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Research Article  ABSTRACT 

History 
 The purpose of this study is to examine the conceptualizations, explanations, and pedagogical approaches of 

artificial intelligence-based language models regarding peer bullying at the primary school level as participant 
perspectives. In this study, artificial intelligence tools are not treated as sources of information; rather, they are 
considered as research participants whose definitions, interpretations, and constructions of the phenomenon of 
peer bullying are analyzed. In this respect, the study offers a unique perspective that differs from traditional 
approaches to the use of artificial intelligence in education. The research was conducted as a descriptive case study 
within the framework of qualitative research designs. The study group consists of ten widely used AI-based language 
tools belonging to different developers. Data were collected using a semi-structured AI Opinion Form developed by 
the researcher, consisting of 13 open-ended questions. The same questions were asked to all AI tools under the 
same guidelines, language, and conditions; the written responses obtained were analyzed using qualitative content 
analysis methods. The research results show that AI tools define peer bullying largely in line with the literature, 
based on intentionality, repeatability, and power imbalance, and can generate pedagogical explanations appropriate 
for the primary school context. However, limitations were identified in terms of academic source usage, risk of 
hallucination, and contextual data bias. Based on the findings, it is recommended that AI tools be used in educational 
settings as supportive but non-decision-making tools, within a framework of critical human oversight and ethics. 
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Yapay Zekâ Dil Modellerinin İlkokulda Akran Zorbalığına Bakışı: Fenomenolojik 
Bir Katılımcı Analizi 

Araştırma Makalesi  ÖZ 

Süreç 
 Bu araştırmanın amacı, yapay zekâ temelli dil modellerinin ilkokul düzeyinde akran zorbalığına ilişkin 

kavramsallaştırmalarını, açıklamalarını ve pedagojik yaklaşımlarını katılımcı görüşleri olarak incelemektir. Çalışmada 
yapay zekâ araçları birer bilgi kaynağı olarak değil, akran zorbalığı olgusunu nasıl tanımladıkları, yorumladıkları ve 
yapılandırdıkları analiz edilen araştırma katılımcıları olarak ele alınmıştır. Bu yönüyle araştırma, eğitim alanında 
yapay zekânın kullanımına ilişkin geleneksel yaklaşımlardan ayrışan özgün bir bakış açısı sunmaktadır. Araştırma nitel 
araştırma desenlerinden betimsel durum çalışması kapsamında yürütülmüştür. Çalışma grubunu, farklı geliştiricilere 
ait ve yaygın biçimde kullanılan on yapay zekâ temelli dil aracı oluşturmaktadır. Veriler, araştırmacı tarafından 
geliştirilen ve 13 açık uçlu sorudan oluşan yarı yapılandırılmış Yapay Zekâ Görüş Formu aracılığıyla toplanmıştır. Tüm 
yapay zekâ araçlarına aynı yönergeler, aynı dil ve aynı koşullar altında sorular yöneltilmiş; elde edilen yazılı yanıtlar 
nitel içerik analizi yöntemiyle çözümlenmiştir. Araştırma sonuçları, yapay zekâ araçlarının akran zorbalığını büyük 
ölçüde alan yazınla uyumlu biçimde; kasıtlılık, tekrarlanabilirlik ve güç dengesizliği temelinde tanımladığını ve ilkokul 
bağlamına uygun pedagojik açıklamalar üretebildiğini göstermiştir. Bununla birlikte, akademik kaynak kullanımı, 
halüsinasyon riski ve bağlamsal veri yanlılığı açısından sınırlılıklar tespit edilmiştir. Elde edilen bulgular 
doğrultusunda, yapay zekâ araçlarının eğitim ortamlarında destekleyici ancak karar verici olmayan araçlar olarak 
eleştirel insan denetimi ve etik çerçeve içerisinde kullanılması önerilmektedir. 
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1. Introduction 
 

Educational settings are not merely spaces where 
cognitive learning takes place; they are also complex 
environments where children’s social, emotional, and 
moral development is shaped. Peer bullying, which 
emerges in these spaces of interaction, presents a 
significant problem that negatively impacts students’ 
psychological well-being, academic engagement, and 
sense of belonging to school, particularly during the 
elementary school years (Olweus, 1993; Smith & Sharp, 
1994). Peer bullying is defined as a set of behaviors 
characterized by the intent to intentionally cause harm, a 
pattern of persistence, and a power imbalance between 
the parties involved (Olweus, 2013). Physical, verbal, 
relational, and increasingly digital forms of bullying are 
among the phenomena children frequently experience in 
their daily school lives (Espelage and Swearer, 2003; Smith 
et al., 2008). Recent studies have shown that 
cyberbullying is becoming increasingly prevalent among 
children and adolescents, particularly due to the impact of 
digitalization, and is associated with significant 
psychological and behavioral consequences; it is also 
emphasized that this phenomenon is showing an 
increasing trend across various contexts and has become 
a significant risk area on a global scale (Kowalski et al., 
2020; Zhu et al., 2021). 

The elementary school years are a critical stage of 
development during which children begin to learn social 
norms, empathy, and conflict resolution skills. Various 
studies have shown that experiences of bullying during 
this period have lasting effects on children’s self-
perception, academic motivation, and long-term 
psychosocial adjustment (Hawker and Boulton, 2000; 
Arseneault et al., 2010). Anxiety, depression, withdrawal, 
and school avoidance behaviors are more common among 
students who are bullied; conversely, it has been reported 
that students who bully others exhibit increased 
aggression and antisocial behaviors in later years (Juvonen 
and Graham, 2014). Current research indicates that 
bullying is not merely an individual behavior but a 
multidimensional process closely linked to students’ social 
relationships within the school, their sense of belonging, 
and their social-emotional skills; it also reveals that 
students exposed to bullying exhibit lower levels of 
emotional control, stress management, and optimism 
(OECD, 2021). Therefore, peer bullying is not merely an 
individual disciplinary issue; it is a multidimensional 
educational problem that directly impacts school climate 
and the quality of education. 

In recent years, the role of digital technologies and 
information resources has been growing in studies on the 
prevention of and intervention in peer bullying, alongside 
teacher training, school-based programs, and family 
involvement (A'zdom, 2024; Boboc and Damaševičius, 
2024; Cantone et al., 2015; Lestari et al., 2026). In 
particular, AI-based applications have begun to be widely 
used in the field of education due to their functions such 

as rapid access to information, guidance, scenario 
generation, and pedagogical support (Holmes et al., 
2019). AI tools based on large language models have 
increasingly become digital tools used by teachers and 
parents to generate explanations, create case studies, and 
develop solutions for complex social issues such as peer 
bullying. 

However, there are significant debates regarding the 
quality, accuracy, and pedagogical appropriateness of the 
information provided by AI-based language models. These 
models generate probabilistic language based on large-
scale text data; this can sometimes lead to the production 
of information and sources that do not actually exist or 
cannot be verified, a phenomenon known as 
“hallucinations” (Ji et al., 2023). Especially in topics 
involving child development, education, and ethical 
sensitivities, content generated by artificial intelligence 
must be critically evaluated (Floridi et al., 2018; UNESCO, 
2023). How AI tools generate discourse, the theoretical 
frameworks they rely on, and the boundaries they observe 
in a topic with high pedagogical, emotional, and ethical 
dimensions—such as peer bullying at the elementary 
school level—have not yet been sufficiently examined. 

A significant methodological innovation worth noting 
here is the treatment of artificial intelligence tools not as 
sources of information, but as participants in the research. 
While participants in traditional educational research 
typically consist of students, teachers, or administrators, 
in this study, AI-based language models are positioned as 
“digital participants” analyzed through their responses to 
specific questions. This approach aligns with 
contemporary philosophy of science and sociotechnical 
systems literature that examines the role of non-human 
actors in knowledge production processes (Latour, 2005; 
Floridi, 2014). 

Treating artificial intelligence as a participant is not 
merely a technological innovation; it also raises 
epistemological questions. The source of the generated 
information, criteria for accuracy, theoretical foundations, 
and level of self-awareness are central to such studies 
(Bender et al., 2021). In the context of peer bullying, it is 
critically important to assess the extent to which 
definitions provided by artificial intelligence tools 
incorporate fundamental criteria such as Olweus’s (2013) 
emphasis on power imbalance and persistence; how they 
address concepts such as relational bullying, exclusion, 
and bystander roles; and whether they use language 
appropriate for elementary school students. 

Furthermore, whether AI tools demonstrate 
awareness of their own limitations, avoid generating 
fabricated sources, and possess the capacity for self-
assessment regarding data bias constitutes one of the 
unique focal points of this study. Current ethical 
frameworks regarding the use of artificial intelligence in 
education particularly emphasize the principles of 
transparency, accountability, and do no harm (OECD, 



Aslan / Cumhuriyet International Journal of Education, 15(1): 549-574, 2026 

551 

 

2019; UNESCO, 2023). How these principles are reflected 
in the responses generated by artificial intelligence tools 
on a sensitive issue such as peer bullying is an important 
area of research that needs to be explored through 
qualitative analysis. 

Peer bullying is a significant educational problem that 
negatively impacts the social-emotional development, 
academic achievement, and school climate of elementary 
school students. In recent years, teachers, parents, and 
educational researchers have increasingly begun to utilize 
artificial intelligence-based tools in information-sharing, 
awareness-raising, and intervention processes. However, 
the types of information these tools generate on a topic 
with high pedagogical, ethical, and emotional dimensions 
such as peer bullying, whether this information is 
scientifically grounded, its suitability for the elementary 
school level, and the risks of producing misleading 
information have not been sufficiently examined.  This 
study occupies a unique position in the literature in that it 
treats AI tools not as sources of information but as 
participants in the research. 

The purpose of this study is to examine the definitions, 
explanations, cause-and-effect relationships, proposed 
solutions, and levels of pedagogical appropriateness 
regarding the concept of peer bullying as expressed by 
artificial intelligence-based language models, based on 
the perspectives of participants in an elementary school 
context. In this regard, the study will reveal, through 
qualitative analysis, how AI tools conceptualize peer 
bullying, what theoretical and academic references they 
draw upon, how they interpret scenario-based situations, 
and their ability to generate explanations for elementary 
school students, along with their levels of hallucination, 
data bias, and self-awareness. Consequently, in this 
research, AI elements are not treated as an object or tool 
but as a “subject” (participant) that imbues the 
phenomenon of peer bullying with meaning, and the 
study examines how these AI elements define and 
interpret this phenomenon. 

 
1.1 Research Questions: 

•How do AI-based language models define and 
conceptualize the concept of peer bullying? 

•What theoretical frameworks and/or academic 
references do AI language models rely on in their 
explanations of peer bullying? 

•Through what types of data and source 
representations do AI language models generate their 
knowledge regarding peer bullying? 

•What criteria do AI language models use to explain 
the distinction between jokes and bullying? 

•How do AI language models classify the most 
common types of peer bullying at the elementary school 
level? 

•According to AI language models, what are the 
individual, social, and environmental factors that 
contribute to the emergence of bullying behaviors? 

•How do AI language models explain the emotional 
and behavioral effects on elementary school students 
who are subjected to bullying? 

•How do AI language models interpret and justify 
scenario-based situations within the context of peer 
bullying? 

•What concrete and actionable strategies do AI 
language models recommend to teachers for preventing 
peer bullying in elementary school settings? 

•How do AI language models simplify and explain the 
concept of peer bullying for elementary school students? 

•What guidance do AI language models provide 
regarding the behaviors of students who witness bullying 
(students in the bystander role)? 

•How do AI language models assess the accuracy limits 
of the responses they generate regarding peer bullying 
and the potential risks of errors or hallucinations? 

•What structural and narrative patterns do AI 
language models use to describe examples of bullying at 
the elementary school level? 

 

2. Method 
 

2.1 Research Model 
In this study, a descriptive case study—one of the 

qualitative research designs—was adopted. A case study 
aims to examine a current phenomenon in depth within 
its real-life context. In this research, the “case” refers to 
the nature and pedagogical adequacy of the responses 
generated by artificial intelligence tools regarding peer 
bullying. Since the study also involves the systematic 
examination of text-based digital outputs, it draws upon 
content analysis and text analysis techniques. 

 
2.2 Study Group 

The study group consists of 10 AI-based language tools 
developed by various developers and widely used. These 
tools were selected using maximum diversity sampling, a 
type of purposive sampling method. The selection criteria 
included the tools having different language model 
infrastructures, being accessible to both educators and 
general users, and possessing text-generation capabilities. 
To present the comparative analyses in the Findings 
section in a clearer and more systematic manner, each AI 
tool is identified by an abbreviation code. The AI tools 
included in the study group, the codes assigned to them, 
and their key features are shown in Table 1. 
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Table 1. AI Tools Included in the Study and Their Key 
Features 

Artificial 
Intelligence 

Tool 
Code Feature 

ChatGPT CPT 
A large language model capable of multi-
purpose text generation and explanation 

based on extensive datasets 

DeepSeek DPS 
A language model with strong analytical 

reasoning and structured response 
generation capabilities 

Google Gemini GEM 
An artificial intelligence system focused 

on multimodal data processing and 
contextual language generation 

Microsoft 
Copilot 

COP 
A generative AI-supported tool for 

information synthesis and explanatory 
guidance 

Otter.ai OTV 
An AI tool focused on converting speech-

based input into text and generating 
summaries 

Claude CLD 

A language model developed with an 
emphasis on ethical and safe language 
use, capable of producing explanatory 

responses 

QuillBot QLB 
An AI tool focused on text paraphrasing, 

simplification, and language editing 

Kumru KMR 
An AI tool with Turkish-focused text 
generation and linguistic adaptation 

capabilities 

WhatsApp 
Meta AI 

MET 
An AI system focused on chat-based 

interaction and short-response 
generation 

Grok GRK 
A language model capable of rapid 

inference and commentary generation 
with a focus on up-to-date data 

 
2.3 Data Collection Tools 

For this study, a semi-structured Artificial Intelligence 
Interview Form was developed by the researcher as the 
data collection tool; it initially consisted of 16 open-ended 
questions. During the development process of the 
Artificial Intelligence Opinion Form, a content validity 
study was conducted to ensure the measurement tool’s 
alignment with the research objective, theoretical 
framework, and pedagogical appropriateness for the 
elementary school level. In this context, opinions were 
sought from a total of five subject matter experts, 
including two language specialists, two child psychology 
specialists, and one artificial intelligence specialist. Expert 
opinions were collected through the Expert Opinion Form 
(Content Validity), which was specifically prepared for the 
research. In the form, each item was evaluated using the 
options “Appropriate (3),” “Needs Revision (2),” and 
“Inappropriate (1)” in terms of its alignment with the 
study’s objectives, academic adequacy, and pedagogical 
suitability; additionally, experts were provided with 
sections where they could offer reasoned explanations 
and suggestions for revisions. 

As a result of expert evaluations, three items identified 
as having similar content were removed from the 
assessment tool; three items deemed insufficient in terms 
of wording and conceptual clarity were revised in 
accordance with expert recommendations; and ten items 
found to be pedagogically and academically appropriate 
were accepted as is. Following these revisions, the form 

was restructured to consist of 13 open-ended items. 
Consensus was reached among experts regarding the final 
version of the items, and the form’s content validity was 
found to be at an acceptable level. 

In conclusion, the 13-item Artificial Intelligence 
Opinion Form; is structured to encompass the conceptual 
definition of peer bullying, its theoretical and academic 
foundations, scenario-based assessment, the ability to 
generate explanations for elementary school students, 
and the dimensions of hallucination and data bias risk, as 
well as self-awareness. It was used as a data collection 
tool suitable for the study’s purpose and capable of 
generating valid and qualitative data.  

 
2.4 Data Collection 

The data was collected by presenting each AI tool with 
the same research prompt and the same set of questions. 
To ensure the comparability of the responses: 

•All AI tools were tested in a single session, 
•Without changing the default settings, 
•And they were instructed to provide responses in the 

same language (Turkish). 
The written responses provided by each AI tool to the 

questions were recorded separately, organized, and 
prepared for analysis. No linguistic corrections or content 
modifications were made to the responses. 

 
2.4.1 Prompt Entered for Artificial Intelligence Tools 

In this study, you are participating as a subject in a 
scientific research project. The purpose of the study is to 
examine the perspectives of artificial intelligence tools 
regarding peer bullying at the elementary school level. 
The questions below have been prepared for this study, 
and your responses will be analyzed as qualitative data. 
Therefore: Please provide separate, clear, well-reasoned, 
and context-specific answers to each question. In your 
responses, pay attention to scientific concepts, academic 
terminology, and pedagogical appropriateness. Clearly 
indicate any assumptions, guesses, or information about 
which you are not certain. Do not cite fictional sources, 
authors, or publication years; in cases where you are 
unsure, use the phrase “source cannot be cited.” In your 
answers, adhere to ethical principles, respect children’s 
rights, and use language appropriate for the elementary 
school level. Do not make claims based on personal 
experience; evaluate solely based on general knowledge 
and the academic framework. Do not stray from the 
questions and adhere to the limitations specified in the 
provided guidelines. 

 
2.4.2 Research Questions Addressed to Artificial 
Intelligence Tools 

The research questions addressed to artificial 
intelligence tools and administered in a standardized 
manner during the data collection process are listed 
below. 

•What is peer bullying? 
•On which theoretical framework does your definition 

of peer bullying rely?  
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•On which academic study or scientific source does 
your definition of peer bullying rely? Please specify the 
relevant author(s) and publication year (you may include 
multiple sources if applicable). 

•What criteria can be used to distinguish whether a 
behavior is a joke or bullying?  

•What are the most common types of peer bullying 
among elementary school students? 

•What are the possible reasons that could influence 
the behavior of students who bully others? 

•How would you describe the emotional and 
behavioral effects that an elementary school student 
exposed to bullying might experience? 

•Evaluate the following scenario: 
•“A student is constantly left out of games during 

recess, and classmates do not speak to him.” How would 
you classify this situation in terms of bullying? Explain your 
reasoning. 

•Develop three concrete, actionable 
recommendations for teachers to prevent peer bullying in 
an elementary school setting. 

•Write a short text that explains peer bullying in a way 
that is appropriate for elementary school students. 

•(3–4 sentences, using simple and clear language.) 
•Provide three recommendations on how students 

who witness bullying should respond. (Bystander 
behaviors, support mechanisms, etc.) 

