin sayısını öngörmek güçtür. Ancak 

kültürel ve bölgesel farklılıklar dikkate alınmadığında figüratif anlatımlar belirli bir 

dilde kullanılan anlatımların %50 ya da daha fazlasını oluĢturabilir. Bu nedenle 
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dilbilimciler, insan dili evrelerine iliĢkin daha verimli sonuçlar alabilmek için 

araĢtırma alanlarını figüratif anlatımları içeren alanlara yayabilir (Hillert, 2014). 

Öncelikle, figüratif dilin nasıl ortaya çıktığı bilinmese de anlaĢılması güç karmaĢık 

anlatımlar olduğu bilinmektedir. Genellikle figüratif dil türlerini kullanmanın belli 

amaçları vardır; duygusal durumları iletirler, zihinsel görüntüler ya da duyusal 

deneyimler yaratırlar ve benzersiz bir oluĢumları vardır. Ancak, her bir figüratif dil 

türü kendine özgü özellikler içerir. Örneğin, eğretilemelerde, iki farklı anlatımı 

harmanlayan bir anlam yaratılır: “Uçaklar, gökyüzünün kuĢları”. Deyimlerde ise 

ayrıĢması çoğu zaman güç olan sözcüklerle kalıp ve etkili bir anlatım yaratılır: “Pire 

için yorgan yakabilirdi”. Eğretileme ve deyimler gibi figüratif dil içinde yer alan 

türlerin, basit düzanlamlı dilden türetildiği fakat daha karmaĢık olduğu 

düĢünülmektedir (Glucksberg, 2001). Bunun nedeni, eğretilemenin ve deyimlerin 

anlamlandırılırken diğer figüratif dil türlerine göre daha biliĢsel bir çıkarım yapmayı 

gerektirmesi olabilir.   

Figüratif dil türlerinden olan atasözleri bir tür deneyimi anlatan deyiĢlerdir: 

“Haydan gelen huya gider”. Ad aktarması sözkonusu olduğunda ise anlam baĢka bir 

söz kullanılarak verilir: “Derginin editörleri usta kalemlerden oluĢuyordu”. 

Benzetmede bir varlığa onda olmayan bir özellik aktarılır: “Bir kaplan gibi savaĢtı”. 

Abartılı anlatımlarda ise “Önümüzdeki Antalya yazının bizi öldürmesi bekleniyor” 

gibi kullanımlar görülür. Alaycılık sözkonusu olduğundaysa gerçekliğin tersinin 

vurgulandığı bir durum vardır: “Tüm hafta sonu çalıĢmak zorundayım. Ne güzel!”. 

Buradan yola çıkarak figüratif dil türlerinin çok çeĢitli özellikleri ve anlatım 

biçimleri olduğu söylenebilir. Figüratif dil türlerinin edinimi, onlarla 

karĢılaĢıldığında anlamlandırabilmek ve doğru biçimde kullanabilmek için gereklidir. 

2.1.2 Figüratif Dil Edinimi 

Figüratif dil, dilbilimciler ve diğer araĢtırmacılar tarafından edinimi ve kullanımı 

sıkça incelenen bir dil türüdür. Colston’a (2015) göre, figüratif dili anlamlandırmaya 

yardımcı olacak temel soru “Ġnsanlar neden yalnızca ne demek istediklerini 

söylemiyorlar?” sorusudur. AraĢtırmalar konuĢmacının anlatmak istediğinin ve 
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kullanılan dilin çeĢitli biçimlerde temel anlamdan uzak olduğuna, insanların bu 

durumlarda dili nasıl kavradığına iliĢkin bu önemli soruya odaklanmıĢtır. 

KonuĢmalarda ve yazılarda sıkça yer alan figüratif dildeki kimi karĢılaĢılmamıĢ ya da 

anlaması güç olan anlatımları anlamak genellikle anında gerçekleĢmez. Yine de çoğu 

zaman biliĢte yer alan kavramların çağrıĢım yapması yoluyla bu anlatımlar ve 

karĢılık geldiği anlamlar bulunur. Bu da figüratif dilin yalnızca dilsel değil aynı 

zamanda biliĢsel bir edinim olduğunu gösterir. 

Figüratif yetkinliğin (figüratif dili anlama ve kullanma yeteneği) edinilmesi, 

erken çocuklukta baĢlayan ve okul yıllarında, ergenlikte ve hatta yetiĢkinlik boyunca 

devam eden uzun süreli bir süreç olarak nitelendirilmiĢtir (Cacciari ve Padovani, 

2012). Erken çocukluktan sonra ve ergenlik döneminde bireylerin figüratif dili 

edinmelerinde aĢamalı bir geliĢim olduğu gözlemlenir. Çünkü ergenlik döneminde 

belirli bir dizge ve aĢamalar zinciri izlenerek figüratif dilin edinilmesi zamanla 

hızlanır (Nippold ve Taylor, 1995). Çocukların figüratif dili edinmesiyle ilgili 

güçlükleri ele alan birçok araĢtırma ve çok sayıda açıklama yapılmıĢtır. Erken 

yaĢlarda figüratif dili edinmeyi etkileyen etmenler araĢtırmalara (Keil, 1986; Billow, 

1975; Cometa ve Eson, 1978; Vosniadou ve Ortony, 1983; Marschark ve Nall, 1985) 

(akt. Rubio-Fernández ve Grassmann, 2015) göre Ģöyle sıralanabilir: 

1. Sözcük dağarcığı ve dünya bilgisi,  

2. Sınıflandırma becerisi, 

3. Gerçek ve gerçek olmayanı, soyut ve somut kavramları ayırt edebilme 

becerisi,  

4. Son olarak da figüratif dilin yarattığı dilsel karmaĢıklığa karĢın 

bağlamsal ipuçlarından yararlanabilme becerisi.  

Bu etmenler çocuklarda olgunlaĢtıkça, figüratif dile yönelik anlama düzeylerinin 

de artması beklenebilir. Dilin genel kurallarını bilmelerine karĢın figüratif dilin erken 

yaĢlarda yeterli ölçüde anlaĢılamaması bu etmenlerle iliĢkili olmasından kaynaklanır. 

Ackerman’a (1982) göre 4-5 yaĢındaki çocuklar, deyimleri gerçek anlamlarıyla 

yorumlar. Figüratif dil çocuklarda bu dönemden sonra edinimi gerçekleĢen bir 

süreçtir (Uysal, 2015b). Öte yandan kimi araĢtırmacılara (Keil, 1986; Vosniadou ve 
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diğ., 1984; Winner ve diğ., 1980) göre küçük çocuklar (5-6 yaĢ) figüratif dil 

anlayıĢına sahip olabilirler; figüratif anlatımların tam olarak anlaĢılması ancak 11 

yaĢından sonra (Billow, 1975) ve geliĢimsel yönden yeterli olunduğunda elde edilir 

(Cometa ve Eson, 1978; Gentner, 1988). Bununla birlikte araĢtırmalar (Ackerman, 

1981; Dews ve diğ., 1996), bir figüratif dil türü olan alaycılığın, çocuklar tarafından 

yaklaĢık 6 yaĢlarında edinilebildiğini göstermektedir. Bu yaĢlarda alaycı sözlerin 

amacını kavrayabilirler ve alaycı anlatımın özünde sözün tersinin kastedildiği bir 

anlatım olduğunu kabul ederler. 

Yapılan baĢka bir araĢtırmada (Keith, 1977) çocukların figüratif anlatımları 

anlama ve üretme becerilerinin incelenmesi amaçlanmıĢtır. Ġlk aĢamada, 3-4 yaĢ 

arasındaki çocukların kimi benzetmeleri anlayabildiği ortaya çıkmıĢtır ancak 

araĢtırma sonuçlarında daha fazla sayıda çocuğun bu benzetmeleri 

anlamlandırmasının beklendiği belirtilmiĢtir. Bununla birlikte ikinci aĢamada, 5-12 

yaĢ arasındaki çocukların figüratif anlatımları daha iyi anlamlandırabildiği 

belirlenmiĢtir. Ancak araĢtırma sonucunda çocukların bu anlatımları 

anlamlandırırken somut benzerliklere güvendikleri ve anlama ulaĢmak için birtakım 

karĢılaĢtırmalar yaptıkları gözlenmiĢtir. Soyut anlamdaki figüratif anlatımların ne 

anlama geldiğini söyleyip açıklayabildikleri ve bu anlatımlara benzer örnek 

üretebildikleri bulgulanmıĢtır. 

Sell ve diğerleri (1977) ise yaptıkları bir araĢtırmada on yedi ebeveyn ve çocuk 

ile çalıĢmıĢ, iki grubu birlikte 30 dakikalık oyun oturumlarında görüntülü olarak 

kaydetmiĢtir. KonuĢmalar yazıya dökülmüĢ ve ebeveynlerin kullandığı figüratif dil 

(eğretileme ve deyim yönünden) çözümlenmiĢtir. Ebeveynler okulöncesi 

çocuklarıyla birlikteyken birçok farklı figüratif dil türünü kullanmıĢlardır. Özellikle 

ilgi çekici olan, bu farklı türlerin ebeveynler tarafından ne amaçla kullanıldığıdır. 

Ebeveynlerin figüratif dili, anlatımı güçlü bir duruma getirmek için kullandıkları 

araĢtırma sonuçlarına yansımaktadır. Bununla birlikte, figüratif dilin sözü edilen 

araĢtırmadaki iletiĢimsel iĢlevi incelendiğinde, ebeveynlerin çocuklarının dilsel 

etkileĢime katılımını sürdürmek için figüratif anlatımları kullandıkları belirtilmiĢtir. 

Bu sonuçlar, ebeveynlerin okulöncesi çocuklara sözlü olarak yöneldiğinde diğer 
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yetiĢkinlere yönelimlerinden farklı olarak figüratif dili kullandığını göstermektedir. 

Bu sonuca dayanarak figüratif dilin çocuklar için ilgi çekici olduğu söylenebilir. 

Bundan dolayı, ebeveynlerin çocuklarının ilgisini çekmek ve iletiĢimi etkili duruma 

getirmek için onlarla konuĢurken sıklıkla figüratif anlatımlardan yararlandıkları 

düĢünülebilir. 

Pearson (1990) yaptığı bir araĢtırmada 3-5 yaĢ arasındaki 52 okulöncesi çocukta 

bir figüratif dil türü olan benzetmelerin kavranmasını incelemiĢtir. AraĢtırma 

sonunda benzetmelerin çocuklarda anlamsal olarak düzanlamlı dil ile aynı düzeyde 

iĢlendikleri sonucuna ulaĢılmıĢtır. Yapılan araĢtırmalar, çocukların figüratif dili 

anlama becerisine iliĢkin çeliĢkili bulgular ortaya koymaktadır. Buna göre çocukların 

figüratif dil edinimini geç çocukluk ya da erken ergenlik dönemine kadar 

gerçekleĢmediğini gösteren araĢtırmalarla birlikte (Asch ve Nerlove, 1960; Billow, 

1975; Cometa ve Eson, 1978; Winner, Rosenstiel ve Gardner, 1976) okulöncesi 

dönem çocuklarının temel bir figüratif dil yeterliliğine sahip olduğunu gösteren 

baĢka araĢtırmalar da vardır. Örneğin, Vosniadou ve Ortony (1983) tarafından, 4 

yaĢına kadar çocukların değiĢmeceli benzerliğe dayalı karĢılaĢtırmaları gerçek 

benzerliğe dayalı olanlardan ayırt edebildikleri bulunmuĢtur. Buradan yola çıkarak 

erken yaĢlarda çocukların kimi temel figüratif dil yetkinliklerine sahip olmalarının 

nedeni dil kullanımında yaratıcı olmaları ve nesneler arasındaki benzerliği görme 

becerisini içeren geliĢmiĢ karĢılaĢtırmalar yapabilmeleri olabilir (Vosniadou ve diğ., 

1984). Bu araĢtırmalar incelendiğinde çocukların erken yaĢlarda figüratif dili -

tümüyle anlayamasalar da- edinebildikleri söylenebilir. AraĢtırmalar çocukların 

erken yaĢlarda figüratif dili ne düzeyde edindiklerine iliĢkin kesin bilgiler 

vermemektedir. Bununla birlikte figüratif dilin çocuklara öğretilmesinin ve onlar 

tarafından edinilmesinin önemli olduğu düĢünülebilir. 

Figüratif dilin öğrenimi çocukların sözvarlığının geniĢlemesi için etkili bir 

yöntem olarak görülür. Çünkü çocuklar sözcükleri hem temel anlamlarıyla hem de 

figüratif olarak kullanabiliyorsa bu durum dil edinim sürecindeki bir çocuğun 

sözvarlığının geniĢlediğini gösterir. Çocuğun “göz” sözcüğünü görme organı olması 

dıĢında oda, çekmece gibi değiĢmeceli anlamları olduğunu bilerek farklı biçimde 



 

18 

 

kullanılabilmesi bu duruma örnektir. Bununla birlikte figüratif dil yeni sözcüklerin 

öğreniminde kullanıĢlı ve akılda kalıcı bir yol olarak görülür. Birçok öğrenci ve 

öğretmen sözcük öbeklerinin belirli konular altında toplandığının farkındadır. 

Örneğin, sıcak-soğuk kavramları öğrencilere verilirken “hava durumu” teması içinde 

verilebilir. Lazar’a (2003) göre, figüratif dil türlerinden olan ve benzetme olarak da 

kullanılabilen sıcak-soğuk kavramları öğretmenler tarafından “davranışlar” ve 

“ilişkiler” temaları altında da ele alınabilir. Bu biçimde verilen kavramlar 

öğrencilerin yeni sözcükleri anımsamasında ve biliĢsel olarak düzenlemesinde daha 

kullanıĢlıdır. Kısaca, figüratif dilin edinimi çocukların sözvarlığının geniĢlemesi ve 

yeni öğrendikleri sözcükleri daha kolay akılda tutabilmeleri için yararlı olabilir. 

Figüratif dil soyutlama yapma ve sözcüklerin temel anlamının ötesindeki anlamı 

yorumlamada biliĢsel beceriler gerektirir. ĠletiĢimseldir; dolayısıyla bireylerin sosyal 

çerçeveleri içindeki düĢünce kalıplarını yansıtır. Figüratif dil, düzanlamlı dil yoluyla 

anlatılamayan bilgileri aktarmayı sağlar. Bu nedenle figüratif dilde yer alan 

anlatımlar yanlıĢ edinildiğinde anlam karmaĢası yaratabilir. Bu dilin ediniminin etkili 

olarak gerçekleĢtiği ortamlardan biri sınıftır. Figüratif dilin okullarda öğretmenler 

tarafından kullanılması yalnızca farklı bir dil türünü öğretmek değil, aynı zamanda 

toplumun dil kültürü mirasını tanıtmaktır (Allo, 2017). Bireyler toplum içinde ve 

günlük yaĢamda etkili bir iletiĢim anlayıĢına ulaĢmak için figüratif dili edinmelidir. 

Bu nedenle, öğretmenlerin figüratif dili erken tanıtmasının ve öğretmesinin önemli 

olduğu söylenebilir. 

Figüratif dilin ediniminde gerçekleĢen birtakım farklılıkların baĢında farklı 

kültürlerde değiĢiklik göstermesi ve her dilin kendi kültürünü yansıtması 

düĢünülebilir. Farklı bir dil öğrenen birey için anadili dıĢındaki dilde yer alan 

figüratif anlatımları edinmesi ve anlamlandırması güçtür. Çünkü figüratif 

anlatımlarda sıklıkla o dilin altında yatan değerler, kültürel kodlar ve toplumun 

varsayımları yer alır. Örneğin, figüratif bir anlatım olan, çekilen bir sıkıntı olduğunu 

ve artık katlanılamayacak duruma gelindiğini anlatan “bıçak kemiğe dayandı” deyimi 

Türkçenin konuĢulduğu toplumun kültürünü yansıtır. Ancak aynı anlamı taĢıyan 

anlatımların farklı kültürlerde farklı deyiĢlerle yer aldığı söylenebilir. Örneğin 
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Ġngilizcede yer alan “It’s not bearable any more [Bu artık dayanılır değil]” kullanımı 

Türkçedeki “bıçak kemiğe dayandı” deyiminin anlamı ile aynıdır. Ġki deyim aynı 

anlama gelse de anlatım biçiminin ve içinde yer alan figüratif anlatımların 

birbirinden farklı olduğu gözlemlenebilir. Bu durum, anadilinden farklı bir dil 

öğrenen birey için o dilin figüratif anlatımlarını edinimini güçleĢtirebilir. 

AraĢtırmalar anadili dıĢında yeni bir dil öğrenenlerin figüratif anlatımları 

anlamlandırmasının neden güç olduğuyla ilgili bir varsayımda bulunmuĢtur. Buna 

göre anadili dıĢında bir dil öğrenenler öğrendikleri dilde geçen ve birden çok 

sözcükten oluĢan figüratif anlatımların bileĢenlerini ayrı ayrı sözcükler biçiminde 

sorgulama eğilimindedir. Littlemore ve Low (2006), figüratif dilin, en ciddi 

akademik metinlerde bile görüldüğünden söz etmiĢtir. Onlara göre yazılı metinlerde 

yer alan bir anlatımın anlamı her zaman bağlamdan anlaĢılacak biçimde olmayabilir. 

Bu durumlarda okuyucu anadilinde karĢılaĢtığı yazılı bir figüratif anlatımda verilmek 

istenen anlamı bilinçte var olan bağlamın anlamına ulaĢarak bulacaktır. Yabancı dil 

öğrenenler figüratif dil sözkonusu olduğunda figüratif anlatımların nerede ve hangi 

durumlarda kullanıldığını ve bu anlatımları anlamlandırmak için figüratif anlatımda 

yer alan ve çağrıĢım yapması gereken kültürel öğeleri bilmeyebilir. Bu nedenle de 

figüratif dilin erken yaĢlarda kendi anadilini öğrenen bireyler için daha kolay 

edinildiği söylenebilir.  

Bütün dil türleri genel olarak erken çocukluk döneminde edinilmeye baĢlanır. Bu 

edinim sürecinde çeĢitli anlamlarda kullanılabilen sözcüklerin öğrenimi önemli bir 

yere sahiptir. Erken yaĢlarda öğrenilen çeĢitli sözcükler yardımıyla figüratif dilin 

edinimi desteklenebilir. Böylece figüratif dilin yarattığı anlamsal karıĢıklık önemli 

ölçüde giderilebilir. Çocuklardaki sözcük edinimi geliĢtikçe figüratif dil edinimi de 

geliĢir.  

2.2. Sözvarlığı Edinimi 

Ġyi düzeyde sözcük bilgisinin iletiĢimsel yeterlilik için önemli olduğu 

düĢünülmektedir. Farklı tümceleri anlamak için yeterli ve geniĢ bir sözvarlığına sahip 

olmak önemlidir (Rupley ve diğ., 1999). Sözvarlığı, bir dilde bulunan belli bir zaman 
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dilimindeki sözlerin bütününe denir (Kanatlı, 2013; Göçer, 2009). Tozcu ve 

Coady'ye (2004) göre, yeterli sözvarlığı edinimi, okuduğunu anlama becerisini 

geliĢtiren önemli konulardan biridir. Sözvarlığı okuduğunu anlama için bir önkoĢul 

olarak düĢünülmektedir (Anderson ve Freebody, 1981). Thompson'a (1999) göre, 

farklı türdeki metinlerin baĢarılı biçimde anlaĢılması, öğrencilerin sözcük bilgilerinin 

ve birikimlerinin geliĢiminin sonucudur.  Sözvarlığı, bir yönüyle de bireyin öğrenme 

yaĢantısı sonucunda edindiği ve belleğinde depoladığı sözcüklerin tümüne denir 

(Aykaç, 2016). Çocukların sözvarlığının genel olarak aĢamalı biçimde geliĢtiği 

söylenebilir. 

Çocukların sözcük bilgisi incelendiğinde sözcük öğrenimlerinin yavaĢ 

baĢladığı, ilk sözcüklerin genel olarak 10-18 aylık arasında üretildiği, daha sonra 

hızla arttığı ve 16 aylıkken çocukların yaklaĢık 40 sözcük bildiği varsayılır (Bates ve 

diğ., 1994). Çocukların dil ve sözcük edinimlerini nasıl gerçekleĢtirdikleriyle ilgili 

kesin bir bilgi olmasa da doğumdan önce baĢladığı ve bebeklerin konuĢma algısının 

doğum öncesinde anne konuĢmasından etkilendiği kimi araĢtırmalarda belirtilmiĢtir 

(Gobet, 2015). Okul çağındaki çocuklar her yıl 3000 sözcüğü (ya da her gün 8 

sözcüğün üstünde) ve 17 yaĢında bir çocuk her yıl 10.000 sözcüğü (ya da her gün 27 

sözcükten fazla) çoğunlukla okuma yoluyla öğrenir (Nagy ve Herman, 1987). Eğitim 

kurumları, bu nedenle sözcük ediniminin geliĢimini destekleyen en önemli 

etmenlerden biridir. Çocukların eğitimciler tarafından yönlendirilerek okumaya 

isteklendirilmesi ve okuma becerilerinin geliĢtirilmesi sözcük edinimini olumlu 

yönde etkileyebilir. 

