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Öz 
 

Bu araştırmanın amacı, üretken yapay zekâ teknolojileri ile geliştirilen etkileşimli dijital hikâyelerin okul öncesi 
dönem çocuklarının sosyal problem çözme becerilerine etkisini incelemektir. Araştırmada kalıcılık ölçümlü, ön 
test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desen kullanılmıştır. Çalışma grubunu Bolu'da bir bağımsız 
anaokulunda eğitim gören 60-71 aylık 30 çocuk (deney = 16, kontrol = 14) oluşturmuştur. Deney grubuna altı 
hafta boyunca haftada iki kez olmak üzere, üretken yapay zekâ aracıyla yapılandırılmış istemler kullanılarak 
geliştirilen ve diyaloğa dayalı okumanın CROWD soru teknikleriyle zenginleştirilen 12 etkileşimli dijital hikâye 
sunulmuştur. Kontrol grubunda mevcut programa dayalı geleneksel hikâye etkinlikleri sürdürülmüştür. Veriler 
Wally Sosyal Problem Çözme Testi ile toplanmıştır. Gruplar arası karşılaştırmalarda ön test puanlarının ortak 
değişken olarak alındığı kovaryans analizi (ANCOVA), grup içi karşılaştırmalarda bağımlı örneklemler t testi 
kullanılmıştır. Ön test puanlarına göre düzeltilmiş son test puanlarında deney grubu lehine anlamlı ve geniş etki 
büyüklüğünde bir fark bulunmuştur. Deney grubunun sosyal problem çözme puanlarındaki grup içi artış da 
anlamlıdır. Kalıcılık ölçümünde kazanımlarda anlamlı bir gerileme gözlenmemiştir. Sonuçlar, eğitimci 
denetiminde üretilen yapay zekâ destekli etkileşimli dijital hikâyelerin sosyal problem çözme becerilerinin 
desteklenmesinde etkili bir öğretim materyali olarak kullanılabileceğine işaret etmektedir. 
 

Anahtar Kelimeler: sosyal problem çözme, üretken yapay zekâ, etkileşimli dijital hikâye, diyaloğa dayalı 
okuma, okul öncesi eğitim 
 
 

The Effect of Artificial Intelligence-Supported Interactive Digital Stories on 
Preschool Children's Social Problem-Solving Skills 

 

Abstract 
 

This study examined the effect of interactive digital stories developed with generative artificial intelligence on 
preschool children's social problem-solving skills. A quasi-experimental pretest-posttest control group design 
with a follow-up measurement was employed. The study group consisted of 30 children aged 60-71 months 
(experimental = 16, control = 14) in Bolu, Türkiye. For six weeks, twice a week, the experimental group received 
12 interactive digital stories created with a generative artificial intelligence tool through structured prompts and 
enriched with the CROWD questioning techniques of dialogic reading, while the control group continued 
traditional story activities. Data were collected with the Wally Social Problem-Solving Test. Between-group 
comparisons were tested with analysis of covariance (ANCOVA) using pretest scores as the covariate, within-
group comparisons with paired samples t tests. Posttest scores adjusted for pretest differed significantly in favor 
of the experimental group with a large effect size. The within-group gain of the experimental group was also 
significant. No significant decline was observed at follow-up. The results suggest that artificial intelligence-
supported interactive digital stories produced under educator supervision can serve as an effective instructional 
material for supporting social problem-solving skills. 
 

Keywords: social problem solving, generative artificial intelligence, interactive digital story, dialogic reading, 
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Giriş 

Dijital teknolojilerin yaygınlaşmasıyla hikâye deneyimi ekran temelli çoklu ortamlara taşınmıştır. 
Teknoloji ile zenginleştirilmiş hikâyelere ilişkin bir meta-analiz, animasyon, ses ve müzik gibi çoklu 
ortam ögelerinin hikâye anlamaya ve ifade edici sözcük bilgisine küçük fakat anlamlı katkılar 
sağlayabildiğini ortaya koymaktadır (Takacs vd., 2015). Elektronik hikâye kitaplarını basılı kitaplarla 
karşılaştıran bir başka meta-analiz ise sözcük öğrenmede orta düzeyde olumlu bir etki bildirmiş, buna 
karşılık hikâye anlamada iki koşul arasında anlamlı bir fark bulmamıştır (Savva vd., 2022). Hikâye ile 
bütünleşmeyen oyunlaştırılmış ögelerin ise çocukların dikkatini dağıtabildiği belirlenmiştir (Takacs vd., 
2015). Bus vd. (2015) elektronik hikâye kitaplarının sunduğu olanakların eğitsel katkıya dönüşmesinin, 
içeriğin anlatıyla bütünleşik ve bilişsel yükü gözeten bir tasarıma bağlı olduğunu vurgulamaktadır. 
Eğitsel bağlamda dijital hikâye kullanımının duygusal becerileri, empatiyi ve sosyal katılımı 
destekleyebildiği sistematik derleme bulgularıyla raporlanmıştır (Sarıca, 2023). Okul öncesi sınıflarında 
dijital medya temelli sosyal-duygusal öğrenme programlarının duygu sözcük dağarcığı ve öz düzenleme 
gibi alanlarda etkili olduğu görülmüştür (Oades-Sese vd., 2021). Türkiye'de de drama temelli dijital 
hikâye anlatıcılığı programının altı yaş çocuklarının sosyal becerilerini desteklediği saptanmıştır (Başdaş 
ve Akar Vural, 2018). Bu bulgular birlikte değerlendirildiğinde dijital hikâyenin eğitsel katkısını 
belirleyenin ekranın kendisi değil, çocuğun anlatıya katılımını sağlayan etkileşim tasarımı olduğu 
görülmektedir. Etkileşimli dijital hikâye bu nedenle, dijital hikâye üst kavramının eğitsel açıdan ayırt 
edici alt biçimi olarak öne çıkmaktadır. 

Eğitsel dijital hikâye uygulamalarında kullanılan içerikler ise büyük ölçüde hazır materyallere ya da 
öğretmenlerin uzun emekle ürettiği geleneksel dijital hikâyelere dayanmaktadır. Hedeflenen kazanıma, 
çocuğun yaşına ve kültürel bağlama uygun özgün hikâye materyali hazırlamak öğretmenler için zaman 
ve uzmanlık gerektiren bir iştir (Kanders vd., 2024). Bu durum nitelikli hikâye materyallerine erişimi 
sınırlandırmaktadır. Üretken yapay zekâdaki gelişmeler bu güçlüğe ilişkin yeni bir olanak sunmaktadır. 
Büyük dil modelleri, okuma materyallerinin çocuğun düzeyine göre farklılaştırılmasına ve kazanım 
hedefine göre kişiselleştirilmesine olanak sağlamaktadır (Wagner, 2024). Görüntü üretim araçlarıyla 
birlikte kullanıldığında metin ve görselin aynı süreçte üretilebilmesi, bu olanağı resimli hikâye 
materyaline genişletmektedir. Bu yönüyle üretken yapay zekâ, eğitimcilerin materyal geliştirme 
yükünü azaltabilecek bir destek olarak değerlendirilmektedir. Ancak bu değerlendirme henüz beklenti 
düzeyindedir (Kanders vd., 2024). 

