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Bagll Degerlendirme Sisteminin Akademik ve Psikososyal Etkileri: Universite
Ogrencilerinin Perspektifinden Bir Arastirma

The Academic and Psychosocial Effects of Norm-Referenced Assessment: A Research from the
Perspective of University Students

Levent Ertunal* 0z: Bu arastirma, Tiirkiye'deki yiiksekodgretim kurumlarinda yaygin olarak kullanilan
bagil degerlendirme sistemine yonelik algilar1 ve bu sistemin akademik performans,
motivasyon, 6grenme stratejileri, psikososyal refah ve sif ici sosyal dinamikler
o o tizerindeki etkilerini 6grenci perspektifinden incelemeyi amaglamaktadir. Calisma, 2024-
;eiiﬁgﬁug:gg;igfyasggirg a, Tarkiye, 2025 bahar déneminde Sakarya Universitesi ve Sakarya Uygulamal Bilimler
hossein.feizi@hotmail.com Universitesinde 6grenim goren 151 0Ogrencinin katiimiyla nicel bir nedensel
ror.org/04ttnw109 karsilastirma arastirmasi olarak yiriitiilmistiir. Arastirmada, bagil degerlendirmenin
farkli boyutlarini dlgen 22 maddelik bir anket kullanilmistir. Veri analizi i¢in betimsel
istatistikler, Mann-Whitney U, Kruskal-Wallis testleri ile Spearman korelasyon katsay1
kullanilmistir. Bulgular, 6grencilerin %41,7’sinin sistemi karmasik buldugunu, %35,1’inin
giivenmedigini ve %44,3’linilin degisim talep ettigini gostermektedir. Bagil degerlendirme,
ogrencilerin %47’sine gére motivasyonu dogrudan artirmamakla birlikte, %54,3"tini
daha fazla ¢alismaya, %45,7’sini derse katilmaya tesvik etmistir. Olumsuz etkiler arasinda
ogrencilerin %51'i rekabeti artirdigini, %58,9’u stres yarattigini, %43,7’si is birligini
zayiflattigini belirtmistir. Kadin 6grenciler, sistemi daha iyi bilmelerine ragmen erkeklere
kiyasla akademik baskiyr yogun hissettiklerini ifade etmistir. Ayrica, akademik not
ortalamasi diistiikce sisteme yonelik olumsuz algilarin arttifi yoniinde anlaml negatif
iligkiler tespit edilmistir. Calisma, bagil degerlendirmenin potansiyel olumsuz etkilerine
dikkat cekerek, yliksekdgretimde 6grenci refah1 odakli politika revizyonu 6nermektedir.
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30.06.2025 effects on academic performance, motivation, learning strategies, psychosocial well-being,

and in-class social dynamics from the student perspective. Quantitative causal-
comparative research was conducted with 151 students enrolled at Sakarya University
and Sakarya University of Applied Sciences during the Spring semester of 2024-2025. Data
were gathered using a 22-item questionnaire measuring different dimensions of relative
grading experiences. Descriptive statistics, Mann-Whitney U test, Kruskal-Wallis test, and
Spearman correlation coefficient were utilized for data analysis. The findings reveal that
41.7% of students perceive the system as complex, 35.1% lack trust in it, and 44.3% desire
changes to the current implementation. While 47% of participants reported that norm-
referenced assessment does not directly increase motivation, it nonetheless encouraged
54.3% to study more intensively and 45.7% to participate more actively in classes.
Regarding negative effects, 51% of students indicated that the system increases
competition, 58.9% reported experiencing academic anxiety, and 43.7% noted that it
weakens peer collaboration among students. Female students, despite demonstrating
better comprehension of the assessment methodology, reported experiencing higher
levels of academic pressure compared to their male counterparts. Furthermore,
significant negative correlations were identified between grade point average and
negative perceptions of the system, particularly distrust, difficulty coping, and the
perception that grades were lower than deserved. T The study highlights the potential
negative effects of norm-referenced assessment and recommends policy revisions in
higher education that focus on student well-being.
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Extended Abstract

Education serves as a critical process for individuals to acquire cognitive, affective, and psychomotor
skills, enabling their integration into society. Assessment methods, integral to educational systems, not
only determine academic success but also shape learning approaches, motivation, and attitudes toward
education (Kubiszyn & Borich, 2024). In higher education, norm-referenced and criterion-referenced
assessment systems represent two foundational approaches. Norm-referenced assessment (NRA),
which ranks students relative to their peers based on statistical distributions, is widely adopted in
Turkiye to standardize grading in large cohorts and allocate limited resources (Atalmis, 2019).
Proponents argue that NRA fosters academic rigor and prepares students for competitive professional
environments (Park et al.,, 2013); however, critics highlight its role in exacerbating stress, reducing
collaboration, and promoting surface-level learning strategies (Akbas, 2015; Jacobs & Greliche, 2015).
This research aims to investigate student perceptions of the commonly utilized norm-referenced
assessment system within Turkish higher education institutions, and its effects on academic
performance, motivation, learning strategies, psychosocial well-being, and in-class social dynamics from
the student perspective.

Quantitative causal-comparative research was conducted with 151 students enrolled at Sakarya
University and Sakarya University of Applied Sciences during the Spring semester of 2024-2025. The
sample demographics indicated a mean age of 21.0 years (SD=2.0), with a majority being female (73.5%)
and undergraduate students (95.4%). The largest proportion of participants were second-year students
(63.6%), and the average academic GPA was 2.8 (SD=0.6). Data were gathered using a researcher-
developed questionnaire comprising 22 items focused on various dimensions of the norm-referenced
assessment system, rated on a 5-point Likert scale (1 = Definitely Disagree to 5 = Definitely Agree).

The study revealed significant skepticism toward NRA. While 62.2% of students reported familiarity
with the system, 41.7% perceived it as complex, and 35.1% expressed distrust. Nearly half (44.3%)
advocated for systemic reforms. Paradoxically, although 47.0% felt NRA did not enhance motivation,
54.3% reported increased study efforts, and 45.7% felt compelled to attend classes more regularly.
Psychosocial impacts were pronounced: 51.0% perceived NRA as fostering negative peer competition,
44.4% noted increased cliquishness, and 43.7% reported diminished collaboration. Stress emerged as
a critical concern, with 58.9% attributing exam-related anxiety directly to NRA. Academically, 46.4%
struggled under NRA, and 47.1% believed their GPAs would be higher under criterion-referenced
systems.