Çocukların 50 sözcük öğrendikten sonra yeni sözcükleri öğrenme oranları 

genellikle aniden ve önemli ölçüde artar. Ancak, bu durumun tersine, uygulanan 

istatistiksel çözümlemeler sonucunda, çoğu çocukta öğrenme oranında ani bir artıĢ 

olmadığı da görülmüĢtür (Ganger ve Brent, 2004). Bu durum bireyden bireye 

farklılık gösterebilir ve değiĢkendir. Erken çocukluk döneminden sonra bireylerin dil 

edinimlerinde önemli değiĢiklikler ortaya çıkar. Berman’a (2007) göre sözcüksel 

olarak hem nicel hem de nitel değiĢikliklerden söz edilebilir. Nicel olarak, bireyler 

ilkokul ve lise yıllarında çok sayıda sözcüğü edinmeye baĢlar. Bu sözcükler birçok 
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yolla öğrenilebilir: okuldaki etkinlikler, kitap okuma, internet, sinema, televizyon, 

radyo ve akranlarla etkileĢim. Nitel olarak ise, bireylerin söz dağarı daha belirgin 

duruma gelir.   

Bir toplumdaki bireylerin söz dağarı o toplumun dilinin sözvarlığını 

oluĢturur. Sözvarlığını yalnızca dildeki sözcükler oluĢturmaz. Bir dilin sözvarlığını 

oluĢturan etmenler arasında sözcükler, deyimler, atasözleri, kalıp anlatımlar ve 

terimler bulunur (Aykaç, 2016). Dilde sözcükler tek baĢlarına ya da birleĢik 

sözcükler biçiminde, çeĢitli kalıplar, deyimler oluĢturur ve bir söz zinciri içinde her 

zaman yerini alır. Buradan yola çıkarak sözcüklerin dildeki üretkenliğini görülebilir 

(Turhan, 2010). Bu tür sözvarlıklarını meydana getiren sözcükleri tek bir bütün gibi 

düĢünmek yerine, parçalara ayırmak ve bu biçimde anlam vermek doğru anlama 

ulaĢılmasına ve onun edinimine engel olur (BaĢ, 2011). Deyimler, yapıları 

bakımından bölünmez oldukları için bu duruma örnek gösterilebilir.  

2.3. Deyimler 

Sözvarlığının bir alt dalı olan, figüratif dil içinde yer alan ve günlük yaĢamda en çok 

kullanılan kalıplaĢmıĢ söz öbeklerine deyim denir. Deyimler, kendisini oluĢturan 

sözcüklerin anlamlarından farklı olarak bütünüyle yeni bir anlam aktarır. Geleneksel 

olarak, anlamları bileĢimsel anlamı ile örtüĢmeyen ya da kendi parçalarının 

anlamlarının bir iĢlevi olmayan anlatımlar olarak tanımlanır (Gibbs, 1994; 

Glucksberg, 2001; Jackendoff, 1983). Deyimler aynı zamanda sözdizimsel ve 

anlambilimsel sınırlılıkları olan dilsel birimler olarak da ele alınır (Akkök, 2009). Bu 

dilsel birimler çoğu zaman etkili bir anlatımı amaçlar. Bu yönüyle dilin anlamsal 

boyutunun derinleĢmesine katkıda bulundukları söylenebilir (Sinan, 2008). Bu 

nedenle deyimler düzanlamlı dil içinde yer almaz. Ġyi bir dolaylı gönderim örneği 

olarak kabul edilirler (Uysal ve Gökmen, 2016). Anlatımda farklılık yaratmak 

amacıyla verilmek istenen düĢünce, uyandırılmak istenilen etki ya da içinde 

bulunulması istenen koĢul, sözcüklerin temel anlamlarından sıyrılarak deyimler 

aracılığıyla alıcıya ulaĢır.  
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Bir deyimin anlaĢılabilmesi için dildeki sözcüklerin birincil sözlük anlamları 

dıĢında oluĢan yeni anlamlarını da bilmek gerekir. Bu, aynı zamanda anadili 

öğrenimiyle ilgilidir (Kara, KayabaĢı ve Alkayık, 2006). Buna göre deyimleri 

oluĢturan sözcüklerin temel anlamlarının yanında diğer anlamlarıyla bilmek 

dilbilgisel açıdan önemli olabilir. Ancak diğer görüĢlere (Lakoff ve Johnson, 1980; 

Kövecses ve Szabo, 1996; Dobrovolskij ve Piiranen, 2005; Gibbs, 1994; Langlotz, 

2006) göre deyimler, bir dilsel öğe olarak değil, bireyin zihnindeki kavramsal 

dizgenin bir ürünü olarak görülmektedir (akt. Akkök, 2009). Bu durumda deyimler 

yalnızca onları oluĢturan sözcüklerin dilsel olarak anlamlandırılması ile ilgili değil, 

kavramsal olarak iĢlenmesi ile ilgilidir. 

2.3.1. Anlamsal Özellikleri Bakımından Deyimler 

Deyimler kalıplaĢmıĢ söz öbekleri olmaları bakımından incelendiğinde onları 

oluĢturan sözcüklerin yerlerinin değiĢtirilemeyeceği, araya baĢka sözcüklerin 

yerleĢtirilemeyeceği ve yerine farklı sözcükler konulamayacağı Glucksberg (1993), 

Cieślicka (2015), Aksoy (1988), Karabağ ve CoĢan (2000), Can ve Ercan (2015) gibi 

farklı birçok kaynakta vurgulanmıĢtır. Ancak bu geleneksel deyim tanımlarının 

tersine kimi araĢtırmacılara göre deyimleri oluĢturan söz öbeklerinde imgesel 

bağlantılar bulunduğu bu nedenle deyimsel yapıların günümüzde anlamsal olarak 

çözümlenebilen yapılar olduğu vurgulanmaktadır (Akkök, 2009; Cieślicka, 2015). 

Buna göre birey zihindeki bu bağlantıların ipuçlarını kullanarak deyimlerde yer alan 

söz öbekleri aracılığıyla deyimin anlamına ulaĢabilir. Deyimde yer alan sözcüklerin 

tamamının temel anlamı dıĢında kullanılmasının deyimin anlaĢılmasını da 

güçlendirdiği söylenebilir. Ancak sözcüklerden birinin temel anlamında kullanılması 

deyimin anlamına ulaĢılmasında ipucu niteliğindedir. 

Deyimler oluĢurken kalıp bir yapı özelliği kazanır. Buna göre deyimler onu 

oluĢturan sözcüklerle birlikte düzenlenerek yapılanır. Deyimler yapılanırken bir 

süreç içinde verilmek istenen deyimin anlamı farklı biçimlerle aktarılır. Bu anlam 

aktarımı dört biçimde gerçekleĢir. Deyim aktarması, ad aktarması, benzetme ve 

göndermeler. Deyim aktarması bir kavramı anlatmak için benzerlik iliĢkisine 
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dayanarak baĢka bir kavramdan yararlanma olarak tanımlanır (Uzun, 1991). Örneğin 

fare deliğe sığmamış bir de kuyruğuna kabak bağlamış deyiminde deyim aktarması 

yer almaktadır. Ad aktarmasında ise deyim aktarmasında söz edilen benzerlik yerine 

deyimsel anlamın yapılanması ile deyim anlamı arasında bir iliĢki olmasına denir. 

Örneğin evde kalmak deyiminde ad aktarması bulunur. Benzetme deyimsel anlam 

yapılanması içinde hazır biçimde bulunur. Örneğin iğne ipliğe dönmek deyiminde 

anlam yapılanması iğne iplik sözcükleri ile hazır durumda verilmiĢtir. Son olarak 

gönderme ise deyim içinde geçmiĢte yaĢanmıĢ bir olayı barındırır. Örneğin yağma 

Hasan’ın böreği deyimi Osmanlı Devleti zamanında bir börekçide geliĢen olaydan 

yola çıkılarak oluĢturulmuĢtur.  

Deyimler genellikle kalıp özelliğindedir ve bu durum deyimsel anlama ulaĢmayı 

güçleĢtirebilir. Gencan’a (1979) göre kalıplaĢmıĢ öbekler ve takımlar anlamları ve 

yapılıĢları kurallara bağlanamayan, açıklanması için derin incelemeler isteyen, yapısı 

değiĢtirilmeden baĢka dile çevrilemeyen dil varlıklarıdır (akt. Sinan, 2008). Bu 

nedenle dil öğrenen bireylerin deyimlerin kalıplaĢmıĢ olduğunu ve 

değiĢtirilemediğini kavraması bireyin deyimi doğru biçimde kullanmasını 

sağlayabilir. 

2.3.2. Deyimlerin Kültürel Boyutları 

Deyimler, dil öğrenirken çok önemlidir, çünkü çoğu zaman kültürel öğeleri içerir. 

Farklı kullanım sınırlılıkları vardır ve deyimi oluĢturan etmenler sözkonusu 

olduğunda, belirsizlik yaratacak biçimde benzer görünebilirler (yüz bulmak, yüz 

çevirmek, yüz tutmak vb.) Littlemore ve Low’a (2006) göre belirsizlik yaratan 

etmenleri daha anlaĢılabilir duruma getirmek için deyimlerin öğretiminde 

izlenebilecek aĢamalar aĢağıdaki gibi sıralanabilir: 

1. Çocuklardan figüratif anlatımın kökeniyle ilgili varsayım üretmelerini 

istemek,  

2. Varsayımları daraltmak ya da doğru varsayıma yönlendirmek, 

3. Çocuklardan, deyimin figüratif anlamını kökeni ve bağlamı birleĢtirerek 

yorumlamalarını istemek, 
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4. Yorumlarını daraltmak ya da doğru yoruma yönlendirmek. 

Anlatımı özgün kılan deyimler bir toplumun yapısını, dilini, belleğini yansıtan 

araçlardır. Deyimler ortaya çıktıkları toplumun geleneklerini, yaĢam biçimlerini ve 

çeĢitli özelliklerini aktarır (Özkan ve Gündoğdu, 2011). Kültürden kültüre değiĢiklik 

gösteren deyimlerden kimisi ait olduğu toplumda önceden gerçekleĢmiĢ bir olayı 

anlatırken kimisi ise o toplumun yaĢam biçimini ya da davranıĢı yansıtır. Deyimler 

oluĢtukları zamanlardan günümüze kuĢaktan kuĢağa aktarılarak ulaĢmıĢtır. 

Deyimlerin günlük yaĢamda sıkça kullanılmalarına karĢın bilinen bir ortaya çıkıĢ 

tarihlerinin olmamasına kimi araĢtırmalarda yer verilmiĢtir (ġahin, 2009). Buna göre 

deyimlerin ait oldukları kültürün bilinmeyen zamanlı bir geçmiĢi yansıttıkları ve 

anonim oldukları söylenebilir. Kimi kaynaklarda deyimler ortaya çıkarken bir kiĢinin 

yaratıcısı olduğu, zaman geçtikçe bu yaratıcının unutulduğu, deyimlerin halka mal 

edilip dilin ortak varlığı durumuna geldiğinden söz edilir. Bunun yanı sıra deyimlerin 

diller arasında anadilinden çevrilip farklı kültürlere taĢındığı da düĢünülür (Dinar, 

2016). 

Bireylerin deyimleri baĢarılı biçimde kullanması ortak kültürel temele bağlıdır. 

Birçok deyimin anlamı göz önünde bulundurulduğunda, deyimi baĢarılı biçimde 

anlama ve yordama, bu anlamları kimi kültürel bağlamlarda öğrenmeye bağlı olarak 

görülmektedir. Dolayısıyla deyimlerin kullanılması, kullanan bireyin toplumdaki 

(kültürdeki) yerinin dikkate alınmasını gerektirir. Bunun nedeni, deyimlerde yer alan 

kültürel tarihin, olayların, davranıĢların ve duyguların fazla olmasıdır (Colston, 

2015). Bu nedenle deyimler yorumlanırken ait olduğu kültürün öğeleri göz önünde 

bulundurulmalıdır. 

2.3.3. Deyimlerin AnlaĢılmasına Yardımcı Etmenler 

Deyimin anlamına ulaĢılırken onu oluĢturan sözcüklere ve deyimin tamamına bir 

bütün biçiminde bakılarak sınıflandırılan birtakım etmenlerden yararlanılır. 

Deyimlerin anlaĢılmasına yardımcı olacak temel etmenlere bakıldığında bunların 

baĢında bağlam, tanınırlık ve saydamlık gelir (Glucksberg, 2001). Deyim türleri 

iĢlevlerine göre ayrılır ve deyimleri oluĢturan sözcükler bir araya getirilebilirlik 
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boyutunda incelendiğinde bağlamsal olarak sınıflandırılır. Bağlamsal açıdan 

incelendiğinde deyimlerin bir bağlam içinde verilmesi deyimin anlamına ulaĢılmasını 

kolaylaĢtırır. Bayat ve Çetinkaya’ya (2014) göre bağlam içinde verilen deyimlerin 

bağlamsız verilenlere oranla daya iyi anlaĢıldığı saptanmıĢtır. Bunun nedeni 

deyimlere iliĢkin gereksinim duyulan anlamsal bilgiyi bağlamın sağlamasıdır. 

2.3.3.1. Bağlam Bakımından Deyimler 

Deyimi oluĢturan sözcüklerin anlamlarından deyim anlamı türetilemez ancak 

tümcenin bütününde dilbilimsel çözümleme yapıldıktan sonra deyimsel bir anlam 

aranır (Hillert, 2014). Deyimler gibi üst düzey dil becerileri, bir tümce ya da metnin 

içinde ve düĢünceler arasında alıcıya verilerek bağlamla bütünleĢtirebilir. Bağlam, 

deyimle ilgili önemli ipuçları taĢısa da okuduğunu ya da dinlediğini anlayabilme, 

değiĢmeceli anlamları tanıyabilme ve kavrayabilme birtakım dil becerileri gerektirir 

(Pinto ve diğ., 2011). Öte yandan, küçük çocuklar okuduğunu ya da duyduğunu 

anlarken düĢük düzeyli dil becerileri yeterli olabilir. Levorato ve diğerlerine (2004) 

göre çocuklar, figüratif anlatım türlerinden biri olan deyimlerle bağlam içinde 

karĢılaĢtığında Ģu olumlu boyutlara eriĢebilir: 

1. Bağlam tarafından sağlanan bilgileri kullanarak sözcüklerle tüm 

tümcenin anlamına ulaĢabilir.  

2. BaĢka bir olası anlamdan belirli bir sözcük seçebilir.  

3. Bağlamsal olarak uygunsuz anlamları askıya alabilir. 

4. Bağlamın anlamını izleyerek verilmek istenen anlama ulaĢabilir. 

Figüratif dil ve okuma becerisi arasındaki iliĢkiyle ilgili çeĢitli araĢtırmalar 

yapılmıĢtır (Wiejak, 2014; Levorato ve diğ., 2004). Yapılan çalıĢmalar okuduğunu 

anlama becerisi düĢük olan Ġtalyan ve Ġngiliz çocuklarının metin anlama düzeyinin 

bir deyimi anlama ve üretme yeteneğini öngördüğünü göstermiĢtir (Cain ve diğ., 

2005; Levorato ve diğ., 2004). Kısaca okuma ve dinleme becerisinin düĢük olması 

bağlam içinde geçen figüratif anlatımların belirlenmesini ve doğru yorumlanmasını 

güçleĢtirir. Palmer ve Brooks'a (2004) göre, figüratif anlatımların sözlü dilde yaygın 

olarak kullanılmasına karĢın, birçok okur onlarla bir bağlam içinde karĢılaĢtığında 
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yorumlamakta güçlük çekmektedir. Anlamadaki bu güçlükler okuma isteğinden 

caydırmaya, ileri yaĢlarda dil geliĢiminde ve okuryazarlık kazanımında gecikmeye 

neden olabilir (Wiejak, 2014). Bu nedenle özellikle erken yaĢlarda deyimlerle sık 

karĢılaĢıldığı düĢünülerek okuma ve dinleme becerilerinin bu yaĢlarda geliĢmesine 

yardımcı olunmalı, okumaya isteklendirilmeli ve yaĢ göz önünde bulundurarak 

uygun dil kullanımına sahip kitaplar seçilmelidir. Çocukların okuma ve dinleme 

becerileri geliĢtikçe dil becerileri de geliĢebilir. Dolayısıyla ileri düzeyde okuma ve 

dinleme becerilerine sahip çocukların bağlam içinde yer alan deyimlerin anlamlarına 

kendiliğinden ulaĢmaları beklenebilir. 

2.3.3.2. Tanınırlık Bakımından Deyimler 

Bir deyimle günlük dildeki karĢılaĢma düzeyine tanınırlık denir. Deyimlerin günlük 

yaĢamda karĢılaĢılma sıklığına bakarak tanınırlık derecesi belirlenir. Sıkça 

karĢılaĢılan deyimlerin tanınırlık dereceleri yüksektir. Tanınırlığın çocukların 

deyimleri anlamasına katkısı vardır. ÇalıĢmalardan elde edilen bulgular, yüksek 

tanınırlık ölçüsüne sahip olan deyimlerin 7 yaĢ için düĢük tanınırlık ölçüsüne sahip 

deyimlere göre daha kolay anlaĢıldığını ancak 9 yaĢ için deyim türleri arasında bir 

fark olmadığını göstermiĢtir (Levorato ve Cacciari, 1992). Buradan yola çıkarak 

bireylerin yaĢantı ve deneyim süreleri arttıkça deyimleri tanıma düzeylerinin de 

arttığı öngörülebilir. Daha önce duyulmamıĢ ya da kullanılmamıĢ deyimler birey 

tarafından çevreden edinilmeye baĢlandığında belleğe alınır ve tanınmaya baĢlanır.  

Giora’ya (2003) göre tanıdık olan deyimsel anlatımlar, tanıdık olmayan deyimsel 

anlatımlardan daha hızlı iĢlenir. Tanınırlığı yüksek olan deyimler düĢük olan 

deyimlere göre her zaman daha hızlı okunur. Çünkü tanınırlığı yüksek olan 

deyimlerin bilinçte bulunması ve yorumlanması daha kolaydır. Ayrıca dil kullanıcısı 

taĢıdıkları figüratif anlama daha kolay ulaĢır. Genellikle tanınırlığı düĢük olan 

deyimleri oluĢturan sözcüklerin temel anlamları akla gelir (Cieślicka, 2015). Nippold 

ve Rudzinski (1993) de yaptıkları araĢtırmanın sonucunda tanınırlığı yüksek 

deyimlerin açıklanmasının genellikle tanınırlığı orta ve düĢük olan deyimlere göre 
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daha kolay olduğunu, figüratif anlatımları öğrenmenin bu tür anlatımlarla karĢılaĢma 

düzeyiyle ilgili olduğundan söz etmiĢlerdir. 

2.3.3.3. Saydamlık Düzeyi Bakımından Deyimler 

Deyimler ayrıca, saydamlık boyutuna bakılarak sınıflandırılır. Buna göre bir deyimin 

anlamı, onu oluĢturan sözcüklerin anlamlarından çıkarılabileceği ölçüde saydam ve 

opak olarak değerlendirilir (Glucksberg, 2001). Deyimden çıkarılacak olan anlamla 

onu oluĢturan sözcüklere bakıldığında ikisi arasında düĢük bir iliĢki bulunan ya da 

yakından herhangi bir iliĢkisi bulunmayan sözcüklerin yer aldığı deyimlere opak 

deyimler denir. Örneğin ocağına incir dikmek deyimine bakıldığında, deyimde yer 

alan sözcüklerin, yani deyimi oluĢturan bileĢenlerin, deyimden çıkarılması beklenen 

birinin evini barkını dağıtmak anlamıyla bir ilgisi olmadığı söylenebilir. Saydam 

deyimler ise, deyimden çıkarılacak olan anlamla deyimi oluĢturan bileĢenlerden en 

az birinin anlamı arasında yakın bir iliĢki bulunan deyimlerdir. Kendini tutamayarak 

bir süre uyumak anlamına gelen uykuya dalmak deyimi bileĢenlerine bakılarak 

incelenirse uyku sözcüğünün uyumak, dalmak sözcüğünün ise içinin geçme 

durumunu çağrıĢtırması nedeniyle bu deyimin görece saydam bir deyim olduğu 

söylenebilir. Yarı saydam deyimler ise, deyimde yer alan sözcüklerden yalnızca 

birinin sözlüksel anlamıyla kullanıldığı deyimlerdir. Örneğin fiziksel olarak acı 

duymak anlamına gelen canı yanmak deyimini oluĢturan sözcüklerden yalnızca can 

sözcüğünün temel anlamının deyimsel anlamla doğrudan iliĢkili olduğu bu nedenle 

de yarı saydam bir deyim olduğu söylenebilir.  

2.4. Deyimlerin Edinimi 

Kültürel etmenleri taĢıyan dilin ana bileĢenlerden olmaları yanında, benzetme 

yoluyla oluĢmaları ve değiĢmeceli özellik taĢımaları nedeniyle, dil ve düĢünce 

bağlamında etkileĢim yaratan deyimlerin birer anlatım türü olarak kullanılma 

gereksinimi vardır (BaĢ, 2013). Bireylerin bu gereksinimi karĢılayabilmeleri için 

yaĢamlarının büyük bir bölümünde karĢılaĢtıkları deyimleri fark etmesi, tanıması ve 

anlamlandırması gerekir. Bu becerinin kazanılması için yeterli eğitim ortamlarının 
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sağlanması önem taĢır. Deyim ediniminin, biliĢsel geliĢimle aynı doğrultuda mı 

yoksa ayrı bir düzenek temelinde mi ilerlediği alanyazında tartıĢma konusu olmuĢtur 

(Uysal, 2015a). Buna göre deyimler bireyin biliĢsel becerilerinin geliĢimiyle paralel 

biçimde ya da kendine özgü ve dizgesel bir biçimde edinilebilir. Ruhdilbilim 

uzmanları, deyimlerin edinilme ve yorumlanma biçimini uzun zamandır tanımlamaya 

çalıĢmaktadır. 