Üretken yapay zekânın erken çocukluk bağlamında kullanımı tartışmasız değildir. Alanyazın bu araçların 
kişiliksizleşme, algoritmik yanlılık ve mahremiyet gibi riskler taşıdığını, kültürel duyarlılığı gözetme 
kapasitelerinin ise sınırlı olduğunu vurgulamaktadır (Henriksen vd., 2025; Kanders vd., 2024). Dijital 
hikâye alanyazınında ayrıca, anlatıyla bütünleşmeyen etkileşimli ögelerin bilişsel aşırı yüke ve dikkat 
dağılmasına yol açtığı gösterilmiştir (Bus vd., 2015; Takacs vd., 2015). Bu nedenle üretken yapay 
zekânın erken çocukluk ortamlarına taşınması, aracın rolünü ve etkileşimin biçimini sınırlayan bir 
tasarımı gerektirmektedir. 

Etkileşimli dijital hikâyeyi işlevli kılan etkileşimin kuramsal dayanağı diyaloğa dayalı okuma yaklaşımıdır. 
Hikâye okumanın katkısının, çocuğun dinleyici konumundan çıkarılıp anlatıya etkin biçimde katılmasıyla 
arttığı vurgulanmaktadır. Whitehurst vd. (1988) tarafından geliştirilen diyaloğa dayalı okuma yaklaşımı, 
yetişkinin hikâye sürecinde çocuğu konuşturduğu, yanıtlarını değerlendirip genişlettiği yapılandırılmış 
bir etkileşim modeli önermektedir. CROWD (Completion, Recall, Open-ended questions, Wh-
questions, Distancing) teknikleri tamamlama, hatırlama, açık uçlu, ne-nerede-neden ve hikâyeyi günlük 
yaşamla ilişkilendiren uzaklaştırma sorularından oluşmaktadır (Zevenbergen ve Whitehurst, 2003). 
Derlemeler, diyaloğa dayalı ve paylaşımlı okuma uygulamalarının dil becerilerinde tutarlı katkılar 
sağladığını, sosyal-duygusal alanda ise sınırlı da olsa olumlu sonuçlar üretebildiğini bildirmektedir 
(Pillinger ve Vardy, 2022; Schapira ve Grazzani, 2025). Hikâye içine yerleştirilen tartışma sorularının, 
özellikle öz düzenleme güçlüğü yaşayan çocuklarda anlamayı destekleyebildiği dijital ortamlarda da 
gösterilmiştir (Yang vd., 2024). 
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Diyaloğa dayalı okumayla kurgulanan etkileşimli dijital hikâyelerin desteklemesi beklenen çıktı 
alanlarından biri sosyal problem çözmedir. Sosyal problem çözme, bireyin gündelik yaşamda karşılaştığı 
kişiler arası sorunlara etkili çözüm seçenekleri üretmesini, bunlar arasından uygun olanı seçmesini ve 
uygulamasını kapsayan bilişsel-davranışsal bir süreç olarak tanımlanmaktadır (D'Zurilla ve Goldfried, 
1971). Spivack ve Shure (1974) bu becerinin erken çocukluk döneminde kişiler arası bilişsel problem 
çözme yaklaşımıyla doğrudan öğretilebileceğini ortaya koymuştur. Crick ve Dodge (1994) ise sosyal 
bilgiyi işleme modeliyle, çocukların sosyal ipuçlarını kodlama, yorumlama, amaç belirleme, tepki 
üretme ve seçme aşamalarından oluşan döngüsel bir süreç işlettiklerini göstermiştir. Bu çerçeveler 
birlikte değerlendirildiğinde, sosyal problem çözmenin deneyim ve çevresel uyaranlarla beslenen (Ayık 
vd., 2025), sistematik müdahalelerle desteklenebilir bir beceri olduğu anlaşılmaktadır. 

Bu beceri açısından okul öncesi dönem, çocukların akranlarıyla kurdukları ilişkilerin yoğunlaştığı ve 
sosyal yeterliğin temellerinin atıldığı kritik bir gelişim evresidir. Bu dönemde çocuklar paylaşma, sıra 
bekleme, gruba katılma ve çatışma çözme gibi gündelik sosyal problem durumlarıyla giderek daha sık 
karşılaşmaktadır. Bu durumlarla başa çıkma biçimleri hem okul uyumunu hem de sonraki yıllardaki 
gelişimsel sonuçları biçimlendirmektedir (Bierman vd., 2014; Jones vd., 2015). Sosyal problem çözme 
becerilerinin erken dönemde desteklenmesinin uzun vadeli olumlu sonuçları deneysel çalışmalarla 
tutarlı biçimde raporlanmıştır. Shure ve Spivack (1982), okul öncesi çocuklarına alternatif çözüm ve 
sonuç düşünme becerilerinin öğretildiği müdahalelerin dürtüsel ve içe kapanık davranışları azalttığını 
saptamıştır. Okul öncesi sosyal problem çözme müdahalelerini inceleyen bir meta-analiz, bu 
programların sosyal yeterlik üzerinde anlamlı olumlu etkiler ürettiğini ortaya koymaktadır (Barnes vd., 
2018). Benzer biçimde, sosyal problem çözme bileşeni içeren kapsamlı erken müdahalelerin etkilerinin 
izleyen eğitim kademelerine taşındığı gözlenmiştir (Bierman vd., 2014). Bu birikim, etkili sosyal problem 
çözme öğretiminin somut senaryolar üzerinden, çocuğun etkin katılımını sağlayan ve düşünmeye sevk 
eden etkinliklerle yapılandırılması gerektiğine işaret etmektedir. 

Hikâyeler, sosyal problem durumlarını çocuğun gelişim düzeyine uygun ve güvenli bir kurgu içinde 
sunduğu için bu tür öğretimde elverişli bir araçtır (Ozen-Uyar vd., 2025). Yakın tarihli bir deneysel 
çalışmada, sosyal içerikli resimli kitapların paylaşımlı okunmasının çocukların prososyal davranışlarını 
empati gelişimi yoluyla desteklediği belirlenmiştir (H. Chen vd., 2025). Hikâye bu yönüyle, üretken 
yapay zekâ ile üretilen etkileşimli dijital içeriğin okul öncesi dönemde sosyal problem çözme öğretimine 
taşınmasında elverişli bir taşıyıcı olmaktadır. 

İlgili alanyazın incelendiğinde, yapay zekânın erken çocukluk eğitimindeki uygulamalarına yönelik 
araştırmaların ağırlıklı olarak robotik uygulamalar, yapay zekâ okuryazarlığı ve dil gelişimi üzerinde 
yoğunlaştığı görülmektedir (Su ve Yang, 2022). Yapay zekâ destekli okuma ortamlarını sınayan deneysel 
çalışmalar da hikâye anlama, sözcük bilgisi ve anlatıya katılım gibi dil ve okuryazarlık çıktılarıyla sınırlı 
kalmıştır (Xiao vd., 2025; Xu vd., 2022). Üretken yapay zekânın eğitimdeki kullanımına ilişkin çalışmalar 
da henüz büyük ölçüde kavramsal çerçeve önerileri düzeyindedir (Su ve Yang, 2023). Üretken yapay 
zekâ ile sosyal-duygusal öğrenme kesişimine ilişkin güncel incelemeler ise sınıf ortamında yürütülmüş 
araştırmaların henüz oldukça sınırlı olduğunu göstermektedir (Henriksen vd., 2025; Kanders vd., 2024; 
Özdemir Beceren vd., 2025). Yapay zekâ üretimi hikâyeleri okul öncesinden ilkokula uzanan yaşlarda 
sınayan az sayıdaki deneysel çalışmadan Zhang vd. (2024) matematik dilini, Fan vd. (2025) yaratıcılığı, 
J. Chen (2025) ile Lu vd. (2024) ise çevre eğitimi bağlamındaki çıktıları incelemiştir. Problem çözmeye 
yönelen çalışmalar ise ya farklı bir yaş grubunda ya da farklı bir kavram üzerinde yoğunlaşmıştır. Wei 
vd. (2025) üretken yapay zekâyla dijital hikâye üretiminin işbirlikli problem çözmeye etkisini üniversite 
öğrencileriyle sınamış, Hwang vd. (2026) ise üretken yapay zekâ destekli dijital hikâye anlatımını 
duygusal zekâ bağlamında ele almıştır. Bir grup süreci becerisi olan işbirlikli problem çözme de geniş 
bir yeterlik alanına karşılık gelen duygusal zekâ da kişiler arası çatışma durumlarında çözüm stratejisi 
üretmeyi ölçen sosyal problem çözmeden ayrılmaktadır. Bu nedenle okul öncesi dönemde sosyal 
problem çözme, yapay zekâ üretimi hikâyelerle henüz doğrudan sınanmamış bir alan olarak 
belirginleşmektedir. Üstelik bu beceri alanında dijital içeriğe yalnızca maruz kalmanın yeterli olmadığı 
bilinmektedir. Nitekim kapsamlı bir dijital medya temelli sosyal-duygusal öğrenme programında bile 
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sosyal problem çözme üzerindeki etki anlamlı bulunmamıştır (Oades-Sese vd., 2021). Üretken yapay 
zekânın hızla yaygınlaşmasına karşılık bu alandaki araştırma birikiminin sınırlı kalması, söz konusu 
boşluğun giderilmesini önemli kılmaktadır (Kanders vd., 2024). 