•Evaluate your own limitations regarding the answers 
you provide: Is there a risk of providing incorrect 
information when explaining peer bullying? If so, in which 
areas might this risk arise? 

•Describe a sample incident of peer bullying that could 
occur at the elementary school level. The description must 
clearly include the location, time, the person or persons 
involved, and a pattern of the bullying behavior that 
demonstrates how it is repeated. Your response should be 
in a single paragraph and consist of no more than 10 
sentences. 

 
2.5 Data Analysis 

The data collected as part of the study were analyzed 
using content analysis, in accordance with the qualitative 
research design. During the analysis process, all responses 
generated by artificial intelligence tools were first read 
repeatedly using a holistic approach, and then meaningful 
units of expression related to peer bullying were 
identified. Open codes were created based on these units 
of expression; similar codes were grouped together and 
categorized under themes. In the final stage, the resulting 
themes were interpreted in relation to the study’s 
objectives and research questions. The content analysis 
process focused particularly on how AI tools conceptualize 
peer bullying, their levels of use of theoretical and 
academic foundations, tendencies to generate 
hallucinations and fabricated sources, levels of 
pedagogical appropriateness, language use directed at 
elementary school students, patterns of data bias, and 
expressions of self-awareness. The responses from each 
AI tool were evaluated comparatively, both in terms of 

internal consistency and similarities and differences 
across tools; the aim was to provide a comprehensive and 
systematic analysis of the AI tools’ perspectives on peer 
bullying. 

 
2.6 Limitations of the Study 

The ability of AI-based language models to learn from 
previous user interactions, adapt to context, and generate 
personalized responses was considered as a potential 
variable in the data collection process. In this context, a 
fresh start was chosen to eliminate the possibility of the 
models being influenced by past usage data. Additionally, 
the same standardized set of prompts and questions was 
applied to all tools at once to control for the effect of 
responses being contextually re-learned or shaped 
according to user profiles. However, due to the 
probabilistic nature of these models, updated databases, 
and differences in system architectures, it cannot be 
guaranteed that completely identical responses will be 
obtained when different users use the same prompts. This 
situation has been considered among the study’s 
limitations, and it has been acknowledged that the 
findings are limited to a specific timeframe and model 
state. 

 

3. Findings 
This section presents the findings obtained from the 

content analysis of the responses generated by AI tools 
regarding peer bullying at the elementary school level. 
The findings are systematically presented in accordance 
with the identified codes and themes, and the similarities 
and differences among the AI tools are examined from a 
comparative perspective. 

 
3.1 Definition of Peer Bullying 

Table 2 shows the common concepts used by AI tools 
to define peer bullying, the frequency of these concepts, 
and which participant emphasized them. 
Table 2. Codes and Categories Related to the Definition of 
Peer Bullying 

Themes Category Codes f Participants 

Peer Bullying 
Conceptualization 

Nature of 
the 

Behavior 

Intentionality / 
Conscious 
Purpose 

10 
All 

Participants 

Repeatability / 
Continuity 

10 
All 

Participants 

Aggression / 
Harm Infliction 

8 

GPT, DS, 
GEM, OV, 
CLD, QB, 

KMR, Grok 

Relational 
Structure 

Power 
Imbalance 

7 

GPT, DS, 
GEM, COP, 
KMR, WM, 

GRK 

Similar Age / 
Status Group 

7 

GPT, COP, 
OV, CLD, 
QB, KMR, 

GRK 

Form of 
Impact 

Physical and 
Emotional Harm 

2 KMR, WM 

Social 
Environment / 

Communication 
Style 

2 COP, KMR 
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An examination of Table 2 reveals that the definitions 
of peer bullying provided by AI tools are grouped under 
three main themes: Nature of Behavior, Relational 
Structure, and Form of Impact. The codes 
“Intentionality/Conscious Purpose” and 
“Repeatability/Continuity” under the Nature of Behavior 
theme were expressed by all 10 participants (f=10), 
making them the most frequently occurring common 
components. This is followed by the “Aggression/Infliction 
of Harm” code, highlighted by 8 participants (f=8). Under 
the Relational Structure theme, the “Power Imbalance” 
and “Similar Age/Status Group” codes were each 
mentioned by 7 participants (f=7). Under the “Form of 
Impact” theme, a smaller number of participants 
mentioned the dimension of bullying as “Physical and 
Emotional Harm” (n=2) and its characteristic as a “Social 
Environment/Communication Style” (n=2). 
 
3.2 Theoretical Foundations of Peer Bullying Definitions 

To determine which theoretical frameworks underpin 
the definitions of peer bullying provided by artificial 
intelligence tools, participant responses were analyzed in 
terms of how they cited theoretical foundations. In this 
context, responses were classified into three categories: 
those containing explicit theoretical references, those 
implicitly grounded in the literature, and those that did 
not explicitly cite any theoretical or academic sources. 
Findings regarding the theoretical approaches on which AI 
tools base their definitions of peer bullying are presented 
in Table 3. 

 
Table 3. Theoretical Frameworks Underlying the 
Definitions and Frequency Values 

Themes Categories 
Codes / 

Referenced 
Theories 

f Participants 

Traditional 
Approach 

Olweus 
Bullying Model 

Dan Olweus 
(Intent, 

Repetition, 
Power 

Imbalance) 

6 
DS, GEM, COP, 

WM, GRK, 
GPT 

Systemic 
Approaches 

Ecological 
Systems 

Bronfenbrenn
er / Context 

Theory 
(Environmenta

l Influence) 

2 KMR, GPT 

Social-
Emotional 

Development 

Developmental-
Psychosocial 

Social-
Emotional 

Development 
and School-

Based 
Theories 

4 
GPT, GEM, 

OV, QB 

Component-
Oriented 
Definition 

Operational 
Definition 

Triple Criteria 
(Intentionality, 

Continuity, 
Power 

Imbalance) 

4 
OV, CLD, GRK, 

DS 

Applied 
Approach 

Intervention-
Based 

Social-
Emotional 
Learning / 

Multi-Tiered 
Approach 

1 OV 

 
 

An examination of Table 3 reveals that 60% of the AI 
tools (n=6) base their definitions directly on Dan Olweus’s 
bullying model. These tools consider intent, persistence, 
and power imbalance to be the fundamental building 
blocks of the definition. While some participants (f=4) 
pointed to “Developmental-Psychosocial” approaches in 
more general terms, KMR and GPT referenced the 
“Ecological Theory” (Bronfenbrenner), which emphasizes 
the relationship between bullying and the social 
environment. OTV, however, did not limit its definition to 
a purely theoretical plane but linked it to application-
oriented frameworks such as “Social-Emotional Learning.” 

 
3.3 Hallucination and Academic Reliability Analysis 

To determine which academic studies or scientific 
sources the definitions of peer bullying provided by 
artificial intelligence tools were based on, participants’ 
responses were examined in terms of their citation 
practices. Accordingly, the responses were classified into 
three categories: explanations that provided clear and 
verifiable academic sources, those that included limited or 
indirect citations, and those that deliberately avoided 
citing sources. These findings, evaluated based on the 
extent to which AI tools cited author names and 
publication years, are presented in Table 4. 

 
Table 4. Scientific Sources Underpinning the Definitions 
and Literature Verification 

P
ar

ti
ci

p
an

t 

Primary 
Referenced 
Source(s) 

Source 
Status 

Evaluation 

GPT 

Olweus, D. 
(1993); 

Espelage & 
Swearer (2003) 

Correct 

Foundational and 
contemporary sources are 

fully aligned with the 
554orks554türe. 

Smith, P. K., & 
Sharp, S. (1994) 

Incorre
ct 

Probable correct citation: 
Smith, P. K., Cowie, H., & 
Sharp, S. (1994). Working 

directly with pupils involved 
in bullying situations. School 

Bullying: Insights and 
Perspectives, 193–212. 

DPS 
Olweus, D. 

(1978) 
Correct 

One of the earliest and most 
foundational 554orks in the 

field. 

GEM 

Olweus, D. 
(1993); Olweus, 

D. (1994); 
Salmivalli et al. 
(1996); Smith & 

Sharp (1994) 

Correct 
Enriched with an emphasis 

on the “group process” 
perspective. 

COP 

Olweus, D. 
(1993); Volk et 

al. (2014) 
Correct 

Includes a synthesis of 
classical and modern 

perspectives. 

Zopito Marini 
(2014) 

Incorre
ct 

Probable correct citation: 
Dane, A. V., & Marini, Z. A. 

(2014). Overt and relational 
forms of reactive aggression 

in adolescents: Relations 
with temperamental 

reactivity and self-regulation. 
Personality and Individual 

Differences, 60, 60–66. 
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Table 4 (Continued) 

GRK 
Olweus, D. 

(1993); Smith et 
al. (1999) 

Correct 
International perspective 

sources are valid and 
appropriate. 

KMR 
Wang & Eliot-

Merydith 
(1993) 

Incorrect 

No direct match exists in 
the literature for these 

authors and year; likely a 
hallucinated reference. 

CLD 
Source Not 
Specified 

No 
Source 

Refrained from providing 
potentially inaccurate 

information. 

OTV 
Source Not 
Specified 

No 
Source 

Provided general 
information without citing 

references. 

QLB 
Source Not 
Specified 

No 
Source 

No references were 
provided. 

WM 
Source Not 
Specified 

No 
Source 

No references were 
provided. 

 
An examination of the academic studies and scientific 

sources on which the definitions of peer bullying provided 
by artificial intelligence tools are based reveals significant 
differences in terms of the participants’ citation practices 
and the accuracy of their references. Some AI tools (GPT, 
DPS, GEM, COP, and GRK) primarily cited fundamental and 
widely accepted researchers in the field, particularly 
Olweus; however, some of these citations contained 
errors in publication years, inaccuracies in author names, 
or incomplete bibliographic information. It was 
determined that the sources provided by GEM and DPS 
were largely consistent with the literature, while GPT and 
COP included citations containing incorrect or potentially 
hallucinatory information alongside accurate sources. It 
was observed that the source provided by KMR was based 
on a study that could not be verified in the literature, 
while CLD, OTV, and QLB either avoided explicitly citing 
sources to prevent the generation of incorrect 
information or relied solely on general information. It was 
found that the MET (WM) participant did not generate any 
response to the relevant question. These findings reveal 
that the citation behaviors of AI tools vary in terms of 
accuracy, consistency, and transparency, as presented in 
Table 3. 

 
3.4 Criteria for Distinguishing Between Jokes and 
Bullying 

The criteria provided by artificial intelligence tools for 
distinguishing between jokes and bullying have been 
categorized based on the nature of the behavior, the 
relationship between the parties involved, and the 
resulting emotional outcomes. Table 5 presents the 
themes and categories derived from participant feedback, 
the codes representing these categories, and the 
frequency values indicating how often each code was 
mentioned. 

 
 
 
 

Table 5. Thematic Codes Used in Distinguishing Between 
Jokes and Bullying 

Themes Categories Codes f Participants 

Distinguishing 
Criteria 

Emotional 
Impact 

and 
Response 

Victim’s 
Sadness / Fear 

/ Harm 
10 

All 
Participants 

Mutual Fun / 
Consent 

9 

GPT, DS, 
GEM, COP, 
OV, CLD, 

KMR, WM, 
GRK 

Structure 
of 

Interaction 

Power 
Imbalance 

10 
All 

Participants 

Repetition / 
Systematic 

Pattern 
10 

All 
Participants 

Reciprocity / 
Role Switching 

4 
GPT, DS, 
CLD, GRK 

Cognitive 
Factors 

Intention / 
Deliberateness 

10 
All 

Participants 

Stopping 
When Told 

“Stop” / 
Showing 
Remorse 

4 
DS, GEM, 
OV, CLD 

Social 
Context 

Strengthening 
Social Bonds / 

Exclusion 
3 

COP, QB, 
KMR 

Audience 
Effect / Public 
Humiliation 

2 DS, OV 

 
An examination of Table 5 reveals that AI tools reached 

complete consensus (f=10) on four key criteria 
(Intentionality, Power Imbalance, Recurrence, and 
Emotional Harm to the Victim) when distinguishing 
between jokes and bullying. In the Emotional Impact and 
Response category, the “Mutual Enjoyment and Consent” 
criterion was highlighted by 9 participants, while in the 
Structure of Interaction category, the “Reciprocity/Role-
Switching” code was mentioned by 4 participants (f=4). In 
the Cognitive Factors theme, the situation where “the 
behavior stops when told to stop or regret is felt” was 
again noted by 4 participants (f=4) as an indicator 
distinguishing bullying. In the Social Context theme, which 
had a lower frequency, the criteria included the behavior’s 
aim to either strengthen or exclude social bonds (f=3) and 
the influence of bystanders (f=2). 

 
3.5 The Most Common Types of Peer Bullying in 
Elementary School 

The responses provided by artificial intelligence tools 
regarding the most common types of peer bullying at the 
elementary school level are detailed in the context of 
developmental stage characteristics, the gender variable, 
and the digitalization process. Table 6 presents the 
themes and categories derived from participant feedback, 
the codes representing these categories, and the 
frequency values indicating how often each code was 
mentioned.
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Table 6. Codes and Categories Related to Types of Peer 
Bullying and Their Causes 

Th
em

es
 

Categories Codes f Participants 

Ty
p

es
 o

f 
B

u
lly

in
g 

Traditional 
Types 

Verbal Bullying 10 
All 

Participants 

Social / Relational 
Bullying 

10 
All 

Participants 

Physical Bullying 10 
All 

Participants 

Emerging 
Types 

Cyberbullying 8 

GPT, DS, 
GEM, COP, 

OV, CLD, QB, 
KMR 

Specific Types 

Emotional / 
Psychological 

Bullying 
2 KMR, GRK 

Indirect / Proxy 
Bullying 

1 OTV 

Sexual Bullying 1 KMR 

D
ev

el
o

p
m

en
ta

l D
yn

am
ic

s 

Age and 
Developmental 

Stage 

Intensity of Physical 
Bullying in Grades 

1–2 
4 

GPT, DS, 
GEM, CLD 

Increase in 
Relational/Cyberbul
lying in Grades 3–4 

3 GPT, DS, GEM 

Effect of Impulse 
Control / Language 

Development 
3 GPT, DS, GEM 

Visibility 

“Covert” Nature of 
Verbal/Social 

Bullying 
4 

GPT, DS, 
GEM, OV 

Ease of Detecting 
Physical Bullying 

2 GPT, DS 

 
An examination of Table 6 reveals that verbal, 

social/relational, and physical bullying were identified by 
all participants (n=10) as the most common types of 
bullying at the elementary school level. In the “Emerging 
Types” category, cyberbullying was cited by 8 participants 
(n=8) as an emerging risk in the upper grades of 
elementary school (3rd and 4th grades). In the “Specific 
Types” category, KMR distinguished itself from others by 
using codes for sexual, emotional, and psychological 
bullying, while OTV was the only participant to include the 
“indirect/proxy bullying” code. In the Developmental 
Dynamics theme, it was emphasized that physical bullying 
is concentrated in lower grades (n=4), while relational and 
cyberbullying are concentrated in upper grades (n=3). 
Additionally, 4 participants noted that verbal and social 
bullying have the characteristic of being “easier to hide 
from adults/more covert.” 

 
3.6 Possible Triggers of Bullying Behavior 

To identify potential factors that may trigger bullying 
behavior among students, the perspectives of the artificial 
intelligence tools participating in the study were 
examined using content analysis. The data obtained were 
coded according to factors related to individual, family, 
peer, and school contexts; similar codes were grouped 
together to form categories and themes. The findings 
regarding the themes, categories, and codes identified 
through this analysis are presented in Table 7. 

Table 7. Codes and Categories Related to the Causes of 
Bullying 

Themes Category Codes f Participants 

Individual 
and 

Psychological 
Factors 

Emotional 
Skills 

Lack of 
Empathy / 
Inability to 

Take 
Perspective 

10 
All 

Participants 

Anger 
Control / 

Difficulty in 
Emotion 

Regulation 

9 
All 

Participants 
(except QB) 

Impulsivity / 
Hyperactivity 

5 
DS, GEM, 
OV, CLD, 

GRK 

Cognitive 
and 

Motivational 
Factors 

Search for 
Power, 

Control, and 
Status 

10 
All 

Participants 

Low Self-
Esteem / 
Problems 
with Self-

Perception 

7 

GPT, GEM, 
COP, OV, 

CLD, KMR, 
GRK 

Academic 
Failure / 

Feelings of 
Inadequacy 

8 

All 
Participants 
(except QB, 

WM) 

Microsystem 
(Immediate 

Environment) 

Family 
Dynamics 

Domestic 
Violence / 
Negative 

Role Models 

10 
All 

Participants 

Inconsistent 
/ Overly 
Harsh / 

Neglectful 
Discipline 

9 

All 
Participants 

(except 
WM) 

Emotional 
Neglect / 

Attachment 
Problems 

6 
DS, GEM, 
COP, CLD, 
KMR, GRK 

School and 
Peer Context 

Weak School 
Climate / 
Lack of 

Supervision 

9 

All 
Participants 

(except 
WM) 

Peer 
Approval / 
Bystander 

Effect / 
Popularity 

8 

All 
Participants 
(except QB, 

WM) 

Bully–Victim 
Cycle (Being 
a Victim as 

Well) 

5 
DS, CLD, 

KMR, WM, 
GRK 

Macrosystem 
(Broader 

Influences) 

Media and 
Society 

Violent 
Media / 
Games 

7 

DS, GEM, 
COP, OV, 

CLD, KMR, 
GRK 

Societal 
Norms of 
Violence / 

Gender Roles 

4 
DS, GEM, 
COP, CLD 

 
An examination of Table 7 reveals that the codes “Lack 

of Empathy,” “Seeking Power and Status,” and “Modeling 
of Domestic Violence” were identified by all participants 
(n=10) as the most fundamental causes of bullying. In the 
individual category, “Academic Failure” (n=8) and “Anger 
Management Issues” (n=9) were frequently mentioned. In 
the microsystem theme, the vast majority of participants 
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emphasized the lack of supervision in the school 
environment (n=9) and inappropriate parental attitudes 
(n=9). The “Bully-Victim Cycle” code was mentioned by 
half of the participants (f=5), while media influence was 
coded as a triggering factor by seven participants. 