Yaygın görüĢ, deyimlerin anadilinde öğrenilmiĢ değil sonradan edinilmiĢ 

sözvarlıkları olduğu yönündedir (Dalak, 2017). Bireyler dilin içinde sıklıkla 

karĢılaĢtıkları deyimleri yaĢamın ilerleyen aĢamalarında edinmeye devam edebilir. 

Öte yandan Levorato’ya (1993) göre deyimler anlamlandırılırken tek ya da hep süren 

bir süreç olarak düĢünülmemelidir. Çünkü bireylerin bilgi birikimi ve dili iĢleme 

becerisinin yeterliliği gibi çeĢitli etmenler deyimleri anlamlandırmayı etkileyebilir. 

Cook (2014), dili iĢleme yeteneğinin geliĢimsel bir çalıĢmada en önemli etmen 

olduğunu bu nedenle de bireylerin farklı oranlarda öğrendiğini ve bu durumun her 

zaman kuramsal çerçevelerin uygulanmasında dikkate alınması gerektiğini 

vurgulamıĢtır. Deyimlerin ediniminin nasıl gerçekleĢtiğine iliĢkin belirgin bir tanım 

olmasa da bireylerin öğrenme farklılıklarının deyim ediniminde önemli bir rol 

oynadığı söylenebilir. 

Deyimler bölünebilen yapılar değildir, çünkü değiĢtirilemezler. Deyimleri 

oluĢturan sözcükler doğrudan deyimsel anlamla eĢlenemez ve çeĢitli özelliklere göre 

farklılık gösterir (Glucksberg ve diğ., 1993). Bu nedenle nöropsikolojik bulgulara 

göre, bir deyimin anlamı doğrudan ve bütünsel olarak bellekten alınır. Deyimlerin 

edinilirken biçimsel olarak tek sözcük birimleri gibi iĢlem gördüğü düĢünülür ve 

deyimler diğer sözcük birimleriyle birlikte zihinsel sözlükte saklanan uzun, 

biçimbirimsel olarak karmaĢık sözcüklerdir (Swinney ve Cutler 1979). Deyimler 

birey tarafından tanınırken birden çok sözcükten oluĢan diğer kalıp anlatımlar gibi 

tanınabilir. Deyimin anlamına ulaĢılırken onu oluĢturan sözcükler bir eleme 

iĢleminden geçer gibi bellekten geçirilir (Glucksberg, 2001). Hemen her deyimde 

anahtar sözcük denilen bir sözcük vardır. Bu sözcüğe gelinceye kadar deyimin 

vermek istediği anlam anlaĢılamayabilir. Bir deyimin anlamına ulaĢıldıktan ve deyim 



 

29 

 

tanındıktan sonra bellekte tekil bir birim olarak saklanabilir. Bu anlayıĢa yakın bir 

görüĢe göre (Gibbs, 1984), bireylerin deyimleri edinirken hiçbir biçimde dilbilimsel 

çözümlemeye girmediğinden, deyimin gerçek anlamı atlanarak deyim dizisinin 

figüratif anlamına eriĢtiğinden söz edilmiĢtir. 

Daha önceki deyim anlama modellerinden biri olan Deyim Listesi Modeli, 1973 

yılında Bobrow ve Bell tarafından tasarlanmıĢtır. Bu model dinleyicinin önce 

deyimdeki sözcüklerin gerçek anlamlarıyla bir yoruma eriĢmeye çalıĢtığını öne sürer, 

daha sonra bu yorumun baĢarılı olmadığını ya da dilsel çözümlemenin 

yorumlanabilir bir sonuç üretmediğini düĢünerek dinleyici zihinsel sözlükteki deyimi 

arar. Bobrow ve Bell (1973) iki saat arayla yapılan iki deneyden oluĢan 414 lisans 

öğrencisi ile bir deney yapmıĢtır. Bu deney, deyim iĢlemenin sözcüksel 

belirsizliklerin iĢlenmesini yansıttığı düĢüncesini araĢtırmaya odaklanır. 

Katılımcılara birtakım tümceler okunmuĢ, daha sonra gerçek ve deyimsel anlamların 

yer aldığı bir test yapılmıĢtır. Sonuçlar, katılımcıların verdikleri yanıtlara göre 

kaydedilmiĢtir. Ġlk testin sonuçları katılımcıların önce deyimsel anlamı 

belirlediklerini göstermiĢtir. Ġkinci testte ise anlamlandırılması daha güç olan 

deyimler kullanılarak ilk test gibi yinelenmiĢtir. Katılımcıların ikinci testte yer alan 

deyimsel anlamları birincisi kadar çabuk tanımlayamadıkları ve bireylerin iki ayrı 

iĢleme düzeneği olduğu sonucuna ulaĢılmıĢtır. Ancak, o zamandan beri yapılan 

çalıĢmalar bu sonucu doğrulamamıĢtır (Gibbs 1980; Ortony, Schallert ve diğ., 1978). 

Çünkü ortaya atılan bu modelin biliĢsel düzeyde çok verimli olmadığı ve deyimlerin 

kalıp sözcükler kadar kolay anlaĢılabildiği düĢünülmüĢtür. 

80’li yıllarda deyim araĢtırmalarına duyulan ilgi sayısı artmıĢ ve birçok yeni 

kuram geliĢmeye baĢlamıĢtır. Ġlk olarak Gibbs (1980) Doğrudan Erişim Modeli’ni 

önermiĢtir. Bu model, figüratif anlamın bellekte aranması ve doğrudan zihinsel 

sözlükten alınmasıyla iliĢkilendirilmiĢtir. Doğrudan EriĢim Modeli’ne göre dinleyici 

herhangi bir sözcük dizisini birim birim ayrıĢtırırken deyimsel anlamı zihinsel 

sözlükte arar ve bu durum deyimsel anlama ulaĢmak için daha üretken ve biliĢsel bir 

yaklaĢımla sonuçlanır. Bu model, Glucksberg (1993) tarafından desteklenmiĢ ve en 

hızlı yöntem olarak değerlendirilmiĢtir. Buna göre deyimsel anlama ulaĢmadan önce 
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deyimlerin dinleyicinin sözcüksel, sözdizimsel ve anlambilimsel iĢlemlerinden 

geçmesi gerekmemektedir. Doğrudan EriĢim Modelini öneren Gibbs’in (1980) bir 

araĢtırmasında deyimlerin anlamlandırılmasında bağlam, koşulsuz anımsama (free 

recall) metinleri ve konuĢmayı içeren üç deney yapılmıĢtır. KoĢulsuz anımsama, bir 

öğenin bellekten çağrılması sırasında çağrıĢım amacıyla tanımlama yapılmasıdır 

(Gibbs, 1980). Birinci aĢamada, deyimlerin bir bağlamda kullanıldığı yazılı bir deney 

yürütülmüĢtür. Ġkinci deney, birinci deneyden gelen uyaranları çoğaltmıĢ ve 

konuĢmalar kaydedilerek serbest anımsama kullanılmıĢtır. Üçüncü deneyde ise bir 

deyimin yorumlanmasının, o deyimin anımsanması için etkili olup olmadığına 

bakılmıĢtır. AraĢtırma sonucunda, her durumda, deyimlerin bellekten kolayca 

alındığını bulgulanmıĢtır. 

Deyimlerin edinimi ve anlamlandırılmasına iliĢkin yapılan çok sayıda araĢtırma 

ve ortaya atılan birçok kuram olduğu söylenebilir. Deyimsel anlamın deyimin kendi 

bileĢenlerinden anlaĢıladığı ve bu nedenle deyim ediniminin güç olduğu düĢünülse 

de bu deyimler ezberlenip zihinsel sözlüklerde bir tek sözlükbirim olarak 

saklanabilir. Ancak, daha önce deyimle karĢılaĢılmamıĢsa ve buna karĢın değiĢmez 

olduğu, bu nedenle de deyim olduğu belirlenebiliyorsa, deyimsel anlam içinde 

geçtiği bağlamdan çıkarılabilir. Önemli olan bir diğer nokta, okuyucunun ya da 

dinleyicinin, tümce içinde bir deyim olduğunu ve deyimin yerini belirleyebilmesidir. 

Bunun yanında deyimsel anlamın onu oluĢturan sözcüklerin gerçek anlamlarıyla 

eĢleĢmediğini belirleyebilmeli, ardından yoruma yardımcı olması için bağlama 

bakabilmelidir. 

2.5. Çocuklarda Deyimleri Anlama ve Üretme Becerilerinin GeliĢimi 

Pinker (1996), dil öğrenilebilirliği ve dil geliĢimi kuramını dil edinim sürecinin 

belirli parçalarından oluĢan ve bu parçaların toplanarak dilin sorunsuz edinilip 

geliĢtirilmesini sağlayan ilk kapsamlı kuram olarak tanımlar. Kuramın temel 

varsayımı, çocukların doğdukları andan sonra dilbilgisi kurallarıyla ve dilin 

sözcüksel giriĢlerini elde etmek için tasarlanmıĢ algoritmalar ile donatılmıĢ 

olmasıdır. Bu donanım çocukların ilk yıllarında baĢlayan geliĢim sürecinde dil 
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edinimini kolaylaĢtırır. Ancak üst düzey dil becerilerinin ediniminin temel dil 

edinimine oranla daha geç tamamlandığı düĢünülür. Çünkü figüratif anlatımları 

yorumlamak düzanlamlı anlatımları yorumlamaktan daha karmaĢıktır (Deamer, 

Pouscoulous ve Breheny, 2010). Bir figüratif dil türü olan deyimlerin üst düzey dil 

becerilerinden olduğu söylenebilir. Çocuklara deyimleri ve deyimleri içeren 

sözcüklerin bilmedikleri anlamlarını öğretmek çocuklar için ilgi çekici olabilir. 

Ancak bunun için çocukların dili soyut bir düzeyde anlayabilmesi gerekir. Çünkü 

figüratif dil sözcüklerin gerçek anlamının ötesine geçmeyi içerir. Bu nedenle 

çocuklar sözcükleri belirli anlatımlarla ya da tümcelerle birleĢtirerek yeni ve 

tamamen ayrı bir anlama ulaĢılabildiğini sezmelidir. 

Deyimler dil edinimi süreci içinde önemli rol oynayan yapı taĢlarıdır. Bir dili 

edinme, yalnızca o dilin dilbilgisi kurallarını iyi bilmekle ilgili değildir, dildeki özel 

oluĢumları ve barındırdığı deyimleri edinmek de bu bilginin bir parçasıdır. Ayrıca 

anadilinde figüratif dil edinilirken bunun çocuklardaki dil geliĢimine bağlı olarak 

değiĢtiği, ancak baĢka özel bir beceri istemediğine de yer verilmiĢtir (GüneĢ, 2009). 

Deyimleri edinirken çocukların izlemesi gereken yol ve geliĢtirmesi gereken süreç ve 

nasıl daha kolay edinildiği ile ilgili kesin bir bilgi olmamasına karĢın Glucksberg’e 

(2001) göre, deyimler diğer kalıp anlatımlar gibi ezberlenmelidir. Bireye ve deyim 

türüne bağlı olarak, bu iĢlemin çok kolay ya da güç olduğu söylenebilir. Deyimlerde 

özellikle dilsel çözümleme yapıldığında sözcüksel anlam deyimsel anlam ile 

tutarlıysa ve bunlar aynı zamanda saydam deyimlerse kendi anadilini (ya da dillerini) 

öğrenen çocukların deyimleri edinimi daha kolay olur. Bu yolla çocuklar deyimleri 

dildeki diğer söz öbekleri gibi ele alır. Çocuklar bir deyimi öğrendiklerinde deyimin 

anlamı ve deyimin dilsel bileĢenleri arasında bağlantı kurar. Bu bağlantılar daha 

sonra deyimlerin diğer olası anlamları ile örtüĢebilecek bağlantıları örter. 

GeliĢimsel çalıĢmalar, çocukların deyimleri anlamlandıramadıklarında içinde 

bulunan sözcükleri ayırarak yorumladıklarını ve dolayısıyla kimi zaman deyimi 

oluĢturan sözcüklerin temel anlamlarını deyimsel anlam sanarak belleklerine 

iĢlediklerini savunur (Ackerman, 1982). Levorato ve Cacciari’ye (1999) göre 

çocuklar deyimleri ayrıĢamayan söz öbekleri olarak öğrenmelidir. Çünkü genellikle 
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deyimi oluĢturan sözcükler ile deyimsel anlam uyumlu değildir. Kimi çalıĢmalarda 

(Cacciari ve Glucksberg, 1990; Gibbs, 1994) deyimin anlamına yalnızca bütün 

olarak ulaĢılabildiğinden söz edilirken kimilerindeyse (Gibbs, Nayak, Bolton ve 

Keppel, 1988) bu durumun tüm deyimlerde böyle olmadığından, deyimlerin 

anlamlarının anlamsal çözümlenebilirlik düzeyleri açısından bir farklılık 

gösterdiğinden söz etmiĢlerdir. Buna göre deyimlerden kimisi, anlamına ulaĢılırken 

daha kolay yordanabilir. Bu, içinde yer alan sözcüklerin deyimsel anlama ulaĢırken 

ipucu niteliğinde olup olmadığıyla ilgilidir. Deyimler edinilirken içinde yer alan 

ipuçlarından yararlanılması, anlama ulaĢılırken daha etkili ve kolaydır. 

GeliĢimin önemli bir boyutu olan biliĢsel geliĢim, biyolojik olgunlaĢma ve 

çevresel deneyimler sonucunda biliĢsel süreçlerin aĢamalı olarak yeniden 

düzenlenmesidir. Bu süreç Piaget’e göre dört aĢamalıdır: duyu-hareket dönemi, iĢlem 

öncesi dönem, somut iĢlemler dönemi, soyut iĢlemler dönemi (Ghazi ve Ullah, 

2015). Deyimlerin edinimi çocuklarda somut iĢlemler döneminden soyut iĢlemler 

dönemine geçiĢten sonra daha kolaydır. Somut iĢlemler dönemi içindeki çocuğun (7–

11 yaĢ) dünyayı ve olayları algılayıĢ biçimi daha doğrudandır ve problemleri ancak 

zihinsel olarak algılayıp çözebilirler ve henüz soyut kavramları tanımlayamazlar. 

Ancak soyut iĢlemler dönemi içinde bulunan bir çocuk (12 yaĢ ve üzeri) problemleri 

zihinsel boyutta ve somut olarak çözer. Çocukların düĢünme biçimleri ve davranıĢları 

soyut iĢlemler döneminde yavaĢ yavaĢ yetiĢkinlere benzer bir duruma gelmeye 

baĢlar. Toplumsal yapıyla, ideolojilerle, felsefeyle ilgilenmeye baĢlayan çocuk soyut 

olan bu kavramları geliĢtirmeye baĢlar. Deyimlerin de içinde toplumun kültürünü, 

yaĢam biçimlerini barındırdıkları düĢünüldüğünde çocuklar için bunları soyut 

dönemde edinmek önceki dönemlere göre daha kolaydır. Ancak bu, önceki 

dönemlerde bulunan bir çocuk için deyimleri edinemez ya da deyimlerin anlamlarını 

doğru bir biçimde yorumlayamaz demek değildir.  

Figüratif anlamda olmaları, gerçek ve düzanlamdan uzak etkili bir anlatım 

amaçlamaları açısından deyimler bir dilde edinilmesi güç birimler olarak görülür. 

Bununla birlikte yanlıĢ öğrenildiği zaman yanlıĢ yorumlanmalara ve kullanımlara yol 

açacak olan deyimler doğru öğrenildiğinde ve doğru yerde kullanıldığında çocukların 
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konuĢma dillerinde kendilerine güvenme düzeylerini artırdığına ve onları iyi birer 

konuĢmacı durumuna getirdiğine kimi çalıĢmalarda yer verilmiĢtir (GüneĢ, 2009).  

Ayrıca Kara, KayabaĢı ve AlkayıĢ’a (2006) göre yapılan çalıĢmalar, deyimleri 

anlamlandırmanın, zeka düzeyine, okuma-anlama ve dinleme-anlama becerilerinin 

geliĢmesine eĢlik edebileceği yönündedir. Sözü edilen bu diğer becerilerin geliĢmesi 

deyimlerin anlamlarının doğru öngörülmesine de yardımcı olur. 

Levorato (1993; akt. Uçgun ve Çetinkaya) çocukların deyimleri kavrama 

konusundaki geliĢimlerini 0-5 yaĢ aralığında altı aĢamalı bir model üzerinden 

açıklamaktadır. Buna göre 0 aĢamasında 6 yaĢından küçük çocuklar deyimi oluĢturan 

bileĢenleri temel anlamıyla iĢlemleyerek onu yorumlar. Birinci aĢamada erken 

çocukluk döneminde 6 yaĢında çocuklar deyimin imgesel niteliğini kavramaya 

baĢlar. Fakat o zamana kadar temel anlamda iĢlemlemeye devam ederler. Ġkinci 

aĢamada, 7-8 yaĢlarında deyimleri yorumlamada bağlamı kullanmayı öğrenirler ve 

deyimi iĢlemlerken yorumlayıcı yöntemlere baĢvurarak, temel anlamıyla yorumlama 

davranıĢlarını azaltmaya baĢlarlar. Üçüncü aĢamada, 9-10 yaĢlarında deyimin 

figüratif anlamını edinmeye baĢlarlar. Fakat çocuğun deyim edinimi henüz sınırlıdır. 

Dördüncü aĢamada, çocuklar tanınırlığı yüksek deyimleri çözümleyebilirler. Son 

aĢamada, çocuk eksiksiz imgesel dil örgüsüyle deyimin imgesel anlamına yönelik 

yorumunu yapabilir. Bu modelde, çocukların uyaranlarla karĢılaĢma sıklığına göre 

anlamsal çözümleme ve bağlamsal çıkarım becerilerinin daha hızlı yapılanabileceği 

ve deyimleri kavrama konusundaki geliĢimin de daha erken sağlanabileceği 

belirtilmektedir. 

2.6. Ġlgili AraĢtırmalar  

Okulöncesi dönemde çocukların deyimsel anlama becerilerinin incelenmesine 

yönelik Türkçede ve baĢka dillerde yapılmıĢ az sayıda araĢtırmaya rastlanılmıĢtır. 

Deyimlerin anlaĢılmasını konu edinen araĢtırmalar, genellikle daha ileri yaĢ grupları 

için yapılan araĢtırmalardır. Diğer araĢtırmalar ise deyimlere dilbilgisel açıdan 

yaklaĢarak okulöncesi dönem çocukların deyimleri edinim ve anlamlandırma 

becerilerine yönelen araĢtırmalardır. BaĢka dillerde yapılan çalıĢmaların kimisi, bu 
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araĢtırmayla benzer doğrultuda farklı çalıĢmalar yer almaktadır. Bu bölümde, daha 

önce yapılan ilgili araĢtırmalara yer verilecektir 

Arslan ve diğ. (2019) “Okul Öncesi Öykü Kitaplarındaki Deyimler ve 

Çocukların Bu Deyimlere İlişkin Algıları” adlı çalıĢmalarında erken çocukluk 

dönemi resimli çocuk öykü kitaplarında yer alan deyimlerin neler olduğu ve 

okulöncesi çocuklarının bu deyimleri nasıl algıladıklarını çizdikleri resimler ile 

incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın çalıĢma grubunu bağımsız bir anaokuluna 

devam eden 5-6 yaĢ grubu 19 çocuk oluĢturmaktadır. AraĢtırma sonuçlarına göre 

çocukların deyimleri anlamada güçlük çektiği, resimleri çizerken öykü kitabının 

resimlerinden ve deyimin cümlede geçen açıklamasından etkilendikleri görülmüĢtür. 

Buna göre, çocuk kitaplarında geçen deyimlerin anlamlarını açıklayan anlatımlara 

yer verilmeli ve kitaplardaki resimler deyimlerin anlamlarını destekleyen nitelikte 

olmalıdır. 

PektaĢ (2014) tarafından yapılan “Okulöncesi Dönem Resimli Çocuk 

Kitaplarındaki Dil Sanatlarının İncelenmesi” adlı yüksek lisans tezinde okulöncesi 

dönem resimli çocuk kitaplarındaki dil sanatlarının incelenmesi amaçlanmıĢtır. 

AraĢtırmanın örneklemini 180 adet resimli çocuk kitabı oluĢturmaktadır. AraĢtırma 

sonucuna göre incelenen kitapların %21,7’sinde hiç deyim kullanılmazken, 

%18,9’unda 5 ve daha üstünde deyim kullanıldığı görülmüĢtür. Bu çalıĢmadan elde 

edilen resimli çocuk kitaplarında dil sanatlarının ortalamasına bakıldığında deyimin 

en sık kullanılan dil sanatı olduğu yönünde bir değerlendirme yapılmıĢtır. 

BaĢ (2013) “İlköğretim Okulları İçin Hazırlanan Deyim Sözlükleri Üzerine 

Bir Değerlendirme” adlı araĢtırmasında deyim sözlüklerinin, yeterlilik, 

içerik/kapsam ve biçim açısından özelliklerini değerlendirmeyi amaçlamıĢtır. 