Yapay zekâ üretimi bir hikâyenin sosyal problem çözmeyi destekleyip destekleyemeyeceği, içeriğin 
dayandığı öğretim yaklaşımıyla yakından ilişkilidir. Bu nedenle araştırmada hikâye içerikleri sık 
karşılaşılan sosyal problem durumlarına göre üretilmiş, etkileşim diyaloğa dayalı okumanın CROWD 
soru teknikleriyle kurgulanmıştır. Yukarıda belirtilen riskler doğrultusunda üretken yapay zekânın rolü 
hikâye metni ve görsellerinin üretimiyle sınırlandırılmış, çocuklar araçla hiçbir aşamada doğrudan 
etkileşime girmemiş ve üretilen içerikler uygulamaya girmeden önce denetlenmiştir. Kuramsal açıdan, 
kahramanın problemle karşılaştığı kritik anlarda yöneltilen CROWD sorularının sosyal bilgiyi işleme 
modelinin tepki üretme ve tepki seçme aşamalarını harekete geçirmesi beklenmektedir (Crick ve 
Dodge, 1994). Bu bilişsel provanın da çocukların ürettiği olumlu çözüm stratejilerini artırması 
öngörülmektedir. 

Bu doğrultuda araştırmanın temel amacı, üretken yapay zekâ ile üretilen ve CROWD soru teknikleriyle 
yapılandırılan etkileşimli dijital hikâyelerin okul öncesi dönem çocuklarının sosyal problem çözme 
becerilerine etkisini incelemektir. Bu amaç kapsamında aşağıdaki denenceler sınanmıştır: 

1. Deney ve kontrol grubu çocuklarının sosyal problem çözme ön test puan ortalamaları arasında 
anlamlı düzeyde fark yoktur. 

2. Deney grubu çocuklarının sosyal problem çözme son test puan ortalamaları, kontrol grubu 
çocuklarının son test puan ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. 

3. Deney grubu çocuklarının sosyal problem çözme kalıcılık testi puan ortalamaları, kontrol grubu 
çocuklarının kalıcılık testi puan ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. 

4. Deney grubu çocuklarının sosyal problem çözme son test puan ortalamaları, ön test puan 
ortalamalarından anlamlı düzeyde yüksektir. 

5. Deney grubu çocuklarının sosyal problem çözme son test ve kalıcılık testi puan ortalamaları 
arasında anlamlı düzeyde fark yoktur. 

Yöntem 

Araştırmanın Modeli 

Araştırma, nicel yaklaşım kapsamında ön test-son test kontrol gruplu yarı deneysel desenle 
yürütülmüştür. Yarı deneysel desenlerde katılımcılar gruplara birey düzeyinde seçkisiz olarak atanmaz. 
Bunun yerine hâlihazırda oluşmuş denk gruplar, grup düzeyinde seçkisiz biçimde deney ve kontrol 
koşullarına atanır (Creswell ve Creswell, 2018). Bu araştırmada grupların denkliği aynı okulda bulunma, 
yaş ortalaması ve cinsiyet dağılımı, gelişimsel özellikler ile sosyo-ekonomik arka plan ve sosyal problem 
çözme ön test puanları ölçütlerine göre değerlendirilmiştir. Denk olduğu belirlenen iki sınıftan 
hangisinin deney, hangisinin kontrol grubu olacağı kura ile saptanmıştır. Grupların ön test puanları 
uygulama öncesinde karşılaştırılmış ve aralarında anlamlı bir farklılık bulunmamıştır. Kalan ön test 
farklılıklarının etkisini denetlemek amacıyla gruplar arası karşılaştırmalarda ön test puanı ortak 
değişken olarak modele alınmıştır. Deneysel işlemin etkisinin sürekliliğini değerlendirmek amacıyla 
desene kalıcılık ölçümü eklenmiştir. Araştırmanın bağımsız değişkeni yapay zekâ destekli etkileşimli 
dijital hikâye uygulaması, bağımlı değişkeni ise çocukların sosyal problem çözme puanlarıdır. 

Çalışma Grubu 

Çalışma grubunu, 2025-2026 eğitim öğretim yılında Bolu'da bir bağımsız anaokulunda eğitim gören 30 
çocuk oluşturmaktadır. Çalışma grubunun belirlenmesinde olasılığa dayalı olmayan örnekleme 
yöntemlerinden amaçlı örnekleme kapsamında benzeşik örnekleme yaklaşımı benimsenmiştir. Bu 
yaklaşım evreni temsil etmeyi değil, araştırma probleminin ilgili olduğu özellikler bakımından türdeş bir 
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alt grup üzerinde çalışmayı amaçlar. Katılımcıların tamamı, gündelik sosyal problem durumlarıyla 
karşılaşma sıklığının arttığı 60-71 aylık gelişim aralığında bulunmakta, aynı okulda ve aynı öğretim 
yılında Millî Eğitim Bakanlığı [MEB] Okul Öncesi Eğitim Programı’nı izlemektedir (MEB, 2024). Böylece 
bağımlı değişkenin ilgili olduğu gelişim dönemi ve eğitsel bağlam türdeş tutulmuştur. Gruplar 
birbirleriyle de benzeşiktir. Okul yönetimi ve öğretmen görüşleri doğrultusunda gelişimsel özellikler ve 
sosyo-ekonomik arka plan bakımından benzeşik iki sınıf belirlenmiştir. Kura ile sınıflardan biri deney, 
diğeri kontrol grubu olarak atanmıştır. Deney grubunda 5 erkek ve 11 kız olmak üzere 16 çocuk (yaş 
ortalaması 65.00 ay, SS = 3.67), kontrol grubunda 6 erkek ve 8 kız olmak üzere 14 çocuk (yaş ortalaması 
66.36 ay, SS = 3.54) yer almaktadır. Katılımcıların yaşları 60 ile 71 ay arasında değişmektedir. 
Araştırmaya yalnızca ebeveynlerinden yazılı onam alınan çocuklar dâhil edilmiştir. Çocuklara etkinliğe 
katılmak isteyip istemedikleri sözlü olarak sorulmuş, katılmak istemediğini sözel ya da davranışsal 
olarak belirten çocuğun sürece dâhil edilmemesi kural olarak benimsenmiştir. Tüm katılımcılar üç 
ölçümü de tamamlamıştır. Veri kaybı oluşmamıştır. 