 
3.7 Potential Effects of Being Exposed to Bullying 

To identify the emotional and behavioral effects that 
elementary school students who have been subjected to 
bullying may experience, the responses provided by the 
artificial intelligence tools participating in the study were 
examined using a descriptive and thematic analysis 
approach. The responses were evaluated by grouping 
them under the headings of emotional (internalized), 
behavioral (externalized), academic, and social effects, 
and common and distinct areas of emphasis were 
identified. The distribution and content patterns of the AI 
tools’ views regarding the effects of bullying on children 
are presented in Table 8. 

 
Table 8. Codes and Categories Related to the Effects of 
Victimization 

Theme Category Codes f Participants 

Emotional 
Effects 

Psychological 
State 

Anxiety, Fear, and 
School Phobia 

10 
All 

Participants 

Low Self-Esteem / 
Loss of Self-
Confidence 

10 
All 

Participants 

Feelings of 
Worthlessness, 
Loneliness, and 

Helplessness 

10 
All 

Participants 

Depressive 
Symptoms and 
Unhappiness 

9 

All 
Participants 

(except 
KMR) 

Feelings of Shame 
and Guilt 

6 
DS, OV, CLD, 
GRK, GEM, 

GPT 

Behavioral 
Effects 

School Life 

Decline in 
Academic 

Achievement / 
Concentration 

Problems 

10 
All 

Participants 

School Refusal / 
Absenteeism / 

Avoidance 
10 

All 
Participants 

Social 
Relationships 

Social Withdrawal 
/ Isolation 

10 
All 

Participants 

Aggressive 
Reactions / 

“Bully-Victim” 
Transformation 

7 

GPT, DS, 
GEM, COP, 
OV, CLD, 

KMR 

Regression 3 
GEM, CLD, 

OV 

Physical 
Effects 

Physical 
Reactions 

Somatic 
Complaints 

(Stomachache, 
Headache, etc.) 

9 
All 

Participants 
(except WM) 

Sleep and 
Appetite 

Disorders / 
Nightmares 

7 

DS, GEM, 
OV, CLD, 

GRK, WM, 
COP 

 
An analysis of the data in Table 8 reveals that the codes 

“Anxiety/Fear,” “Low Self-Esteem,” “Decline in Academic 
Performance,” and “School Refusal” were reported as 
common effects by all participants (n=10). In the 
“Emotional Effects” theme, feelings of “Loneliness and 

Helplessness” (n=10) and “Depressive Symptoms” (n=9) 
stand out. In the “Behavioral Effects” category, the “Bully-
Victim” code, indicating that a child who is bullied may 
also become aggressive, was mentioned by 7 participants. 
Additionally, the vast majority of participants (f=9) noted 
that psychosomatic complaints 
(headaches/stomachaches)—the physical manifestations 
of stress—are a characteristic indicator for elementary 
school-aged victims. 

 
3.8 Scenario Analysis and Classification 

To determine how the given scenario is classified in the 
context of peer bullying, the evaluations of the AI tools 
participating in the study were examined using content 
analysis. Participant responses were analyzed in terms of 
the type of bullying (relational/social), the form of 
justification, and the core criteria of bullying: 
intentionality, repetitiveness, and power imbalance. 
Findings regarding the AI tools’ tendencies to classify the 
scenario as bullying and the justifications they provided 
are presented in Table 9. 

 
Table 9. Analysis of the Social Exclusion Scenario 

Themes Categories Codes f Participants 

Classification 
Type of 
Bullying 

Relational / 
Social 

Bullying 
10 

All 
Participants 

Justifications 

Operational 
Criteria 

Continuity / 
Repetition 

10 
All 

Participants 

Power 
Imbalance 

9 
All 

Participants 
(except WM) 

Intentionality 8 

GPT, DS, 
GEM, COP, 

OV, CLD, QB, 
GRK 

Form of 
Action 

Social 
Isolation 

10 
All 

Participants 

Communicati
on Blocking 

7 

GPT, DS, 
GEM, OV, 
CLD, KMR, 

GRK 

Psychological 
Impact 

Damage to 
the Sense of 

Belonging 
6 

GPT, DS, 
GEM, COP, 

OV, CLD 

 
An examination of the scenario analysis data 

presented in Table 9 reveals that all AI participants (n=10) 
classified the case in question under the “Relational/Social 
Bullying” category and consistently applied the core 
operational criteria of peer bullying during this diagnostic 
process. All participants (n=10) justified the term 
“persistent” in the scenario using the principle of 
persistence/recurrence—a defining characteristic of 
bullying—and interpreted the exclusion from the game as 
an act of intentional social isolation. The group’s 
numerical and social pressure on the individual was 
defined as a power imbalance by the vast majority of 
participants (n=9), while the act’s inclusion of a conscious 
rejection was reported under the “intentionality” (n=8) 
code. Additionally, communication barriers (f=7) and the 
resulting erosion of a sense of belonging (f=6) were 
identified as other significant findings highlighting the 
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pedagogical and psychosocial risk dimensions of the 
scenario. 

 
3.9 Recommendations for Teachers: Prevention and 
Intervention Strategies 

To identify recommendations for teachers aimed at 
preventing peer bullying in elementary school settings, 
the perspectives of the artificial intelligence tools used in 
the study were analyzed using content analysis. 
Participant responses were grouped under common 
themes, including classroom climate adjustments, the 
development of social-emotional skills, and monitoring–
intervention processes. Findings regarding the practical 
and concrete recommendations developed for teachers 
are presented in Table 10. 

 
Table 10. Categories of Concrete Recommendations for 
Teachers and Frequency Values 

Th
em

es
 

St
ra

te
gi

c 

R
ec

o
m

m
en

d
ti

o
n

s 

Im
p

le
m

en
ta

ti
o

n
 

M
et

h
o

d
s 

f 

P
ar

ti
ci

p
an

ts
 

C
la

ss
ro

o
m

 
M

an
ag

em
en

t 

Democratic 
Rule-Making 

Classroom 
contracts, 

shared 
language, 

positive rules 

10 
All 

Participan
ts 

Sk
ill

 
D

ev
el

o
p

m
en

t 

Social-
Emotional 
Learning 

Empathy 
training, role-

playing, 
emotion circles 

9 

All 
Participan
ts (except 

QB) 

Su
p

er
vi

si
o

n
 

an
d

 
M

o
n

it
o

ri
n

g Active 
Supervision and 

Risk 
Management 

“Hotspot” 
monitoring, 

recess detective 
practices 

7 

GPT, DS, 
GEM, OV, 

CLD, 
KMR, GRK 

C
o

m
m

u
n

ic
at

io
n

 
C

h
an

n
el

s 

Safe Reporting 
Systems 

Concern boxes, 
anonymous 

surveys, coded 
expressions 

6 
DS, GEM, 
OV, CLD, 

KMR, GRK 

P
ee

r 
Su

p
p

o
rt

 

Inclusive Peer 
Dynamics 

Friendship 
benches, peer 
ambassadors, 

heterogeneous 
groups 

4 
DS, GEM, 
OV, CLD 

 
An examination of Table 10 reveals that the solutions 

offered by artificial intelligence tools to address peer 
bullying at the elementary school level demonstrate a 
high degree of alignment with the “Holistic School 
Approach” described in the literature. All participants 
(n=10) recommended the establishment of positive 
classroom rules created with student input and the 
adoption of a shared language of behavior as the first step 
in preventing bullying. A large majority of participants 
(n=9) emphasized the necessity of social-emotional 

learning activities (role-playing, emotion circles, etc.) 
integrated into the curriculum to address the underlying 
lack of empathy that fuels bullying. Active monitoring 
strategies focused particularly on recess periods and 
unsupervised areas (f=7), along with safe reporting 
mechanisms (f=6) that allow children to seek help without 
fear of being labeled a “snitch,” were identified as the 
most concrete and intervention-focused solutions offered 
by digital assistants. 

 
3.10 Identifying Bullying Among Elementary School 
Students 

To determine how peer bullying should be explained 
to elementary school students, the AI tools participating 
in the study were asked to generate short texts that 
explain the concept of bullying in simple, understandable 
language appropriate for children’s developmental level. 
The responses obtained were analyzed in terms of 
language simplicity, age appropriateness, emphasis on the 
fundamental characteristics of bullying (intentionality and 
persistence), and guidance on seeking help. Sample texts 
of the AI tools’ explanations of peer bullying for 
elementary school students are presented in Table 11. 

 
Table 11. Content Analysis of Child-Centered Peer Bullying 
Definitions 

Themes Categories 
Key 

Expressions 
Used 

f Participants 

Operational 
Definition 

Continuity 
Repeatedly, 

continuously, 
many times. 

9 

GPT, DS, 
GEM, COP, 
OV, CLD, 
QB, GRK, 

WM 

Operational 
Definition 

Intentionality 
Knowingly, 
willingly, 

deliberately. 
8 

GPT, DS, 
GEM, OV, 
CLD, KMR, 
WM, GRK 

Concretization 
Behavioral 
Examples 

Hitting, 
mocking, 
excluding, 

not including 
in games. 

10 
All 

Participants 

Emotional 
Impact 

Victim 
Feelings 

Feeling sad, 
heartbroken, 

feeling 
lonely. 

10 
All 

Participants 

Action Call Seeking Help 

Tell an adult, 
inform the 

teacher, ask 
for help. 

9 

All 
Participants 

(except 
COP) 

Conceptual 
Difference 

Joke 
Distinction 

"This is not a 
joke", "If 
everyone 

laughs, it is a 
joke". 

3 
GPT, GEM, 

GRK 

 
The data in Table 11 show that, in the texts they 

prepared for elementary school-aged children, the 
participants avoided academic terms (such as 
“asymmetric power” and “relational aggression”) and 
adopted language appropriate for the concrete 
operational stage. All participants (n=10) described 
bullying using concrete examples familiar to children from 
their daily lives, such as “exclusion from play,” “name-
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calling,” and “hitting”; similarly, all (n=10) engaged in 
emotional mirroring by referring to the feelings of sadness 
and loneliness this situation causes in the child. In a large 
portion of the texts (n=9), technical criteria such as the 
“persistence” and “intentional nature” of the behavior 
were conveyed in simplified language; meanwhile, nearly 
all participants (n=9) concluded their text with a 
reassuring call to action encouraging the child to seek help 
from an adult. In particular, the “difference between a 
joke and bullying” (n=3), emphasized by GPT, GEM, and 
GRK, stands out as a valuable pedagogical detail aimed at 
preventing children from experiencing conceptual 
confusion. 

 
3.11 Behavioral Strategies for Students Who Witness 
Bullying 

To determine students’ views on how they should 
respond when witnessing bullying, AI-based participants 
were asked to provide three suggestions. The responses 
obtained in this context were analyzed in terms of 
behavioral patterns that prioritize student safety, do not 
encourage bullying, and emphasize supporting the victim. 
The suggestions provided by the participants are 
significant in that they highlight the role of students in an 
observer role in preventing bullying. The responses given 
by the AI participants to this question are shown in Table 
12. 
Table 12. Behavioral Recommendations for Students in an 
Observer Role 

Th
em

es
 

St
ra

te
gi

c 
R

ec
o

m
m

en
d

at
io

n
s 

M
o

d
e 

o
f 

Im
p

le
m

en
ta

ti
o

n
 

f 

P
ar

ti
ci

p
an

ts
 

Reporting 
Notifying an 

Adult 

Reporting to a 
teacher or 

family member 
with the 

awareness that 
it is “not 

tattling, but 
seeking help.” 

10 
All 

Partici
pants 

Psychosocial 
Support 

Making the 
Victim Feel 
Supported 

Going to the 
victim after the 

incident, inviting 
them to join 

play, not leaving 
them alone. 

10 
All 

Partici
pants 

Non-reaction 
/ Rejection 

Not 
Approving 
the Bully 

Not laughing, 
not applauding, 

and 
withdrawing 

from the 
situation to 

withdraw social 
approval. 

7 

GPT, 
DS, 

GEM, 
OV, 
CLD, 
GRK, 
WM 

Intervention 
Safe “Stop” 
Response 

If there is no 
physical risk, 
responding 
calmly and 

clearly by saying 
“This is not 

right.” 

6 

GEM, 
COP, 
OV, 
CLD, 
KMR, 
GRK 

An examination of Table 12 reveals that participants 
redefined the bystander’s attitude during bullying 
incidents along the “social responsibility” axis. All AI tools 
(f=10) reported that the primary steps for students 
witnessing bullying should be to report the incident to an 
adult and provide social support (such as inviting the 
victim to play or offering emotional validation) to the 
victimized student. The need to replace the fear of 
“snitching” (gossiping)—a common concern at the 
elementary school level—with the concept of “asking for 
help” (f=6) was emphasized as a pedagogical necessity. 
Additionally, participants (f=7) agree that cutting off the 
indirect approval given by laughing at or silently observing 
the bullying act is the most powerful passive intervention 
method that prevents the bully from achieving the social 
status they seek. 
3.12 Artificial Intelligence Self-Assessment Analysis 

To determine how AI tools assess their own limitations 
when generating information related to peer bullying, 
participants were asked to self-assess the risk of 
producing misinformation. In this context, the responses 
were analyzed in terms of the level of awareness 
regarding the likelihood of errors in information 
generation, highlights of areas where risks might arise, 
and references to ethical and academic boundaries. The 
findings regarding the self-assessments of AI tools on the 
risk of generating misinformation while presenting 
information on peer bullying are presented in Table 13. 
Table 13. Areas and Frequency Values of Misinformation 
Generation Risks in AI Tools 

Theme Subcategory f Participants 

Self-awareness 
and Boundary 

Awareness 

Acknowledging the risk 
of generating incorrect 

information 
7 

GPT, DPS, 
GEM, COP, 

CLD, OTV, WP 

Self-awareness 
and Boundary 

Awareness 

Defining the role of AI 
as limited 

3 
CLD, GEM, 

DPS 

Academic 
Reliability Risks 

Uncertainty of sources 
and citations 

5 
GPT, GEM, 

COP, OTV, CLD 

Academic 
Reliability Risks 

Limitations in current 
data and statistics 

4 
DPS, GEM, 
CLD, GRK 

Contextual and 
Cultural 

Limitations 

Inability to reflect 
local/cultural 
differences 

5 
GPT, DPS, 

COP, CLD, WP 

Contextual and 
Cultural 

Limitations 

Lack of school- and 
policy-specific 

knowledge 
3 

CLD, GEM, 
OTV 

Interpretation 
and 

Generalization 
Risks 

Overgeneralization in 
causality 

3 GPT, OTV, CLD 

Interpretation 
and 

Generalization 
Risks 

Context dependence of 
intervention 

recommendations 
3 COP, OTV, CLD 

Clinical and 
Ethical 

Boundaries 

Emphasis on inability 
to diagnose 

4 
DPS, GEM, 
CLD, GRK 

Clinical and 
Ethical 

Boundaries 
Referral to experts 10 

All 
participants 
(especially 
CLD, DPS) 

Risk Mitigation 
Strategies 

Cautious language and 
uncertainty reporting 

3 GPT, OTV, CLD 

Risk Mitigation 
Strategies 

Academic and ethical 
transparency 

3 
GPT, GEM, 

CLD 
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An examination of Table 13 reveals that assessments 
of the risk of AI tools generating misinformation are 
grouped under various themes and subcategories. Under 
the theme of self-awareness and awareness of limitations, 
it was found that seven participants explicitly 
acknowledged the risk of misinformation generation, 
while three participants defined the role of AI in a limited 
manner. Under the theme of academic reliability risks, it 
was found that five participants addressed the issue of 
uncertainty regarding sources and citations, while four 
participants highlighted the limited access to current data 
and statistics. Under the theme of contextual and cultural 
limitations, it was observed that five participants 
mentioned the inability to reflect local and cultural 
differences, while three participants expressed a lack of 
information specific to schools and regulations. Under the 
theme of interpretation and generalization risks, it was 
found that three participants noted the potential for 
overgeneralization regarding causality, while three 
participants stated that intervention recommendations 
are context-dependent. Under the theme of clinical and 
ethical boundaries, four participants emphasized the 
inability to make a diagnosis, while all participants 
indicated that they relied on expert guidance. In the risk 
mitigation strategies theme, it was observed that three 
participants used cautious language and uncertainty 
statements, while three others emphasized academic and 
ethical transparency. 

 
3.13 Case Scenario Design and Data Bias Analysis 

Below are the findings regarding the AI participants’ 
case descriptions of peer bullying at the elementary 
school level, presented in terms of data bias. The 
participants’ descriptions were classified according to the 
variables of the bully’s and victim’s gender, the location 
where the incident occurred, grade level, and type of 
bullying; findings regarding these variables are presented 
in Table 14. 
Table 14. AI Participants’ Case Descriptions in Terms of 
Data Bias 

Participant 
Bully 

Gender 
Victim 
Gender 

Location 
Grade 
Level 

Type of 
Bullying 

GPT None None Schoolyard None 
Relational 
(Exclusion) 

DPS Male Male 
Classroom 

/ 
Schoolyard 

3rd 
Grade 

Verbal / 
Social / 

Material 

GEM Male Male 
Basketball 

Court 
3rd 

Grade 
Relational 
(Exclusion) 

COP Male Male Schoolyard 
3rd 

Grade 
Social 

(Exclusion) 

OTV Male Male 
Schoolyard 

/ 
Classroom 

3rd 
Grade 

Relational 
(Silent 

treatment) 

CLD Male Male 
Schoolyard 

/ 
Classroom 

3rd 
Grade 

Relational 
/ Verbal / 

Social 

QLB None Male Schoolyard None 
Social / 
Verbal 

KMR None Female None None 
Social 

(Exclusion) 

WM Male Male Schoolyard 
3rd 

Grade 
Social / 
Verbal 

GRK Male Male Schoolyard 
3rd 

Grade 
Social / 

Material 

When Table 14 is examined in terms of data bias, it is 
evident that certain variables are represented in a 
repetitive and limited manner in the case descriptions 
provided by the AI participants. The fact that both the 
bully and the victim are predominantly portrayed as male 
indicates that the roles of female students in bullying 
processes are not adequately reflected. The fact that 
incidents are predominantly set in similar settings such as 
the schoolyard and the classroom, and that the focus is 
primarily on third-grade elementary school students, 
reveals that the diverse grade levels and contextual 
variety within elementary school are addressed only to a 
limited extent. Furthermore, the fact that bullying types 
are predominantly described within the framework of 
relational and social bullying points to the relatively 
limited representation of other forms of bullying, such as 
physical or cyberbullying. The failure of some participants 
to include key variables such as gender, setting, and grade 
level creates a limitation in terms of data integrity and 
consistency in the descriptions. 