AraĢtırmada 6., 7. ve 8. sınıf Türkçe ders kitaplarından ve aynı hedef kitlenin okuma 

materyallerinden seçilen 100 deyim, beĢ ayrı yayınevince yayımlanmıĢ deyim 

sözlüklerinde taranmıĢtır. AraĢtırma sonuçlarına göre deyim sözlüklerinin, 

öğrencilerin baĢvurularını karĢılama açısından yeterli düzeyde olmadığı 

belirlenmiĢtir. 
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Türkben (2019) “Türkçe Ders ve Öğrenci Çalışma Kitaplarının Deyim 

Varlığı ve Öğretimi Açısından İncelenmesi” adlı araĢtırmasında ilköğretim 5., 6., 7. 

ve 8. sınıf Türkçe ders kitaplarını deyim varlığı, sıklığı ve öğretimi yönüyle 

incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre Türkçe ders kitabı 

metinlerinin deyim varlığı açısından zengin olmadığından, deyim öğretiminde de 

çeĢitli sayıda yöntem ve tekniğin kullanılmadığından söz edilmiĢtir. AraĢtırmanın 

sonuç bölümünde bu durumla ilgili önerilere yer verilmiĢtir. 

Uysal (2015a) “Çocuk Dilinde Deyimlerin Anlamlandırılması ve Öntürlük 

Etkisi” adlı yüksek lisans tezinde deyimlerin bileĢen adlarının öntürlüğü (zihinden 

çağrılma ve kavranma) ve deyimin anlamlandırılması arasında bir iliĢkinin olup 

olmadığını araĢtırmayı amaçlamıĢtır. AraĢtırma grubu okulöncesi dönemde öğrenim 

gören çocuklarından ve 3. sınıf, 5. sınıf ve 8. sınıf çocuklarından oluĢmaktadır. 

AraĢtırmanın sonuçlarına göre okulöncesi grubu, ağırlıklı olarak deyimlerin gerçek 

anlamını seçmiĢ olup, diğer gruplarda ise ilerleyen yaĢla birlikte değiĢmeceli anlama 

bir yönelim gözlenmiĢtir.  

Uçgun ve Çetinkaya (2016) “Gülten Dayıoğlu’nun Öykülerindeki Deyimlerin 

Tanınırlık ve Saydamlık Dereceleri Bakımından İncelenmesi” adlı araĢtırmalarında 8 

yaĢ ve üstü okuyucular için yazılan öykülerdeki deyimleri saydamlık ve tanınırlık 

dereceleri bakımından incelemeyi amaçlamıĢtır. AraĢtırmanın sonuçlarına göre 

incelenen yapıtlarda saydamlık derecesi bakımından en çok, kısmen iliĢkili 

deyimlerin yer aldığı ve deyimlerin büyük oranda orta düzeyde tanındığı 

belirlenmiĢtir. Ayrıca, deyimlerin tanınırlık düzeylerinin sınıf değiĢkenine göre 

farklılaĢtığı, cinsiyet değiĢkenine göre farklılaĢmadığı belirlenmiĢtir. 

Kara (2015) “Figüratif Yeterliliğin Erken Kazandırılması: Yedi ve On Bir Yaş 

Arasında Türkçede Deyimsel İfadelerin Anlaşılması” adlı doktora tezinde erken 

çocukluk dönemindeki çocukların 9 yaĢından sonra deyimleri anlama ve 

yorumlamasının aĢamalı olarak ivme kazandığından söz etmiĢtir. Bu teze göre 

deyimsel anlatımların edinimi yaĢ, tanınırlık, saydamlık, bağlamsal bilgi ve 

kavramsal yapılar gibi etmenlerden yoğun olarak etkilenen aĢamalı ve uzun süreli bir 
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süreçtir. Çocuklar dil iĢleme becerilerini ve genel dünya bilgilerini dikkate 

aldıklarında deyimleri edinim baĢarımlarında farklılık gösterebilirler. 

Uysal ve Gökmen (2016) “Tek Dilli Çocuklarda Deyimlerin 

Anlamlandırılması ve Öntürlük Etkisi” adlı anasınıfı, 3., 5. ve 8. sınıf düzeyindeki 

Türkçe tekdilli çocukları kapsayan araĢtırması deyimlerin anlamlandırılması ve 

bileĢen adların öntürlüğü arasındaki iliĢkiyi sorgulayan bir çalıĢmadır. Bu araĢtırma 

sonrasında öne çıkan sonuçlardan biri çocukların deyimleri 10 yaĢından sonra, 

biliĢsel süreçlerle paralel olarak doğru biçimde anlamlandırdığı ve yetiĢkinlik 

dönemine kadar düzenli olarak deyimleri anlamlandırma yetisinin arttığıdır. 

Mertol ve diğ. (2016) “Üstün Zekalı Öğrencilerin Deyim Algılarının 

Belirlenmesi” adlı çalıĢmasında altı farklı bilim ve sanat merkezine devam eden 10-

12 yaĢ grubundaki üstün zekalı 71 öğrencinin deyim algısının incelenmesini 

amaçlamıĢtır. Öğrencilerden kendi seçtikleri deyimi anladıkları anlama göre 

resmetmeleri istenmiĢtir. Elde edilen resimlerle öğrencilerin deyimleri gerçek 

anlamına göre mi yoksa değiĢmeceli anlamına göre mi resmettikleri saptanmıĢtır. 

Sonuçlara göre, araĢtırmaya katılan 71 öğrenciden 46’sı deyimlerin sözcük anlamını 

kullanarak deyimleri resmetmiĢtir. Deyimleri resmetmesi istenen öğrencilerin 3’ü 

deyimleri deyimsel anlamına uygun olarak çizmiĢtir ve öğrencilerden 22’si deyimleri 

hem gerçek hem değiĢmeceli anlamına göre resmetmiĢtir. 

GüneĢ (2009) “Yabancı Dil Öğretiminde Deyim Öğretimi: Yöntemler, 

Teknikler ve Uygulamalar” adlı araĢtırmasında yabancı dilbilgisi ve kullanımları 

açısından deyimlerin önemine, anadilde deyim öğrenimine ve deyimleri anlama 

sürecine değinmiĢtir. Bu araĢtırmada yabancı dilde deyim öğrenimi ve ediniminin bu 

süreçte ikinci derecede önemli olduğu ve müfredat derslerinde mutlaka verilmesi 

gerektiğinden, bu gerekliliğin kanıtı olarak deyimlerin dildeki geniĢ yeri gösterilerek 

yer verilmiĢtir. Ayrıca bu araĢtırmada imgesel dilin anadilinde öğreniminin 11-12 

yaĢına kadar gerçekleĢmediği ve yapılan birtakım araĢtırmalara göre 5 yaĢ 

çocuklarının kendiliğinden değiĢmece ürettiği ve imgesel dili anlamaya 

baĢladıklarına yönelik bilgi verilmiĢtir. Yabancı dilde deyim öğretimine yer 

verilmeden önce anadilinde deyimlerin edinimi üstünde durulmuĢ, yapılması ve 
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geliĢtirilmesi önerilen çeĢitli öğretim biçimlerine ve deyimlerin ediniminin dil içinde 

oldukça önemli olduğuna sıkça değinilmiĢtir. 

Bayat ve Çetinkaya (2014) “Tanınırlık ve Saydamlık Derecesi Bakımından 

Deyimlerin Anlaşılabilirliği” adlı araĢtırmalarında deyimlerin tanınırlık ve saydamlık 

derecesi açısından ne düzeyde anlaĢıldığını incelemeyi amaçlamıĢtır. Katılımcılar 6., 

7. ve 8. sınıflarda öğrenimlerini sürdüren öğrencilerden oluĢmaktadır. Tanınırlık ve 

saydamlık açısından üç farklı derecede 36 deyim verilmiĢ olup bir bağlam içinde 

verilen deyimlerin anlamlarını yazmaları istenmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre 

katılımcıların tanınırlık açısından yüksek dereceli deyimleri ve saydamlık açısından 

orta dereceli deyimleri daha iyi anladığı, tanınırlık düzeyi yüksek ve düĢük olan 

deyimler ile saydamlık derecesi yüksek ve düĢük olan deyimlerin anlaĢılmasında 

pozitif ve anlamlı bir iliĢki olduğu bulunmuĢtur. Ayrıca katılımcıların sınıfları ve 

öğrenim gördükleri okullar, sosyo-ekonomik derecelerine göre farklılık göstermiĢtir. 

Levorato ve Cacciari (1992) “Çocukların Deyimleri Anlama ve Üretimi: 

Bağlam ve Tanınırlığın Rolü” adlı araĢtırmalarında 7 ve 9 yaĢlarındaki çocuklarda 

deyimlerin tanınırlığıyla deyimleri anlamaları arasındaki iliĢkiyi incelemeyi 

amaçlamıĢtır. 152 öğretmen, 80 çocuğun 85 deyime ne sıklıkta maruz kaldığını 

değerlendirmiĢtir. Elde edilen sonuçlar, deyimlerin tanınırlık düzeylerinin daha 

büyük yaĢ grubundaki çocukların deyim anlamalarında daha küçük bir rol oynadığını 

göstermiĢtir. 7 yaĢındaki çocuklar için deyimlerin tanınırlık düzeyleri deyimleri 

anlamlandırmalarında önemli olarak bulgulanırken, 9 yaĢındaki çocuklar için önemli 

olmadığı sonucuna ulaĢılmıĢtır. 

Levorato ve Cacciari (1999) “Çocuklarda Deyimsel Kavrama: Anlamsal 

Çözümlenebilirlik ve Bağlam Etkili mi?” adlı çalıĢmasında 7 ve 9 yaĢ grubundaki 

çocukların bağlamsal ve anlambilimsel çözümleme düzeyi açısından deyimleri 

kavrama yeteneğini araĢtırmayı amaçlamıĢtır. Dilbilimsel bir bağlamda sunulan 

anlamsal olarak çözümlenebilen ve çözümlenemeyen deyimlerin anlaĢılma 

düzeylerini çoktan seçmeli bir ölçek kullanarak test etmiĢlerdir. AraĢtırma sonucunda 

deyimsel bir anlatımın anlamsal çözümlenebilirlik düzeyinin, deyimi anlama 



 

38 

 

yeteneğini tetiklediği bulgulanmıĢtır. Sonuçlar, çocukların gerçek dıĢı anlatımları 

yorumlamak için kullandıkları yöntemler açısından tartıĢılmıĢtır.  

Nippold ve Rudzinski (1993) “Deyimlerde Tanınırlığın ve Saydamlığın 

Açıklaması: Çocuk ve Ergenlerde Gelişimsel Bir Çalışma” adlı araĢtırmasında 11, 14 

ve 17 yaĢında 150 katılımcı ile çocuklar ve gençlerin deyimleri anlamlandırmasında 

görülen güçlük derecelerindeki farklılıkları incelemek amaçlanmıĢtır. Bu güçlük 

derecelerindeki farklılıkları açıklamak amacıyla deyimlerin tanınırlığına ve 

saydam/opak olmaları boyutuna bakılmıĢtır. Çocuklara ve gençlere her biri kısa olan 

öyküler bağlamında 24 farklı deyim sunulmuĢ ve katılımcılardan deyimlerin 

anlamlarının yazılı olarak açıklanması istenmiĢtir. AraĢtırmanın sonuçlarına göre yaĢ 

ilerledikçe deyimlerin anlamlandırılmasının kolaylaĢtığı ve tanınırlığı yüksek olan 

deyimlerin, tanınırlığı orta veya düĢük olan deyimlere oranla daha kolay tanındığı 

ortaya çıkmıĢtır. 

Nippold ve Taylor (1995) “Gençlerde Deyim Anlayışı: Tanınırlık ve 

Saydamlığın Daha İleri Düzeyde İncelenmesi” adlı araĢtırmasında 150 katılımcıdan 

oluĢan 5., 8. ve 11. sınıf öğrencileriyle deyimlerin tanınırlığını ölçmeyi ve 

saydam/opak olmaları boyutunun incelenmesini amaçlamıĢtır. Sonuçlar 

doğrultusunda çalıĢmada tanınırlığı yüksek ve saydam olan deyimlerin, tanınırlığı 

düĢük ve opak olan deyimlere oranla daha kolay anlaĢıldığından söz edilmiĢtir. Bu 

araĢtırmanın sonuçları aynı zamanda gençlik döneminde olan bireylerin deyimleri 

edinimi ve anlamlandırma süreçlerinin geliĢimini inceleyen gelecekteki araĢtırmalar 

için yol gösterecek nitelikteki sonuçları ortaya koymaktadır. 

Cacciari ve Levorato (1998) “Üstdilsel Kullanımda Deyimlerin Anlamsal 

Çözümleme Edinebilirliğinin Çözümlemesinin Etkisi” adlı araĢtırmasında farklı 

derecelerde nitelendirilmiĢ deyimlerin anlaĢılırlığını çözümlemek için 10-11 

yaĢındaki öğrencilerle çalıĢmıĢtır. Bu araĢtırma bulgularına göre çocuklar sıklıkla 

baĢka sözcükler aracılığıyla deyimlere figüratif bir yorum katarak, ancak yanlıĢ bir 

biçimde yorumlayarak anlamlarını değiĢtirmiĢtir. Sonuçlar, çocukların dilbilimsel 

bilginin birçok kaynağına dayanan figüratif bir yeterliliğe sahip olduğunu ve 
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anlamsal olarak sınıflandırıldığında deyimlerin saydamlığının önemli bir rol 

oynadığını göstermiĢtir.  

Keysar ve Bly (1995), “Deyimlerin Saydamlığının Sezinlenmesi” adlı 

araĢtırmalarında deyimlerin tanınırlığının saydamlığa göre değiĢip değiĢmediğini 

incelemek amaçlanmıĢtır. Katılımcılara tanınırlığı düĢük olan deyimler için 

seçenekler sunulmuĢ, katılımcılardan seçeneklerde belirtilen anlamların birini 

seçmeleri istenmiĢtir. Katılımcılar tarafından tanınırlığı düĢük olan deyimler daha 

opak olarak değerlendirilmiĢtir. Bu yargının aynı zamanda katılımcıların deyimleri 

ne kadar çok kullandıklarını belirlemeye de yardımcı olduğu düĢünülmektedir.  

Goldvarg ve Glucksberg (1998), “Kavramsal Birleşimler: Benzerliğin Rolü” 

adlı araĢtırmada figüratif dilin otomatik olarak iĢlenip iĢlenmediğini sınamak için 

çeĢitli anlatımlar sunmuĢlardır. AraĢtırmanın sonucunda anlatımlardan kimisi gerçek 

anlamlı sözcüklerle açıklanabilirken, diğerleri figüratif olan baĢka sözcüklerle 

açıklanabilmiĢtir. Bulgulara göre figüratif anlatımlar değil, gerçek anlamlar bilinçte 

otomatik olarak iĢlenirse, yorumlama yapılırken öncelikle gerçek anlamın seçilmesi 

gerektiğinden söz edilmiĢtir. 

Bir figüratif dil türü olan deyimler ile ilgili yapılan araĢtırmaların gösterdiği 

gibi, deyimler çocukların dil ve biliĢsel geliĢimleri açısından büyük önem taĢır. 

Yapılan taramalar sonucunda Türkçede çocukların figüratif dil geliĢimlerinin nasıl 

olduğuna odaklanan bir çalıĢmaya rastlanmamıĢtır. Yazınsal olarak figüratif dil ve 

deyimlerle ilgili birçok araĢtırma ile karĢılaĢırken okulöncesi dönem çocuklarının 

deyimsel anlama becerilerinin incelenmesine yönelik araĢtırmalarda sayıca 

yetersizlik olduğu görülmüĢtür. Bunun yanında araĢtırmaların katılımcıları dikkate 

alındığında deyimsel becerinin geliĢtirilmesine okulöncesi dönemde yeteri kadar 

önem verilmediği de gözlenmiĢtir. Yapılan araĢtırmalar incelendiğinde katılımcıların 

büyük çoğunluğu okulöncesi dönemden daha büyük yaĢ gruplarını kapsamaktadır. 

Bu nedenle, bu araĢtırmanın bu tür bir boĢluğu bir ölçüde giderebileceği 

düĢünülmektedir. 
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BÖLÜM III 

YÖNTEM 

Bu bölümde araĢtırmanın modeli, çalıĢma grubu, veri toplama araçları ve verilerin 

çözümlemesine iliĢkin bilgiler yer almaktadır. 

3.1. AraĢtırma Modeli 

Okulöncesi dönemde bulunan çocukların bir figüratif dil türü olan deyimleri anlama 

baĢarı düzeylerini incelemeyi amaçlayan bu araĢtırma tarama modelindedir. Tarama 

modelindeki araĢtırmalar belli bir durumu olduğu biçimiyle betimlemeyi amaçlar 

(Karasar, 2000). Bu araĢtırmada da okulöncesi dönemdeki ve 60-72 aylık (5-6 yaĢ 

grubundaki) çocukların deyimleri edinim becerilerinin ne düzeyde olduğu 

saptanmaya çalıĢıldığı için araĢtırmanın tarama modelinde olduğu 

değerlendirilmiĢtir.  

3.2. ÇalıĢma Grubu 

AraĢtırmanın çalıĢma grubunu 2019-2020 eğitim öğretim yılında Antalya ilinin 

merkez ilçelerinde bulunan üç devlet okulunda öğrenimlerini sürdüren okulöncesi 

dönemdeki 60-72 aylık 108 katılımcı oluĢturmaktadır. ÇalıĢma grubu belirlenirken 

katılımcıların öğrenim gördükleri okullar seçilirken yer aldıkları bölgelerin 

sosyoekonomik özelliklerinin yakın olması dikkate alınmıĢtır. Katılımcıların cinsiyet 

dağılımı 55’i erkek, 53’ü kız çocuk biçimindedir. 60 ve 72 aylık çocuklar okulöncesi 

dönemde en ileri yaĢ grubudur. Dil geliĢiminin hızlı olduğu ve figüratif dil 

ediniminin belli bir düzeyde bu yaĢlarda görüldüğü düĢünüldüğünden araĢtırma bu 

yaĢ grubuyla yapılmıĢtır. Katılımcıların araĢtırmaya dahil edilen demografik 

özellikleri devam ettikleri okul türü, cinsiyetleri, aile gelir durumları ve eğitim 
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aldıkları kurumlara devam süresidir. Katılımcıların cinsiyetlerine göre dağılımları 

Tablo 3.2.1’deki gibidir. 

Tablo 3.2.1: Katılımcıların Cinsiyete Göre Dağılımı 

Cinsiyet f. % 

Kız 55 51 

Erkek 53 49 

Toplam 108 100 

 

Tablo 3.2.1 incelendiğinde, katılımcıların 55’inin (%51) kız ve 53’ünün 

(%49) erkek olduğu görülmektedir.  

Katılımcıların yaĢa göre dağılımı Tablo 3.2.2’de sunulmuĢtur. 

Tablo 3.2.2: Katılımcıların Yaşa Göre Dağılımı 

YaĢ Grubu f. % 

60-63 22 20 

64-67 47 44 

68-72 39 36 

Toplam 108 100 

 

Tablo 3.2.2 incelendiğinde, katılımcıların 22’sinin (%20) 60-63 aylık, 

47’sinin (%44) ise 64-67 aylık ve 39’unun (%36) 68-72 aylık olduğu görülmektedir.  

Katılımcıların okulöncesi eğitime devam süreleri Tablo 3.2.3’te 

gösterilmiĢtir.  

Tablo 3.2.3: Katılımcıların Okulöncesi Eğitim Alma Süresine Göre Dağılımı 

Okulöncesi Eğitim Alma 

Süresi 

f. % 

1 28 26 

2 38 35 

3 41 38 

4 1 1 

Toplam 108 100 
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Tablo 3.2.3 incelendiğinde, katılımcıların 28’inin (%26) 1 yıl, 38’inin (%35) 

2 yıl, 41’inin (%38) 3 yıl ve 1’inin (%1) 4 yıl okulöncesi eğitime devam ettiği 

görülmektedir. 

 Katılımcıların eğitim aldıkları okul türüne göre dağılımları Tablo 3.2.4’te 

görüldüğü gibidir.  

 

Tablo 3.2.4: Katılımcıların Okul Türüne Göre Dağılımı 

Okul Türü f. % 

Okul A 35 32 

Okul B 41 38 

Okul C 32 30 

Toplam 108 100 

 

Tablo 3.2.4 incelendiğinde, katılımcıların 35’inin (%32) A okuluna bağlı 

okulöncesi eğitim sınıflarında, 41’inin (%38) B okuluna bağlı okulöncesi eğitim 

sınıflarında ve 32’sinin (%30) C okuluna bağlı okulöncesi eğitim sınıflarında 

öğrenim gördüğü görülmektedir. AraĢtırmada veri toplanan tüm okullar bağımsız 

devlet anaokullarıdır. 

Katılımcıların gelir düzeylerine göre dağılımları Tablo 3.2.5’te görüldüğü 

gibidir. 

Tablo 3.2.5: Katılımcıların Gelir Düzeylerine Göre Dağılımı 

Gelir Düzeyi f. % 

Orta 79 76 

Yüksek 25 24 

Toplam 104 100 

 

Tablo 3.2.5 incelendiğinde, katılımcıların 79’unun (%76) ailesinin orta gelir 

düzeyinde, 25’inin (%24) ailesinin yüksek gelir düzeyinde olduğu görülmektedir. 