Veri Toplama Aracı 

Araştırmada çocukların sosyal problem çözme becerilerini değerlendirmek amacıyla Wally Sosyal 
Problem Çözme Testi kullanılmıştır. Test Webster-Stratton (1990) tarafından geliştirilmiş, psikometrik 
özellikleri Webster-Stratton ve Lindsay (1999) tarafından raporlanmıştır. Aracın Türkçeye uyarlaması 
Kayılı ve Arı (2015) tarafından yapılmıştır. Testte akran reddi, paylaşım çatışması ve haksızlığa uğrama 
gibi 15 hipotetik problem durumu resimli kartlarla sunulmakta ve her durum için çocuğa "Sen olsaydın 
ne yapardın?" sorusu yöneltilmektedir. Özür dileme ve açıklama yapma gibi yanıtlar olumlu, fiziksel 
müdahale ve tehdit gibi yanıtlar olumsuz strateji olarak kodlanmaktadır. Toplam puan, olumlu çözüm 
üretilen madde sayısına karşılık gelmekte ve 0 ile 15 arasında değişmektedir. Uyarlama çalışmasında 
KR-20 iç tutarlık katsayıları yaş gruplarına göre .72 ile .81 arasında, Spearman-Brown iki yarı test 
güvenirliği .69 ile .77 arasında, dört hafta arayla test-tekrar test ortalama tutarlık oranı .77 olarak 
raporlanmıştır. Yapı geçerliği analizlerinde KMO katsayısı .814 bulunmuş, faktör yükleri kabul edilebilir 
düzeyde belirlenmiştir (Kayılı ve Arı, 2015). Aracın Türkçe formu okul öncesi örneklemlerde 
kullanılmaya devam etmektedir. Gülay Ogelman vd. (2023), 5-6 yaş grubundan 132 çocukla 
yürüttükleri çalışmada aynı uyarlamanın KR-20 iç tutarlık katsayısını .81 olarak hesaplamıştır. Bu değer, 
mevcut araştırmanın yaş grubuna karşılık gelen uyarlama katsayısıyla örtüşmektedir. Test her çocuğa 
okulda sessiz bir ortamda araştırmacı tarafından bireysel uygulanmış, her uygulama yaklaşık 15 dakika 
sürmüştür. 

Yapay Zekâ Destekli Etkileşimli Dijital Hikâyelerin Geliştirilmesi 

Deneysel işlemde kullanılan 12 dijital hikâye, araştırmacı tarafından Gemini uygulamasının Storybook 
özelliği kullanılarak geliştirilmiştir (Google, 2025). Storybook, kullanıcının verdiği istem doğrultusunda 
resimli ve sesli anlatımlı bir hikâye kitabı üreten bir uygulama özelliğidir. Hikâyeler Şubat 2026 
tarihinde, Gemini 3.1 Pro modeliyle ve uygulamanın masaüstü arayüzü üzerinden üretilmiştir (Google, 
2026). Programlama arayüzü (API) kullanılmamış, model parametrelerinde değişiklik yapılmamıştır. 
Uygulama arayüzü güvenlik ve içerik filtreleme ayarlarının kullanıcı tarafından değiştirilmesine olanak 
tanımadığından bu ayarlar varsayılan durumda kalmıştır. Araç yalnızca araştırmacının hesabı üzerinden 
kullanılmış, çocukların araca erişimi olmamıştır. Üretken yapay zekânın rolü hikâye metni ve 
görsellerinin üretimiyle sınırlı tutulmuştur. Uygulama sırasındaki etkileşim ise yazılım tarafından değil, 
öğretmen aracılığıyla yürütülmüştür. Hikâye üretim sürecinde modele verilen istemler (prompt) JSON 
formatında yapılandırılmıştır. Her istemde hedeflenen sosyal problem durumu, kazanım, karakter 
özellikleri, mekân, yaş grubuna uygun sözcük düzeyi, olay örgüsü ve görsel üslup sistematik alanlar 
hâlinde tanımlanmıştır. Örnek istem şablonu Ek 1'de sunulmaktadır. Bu yaklaşımla her hikâyede ana 
karakterin sayfalar arasında tutarlı kalması ve hikâyeler arasında ortak bir görsel üslup gözetilmiş, 
içeriğin gelişim düzeyine uygunluğu denetim altında tutulmuştur. İstemlere çocuklara ait hiçbir kişisel 
veri girilmemiştir. Hikâyeler sıra bekleme, paylaşma, gruba katılma, çatışma çözme, yardımlaşma ve 
duyguları ifade etme gibi okul öncesi dönemde sık karşılaşılan sosyal problem durumlarını konu 
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edinmektedir. Hikâyelerin kazanımları, MEB Okul Öncesi Eğitim Programı'nın sosyal-duygusal gelişim 
ve değerler alanıyla eşlenmiştir (MEB, 2024). Program çocuğun gelişimini bilişsel gelişim, dil gelişimi, 
sosyal-duygusal gelişim ve değerler ile fiziksel gelişim ve sağlık olmak üzere dört alanda bütüncül 
biçimde ele almaktadır. Sosyal-duygusal gelişim ve değerler alanı, duygularını ifade etme, sosyal ilişkiler 
kurma ve kişiler arası sorunları çözme gibi kazanımları kapsamaktadır. Hikâyelerin konu ve kazanım 
eşlemesi Ek 2'de verilmektedir. Senaryolar kurgulanırken ölçme aracından bağımsız olmaları 
gözetilmiş, ev kazası bağlamındaki bir hikâye dışında Wally Sosyal Problem Çözme Testi'ndeki problem 
durumlarına hikâyelerde yer verilmemiştir. Üretken yapay zekâ çıktıları içerik doğruluğu, kültürel 
uygunluk ve gelişimsel uygunluk açısından araştırmacı tarafından taranmıştır. Bu taramada yeniden 
üretim gerektiren bir sorun saptanmamıştır. 

Hikâyelerin etkileşimli yapısı, diyaloğa dayalı okumanın CROWD soru teknikleri temel alınarak 
kurgulanmıştır (Whitehurst vd., 1988; Zevenbergen ve Whitehurst, 2003). Her hikâyede kahramanın 
problemle karşılaştığı kritik anlarda anlatı öğretmen tarafından duraklatılmış ve çocuklara CROWD türü 
sorular yöneltilmiştir. Çocukların probleme ilişkin çözüm önerileri alınmış, yanıtları değerlendirilip 
genişletilmiş ve ardından hikâyenin çözüm bölümü sunulmuştur. Böylece çocuklar anlatıyı izlemekle 
yetinmek yerine problem çözme sürecine etkin biçimde katılmıştır. Hikâyeler ve etkileşim soruları, 
uygulama öncesinde okul öncesi eğitimi alanından üç uzmanın görüşüne sunulmuştur. Uzmanlar 
yapılandırılmış bir derecelendirme aracı kullanmamış, hikâyeleri gelişimsel uygunluk bakımından 
serbest biçimde değerlendirmiştir. Değerlendirme sonucunda 12 hikâyenin ikisinde ana karakterin 
görsel sunumunun hikâyenin sayfaları arasında değiştiği bildirilmiştir. Bu iki hikâyede metin içeriği 
değiştirilmeden yalnızca görseller yeniden üretilmiş ve karakter tutarsızlığı giderilmiştir. Kültürel 
uygunluk, sözcüklerin gelişim düzeyine uygunluğu ve kazanım eşlemesi bakımından düzeltme 
gerektiren bir sorun bildirilmemiştir. Hikâyelerin sayfa düzenine ve gömülü etkileşim sorularına ilişkin 
bir örnek Şekil 1'de sunulmaktadır. 