Gender and academic year moderated perceptions. Female students demonstrated greater system
knowledge (Mann-Whitney U=1786, p<.05) but reported heightened academic pressure. Lower-year
students (first-year) showed less understanding (x*=14.276, p<.05), while second-year students
criticized NRA more harshly, particularly regarding effort inadequacy (x*=8.666, p<.05) and perceived
grade deflation (x?=9.280, p<.05). Third-year students viewed NRA as advantageous (x*=14.993, p<.05).
Significant negative correlations emerged between GPA and negative perceptions: lower GPAs
correlated with distrust (r=-0.321, p<.001), academic difficulty (r=-0.407, p<.001), and belief in
undergrading (r=-0.430, p<.001)

The findings highlight NRA’s dual role as both a motivator and a stressor. While it indirectly drives
academic engagement, its competitive framework erodes collaboration and mental well-being, aligning
with critiques that NRA prioritizes extrinsic incentives over deep learning (Akbas, 2015; Redelius & Hay,
2012). The stress and perceived inequity resonate with Park et al.’s (2023) findings on NRA’s association
with anxiety and burnout among Korean medical students. The gender disparity in pressure perception,
despite females’ greater system knowledge, suggests ingrained performance expectations, as noted in
studies linking self-imposed standards to academic stress (Kaya & Semerci, 2017).
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Lower-year students’ critiques and third-years’ adaptation reflect a trajectory where initial skepticism
may give way to strategic compliance, reinforcing grade-centric behaviors—a phenomenon observed in
systems prioritizing rankings over mastery (Nartgiin, 2007). The strong negative correlations between
GPA and distrust underscore NRA’s disproportionate impact on low performers, exacerbating feelings
of inadequacy (Klapp, 2019). These results align with Atalmis’s (2019) argument that inconsistent
grading algorithms in Turkish universities fuel perceptions of unfairness.

To mitigate these issues, hybrid models blending NRA with criterion-referenced elements could balance
standardization with individual progress tracking (Lok et al., 2016). Standardizing grading algorithms,
as proposed by Giir and Koroglu (2023), may enhance transparency. Integrating formative feedback and
stress management programs, as suggested by Park et al. (2023), could address psychosocial harms.
Additionally, fostering peer mentoring initiatives and collaborative learning frameworks may
counteract the isolation and competition perpetuated by NRA (ilhan Beyaztas & Cakici Eser, 2023).

Limitations include geographic restriction to two universities and reliance on self-report data, which
may introduce response bias. Future research should expand to diverse institutions and incorporate
qualitative methods to explore underlying psychological dynamics. Longitudinal studies could further
elucidate how students adapt to NRA over time and its long-term academic outcomes.

In conclusion, while NRA offers logistical advantages in large cohorts, its psychosocial costs necessitate
reevaluation. Policymakers should prioritize hybrid assessment models that harmonize normative
benchmarking with individual progress tracking, ensuring both equity and student well-being. By
addressing transparency gaps and fostering collaborative learning environments, higher education
institutions can mitigate NRA’s adverse effects, aligning assessment practices with holistic educational
goals.

1. Giris

Egitim, bireylerin bilissel, duyussal ve psikomotor beceriler kazanarak topluma entegre olmalarini
saglayan bir siirectir. Ogrencilerin akademik gelisimlerini degerlendirmek ve egitim siireclerinin
etkinligini artirmak i¢in kullanilan 6lcme ve degerlendirme yontemleri, egitim sisteminin en temel
bilesenlerinden biridir (Kubiszyn & Borich, 2024). Bu yontemler, yalnizca 6grenci basarisini
belirlemekle kalmaz, ayn1 zamanda 6grenme yaklasimlarini, motivasyonlarini ve hatta egitim siirecine
yonelik genel tutumlarini da derinden etkiler. Ozellikle yiiksekégretim kurumlarinda uygulanan élgme
ve degerlendirme sistemleri hem akademik standartlarin belirlenmesinde hem de 6grencilerin 6grenme
yaklagimlarinin sekillenmesinde belirleyici rol oynamaktadir (Giir & Kéroglu, 2023). Universiteler, bilgi
liretiminin yani sira nitelikli insan kaynaginin yetistirildigi kurumlar olarak, degerlendirme siireglerinin
pedagojik ve psikolojik etkilerini dikkate almak durumundadir (Parsons, 2017).

Egitimde O6lgme ve degerlendirme siiregleri, mutlak (kriter-referansl) ve bagil (norm-referansli)
degerlendirme sistemleri olmak tizere iki temel yaklasim iizerine kuruludur. Mutlak degerlendirme,
ogrencilerin performanslarin1 6nceden belirlenen sabit bir 6lciit ile karsilastirarak degerlendirirken,
bagil degerlendirme 6grencilerin basarilarini diger 6grencilerin performanslarina gore belirler (ilhan
Beyaztas & Cakic1 Eser, 2023). Mutlak degerlendirme, 6grencinin belirli bir 6grenme hedefine ulasip
ulasmadigini veya bir beceriyi kazanip kazanmadigini 6l¢meye odaklanir ve 6grencinin gelisimini kendi
performansi lizerinden takip etme olanagi sunar (Nitko, 1994; Pimsleur, 1975). Buna karsin bagil
degerlendirme sistemi, 6grencilerin basarilarini diger 6grencilerin performanslarina gore, yani ait
olduklar1 norm grubunun (6rnegin, sinif veya kohort) istatistiksel dagilimina gore belirler, siralar ve
yorumlar (Atalmis, 2019). Bu sistem genellikle, 6zellikle kaynaklarin sinirli oldugu veya se¢me/siralama
yapmanin gerektigi durumlarda rekabet¢i bir ortam yaratarak 6grencileri birbirleriyle karsilastirir
(Aviles, 2001). Bu iki sistemin epistemolojik temelleri, 06grenme kazanimlarinin nasil
kavramsallastirildig1 ve akademik basarinin nasil tanimlandigiyla dogrudan iliskilidir.
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Turkiye'deki yliksekdgretim kurumlarinda uygulanan bagil degerlendirme sistemi, sinif ortalamasi,
standart sapma ve istatistiksel dagilim parametrelerine dayali olarak 6grenci basarisini siralamayi
hedeflemektedir (Atalmis, 2019). Bu sistemin akademik gerekeeleri arasinda, biiyiik 6l¢ekli siniflarda
degerlendirme standardizasyonu saglama, sinirli kaynaklarin (burslar, lisansiisti program
kontenjanlar1 vb.) dagitiminda adalet ilkesini gozetme ve Ogrenciler arasinda belirli bir akademik
rekabet ortami olusturma hedefleri yer almaktadir (Jacobs & Greliche, 2015; Suna vd., 2021). Atalmis
(2019) tarafindan yapilan bir ¢alismada, Tirkiye'deki 70 iniversitenin bagil degerlendirme
yonetmelikleri incelenmis ve yiiksekogretim kurumlarinin biiyiik ¢ogunlugunda bagil degerlendirme
sisteminin aktif olarak kullanildigini gérilmiistiir. Ancak, sistemin Tiirkiye'deki tiniversiteler arasinda
standart bir uygulama biciminin olmamasi, farkli algoritmalarin (T-puani, yiizdelik dilimler vb.)
kullanilmasi, notlandirmada tutarsizliklara ve Ogrenciler arasinda adaletsizlik algilarina yol
acabilmektedir (Atalmis, 2019; Keskin, 2001; Giir & Kéroglu, 2023; Ozkan, 2016). Bu durum, sistemin
seffaflig1 ve giivenirligi konusunda ciddi soru isaretleri dogurmaktadir. Dolayisiyla, literatiirde bagil
degerlendirme sisteminin pedagojik ve psikososyal etkileri konusunda énemli ve siiregelen tartismalar
mevcuttur.