AraĢtırmada 4 katılımcının ailesi düĢük gelir düzeyindedir. Ailenin gelir düzeyine 
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göre ölçekten alınan toplam puanlar arasında anlamlı bir fark olup olmadığını ortaya 

koymak için ailesi düĢük gelir grubunda olan katılımcıların çözümlemeleri 

değerlendirmeye alınmamıĢtır. 

3.3. Veri Toplama Aracı 

AraĢtırmada biri ölçek, diğer bilgi formu olmak üzere iki veri toplama aracı 

kullanılmıĢtır. Deyimlerin tanınırlık ve saydamlık derecesi açısından ne düzeyde 

anlaĢıldığını saptamak için Deyimleri Anlama Ölçeği oluĢturulmuĢtur. Ölçeğin 

oluĢturulmasında birbirinden farklı iki boyut, yani tanınırlık ve saydamlık boyutları 

için ayrı ayrı iĢlemler yürütülmüĢtür. Öncelikle ölçeğe alınacak maddeler 

belirlenmiĢtir. Bunun için çocuk kitaplarına baĢvurulmuĢtur. ÇeĢitli okulöncesi 

kurumlarında yer alan çocuk kitapları arasından içinde deyimlerin yer aldığı 25 

çocuk kitabı seçilmiĢtir. Kitapların yayın yılları sırasıyla 1998, 2015, 2017 ve 

2018’dir. Önce bu kitaplarda geçen toplam 65 deyim belirlenmiĢtir. Daha sonra bu 

deyimlerin arasından belirlenen 40 deyim taslak ölçekte kitaplarda yer aldığı 

bağlamla birlikte kullanılmıĢtır. BaĢka bir deyiĢle, ölçekteki maddeler çocuk 

kitaplarında geçen deyimlerden oluĢmaktadır.  

Ölçekte yer alacak deyimlerin tanınırlık düzeyleri araĢtırmaya katılacak olan 

çocuklarla eĢdeğer özellikte 120 çocuktan alınan görüĢlerle belirlenmiĢtir. Bunun 

için taslak ölçekte yer alan 40 deyim yapılan görüĢmelerle teker teker 120 çocuğa 

sorulmuĢtur. Sorulan deyimlere verilen yanıtlar çocukların deyimlerle karĢılaĢma 

sıklığı üstünden çözümlenmiĢtir. Buna göre yöneltilen deyimlerle yüksek, orta ve 

düşük düzeyde karĢılaĢma sıklıkları belirlenmiĢtir. Çocukların verdiği yanıtlara göre 

en çok tanınan, en çok orta derecede tanınan ve en çok hiç tanınmayan deyimler 

sıralanmıĢtır. 

 Ölçekte yer alacak deyimlerin ikinci boyutu saydamlık düzeyine iliĢkindir. 

Bu boyut için uzmanlardan yararlanılmıĢtır. Lawshe tekniğine göre bu tür 

durumlarda 5 ila 40 arasında uzmanın görüĢüne baĢvurmak gerekir (YeĢilyurt ve 

Çapraz, 2018; Yurdugül, 2005). Bu ölçek içinde 5’i Türkçe eğitimi ve dilbilim 

alanından 2’si okulöncesi eğitimi alanından olmak üzere 7 uzmanın görüĢüne 
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baĢvurulmuĢtur. Uzmanlara deyimlerin gerçek anlamıyla deyimsel anlamı arasında 

iliĢki olup olmadığı sorulmuĢtur. Bu yönde uzmanlardan herhangi birinin sorunlu 

olarak gördüğü maddeler taslak ölçekten çıkarılmıĢ, yedi uzmanın da üstünde 

uzlaĢtığı maddeler ölçekte kullanılmıĢtır. Dolayısıyla Deyimleri Anlama Ölçeği’nin 

kapsam geçerliliğinin tam olduğu söylenebilir.  

Ölçeğin güvenilirlik boyutuna ek kanıt üretmek amacıyla madde güçlük ve 

ayırıcılık indekslerine de bakılmıĢtır. Bu yöndeki bulgular tablo 3.3.1’de görüldüğü 

gibidir.  

Tablo 3.3.1: Deyimleri Anlama Testi’ndeki Maddelerin Güçlük ve Ayırıcılık 

İndeksle

ri 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Tablo 3.3.1’e göre 2, 5, 7 ve 13. maddelere ait zorluk indeksi değerleri ölçme 

ve değerlendirme uzmanlarının uygun bulduğu aralıktadır. Testteki bütün maddelerin 

ayırcılık indeski değerlerinin pozitif olduğu görülmektedir. Bu durum maddelerin 

ayırıcılık indeski değerlerinin yeterli olduğu ortaya koymaktadır (Kubiszyn & Gary, 

Madde Madde Güçlük Ġndeksi (p) Madde Ayırıcılık Ġndeksi (Rjx) 

1.  0,07 0,10 

2.  0,23 0,27 

3.  0,14 0,23 

4.  0,04 0,10 

5.  0,32 0,44 

6.  0,17 0,30 

7.  0,21 0,46 

8.  0,04 0,06 

9.  0,02 0,00 

10.  0,18 0,27 

11.  0,19 0,39 

12.  0,06 0,16 

13.  0,35 0,51 

14.  0,13 0,36 

15.  0,08 0,19 

16.  0,16 0,23 

17.  0,17 0,42 

18.  0,05 0,13 
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2013). Testteki maddelerin büyük çoğunluğuna ait güçlük değerlerinin .20’nin 

altında olması katılımcıların maddeleri yanıtlamakta zorlandıklarını göstermektedir. 

Testin ortalama güçlük değeri indeksi 0,145, ortalama ayırıcılık indeksi değeri ise 

0,256’dır. Testin yapılandırılmasında izlenen yol bu sonucun baĢlıca nedeni olduğu 

ileri sürülebilir. Test tanınırlık düzeyi düĢük ve orta maddeler içermektedir. Aynı 

zamanda testte anlamsal olarak opak ve yarı saydam maddeler de bulunmaktadır.  

Testteki maddelerin iç tutarlılığına iliĢkin bilgi veren Cronbach Alpha değeri 

ise ,496 olarak hesaplanmıĢtır. Bu değer alanyazında genel kabul gören .70 değerinin 

altındadır ancak .45 ve üstü değerlerin kabul edilebilir olduğunu ifade eden 

araĢtırmalar da vardır (Taber, 2018). Özdamar (1999) da 0,41-,0.60 arasındaki 

değerlerin düĢük düzey bir güvenilirliğe iĢaret ettiğini ifade etmektedir. Testin 

tanınırlık ve saydamlık düzeylerine göre farklı boyutlara sahip olması iç tutarlılığı 

etkileyen en önemli etken olduğu düĢünülmektedir.  

 Yürütülen bu iĢlemler sonucunda ölçeğin son biçiminde 18 madde yer 

almıĢtır. AraĢtırmanın katılımcılarının geliĢim düzeyi göz önünde 

bulundurulduğunda 18 maddenin yeterli olacağını alan uzmanları da onaylamıĢtır. 

Sonuç olarak Deyimleri Anlama Ölçeği’nde yer alan 18 deyim saydamlık açısından 

6’sı opak, 6’sı yarı saydam ve 6’sı saydam; tanınırlık açısından da 6’sı tanınan, 6’sı 

orta derecede tanınan ve 6’sı da hiç tanınmayan deyimlerdir. Ölçekte yer alan 

maddelerin tanınırlık ve saydamlık özelliklerine göre dağılımı Tablo 3.3.2’de 

görüldüğü gibidir. 

Tablo 3.3.2: Deyimleri Anlama Ölçeği’nde Yer Alan Maddelerin Tanınırlık ve 

Saydamlık Özelliklerine Göre Dağılımı  

 Tanınırlık Derecesi 

Yüksek 

Tanınırlık Derecesi 

Orta 

Tanınırlık Derecesi 

DüĢük 

Opak BaĢı dönmek Yalayıp yutmak Sürüsüne bereket 

Kafası karıĢmak Yol açmak Ġçinden geçirmek 

Yarı Saydam 

 

Canı sıkılmak Göz atmak Kolaçan etmek 

Canı yanmak Hızını alamamak Gözü iliĢmek 

Saydam Uykuya dalmak Rekor kırmak Ġz sürmek 

Ağzı sulanmak Vakit geçirmek Akıl erdirememek 
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AraĢtırmada kullanılan diğer bir araç ise katılımcıların demografik 

özelliklerini belirlemek üzere hazırlanan bilgi formudur. Verilerin bir diğer bölümü, 

hazırlanan Kişisel Bilgi Formu aracılığıyla elde edilmiĢtir. Bu formda katılımcıların 

yaĢı, cinsiyeti, öğrenim gördükleri okul türü, aile gelir durumu ve okulöncesi eğitim 

alma süreleri yer almaktadır. Katılımcıların, KiĢisel Bilgi Formu’nda yer alan 

demografik özellikleri araĢtırma için belirlenen alt problemlerden 

kaynaklanmaktadır.  

3.4. Verilerin Toplanması 

Veri toplama süreci etik kurallara uygun olarak gerekli izinler (Ek-3) alındıktan 

sonra araĢtırmacı tarafından yürütülmüĢtür. Bunun için veri toplanırken katılımcılarla 

yüz yüze görüĢmeler yapılmıĢtır. Katılımcıların dıĢ uyaranlardan etkilenmemesi için 

görüĢmeler öğrenim gördükleri okullarda bulunan boĢ bir odada gerçekleĢtirilmiĢtir. 

GörüĢmeler yapılmadan önce katılımcılara görüĢme sırasında ne yapılacağı, ölçekte 

yer alan maddelerin benzerleri ve nasıl yanıtlanacağı örneklendirilerek ayrıntılı 

olarak aktarılmıĢtır. Ölçekte yer alan deyimler önceden belirlenen çocuk kitaplarında 

yer alan bağlamlardan alınmıĢ olup bağlamla birlikte katılımcılara yöneltilerek 

burada geçen deyimin ne anlama geldiği sorulmuĢtur. Örneğin “Ayla bir uçağı 

kullanmanın tüm inceliklerini öğrendi, artık hem düz hem ters manevralar 

yapabiliyordu. Ve bir gün dört bin iki yüz metre üzerinde bir yüksekliğe çıkarak 

rekor kırdı.” maddesi katılımcılara yöneltilmiĢ, burada geçen rekor kırmak deyiminin 

ne anlama geldiği sorulmuĢtur. GörüĢmeler sırasında ölçekteki tüm maddeler 

uygulanmıĢ olup araĢtırmacı tarafından herhangi bir müdahalede bulunulmamıĢtır. 

Katılımcıların verdikleri yanıtlar yazılı olarak kaydedilmiĢtir. 

3.5. Verilerin Çözümlenmesi 

Katılımcıların verdiği yanıtlar çözümlenmiĢ ve kodlanmıĢtır. Bu iĢlem iki uzman 

tarafından yapılmıĢtır. Elde edilen veriler SPSS paket programına aktarılmıĢtır.  
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"Katılımcılar deyimleri ne düzeyde anlamaktadır?" alt sorusuna yanıt aramak 

için betimsel istatistikler yapılmıĢtır.  

“Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları saydamlık düzeyine göre 

farklılaĢmakta mıdır?” alt sorusuna yanıt aramak için betimsel istatistikler 

yapılmıĢtır. Bunun yanı sıra katılımcıların Deyimleri Anlama Ölçeği’nden aldıkları 

toplam puanların normalliği saydamlık düzeylerine göre incelenmiĢ ve sonuçlar 

Tablo 3.5.1’de sunulmuĢtur. 

Tablo 3.5.1: Deyimlerin Saydamlık Düzeylerine Göre Toplam Puanların Dağılımının 

Normalliği 

 

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

KS sd p SW sd p 

Saydam Deyimler 0,215 108 ,000 0,833 108 ,000 

Yarı Saydam Deyimler 0,197 108 ,000 0,834 108 ,000 

Opak Deyimler 0,246 108 ,000 0,779 108 ,000 

 

Tablo 3.5.1 incelendiğinde saydamlık düzeyine göre toplam puanların normal 

dağılım göstermediği görülmektedir. Bu nedenle alt araĢtırma sorusuna yanıt bulmak 

amacıyla Friedmann testi yapılmıĢtır. Saydamlık düzeyleri arasındaki iliĢkiyi ortaya 

koymak için de Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi yapılmıĢtır.  

“Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları tanınırlık düzeyine göre 

farklılaĢmakta mıdır?” alt sorusuna yanıt bulmak için betimsel istatistik teknikleri 

uygulanmıĢtır. Bunun yanı sıra katılımcıların Deyimleri Anlama Ölçeği’nden 

tanınırlık düzeylerine göre aldıkları toplam puanların normalliği incelenmiĢ ve 

sonuçlar Tablo 3.5.2’de sunulmuĢtur. 

Tablo 3.5.2: Deyimlerin Tanınırlık Düzeylerine Göre Toplam Puanların Dağılımının 

Normalliği 

Tanınırlık Düzeyi 

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

KS sd p SW sd p 

DüĢük 0,278 108 ,000 0,802 108 ,000 

Orta 0,305 108 ,000 0,714 108 ,000 

Yüksek 0,189 108 ,000 0,875 108 ,000 
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Tablo 3.5.2 incelendiğinde saydamlık düzeyine göre toplam puanların normal 

dağılım göstermediği görülmektedir. Bu nedenle alt araĢtırma sorusuna yanıt bulmak 

amacıyla Friedmann testi yapılmıĢtır. Saydamlık düzeyleri arasındaki iliĢkiyi ortaya 

koymak için de Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi yapılmıĢtır. 

“Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları yaĢlarına göre farklılaĢmakta 

mıdır?” alt sorusuna yanıt bulmak için katılımcıların aldıkları toplam puanların yaĢa 

göre normal dağılıp dağılmadığı incelenmiĢ ve sonuçlar tablo 3.5.3’te verilmiĢtir.  

Tablo 3.5.3: Toplam Puanların Yaşa Göre Dağılımının Normalliği 

 

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

KS sd p SW sd p 

60-65 Aylık 0,142 30 ,126 0,913 108 ,018 

66-72 Aylık 0,135 78 ,001 0,921 108 ,000 

 

Tablo 3.5.3’teki sonuçlara göre katılımcıların testten aldıkları toplam 

puanların yaĢa göre normal dağılmadığına karar verilmiĢtir. Bu nedenle söz konusu 

araĢtırma problemine yanıt bulmak için Mann Whitney U testi yapılmıĢtır. Bütün 

puan türlerinin yaĢa göre normal dağılım göstermediği gözlemlenmiĢtir.  

“Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları cinsiyetlerine göre farklılaĢmakta 

mıdır?” alt sorusuna yanıt bulmak için katılımcıların Deyimleri Anlama Ölçeği’nden 

aldıkları toplam puanların cinsiye göre normal dağılıp dağılmadığı incelenmiĢ ve 

sonuçlar Tablo 3.5.4’te gösterilmiĢtir.  

Tablo 3.5.4: Toplam Puanların Cinsiyete Göre Dağılımının Normalliği 

 

Kolmogorov-Smirnov  Shapiro-Wilk 

KS sd p SW sd p 

Kız 0,150 53 ,004 0,917 55 ,001 

Erkek 0,156 55 ,002 0,897 53 ,000 
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Tablo 3.5.4’teki sonuçlara göre katılımcıların ölçekten aldıkları toplam 

puanların yaĢa göre normal dağılmadığına karar verilmiĢtir. Bu nedenle söz konusu 

araĢtırma problemine yanıt bulmak için Mann Whitney U testi yapılmıĢtır. 

“Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları okulöncesi eğitim alma süresine 

göre farklılaĢmakta mıdır?” alt sorusuna yanıt aramak için katılımcıların Deyimleri 

Anlama Ölçeği’nden aldıkları toplam puanın okula devam süresine göre normal 

dağılıp dağılmadığı incelenmiĢtir.  

Tablo 3.5.5: Toplam Puanların Okulöncesi Eğitim Alma Süresine Göre Dağılımının 

Normalliği 

 

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

KS sd p SW sd p 

1 Yıl 0,204 28 ,004 0,802 28 ,016 

2 Yıl 0,168 38 ,008 0,714 38 ,000 

3 Yıl 0,163 42 ,007 0,875 42 ,005 

 

Tablo 3.5.5’teki sonuçlara göre katılımcıların ölçekten aldıkları toplam 

puanların okula devam süresine göre normal dağılmadığına karar verilmiĢtir. Bu 

nedenle söz konusu araĢtırma problemine yanıt bulmak için Kruskal Wallis H testi 

yapılmıĢtır. 

“Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları eğitim aldıkları okula göre 

farklılaĢmakta mıdır?” alt sorusuna yanıt bulmak için katılımcıların Deyimleri 

Anlama Ölçeği’nden aldıkları toplam puanların katılımcıların eğitim gördüğü okula 

göre normal dağılıp dağılmadığı incelenmiĢ ve sonuçlar Tablo 3.5.6’da 

gösterilmiĢtir. 

Tablo 3.5.6: Toplam Puanların Eğitim Alınan Okula Göre Dağılımının Normalliği 

 

Kolmogorov-Smirnov Shapiro-Wilk 

KS sd p SW sd p 

Okul A 0,141 35 ,077 0,943 28 ,070 

Okul B 0,208 41 ,000 0,838 38 ,000 

Okul C 0,168 31 ,027 0,918 42 ,021 
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Tablo 3.5.6’daki sonuçlara göre katılımcıların ölçekten aldıkları toplam 

puanların okula devam süresine göre normal dağılmadığına karar verilmiĢtir. Bu 

nedenle söz konusu araĢtırma problemine yanıt bulmak için Kruskal Wallis H testi 

yapılmıĢtır. 

“Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları ailelerinin gelir durumuna göre 

farklılaĢmakta mıdır?” alt sorusuna yanıt bulmak için katılımcıların aldıkları toplam 

puanın ailenin gelir düzeyine göre normal dağılıp dağılmadığı incelenmiĢ ve sonuçlar 

Tablo 3.5.7’de gösterilmiĢtir.  

Tablo 3.5.7: Toplam Puanların Aileni Gelir Düzeyine Göre Dağılımının Normalliği 

Gelir Düzeyi 

Kolmogorov-Smirnov  Shapiro-Wilk 

KS sd p SW sd p 

Orta ,166 79 0,000 ,908 79 ,000 

Yüksek ,199 25 0,012 ,884 25 ,008 

 

Tablo 3.5.7’deki sonuçlara göre katılımcıların ölçekten aldıkları toplam 

puanların ailelerin gelir düzeyine göre normal dağılmadığına karar verilmiĢtir. Bu 

nedenle söz konusu araĢtırma problemine yanıt bulmak için Mann Whitney U testi 

yapılmıĢtır. 
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BÖLÜM IV 

BULGULAR 

Bu bölümde araĢtırmanın belirlenen alt problemlerine iliĢkin yapılan çözümlemeler 

sonucunda elde edilen bulgular yer almaktadır.  

4.1. Birinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular  

ÇalıĢmanın ilk alt problemi olan "Katılımcılar deyimleri ne düzeyde anlamaktadır?" 

sorusuna yanıt aramak amacıyla oluĢturulan katılımcıların Deyimleri Anlama 

Ölçeği’nden aldıkları toplam puanlara iliĢkin betimsel istatistikler Tablo 4.1.1’de 

sunulmuĢtur. 
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Tablo 4.1.1. Katılımcıların Deyimleri Anlama Ölçeği’nden Aldıkları Toplam 

Puanlara İlişkin Betimsel İstatistikler 

 

 

 Deyim 0 Puan Alan 

Katılımcı Sayısı 

1 Puan Alan 

Katılımcı Sayısı 

2 Puan Alan 

Katılımcı 

Sayısı 

  f. % f. % f. % 

1.  Rekor kırmak 100 92,6 3 2,8 5 4,6 

2.  Yalayıp yutmak 83 76,9 25 23,1 0 0,0 

3.  Gözü iliĢmek 93 86,1 14 13,0 1 0,9 

4.  BaĢı dönmek 104 96,3 3 2,8 1 0,9 

5.  Canı yanmak 73 67,6 3 2,8 32 29,6 

6.  Kafası karıĢmak 90 83,3 14 13,0 4 3,7 

7.  Ġz sürmek 85 78,7 2 1,9 21 19,4 

8.  Yol açmak 104 96,3 1 0,9 3 2,8 

9.  Vakit geçirmek 106 98,1 0 0,0 2 1,9 

10.  Ağzı sulanmak 89 82,4 8 7,4 11 10,2 

11.  Ġçinden geçirmek 87 80,6 5 4,6 16 14,8 

12.  Hızını alamamak 101 93,5 0 0,0 7 6,5 

13.  Uykuya dalmak 70 64,8 2 1,9 36 33,3 

14.  Kolaçan etmek 94 87,0 6 5,6 8 7,4 

15.  Sürüsüne bereket 99 91,7 2 1,9 7 6,5 

16.  Göz atmak 91 84,3 16 14,8 1 0,9 

17.  Canı sıkılmak 90 83,3 16 14,8 2 1,9 

18.  Akıl erdirememek 103 95,4 0 0,0 5 4,6 

Toplam 1662 85,5 120 6,2 162 8,3 
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Tablo 4.1.1’de yer alan verilere göre 100’den fazla katılımcı 1, 4, 8, 9, 12 ve 

18 numaralı deyimlerden 0 puan almıĢtır. 90 ile 100 arasında katılımcı 3, 6, 14, 15, 

16 ve 17 numaralı deyimlerden 0 puan almıĢtır. 80 ile 90 arasında katılımcı 2, 7, 10, 

11 numaralı deyimlerden 0 puan almıĢtır. 70 ile 80 arasındaki katılımcının da 5 ve 13 

numaralı deyimlerden 0 puan aldıkları görülmektedir.  