 

Şekil 1. Etkileşimli Dijital Hikâyelerden Bir Sayfa Örneği 

Uygulama Süreci 

Uygulama öncesinde her iki gruptaki çocuklara Wally Sosyal Problem Çözme Testi ön test olarak 
uygulanmıştır. Yapay zekâ destekli etkileşimli dijital hikâye etkinlikleri, altı hafta boyunca haftada iki 
gün olmak üzere toplam 12 oturumda gerçekleştirilmiştir. Her oturumda bir etkileşimli dijital hikâye, 
sınıf ortamında ekrana yansıtılarak öğretmen rehberliğinde ve araştırmacı gözetiminde sunulmuştur. 
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Etkileşim süreçleri dâhil her hikâye etkinliği yaklaşık 20 dakika sürmüştür. Kontrol grubuna aynı 
dönemde herhangi bir dijital hikâye uygulaması sunulmamıştır. Bu grupta MEB Okul Öncesi Eğitim 
Programı’na dayalı, öğretmenin resimli kitaplarla haftada üç gün ve her etkinlikte yaklaşık 25 dakika 
yürüttüğü hikâye etkinliklerine devam edilmiştir. Böylece kontrol grubu, uygulama boyunca hikâye 
etkinliklerine deney grubundan daha sık ve daha uzun süre katılmıştır. Bu etkinlikler hikâye okuma ve 
serbest sohbeti içermekte, hedeflenmiş sosyal problem senaryolarına ve yapılandırılmış CROWD 
sorularına dayanmamaktadır. Uygulamanın ardından her iki gruba son test, dört hafta sonra ise kalıcılık 
testi ön testle aynı koşullarda uygulanmıştır. 

Verilerin Analizi 

Analizlere geçilmeden önce ölçüm araçlarından elde edilen puanların dağılım özellikleri incelenmiştir. 
Örneklem büyüklüğünün 50'den küçük olması nedeniyle normallik analizi için Shapiro-Wilk testi 
kullanılmıştır. Betimsel istatistikler ve normallik testi sonuçları Tablo 1'de sunulmaktadır. 

Tablo 1. Deney ve Kontrol Gruplarının Sosyal Problem Çözme Ön Test, Son Test ve Kalıcılık Testi 
Puanlarına İlişkin Betimsel İstatistikler ve Normallik Testi Sonuçları 

Değişken Grup n M SS Çarpıklık Basıklık W p 

Ön Test Deney 16 6.50 2.19 -0.13 0.35 .94 .358 
 Kontrol 14 6.79 1.58 0.00 -0.76 .93 .331 
Son Test Deney 16 8.81 3.43 -0.42 0.20 .96 .616 
 Kontrol 14 6.86 1.70 -0.72 0.68 .90 .107 
Kalıcılık Testi Deney 16 9.00 3.72 -0.39 -0.31 .96 .611 
 Kontrol 14 6.71 2.16 -0.42 0.73 .92 .213 

Not. M = Ortalama, SS = Standart Sapma, W = Shapiro-Wilk İstatistiği. 

Tablo 1 incelendiğinde deney ve kontrol gruplarının ön test, son test ve kalıcılık testi puanlarında 
normallikten anlamlı bir sapma saptanmamıştır (p> .05). Tüm ölçümlere ait çarpıklık ve basıklık 
katsayıları da George ve Mallery (2018) tarafından parametrik testler için önerilen -2.0 ile +2.0 referans 
aralığında yer almaktadır. Küçük örneklemlerde Shapiro-Wilk testinin gücünün sınırlı olduğu göz 
önünde bulundurulmuş, normallik kararı çarpıklık ve basıklık ölçütleriyle birlikte değerlendirilmiş ve 
parametrik tekniklerin kullanılmasına karar verilmiştir. Grupların uygulama öncesi eşdeğerliği bağımsız 
örneklemler t testi ile incelenmiştir. Gruplar arası karşılaştırmalar, ön test puanlarının ortak değişken 
olarak alındığı tek yönlü kovaryans analizi (ANCOVA) ile sınanmıştır. Varyansların homojenliği varsayımı 
Levene testi ile incelenmiş ve karşılandığı görülmüştür (son test için p = .061, kalıcılık testi için p = .064). 
Regresyon eğimlerinin homojenliği varsayımı da karşılanmaktadır (grup × ön test etkileşimi: son test 
için F(1, 26) = 0.43, p = .517; kalıcılık testi için F(1, 26) = 0.02, p = .900). Grup içi karşılaştırmalarda 
bağımlı örneklemler t testi kullanılmıştır. Etki büyüklüğü, ANCOVA için kısmi eta kare ve bağımlı 
örneklemler t testi için Cohen dz katsayısı ile raporlanmıştır. Cohen dz katsayısı, fark puanlarının 
ortalamasının fark puanlarının standart sapmasına bölünmesiyle hesaplanmış ve %95 güven 
aralıklarıyla birlikte verilmiştir. Bağımlı örneklemlere dayalı dz katsayısının, Cohen (1988) tarafından 
gruplar arası karşılaştırmalar için önerilen eşik değerlerle birebir kıyaslanamayacağı dikkate alınarak 
yorumlar ihtiyatla yapılmıştır. Analizlerde anlamlılık düzeyi .0 5 olarak kabul edilmiştir. 

Bulgular 

İlk olarak grupların ön test eşdeğerliği bağımsız örneklemler t testi ile incelenmiştir. Analiz sonuçları 
Tablo 2'de sunulmaktadır. 

Tablo 2. Deney ve Kontrol Gruplarının Sosyal Problem Çözme Ön Test Puanlarına İlişkin Bağımsız 
Örneklemler t Testi Sonuçları 

Değişken Grup n M SS sd t p 

Ön Test Kontrol 14 6.79 1.58 28 -0.40 .689 
 Deney 16 6.50 2.19    

Not. M = Ortalama, SS = Standart Sapma, sd = Serbestlik Derecesi. 
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Tablo 2 incelendiğinde deney grubunun sosyal problem çözme ön test puan ortalamasının 6.50, kontrol 
grubunun puan ortalamasının 6.79 olduğu görülmektedir. Deney ve kontrol gruplarının ön test puanları 
arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmamıştır (t(28) = -0.40, p = .689). Son test ve 
kalıcılık testi puanlarına ilişkin gruplar arası karşılaştırmalar, ön test puanlarının ortak değişken olarak 
alındığı ANCOVA ile sınanmış ve sonuçlar Tablo 3'te sunulmuştur. 

Tablo 3. Deney ve Kontrol Gruplarının Sosyal Problem Çözme Son Test ve Kalıcılık Testi Puanlarına 
İlişkin Tek Yönlü Kovaryans Analizi (ANCOVA) Sonuçları 

Bağımlı 
Değişken 

Kaynak Düzeltilmiş Ortalama 
Fark (Deney-Kontrol) 

sd F p η²p 

Son Test Grup 2.28 1, 27 13.32 .001 .33 
Kalıcılık Testi Grup 2.64 1, 27 13.10 .001 .33 

Not. Ortak değişken: ön test puanı. sd = Serbestlik Derecesi, η²p = Kısmi Eta Kare. 