Bagil degerlendirme sistemine dair tartismalar literatiirde farkl bakis acilariyla ele alinmaktadir. Bagil
degerlendirme sisteminin 6grencileri daha yiiksek akademik performans gdstermeye tesvik ettigi,
disiplinli calisma aliskanliklar1 gelistirmelerine katki sagladigi ve onlar1 rekabetci is diinyasina
hazirladigl savunulmaktadir (Park vd., 2013). Buna karsin, elestirel yaklasimlar bu sistemin 6grenciler
arasinda is birligini engelledigini, sagliksiz bir rekabeti koriikledigini, bilgi paylasimini azalttigini ve
sosyal iliskileri zayiflattigin1 (Jacobs & Greliche, 2015; ilhan Beyaztas & Cakici Eser, 2023), icsel
motivasyon yerine dissal motivasyon kaynaklarini (not odaklilik) én plana ¢ikardigini (Akbas, 2015),
o0grenmeyi derinlemesine anlamaktan ziyade yiizeysel ve stratejik 6grenme yaklasimlarini tesvik
ettigini (Redelius & Hay, 2012) ve akademik kaygi diizeylerini énemli ol¢lide yiikselttigini 6ne
stirmektedir (Akbas, 2015; Aviles, 2001; Akin & Cakto, 2023; Jacobs & Greliche, 2015).

Bagil degerlendirme sisteminin sadece akademik performansa ve 6grenme yaklasimlarina degil,
ogrencilerin psikolojileri ve genel iyi oluslari iizerinde de énemli sonuglari oldugu giderek daha fazla
kabul gérmektedir. Ornegin, Kore'de tip 6grencileri lizerinde yapilan giincel bir calisma, bagil
degerlendirmenin uygulandigi kurumlardaki 6grenciler arasinda anksiyete, tiikenmislik ve uyku
bozukluklar1 gibi sorunlarin, kriter-referansh sistemlerin uygulandigi kurumlara gore daha yaygin
oldugunu ortaya koymustur (Park vd., 2023). Benzer sekilde, Tiirkiye'deki 6gretmen adaylarinin bagil
degerlendirmeye iliskin goriislerini inceleyen bir arastirma, 6grencilerin bu sistemin adaleti konusunda
stpheleri oldugunu ve "sans faktoriini" 6ne ¢ikardiklarina dair inanglarini vurgulamistir (Duman,
2011).

Bu sorunlara ek olarak, bagil degerlendirme sisteminin liniversiteler arasinda farkli algoritmalarla
(6rnegin, T-puani donilisiimd, yiizdelik dilim hesaplamalari) uygulanmasi, notlandirmada tutarsizliklara
ve Ogrenciler arasinda adaletsizlik algilarina zemin hazirlamaktadir (Atalmis, 2019; Keskin, 2001).
Sistemin rekabet¢i dogasi, Ogrencilerin sinav sonuglar1 agiklandiktan sonra birbirleriyle bilgi
paylasmaktan ¢ekinmelerine yol acarak (Duman, 2011) 6grenme ortamini olumsuz etkileyebilmektedir.
Ayrica, notlarin sinifin genel basarisina bagimli olmasi, bazi durumlarda bireysel ¢abanin tam olarak
karsiligini bulamamasina, not enflasyonu veya deflasyonuna (Nartgiin, 2007; Atilgan vd., 2012) ve
ozellikle akademik not ortalamasi diistik 6grencilerde motivasyon kaybi ile sisteme yonelik giivensizlige
neden olabilmektedir (Klapp, 2019).

Bu calisma, Sakarya Universitesi ve Sakarya Uygulamali Bilimler Universitesi 6grencilerinin,
Universitelerinde uygulanan bagil degerlendirme sistemine yo6nelik algilarini, sistemin akademik
performans, motivasyon, 6grenme stratejileri, psikososyal refah ve sinifici sosyal dinamikler tizerindeki
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etkileri baglaminda kapsaml bir sekilde incelemeyi amaglamaktadir. Arastirma, asagidaki arastirma
sorularina yanit aramaktadir:

1) Universite ogrencileri, bagill degerlendirme sistemini ve sistemin akademik performans,
motivasyon, 6grenme stratejileri, psikososyal refah ve sinif ici sosyal dinamikler tizerindeki
etkilerini nasil algilamaktadir?

2) Ogrencilerin bagil degerlendirme sistemine yonelik algilar cinsiyet, simif diizeyi ve akademik
disiplin degiskenlerine gore istatistiksel olarak anlaml farkliliklar gdstermekte midir?

3) Ogrencilerin akademik not ortalamalar ile bagil degerlendirme sistemine yénelik algilar
arasinda anlamli bir iliski bulunmakta midir?

Bu arastirmanin 6nemi, ylksekégretimde siklikla uygulanan ancak o6zellikle Tiirkiye baglaminda
Ogrenci perspektifinden etkileri yeterince ve sistematik olarak incelenmemis olan bagil degerlendirme
sisteminin, dogrudan bu sistemden etkilenen 6grencilerin perspektifinden degerlendirilmesine olanak
saglamasidir. Elde edilecek bulgular, iiniversitelerin degerlendirme politikalarinin goézden gecirilmesi,
Yiiksekogretim Kurulu (YOK) diizeyinde notlandirma sistemlerinde olasi bir standardizasyon ihtiyacina
(Giir & Koroglu, 2023; Karagoz & Alpaydin, 2024) 151k tutmasi, 6grenci merkezli, geri bildirime dayali ve
is birligini tesvik eden pedagojik yaklasimlarin gelistirilmesi ve egitimde esitlik ilkesinin giiclendirilmesi
icin politika yapicilara ve egitim yoneticilerine somut ampirik bir temel sunacaktir. Ayrica, calisma
yliksekogretimde akademik basar1 degerlendirmesi ile 6grencilerin psikolojik refahi arasindaki kritik
iliskinin daha iyi anlasilmasina katkida bulunarak, degerlendirme politikalarinin 6grenci saghgi
tizerindeki potansiyel etkilerine dikkat ¢ekecek (Park vd., 2023) ve disiplinlerarasi bir bakis acisiyla
literatiirdeki 6nemli bir boslugu doldurmay1 hedeflemektedir.