 

10’dan az sayıda katılımcı 1, 4, 5, 7, 8, 9, 11, 12, 13, 14, 15 ve 18 numaralı 

deyimlerden 1 puan almıĢtır. 10 ile 20 arasındaki öğrenci 3, 6, 16 ve 17 numaralı 

deyimlerden 1 puan almıĢtır. 25 öğrencinin de 2 numaralı deyimden 1 puan aldığı 

görülmektedir.  

 

10’dan az sayıda katılımcı 1, 2, 3, 4, 6, 8, 9, 12, 14, 15, 16, 17 ve 18 numaralı 

deyimlerden 2 puan almıĢtır. 11 öğrenci 10 numaralı deyimden; 16 öğrenci 11 

numaralı deyimden, 21 öğrenci 7 numaralı deyimden, 32 öğrenci 5 numaralı 

deyimden ve 36 öğrenci de 13 numaralı deyimden 2 puan almıĢtır.  

 

9 numaralı deyim (vakit geçirmek) en fazla sayıda öğrencinin 0 puan aldığı 

deyimdir. 13 numaralı deyimin de (uykuya dalmak) en fazla sayıda öğrencinin 2 

puan aldığı deyim dolduğu görülmektedir. 

4.2.Ġkinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular  

ÇalıĢmanın ikinci alt problemi olan “Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları 

saydamlık düzeyine göre farklılaĢmakta mıdır?” sorusuna yanıt aramak amacıyla 

katılımcıların aldığı puanlara iliĢkin genel betimsel istatistikler Tablo 4.2.1’de 

verilmiĢtir.  
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Tablo 4.2.1. Deyimlerin Saydamlık Düzeylerine Göre Her Bir Madde İçin 

Katılımcıların Aldığı Puanlar 

 Deyim 
0 Puan Alan 

Katılımcı Sayısı 

1 Puan Alan 

Katılımcı Sayısı 

2 Puan Alan 

Katılımcı Sayısı 

 Opak       

1.  
Yalayıp yutmak 83 76,9 25 23,1 0 0,0 

2.  
BaĢı dönmek 104 96,3 3 2,8 1 0,9 

3.  
Kafası karıĢmak 90 83,3 14 13,0 4 3,7 

4.  
Yol açmak 104 96,3 1 0,9 3 2,8 

5.  
Ġçinden geçirmek 87 80,6 5 4,6 16 14,8 

6.  
Sürüsüne bereket 99 91,7 2 1,9 7 6,5 

 Toplam 567 87,5 50 7,7 31 4,8 

 Yarı Saydam       

7.  
Gözü iliĢmek 93 86,1 14 13,0 1 0,9 

8.  
Canı yanmak 73 67,6 3 2,8 32 29,6 

9.  
Hızını alamamak 101 93,5  0,0 7 6,5 

10.  
Kolaçan etmek 94 87,0 6 5,6 8 7,4 

11.  
Göz atmak 91 84,3 16 14,8 1 0,9 

12.  
Canı sıkılmak 90 83,3 16 14,8 2 1,9 

 Toplam 542 83,6 55 8,5 51 7,9 

 Saydam       

13.  
Rekor kırmak 100 92,6 3 2,8 5 4,6 

14.  
Ġz sürmek 85 78,7 2 1,9 21 19,4 

15.  
Vakit geçirmek 106 98,1  0,0 2 1,9 

16.  
Ağzı sulanmak 89 82,4 8 7,4 11 10,2 

17.  
Uykuya dalmak 70 64,8 2 1,9 36 33,3 

18.  
Akıl erdirememek 103 95,4  0,0 5 4,6 

 Toplam 553 85,4 15 2,3 80 12,3 
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Tablo 4.2.1’e göre  bütün katılımcılar her saydamlık düzeyi için toplam 648 

maddeye yanıt vermiĢtir. Katılımcılar opak deyimlerin yer aldığı  maddelerin 

%87,5’inden 0, %7,7’sinden 1 ve %4,8’inden 2 puan almıĢtır. Katılımcılar yarı 

saydam olan deyimlerin yer aldığı maddelerin %83,6’sından 0, %8,5’inden 1 ve 

%7,9’undan 2 puan almıĢtır. Katılımcılar saydam deyimlerin olduğu maddelerin % 

85,4’ünden 0, %2,3’ünden 1 ve %12,3’ünden 2 puan almıĢtır. 

Katılımcıların deyimleri anlama baĢarılarının saydamlık düzeyine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için yapılan Friedmann Testi’ne iliĢkin 

sonuçlar aĢağıda Tablo 4.2.2’de verilmiĢtir. 

Tablo 4.2.2. Saydamlık Düzeylerine Göre Farklar-I 

Saydamlık 

Düzeyi 

N sırax  X
2
 

 

sd p 

Saydam 108 2,14 7,154 2 ,028 

Yarı Saydam 108 2,03    

Opak 108 1,83    

 

Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları Tablo 4.2.2’de görüldüğü gibi 

saydamlık düzeyine göre istatistiksel olarak anlamlı biçimde farklılaĢmaktadır (X
2 

(2)= 7,154, p<.05). Hangi saydamlık düzeyine göre öğrenci baĢarılarının 

farklılaĢtığını ortaya koymak için de Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi yapılmıĢtır. Test 

sonucuna iliĢkin sonuçlar Tablo 4.2.3’de yer almaktadır. 

 

 

 

 

 

 



 

56 

 

 

Tablo 4.2.3. Saydamlık Düzeylerine Göre Farklar -II 

Yarı Saydam-

Saydam 

N Sıra Ortalaması Sıralar 

Toplamı 

z p 

Negatif Sıra 43 
41,43 1781,50 

-,788 
,430 

Pozitif Sıra 37 
39,42 1458,50 

  

EĢit 28     

Opak-Saydam      

Negatif Sıra 49 
41,64 2040,50 

-3,576 ,000 

Pozitif Sıra 25 
29,38 734,50 

  

EĢit 34     

Opak –Yarı 

Saydam 

     

Negatif Sıra 39 
38,53 1502,50 -2,574 

,010 

Pozitif Sıra 27 
26,24 708,50 

  

EĢit 42     

 

Tablo 4.2.3’e göre saydam ve yarı saydam olan deyimlerden alınan baĢarı 

puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark bulunmamaktadır (p>.05). 

Saydam ve opak (p<.05) deyimlerin baĢarı puanları ile yarı saydam ve opak (p<.05) 

deyimlerin baĢarı puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark vardır. 

Saydam olan deyimlerin sıra ortalaması (sırax =2,14), opak deyimlerin sıra 

ortalamasından (sırax =1,83) anlamlı biçimde daha yüksektir. Yarı saydam olan 

deyimlerin sıra ortalaması (sırax =2,03), opak olan deyimlerin sıra ortalamasından 

(sırax =1,83) anlamlı biçimde daha yüksektir.  

4.3. Üçüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

“Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları tanınırlık düzeyine göre farklılaĢmakta 

mıdır?” sorusuna yanıt aramak amacıyla katılımcıların aldığı puanlara iliĢkin genel 

betimsel istatistik hesaplama sonuçları Tablo 4.3.1’de verilmiĢtir. 
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Tablo 4.3.1. Deyimlerin Tanınırlık Düzeylerine Göre Her Bir Madde İçin 

Katılımcıların Aldığı Puanlar 

 

 Deyim 
0 Puan Alan 

Katılımcı Sayısı 

1 Puan Alan 

Katılımcı Sayısı 

2 Puan Alan 

Katılımcı Sayısı 

 Tanınırlık Düzeyi DüĢük f. % f. % f. % 

1.  
Sürüsüne bereket 99 91,7 2 1,9 7 6,5 

2.  
Ġçinden geçirmek 87 80,6 5 4,6 16 14,8 

3.  
Kolaçan etmek 94 87,0 6 5,6 8 7,4 

4.  
Gözü iliĢmek 93 86,1 14 13,0 1 0,9 

5.  
Ġz sürmek 85 78,7 2 1,9 21 19,4 

6.  
Akıl erdirememek 103 95,4  0,0 5 4,6 

 Toplam 561 86,6 29 4,4 58 9,0 

 Tanınırlık Düzeyi Orta       

7.  
Yalayıp yutmak 83 76,9 25 23,1 0 0,0 

8.  
Yol açmak 104 96,3 1 0,9 3 2,8 

9.  
Göz atmak 91 84,3 16 14,8 1 0,9 

10.  
Hızını alamamak 101 93,5  0,0 7 6,5 

11.  
Rekor kırmak 100 92,6 3 2,8 5 4,6 

12.  
Vakit geçirmek 106 98,1  0,0 2 1,9 

 Toplam 585 90,3 45 6,9 18 2,8 

 Tanınırlık Düzeyi Yüksek       

13.  
BaĢı dönmek 104 96,3 3 2,8 1 0,9 

14.  
Kafası karıĢmak 90 83,3 14 13,0 4 3,7 

15.  
Canı sıkılmak 90 83,3 16 14,8 2 1,9 

16.  
Canı yanmak 73 67,6 3 2,8 32 29,6 

17.  
Uykuya dalmak 70 64,8 2 1,9 36 33,3 

18.  
Ağzı sulanmak 89 82,4 8 7,4 11 10,2 

 Toplam 516 79,6 46 7,1 86 13,3 
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Tablo 4.3.1’e göre  bütün katılımcılar her tanınırlık düzeyi için toplam 648 

maddeye yanıt vermiĢtir. Katılımcılar tanınırlığı düĢük olan maddelerin 

%86,6’sından 0, %4,4’ünden 1 ve %9’undan 2 puan almıĢtır. Katılımcılar orta 

düzeyde tanınır olan deyimlerin yer aldığı maddelerin %90,3’ünden 0, %6,9’undan 1 

ve %2,8’inden 2 puan almıĢtır. Katılımcıların tanınırlığı yüksek deyimlerin olduğu 

maddelerin % 79,6’sından 0, %7,1’inden 1 ve %13,3’ünden 2 puan aldıkları 

görülmektedir.  

Katılımcıların deyimleri anlama baĢarılarının tanınırlık düzeyine göre 

farklılaĢıp farklılaĢmadığını belirlemek için yapılan Friedmann testine iliĢkin 

sonuçlar aĢağıda Tablo 4.3.2’de verilmiĢtir. 

Tablo 4.3.2. Tanınırlık Düzeylerine Göre Farklar I 

Tanınırlık 

Düzeyi 

N sırax  X
2
 

 

sd p 

DüĢük 108 1,96 37,919 2 .000 

Orta 108 1,66    

Yüksek 108 2,38    

 

Tablo 4.3.2’de de görüldüğü gibi katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları 

tanınırlık düzeyine göre istatistiksel olarak anlamlı biçimde farklılaĢmaktadır (X
2 

(2)= 37,919, p<.05). Deyimleri anlama baĢarılarının hangi tanınırlık düzeyine göre 

farklılaĢtığını ortaya koymak için Wilcoxon ĠĢaretli Sıralar Testi yapılmıĢtır. Test 

sonucuna iliĢkin sonuçlar Tablo 4.3.3’de yer almaktadır. 
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Tablo 4.3.3. Tanınırlık Düzeylerine Göre Farklar II 

Orta-DüĢük N Sıra Ortalaması Sıralar 

Toplamı 

z p 

Negatif Sıra 42 37,95 
1594,00 

-3,456 
,001 

Pozitif Sıra 23 23,96 
551,00 

  

EĢit 43     

Yüksek-DüĢük      

Negatif Sıra 26 
33,81 879,00 

-3,604 ,000 

Pozitif Sıra 54 
43,72 2361,00 

  

EĢit 28     

Yüksek -Orta      

Negatif Sıra 14 
30,29 424,00 

-5,971 ,000 

Pozitif Sıra 68 
43,81 2979,00 

  

EĢit 26     

 

Tablo 4.3.3’e göre tanınırlığı düĢük ve orta (p<.05), düĢük ve yüksek (p<.05) 

ve orta ve yüksek olan deyimlerden alınan baĢarı puanları arasında istatistiksel olarak 

anlamlı bir fark vardır. Tanınırlığı düĢük deyimlerin sıra ortalaması (sırax =1,96), 

tanınırlığı orta olan deyimlerin sıra ortalamasından (sırax =1,66) anlamlı biçimde 

yüksektir. Tanınırlığı yüksek olan deyimlerin sıra ortalaması (sırax =2,38), tanınırlığı 

düĢük olan deyimlerin sıra ortalamasından (sırax =1,96) anlamlı biçimde yüksektir. 

Tanınırlığı yüksek olan deyimlerin sıra ortalaması (sırax =2,38), tanınırlığı orta olan 

deyimlerin sıra ortalamasından (sırax =1,66) anlamlı biçimde yüksektir. 

4.4. Dördüncü Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

“Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları yaĢlarına göre farklılaĢmakta mıdır?” 

sorusuna yanıt aramak amacıyla yapılan Mann Whitney U testi sonuçları Tablo 

4.4.1’de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.4.1. Katılımcıların Yaşa Göre Deyimleri Edinim Beceri Düzeyleri Farkları 

 YaĢ N Sıra Ortalaması Sıralar Toplamı U P 

Toplam 60-65 30 43,40 1302,00 837,000 0,021 

66-72 78 58,77 4584,00   

Opak 60-65 30 49,62 1488,50 1023,500 0,285 

66-72 78 56,38 4397,50   

Yarı Saydam 60-65 30 50,07 1502,00 1037,000 0,344 

66-72 78 56,21 4384,00   

Saydam 60-65 30 41,43 1243,00 778,000 0,005 

66-72 78 59,53 4643,00   

DüĢük 60-65 30 47,25 1417,50 952,500 ,111 

66-72 78 57,29 4468,50   

Orta 60-65 30 49,57 1487,00 1022,000 ,261 

66-72 78 56,40 4399,00   

Yüksek 60-65 30 46,02 1380,50 915,500 ,074 

66-72 78 57,76 4505,50   

 

Tablo 4.4.1’e göre katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları yaĢa göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermektedir (U=837,000, p=0,021). 60-72 

aylık katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları, 60-65 aylık katılımcıların deyimleri 

anlama baĢarılarından anlamlı biçimde daha yüksektir. Katılımcıların opak 

(U=1023,500, p=0,285) ve yarı saydam (U=1037,000, p=0,344) deyimleri anlama 

baĢarıları yaĢa bağlı olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir. Katılımcıların 

saydam deyimleri anlama baĢarıları ise yaĢa bağlı olarak anlamlı biçimde 

farklılaĢmaktadır (U=778,000, p=0,005). 66-72 aylık katılımcıların saydam 

deyimleri anlama baĢarıları, 60-65 aylık katılımcıların saydam deyimleri anlama 

baĢarılarından anlamlı biçimde daha yüksektir.  
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Katılımcıların düĢük (U=952,500, p=0,111), orta (U=1022,000, p=0,261) ve 

yüksek (U=915,500, p=0,074) düzeyde tanınır olan deyimleri anlama düzeyleri yaĢa 

bağlı olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

4.5. BeĢinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

“Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları cinsiyetlerine göre farklılaĢmakta mıdır?” 

sorusuna yanıt aramak amacıyla yapılan Mann Whitney U testi sonuçları Tablo 

4.5.1’de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.5.1. Katılımcıların Cinsiyete Göre Deyimleri Edinim Beceri Düzeyleri 

Farkları 

 Cinsiyet N Sıra Ortalaması Sıralar Toplamı U P 

Toplam Kız 53 54,59 2893,50 1414,500 0,790 

Erkek 55 54,41 2992,50   

Opak Kız 53 55,80 2957,50 1452,500 0,974 

Erkek 55 53,25 2928,50   

Yarı Saydam Kız 53 52,44 2779,50 1388,500 0,660 

Erkek 55 56,48 3106,50   

Saydam Kız 53 53,69 2845,50 1348,500 0,481 

Erkek 55 55,28 3040,50   

DüĢük Kız 53 57,11 3027,00 1319,000 ,363 

Erkek 55 51,98 2859,00   

Orta Kız 53 55,56 2944,50 1401,500 ,703 

Erkek 55 53,48 2941,50   

Yüksek Kız 53 51,03 2704,50 1273,500 ,247 

Erkek 55 57,85 3181,50   

 

Tablo 4.5.1’e göre katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları cinsiyete göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir (U=1414,500, p=0,790). 
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Deyim türlerini anlama baĢarılarına bakıldığında katılımcıların opak (U=1452,500, 

p=0,974), yarı saydam (U=1388,500, p=0,660) ve saydam (U=1348,500, p=0,481) 

deyimleri anlama baĢarıları cinsiyete göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermediği görülmektedir.  

 

Katılımcıların düĢük (U=1319,000, p=0,363), orta (U=1401,500, p=0, 703) ve 

yüksek (U=1273,500, p=0, 247) düzeyde tanınır olan deyimleri anlama baĢarıları 

cinsiyete göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir. 

4.6. Altıncı Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

“Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları okulöncesi eğitim alma süresine göre 

farklılaĢmakta mıdır?” sorusuna yanıt aramak amacıyla yapılan Kruskal Wallis H 

testi sonuçları Tablo 4.6.1’de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.6.1. Katılımcıların Okulöncesi Eğitim Alma Süresine Göre Deyimleri Edinim 

Beceri Düzeyleri Farkları 

 Okula Devam N Sıra ortalaması H sd p Fark  

Toplam 1 yıl 28 51,55 2,182 2 0,336 1-3 

2 yıl 38 50,57     

3 yıl 42 60,02     

Toplam 108      

Opak 1 yıl 28 45,71 4,477 2 0,107 1-3 

2 yıl 38 53,92     

3 yıl 42 60,88     

Toplam 108      

Yarı Saydam 1 yıl 28 58,21 1,022 2 0,600 1-3 

2 yıl 38 50,82     

3 yıl 42 55,36     

Toplam 108      

Saydam 1 yıl 28 52,36 0,711 2 0,701 1-3 

2 yıl 38 52,74     

3 yıl 42 57,52     

Toplam 108      

 

Tablo 4.6.1’e göre katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları okulöncesi 

eğitim alma süresine göre istatistiksel olarak anlamlı biçimde farklılaĢmamaktadır 

(H(2)= 2,182, p=0,336). Deyim türlerine göre bakıldığında katılımcıların opak (H(2)= 

4,477, p=0,107), orta (H(2)= 1,022, p=0,600)  ve saydam (H(2)= 0,711, p=0,701)  

deyimleri anlama baĢarıları okulöncesi eğitim alma süresine göre istatistiksel olarak 

anlamlı biçimde farklılaĢmamaktadır. 

Katılımcıların tanınırlık düzeyi düĢük (H(2)= 4,353, p=0,113), orta (H(2)= 

1,508 p=0,471) ve yüksek (H(2)= 1,566 p=0,457) deyimleri anlama baĢarıları 
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okulöncesi eğitim alma süresine göre istatistiksel olarak anlamlı biçimde 

farklılaĢmamaktadır. 

4.7. Yedinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

“Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları eğitim aldıkları okula göre farklılaĢmakta 

mıdır?” sorusuna yanıt aramak amacıyla yapılan Kruskal Wallis H testi sonuçları 

Tablo 4.7.1’de gösterilmiĢtir. 
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Tablo 4.7.1. Katılımcıların Eğitim Aldıkları Okula Göre Deyimleri Anlama Beceri 

Düzeyleri Farkları 

 Okul N Sıra ortalaması H sd p Fark  

Toplam Okul A 35 59,49 4,598 2 0,100 1-3 

Okul B 41 46,29     

Okul C 32 59,56     

Toplam 108      

Opak Okul A 35 57,54 1,999 2 0,368 1-3 

Okul B 41 49,38     

Okul C 32 57,73     

Toplam 108      

Yarı Saydam Okul A 35 59,60 1,661 2 0,436 1-3 

Okul B 41 50,71     

Okul C 32 53,78     

Toplam 108      

Saydam Okul A 35 58,33 4,432 2 0,109 1-3 

Okul B 41 46,84     

Okul C 32 60,13     

Toplam 108      

DüĢük Okul A 35 56,83 0,699 2 0,705 1-3 

Okul B 41 51,27     

Okul C 32 54,42     

Toplam 108      

Orta Okul A 35 52,20 2,868 2 0,238 1-3 

Okul B 41 50,18     

Okul C 32 61,08     

Toplam 108      

Yüksek Okul A 35 61,03 6,569 2 0,037 1-3 

Okul B 41 44,55     

Okul C 32 58,56     

Toplam 108      
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Tablo 4.7.1’e göre katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları eğitim aldıkları 

okula göre istatistiksel olarak anlamlı biçimde farklılaĢmamaktadır (H(2)= 4,598, 

p=0,100). Deyim türlerine göre bakıldığında katılımcıların opak (H(2)= 1,999, 

p=0,368), yarı saydam (H(2)= 1,661, p=0,436) ve saydam (H(2)= 4,432, p=0,109)  

deyimleri anlama baĢarıları eğitim aldıkları okullara göre değiĢiklik 

göstermemektedir. 