Tablo 3 incelendiğinde, ön test puanları kontrol edildiğinde deney grubunun son test puanlarının 
kontrol grubuna göre anlamlı düzeyde yüksek olduğu görülmektedir (F(1, 27) = 13.32, p = .001, η²p = 
.33). Kalıcılık testi puanlarında da ön test kontrol edildiğinde deney grubu lehine anlamlı bir fark 
saptanmıştır (F(1, 27) = 13.10, p = .001, η²p = .33). Düzeltilmemiş son test ortalamaları arasındaki fark 
ise bağımsız örneklemler t testinde anlamlılık eşiğine ulaşmamıştır (t(28) = 1.93, p = .064). Grup içi 
değişimlere ilişkin bağımlı örneklemler t testi sonuçları Tablo 4'te verilmektedir. 

Tablo 4. Deney ve Kontrol Gruplarının Sosyal Problem Çözme Puanlarındaki Grup İçi Değişimlere İlişkin 
Bağımlı Örneklemler t Testi Sonuçları 

Ölçüm Grup n M SS sd t p dz [%95 GA] 

Ön Test - 
Son Test 

Deney 16 6.50 - 8.81 2.19 - 3.43 15 -4.18 .001 1.05 [0.43, 1.66] 
Kontrol 14 6.79 - 6.86 1.58 - 1.70 13 -0.37 .720 - 

Son Test 
- Kalıcılık 

Deney 16 8.81 - 9.00 3.43 - 3.72 15 -0.90 .383 - 
Kontrol 14 6.86 - 6.71 1.70 - 2.16 13 0.69 .500 - 

Not. M = Ortalama, SS = Standart Sapma, sd = Serbestlik Derecesi, dz = Bağımlı örneklemler için Cohen etki 
büyüklüğü (fark puanları ortalamasının fark puanları standart sapmasına oranı), GA = Güven Aralığı. 

Tablo 4 incelendiğinde deney grubunun ön test ve son test sosyal problem çözme puanları arasında 
son test lehine istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık saptanmıştır (t(15) = -4.18, p = .001). Bu farklılığa 
ilişkin etki büyüklüğü dz = 1.05 (%95 GA [0.43, 1.66]) olarak hesaplanmıştır. Kontrol grubunun ön test 
ve son test puanları arasında istatistiksel olarak anlamlı bir farklılık bulunmamıştır (t(13) = -0.37, p = 
.720). 

Etkinin sürekliliğini değerlendirmek için deney grubunun son test ve kalıcılık puanları karşılaştırılmıştır. 
İki ölçüm arasında istatistiksel açıdan anlamlı bir farklılık saptanmamıştır (t(15) = -0.90, p = .383). 
Kontrol grubunun son test ve kalıcılık testi puanları arasında da anlamlı bir değişim saptanmamıştır 
(t(13) = 0.69, p = .500). 

Tartışma 

Bu araştırmada, üretken yapay zekâ ile geliştirilen ve CROWD soru teknikleriyle etkileşimli hâle getirilen 
dijital hikâyelerin çocukların sosyal problem çözme becerilerine etkisi incelenmiştir. Bulgular, ön test 
puanları kontrol edildiğinde deney grubunun son test ve kalıcılık testi puanlarının kontrol grubuna göre 
anlamlı düzeyde yüksek olduğunu göstermiştir. Deney grubunun grup içi artışı da anlamlıdır. 
Geleneksel hikâye etkinliklerine devam eden kontrol grubunda ise anlamlı bir değişim gözlenmemiştir. 
Düzeltilmemiş karşılaştırmanın anlamlılık eşiğine ulaşmaması nedeniyle gruplar arası bulgular, ön test 
farklarını kontrol eden ANCOVA sonuçları temelinde değerlendirilmiştir. Kısmi eta kare değerleri, grup 
üyeliğinin düzeltilmiş puanlardaki varyansın yaklaşık üçte birini açıkladığını göstermekte ve geniş bir 
etkiye karşılık gelmektedir (Cohen, 1988). Grup içi değişime ilişkin dz katsayısı da geniş düzeydedir. 
Bununla birlikte geniş güven aralıkları, etki büyüklüğü kestirimlerinin küçük örneklemde sınırlı 
duyarlılıkla yapıldığına işaret etmektedir. 
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Deney grubu lehine elde edilen anlamlı farklılık, okul öncesi ortamlarında yürütülen sosyal problem 
çözme müdahalelerinin etkili olduğunu raporlayan meta-analitik ve deneysel bulgularla tutarlıdır 
(Barnes vd., 2018; Ozen-Uyar vd., 2025). Kişiler arası bilişsel problem çözme yaklaşımını temel alan 
çalışmalar, çocuklara alternatif çözüm üretme ve sonuç düşünme becerilerinin doğrudan 
öğretilebileceğini ortaya koymuştur (Shure ve Spivack, 1982; Spivack ve Shure, 1974). Bu araştırmadaki 
hikâye etkinliklerinde de çözüm önerilerinin alınması, tartışılması ve hikâyenin çözümüyle 
karşılaştırılması, çocuklara alternatif çözüm üretme ve sonuç öngörme konusunda pratik yapma fırsatı 
sunmuştur. Sosyal bilgiyi işleme modeli (Crick ve Dodge, 1994) açısından değerlendirildiğinde, hikâye 
kahramanının problem durumunun birlikte yorumlanması ve olası tepkilerin değerlendirilmesi, 
modelin kodlama, yorumlama, tepki üretme ve seçme aşamalarının yapılandırılmış bir provasıdır. 
Sosyal bilgiyi işleme süreçlerini hedefleyen eğitimlerin çocukların sosyal-bilişsel becerilerinde anlamlı 
kazanımlar ürettiği yakın tarihli uygulamalarda da gösterilmiştir (Peng vd., 2024). Wally Testi'nin 
hipotetik durumlara üretilen sözel çözüm temsillerini ölçtüğü ise göz önünde bulundurulmalıdır. Buna 
göre bulgular, modelin tepki üretme ve seçme aşamalarına karşılık gelen temsil düzeyindeki bir 
gelişmeye işaret etmektedir. Çocukların gerçek akran etkileşimlerindeki davranışsal canlandırma 
aşamasına doğrudan genelleme yapılamaz. 

Ölçmeye ilişkin bir diğer konu, uygulama içeriği ile ölçülen yapı arasındaki yakınlıktır. Sosyal problem 
çözme müdahalelerinin yine sosyal problem çözme ölçümüyle değerlendirilmesi alanın ortak özelliğidir 
(Barnes vd., 2018; Shure ve Spivack, 1982). Bu yakınlığın ölçüt kirlenmesi olarak adlandırılan asıl riski, 
ölçme aracındaki durumların öğretimde doğrudan çalışılmış olmasıdır. Araştırmacı yapımı ya da 
müdahaleyle hizalanmış ölçümlerin bağımsız ölçümlere göre daha büyük etkiler üretebildiği 
raporlanmıştır (Cheung ve Slavin, 2016; Wolf ve Harbatkin, 2023). Wally Testi ise bu araştırmadaki 
uygulamadan bağımsız geliştirilmiş ve geçerliği sınanmış bir araçtır. Hikâye senaryoları, biri dışında, 
Wally Testi'ndeki problem durumlarından bağımsız kurgulanmıştır. Tek maddedeki olası örtüşmenin 
toplam puana katkısı en fazla bir puan iken gruplar arasındaki düzeltilmiş fark iki puanın üzerindedir. 
Dolayısıyla son test performansı büyük ölçüde, kazanılan çözüm üretme stratejilerinin testteki yeni 
durumlara aktarımını yansıtmaktadır. Kontrol grubu da düzenli hikâye etkinliklerine katıldığından, 
gözlenen farkın hikâyeye maruz kalmaktan değil yapılandırılmış çözüm üretme provasından 
kaynaklandığı söylenebilir. 