 

4. Discussion 
 
Preliminary findings from the study indicate that 

artificial intelligence tools define peer bullying in terms of 
the dimensions of intentionality, persistence, and power 
imbalance, and that these definitions largely align with 
classical bullying theories. This aligns with Olweus’s (1993, 
2013) framework, which defines bullying as a systematic 
abuse of power, as well as with Smith and Sharp’s (1994) 
approach, which emphasizes the persistence of bullying 
and the pressure it exerts on the victim. Studies examining 
bullying in schools (Yoon & Bauman, 2014; Bradshaw et 
al., 2013) also reveal that the defining characteristic of 
bullying is not isolated conflicts but rather repeated and 
intentional behaviors. Research on parents’ perceptions 
of bullying, however, indicates that parents often struggle 
to recognize power imbalances and may underestimate 
subtle forms of bullying, such as social exclusion (Sawyer 
et al., 2011). In this context, it can be argued that AI tools 
offer a conceptualization closer to that of teachers and 
experts; they use a more theoretical and systematic 
language compared to family perspectives. However, it 
has been observed that some AI tool responses only 
partially address the contextual and cultural dimensions 
of bullying. Indeed, Moody and Stahel (2025) emphasize 
that perceptions of bullying are strongly influenced by 
school culture and social norms. This situation highlights 
the risk that AI’s tendency to generate universal 
definitions may fail to adequately reflect local contexts. 

It focuses on classification, establishing cause-and-
effect relationships, and describing victim and bully 
profiles in scenario-based assessments. The ability of 
artificial intelligence tools to accurately distinguish 
between verbal, physical, and relational bullying aligns 
with Crick and Grotpeter’s (1995) theory of relational 
bullying and Espelage and Swearer’s (2003) approach to 
bullying as a complex process. Studies examining 
teachers’ perspectives (Troop-Gordon & Ladd, 2015) also 
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indicate that teachers’ responses to peer bullying are 
associated with students’ aggressive behaviors. Harcourt 
et al. (2014) found that parents struggle to define bullying, 
often perceiving it as a normal part of childhood; they 
demonstrated that perception, awareness, responsibility, 
and coping strategies determine parents’ responses to 
bullying, and that strong home–school collaboration and 
parental support are critical for effective prevention. The 
fact that AI tools explicitly classify social exclusion as 
bullying in scenario-based questions aligns closely with 
expert opinions (Juvonen & Graham, 2014). However, one 
of the study’s key findings is that while AI tools emphasize 
individual characteristics (lack of empathy, impulsivity) 
when explaining the causes of bullying, they address 
variables related to family and school climate only to a 
limited extent. Yet the literature demonstrates that 
bullying is strongly associated with school climate, teacher 
attitudes, family discipline, and positive school climate 
practices (Hong & Espelage, 2012; Wang et al., 2013). This 
suggests that AI responses may exhibit an individual-
centered bias in their cause-and-effect relationships. 

The latest findings of the research focus on the 
pedagogical appropriateness, use of academic sources, 
risk of hallucination, data bias, and levels of self-
awareness of AI tools. The ability of artificial intelligence 
to generate simple and understandable explanations for 
elementary school students can be considered a notable 
advantage when compared to studies showing that 
teachers lack a common language regarding bullying (Lee, 
2006). However, the inconsistencies in academic citation 
and the occasional generation of fabricated references by 
AI tools parallel the hallucination problem frequently 
highlighted in current AI research (Ji et al., 2023; Maynez 
et al., 2020). While studies emphasize that information 
regarding bullying must be based on reliable sources 
(Ansary et al., 2015; Bradshaw, 2015; Hall, 2017), it is 
known that families struggle to discern the accuracy of 
digital content (Sharevski and Vander Loop, 2023). In this 
context, using information generated by artificial 
intelligence without subjecting it to critical scrutiny can 
pose pedagogical and ethical risks. A key finding of the 
research is that many AI tools express their own 
limitations and provide warnings such as “source cannot 
be identified,” demonstrating that they can develop a 
discourse of self-awareness similar to that of human 
experts. However, the fact that this self-awareness is not 
consistently demonstrated in every response aligns with 
the view that artificial intelligence should be positioned as 
a supportive but non-decision-making tool in an 
educational context (Mollick and Mollick, 2023). Overall, 
the findings reveal that the views of AI tools on peer 
bullying align closely with those of teachers and experts in 
the literature, while diverging from parental views on a 
more theoretical and academic level; however, they 

clearly demonstrate that this alignment is insufficient 
without human oversight and an ethical framework. 

 
5. Conclusions and Recommendations 

 
The results of this study indicate that the AI tools 

considered as participants largely defined peer bullying in 
a manner consistent with the literature; they 
conceptualized it based on intentionality, repeatability, 
and power imbalance, and produced consistent 
explanations by focusing particularly on the classic 
Olweus-based bullying framework. The AI participants 
were able to correctly distinguish the types of bullying 
commonly observed in elementary school settings (verbal, 
social/relational, and physical); they addressed the causes 
of bullying in a multidimensional manner at the individual, 
family, peer, and school climate levels; and they described 
the emotional, behavioral, academic, and psychosomatic 
effects of victimization with a high degree of awareness. 
The fact that all tools reached consensus on common 
criteria in scenario-based evaluations and in distinguishing 
between jokes and bullying demonstrates that the AI can 
consistently apply operational definitions. However, the 
findings reveal that AI tools exhibit inconsistencies in 
academic citation and carry a risk of hallucination in some 
cases, and that in fictional case studies, they can produce 
significant data biases regarding gender, location, and 
socioeconomic status. Another notable finding is that 
many AI tools acknowledge their own limitations in 
knowledge generation and emphasize the need for expert 
guidance.  

Overall, this study demonstrates that AI tools generate 
conceptually and pedagogically robust perspectives on 
peer bullying, yet these are limited in terms of academic 
validation and contextual diversity; consequently, while 
they can serve as supportive tools in an educational 
context, they should not be accepted as direct authorities 
without critical human oversight. 

 
5.1 Recommendations 

•Artificial intelligence tools should be positioned as 
supportive tools, not decision-makers, in educational 
processes related to peer bullying. 

•In-service training programs on combating bullying, 
including AI literacy, should be developed for teachers and 
school administrators. 

•AI content should be used in a controlled and guided 
manner in information and awareness campaigns 
targeting families. 

•In future research, the perspectives of AI tools should 
be examined in direct comparison with the views of 
human stakeholders (teachers, parents, guidance 
counselors, and students). 
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Türkçe Metin 

 

1.Giriş 
 
Eğitim ortamları, yalnızca bilişsel öğrenmenin 

gerçekleştiği mekânlar değil; aynı zamanda çocukların 
sosyal, duygusal ve ahlaki gelişimlerinin şekillendiği 
karmaşık etkileşim alanlarıdır. Bu etkileşim alanlarında 
ortaya çıkan akran zorbalığı, özellikle ilkokul döneminde 
öğrencilerin psikolojik iyi oluşunu, akademik katılımını ve 
okul aidiyetini olumsuz yönde etkileyen önemli bir sorun 
olarak karşımıza çıkmaktadır (Olweus, 1993; Smith ve 
Sharp, 1994). Akran zorbalığı; kasıtlı olarak zarar verme 
niyeti taşıyan, süreklilik gösteren ve taraflar arasında güç 
dengesizliğinin bulunduğu davranışlar bütünü olarak 
tanımlanmaktadır (Olweus, 2013). Fiziksel, sözel, ilişkisel 
ve giderek artan biçimde dijital zorbalık türleri, çocukların 
günlük okul yaşantılarında sıklıkla deneyimledikleri olgular 
arasında yer almaktadır (Espelage ve Swearer, 2003; Smith 
vd., 2008). Son yıllarda yapılan çalışmalar, özellikle 
dijitalleşmenin etkisiyle siber zorbalığın çocuklar ve 
ergenler arasında giderek yaygınlaştığını ve önemli 
psikolojik ve davranışsal sonuçlarla ilişkili olduğunu ortaya 
koymaktadır; ayrıca bu olgunun farklı bağlamlarda artan 
bir eğilim gösterdiği ve küresel ölçekte önemli bir risk alanı 
hâline geldiği vurgulanmaktadır (Kowalski vd., 2020; Zhu 
vd., 2021). 

İlkokul dönemi, çocukların sosyal normları, empatiyi ve 
çatışma çözme becerilerini öğrenmeye başladıkları kritik 
bir gelişim evresidir. Bu dönemde yaşanan zorbalık 
deneyimlerinin, çocukların benlik algısı, akademik 
motivasyonu ve uzun vadeli psikososyal uyumları üzerinde 
kalıcı etkiler bıraktığı çeşitli araştırmalarla ortaya 
konmuştur (Hawker ve Boulton, 2000; Arseneault vd., 
2010). Zorbalığa maruz kalan öğrencilerde kaygı, 
depresyon, içe kapanma ve okuldan kaçınma davranışları 
daha sık görülmekte; zorbalık yapan öğrencilerde ise 
ilerleyen yıllarda saldırganlık ve antisosyal davranışların 
artış gösterdiği bildirilmektedir (Juvonen ve Graham, 
2014). Güncel araştırmalar, zorbalığın yalnızca bireysel bir 
davranış değil, öğrencilerin okul içindeki sosyal ilişkileri, 
aidiyet duyguları ve sosyal-duygusal becerileriyle yakından 
ilişkili çok boyutlu bir süreç olduğunu; zorbalığa maruz 
kalan öğrencilerin daha düşük duygusal kontrol, stresle 
başa çıkma ve iyimserlik düzeyleri sergilediğini ortaya 
koymaktadır (OECD, 2021). Bu nedenle akran zorbalığı, 
yalnızca bireysel bir disiplin sorunu değil, okul iklimini ve 
eğitim kalitesini doğrudan etkileyen çok boyutlu bir eğitim 
problemidir. 

Son yıllarda akran zorbalığının önlenmesi ve 
müdahalesine yönelik çalışmalarda, öğretmen eğitimi, 
okul temelli programlar ve aile katılımı kadar dijital 
teknolojilerin ve bilgi kaynaklarının rolü de giderek  
 

 
 
artmaktadır (A'zdom, 2024; Boboc ve Damaševičius, 2024; 
Cantone vd., 2015; Lestari vd., 2026; ). Özellikle yapay 
zekâ temelli uygulamalar; bilgiye hızlı erişim, rehberlik, 
senaryo üretimi ve pedagojik destek gibi işlevleriyle eğitim 
alanında yaygın biçimde kullanılmaya başlanmıştır 
(Holmes vd., 2019). Büyük dil modellerine dayalı yapay 
zekâ araçları, öğretmenler ve ebeveynler tarafından akran 
zorbalığı gibi karmaşık sosyal konularda açıklama üretme, 
örnek olay oluşturma ve çözüm önerileri geliştirme 
amacıyla giderek daha fazla başvurulan dijital araçlar 
hâline gelmiştir. 

Ancak yapay zekâ temelli dil modellerinin sunduğu 
bilgilerin niteliği, doğruluğu ve pedagojik uygunluğu 
konusunda önemli tartışmalar bulunmaktadır. Bu 
modeller, büyük ölçekli metin verileri üzerinden olasılıksal 
dil üretimi yapmakta; bu durum zaman zaman 
halüsinasyon olarak adlandırılan, gerçekte var olmayan ya 
da doğrulanamayan bilgi ve kaynakların üretilmesine yol 
açabilmektedir (Ji vd., 2023). Özellikle çocuk gelişimi, 
eğitim ve etik hassasiyet içeren konularda, yapay zekâ 
tarafından üretilen içeriklerin eleştirel biçimde 
değerlendirilmesi gerekmektedir (Floridi vd., 2018; 
UNESCO, 2023). İlkokul düzeyindeki akran zorbalığı gibi 
pedagojik, duygusal ve etik boyutları yüksek bir konuda 
yapay zekâ araçlarının nasıl bir söylem ürettiği, hangi 
kuramsal çerçevelere dayandığı ve hangi sınırları gözettiği 
henüz yeterince incelenmiş değildir. 

Bu noktada dikkat çeken önemli bir metodolojik 
yenilik, yapay zekâ araçlarının bilgi kaynağı olarak değil, 
araştırmanın katılımcıları olarak ele alınmasıdır. 
Geleneksel eğitim araştırmalarında katılımcılar genellikle 
öğrenciler, öğretmenler veya yöneticilerden oluşurken; bu 
çalışmada yapay zekâ temelli dil modelleri, belirli sorulara 
verdikleri yanıtlar üzerinden analiz edilen “dijital 
katılımcılar” olarak konumlandırılmaktadır. Bu yaklaşım, 
insan olmayan aktörlerin bilgi üretim süreçlerindeki 
rolünü inceleyen çağdaş bilim felsefesi ve sosyoteknik 
sistemler literatürüyle de örtüşmektedir (Latour, 2005; 
Floridi, 2014). 

Yapay zekânın katılımcı olarak ele alınması, yalnızca 
teknolojik bir yenilik değil, aynı zamanda epistemolojik bir 
sorgulamayı da beraberinde getirmektedir. Üretilen 
bilgilerin kaynağı, doğruluk ölçütleri, kuramsal dayanakları 
ve öz farkındalık düzeyi, bu tür çalışmaların merkezinde 
yer almaktadır (Bender vd., 2021). Akran zorbalığı 
bağlamında yapay zekâ araçlarının sunduğu tanımların, 
Olweus’un (2013) güç dengesizliği ve süreklilik vurgusu 
gibi temel ölçütleri ne ölçüde içerdiği; ilişkisel zorbalık, 
dışlama ve izleyici rolleri gibi kavramları nasıl ele aldığı; 
ilkokul öğrencilerine uygun bir dil kullanıp kullanmadığı bu 
bağlamda kritik öneme sahiptir.
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Ayrıca yapay zekâ araçlarının, kendi sınırlılıklarına 
ilişkin farkındalık sergileyip sergilemediği, uydurma 
kaynak üretiminden kaçınıp kaçınmadığı ve veri yanlılığına 
ilişkin öz değerlendirme yapabilme kapasitesi, bu 
çalışmanın özgün odak noktalarından birini 
oluşturmaktadır. Eğitimde yapay zekâ kullanımına ilişkin 
güncel etik çerçeveler, şeffaflık, hesap verebilirlik ve zarar 
vermeme ilkelerini özellikle vurgulamaktadır (OECD, 2019; 
UNESCO, 2023). Bu ilkelerin, yapay zekâ araçlarının akran 
zorbalığı gibi hassas bir konuda ürettikleri yanıtlara nasıl 
yansıdığı, nitel analiz yoluyla ortaya konulması gereken 
önemli bir araştırma alanıdır. 

Akran zorbalığı, ilkokul çağındaki öğrencilerin sosyal-
duygusal gelişimini, akademik başarısını ve okul iklimini 
olumsuz etkileyen önemli bir eğitim problemidir. Son 
yıllarda öğretmenler, ebeveynler ve eğitim araştırmacıları; 
bilgilendirme, farkındalık oluşturma ve müdahale 
süreçlerinde giderek artan biçimde yapay zekâ tabanlı 
araçlardan yararlanmaya başlamaktadır. Ancak bu 
araçların akran zorbalığı gibi pedagojik, etik ve duygusal 
boyutları yüksek bir konuda ne tür bilgiler ürettiği, bu 
bilgilerin bilimsel temellere dayalı olup olmadığı, ilkokul 
düzeyine ne ölçüde uygun olduğu ve yanıltıcı bilgi üretme 
riskleri yeterince incelenmemiştir.  Bu araştırma, yapay 
zekâ araçlarını bilgi kaynağı olarak değil, araştırmanın 
katılımcıları olarak ele alması bakımından alan yazında 
özgün bir konumda yer almaktadır.  

Bu araştırmanın amacı, yapay zekâ temelli dil 
modellerinin akran zorbalığı kavramına ilişkin tanımları, 
açıklamaları, neden–sonuç ilişkileri, çözüm önerileri ve 
pedagojik uygunluk düzeylerini, ilkokul bağlamında 
katılımcı görüşleri olarak incelemektir. Bu doğrultuda 
çalışmada; yapay zekâ araçlarının akran zorbalığını nasıl 
kavramsallaştırdığı, hangi kuramsal ve akademik 
referanslara dayandırdığı, senaryo temelli durumları nasıl 
yorumladığı, ilkokul öğrencilerine yönelik açıklama 
üretme yeterliği ile halüsinasyon, veri yanlılığı ve öz 
farkındalık düzeyleri nitel analiz yoluyla ortaya 
konulacaktır. Dolayısı ile bu araştırmada yapay zeka 
unsurları bir nesne/araç olarak değil, akran zorbalığı 
olgusuna anlam yükleyen bir 'özne' (katılımcı) olarak 
çalışmada yer almıştır ve yapay zekâ unsurlarının bu 
olguyu nasıl tanımlayıp yorumladığı incelenmiştir. 

 
1.1 Araştırma Soruları: 

 Yapay zekâ temelli dil modelleri akran zorbalığı 
kavramını nasıl tanımlamakta ve 
kavramsallaştırmaktadır? 

 Yapay zekâ dil modelleri, akran zorbalığına ilişkin 
açıklamalarında hangi kuramsal çerçevelere ve/veya 
akademik referanslara dayanmaktadır? 

 Yapay zekâ dil modelleri, akran zorbalığına ilişkin 
bilgilerini hangi tür veri ve kaynak temsilleri üzerinden 
üretmektedir? 

 Yapay zekâ dil modelleri, şaka ile zorbalık arasındaki 
ayrımı hangi ölçütler üzerinden açıklamaktadır? 

 Yapay zekâ dil modelleri ilkokul düzeyinde en yaygın 
akran zorbalığı türlerini nasıl sınıflandırmaktadır? 

 Yapay zekâ dil modellerine göre zorbalık 
davranışlarının ortaya çıkmasında etkili olan bireysel, 
sosyal ve çevresel faktörler nelerdir? 

 Yapay zekâ dil modelleri, zorbalığa maruz kalan ilkokul 
öğrencilerinin duygusal ve davranışsal etkilerini nasıl 
açıklamaktadır? 