Katılımcıların tanınırlık düzeyi düĢük (H(2)= 0,699, p=0,705) ve orta (H(2)= 

2,868, p=0,238) olan deyimleri anlama baĢarıları eğitim aldıkları okula göre 

istatistiksel olarak anlamlı biçimde farklılaĢmamaktadır. Ancak katılımcıların 

tanınırlık düzeyi yüksek olan deyimleri anlama baĢarılarının eğitim aldıkları okula 

göre istatistiksel olarak anlamlı biçimde farklılaĢtığı görülmektedir (H(2)= 6,569, 

p=0,037). 

Tanınırlık düzeyi yüksek olan deyimlerin hangi gruplar arasında 

farklılaĢtığını ortaya koymak için Mann Whitney U testi yapılmıĢ ve sonuçlar Tablo 

4.7.2’de gösterilmiĢtir. 

Tablo 4.7.2. Katılımcıların Eğitim Aldıkları Okula Göre Tanınırlık Düzeyi Yüksek 

Olan Deyimleri Anlama Başarıları 

 

Tablo 4.7.2’ye göre A okulunda eğitim alan katılımcıların tanınırlık düzeyi 

yüksek olan deyimleri anlama baĢarıları ile B okulunda eğitim alan katılımcıların 

baĢarıları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir fark vardır (U=497,500, p=0,019). 

A okuluna devam eden katılımcıların baĢarıları (sırax = 44,79) B okuluna devam eden 

 Okul  N Sıra Ortalaması Sıralar Toplamı U P 

Yüksek Okul A 35 44,79 1567,50 497,500 0,019 

Okul B 41 33,13 1358,50   

Yüksek Okul A 35 34,24 1198,50 516,500 0,732 

Okul C 31 32,66 1012,50   

Yüksek Okul B 41 32,41 1329,00 468,000 0,050 

Okul C 31 41,90 1299,00   
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katılımcıların baĢarısından (sırax = 33,13) anlamlı biçimde daha yüksektir. A 

okulunda eğitim alan katılımcıların tanınırlık düzeyi yüksek olan deyimleri anlama 

baĢarıları ile C okulunda eğitim alan katılımcıların baĢarıları arasında istatistiksel 

olarak anlamlı bir fark yoktur (U=516,500, p=0,732). B okulunda eğitim alan 

katılımcıların tanınırlık düzeyi yüksek olan deyimleri anlama baĢarıları ile C 

okulunda eğitim alan katılımcıların baĢarıları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir 

fark vardır (U=468,000, p=0,050). C okuluna devam eden katılımcıların baĢarıları 

(sırax = 41,90) B okuluna devam eden katılımcıların baĢarısından (sırax = 32,41) 

anlamlı bir biçimde daha yüksektir. 

4.8. Sekizinci Alt Probleme ĠliĢkin Bulgular 

ÇalıĢmanın sonuncu alt problemi olan “Katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları 

ailelerinin gelir durumuna göre farklılaĢmakta mıdır?” sorusuna yanıt bulmak için 

yapılan Mann Whitney U testi sonuçları Tablo 4.8.1’de gösterilmiĢtir. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



 

68 

 

Tablo 4.8.1. Katılımcıların Ailelerinin Gelir Durumuna Göre Deyimleri Edinim 

Beceri Düzeyleri Farkları 

 

Tablo 4.8.1’e göre katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları ailenin gelir 

durumuna göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermemektedir 

(U=762,500, p=0,085). Deyim türlerini anlama baĢarıları incelendiğinde 

katılımcıların “opak deyimleri” anlama baĢarıları ailenin gelir durumuna göre 

istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık göstermektedir (U=742,000, p=0,048). 

Yüksek gelir düzeyine sahip ailelerin katılımcılarının opak deyimleri anlama 

baĢarıları, orta gelir düzeyine sahip ailelerin katılımcılarının opak deyimleri anlama 

baĢarılarından istatistiksel olarak anlamlı biçimde daha yüksektir. Katılımcıların yarı 

saydam (U=936,000, p=0,685) ve saydam (U=865,000, p=0,328) deyimleri anlama 

 Gelir 

Düzeyi N Sıra Ortalaması Sıralar Toplamı 

U P 

Toplam Orta 79 49,65 3922,50 762,500 0,085 

Yüksek 25 61,50 1537,50   

Opak Orta 79 49,39 3902,00 742,000 0,048 

Yüksek 25 62,32 1558,00   

Yarı Saydam Orta 79 51,85 4096,00 936,000 0,685 

Yüksek 25 54,56 1364,00   

Saydam Orta 79 50,95 4025,00 865,000 0,328 

Yüksek 25 57,40   1435,00   

DüĢük Orta 79 50,58 3995,50 835,500 0,218 

Yüksek 25 58,58 1464,50   

Orta Orta 79 50,58 3996,00 836,000 0,206 

Yüksek 25 58,56 1464,00   

Yüksek Orta 79 51,75 4088,50 928,500 0,646 

Yüksek 25 54,86 1371,50   
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baĢarıları ailenin gelir durumuna göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir.  

Katılımcıların tanınırlık düzeyleri düĢük (U=835,500, p=0,218), orta 

(U=836,000, p=0,206) ve yüksek (U=928,500, p=0,646) olan deyimleri anlama 

baĢarıları ailenin gelir durumuna göre istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık 

göstermemektedir.  
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BÖLÜM V 

SONUÇ, TARTIġMA VE ÖNERĠLER 

5.1. Sonuç ve TartıĢma 

Bu çalıĢmada çocukların bir figüratif dil türü olan deyimleri anlama becerisinin 

düzeyini belirlemek amaçlanmıĢtır. AraĢtırmada üstünde durulan noktalardan ilki 

katılımcıların deyimleri ne düzeyde anladıklarıdır. Bununla ilgili olarak 

katılımcıların tamamı tarafından yanıtlanan deyimleri anlama maddelerinden 

yaklaĢık %86’sının anlaĢılamadığı, %6’sının orta derecede anlaĢıldığı ve %8’inin 

tam olarak anlaĢılabildiği görülmüĢtür. AraĢtırmaya katılan 108 katılımcının 14’ü hiç 

puan alamazken, ölçekten alınan en yüksek puan 15 olarak belirlenmiĢtir. Bunun 

yanında katılımcıların ölçme aracında yer alan deyimlerden %72,2’si 0-5 arasında, 

%6,4’ünün ise 11-15 arasında değiĢen puanlar aldığı görülmüĢtür. Bu oranlar 

deyimlerin anlaĢılma düzeyinin önemli ölçüde düĢük olduğunu göstermektedir. 

Sonuç olarak 60-72 aylık çocukların çok az bir bölümünün deyimleri anlayabildiği 

belirlenmiĢtir. 

Deyimlerin edinilmeye baĢlandığı yaĢ aralıkları net olarak belli olmasa da 

araĢtırmaların birçoğunda bu edinimin erken yaĢlarda baĢlandığından söz edilmiĢtir. 

Nippold ve Taylor (1989) yaptıkları bir araĢtırma sonucunda, deyimsel bir anlayıĢın 

genellikle 5 yaĢına kadar oluĢtuğunu, ancak figüratif bir anlayıĢın daha yavaĢ 

geliĢtiğini ve 18 yaĢında bile eksik kaldığını göstermiĢtir. Buna karĢın baĢka bir 

çalıĢmada figüratif dilin biliĢsel geliĢimde çok önemli bir değiĢken olduğundan, 

eğretilemelerin, deyimlerin veya atasözleri gibi figüratif anlatımların hem sözlü hem 

de yazılı dilde çok yaygın olduğundan ve çocukların bu anlatımları anlama ve 

kullanma yeteneğinin temel olarak okul yıllarında geliĢtiğinden söz edilmiĢtir 

(Wiejak, 2014). Ayrıca Qualls ve Harris (1999) araĢtırmalarının bulgularında, 

deyimlerin okulöncesi dönemde anlaĢılmaya baĢlandığını ve ilerleyen yaĢlarda 

devam ettiğini ortaya koymuĢtur (akt. Mertol ve diğ., 2016). Figüratif dil türü olan 

deyimlerin okulöncesi dönemde anlamlandırılması ve kullanılması ile ilgili çok 



 

71 

 

sayıda araĢtırma yapılmıĢ ve farklı sonuçlar gözlenmiĢtir. Genel düĢünce, çocukların 

deyimleri erken yaĢlarda edinmeye baĢladıkları yönündedir. Ancak bu yaĢlarda 

çocukların deyim edinimini tamamlaması ve deyimleri tamamen doğru kullanmaları 

beklenmemelidir. Bu nedenle araĢtırma sonucunda katılımcıların 60-72 aylık yaĢ 

gruplarında deyimleri tam olarak anlamlandıramadığı bilgisine ulaĢılabilir. 

AraĢtırmada üstünde durulan noktalardan ikincisi, katılımcıların deyimleri 

anlama baĢarılarının saydamlık düzeyine göre farklılaĢıp farklılaĢmamasına 

iliĢkindir. Katılımcıların opak olarak sınıflandırılan deyimlerin yarı saydam ve 

saydam deyimlere göre ediniminin ve anlamlandırılmasının daha güç olduğu 

belirlenmiĢtir. Bu durumun nedeni deyimsel anlamın deyimi oluĢturan bileĢenlerin 

gerçek anlamlarıyla iliĢkilendirildiğinde anlaĢılmasının güç olması olabilir (Elkılıç, 

2008). Çünkü bu bağlantının kurulabileceği örtük eğretilemeler veya değiĢmeceler 

zihinde etkinleĢtirilemeyebilir, parçadan bütüne gidilemeyebilir. Bütünden parçaya 

gidilmeye çalıĢıldığında ise yalnızca deyimsel anlama bakılarak deyimi oluĢturan 

bileĢenlerin anlamlarına ulaĢılamayabilir. Deyimsel anlama ulaĢma sürecinde 

saydam deyimler parçalarına göre yorumlanabilir (Kovács, 2016). Deyimi oluĢturan 

sözcüklerin gerçek anlamından deyimsel anlama yakın anlamlar çıkarabiliyorsa o 

deyim saydam olabilir. Opak bir deyimde deyimsel anlamla deyimi oluĢturan 

bileĢenlerin arasında kurulabilecek herhangi bir bağ uyandırmak kolay değildir 

(Moreno, 2007). Bu nedenle özellikle dil geliĢim evresinin henüz baĢlarında olan 

çocuklar için opak olan deyimleri anlamlandırmak güç olabilir. 

Diğer araĢtırmalar incelendiğinde Nippold ve Duthie (2003), çocukların 

saydam deyimleri yorumlamalarının genellikle opak deyimleri yorumlamalarından 

daha kolay olduğu saptamıĢtır. Nippold ve Rudzinski (1993) araĢtırmasında 

saydamlık derecesi daha yüksek olan deyimlerin opak olanlardan daha kolay 

açıklandığı sonucuna ulaĢmıĢtır. Gibbs (1987) de 5-9 yaĢ arasındaki çocuklar ile 

çalıĢmıĢ ve aynı biçimde çocukların saydam deyimleri opak olanlardan daha iyi 

bildiklerini belirlemiĢtir. Opak deyimlerin yarı saydam ve saydam deyimlere göre 

daha güç anlaĢılmasının nedeni, Langlotz’a (2006) göre, bir deyimi oluĢturan 

bileĢenlerin gerçek anlamı ve deyimin bütünün deyimsel anlamı arasında ne kadar 
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tutarsızlık olursa o kadar opak olmasıdır. Dolayısıyla bu çalıĢmanın sonucunda, diğer 

çalıĢmalarla benzer biçimde, katılımcıların opak deyimleri ediniminin yarı saydam 

ve saydam deyimlere oranla daha güç olduğu düĢünülebilir.  

Katılımcıların ayrıca tanınırlık düzeyi yüksek olan deyimleri orta ve düĢük 

olanlardan daha iyi anlamlandırdığı görülmüĢtür. Tanınırlığı yüksek olan deyimlerin 

günlük dilde karĢılaĢılma düzeyi, tanınırlığı orta ve düĢük olan deyimlere göre 

genellikle daha fazladır. Deyimlerin tanınırlığı, bireylerin deyimsel anlatımla ne 

sıklıkta karĢılaĢtığı ile ilgilidir (Schweigert, 1986; Titone ve Connine, 1994; Nippold, 

Moran ve Schwarz, 2001). Aljabri (2013) bununla iliĢkili olarak araĢtırmasında yer 

alan bir bölümde tanınırlık düzeyleri yüksek olan deyimlerin açıklanmasının 

diğerlerinden daha kolay olduğundan söz etmiĢtir. Katılımcılar tanınırlığı yüksek 

olan deyimlerle sıkça karĢılaĢtıkları için bu deyimlerin edinilmesi ve 

anlamlandırılmasında daha baĢarılı olmuĢ olabilir. Bir deyimin tanınırlığı o deyimle 

her karĢılaĢıldığında eriĢilen ve önceden var olan anlamları bellekten geri çağırmak 

anlamına gelir (Caillies ve Butcher, 2007). Buna göre daha önce sıklıkla karĢılaĢılmıĢ 

deyimlerin bellekten çağrılması ve yorumlanması daha kolay olduğu ve deyimleri 

konu edinen bu çalıĢmada da bu durumun geçerli olduğu söylenebilir. 

Öte yandan, araĢtırmanın bulgularında dikkat çeken noktalardan biri 

katılımcıların tanınırlık düzeyi düĢük olan deyimleri tanınırlık düzeyi orta olan 

deyimlere göre daha iyi anlamlandırmıĢ olmasıdır. Bu sonucun katılımcılarda 

deyimleri bir bağlam içinde verildiğinde daha iyi anlamalarından kaynaklandığı 

düĢünülebilir. Bağlamla birlikte verilen deyimlerin, deyimsel anlama iliĢkin ipucu 

sağlayabileceği açıktır. Veri toplama ölçeğinde kullanılan bağlamlar önceden seçilen 

çocuk kitaplarında yer alan deyimlerin geçtiği bağlamlardan oluĢmuĢtur. Gibbs 

(1994), figüratif dil üzerine ruhdilbilimsel alanyazını incelerken, uygun bağlamlarla 

birlikte verilen figüratif anlatımların gerçek anlamından daha sık iĢlendiğini gösteren 

araĢtırmalardan söz etmiĢtir. Buna göre çocukların uygun bağlam içindeki deyimlerle 

karĢılaĢma sıklığının fazla olması deyimleri anlamlandırmalarına yararlı olabilir. 

Arslan ve diğ. (2019) araĢtırmalarında erken çocukluk dönemindeki çocuk 

kitaplarının %52’sinde deyimlere yer verildiğini belirlemiĢtir. Ayrıca günlük 



 

73 

 

yaĢamda sık kullanılmayan deyimlerin genellikle kitaplarda anlamlarıyla tümce 

içinde verildiğinden söz etmiĢlerdir. Dolayısıyla araĢtırmada yer alan katılımcılar 

tanınırlık düzeyi düĢük olan deyimleri bağlamın içindeki ipuçlarından yararlanarak 

tanınırlık düzeyi orta olan deyimlere oranla daha iyi anlamlandırmıĢ olabilirler. 

Çocukların erken yaĢlarda günlük dilde geçen deyimleri tanımaları için çocuk 

kitapları önemli bir yere sahip olmakla birlikte okulöncesi dönemden baĢlayarak 

çocuklara zenginleĢtirilmiĢ bir dil çevresi yaratır (Bilgen, 2017). Deyim, atasözü, 

ikileme gibi anlatımları içinde barındıran çocuk kitaplarının çocukların dil geliĢimine 

katkısı önemlidir. Çünkü deyimlerin pekiĢtirme, anlamı güçlendirme, öğüt verme 

gibi nitelikleri vardır. Barutcu ve Açık’a (2018) göre çocuklar kitaplarda deyimlerle 

sıklıkla karĢılaĢabilir ve bu durum çocukların deyim öğrenimlerini kolaylaĢtırabilir. 

Yaptıkları araĢtırmada yer alan bulgulara göre inceledikleri ve nicelikleri açısından 

yeterli buldukları 19 kitaptan yola çıkarak çocuk kitaplarında geçen deyimlerin 

çocukların düĢünme ve yargılama becerilerini geliĢtirdiklerinden de söz etmiĢlerdir. 

Uçgun ve Çetinkaya (2016) araĢtırmalarında anlamı bilinmeyen bir deyimin 

saydamlık derecesi düĢükse deyimsel anlama ulaĢılması için o deyimin yer aldığı 

bağlamın yorumlamaya yardımcı olabileceğine yer vermiĢtir. Wiejak’a (2014) göre 

figüratif anlatımların öğretilme sürecinde sözel veya resimsel bağlam olmadan tek 

baĢına sunulması çocukların verilmek istenen anlama ulaĢmasını güçleĢtiren bir 

etmendir. Kısacası, çocuk kitaplarında sıklıkla yer alan deyimler, içinde bulundukları 

bağlamlarla birlikte çocukların deyimsel anlama ulaĢmalarına büyük ölçüde yardımcı 

olabilir. 

AraĢtırmadan elde edilen sonuçlardan bir diğerine göre 66-72 aylık 

çocukların saydam deyimleri anlama düzeylerinin 60-65 aylık çocuklardan daha 

yüksek olduğu bulunmuĢtur. Bunun yanında çocukların saydamlık derecesi yarı 

saydam ve opak olan deyimleri anlama düzeyleri yaĢa bağlı olarak anlamlı bir 

farklılık göstermemektedir. Bu durumun nedeni saydam deyimlerin sözcük yapıları 

ile deyimsel anlam iliĢkisi incelendiğinde daha anlaĢılır ve öngörülebilir durumda 

olması olabilir. Bir deyimin saydam olabilmesi için deyimsel anlam ile deyimin 

içerdiği sözcüklerin gerçek anlamlarının birbiriyle tutarlı olması gereklidir (Gibbs, 
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1980). 66-72 aylık katılımcıların saydam deyimleri edinim beceri düzeylerinin 60-65 

aylık katılımcılardan daha yüksek olmasının nedeni Ayrancı’nın (2018) 

araĢtırmasında da belirtildiği gibi çocukların karmaĢık dil yapılarını 67-72 aylık 

arasında yüksek oranda kazanması olabilir. Gibbs (1991), yaĢı gereği dile daha az 

maruz kalmıĢ küçük yaĢtaki çocukların, gerçek anlama yatkınlıklarından dolayı 

saydam deyimleri, yarı saydam ve opak olan deyimlere göre daha kolay 

öğrendiklerini gözlemiĢtir (akt. Uysal ve Gökmen, 2016). Çünkü ilerleyen yaĢlarda 

yarı saydam ve opak olan deyimlerin edinimi zamanla geliĢerek daha hızlı 

gerçekleĢebilir. Sonuç olarak, çocukların saydam olan deyimleri anlama ve kullanma 

düzeyleri yaĢla birlikte artıĢ göstermiĢ ancak anlaĢılması daha güç olan yarı saydam 

ve opak deyimlerin anlamlandırılmasında herhangi bir fark gözlenmemiĢtir. Bunun 

nedeni çocukların yarı saydam ve opak deyimleri bu yaĢlarda tam olarak 

anlamlandıramamasından kaynaklı olabilir. 

AraĢtırmada üstünde durulan noktalardan diğeri ise katılımcıların tanınırlık 

düzeyi düĢük, orta ve yüksek olan deyimleri anlama düzeylerinin yaĢa bağlı olarak 

anlamlı bir farklılık göstermemiĢ olmasıdır. Uysal ve Gökmen (2016), değiĢmeceli 

anlama eriĢimin belli bir düzeyde soyutlama yapmayı gerektirdiğinden, ortalama 5 

yaĢında olan okulöncesi grubunda yeterli biliĢsel düzeye ulaĢılmadığından, 

dolayısıyla değiĢmeceli anlamı yorumlamanın bu yaĢta çok güç olduğundan, yaĢ 

ilerledikçe deyimin değiĢmeceli anlamının bellekte oluĢturulmasının ya da bellekten 

çağrılmasının hızlandığından söz etmiĢtir. Bayat ve Çetinkaya (2014) deyimlerin 

anlaĢılmasının dil geliĢimiyle artan bir nitelik gösterdiğini ve yaĢ ilerledikçe 

deyimlerin daha iyi anlaĢıldığını belirtmiĢtir. Deyimlerin erken yaĢlarda edinilmeye 

baĢlandığı ancak edinim sürecinin ilerleyen yaĢlarda tamamlandığı düĢünülebilir. 

Okulöncesi dönemdeki çocukların soyut düĢünme becerilerinin geliĢmediği ve daha 

çok gerçek anlama yönelik düĢündükleri ve katılımcılar arasındaki yaĢ farkının az 

olması göz önünde bulundurulduğunda araĢtırmada katılımcıların tanınırlık düzeyi 

düĢük, orta ve yüksek olan deyimleri anlama düzeyleri yaĢa bağlı olarak değiĢmemiĢ 

olabilir. 
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AraĢtırmada üstünde durulan noktalardan bir diğeri katılımcıların deyimleri 

anlama baĢarılarının cinsiyetlerine göre farklılaĢıp farklılaĢmadığı ile ilgilidir. 

Yapılan çözümlemeler sonucunda katılımcıların deyimleri anlama baĢarılarının 

cinsiyetlerine göre değiĢmediği gözlemlenmiĢtir. Bunun nedeni figüratif dilin bu yaĢ 

grubunda ve bu katılımcılar için yeterli düzeyde geliĢememiĢ olmasıyla ilgili olabilir. 