Bulgular, alanyazındaki hikâye temelli ve dijital müdahale çalışmalarının sonuçlarıyla da 
benzeşmektedir. Başdaş ve Akar Vural (2018), drama temelli dijital hikâye anlatıcılığı programının altı 
yaş çocuklarının sosyal becerilerini desteklediğini saptamıştır. Oades-Sese vd. (2021) ise dijital medya 
temelli sosyal-duygusal öğrenme programının okul öncesi sınıflarında duygu sözcük dağarcığı ve öz 
düzenlemeyi geliştirdiğini belirlemiştir. Etkileşimli okuma etkinliklerinin sosyal anlama, sosyal problem 
çözme ve prososyal davranışları desteklediği yakın tarihli deneysel çalışmalarla da gösterilmiştir (H. 
Chen vd., 2025; Ozen-Uyar vd., 2025). Bulgular ayrıca, yapay zekâ üretimi hikâyelerin matematik dili, 
yaratıcılık ve çevre eğitimi gibi alanlarda olumlu çıktılarla ilişkilendiğini gösteren sınırlı sayıdaki 
çalışmanın (J. Chen, 2025; Fan vd., 2025; Lu vd., 2024; Zhang vd., 2024) kapsamını sosyal beceri alanına 
genişletmektedir. Öte yandan Oades-Sese vd. (2021) çalışmasında dijital medya programının sosyal 
problem çözme üzerindeki etkisinin anlamlı çıkmadığı dikkat çekmektedir. Bu durum, dijital içeriğe 
maruz kalmanın tek başına yeterli olmadığını, içeriğin problem senaryolarına odaklanması ve çocuğun 
çözüm üretme sürecine etkin katılımı gerektiğini düşündürmektedir. Uygulama yoğunluğu ve 
uygulayıcı yakınlığı gibi etmenler de bu farklılaşmaya katkıda bulunmuş olabilir (Barnes vd., 2018). 

Kontrol grubunda anlamlı bir değişim gözlenmemesi, geleneksel hikâye etkinliklerinin sosyal problem 
çözme açısından etkisiz olduğu biçiminde yorumlanmamalıdır. Teknoloji ile zenginleştirilmiş 
hikâyelerin geleneksel okumaya görece katkısının sınırlı fakat anlamlı olduğu, asıl belirleyicinin içeriğin 
tasarım nitelikleri olduğu bilinmektedir (Savva vd., 2022; Takacs vd., 2015). Bu araştırmadaki deney 
koşulunu ayırt eden özellik yalnızca dijital ortam değildir. Hikâyeler hedeflenen sosyal problem 
durumlarına göre üretilmiş ve anlatının kritik anlarında CROWD sorularıyla yapılandırılmış etkileşim 
fırsatları sunmuştur. Diyaloğa dayalı okuma alanyazını, gelişimsel katkının büyük ölçüde yapılandırılmış 
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yetişkin-çocuk etkileşiminden kaynaklandığını vurgulamaktadır (Dong vd., 2024; Whitehurst vd., 1988). 
Hikâyeye gömülü tartışma sorularının anlamayı destekleyebildiği dijital ortamlar için de gösterilmiştir 
(Yang vd., 2024). Hikâye ile bütünleşmeyen etkileşimli ögelerin dikkat dağıtıcı olabildiği uyarısı (Takacs 
vd., 2015) dikkate alındığında, etkileşimin oyunlaştırılmış ögeler yerine anlatıya gömülü öğretici 
sorularla sağlanması olumlu sonuçlara katkı sağlamış olabilir. Öte yandan deney koşulu hedefe özel 
senaryolar, yapılandırılmış CROWD etkileşimi, dijital sunum ve yapay zekâ üretimi içerik olmak üzere 
birden çok bileşeni bir arada içermektedir. Mevcut desen, gözlenen etkide bu bileşenlerin görece 
katkılarını ayrıştırmaya olanak tanımamaktadır. Benzer bir etkinin aynı senaryo ve etkileşim 
protokolüyle geleneksel yöntemlerle hazırlanmış materyallerle de elde edilmesi olasıdır. 

Kalıcılık ölçümünde kazanımlarda anlamlı bir gerileme gözlenmemesi, sosyal-duygusal öğrenme 
müdahalelerinin kazanımlarının izleme ölçümlerinde korunabildiğini gösteren meta-analitik bulgularla 
uyumludur (Taylor vd., 2017). Bierman vd. (2014) de erken müdahale etkilerinin izleyen yıllara 
taşınabildiğini göstermiştir. Ancak son test ile kalıcılık testi arasındaki farkın anlamlı olmaması, küçük 
örneklemde istatistiksel güç sınırlı olduğundan tek başına yeterli bir gösterge sayılmamalıdır. Kalıcılık 
yorumunu asıl destekleyen bulgu, ön test puanlarına göre düzeltilmiş gruplar arası farkın kalıcılık 
ölçümünde de korunmasıdır. Çözüm stratejilerinin uzaklaştırma sorularıyla çocukların kendi 
yaşantılarına bağlanması, öğrenilenlerin günlük sosyal durumlara aktarımını kolaylaştırmış olabilir. Bu 
yorum, uzaklaştırma sorularının kavramları çocuğun deneyim dünyasıyla ilişkilendirme işleviyle ve 
diyaloğa dayalı okuma ögelerinin etkililiğine ilişkin güncel bulgularla tutarlıdır (Dong vd., 2024; 
Whitehurst ve Lonigan, 1998). 

Araştırmanın bir diğer katkısı, üretken yapay zekânın erken çocukluk eğitiminde materyal geliştirme 
amacıyla kullanımını sınıf ortamında deneysel olarak sınamasıdır. Araştırma böylece, yapay zekâ 
uygulamalarının erken çocukluktaki robotik ve yapay zekâ okuryazarlığı ağırlıklı görünümünü (Su ve 
Yang, 2022) sosyal gelişim alanıyla çeşitlendirmekte, üretken yapay zekâ ile sosyal-duygusal öğrenme 
kesişimindeki araştırma gereksinimine de (Henriksen vd., 2025; Özdemir Beceren vd., 2025) yanıt 
vermektedir. Alanyazında üretken yapay zekânın kazanım hedefine ve bağlama göre kişiselleştirilmiş 
içerik üretme olanağı sağladığı, ancak bu potansiyelin eğitsel denetim gerektirdiği vurgulanmaktadır 
(Kanders vd., 2024; Wagner, 2024). Hikâye üretiminin JSON formatındaki yapılandırılmış istemlerle 
denetlenmesi, içeriğin kazanım, karakter tutarlılığı ve gelişimsel uygunluk ölçütlerine bağlı kalmasını 
büyük ölçüde sağlamıştır. Kalan tutarsızlıklar ise uzman görüşüyle belirlenerek giderilmiştir. Nitekim 
yapılandırılmış istem kullanılmasına karşın iki hikâyede ana karakterin görünümü sayfalar arasında 
değişmiştir. Metinden görsel üreten modellerde karakter kimliğinin sahneler boyunca korunması, bu 
araçların bilinen ve henüz çözülmemiş bir sınırlılığıdır (Avrahami vd., 2024). Bu durum, üretken yapay 
zekâ ile hazırlanan görsel öğretim materyallerinde insan denetiminin biçimsel bir onay adımı değil, 
işlevsel bir gereklilik olduğunu göstermektedir. Teknolojinin rolü içerik üretimiyle sınırlı tutulmuş, 
etkileşim öğretmen aracılığıyla yürütülmüştür. Araştırma bu yönüyle, çocukla doğrudan diyalog kuran 
yapay zekâ ajanlarını sınayan çalışmalardan (Xiao vd., 2025; Xu vd., 2022) ayrılmakta ve bulgularını 
öğretmen aracılı etkileşim bağlamına taşımaktadır. Teknolojinin tek başına değil, anlatıyla bütünleşik 
ve öğrenmeyi gözeten bir tasarımla katkı sağladığı görülmektedir (Bus vd., 2015). Bu araştırmada 
bütünleşme, diyaloğa dayalı okuma ve kişiler arası problem çözme çerçeveleriyle sağlanmıştır. Haftada 
iki kez yaklaşık 20 dakikalık, öğretmen aracılı ve etkileşimli kullanım, sınırlı ve amaçlı ekran kullanımına 
karşılık gelmekte ve edilgen ekran maruziyetinden farklılaşmaktadır. Yapay zekâ üretimi içeriklerde 
denetim sorumluluğunun yetişkinde olduğu ve çocuk verilerinin bu araçlara girilmemesi gerektiği, bu 
araştırmada da gözetilen etik ilkelerdendir (Kanders vd., 2024). 