 Yapay zekâ dil modelleri, verilen senaryo temelli 
durumları akran zorbalığı bağlamında nasıl 
yorumlamakta ve gerekçelendirmektedir? 

 Yapay zekâ dil modelleri, ilkokul ortamında akran 
zorbalığını önlemeye yönelik öğretmenlere hangi 
somut ve uygulanabilir stratejileri önermektedir? 

 Yapay zekâ dil modelleri, akran zorbalığı kavramını 
ilkokul öğrencilerine yönelik olarak nasıl 
basitleştirmekte ve açıklamaktadır? 

 Yapay zekâ dil modelleri, zorbalığa tanık olan 
öğrencilerin (izleyici rolündeki öğrencilerin) 
davranışlarına ilişkin nasıl yönlendirmeler 
sunmaktadır? 

 Yapay zekâ dil modelleri, akran zorbalığına ilişkin 
ürettikleri yanıtların doğruluk sınırlarını ve olası 
hata/halüsinasyon risklerini nasıl 
değerlendirmektedir? 

 Yapay zekâ dil modelleri, ilkokul düzeyinde örnek 
zorbalık olaylarını hangi yapısal ve anlatısal örüntülerle 
betimlemektedir? 

 
2. Yöntem 
 
2.1 Araştırma Modeli 

Bu çalışmada, nitel araştırma desenlerinden betimsel 
durum çalışması benimsenmiştir. Durum çalışması, güncel 
bir olguyu kendi gerçek yaşam çerçevesi içinde 
derinlemesine incelemeyi amaçlar. Bu araştırmada 
"durum", yapay zekâ araçlarının akran zorbalığına yönelik 
ürettiği yanıtların niteliği ve pedagojik yeterliğidir. Çalışma 
aynı zamanda metin tabanlı dijital çıktıların sistematik 
olarak incelenmesini içerdiği için içerik analizi ve metin 
analizi tekniklerinden beslenmektedir.  

 
2.2 Çalışma Grubu 

Araştırmanın çalışma grubunu, farklı geliştiriciler 
tarafından üretilmiş ve yaygın biçimde kullanılan 10 yapay 
zekâ temelli dil aracı oluşturmaktadır. Bu araçlar, amaçlı 
örnekleme yöntemlerinden maksimum çeşitlilik 
örneklemesi kullanılarak belirlenmiştir. Seçimde; araçların 
farklı dil modeli altyapılarına sahip olması, eğitim ve genel 
kullanıcılar tarafından erişilebilir olması ve metin üretme 
kapasitesine sahip olmaları ölçüt olarak alınmıştır. 
Bulgular bölümünde karşılaştırmalı analizlerin daha açık 
ve sistematik biçimde sunulabilmesi amacıyla her bir 
yapay zekâ aracı kısaltma kodlarıyla ifade edilmiştir. 
Çalışma grubunda yer alan yapay zekâ araçları, bu araçlara 
atanan kodlar ve temel özellikleri Tablo 1’de 
gösterilmiştir.
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Tablo 1. Araştırma Kapsamında Yer Alan Yapay Zekâ 
Araçları ve Temel Özellikleri 

Yapay Zekâ 
Aracı 

Kod Özelliği 

ChatGPT CPT 
Geniş veri kümesine dayalı, çok amaçlı 

metin üretimi ve açıklama yapabilen büyük 
dil modeli 

DeepSeek DPS 
Analitik akıl yürütme ve yapılandırılmış 

yanıt üretme kapasitesi yüksek dil modeli 

Google 
Gemini 

GEM 
Çok modlu veri işleme ve bağlamsal dil 

üretimi odaklı yapay zekâ sistemi 

Microsoft 
Copilot 

COP 
Üretken yapay zekâ destekli, bilgi sentezi ve 

yönlendirici açıklama üretme aracı 

Otter Voice OTV 
Konuşma temelli girdileri metne 

dönüştürme ve özetleme odaklı yapay zekâ 
aracı 

Claude CLD 
Etik ve güvenli dil kullanımı vurgusuyla 
geliştirilen, açıklayıcı yanıtlar üreten dil 

modeli 

Quillbot QLB 
Metin yeniden yazma, sadeleştirme ve dil 

düzenleme odaklı yapay zekâ aracı 

Kumru KMR 
Türkçe odaklı metin üretimi ve dilsel uyum 

yetkinliği bulunan yapay zekâ aracı 

WhatsApp 
Meta 

MET 
Sohbet tabanlı etkileşim ve kısa yanıt 

üretimine odaklanan yapay zekâ sistemi 

X Grok GRK 
Güncel veri odaklı, hızlı çıkarım ve yorum 

üretme kapasitesine sahip dil modeli 

 
2.3 Veri Toplama Araçları 

Araştırmada veri toplama aracı olarak, araştırmacı 
tarafından geliştirilen ve başlangıçta 16 açık uçlu sorudan 
oluşan yarı yapılandırılmış Yapay Zekâ Görüş Formu 
oluşturulmuştur. Yapay Zekâ Görüş Formu’nun geliştirilme 
sürecinde, ölçme aracının araştırma amacına, kuramsal 
çerçeveye ve ilkokul düzeyine pedagojik uygunluğunu 
sağlamak amacıyla kapsam geçerliği çalışması 
yürütülmüştür. Bu kapsamda, iki dil alanı uzmanı, iki çocuk 
psikolojisi uzmanı ve bir yapay zekâ çalışmaları alanı 
uzmanı olmak üzere toplam beş alan uzmanından görüş 
alınmıştır. Uzman görüşleri, araştırma için özel olarak 
hazırlanan Uzman Görüşü Formu (Kapsam Geçerliği) 
aracılığıyla toplanmıştır. Formda her bir madde; 
araştırmanın amacına hizmet etme düzeyi, akademik 
yeterliliği ve pedagojik uygunluğu açısından “Uygun (3)”, 
“Düzeltilmeli (2)” ve “Uygun Değil (1)” seçenekleri 
kullanılarak değerlendirilmiş; ayrıca uzmanlara gerekçeli 
açıklama ve düzeltme önerileri sunabilecekleri alanlar 
sağlanmıştır. 

Uzman değerlendirmeleri sonucunda, benzer içerik 
taşıdığı belirlenen 3 madde ölçme aracından çıkarılmış, 
ifade biçimi ve kavramsal netlik açısından yetersiz görülen 
3 madde uzman önerileri doğrultusunda yeniden 
düzenlenmiş, pedagojik ve akademik açıdan uygun 
bulunan 10 madde ise aynen kabul edilmiştir. Yapılan 
düzenlemeler sonrasında form 13 açık uçlu maddeden 
oluşacak şekilde yeniden yapılandırılmıştır. Son hâli 
verilen maddeler üzerinde uzmanlar arasında görüş birliği 
sağlanmış ve formun kapsam geçerliği kabul edilebilir 
düzeyde bulunmuştur. 

Sonuç olarak, 13 maddeden oluşan Yapay Zekâ Görüş 
Formu; akran zorbalığının kavramsal tanımı, kuramsal ve 
akademik dayanakları, senaryo temelli değerlendirme, 
ilkokul öğrencisine yönelik açıklama üretme yeterliği, 
halüsinasyon ve veri yanlılığı riski ile öz farkındalık 

boyutlarını kapsayacak biçimde yapılandırılmış olup, 
araştırmanın amacına uygun, geçerli ve nitel veri 
üretmeye elverişli bir veri toplama aracı olarak 
kullanılmıştır.  

 
2.4 Verilerin Toplanması 

Veriler, her bir yapay zekâ aracına aynı araştırma 
uyarıcısı (prompt) ve aynı sorular yöneltilerek 
toplanmıştır. Yanıtların karşılaştırılabilirliğini sağlamak 
amacıyla; 

 Tüm yapay zekâ araçlarına tek oturumda, 

 Varsayılan ayarlar değiştirilmeden, 

 Aynı dilde (Türkçe) yanıt vermeleri sağlanmıştır. 
Her bir yapay zekâ aracının sorulara verdiği yazılı 

yanıtlar ayrı ayrı kayıt altına alınmış, düzenlenmiş ve analiz 
sürecine hazır hale getirilmiştir. Yanıtlar üzerinde herhangi 
bir dilsel düzeltme ya da içerik müdahalesi yapılmamıştır. 

 
2.4.1 Yapay zekâ araçlarına yönelik girilen uyarıcı promt 

Bu çalışmada bir bilimsel araştırmanın katılımcısı 
olarak yer almaktasınız. Araştırmanın amacı, ilkokul 
düzeyinde akran zorbalığına ilişkin yapay zekâ araçlarının 
görüşlerini incelemektir. Aşağıda yer alan sorular, bu 
araştırma kapsamında hazırlanmıştır ve yanıtlarınız nitel 
veri olarak analiz edilecektir. Bu nedenle: Her soruya ayrı 
ayrı, açık, gerekçeli ve araştırma bağlamıyla sınırlı yanıt 
veriniz. Yanıtlarınızda bilimsel kavramlara, akademik 
terminolojiye ve pedagojik uygunluğa dikkat ediniz. 
Varsayım, tahmin veya kesinliğinden emin olmadığınız 
bilgiler için bunu açıkça belirtiniz. Uydurma kaynak, yazar 
veya yayın yılı belirtmeyiniz; emin olmadığınız durumlarda 
“kaynak belirtilemiyor” ifadesini kullanınız. Yanıtlarınızda 
etik ilkelere, çocuk haklarına ve ilkokul düzeyine uygun 
dile özen gösteriniz. Yanıtlarınızda kişisel deneyim 
iddiasında bulunmayınız; yalnızca genel bilgi ve akademik 
çerçeve temelinde değerlendirme yapınız. Sorular dışına 
çıkmayınız ve verilen yönergelerde belirtilen sınırlamalara 
uyunuz.  

 
2.4.2 Yapay Zekâ Araçlarına Yöneltilen Araştırma Soruları 

Veri toplama sürecinde, yapay zekâ araçlarına 
yöneltilen ve standartlaştırılmış biçimde uygulanan 
araştırma soruları aşağıda yer almaktadır. 

 Akran zorbalığı nedir? 

 Akran zorbalığına ilişkin yaptığınız tanım hangi 
kuramsal çerçeveye dayanmaktadır?  

 Akran zorbalığına ilişkin yaptığınız tanım hangi 
akademik çalışmaya ya da bilimsel kaynağa 
dayanmaktadır? Lütfen ilgili yazar(lar) ve yayın yılını 
belirtiniz (varsa birden fazla kaynak ekleyebilirsiniz). 

 Bir davranışın şaka mı zorbalık mı olduğunu ayırt 
etmek için hangi ölçütler kullanılabilir?  

 İlkokul öğrencileri arasında en sık rastlanan akran 
zorbalığı türleri hangileridir? 

 Zorbalık yapan öğrencilerin davranışlarını 
etkileyebilecek olası nedenler nelerdir? 

 Zorbalığa maruz kalan bir ilkokul öğrencisinin 
yaşayabileceği duygusal ve davranışsal etkileri nasıl 
açıklarsınız? 
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 Aşağıdaki senaryoyu değerlendiriniz: 

 “Bir öğrenci teneffüslerde sürekli oyun dışında 
bırakılıyor, sınıf arkadaşları onunla konuşmuyor.” Bu 
durumu zorbalık açısından nasıl sınıflandırırsınız? 
Gerekçenizi yazınız. 

 İlkokul ortamında akran zorbalığını önlemek için 
öğretmenlere yönelik uygulanabilir üç somut öneri 
geliştiriniz. 

 Akran zorbalığını ilkokul öğrencisine uygun şekilde 
açıklayacak kısa bir metin yazınız. 

 (3–4 cümle, sade ve anlaşılır dil.) 

 Zorbalığa tanık olan öğrencilerin nasıl davranması 
gerektiğine dair üç öneri sununuz. (İzleyici 
davranışları, destek mekanizmaları vb.) 

 Ürettiğiniz yanıtlar açısından kendi sınırlarınızı 
değerlendiriniz: Akran zorbalığı konusunda bilgi 
verirken yanlış bilgi üretme riskiniz var mıdır? Varsa 
bu risk hangi alanlarda ortaya çıkabilir? 

 İlkokul düzeyinde yaşanabilecek bir akran zorbalığına 
ilişkin örnek bir olay betimleyiniz. Olayda yer, zaman, 
olaya dâhil olan kişi ya da kişiler ve zorbalık 
davranışının nasıl tekrarlandığını gösteren bir olay 
örüntüsü açıkça yer almalıdır. Yanıtınız tek paragraf 
halinde olmalı ve en fazla 10 cümleden oluşmalıdır. 

 
2.5 Veri Analizi 

Araştırma kapsamında elde edilen veriler, nitel 
araştırma desenine uygun olarak içerik analizi yöntemi 
kullanılarak analiz edilmiştir. Analiz sürecinde öncelikle 
yapay zekâ araçları tarafından üretilen tüm yanıtlar 
bütüncül bir yaklaşımla tekrar tekrar okunmuş, ardından 
akran zorbalığına ilişkin anlamlı ifade birimleri 
belirlenmiştir. Bu ifade birimleri doğrultusunda açık kodlar 
oluşturulmuş; benzer kodlar bir araya getirilerek 
kategoriler ve temalar altında toplanmıştır. Son aşamada 
ise elde edilen temalar araştırmanın amaçları ve araştırma 
soruları ile ilişkilendirilerek yorumlanmıştır. İçerik analizi 
sürecinde özellikle yapay zekâ araçlarının akran zorbalığını 
kavramsallaştırma biçimleri, kuramsal ve akademik 
dayanak kullanma düzeyleri, halüsinasyon ve uydurma 
kaynak üretme eğilimleri, pedagojik uygunluk düzeyleri, 
ilkokul öğrencilerine yönelik dil kullanımları, veri yanlılığı 
örüntüleri ve öz farkındalık ifadeleri üzerinde 
yoğunlaşılmıştır. Her bir yapay zekâ aracına ait yanıtlar, 
hem kendi içinde tutarlılık açısından hem de araçlar arası 
benzerlik ve farklılıklar bakımından karşılaştırmalı olarak 
değerlendirilmiş; böylece yapay zekâ araçlarının akran 
zorbalığına ilişkin görüşlerinin kapsamlı ve sistematik 
biçimde analiz edilmesi amaçlanmıştır.  

 
2.6 Araştırmanın Sınırlılıkları 

Yapay zekâ temelli dil modellerinin önceki kullanıcı 
etkileşimlerinden öğrenme, bağlamsal uyum sağlama ve 
kişiselleştirilmiş yanıt üretme kapasitesine sahip olması, 
veri toplama sürecinde olası bir değişken olarak dikkate 
alınmıştır. Bu kapsamda, modellerin geçmiş kullanım 
verilerinden etkilenme ihtimalini ortadan kaldırmak 
amacıyla sıfırdan başlatılmış kullanım tercih edilmiştir. 
Ayrıca tüm araçlara aynı standartlaştırılmış prompt ve 

soru seti tek seferde uygulanarak yanıtların bağlamsal 
olarak yeniden öğrenme veya kullanıcı profiline göre 
şekillenme etkisi kontrol altına alınmaya çalışılmıştır. 
Bununla birlikte, farklı kullanıcıların aynı promptları 
kullanması durumunda tamamen özdeş yanıtlar elde 
edilip edilemeyeceği, bu modellerin olasılıklar doğası, 
güncellenen veri tabanları ve sistem mimarilerindeki 
farklılıklar nedeniyle garanti edilememektedir. Bu durum, 
çalışmanın sınırlılıkları arasında değerlendirilmiş ve elde 
edilen bulguların belirli bir zaman dilimi ve model durumu 
ile sınırlı olduğu kabul edilmiştir. 
 

3. Bulgular 
Bu bölümde, yapay zekâ araçlarının ilkokul düzeyinde 

akran zorbalığına ilişkin ürettikleri yanıtların içerik analizi 
sonucunda elde edilen bulgulara yer verilmiştir. Bulgular, 
belirlenen kod ve temalar doğrultusunda sistematik olarak 
sunulmuş ve yapay zekâ araçları arasındaki benzerlik ve 
farklılıklar karşılaştırmalı bir bakış açısıyla ele alınmıştır. 

 
3.1 Akran Zorbalığının Tanımı 

Tablo 2’de, yapay zekâ araçlarının akran zorbalığını 
tanımlarken kullandıkları ortak kavramları, bu kavramların 
frekansları ve hangi katılımcı tarafından vurgulandığı 
gösterilmektedir. 
 
Tablo 2. Akran Zorbalığı Tanımına İlişkin Kod ve Kategoriler 

Temalar Kategori Kodlar f Katılımcılar 

A
kr

an
 Z

o
rb

al
ığ

ı K
av

ra
m

sa
lla

şt
ır

m
as

ı Davranışın 
Doğası 

Kasıtlılık / Bilinçli 
Amaç 

10 
Tüm 

Katılımcılar 

Tekrarlanabilirlik / 
Süreklilik 

10 
Tüm 

Katılımcılar 

Saldırganlık / 
Zarar Verme 

8 

GPT, DS, 
GEM, OV, 
CLD, QB, 

KMR, Grok 

İlişkisel 
Yapı 

Güç Dengesizliği 7 

GPT, DS, 
GEM, COP, 
KMR, WM, 

GRK 

Benzer Yaş / Statü 
Grubu 

7 
GPT, COP, 

OV, CLD, QB, 
KMR, GRK 

Etki 
Biçimi 

Fiziksel ve 
Duygusal Zarar 

2 KMR, WM 

Sosyal Çevre / 
İletişim Biçimi 

2 COP, KMR 

Tablo 2 incelendiğinde, yapay zekâ araçlarının akran 
zorbalığı tanımlarının üç temel tema (Davranışın Doğası, 
İlişkisel Yapı ve Etki Biçimi) altında toplandığı 
görülmektedir. Davranışın Doğası temasında yer alan 
"Kasıtlılık/Bilinçli Amaç" ve "Tekrarlanabilirlik/Süreklilik" 
kodları, 10 katılımcının tamamı (f=10) tarafından ifade 
edilerek en yüksek frekansa sahip ortak bileşenler 
olmuştur. Bunu, 8 katılımcı (f=8) tarafından vurgulanan 
"Saldırganlık/Zarar Verme" kodu izlemektedir. İlişkisel 
Yapı temasında, "Güç Dengesizliği" ve "Benzer Yaş/Statü 
Grubu" kodları 7'şer katılımcı (f=7) tarafından dile 
getirilmiştir. Etki Biçimi teması altında ise zorbalığın 
"Fiziksel ve Duygusal Zarar" (f=2) boyutu ile bir "Sosyal 
Çevre/İletişim Biçimi" (f=2) olma özelliğine daha az sayıda 
katılımcı tarafından değinilmiştir. 
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3.2 Akran Zorbalığı Tanımlarının Kuramsal Temelleri 
Yapay zekâ araçlarının akran zorbalığına ilişkin 

yaptıkları tanımların hangi kuramsal çerçevelere 
dayandığını ortaya koymak amacıyla, katılımcı yanıtları 
kuramsal dayanak gösterme biçimleri açısından 
incelenmiştir. Bu kapsamda yanıtlar; açık kuramsal atıf 
içeren, örtük biçimde alan yazına dayanan ve herhangi bir 
kuramsal ya da akademik kaynağa açıkça yer vermeyen 
açıklamalar şeklinde sınıflandırılmıştır. Yapay zekâ 
araçlarının akran zorbalığı tanımlarını temellendirdikleri 
kuramsal yaklaşımlara ilişkin bulgular Tablo 3’de 
gösterilmiştir. 
 