2. Yontem
2.1. Arastirma tiri

Arastirma nicel yontemlerden nedensel karsilastirma arastirmasi kullanilarak modellenmistir.
Nedensel karsilastirma arastirmasinda bagimsiz degisken arastirmaci tarafindan maniptle edilmeden,
halihazirda var olan gruplar arasindaki farkliliklarin olasi nedenlerini veya sonuclarini geriye dontik (ex
post facto) inceler (Mills & Gay, 2019). Bu ¢alismada, tiniversite 6grencilerinin cinsiyet, sinif diizeyi ve
akademik disiplin gibi 6nceden var olan gruplarina gore, bagil degerlendirme sistemine yonelik algilar
ile bu sistemin c¢esitli boyutlardaki algilanan etkileri karsilastirilacaktir. Dolayisiyla bu c¢alisma
kapsaminda da gruplar arasindaki mevcut farkliliklar: ve bu farkliliklarin altinda yatan olasi nedenleri
anlamay1 amacladigindan nedensel karsilastirma deseninin kullanilmasi uygun bulunmustur.

2.2. Katilimcilar

Bu arastirmanin katilimcilar1 2024-2025 bahar déneminde Sakarya Universitesi ve Sakarya Uygulama
Bilimleri Universitesinde 6grenim gérmekte olan ve bagil degerlendirmeye tabi olan 151 égrencidir.
Arastirmanin katilimcilar1 kolay ulasilabilir 6rnekleme yontemi kullanarak secilmistir. Bu 6rnekleme
yontemi her ne kadar érnekleme agisindan da zayif olsa da arastirmacinin pratiklik saglamasi1 amaciyla
o an var olan Kkisilerden veri toplamasina dayanan bir ornekleme yontemidir (Ary vd. 2018).
Arastirmanin katilimcilarina iliskin demografik 6zellikler Tablo 1’de sunulmustur.
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Tablo 1

Katihmcilarin Demografik Ozellikleri

Frekans (n) Yiizde (%)
Yas (Arit. Ort. # Std. Sap. = 21,0 + 2,0)
Cinsiyet
Kadin 111 73,5
Erkek 40 26,5
Ogretim Diizeyi
On Lisans 7 4,6
Lisans 144 95,4
Sinif Diizeyi
1. Simf 21 13,9
2. Smif 96 63,6
3. Sinif 24 15,9
4., Sinif ve lizeri 10 6,6
Universite
Sakarya Universitesi 132 87,4
Sakarya Uygulama Bilimleri Universitesi 19 12,6

Akademik Not (Arit. Ort. + Std. Sap. = 2,8 + 0,6)

Tablo 1 incelendiginde katilimcilarin %73,5'i kadinlardan olusurken, %26,5'i erkeklerden
olusmaktadir. Ogrencilerin yaslar1 18 ile 37 arasinda degismekte olup ortalamasi 21.0 (SS. 2.0)’dir.
Calismaya katilanlarin biiyiik cogunlugu (%95,4) lisans diizeyindedir. Sinif diizeyi agisindan en fazla
katilim 2. siniflarda (%63,6) iken en az katilim 4. sinif ve tizerindedir (%6,6).

2.3. Veri toplama araci

Arastirmada veri toplama araci olarak arastirmacilar tarafindan gelistirilmis anket formu kullanilmistir.
Anketin ilk kisminda alti madde ile 6grencilerin demografik 6zelliklerini belirleyen maddeler yer alirken
ikinci kisminda ise 6grencilerin bagil degerlendirme sistemleriyle ilgili goriislerini inceleyen 22 madde
yer almaktadir. Anketin olusturulmasi asamasinda 4 asama ise kosulmustur. Biiyiikoztiirk (2005) bu
basamaklar: problemi ortaya koyma, maddelerin yazimi, uzman goriisiiniin alinmasi, 6n uygulama ve
son seklini verme olarak ifade etmistir. Bu kapsamda bagil degerlendirme ile yiiksekdgretim
ogrencilerinin sorunlar1 problem durumu olarak ortay konmustur. Ardindan var bagil degerlendirme
alaninda yapilmis ¢alismalar (Atalmis, 2019; Atilgan vd.,2012; Basol, 2009; ilhan Beyaztas & Cakici Eser,
2023; Keskin, 2001; Nartgiin, 2007) incelenmis ve bu dogrultuda maddeler yazilmistir. Anket maddeleri
konusunda alan ve 6l¢me degerlendirme uzmanlarindan goriisler alinmistir. Bu kapsamda benzer
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icerikte oldugu diisiiniilen maddeler elenmis ve ankete son hali verilmistir. Anket maddelerine
“Universitemde uygulanan degerlendirme sistemi etkili bir geribildirim saghyor”, “Uygulanan
degerlendirme sistemi 6grenciler arasinda gruplasmalara neden oluyor.” ve “Aldigim notlarin/not
ortalamamin diger degerlendirme sisteminde olsa daha yiiksek olacagini disiiniiyorum” 6érnek olarak
verilebilir. Anket maddelerine verilebilecek yanitlar 5°li Likert bicimde yapilandirilmistir (“Kesinlikle
Katilmiyorum” - [1], “Katilmiyorum” - [2], “Ne katiliyorum ne katilmiyorum” - [3], “Katiliyorum” - [4],
“Kesinlikle Katiliyorum” - [5]).

2.4. Veri toplama siireci

Calismanin etik kurul onay1, Sakarya Universitesi Rektorliigii Etik Kurulu’'ndan 17.04.2025 tarihli ve E-
61923333-050.99-465798 numarali belge ile alinmistir. Arastirma verileri, 2024-2025 egitim-6gretim
yili Bahar déneminde Sakarya Universitesi ve Sakarya Uygulamali Bilimler Universitesi'nde égrenim
goren Ogrencilerden cevrimici platform (Microsoft Forms) araciligiyla toplanmistir. Veri toplama
strecinde katilimcilara 6ncelikle arastirmanin amaci ve kapsami hakkinda bilgi verilmis, goniilliiliik
esasina dayali olarak katilim saglayacaklarini belirten onaylari alinmistir. Calisma kapsaminda herhangi
bir katilimci grubundan veri toplamak i¢in ek bir kriter belirlenmemis olup, iki tiniversitenin tiim lisans
ve On lisans programlarindaki 6grenciler hedef kitle olarak dahil edilmistir. Siire¢ boyunca teknik
sorunlar veya eksik yanitlar nedeniyle veri kayb1 yasanmamis, anketlerin tamami gegerli kabul edilerek
analizlere dahil edilmistir.