Bu araştırmanın bulguları bazı sınırlılıklar çerçevesinde değerlendirilmelidir. Birincisi, çalışma grubu tek 
bir okuldan seçilen 30 çocukla sınırlıdır. Küçük örneklemler etki büyüklüğü kestirimlerinde geniş güven 
aralıklarına yol açtığından bulgular daha büyük örneklemlerle sınanmalıdır. İkincisi, yarı deneysel 
desende sınıflar kura ile atanmış olsa da seçkisiz bireysel atama yapılamamıştır ve kontrol koşulu, 
deney koşuluyla içerik ve yapı bakımından eşleştirilmemiş pasif bir kontrol koşuludur. Bu nedenle 
yenilik ve Hawthorne etkileri ile öğretmen beklenti etkisi tümüyle dışlanamaz. Üçüncüsü, ölçme aracını 
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uygulayan ve puanlayan araştırmacı grup üyeliklerine kör değildir ve puanlamada ikinci bir bağımsız 
kodlayıcı kullanılmamıştır. Sözel yanıtların kodlanmasına dayalı bir araçta bu durum ölçüm yanlılığı riski 
oluşturmaktadır. Dördüncüsü, aynı testin üç kez uygulanması ve deney grubunun süreçte "Sen olsaydın 
ne yapardın?" türü sorulara yanıt alıştırması yapması, test biçimine aşinalık etkisini gündeme 
getirmektedir. Son olarak sosyal problem çözme yalnızca hipotetik durumlara verilen sözel yanıtlarla 
değerlendirilmiş, davranışsal gözlem verisi toplanmamıştır. 

Sonuç 

Bu araştırma, üretken yapay zekâ ile geliştirilen ve CROWD soru teknikleriyle yapılandırılan etkileşimli 
dijital hikâyelerin, çocukların hipotetik sosyal problem durumlarına ürettiği olumlu çözüm stratejilerini 
anlamlı düzeyde artırdığını ve kazanımların kalıcılık ölçümünde korunduğunu ortaya koymuştur. 
Bulgular, üretken yapay zekânın okul öncesi eğitimde eğitimci denetiminde kullanıldığında, sosyal 
beceri öğretimine dönük materyal geliştirme süreçleri için etkili, erişilebilir ve uyarlanabilir bir araç 
olabileceğine işaret etmektedir. Bununla birlikte gözlenen etkinin yapay zekâya özgü olup olmadığı bu 
desenle ayrıştırılamamaktadır. Araştırma, bu alandaki sınırlı deneysel birikime sınıf temelli özgün bir 
katkı sunmaktadır. 

Öneriler 

Araştırma bulguları doğrultusunda uygulamaya ve ileri araştırmalara yönelik şu öneriler geliştirilmiştir: 
Okul öncesi öğretmenlerine üretken yapay zekâ araçlarıyla kazanım odaklı hikâye üretimi, 
yapılandırılmış istem hazırlama ve diyaloğa dayalı okuma teknikleri konusunda mesleki gelişim desteği 
sağlanabilir. Yapay zekâ üretimi içeriklerin uzman incelemesinden geçirilmesi kalite güvencesi olarak 
benimsenmelidir. İleri araştırmalarda daha büyük ve farklı sosyo-ekonomik bağlamlardan 
örneklemlerle seçkisiz kontrollü desenler kullanılmalıdır. Yapay zekâ bileşeninin özgül katkısını 
ayrıştırmak için deney koşulu, aynı senaryo ve CROWD protokolünü içeren ancak geleneksel 
yöntemlerle hazırlanmış materyallerle yürütülen etkin bir karşılaştırma koşuluyla kıyaslanabilir. Kör 
değerlendiricilerle çalışılması ve puanlayıcılar arası güvenirliğin raporlanması ölçme güvenirliğini 
güçlendirecektir. Bulguların davranışsal gözlem ile öğretmen ve ebeveyn değerlendirmeleriyle 
sınanması önerilmektedir. Ayrıca bu hikâyelerin duygu düzenleme, empati ve dil gelişimi gibi 
alanlardaki etkilerinin incelenmesi alanyazına katkı sağlayacaktır. 
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Ekler 

Ek 1. Hikâye Üretiminde Kullanılan Yapılandırılmış İstem Şablonu (Örnek) 

{ 
  "hedef_yas_grubu": "60-71 ay", 
  "sosyal_problem_durumu": "[örn. oyuncak paylaşımında çatışma]", 
  "kazanim": "[örn. çatışma durumunda olumlu çözüm stratejisi önerme]", 
  "ana_karakter": "[ad, yaş ve fiziksel özellikler - hikâye boyunca sabit]", 
  "mekan": "[örn. anaokulu bahçesi]", 
  "olay_orgusu": "[başlangıç - problem - CROWD duraklatma noktası - prososyal çözüm - 
olumlu sonuç]", 
  "dil_duzeyi": "kısa cümleler, somut sözcükler, yinelemeli yapı", 
  "gorsel_uslup": "[tüm hikâyelerde tutarlı çizim stili]", 
  "kacinilacak_icerik": "şiddet, korku ögeleri, kültürel uygunsuzluk" 
} 

Ek 2. Hikâyelerin Konu-Kazanım Eşlemesi 

Hafta Oturum Hikâye Sosyal Problem Durumu 

1 1-2 Kerem ve Küçük Tohum; Tobi'nin Sabırlı Kulakları Sıra bekleme ve sabır 
2 3-4 Paylaşmanın Renkli Dünyası; Caner ve Dev Kule Paylaşma ve iş birliği 
3 5-6 Mavi'nin Parlayan Taşı; Zıpzıp'ın Cesur Kalbi ve Yeni Arkadaşı Gruba katılma 
4 7-8 Oyunun Tadı; Pamuk'un Özel Kulağı Çatışma çözme 
5 9-10 Küçük Ali ve Yardımsever Eller; Çalışkan Arı Vızvız'ın Bal Sepeti Yardımlaşma ve 

sorumluluk 
6 11-12 Arda'nın Kalbindeki Taş; Mert'in Renkli Dünyası Duyguları ifade etme ve 

öz düzenleme 

 