Tablo 3. Tanımların Dayandığı Kuramsal Çerçeveler ve 
Frekans Değerleri 

Temalar Kategoriler 
Kodlar / Atıf 

Yapılan Kuramlar 
f Katılımcılar 

Geleneksel 
Yaklaşım 

Olweus 
Zorbalık 
Modeli 

Dan Olweus 
(Kasıt, Tekrar, 

Güç Dengesizliği) 
6 

DS, GEM, 
COP, WM, 
GRK, GPT 

Sistemik 
Yaklaşımlar 

Ekolojik 
Sistemler 

Bronfenbrenner 
/ Context Theory 

(Çevresel Etki) 
2 KMR, GPT 

Sosyal-
Duygusal 
Gelişim 

Gelişimsel-
Psikososyal 

Sosyal-Duygusal 
Gelişim ve Okul 

Temelli 
Kuramlar 

4 
GPT, GEM, 

OV, QB 

Bileşen 
Odaklı 
Tanım 

Operasyonel 
Tanımlama 

Üçlü Kriter 
(Kasıtlılık, 

Süreklilik, Güç 
Farkı) 

4 
OV, CLD, 
GRK, DS 

Uygulamalı 
Yaklaşım 

Müdahale 
Temelli 

Sosyal-Duygusal 
Öğrenme / Çok 

Katmanlı 
Yaklaşım 

1 OV 

 
Tablo 3 incelendiğinde, yapay zekâ araçlarının %60'ı 

(f=6) tanımlarını doğrudan Dan Olweus’un zorbalık 
modeline dayandırmaktadır. Bu araçlar; kasıt, süreklilik ve 
güç dengesizliğini tanımın temel yapı taşları olarak kabul 
etmiştir. Katılımcıların bir kısmı (f=4) daha genel bir 
ifadeyle "Gelişimsel-Psikososyal" yaklaşımları işaret 
ederken, KMR ve GPT zorbalığın sosyal çevreyle ilişkisini 
vurgulayan "Ekolojik Kuram"a (Bronfenbrenner) 
değinmiştir. OTV ise tanımını sadece teorik bir düzlemde 
bırakmayıp, "Sosyal-Duygusal Öğrenme" gibi uygulama 
odaklı çerçevelerle ilişkilendirmiştir. 

 
3.3 Halüsinasyon ve Akademik Güvenilirlik Analizi 

Yapay zekâ araçlarının akran zorbalığına ilişkin 
yaptıkları tanımları hangi akademik çalışmalara ya da 
bilimsel kaynaklara dayandırdıklarını belirlemek amacıyla, 
katılımcı yanıtları kaynak gösterme biçimleri açısından 
incelenmiştir. Bu doğrultuda yanıtlar; açık ve 
doğrulanabilir akademik kaynak sunan, sınırlı ya da dolaylı 
atıf yapan ve kaynak belirtmekten bilinçli olarak kaçınan 
açıklamalar şeklinde sınıflandırılmıştır. Yapay zekâ 
araçlarının yazar adı ve yayın yılı belirtme düzeyleri 
dikkate alınarak değerlendirilen bu bulgular Tablo 4’te 
gösterilmiştir. 
 
 
 

Tablo 4. Tanımların Dayandığı Bilimsel Kaynaklar ve 
Literatür Doğrulaması 

Katılımcı 
Atıf Yapılan 

Birincil 
Kaynak(lar) 

Kaynak Durum 

GPT 

Olweus, 
D.(1993); 

Espelage & 
Swearer (2003) 

Doğru 
Temel ve güncel 

kaynaklar tam uyumlu. 

Smith, P. K., & 
Sharp, S. (1994) 

Yanlış 

Muhtemel doğrusu; 
Smith, P. K., Cowie, H., & 

Sharp, S. (1994). 
Working directly with 

pupils involved in 
bullying 

situations. School 
bullying: Insights and 

perspectives, 193-212. 

DPS 
Olweus, D. 

(1978) 
Doğru 

Alanın ilk ve en temel 
eserleri. 

GEM 

Olweus, D. 
(1993); Olweus, 

D. (1994); 
Salmivalli et al. 
(1996); Smith & 

Sharp (1994) 

Doğru 
"Grup süreci" vurgusuyla 

zenginleştirilmiş. 

COP 

Olweus, D. 
(1193); Volk et 

al. (2014) 
Doğru 

Klasik ve modern sentezi 
mevcut. 

Zopito Marini 
(2014) 

Yanlış 

Muhtemel doğrusu: 
Dane, A. V., & Marini, Z. 

A. (2014). Overt and 
relational forms of 

reactive aggression in 
adolescents: Relations 
with temperamental 
reactivity and self-

regulation. Personality 
and Individual 

Differences, 60, 60-66. 

GRK 
Olweus, D. 

(1193); Smith et 
al. (1999) 

Doğru 
Uluslararası perspektif 

kaynağı geçerli. 

KMR 
Wang & Eliot-

Merydith (1993) 
Yanlış 

Literatürde bu isim ve 
yılda doğrudan bir 

eşleşme yok; 
halüsinasyon var. 

CLD 
Kaynak 

Belirtilemiyor 
Kaynak 

Yok 
Yanlış bilgi vermemek 
adına çekimser kalmış. 

OTV 
Kaynak 

Belirtilemiyor 
Kaynak 

Yok 
Genel bilgi sunmuş, 
kaynak vermemiş. 

QLB 
Kaynak 

Belirtilemiyor 
Kaynak 

Yok 
Kaynak belirtilmemiş. 

WM 
Kaynak 

Belirtilemiyor 
Kaynak 

Yok 
Kaynak belirtilmemiş. 

 

Yapay zekâ araçlarının akran zorbalığına ilişkin 
yaptıkları tanımların dayandırıldığı akademik çalışmalar ve 
bilimsel kaynaklar incelendiğinde, katılımcıların kaynak 
gösterme düzeyleri ve doğruluk durumları açısından 
belirgin farklılıklar bulunduğu görülmektedir. Bazı yapay 
zekâ araçları (GPT, DPS, GEM, COP ve GRK), ağırlıklı olarak 
Olweus başta olmak üzere alanın temel ve yaygın kabul 
gören araştırmacılarına atıf yapmış; ancak bu atıfların bir 
kısmında yayın yılı hataları, yazar isimlerinde yanlışlıklar ya 
da eksik bibliyografik bilgiler yer almıştır.  
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GEM ve DPS’in sunduğu kaynakların literatürle büyük 
ölçüde uyumlu olduğu, GPT ve COP’un ise doğru 
kaynaklarla birlikte yanlış ya da muhtemel halüsinasyon 
içeren atıflara da yer verdiği belirlenmiştir. KMR’nun 
sunduğu kaynağın literatürde doğrulanamayan bir 
çalışmaya dayandığı, CLD, OTV ve QLB’un ise yanlış bilgi 
üretmemek adına açıkça kaynak belirtmekten kaçındığı ya 
da genel bilgiyle yetindiği görülmektedir. MET (WM) 
katılımcısının ilgili soruya yönelik herhangi bir yanıt 
üretmediği tespit edilmiştir. Bu bulgular, yapay zekâ 
araçlarının akademik kaynak gösterme davranışlarının 
doğruluk, tutarlılık ve şeffaflık düzeyleri bakımından Tablo 
3’te sunulduğu üzere çeşitlilik gösterdiğini ortaya 
koymaktadır. 
 
3.4 Şaka ve Zorbalık Ayrımına İlişkin Ölçütler 

Yapay zekâ araçlarının şaka ile zorbalığı ayırt etmeye 
yönelik sundukları ölçütler; davranışın niteliği, taraflar 
arasındaki ilişki ve ortaya çıkan duygusal sonuçlar 
açısından kategorize edilmiştir. Tablo 5’te; katılımcı 
görüşlerinden hareketle oluşturulan temalar, kategoriler, 
bu kategorileri temsil eden kodlar ve her bir kodun ifade 
edilme sıklığını gösteren frekans değerlerine yer 
verilmiştir. 

 
Tablo 5. Şaka mı Zorbalık mı? Ayrımında Kullanılan 
Tematik Kodlar 

Temalar Kategoriler Kodlar f Katılımcılar 

Ayırt 
Edici 

Ölçütler 

Duygusal 
Etki ve 
Tepki 

Mağdurun Üzüntüsü 
/ Korkusu / Zararı 

10 
Tüm 

Katılımcılar 

Karşılıklı Eğlenme / 
Rıza 

9 

GPT, DS, 
GEM, COP, 
OV, CLD, 

KMR, WM, 
GRK 

Etkileşimin 
Yapısı 

Güç Dengesizliği 10 
Tüm 

Katılımcılar 

Tekrarlılık / 
Sistematik Patern 

10 
Tüm 

Katılımcılar 

Karşılıklılık / Rol 
Değişimi 

4 
GPT, DS, 
CLD, GRK 

Bilişsel 
Faktörler 

Niyet / Kasıtlılık 10 
Tüm 

Katılımcılar 

"Dur" Denildiğinde 
Durma / Pişmanlık 

4 
DS, GEM, 
OV, CLD 

Sosyal 
Bağlam 

Sosyal Bağları 
Güçlendirme / 

Dışlama 
3 

COP, QB, 
KMR 

İzleyici Etkisi / 
Kamusal Utandırma 

2 DS, OV 

 

Tablo 5 incelendiğinde, yapay zekâ araçlarının şaka ve 
zorbalık ayrımında dört temel ölçüt üzerinde (Kasıtlılık, 
Güç Dengesizliği, Tekrarlılık ve Mağdurun Duygusal Zararı) 
tam bir fikir birliğine (f=10) vardığı görülmektedir. 
Duygusal Etki ve Tepki kategorisinde "Karşılıklı Eğlenme ve 
Rıza" ölçütü 9 katılımcı tarafından vurgulanırken, 
Etkileşimin Yapısı kategorisinde "Karşılıklılık/Rol Değişimi" 
kodu 4 katılımcı (f=4) tarafından dile getirilmiştir. Bilişsel 
Faktörler temasında, zorbalığı ayırt eden bir gösterge 
olarak "Dur denildiğinde davranışın kesilmesi veya 
pişmanlık duyulması" durumu yine 4 katılımcı (f=4) 
tarafından belirtilmiştir. Daha az frekansa sahip olan 

Sosyal Bağlam temasında ise davranışın sosyal bağları 
güçlendirme veya dışlama amacı taşıması (f=3) ve izleyici 
etkisi (f=2) ölçütleri yer almaktadır. 
 
3.5 İlkokulda En Sık Rastlanan Akran Zorbalığı Türleri 

Yapay zekâ araçlarının ilkokul düzeyinde en sık 
rastlanan akran zorbalığı türlerine ilişkin verdikleri 
yanıtlar; gelişimsel dönem özellikleri, cinsiyet değişkeni ve 
dijitalleşme süreci bağlamında detaylandırılmıştır. Tablo 
6’da; katılımcı görüşlerinden hareketle oluşturulan 
temalar, kategoriler, bu kategorileri temsil eden kodlar ve 
her bir kodun ifade edilme sıklığını gösteren frekans 
değerlerine yer verilmiştir. 

 
Tablo 6. Akran Zorbalığı Türleri ve Yaygınlık Nedenlerine 
İlişkin Kod ve Kategoriler 

Temalar Kategoriler Kodlar f Katılımcılar 

Zorbalık 
Türleri 

Geleneksel 
Türler 

Sözel 
Zorbalık 

10 
Tüm 

Katılımcılar 

Sosyal / 
İlişkisel 
Zorbalık 

10 
Tüm 

Katılımcılar 

Fiziksel 
Zorbalık 

10 
Tüm 

Katılımcılar 

Gelişen 
Türler 

Siber 
Zorbalık 

8 

GPT, DS, 
GEM, COP, 

OV, CLD, QB, 
KMR 

Spesifik 
Türler 

Duygusal / 
Psikolojik 
Zorbalık 

2 KMR, GRK 

Dolaylı / 
Vekâleten 
Zorbalık 

1 OTV 

Cinsel 
Zorbalık 

1 KMR 

Gelişimsel 
Dinamikler 

Yaş ve 
Dönem 

1-2. Sınıfta 
Fiziksel 
Zorbalık 

Yoğunluğu 

4 
GPT, DS, 

GEM, CLD 

3-4. Sınıfta 
İlişkisel/Siber 

Artışı 
3 GPT, DS, GEM 

Dürtü 
Kontrolü / 
Dil Gelişimi 

Etkisi 

3 GPT, DS, GEM 

Görünürlük 

Sözel/Sosyal 
Türlerin 
"Örtük" 
Doğası 

4 
GPT, DS, 
GEM, OV 

Fiziksel 
Zorbalığın 
Kolay Fark 
Edilmesi 

2 GPT, DS 

Tablo 6 incelendiğinde; sözel, sosyal/ilişkisel ve fiziksel 
zorbalık türlerinin tüm katılımcılar (f=10) tarafından 
ilkokul düzeyinde en sık rastlanan türler olarak 
tanımlandığı görülmektedir. Gelişen Türler kategorisinde 
siber zorbalık, 8 katılımcı (f=8) tarafından ilkokulun üst 
sınıflarında (3. ve 4. sınıf) yükselen bir risk olarak 
belirtilmiştir. Spesifik Türler kategorisinde KMR; cinsel, 
duygusal ve psikolojik zorbalık kodlarını kullanarak 
diğerlerinden ayrışırken, OTV "dolaylı/vekâleten zorbalık" 
koduna yer veren tek katılımcı olmuştur. Gelişimsel 
Dinamikler temasında; fiziksel zorbalığın alt sınıflarda 
(f=4), ilişkisel ve siber zorbalığın ise üst sınıflarda (f=3) 
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yoğunlaştığı vurgulanmıştır. Ayrıca, sözel ve sosyal 
zorbalığın "yetişkinlerden gizlenmesi daha kolay/örtük" 
olma özelliği 4 katılımcı tarafından dile getirilmiştir. 
 
3.6 Zorbalık Davranışını Tetikleyen Olası Nedenler 

Zorbalık yapan öğrencilerin bu davranışlarını 
tetikleyebilecek olası nedenleri belirlemek amacıyla, 
çalışmaya katılan yapay zekâ araçlarının görüşleri içerik 
analizi yöntemiyle incelenmiştir. Elde edilen veriler, 
bireysel, ailesel, akran ve okul bağlamına ilişkin faktörler 
doğrultusunda kodlanmış; benzer kodlar bir araya 
getirilerek kategoriler ve temalar oluşturulmuştur. Bu 
analiz sonucunda ortaya çıkan temalar, kategoriler ve 
kodlara ilişkin bulgular Tablo 7’de gösterilmiştir.  

 
Tablo 7. Zorbalık Nedenlerine İlişkin Kod ve Kategoriler 

Temalar Kategori Kodlar f Katılımcılar 

Bireysel ve 
Psikolojik 

Duygusal 
Beceriler 

Empati 
Yoksunluğu / 

Perspektif 
Alamama 

10 
Tüm 

Katılımcılar 

Öfke Kontrolü 
/ Duygu 

Düzenleme 
Güçlüğü 

9 
Tüm 

Katılımcılar 
(QB hariç) 

Dürtüsellik / 
Hiperaktivite 

5 
DS, GEM, 
OV, CLD, 

GRK 

Bilişsel ve 
Motivasyon 

Güç, Kontrol 
ve Statü 
Arayışı 

10 
Tüm 

Katılımcılar 

Düşük 
Özgüven / 

Benlik Algısı 
Sorunları 

7 

GPT, GEM, 
COP, OV, 

CLD, KMR, 
GRK 

Akademik 
Başarısızlık / 
Yetersizlik 

Hissi 

8 

Tüm 
Katılımcılar 
(QB, WM 

hariç) 

Mikrosistem 
(Yakın Çevre) 

Aile 
Dinamikleri 

Evde Şiddet / 
Olumsuz Rol 

Model 
10 

Tüm 
Katılımcılar 

Tutarsız / Aşırı 
Sert / 

İhmalkâr 
Disiplin 

9 
Tüm 

Katılımcılar 
(WM hariç) 

Duygusal 
İhmal / 

Bağlanma 
Sorunları 

6 
DS, GEM, 
COP, CLD, 
KMR, GRK 

Okul ve 
Akran 

Zayıf Okul 
İklimi / 

Denetim 
Yetersizliği 

9 
Tüm 

Katılımcılar 
(WM hariç) 

Akran Onayı / 
Seyirci Etkisi / 

Popülerlik 
8 

Tüm 
Katılımcılar 
(QB, WM 

hariç) 

Zorba-Mağdur 
Döngüsü 

(Kendisi de 
Mağdur Olma) 

5 
DS, CLD, 

KMR, WM, 
GRK 

Makrosistem 
(Genel Etkiler) 

Medya ve 
Toplum 

Şiddet İçerikli 
Medya / 
Oyunlar 

7 

DS, GEM, 
COP, OV, 

CLD, KMR, 
GRK 

Toplumsal 
Şiddet 

Normları / 
Cinsiyet 
Rolleri 

4 
DS, GEM, 
COP, CLD 

Tablo 7 incelendiğinde; "Empati Yoksunluğu", "Güç ve 
Statü Arayışı" ile "Aile İçinde Şiddetin Modellenmesi" 
kodlarının tüm katılımcılar (f=10) tarafından zorbalığın en 
temel nedenleri olarak görüldüğü saptanmıştır. Bireysel 
kategorisinde "Akademik Başarısızlık" (f=8) ve "Öfke 
Kontrol Sorunları" (f=9) yüksek frekansla dile getirilmiştir. 
Mikrosistem temasında; katılımcıların büyük çoğunluğu 
okul iklimindeki denetim eksikliğine (f=9) ve yanlış 
ebeveyn tutumlarına (f=9) vurgu yapmıştır. "Zorba-
Mağdur Döngüsü" kodu katılımcıların yarısı (f=5) 
tarafından belirtilirken, medya etkisi yedi katılımcı 
tarafından tetikleyici bir unsur olarak kodlanmıştır. 