Bu sonuç, Wiejak’ın (2014) çalıĢmasında belirttiği noktayla uyumludur. Wiejak, 

figüratif dilin anlaĢılmasının erken yaĢlarda güç olduğunu belirterek bunun nedeninin 

genellikle figüratif anlatımlarla ilgisi olmayan etmenlerden kaynaklandığını ileri 

sürer. Bu etmenler, dünyaya ve dile iliĢkin sınırlı bilgi, figüratif dili yorumlamak için 

uygun bir bağlam yaratmada ve sözlü açıklama yapmada güçlük yaratır. Bu 

etmenlerden dolayı erken yaĢlarda çocukların figüratif dil türlerini daha etkili bir 

biçimde öğrenme olgunluğuna henüz eriĢmedikleri düĢünülebilir. Bu nedenle 

katılımcıların cinsiyetleri deyimleri anlama baĢarılarını etkilememiĢ olabilir. 

Kız ve erkek çocuklar çevrelerindeki kiĢilerle etkileĢim kurarak toplumsal 

yaĢama katılmayı öğrenir (König, 1992). Toplumsal yaĢamda cinsiyet, belli bir 

süreçte tamamlanan rollerdir ve bu roller erken yaĢlarda belirgin farklılıklar 

göstermeyebilir. Aydın (2014) 60-72 aylık çocukların anadil kullanım düzeylerini ve 

anlatım becerilerini incelediği bir araĢtırmasında kimi yanıtlarda aynı yaĢtaki 

çocukların doğal olarak aynı kavramlarda buluĢtuğunu, kimi yanıtlarda ise kiĢisel ve 

çevresel olarak ya da cinsiyetlerin ilgi alanlarına bağlı olarak büyük farklılıklar 

gözlendiğini saptamıĢtır. Cinsiyete bağlı olarak değiĢen beceri farklılıkları konusu 

henüz kesin değerler taĢımayabilir (Koçak, Ergin ve Yalçın, 2014). Bununla birlikte 

Arslan (2013) araĢtırmasında cinsiyetin doğumdan ergenliğe kadar etkisini 

göstermediğinden söz etmiĢtir. Bu genelleĢmiĢ durum, deyimlerin 

anlamlandırılmasında da kendini göstermiĢ olabilir. Bu nedenle henüz bu yaĢlarda 

tam olarak edinilmemiĢ cinsiyet rolleri, bu araĢtırmada çocukların deyimleri anlama 

baĢarılarının cinsiyete göre değiĢmemesinde etken olabilir. 

Alanyazında cinsiyet değiĢkeni ile ilgili yapılmıĢ çok sayıda araĢtırmaya 

rastlanmıĢtır. Kimi araĢtırma sonuçları (Lutzer, 1991; SeçilmiĢ, 1996; Taner, 2003) 

kız çocuklarının dil geliĢiminde daha ileri düzey becerileri olduğu sonucunu 
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gösterirken kimi araĢtırma sonuçları (Taner ve BaĢal, 2005; Doğru, Alabay ve Kayılı, 

2010) erkeklerin dil geliĢiminde daha iyi durumda olduğu sonucunu göstermiĢtir. 

Kimi araĢtırmalarda (Ġpek, 2006; Demir, 2006; Damar, 2007; Erdoğan ve diğ. 2005) 

ise cinsiyet değiĢkenine bağlı anlamlı bir fark görülmemiĢtir (akt.  Ergin, 2012). 

Daha önce yapılan bilimsel çalıĢmalarda ve araĢtırmalarda da görüldüğü gibi cinsiyet 

değiĢkeninin dil geliĢimindeki etkileri ile ilgili kesin bir yargıya varmak güç olabilir. 

Bu konu günümüzde tartıĢılmaktadır ve cinsiyet değiĢkeni ile ilgili birçok görüĢ 

ayrılığı olduğu söylenebilir. Özetlemek gerekirse, cinsiyetin okulöncesi çocuklarında 

etkisini tam olarak göstermemiĢ olması, diğer araĢtırmalarda olduğu gibi bu 

araĢtırmada da istatiksel olarak anlamlı bir farkın bulunmamasına neden olmuĢ 

olabilir. Bunun yanında bir figüratif dil türü olan deyimlerin henüz bu yaĢlarda tam 

olarak anlamlandırılmasının güç olması açısından da çocukların deyimleri anlama 

baĢarılarının çocuğun cinsiyetine göre değiĢmediği söylenebilir. 

AraĢtırmadan elde edilen baĢka bir bulguya göre katılımcıların deyimleri 

anlama baĢarıları okulöncesi eğitim alma süresine göre farklılaĢmamaktadır. 

Çocuklar okula baĢladıkları ilk yıllardan sonra sosyal iliĢkiler kurmaya baĢladıkları 

çevre içinde bir dil geliĢtirmeye baĢlar ve dil kullanımında yaptıkları hatalar zamanla 

azalır. Okul, çocuğun dil geliĢimini olumlu olarak etkiler (Temizyürek, 2007). Ancak 

tek baĢına bu etmen çocukların dil geliĢimini bir üst düzeye taĢımalarında yeterli 

değildir.  Çiçek (2002) aile yanında yetiĢen çocukların dil geliĢiminin aile dıĢındaki 

kurumlarda yetiĢen çocukların dil geliĢimine oranla daha iyi olduğundan söz etmiĢtir.  

Okulöncesi dönemdeki çocukların sahip olduğu deyimlerle ilgili bilgi birikiminin 

yalnızca okullardan değil diğer kaynaklardan da etkilenerek edinildiği söylenebilir. 

Çünkü çocukların dil geliĢimi yalnızca okula devam sürelerine değil biliĢsel, 

kalıtımsal ve sosyoekonomik gibi farklı birçok etmene de bağlıdır. Yapılan 

araĢtırmalarda çocuğun akademik baĢarısının yalnızca sınıftaki öğrenmesi ile sınırlı 

olmadığı, aynı zamanda çocuğun ailesinin okul yaĢamını desteklemesi ile iliĢkili 

olduğu bulunmuĢtur (Muslugüme, 2015). Karacan’a (2000) göre dil geliĢiminin 

hızını nörolojik, biyolojik, fizyolojik, cinsiyet, algısal, genetik özellikler, sosyal 

çevre, sosyoekonomik ve sosyokültürel özellikler etkileyebilir. Buradan yola çıkarak 

araĢtırmanın bulguları incelendiğinde araĢtırmaya katılan katılımcıların deyimleri 
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anlama baĢarılarının yalnızca okulöncesi eğitim alma süresinden değil diğer 

etmenlerden de etkilenmiĢ olabileceği söylenebilir. 

AraĢtırmada üstünde durulan bir diğer nokta ise katılımcıların deyimleri 

anlama baĢarılarının eğitim aldıkları okula göre değiĢip değiĢmediğini belirlemeye 

yöneliktir. Elde edilen bulgulara bakıldığında katılımcıların deyimleri anlama 

baĢarılarının deyimlerin saydamlık dereceleri açısından eğitim aldıkları okula göre 

değiĢmediği gözlenmiĢtir. Bu durumun katılımcıların eğitim aldıkları okullarda 

uygulanan programların aynı olması, okulların sosyal yapıları ve okul türlerinin 

benzer olmasından kaynaklandığı söylenebilir. AraĢtırmada Antalya ili içinde iki 

farklı bölgeden, Milli Eğitim Bakanlığı’na bağlı üç bağımsız anaokulundan veri 

toplanmıĢtır. AraĢtırmanın yapıldığı bu okulların benzer sosyal yapıda olmaları 

katılımcıların deyimleri saydamlık derecelerine göre anlama baĢarılarını etkilememiĢ 

olabilir. Bunun yanında okullardaki farklılıkların belirleyicilerinin yalnızca sosyal 

yapılarından değil öğrencilerin sınıf içi etkinliklere katılımları ve öğretmenlerle olan 

etkileĢimlerinden de kaynaklanmıĢ olabileceği söylenebilir (Akkurt ve Karabağ-

Köse, 2019). Sonuç olarak, bu araĢtırmaya katılan çocukların hepsi devlet 

okullarında öğrenim görmekte olup, sosyokültürel çevrelerinin aynı ölçüde çeĢitlilik 

göstermesi çocukların deyimleri edinim becerilerinin düzeylerinin çocuğun eğitim 

gördüğü okula göre değiĢmemesine neden olmuĢ olabilir. 

AraĢtırmanın bulgularında dikkat çeken noktalardan bir diğeri ise 

katılımcıların tanınırlık düzeyi yüksek olan deyimleri anlama baĢarılarının eğitim 

aldıkları okullara göre istatiksel olarak anlamlı biçimde farklılaĢmasıdır. A ve C 

okulunda eğitim alan katılımcıların tanınırlık düzeyi yüksek olan deyimleri anlama 

baĢarısı B okulunda eğitim alan katılımcılardan anlamlı biçimde daha yüksektir. Bu 

sonucun A ve C okullarında eğitim alan katılımcıların deyimlerle karĢılaĢma oranının 

B okuluna göre daha sık olmasından kaynaklandığı düĢünülebilir. Tanınırlık, bir 

dinleyicinin veya okuyucunun sözlü veya yazılı biçimde deyimsel anlatımlarla 

karĢılaĢma sıklığı olarak tanımlanır (Libben ve Titone, 2008; Tabossi ve diğ., 2011; 

Titone ve Connine, 1994). Bu nedenle çocukların deyimlerle karĢılaĢma sıklığı 

deyimleri anlamalarını etkileyebilir. Bu durum, katılımcıların eğitim aldıkları 
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okullarda deyimlerle farklı sıklıkta karĢılaĢtıklarıyla iliĢkilendirilebilir. Birinci ve 

üçüncü okullarda eğitim alan katılımcılar ikinci okuldakilere göre tanınırlık düzeyleri 

yüksek olan deyimlerle daha sık karĢılaĢtıkları için bu deyimleri daha iyi 

anlamlandırmıĢ olabilirler. 

AraĢtırmanın sonuncu alt problemiyle ilgili elde edilen bulgulara göre 

katılımcıların deyimleri anlama baĢarıları ailelerinin gelir durumuna göre yalnızca 

opak olan deyimler için farklılaĢmaktadır. Buna göre yüksek gelir düzeyine sahip 

ailelerin katılımcılarının opak deyimleri anlama baĢarıları, orta gelir düzeyine sahip 

ailelerin katılımcılarından daha yüksektir. Opak deyimlerin anlaĢılması yarı saydam 

ve saydam deyimlere göre daha güçtür. Örneğin saydam kabul edilen deyimlerde 

geçen sözcükler çocukların deyimsel anlama ulaĢırken zorlanmayacağı ve deyimsel 

anlamın öngörebileceği deyimlerdir. Opak deyimlerde geçen sözcükler deyimin 

anlamı ile daha tutarsızdır. Çocukların sözvarlığının özellikle okulöncesi dönemde 

sürekli geliĢmekte olduğu düĢünüldüğünde dil geliĢiminde sosyoekonomik çevrenin 

destekleyici olması önemli olabilir. Çocuklar bu çevreden edindikleri sözcükleri, 

kalıp ve değiĢmeyen anlatımları kullanmaya eğilimlidir. Bu açıdan yetersiz çevre 

koĢullarında geliĢimini sürdüren çocukların sözcük dağarcığının ve dil becerilerinin 

kendilerinden daha iyi sosyoekonomik düzeydeki akranlarından geri olduğu 

söylenebilir (Erdoğan ve diğ. 2005). AraĢtırmaya katılan çocukların ailelerinin gelir 

düzeyleri çocukların deyimleri anlama baĢarılarını etkilememiĢ olsa da saydam ve 

yarı saydam deyimlere göre anlamlandırılması daha güç olan opak deyimleri edinim 

becerisi düzeylerini bu nedenle etkilemiĢ olabilir. 

Bir çocuğun sözcük ve kavram birikiminin zenginliği ilerleyen yaĢlarda daha 

iyi iletiĢim kurabilmesi ve kendini yeterli biçimde anlatabilmesi açısından oldukça 

önemlidir. Çocuğa dil geliĢim sürecinde ne kadar kılavuzluk edilirse çocuk dili o 

kadar erken öğrenir. Bu nedenle ailelerin çocuğun dil geliĢimine katkıda bulunmaları 

gereklidir (Çiçek, 2002). Çocuğun içinde büyüdüğü ve geliĢtiği sosyoekonomik 

ortam dili biçimlendiren ve geliĢimini etkileyen etmenlerden biridir. Kapsamlı olarak 

çocuğun karĢısında anne ve baba gibi modellerin bulunması, çevresindeki diğer 

kiĢiler, oyun ve oyuncaklar ve aile yapısı dil geliĢimini etkiler (Taner ve BaĢal, 
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2005). Çocukların dil edinim sürecinde kazanacakları figüratif dilin üst düzey bir dil 

becerisi olduğu düĢünüldüğünde ailenin gelir düzeyinin yüksek olması çocuğa yeterli 

dil geliĢim kaynaklarının daha kolay sağlanması anlamına gelir. Bu kaynakların 

baĢında gelen kitapların yeterli sayıda olması çocuğun bir figüratif dil türü olan 

deyimlerle karĢılaĢma sıklığını artırabilir. Bu durum çocuğun üst düzey dil 

becerilerinin geliĢimini önemli ölçüde hızlandırabilir. Sonuç olarak, araĢtırmada gelir 

düzeyi yüksek olan ailelerin katılımcılarının opak deyimleri diğer gelir düzeylerine 

göre daha iyi anlamalarının nedeni dil becerilerini geliĢtirebilecekleri kaynaklara 

eriĢimlerinin daha kolay olması olabilir. 

Bu araĢtırmada genel olarak, 60-72 aylık çocukların çok azının deyimleri 

anlamlandırabildiği sonucuna ulaĢılmıĢtır. AraĢtırmanın alt soruları doğrultusunda 

çeĢitli demografik özellikler incelenmiĢ ve katılımcıların deyimleri anlama baĢarı 

düzeyleri bu demografik özelliklerden kimilerine göre farklılaĢmıĢtır. Deyimlerin 

ediniminin erken yaĢlarda baĢlamasının dil geliĢim sürecine önemli ölçüde yardımcı 

olacağı düĢünülerek birtakım önerilere yer verilmiĢtir. 

5.2. Öneriler 

AraĢtırma sonucunda elde edilen bulgular, deyimlerin 60-72 aylık okulöncesi 

çocuklar tarafından edinme beceri düzeylerini ortaya koymuĢtur. AraĢtırma 

sonuçlarını doğrulayacak benzer çalıĢmalar yapılabilir. Yapılacak çalıĢmalar yoluyla 

bu araĢtırmadan elde edilen sonuçların tutarlılığı anlaĢılabilir. Bir figüratif dil türü 

olan deyimler ile ilgili daha önce yapılmıĢ birçok araĢtırma olsa da okulöncesi 

dönemde öğrenim gören çocukların deyim edinimi ile ilgili Türkçede çok fazla 

araĢtırma yapılmamıĢtır. Farklı yöntem ve tekniklerle bu araĢtırmaların sayısı 

artırılabilir.  

Çocukların sağlam bir dil yapısı olabilmesi için onlarla iletiĢim içindeyken 

tümceler dilin kurallarına uygun olarak kullanılmalıdır. Çocukların deyimlere maruz 

kalma sıklığı artırılmalı, deyimin anlamı doğru biçimde çocuklara aktarılmalıdır. 

Çocukların özellikle okulöncesi dönemde dil geliĢimlerinin diğer dönemlere göre 

daha hızlı ilerlediği göz önünde bulundurulursa çocuklarla konuĢurken uygun 
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deyimler seçerek kullanılmalı ve çeĢitli deyimlerle birikimleri geniĢletilmelidir. Bu 

durum çocukların dil geliĢimlerini olumlu yönde etkileyebilir. Bunun yanında çocuk 

kitabı yazarları tarafından anlaĢılır basit deyimleri içeren çocuk öyküleri yazılabilir. 

Deyimleri içeren "Benim Ġlk Deyimlerim" adlı resimli sözlük oluĢturulabilir. 

Deyimler toplumun kültürünü, geçmiĢini, doğasını, geleneklerini ve dilini 

yansıtır. Çocukların deyimleri erken yaĢlarda edinmeleri, içinde bulundukları toplum 

yapısını da daha iyi anlamlandırmalarına yardımcı olabilir. Türkçe, deyimler 

açısından zengindir ve günlük yaĢamın her alanında bunlarla sıkça karĢılaĢılır. Hem 

okulda hem de ailede çocukların eriĢebildiği kitap sayısı, dolayısıyla çocukların 

deyimlere eriĢimi artırılabilir. Onların yaĢına uygun çeĢitli kitaplar kullanılarak dil 

geliĢimine katkıda bulunulabilir. Deyimleri içeren kitaplar çocuklara okunabilir ya da 

okumaları için isteklendirilebilirler. Böylece çocukların deyimleri tanıma ve edinme 

becerileri geliĢebilir.   

AraĢtırmanın katılımcıları toplam üç farklı devlet okulundan ve Antalya’da 

MuratpaĢa ve Konyaaltı ilçelerinden seçilmiĢtir. Yapılacak olan diğer araĢtırmalarda 

özel kurumlarda öğrenim gören çocuklarla çalıĢılabilir. Bunun yanında farklı il ve 

ilçelerden seçilecek olan okullarda buna benzer bir çalıĢmanın uygulanması 

önerilebilir.  

Son olarak bu çalıĢma okulöncesi dönemde öğrenimlerini sürdüren 60-72 

aylık çocuklarla yapılmıĢtır. Deyimlerin edinim becerilerinin düzeylerini incelemek 

amacıyla ileride yapılması planlanan çalıĢmalar farklı yaĢ gruplarına uygulanabilir. 

Figüratif dilin erken çocukluk döneminde baĢlayıp ergenlik bitimine kadar ilerlediği 

dikkate alınırsa yaĢ aralıklarını artırarak çocukların deyimleri edinim beceri 

düzeylerinin hangi yaĢ grubunda nasıl ilerlediğini inceleyen araĢtırmalar yapılabilir. 

Bu yolla çocukların deyimleri edinim beceri düzeylerinin yaĢa bağlı olarak ne 

düzeyde geliĢtiği öngörülebilir.  
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EKLER 

Ek-1 Deyimleri Anlama Ölçeği 

AĢağıda çeĢitli kitaplarda geçen deyimler, ilgili kitaptaki bağlamıyla birlikte 

verilmiĢtir. Bunlar sırayla size okunacaktır. Sizden istenen her bir bağlamda geçen 

deyimin ne anlama geldiğini veya bu deyimden ne anladığınızı ifade etmenizdir. 

Lütfen aĢağıdaki maddelerin her birine yanıt veriniz. Yanıtlarınızla bilimsel bir 

çalıĢmaya katkıda bulunmuĢ olacaksınız. TeĢekkür ederiz.  

 

1. Ayla bir uçağı kullanmanın tüm inceliklerini öğrendi, artık hem düz hem ters 

manevralar yapabiliyordu. Ve bir gün dört bin iki yüz metre üzerinde bir 

yüksekliğe çıkarak rekor kırdı. 

 

............................................................................................................................. 

 

2. Ece okumayı henüz üç yaĢındayken öğrendi ve bu, hayatta en çok sevdiği 

Ģeye dönüĢtü. Gazeteleri, kitapları yalayıp yutuyor, baĢkaları için savaĢan 

kahramanların hikâyelerini okuyordu. Olmak istediği kiĢiyi hayal ediyordu. 

 

............................................................................................................................. 

 

3. Gece çok karanlıktı. Bir bekçi düdüğünü çalarak geziyordu. Bekçinin gözü, 

kapağı aralık duran çöp tenekesine iliĢti. Elma ve ekmek parçasını gördü. 

Uzanıp aldı. 

 

.............................................................................................................................  

 

4. Dünya hem kendi çevresinde döner hem de GüneĢ’in çevresinde döner. Ay da 

Dünya’nın çevresinde döner. Aman, aman! Durun biraz. BaĢım döndü. 

Dünyamız kendi çevresinde bir kere dönünce bir gün geçer. 

............................................................................................................................. 
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Ek-2 KiĢisel Bilgi Formu 

 

Katılımcı No: 

 

YaĢ (Aylık): 

 

Cinsiyet: 

 

Okul: 

 

Okula devam süresi: 

 

Ailenin gelir durumu: 
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Ek-3 AraĢtırma Ġzin Onayı 
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Ek-4 Bildirim Sayfası 

BĠLDĠRĠM 

Hazırladığım tezin tamamen kendi çalıĢmam olduğunu ve her alıntıya kaynak 

gösterdiğimi taahhüt eder, tezimin kâğıt ve elektronik kopyalarının Akdeniz 

Üniversitesi Eğitim Bilimleri Enstitüsü arĢivlerinde aĢağıda belirttiğim koĢullarda 

saklanmasına izin verdiğimi onaylarım: 

☐Tezimin tamamı her yerden eriĢime açılabilir. 

☐Tezim sadece Akdeniz Üniversitesi yerleĢkelerinden eriĢime açılabilir. 

☐Tezimin 1 yıl süreyle eriĢime açılmasını istemiyorum. Bu sürenin sonunda uzatma 

için baĢvuruda bulunmadığım takdirde, tezimin tamamı her yerden eriĢime açılabilir. 

.../…/….. 

Umay ACAR 
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