2.5. Verilerin analizi

Veri analizi dncesinde online ortamda toplanan veriler sayisallastirilmis ve veri analizi icin uygun hale
getirilmistir. Arastirmanin birinci alt problemine yanit bulmak amaciyla 6grencilerin anket maddelerine
verdikleri yanitlara iliskin betimsel istatistikler hesaplanmistir. Bu dogrultuda her bir madde i¢in anket
kategorilerine dair yiizde ve frekans degerleri ile her bir maddeye iliskin medyan ve ¢eyrek sapma
degerleri hesap edilmistir. Ayrica bu durum bar grafigi ile gérsel hale getirilmistir. Ikinci alt aragtirma
problemi kapsaminda ise anket maddelerinin cinsiyet ve sinif diizeyine gore farklilasma durumu ise
anket maddeleri siralama diizeyinde oldugundan parametrik olmayan yontemler ile test edilmistir. Bu
kapsamda iki alt kategoriden olusan cinsiyet degiskenine gore farklilasma Mann-Whitney U; ikiden fazla
alt kategoriden olusan simnif diizeyi degiskenine gore farklilasma igin Kruskal Wallis testi ise
kosulmustur. Mann-Whitney U testi icin cift serili (rank biserial) korelasyon katsayisi, Kruskall Wallis
testi icin ise epsilon kare (£2) katsayisi etki biiyiikliigii olarak hesaplanmistir. Etki biiyiikliikleri icin
kesme degerleri ¢ift serili korelasyon icin 0,1, 0,3 ve 0,5 degerleri epsilon kare katsayisi icin ise 0,01,
0,06 ve 0,14 degerleri diisiik orta ve yiiksek etki biiyiikliigii olarak ele alinmistir (Cohen, 1988). Uciincii
alt problem kapsaminda ise degiskenler arasindaki iliski Spearman Rho korelasyon katsayisi
kullanilarak hesaplanmistir. Calisma kapsamindaki grafikler Microsoft Excel yardimi ile olusturulurken
bunun disinda kalan veri analizleri Jamovi 2.6.13 yazilimi1 (The Jamovi Project, 2024) kullanilarak
gerceklestirilmistir.

3. Bulgular

Arastirmanin ilk alt problemi kapsaminda tiniversite 6grencilerinin liniversitelerinde uygulanan bagil
degerlendirme sistemi hakkindaki algilari1 ile bu sistemin 6grenciler iizerindeki etkilerine dair
algilarinin diizeyini belirlemek i¢in betimsel istatistikler hesap edilmis ve buna iliskin grafiksel gésterim
Sekil 1'de sunulmustur. Bulgular maddeler 6zelinde ve igerik olarak gruplandirilarak asagida
yorumlanmuistir.

Ogrencilerin tiniversitelerindeki degerlendirme sistemi hakkindaki genel bilgi diizeyleri ve sistemi ne
Olclide karmasik bulduklarina iliskin bulgular incelendiginde (Madde 1, 2), énemli bir boliimiiniin
(vaklasik tgte ikisi, %62,2) sistem hakkinda bilgi sahibi oldugu goriilmektedir (Madde 1). Bununla
birlikte, ikinci maddeye verilen yanitlara bakildiginda, 68rencilerin %41,7'si (yaklasik yarisi) bu sistemi
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karmasik buldugunu ifade ederken, yaklasik dortte birlik bir kesim (%27,1) sistemin karmasik olmadigi
goriisiindedir. Bu durum, sistem hakkinda genel bilgi sahibi olunsa da isleyisinin 6grenciler tarafindan
tam olarak anlasilamadig1 veya karmasik algilandigi seklinde yorumlanabilir.

Bagil degerlendirme sisteminin zorlugu, giivenilirlik, degisim istegi ve avantaj algis1 (madde 3, 4, 6, 7)
konusunda 6grenci goriisleri cesitlilik gostermektedir. Uciincii maddeye gore, 6grencilerin neredeyse
yarisi (%49,6) kendi iiniversitelerindeki sistemin diger tniversitelere kiyasla daha zorlayic1 oldugunu
diisinmektedir. Bu konuda beste birlik bir kesim (%21,8) katilmama yoniinde goris bildirirken,
kararsizlarin orani da (%28,5) oldukea ytliksektir. Sisteme duyulan giiven incelendiginde (Madde 4),
ogrencilerin yaklasik %39'u (beste ikisine yakin) sisteme giivendigini belirtirken (katilmiyorum ve
kesinlikle katilmiyorum birlestirildiginde), glivensizlik belirtenlerin orani %27,8 (dortte birinden biraz
fazla) civarindadir. Ancak bu maddede de kararsizlarin oraninin (%33,1) yiiksekligi (yaklasik ticte bir)
dikkat cekmektedir. Sistemin degismesine yonelik istege bakildiginda (Madde 6), 68rencilerin yariya
yakini (%44,3) sistemin degismesini istedigini belirtirken, degismesini istemeyenlerin oram dortte
birden azdir (%23,1). Bu maddede de kararsizlarin oranmi (%32,5) 6nemli bir yer tutmaktadir.
Ogrencilerin beste ikisinden fazlasi (%42,4), sistemin 6grencilere daha yiiksek not almalar1 konusunda
avantaj sagladig1 diisiincesine katilmamaktadir (Madde 7). Bu diistinceye katilanlar ise dortte birden
azdir (%22,5). Bu bulgular, sistemin zorlayici bulundugunu, giiven ve degisim istegi konusunda belirgin
bir fikir birligi olmadigini ancak sisteme giivensizligin ve degisim isteginin géz ardi edilemeyecegini,
ayrica sistemin not avantaji sagladigina dair genel bir kani olmadigini géstermektedir.

Sistemin motivasyon, geribildirim ve ¢aba konularinda 6grencilere etkileri (Madde 5, 8, 10, 12, 13)
incelendiginde farkl sonuclar ortaya cikmaktadir. Etkili bir geribildirim sagladig1 goriisiine (Madde 5)
katilim diistiktiir (yaklasik %27). Ogrencilerin ticte birinden fazlasi (%35,8) bu gériise katilmazken, yine
lcte birden fazla (%37,1) bir kesim kararsiz kalmistir. Benzer sekilde, sistemin ders c¢alisma
motivasyonunu artirdigl diisiincesine (Madde 8) katilanlarin orani sadece beste birdir (%19,8).
Ogrencilerin neredeyse yarisi (%47,0) bu sistemin motivasyonlarini artirmadigim diisiinmektedir.
Buna Kkarsilik, 6grencilerin yariya yakini (%45,7) sistemin kendilerini derslere katilmaya zorladigini
(Madde 10) ve yaridan fazlasi1 (%54,3) daha fazla ¢calismaya zorladigini (Madde 13) belirtmistir. Ancak,
sistemin zorlayiciligina ragmen, 6grencilerin beste ikisinden fazlasi (%42,4) "sistem nedeniyle dersleri
gecmek icin gereken cabay1 gosteremiyorum” ifadesine katilmadigini belirtmistir (Madde 12). Bu
durum, sistemin dogrudan motivasyonu artirmasa veya etkili geribildirim saglamasa da 6grencileri
derslere katilim ve daha fazla ¢alisma yoniinde dolayl olarak tesvik ettigini, ancak 6grencilerin genel
olarak bu zorluklarin tistesinden gelebildiklerini diistindiiklerini géstermektedir.