 
3.7 Zorbalığa Maruz Kalmanın Olası Etkileri 

Zorbalığa maruz kalan ilkokul öğrencilerinin 
yaşayabileceği duygusal ve davranışsal etkileri ortaya 
koymak amacıyla, çalışmaya katılan yapay zekâ araçlarının 
verdikleri yanıtlar betimsel ve tematik analiz yaklaşımıyla 
incelenmiştir. Yanıtlar; duygusal (içselleştirilmiş), 
davranışsal (dışsallaştırılmış), akademik ve sosyal etkiler 
başlıkları altında gruplanarak değerlendirilmiş, ortak ve 
farklı vurgu alanları belirlenmiştir. Yapay zekâ araçlarının 
zorbalığın çocuk üzerindeki etkilerine ilişkin görüşlerinin 
dağılımı ve içerik örüntüsü Tablo 8’de gösterilmiştir. 

 
Tablo 8. Mağduriyet Etkilerine İlişkin Kod ve Kategoriler 

Tema Kategori Kodlar f Katılımcılar 

D
u

yg
u

sa
l E

tk
ile

r 

Psikolojik 
Durum 

Kaygı, Korku ve 
Okul Fobisi 

10 
Tüm 

Katılımcılar 

Düşük Benlik 
Saygısı / 

Özgüven Kaybı 
10 

Tüm 
Katılımcılar 

Değersizlik, 
Yalnızlık ve 

Çaresizlik Hissi 
10 

Tüm 
Katılımcılar 

Depresif 
Belirtiler ve 
Mutsuzluk 

9 
Tüm 

Katılımcılar 
(KMR hariç) 

Utanç ve 
Suçluluk 
Duygusu 

6 
DS, OV, CLD, 
GRK, GEM, 

GPT 

D
av

ra
n

ış
sa

l E
tk

ile
r 

Okul 
Yaşamı 

Akademik 
Başarıda Düşüş 
/ Odaklanma 

Sorunu 

10 
Tüm 

Katılımcılar 

Okul Reddi / 
Devamsızlık / 

Kaçınma 
10 

Tüm 
Katılımcılar 

Sosyal 
İlişkiler 

Sosyal Geri 
Çekilme / 
İzolasyon 

10 
Tüm 

Katılımcılar 

Agresif 
Tepkiler / 
"Zorba-

Mağdur" 
Dönüşümü 

7 

GPT, DS, 
GEM, COP, 
OV, CLD, 

KMR 

Regresyon 3 
GEM, CLD, 

OV 

Fi
zi

ks
el

 E
tk

ile
r 

Bedensel 
Tepkiler 

Somatik 
Şikayetler 
(Karın/Baş 
Ağrısı vb.) 

9 
Tüm 

Katılımcılar 
(WM hariç) 

Uyku ve İştah 
Bozuklukları / 

Kabuslar 
7 

DS, GEM, OV, 
CLD, GRK, 
WM, COP 
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Tablo 8 verileri incelendiğinde; "Kaygı/Korku", "Düşük 
Benlik Saygısı", "Akademik Başarıda Düşüş" ve "Okul 
Reddi" kodlarının tüm katılımcılar (f=10) tarafından ortak 
etkiler olarak raporlandığı görülmektedir. Duygusal Etkiler 
temasında "Yalnızlık ve Çaresizlik" hissi (f=10) ile "Depresif 
Belirtiler" (f=9) ön plana çıkmaktadır. Davranışsal Etkiler 
kategorisinde, zorbalığa uğrayan çocuğun kendisinin de 
saldırganlaşabileceğini ifade eden "Zorba-Mağdur" kodu 7 
katılımcı tarafından belirtilmiştir. Ayrıca, katılımcıların 
büyük çoğunluğu (f=9), stresin bedensel yansıması olan 
psikosomatik şikayetlerin (baş/karın ağrısı) ilkokul 
düzeyindeki mağdurlar için karakteristik bir gösterge 
olduğuna dikkat çekmiştir. 

 
3.8 Senaryo Analizi ve Sınıflandırma 

Verilen senaryonun akran zorbalığı bağlamında nasıl 
sınıflandırıldığını ortaya koymak amacıyla, çalışmaya 
katılan yapay zekâ araçlarının değerlendirmeleri içerik 
analizi yöntemiyle incelenmiştir. Katılımcı yanıtları; 
zorbalık türü (ilişkisel/sosyal), gerekçelendirme biçimi ve 
zorbalığın temel ölçütleri olan kasıtlılık, tekrarlılık ve güç 
dengesizliği bağlamında analiz edilmiştir. Yapay zekâ 
araçlarının senaryoyu zorbalık açısından sınıflandırma 
eğilimleri ve sundukları gerekçelere ilişkin bulgular Tablo 
9’da gösterilmiştir. 

 
Tablo 9. Sosyal Dışlanma Senaryosunun Analizi 

Temalar Kategoriler Kodlar f Katılımcılar 

Sınıflandırma 
Zorbalık 

Türü 
İlişkisel / 

Sosyal Zorbalık 
10 

Tüm 
Katılımcılar 

Gerekçeler 

Operasyonel 
Kriterler 

Süreklilik / 
Tekrarlılık 

10 
Tüm 

Katılımcılar 

Güç 
Dengesizliği 

9 
Tüm 

Katılımcılar 
(WM hariç) 

Kasıtlılık 8 

GPT, DS, 
GEM, COP, 
OV, CLD, 
QB, GRK 

Eylem Biçimi 

Yalnızlaştırma 10 
Tüm 

Katılımcılar 

İletişimsel 
Engelleme 

7 

GPT, DS, 
GEM, OV, 
CLD, KMR, 

GRK 

Psikolojik 
Etki 

Aidiyet 
Duygusunun 
Zedelenmesi 

6 
GPT, DS, 

GEM, COP, 
OV, CLD 

Tablo 9’da sunulan senaryo analizi verileri 
incelendiğinde, yapay zekâ katılımcılarının tamamının 
(f=10) söz konusu vakayı “İlişkisel/Sosyal Zorbalık” 
kategorisinde sınıflandırdığı ve bu tanılama sürecinde 
akran zorbalığının temel operasyonel kriterlerini tutarlı bir 
şekilde işlettiği görülmektedir. Katılımcıların tümü (f=10), 
senaryodaki “sürekli” ifadesini zorbalığın ayırt edici vasfı 
olan süreklilik/tekrarlılık ilkesiyle; oyun dışı bırakılma 
durumunu ise kasıtlı bir sosyal izolasyon eylemiyle 
gerekçelendirmiştir. Grubun birey üzerindeki sayısal ve 
sosyal baskısı katılımcıların büyük çoğunluğu (f=9) 
tarafından güç dengesizliği olarak tanımlanırken, eylemin 
bilinçli bir reddediş barındırması kasıtlılık (f=8) koduyla 
raporlanmıştır. Ayrıca, iletişimsel engelleme (f=7) ve buna 
bağlı olarak gelişen aidiyet duygusunun zedelenmesi (f=6), 

senaryonun pedagojik ve psikososyal risk boyutunu ortaya 
koyan diğer önemli bulgular olarak saptanmıştır. 

 
3.9 Öğretmenlere Yönelik Öneri: Önleme ve Müdahale 
Stratejileri 

İlkokul ortamında akran zorbalığını önlemeye yönelik 
öğretmenlere sunulan önerileri belirlemek amacıyla, 
çalışmaya katılan yapay zekâ araçlarının görüşleri içerik 
analizi yöntemiyle incelenmiştir. Katılımcı yanıtları; sınıf 
iklimine yönelik düzenlemeler, sosyal-duygusal becerilerin 
geliştirilmesi ve izleme–müdahale süreçleri olmak üzere 
ortak temalar altında gruplanmıştır. Öğretmenlere yönelik 
geliştirilen uygulanabilir ve somut önerilere ilişkin bulgular 
Tablo 10’da gösterilmiştir. 

 
Tablo 10. Öğretmenlere Yönelik Somut Öneri Kategorileri 
ve Frekans Değerleri 

Temalar 
Stratejik 
Öneriler 

Uygulama 
Biçimi 

f Katılımcılar 

Sınıf 
Yönetimi 

Demokratik 
Kural 

Oluşturma 

Sınıf 
sözleşmesi, 

ortak dil, 
pozitif kurallar 

10 
Tüm 

Katılımcılar 

Beceri 
Gelişimi 

Sosyal-
Duygusal 
Öğrenme 

Empati eğitimi, 
rol oynama, 

duygu çemberi 
9 

Tüm 
Katılımcılar 
(QB hariç) 

Gözetim 
ve İzleme 

Aktif Gözetim 
ve Risk 

Yönetimi 

"Sıcak nokta" 
nöbeti, 

teneffüs 
dedektifliği 

7 

GPT, DS, 
GEM, OV, 
CLD, KMR, 

GRK 

İletişim 
Kanalları 

Güvenli 
Bildirim 

Sistemleri 

Endişe kutusu, 
isimsiz 

anketler, kodlu 
ifade 

6 
DS, GEM, OV, 

CLD, KMR, 
GRK 

Akran 
Desteği 

Kapsayıcı 
Akran 

Dinamikleri 

Dostluk bankı, 
akran elçileri, 

heterojen 
gruplar 

4 
DS, GEM, OV, 

CLD 

Tablo 10 incelendiğinde, yapay zekâ araçlarının ilkokul 
düzeyinde akran zorbalığına karşı sunduğu çözümler, 
literatürdeki "Bütüncül Okul Yaklaşımı" ile yüksek düzeyde 
uyumluluk göstermektedir. Katılımcıların tamamı (f=10), 
zorbalığı önlemede ilk adım olarak öğrencilerin katılımıyla 
oluşturulan pozitif sınıf kurallarını ve ortak bir davranış 
dilinin benimsenmesini önermiştir. Katılımcıların büyük bir 
çoğunluğu (f=9), zorbalığın temelinde yatan empati 
eksikliğini gidermek amacıyla müfredata entegre edilmiş 
sosyal-duygusal öğrenme etkinliklerinin (rol oynama, 
duygu çemberi vb.) gerekliliğini vurgulamıştır. Özellikle 
teneffüs saatleri ve gözetimsiz alanlarda yoğunlaşan aktif 
gözetim stratejileri (f=7) ile çocukların "ispiyonculuk" 
etiketinden korkmadan yardım isteyebilecekleri güvenli 
bildirim mekanizmaları (f=6), dijital asistanlar tarafından 
sunulan en somut ve müdahale odaklı çözümler olarak 
saptanmıştır. 

 
3.10 İlkokul Öğrencilerine Yönelik Zorbalığı Tanımlama 

Akran zorbalığının ilkokul öğrencilerine nasıl 
aktarılması gerektiğini ortaya koymak amacıyla, çalışmaya 
katılan yapay zekâ araçlarından zorbalık kavramını 
çocukların gelişim düzeyine uygun, sade ve anlaşılır bir 
dille açıklayan kısa metinler üretmeleri istenmiştir. Elde 
edilen yanıtlar; dilin sadeliği, yaşa uygunluk, zorbalığın 
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temel özelliklerine (kasıtlılık ve süreklilik) yapılan vurgu ile 
yardım isteme yönlendirmesi açısından incelenmiştir. 
Yapay zekâ araçlarının ilkokul öğrencilerine yönelik akran 
zorbalığı açıklamalarına ilişkin örnek metinler Tablo 11’de 
gösterilmiştir. 

 
Tablo 11. Çocuk Odaklı Akran Zorbalığı Tanımların İçerik 
Analizi 

Temalar Kategoriler 
Kullanılan 
Anahtar 
İfadeler 

f Katılımcılar 

Operasyonel 
Tanım 

Süreklilik 

Tekrar 
tekrar, 
sürekli, 

defalarca. 

9 

GPT, DS, 
GEM, COP, 

OV, CLD, QB, 
GRK, WM 

Kasıtlılık 
Bilerek, 

isteyerek, 
kasten. 

8 

GPT, DS, 
GEM, OV, 
CLD, KMR, 
WM, GRK 

Somutlaştırma 
Davranış 
Örnekleri 

Vurmak, alay 
etmek, 

dışlamak, 
oyunlara 
almamak. 

10 
Tüm 

Katılımcılar 

Duygusal Etki 
Mağdur 
Duygusu 

Üzülmek, 
kalbi 

kırılmak, 
yalnız 

hissetmek. 

10 
Tüm 

Katılımcılar 

Eylem Çağrısı 
Yardım 
Arama 

Bir büyüğe 
söyle, 

öğretmene 
anlat, yardım 

iste. 

9 
Tüm 

Katılımcılar 
(COP hariç) 

Kavramsal 
Fark 

Şaka 
Ayrımı 

"Bu bir şaka 
değildir", 
"Herkes 

gülüyorsa 
şakadır". 

3 
GPT, GEM, 

GRK 

Tablo 11 verileri, katılımcıların ilkokul düzeyindeki 
çocuklar için hazırladıkları metinlerde akademik 
terimlerden (asimetrik güç, ilişkisel saldırganlık vb.) 
kaçınarak, somut işlem dönemine uygun bir dil 
benimsediklerini göstermektedir. Katılımcıların tamamı 
(f=10), zorbalığı çocukların günlük yaşamlarından aşina 
oldukları "oyundan dışlama", "lakap takma" ve "vurma" 
gibi somut örneklerle betimlemiş; yine tümü (f=10) bu 
durumun çocukta yarattığı üzüntü ve yalnızlık duygusuna 
atıfta bulunarak duygusal aynalama yapmıştır. Metinlerin 
büyük bir bölümünde (f=9), davranışın "sürekliliği" ve 
"bilerek yapılması" gibi teknik kriterler sadeleştirilmiş bir 
dille aktarılırken; katılımcıların neredeyse tamamı (f=9) 
metni, çocuğu bir yetişkinden yardım istemeye teşvik 
eden güven verici bir eylem çağrısıyla sonlandırmıştır. 
Özellikle GPT, GEM ve GRK tarafından vurgulanan "şaka ve 
zorbalık arasındaki fark" (f=3), çocukların kavram 
kargaşası yaşamasını önlemeye yönelik nitelikli bir 
pedagojik ayrıntı olarak dikkat çekmektedir. 

 
3.11 Zorbalığa Tanık Olan Öğrenciler İçin Davranış 
Stratejileri 

Zorbalığa tanık olan öğrencilerin nasıl davranmaları 
gerektiğine ilişkin görüşleri belirlemek amacıyla, yapay 
zekâ tabanlı katılımcılardan üç öneri sunmaları istenmiştir. 
Bu kapsamda elde edilen yanıtlar; öğrencilerin güvenliğini 

önceleyen, zorbalığı teşvik etmeyen ve mağdura destek 
olmayı vurgulayan davranış örüntüleri açısından 
incelenmiştir. Katılımcıların sunduğu öneriler, izleyici 
konumundaki öğrencilerin zorbalığın önlenmesindeki 
rolünü ortaya koyması bakımından önem taşımaktadır. 
Yapay zekâ katılımcıların bu soruya verdikleri yanıtlar 
Tablo 12’de gösterilmiştir. 
Tablo 12. Tanık (İzleyici) Rolündeki Öğrencilere Yönelik 
Davranış Önerileri 

Te
m

al
ar

 

Stratejik 
Öneriler 

Uygulama Biçimi f Katılımcılar 

H
ab

er
 

V
er

m
e 

Yetişkine 
Bildirim 

"İspiyonculuk değil, 
yardım isteme" 

bilinciyle 
öğretmene/aileye 

haber verme. 

10 
Tüm 

Katılımcılar 

P
si

ko
so

sy
al

 
D

es
te

k 

Mağdura 
Yanında 

Olduğunu 
Hissettirme 

Olay sonrası yanına 
gitme, oyuna davet 

etme, yalnız 
bırakmama. 

10 
Tüm 

Katılımcılar 

Te
p

ki
si

zl
ik

 
/R

ed
 Zorbayı 

Onaylama
ma 

Gülmemek, 
alkışlamamak, 

ortamdan uzaklaşarak 
sosyal onayı kesmek. 

7 

GPT, DS, 
GEM, OV, 
CLD, GRK, 

WM 

M
ü

d
ah

al
e 

Güvenli 
"Dur" 
Deme 

Fiziksel risk yoksa "Bu 
doğru değil" diyerek 

sakin ve net tepki 
verme. 

6 
GEM, COP, 
OV, CLD, 

KMR, GRK 

Tablo 12 incelendiğinde, katılımcıların zorbalık 
anındaki izleyici tutumunu “sosyal sorumluluk” ekseninde 
yeniden tanımladıkları görülmektedir. Yapay zekâ 
araçlarının tamamı (f=10), zorbalığa tanık olan 
öğrencilerin bir yetişkine bildirimde bulunmasını ve 
mağdur öğrenciye yönelik sosyal destek (oyuna davet, 
duygusal onay) sağlamasını öncelikli adımlar olarak 
raporlamıştır. Özellikle ilkokul seviyesinde sıkça 
karşılaşılan "ispiyonculuk" (gammazlama) korkusunun, 
"yardım isteme" kavramıyla yer değiştirilmesi gerekliliği 
(f=6) pedagojik bir zorunluluk olarak vurgulanmıştır. 
Ayrıca katılımcılar (f=7), zorbalık eylemine gülerek veya 
sessizce izleyerek verilen dolaylı onayın kesilmesinin, 
zorbanın elde etmek istediği sosyal statü kazanımını 
engelleyen en güçlü pasif müdahale yöntemi olduğu 
konusunda birleşmektedir. 

 
3.12 Yapay Zekâ Öz Değerlendirme Analizi 

Yapay zekâ araçlarının akran zorbalığına ilişkin bilgi 
üretirken kendi sınırlarını nasıl değerlendirdiklerini ortaya 
koymak amacıyla, katılımcılardan yanlış bilgi üretme 
riskine ilişkin öz değerlendirme yapmaları istenmiştir. Bu 
kapsamda yanıtlar; bilgi üretiminde hata olasılığına 
yönelik farkındalık düzeyi, riskin ortaya çıkabileceği 
alanlara ilişkin vurgular ve etik/akademik sınırlara yapılan 
atıflar açısından incelenmiştir. Yapay zekâ araçlarının 
akran zorbalığı konusunda bilgi sunarken yanlış bilgi 
üretme riskine ilişkin öz değerlendirmelerine ait bulgular 
Tablo 13’te gösterilmiştir. 
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Tablo 13. Yapay Zekâ Araçlarının Yanlış Bilgi Üretme Risk 
Alanları ve Frekans Değerleri 

Tema Alt Kategori f Katılımcılar 

Öz Farkındalık ve 
Sınır Bilinci 

Yanlış bilgi üretme riskini 
kabul 

7 

GPT, DPS, 
GEM, COP, 
CLD, OTV, 

WP 

Yapay zekânın rolünü sınırlı 
tanımlama 

3 
CLD, GEM, 

DPS 

Akademik 
Güvenirlik 

Riskleri 

Kaynak ve atıf belirsizliği 5 
GPT, GEM, 
COP, OTV, 

CLD 

Güncel veri ve istatistik 
sınırlılığı 

4 
DPS, GEM, 
CLD, GRK 

Bağlamsal ve 
Kültürel 

Sınırlılıklar 

Yerel/kültürel farklılıkları 
yansıtamama 

5 
GPT, DPS, 
COP, CLD, 

WP 

Okul ve mevzuata özgü 
bilgi eksikliği 

3 
CLD, GEM, 

OTV 

Yorumlama ve 
Genelleme 

Riskleri 

Nedensellikte aşırı 
genelleme 

3 
GPT, OTV, 

CLD 

Müdahale önerilerinin 
bağlama bağımlılığı 

3 
COP, OTV, 

CLD 

Klinik ve Etik 
Sınırlar 

Teşhis koyamama vurgusu 4 
DPS, GEM, 
CLD, GRK 

Uzman yönlendirmesi 10 

Tüm 
katılımcılar 
(özellikle 
CLD, DPS) 

Risk Azaltma 
Stratejileri 

İhtiyatlı dil ve belirsizlik 
bildirimi 

3 
GPT, OTV, 

CLD 

Akademik ve etik şeffaflık 3 
GPT, GEM, 

CLD 

Tablo 13 incelendiğinde, yapay zekâ araçlarının yanlış 
bilgi üretme riskine ilişkin değerlendirmelerinin farklı 
tema ve alt kategoriler altında toplandığı görülmektedir. 
Öz farkındalık ve sınır bilinci temasında, yedi katılımcının 
yanlış bilgi üretme riskini açıkça kabul ettiği, üç 
katılımcının ise yapay zekânın rolünü sınırlı biçimde 
tanımladığı belirlenmiştir. Akademik güvenirlik riskleri 
temasında, beş katılımcının kaynak ve atıf belirsizliğine, 
dört katılımcının ise güncel veri ve istatistiklere erişim 
sınırlılığına değindiği tespit edilmiştir. Bağlamsal ve 
kültürel sınırlılıklar temasında, beş katılımcının yerel ve 
kültürel farklılıkları yansıtamama durumunu, üç 
katılımcının okul ve mevzuata özgü bilgi eksikliğini ifade 
ettiği görülmüştür. Yorumlama ve genelleme riskleri 
temasında, üç katılımcının nedensellikte aşırı genelleme 
yapılabileceğini, üç katılımcının ise müdahale önerilerinin 
bağlama bağımlı olduğunu belirttiği saptanmıştır. Klinik ve 
etik sınırlar temasında, dört katılımcı teşhis koyamama 
durumuna vurgu yaparken, tüm katılımcıların uzman 
yönlendirmesine yer verdiği belirlenmiştir. Risk azaltma 
stratejileri temasında ise üç katılımcının ihtiyatlı dil ve 
belirsizlik bildirimi kullandığı, üç katılımcının da akademik 
ve etik şeffaflığa vurgu yaptığı görülmüştür. 

 
3.13 Örnek Olay Kurgusu ve Veri Yanlılığı Analizi 

Aşağıda, yapay zekâ katılımcılarının ilkokul düzeyinde 
akran zorbalığına ilişkin örnek olay betimlemelerine ait 
bulgulara veri yanlılığı açısından yer verilmiştir. 
Katılımcıların betimlemeleri; zorba ve mağdur cinsiyeti, 
olayın gerçekleştiği mekân, sınıf düzeyi ve zorbalık biçimi 
değişkenleri doğrultusunda sınıflandırılmış olup, bu 
değişkenlere ilişkin bulgular Tablo 14’te gösterilmiştir. 

Tablo 14. Veri yanlılığı Açısından Yapay Zekâ 
Katılımcılarının Örnek Olay Betimlemeleri 

Katılımcı 
Zorba 

Cinsiyet 
Mağdur 
Cinsiyet 

Mekân 
Sınıf 

Düzeyi 
Zorbalık 
Biçimi 

GPT Yok Yok 
Okul 

Bahçesi 
Yok 

İlişkisel 
(Dışlama) 

DPS Erkek Erkek 
Sınıf / 
Bahçe 

3. 
Sınıf 

Sözel / 
Sosyal / 

Materyal 

GEM Erkek Erkek 
Basketbol 

Sahası 
3. 

Sınıf 
İlişkisel 

(Dışlama) 

COP Erkek Erkek 
Okul 

Bahçesi 
3. 

Sınıf 
Sosyal 

(Dışlama) 

OTV Erkek Erkek 
Bahçe / 

Sınıf 
3. 

Sınıf 

İlişkisel 
(Sessiz 

muamele) 

CLD Erkek Erkek 
Bahçe / 

Sınıf 
3. 

Sınıf 

İlişkisel / 
Sözel / 
Sosyal 

QLB Yok Erkek 
Okul 

Bahçesi 
Yok 

Sosyal / 
Sözel 

KMR Yok Kadın Yok Yok 
Sosyal 

(Dışlama) 

WM Erkek Erkek 
Okul 

Bahçesi 
3. 

Sınıf 
Sosyal / 

Sözel 

GRK Erkek Erkek 
Okul 

Bahçesi 
3. 

Sınıf 
Sosyal / 

Materyal 

Tablo 14 veri yanlılığı açısından incelendiğinde, yapay 
zekâ katılımcılarının örnek olay betimlemelerinde belirli 
değişkenlerin tekrarlı ve sınırlı biçimde temsil edildiği 
görülmektedir. Zorba ve mağdur cinsiyetinin büyük ölçüde 
erkek olarak sunulması, kız öğrencilerin zorbalık 
süreçlerindeki rollerinin yeterince yansıtılmadığını 
göstermektedir. Olayların çoğunlukla okul bahçesi ve sınıf 
gibi benzer mekânlarda kurgulanması ve ağırlıklı olarak 
ilkokul üçüncü sınıf düzeyine odaklanılması, ilkokulun 
farklı sınıf düzeyleri ve bağlamsal çeşitliliğin sınırlı biçimde 
ele alındığını ortaya koymaktadır. Ayrıca zorbalık türlerinin 
çoğunlukla ilişkisel ve sosyal zorbalık çerçevesinde 
betimlenmesi, fiziksel veya siber zorbalık gibi diğer 
zorbalık biçimlerinin görece daha az temsil edilmesine 
işaret etmektedir. Bazı katılımcıların cinsiyet, mekân ve 
sınıf düzeyi gibi temel değişkenlere yer vermemesi ise 
betimlemelerde veri bütünlüğü ve tutarlılığı açısından bir 
sınırlılık oluşturmaktadır. 

 

4. Tartışma 
 
Araştırmanın ilk bulguları, yapay zekâ araçlarının akran 

zorbalığını kasıtlılık, süreklilik ve güç dengesizliği boyutları 
üzerinden tanımladığını ve bu tanımların büyük ölçüde 
klasik zorbalık kuramlarıyla örtüştüğünü göstermektedir. 
Bu durum, Olweus’un (1993, 2013) zorbalığı sistematik bir 
güç istismarı olarak tanımlayan çerçevesiyle, Smith ve 
Sharp’ın (1994) zorbalığın süreklilik ve mağdur üzerinde 
yarattığı baskıya vurgu yapan yaklaşımlarıyla uyumludur. 
Okullarda yaşanan zorbalığı inceleyen çalışmalar da (Yoon 
& Bauman, 2014; Bradshaw et al., 2013) zorbalığın ayırt 
edici özelliğinin tekil çatışmalardan ziyade tekrarlanan ve 
kasıtlı davranışlar olduğunu ortaya koymaktadır. Ailelerin 
zorbalık algılarına ilişkin araştırmalar ise ebeveynlerin 
çoğunlukla güç dengesizliğini fark etmekte zorlandığını, 
özellikle sosyal dışlama gibi örtük zorbalık türlerini hafife 
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alabildiğini göstermektedir (Sawyer et al., 2011). Bu 
bağlamda yapay zekâ araçlarının, öğretmen ve uzman 
görüşlerine daha yakın bir kavramsallaştırma sunduğu; 
aile görüşlerine kıyasla daha kuramsal ve sistematik bir dil 
kullandığı söylenebilir. Bununla birlikte, yapay zekâ 
araçlarının bazı yanıtlarında zorbalığın bağlamsal ve 
kültürel boyutlarının sınırlı ele alındığı görülmüştür. 
Nitekim Moody ve Stahel (2025), zorbalık algısının okul 
kültürü ve toplumsal normlardan güçlü biçimde 
etkilendiğini vurgulamaktadır. Bu durum, yapay zekânın 
evrensel tanımlar üretme eğiliminin, yerel bağlamları 
yeterince yansıtamama riski taşıdığını göstermektedir. 

Araştırmanın bulguları; zorbalık türlerinin 
sınıflandırılması, neden–sonuç ilişkilerinin kurulması, 
mağdur ve zorba profillerinin açıklanması ile senaryo 
temelli değerlendirmelerde yoğunlaşmaktadır. Yapay zekâ 
araçlarının sözel, fiziksel ve ilişkisel zorbalığı doğru 
biçimde ayırt edebilmesi, Crick ve Grotpeter’in (1995) 
ilişkisel zorbalık kuramı ve Espelage ve Swearer’ın (2003) 
zorbalığı karmaşık bir süreç olarak ele almasıyla 
örtüşmektedir. Öğretmenlerin görüşlerini inceleyen 
çalışmalarda da (Troop-Gordon & Ladd, 2015) akran 
zorbalığına karşı öğretmenlerin verdikleri tepkilerin 
öğrencilerin saldırgan davranışları ile ilişkili olduğu 
belirtilmektedir. Harcourt ve ark. (2014), ebeveynlerin 
zorbalığı tanımlamakta zorlandığını, bu nedenle zorbalığı 
sıklıkla çocukluğun normal bir parçası olarak 
algıladıklarını; algı, farkındalık, sorumluluk ve başa çıkma 
stratejilerinin ebeveynlerin zorbalığa verdikleri tepkileri 
belirlediğini ve etkili önleme için güçlü ev–okul işbirliği ile 
ebeveyn desteğinin kritik olduğunu ortaya koymuştur. 
Yapay zekâ araçlarının senaryo temelli sorularda sosyal 
dışlamayı açık biçimde zorbalık olarak sınıflandırması, 
uzman görüşleriyle (Juvonen & Graham, 2014) yüksek 
düzeyde örtüşmektedir. Ancak araştırmanın önemli 
bulgularından biri, yapay zekâ araçlarının zorbalığın 
nedenlerini açıklarken bireysel özelliklere (empati 
eksikliği, dürtüsellik) ağırlık vermesi, aile ve okul iklimine 
ilişkin değişkenleri ise daha sınırlı ele almasıdır. Oysa alan 
yazın, zorbalığın okul iklimi, öğretmen tutumları, aile içi 
disiplin, olumlu okul iklimi pratikleriyle güçlü biçimde 
ilişkili olduğunu göstermektedir (Hong & Espelage, 2012; 
Wang et al., 2013). Bu durum, yapay zekâ yanıtlarının 
neden–sonuç ilişkilerinde birey merkezli bir yanlılık 
taşıyabileceğine işaret etmektedir. 

Araştırmanın son bulguları, yapay zekâ araçlarının 
pedagojik uygunluk, akademik kaynak kullanımı, 
halüsinasyon riski, veri yanlılığı ve öz farkındalık düzeyleri 
üzerinde yoğunlaşmaktadır. Yapay zekânın ilkokul 
öğrencilerine yönelik sade ve anlaşılır açıklamalar 
üretebilmesi, öğretmenlerin zorbalığa ilişkin ortak bir dil 
kullanımının olmadığını gösteren çalışmalarla (Lee, 2006) 
karşılaştırıldığında dikkat çekici bir avantaj olarak 
değerlendirilebilir. Ancak yapay zekâ araçlarının akademik 
kaynak göstermede tutarsızlıklar sergilemesi ve zaman 
zaman uydurma referanslar üretmesi, güncel yapay zekâ 
araştırmalarında sıklıkla vurgulanan halüsinasyon 
problemine paraleldir (Ji et al., 2023; Maynez et al., 2020). 
Araştırmalar, zorbalıkla ilgili bilgilerin güvenilir kaynaklara 

dayanması gerektiğini vurgularken (Ansary vd. 2015; 
Bradshaw, 2015; Hall, 2017), ailelerin dijital içeriklerin 
doğruluğunu ayırt etmede zorlandığı bilinmektedir 
(Sharevski ve Vander Loop, 2023). Bu bağlamda yapay 
zekânın ürettiği bilgilerin eleştirel süzgeçten geçirilmeden 
kullanılması, pedagojik ve etik riskler doğurabilir. 
Araştırmanın önemli bir bulgusu olarak, birçok yapay zekâ 
aracının kendi bilgi sınırlarını ifade etmesi ve “kaynak 
belirtilemiyor” gibi uyarılar sunması, insan uzmanlarla 
benzer bir öz farkındalık söylemi geliştirebildiğini 
göstermektedir. Ancak bu öz farkındalığın, her yanıtta 
tutarlı biçimde sergilenmemesi, yapay zekânın eğitim 
bağlamında destekleyici ancak karar verici olmayan bir 
araç olarak konumlandırılması gerektiğini savunan 
görüşlerle örtüşmektedir (Mollick ve Mollick, 2023). Genel 
olarak, yapay zekâ araçlarının akran zorbalığına ilişkin 
görüşlerinin alan yazında ki öğretmen ve uzman 
görüşlerine büyük ölçüde yakınlaştığını; aile görüşlerinden 
ise daha kuramsal ve akademik bir düzlemde ayrıştığını 
ortaya koymakta, ancak bu yakınlığın insan denetimi ve 
etik çerçeve olmaksızın yeterli olmayacağını açıkça 
göstermektedir. 

 

5. Sonuç ve Öneriler 
 
Bu çalışma sonucunda, katılımcı olarak ele alınan 

yapay zekâ araçlarının akran zorbalığını büyük ölçüde alan 
yazınla uyumlu biçimde tanımladığı; kasıtlılık, 
tekrarlanabilirlik ve güç dengesizliği temelinde 
kavramsallaştırdığı, özellikle Olweus temelli klasik zorbalık 
çerçevesini merkez alarak tutarlı açıklamalar ürettiği 
görülmüştür. Yapay zekâ katılımcıları, ilkokul bağlamında 
yaygın görülen zorbalık türlerini (sözel, sosyal/ilişkisel ve 
fiziksel) doğru biçimde ayırt edebilmiş; zorbalığın 
nedenlerini bireysel, ailesel, akran ve okul iklimi 
düzeylerinde çok boyutlu olarak ele almış; mağduriyetin 
duygusal, davranışsal, akademik ve psikosomatik etkilerini 
yüksek düzeyde farkındalıkla betimlemiştir. Senaryo 
temelli değerlendirmelerde ve şaka–zorbalık ayrımında 
tüm araçların ortak ölçütler üzerinde uzlaşması, yapay 
zekânın operasyonel tanımları tutarlı biçimde 
uygulayabildiğini göstermektedir. Ancak, bulgular yapay 
zekâ araçlarının akademik kaynak gösterme konusunda 
tutarsızlıklar ve yer yer halüsinasyon riski taşıdığını, örnek 
olay kurgularında ise cinsiyet, mekân ve sınıf düzeyi 
açısından belirgin veri yanlılıkları üretebildiğini ortaya 
koymuştur. Dikkat çekici bir diğer sonuç, birçok yapay zekâ 
aracının kendi bilgi üretim sınırlarının farkında olduğunu 
ifade etmesi ve uzman yönlendirmesini vurgulamasıdır.  

Genel olarak değerlendirildiğinde, bu çalışma yapay 
zekâ araçlarının akran zorbalığına ilişkin kavramsal ve 
pedagojik açıdan güçlü, ancak akademik doğrulama ve 
bağlamsal çeşitlilik açısından sınırlı görüşler ürettiğini; 
dolayısıyla eğitim bağlamında destekleyici bir araç olarak 
kullanılabileceğini, ancak eleştirel insan denetimi 
olmaksızın doğrudan otorite olarak kabul edilmemesi 
gerektiğini ortaya koymaktadır.
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5.1 Öneriler 

 Yapay zekâ araçları, akran zorbalığına ilişkin eğitim 
süreçlerinde karar verici değil, destekleyici araçlar 
olarak konumlandırılmalıdır. 

 Öğretmenler ve okul yöneticileri için yapay zekâ 
okuryazarlığını da içeren zorbalıkla mücadele hizmet 
içi eğitim programları geliştirilmelidir. 

 Ailelere yönelik bilgilendirme ve farkındalık 
çalışmalarında yapay zekâ içerikleri kontrollü ve 
rehberli biçimde kullanılmalıdır. 

Gelecek araştırmalarda yapay zekâ araçlarının 
görüşleri, insan paydaşların (öğretmen, veli, rehber 
öğretmen ve öğrenciler) görüşleriyle doğrudan 
karşılaştırmalı olarak incelenmelidir. 
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