Bagil degerlendirme sisteminin 68renciler arasindaki sosyal dinamikler tizerindeki etkileri, rekabeti ve
stresi nasil etkiledigi de arastinlmistir (Madde 9, 11, 14, 16, 17, 21). Ogrencilerin yariya yakini (%43,7)
sistemin is birligini olumsuz etkiledigini (Madde 9) ve yine yariya yakini (%44,4) 6grenciler arasinda
gruplasmalara neden oldugunu (Madde 14) diisiinmektedir. Ogrencilerin iicte birinden fazlas1 (%37,1)
sistemden dolay1 6grencilerin bencilce davrandigr gorusiine katilirken (Madde 11), bu konuda
katilmayanlarin ve kararsizlarin orani da benzer seviyededir (%30,5 ve %32,5), bu da goriislerin
boliindiglinii gostermektedir. Sistemin 6grenciler arasinda olumsuz bir rekabet yarattig1 diisiincesi ise
daha baskindir; 68rencilerin yarisindan fazlasi (%51,0) bu goriise katilmaktadir (Madde 16). Sistemin
yarattigl stres de Onemli bir bulgudur; 6grencilerin yaklasik beste iicii (%58,9) sinavlarda sirf
degerlendirme sisteminden dolayi stres yasadigini belirtmistir (Madde 17). Buna karsin, sinav sonuglari
aciklandiktan sonra diger arkadaslariyla bilgi paylasmaktan cekindigini belirtenlerin orani (%22,5)
diisiikken, cekinmedigini belirtenlerin orani (%47,7) neredeyse yarisidir (Madde 21). Bu bulgular, bagil
sistemin Ogrenciler arasinda olumsuz rekabeti, gruplasmay1 ve stresi artirdigina, is birligini
zayiflattigina dair yaygin bir kani oldugunu, ancak bilgi paylasimi konusunda ¢ekingenligin beklendigi
kadar yiiksek olmadigini géstermektedir.
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Anket kapsaminda sistemin ders basarisi, not ortalamasi ve zorluk algisi tizerindeki etkileri (madde 15,
18, 19, 20, 22) ele ahnmstir. Ogrencilerin yariya yakim (%46,4), bagil degerlendirme sisteminden
dolay1 derslerle basa ¢ikabilmekte zorlandigini ifade etmistir (Madde 15). Yine benzer oranlarda (%46,4
ve %47,1), 6grenciler aldiklari notlarin/not ortalamasinin diger degerlendirme sistemlerinde olsa daha
ylksek olacagini (Madde 18) ve mevcut sistemden dolay1 daha diisiik harf notlarina ve ortalamaya sahip
olduklarini (Madde 19) diisiinmektedirler. Ogrencilerin beste ikisi (%41,1) sistemden dolay: dersleri
daha zor gectiklerini belirtmistir (Madde 20). Ilging bir sekilde, bu zorluk algisina ragmen, 6grencilerin
yariya yakini (%43,1) "sistemden dolayi sinifta algilanan basari diizeyi oldugundan yiiksektir" ifadesine
katilmistir (Madde 22). Bu maddeye katilmayanlarin orani (%18,6) oldukea diistikken, kararsizlarin
oraninin (%38,4) yiiksekligi dikkat ¢ekicidir. Bu durum, 6grencilerin sistemi kisisel basarilar1 agisindan
zorlayici ve notlar diisiirticti olarak algilamalarina ragmen, sinif genelindeki basar algisinin goreceli
olarak ytuksek goriinmesine neden oldugunu diistindiiklerini ortaya koymaktadir.

Genel olarak bulgular, 6grencilerin bagil degerlendirme sistemi hakkinda bilgi sahibi olmalarina ragmen
sistemi karmasik bulduklarini, zorlayici olarak gordiiklerini ve 6nemli bir kisminin sisteme glivensizlik
duydugunu veya degismesini istedigini gostermektedir. Sistemin motivasyonu artirmadigi veya etkili
geri bildirim saglamadig: disiintilse de, 6grencileri daha fazla ¢alismaya ve derse katilmaya zorladigi
kabul edilmektedir. Sistemin sosyal etkileri genellikle olumsuz olarak degerlendirilmekte; rekabeti,
gruplasmay1 ve stresi artirdig, is birligini azalttig diisiiniilmektedir. Ogrenciler, sistemin notlarini
olumsuz etkiledigini ve dersleri zorlastirdigin1 diisiinmekle birlikte, sinifin genel basar1 algisini
ylkselttigi yoniinde de bir egilim gostermektedirler. Kararsiz kalan 6grenci oranlarinin bazi
maddelerde yliksek olmasi, sistemin etkileri konusunda tam bir fikir birliginin olmadigini veya bazi
ogrencilerin sistemin sonuglar1 hakkinda net bir yargiya varamadigini gostermektedir.
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sekil 1
Anket Maddelerine Iliskin Dagilim

1. Universitemde uygulanan degerlendirme sisteminin hakkinda bilgi...

2. Universitemde uygulanan degerlendirme sistemini karmagsik buluyorum.

3. Universitemde uygulanan degerlendirme sisteminin diger iiniversitelerde...

4. Universitemde uygulanan degerlendirme sistemine giivenmiyorum.

5. Universitemde uygulanan degerlendirme sistemi etkili bir geribildirim...

6. Universitemde uygulanan degerlendirme sisteminin degismesini istiyorum.

7. Universitemde uygulanan degerlendirme sisteminin 6grencilere daha...

8. Uygulanan degerlendirme sistemi ders ¢alisma motivasyonumu arttiriyor.

9. Universitemde uygulanan degerlendirme sistemi 6grencilerin is birligini...
10. Universitemde uygulanan degerlendirme sistemi beni derslere...

11. Universitemde uygulanan degerlendirme sisteminden dolayz...

12. Universitemdeki degerlendirme sistemi nedeniyle dersleri gegmek icin...
13. Universitemde uygulanan degerlendirme sistemi beni daha fazla...

14. Uygulanan degerlendirme sistemi 6grenciler arasinda gruplasmalara...
15. Universitemde uygulanan degerlendirme sisteminden dolay: derslerle...

16. Universitemde uygulanan degerlendirme sisteminden dolayi, 6grenciler...

17. Siavlarda sirf degerlendirme sisteminden dolay1 stres yasiyorum.

18. Aldigim notlarin/not ortalamamin diger degerlendirme sisteminde olsa...
19. Universitemde uygulanan degerlendirme sisteminden dolay: daha diisiik...
20. Universitemde uygulanan degerlendirme sisteminden dolay1 dersleri...
21. Sinav sonuglari agiklandiktan sonra diger arkadaslarimla bilgi...

22. Universitemde uygulanan degerlendirme sisteminden dolay1 sinifta...

H Kesinlikle Katilmiyorum H Katilmiyorum

® Ne katiliyorum ne katilmiyorum
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Arastirmanin ikinci alt problemi kapsaminda iiniversite dgrencilerinin iiniversitelerinde uygulanan
bagil degerlendirme sistemi hakkindaki diisiinceleri cinsiyet ve simif diizeyine gore farklilasma
durumlar1 Mann-Whitney U ve Kruskall-Wallis testi kullanilarak incelenmistir. Buna iliskin sonuglar
Tablo 2’de sunulmustur.

Tablo 2

Maddelerin Demografik Ozelliklere (Cinsiyet ve Sinif Diizeyine) Gére Farkhilasmast

Madde Cinsiyet Sinif diizeyi
w Cift Serili K. X2 3) g2 Fark
1. madde 1786* -0,195 14,276* 0,095 1<2,3
2. madde 2181,5 0,017 3,515 0,023
3. madde 1855 -0,164 1,087 0,007
4. madde 1808,5 0,185 6,267 0,042
5. madde 1823 -0,179 0,972 0,006
6. madde 1899 0,145 0,517 0,003
7. madde 2061,5 -0,071 14,993* 0,100 2>3
8. madde 2132 -0,04 1,957 0,013
9. madde 2214,5 -0,002 2,180 0,015
10. madde 2047 -0,078 0,405 0,003
11. madde 1813 0,183 3,732 0,025
12. madde 1928,5 0,131 8,666* 0,058 1>2
13. madde 1650* -0,257 0,390 0,003
14. madde 2177,5 0,019 0,117 0,001
15. madde 2164,5 -0,025 1,492 0,010
16. madde 2184,5 0,016 4,232 0,028
17. madde 1874,5 -0,156 1,185 0,008
18. madde 2139,5 0,036 6,577 0,044
19. madde 2059 -0,073 9,280* 0,062 1>2
20. madde 2209 -0,005 5,957 0,040
21. madde 2025 0,088 4,387 0,029
22.madde 2117,5 -0,046 1,061 0,007

Tablo 2 incelendiginde iiniversite 6grencilerinin iiniversitelerinde uygulanan bagil degerlendirme
sistemine iliskin birinci ve on li¢lincii maddelerde belirtilen goriislerinin cinsiyete gore farklilik
gosterdigi goriilmistir (p<,05). Bunun disinda kalan maddelerin cinsiyete gore istatistiksel olarak bir
farklilik gostermedigi tespit edilmistir (p>,05). Birinci madde kapsaminda kadin 6grenciler erkek
ogrencilerden istatistiksel olarak uygulanan degerlendirme sisteminin hakkinda daha fazla bilgi
sahibidirler (diisiik etki buyikligi, cift seri=-0,195). Benzer bicimde on {i¢lincii madde kapsaminda
kadin Ogrenciler erkek oOgrencilerden istatistiksel olarak uygulanan degerlendirme sisteminin
kendilerini daha fazla galismaya zorladigini belirtmistir (diistik etki biiytiklagy, cift seri=-0,257).
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Sinif diizeyine gore yapilan incelemede ise liniversite 6grencilerinin liniversitelerinde uygulanan bagil
degerlendirme sistemine iliskin birinci, yedinci, on ikinci ve on dokuzuncu maddelerde belirtilen
goriislerinin simif dizeyine gore farkhilik gosterdigi goriilmiistiir (p<,05). Bunun disinda kalan
maddelerin sinif diizeyine gore istatistiksel olarak bir farklilik géstermedigi tespit edilmistir (p>,05).
Birinci madde kapsaminda birinci siniftaki 6grenciler ikinci ve Ttlglincli siniftaki 6grencilerden
istatistiksel olarak uygulanan degerlendirme sisteminin hakkinda daha az bilgi sahibidirler (orta etki
biiyiikligi, £2=0,095). Yedinci madde kapsaminda iigiincii simiftaki ogrenciler ikinci simiftaki
ogrencilerden istatistiksel olarak daha fazla uygulanan degerlendirme sisteminin daha yiiksek not
almalar1 konusunda avantaj sagladigini diisiinmektedir (orta etki biiyiikliigii, £€2=0,100). On ikinci
madde kapsaminda ikinci siniftaki 6grenciler birinci siniftaki 6grencilerden istatistiksel olarak daha
yliksek bir katilimla degerlendirme sistemi nedeniyle dersleri ge¢cmek icin gereken c¢abayi
gosteremediklerini belirtmisleridir (diisiik etki biiytikligii, £2=0,058). Son olarak benzer sekilde on
dokuzuncu madde kapsaminda ikinci siniftaki 6grenciler birinci siniftaki 6grencilerden istatistiksel
olarak daha yiiksek bir katiimla degerlendirme sisteminden dolay:1 daha diisiik harf notlarina ve
ortalamaya sahip olduklarin diisiinmektedirler (orta etki biiytikliigii, £2=0,062).

Arastirmanin Uglinci alt problemi kapsaminda iiniversite 68rencilerinin iiniversitelerinde uygulanan
bagil degerlendirme sistemi hakkindaki diistinceleri ile bu sistemin 6grenciler tizerindeki etkilerine dair
diisiinceleri ile akademik not ortalamasi arasinda iliski Spearman Rho korelasyon katsayisi kullanilarak
hesaplanmistir. Buna iliskin sonuglar Tablo 3’te sunulmustur.

Tablo 3

Maddelerin Akademik Not Ortalamasi Arasindaki Korelasyon Degerleri

Madde I's Madde I's Madde Ts

1. madde 0,285%** 9. madde -0,229** 17. madde -0,210**
2. madde -0,049 10. madde 0,012 18. madde -0,228**
3. madde -0,038 11. madde -0,047 19. madde -0,430%**
4. madde -0,321%** 12. madde -0,405%** 20. madde -0,407***
5. madde 0,113 13. madde 0,061 21. madde -0,166*
6. madde -0,215** 14. madde -0,006 22. madde 0,074

7. madde 0,144 15. madde -0,250**

8. madde 0,129 16. madde -0,019

Not: *p<,05, ** p<,01, *** p<,001

Tablo 3 incelendiginde akademik not ortalamasi ile birinci madde arasinda istatistiksel olarak anlaml
distik diizeyde pozitif; altinci, dokuzuncu, on besinci, on yedinci, on sekizinci ve yirmi birinci madde
arasinda istatistiksel olarak anlamh diisiik diizeyde negatif; dordiincii, on ikinci, on dokuzuncu ve
yirminci madde arasinda orta diizeyde negatif iliski bulunmaktadir.

4. Tartisma

Bu calismada, Sakarya Universitesi ve Sakarya Uygulamali Bilimler Universitesi 6grencilerinin bagil
degerlendirme sistemine yonelik algilarini ve bu sistemin akademik motivasyon, 6grenme stratejileri ve
genel akademik deneyimleri {izerindeki etkilerini incelemistir. Bulgular, 6grencilerin bagil
degerlendirme sistemine yonelik algilarinin karmasik ve c¢ogunlukla olumsuz oldugunu ortaya
koymaktadir. Ogrencilerin biiyiik bir kismi sistemi bilgi sahibi olduklarini belirtse de (%62,2), yaklasik
yarisi sistemi karmasik bulmakta (%41,7) ve ligte biri ise giiven duymamaktadir (%33,1). Bu durum,
sistemin seffaflik ve anlasilirlik eksikligi nedeniyle 6grencilerde belirsizlik ve glivensizlik yarattigini
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gostermektedir. Bu durum, Atalmis'in (2019) ¢calismasinda vurguladigi, bagil degerlendirme sisteminin
Uiniversiteler arasinda farkli algoritmalarla uygulanmasinin yarattigi tutarsizliklar ve adaletsizlik
algilar1 ile paralellik gostermektedir. Ayrica, ogrencilerin yaklasik yarisinin (%49,6) kendi
tiniversitelerindeki degerlendirme sisteminin diger {liniversitelerdekine goére daha zorlayici oldugunu
diisiinmesi, Giir ve Koroglu'nun (2023) ile Ozkan'in (2016) Tiirk yiiksekégretiminde notlandirma
sistemleri arasinda standart bir anlayisin eksikligine isaret eden bulgulariyla paralellik géstermektedir.

Ogrencilerin mevcut degerlendirme sistemine olan giiven diizeylerinin diisiikk olmas1 (%35,1) ve
sistemin etkili geribildirim saglamadigin1 diistinmeleri (%35,8), literatiirde Kubiszyn ve Borich'in
(2024) vurguladigr degerlendirme sistemlerinin pedagojik islevlerine dair elestirel yaklasimlarla
uyumludur. Ogrencilerin neredeyse yarisinin  (%44,3) mevcut degerlendirme sisteminin
degistirilmesini istemesi, sistemin 6grenci beklentilerini karsilamadigin1 géstermektedir. Bu bulgu,
[lhan Beyaztas ve Cakici Eser’in (2023) calismasinda, 6grencilerin %54tiniin bagil degerlendirme
yerine mutlak degerlendirmeyi tercih ettigini ortaya koyan sonuglariyla tutarhdir. Bu durum, bagil
degerlendirme sisteminin o6grencilerde yarattifi memnuniyetsizligin yalnizca yerel bir sorun
olmadigini, genel bir egilim olarak yiiksekégretimde gozlemlendigini goéstermektedir. Ogrencilerin bu
algisy, sistemin bireysel basariy1 6lcme kapasitesine duyulan giivensizligi yansitmaktadir ve egitim
politikalarinin daha 6grenci merkezli bir yaklasima yonelmesi gerektigini diisiindiirmektedir.

Arastirma bulgulari, 6grencilerin 6nemli bir kisminin (%47) mevcut degerlendirme sisteminin ders
calisma motivasyonlarini artirmadigini disiindiiklerini ortaya koymaktadir. Bu bulgu, Akbas (2015) ile
Jacobs ve Greliche'nin (2015) bagil degerlendirme sisteminin i¢csel motivasyon yerine dissal motivasyon
kaynaklarini 6n plana ¢ikardigr yoniindeki tespitlerini desteklemektedir. Bu durum ise bagil
degerlendirmenin yiizeysel 6grenme stratejilerini tesvik ettigini gostermektedir (Akbas, 2015; Redelius
& Hay, 2012). Diger bir yandan 6grencilerin %54,3'linlin degerlendirme sisteminin kendilerini daha
fazla calismaya zorladigini belirtmektedir. Bununla birlikte 6grencilerin %42,4'ti degerlendirme
sistemi nedeniyle dersleri gecmek icin gereken c¢abayi gosteremediklerini ifade etmektedir. Bu
paradoksal durum, bagil degerlendirme sisteminin 6grencilerde yarattig1 karmasik psikolojik etkileri
gostermektedir. Bir yandan daha fazla calismaya zorlanirken, diger yandan motivasyon kaybi yasayan
ogrenciler, Redelius ve Hay'in (2012) vurguladigi bagil degerlendirmenin performans kaygisi
yaratabilecegi tespitini dogrulamaktadir. Nartgiin'iin (2007) ¢alismasi da benzer bir celiskiyi ortaya
koymus, bagil degerlendirmenin diisiik basar1 diizeyine sahip siniflarda 6grencileri daha basaril gibi
gosterdigini, ancak bu durumun gercek 6grenme ciktilarindan ziyade not odakli bir ¢aba ile sinirh
kaldigini belirtmistir. Bu, bagil degerlendirmenin yiizeysel 6grenme yaklasimlarini tesvik ettigini ve
kalic1 6grenmeyi desteklemedigini diisiindiirmektedir.

Arastirma sonuglari, bagil degerlendirme sistemi Ogrenciler arasindaki sosyal-duyussal iliskiler
lizerinde de énemli bir etkiye sahiptir. Ogrencilerin %43,7'si degerlendirme sisteminin 6grencilerin
isbirligini olumsuz etkiledigini diisiiniirken, %44,4'i sistemin 6grenciler arasinda gruplasmalara neden
oldugunu belirtmektedir. Bu bulgular, Akbas (2015) ve Aviles'in (2001) bagil degerlendirme sisteminin
Ogrenciler arasinda is birligini engelleyerek rekabeti artirdigi yoniindeki tespitleriyle paralellik
gostermektedir. Ozellikle dikkat cekici bir bulgu, égrencilerin %51'inin degerlendirme sistemi
nedeniyle 6grenciler arasinda olumsuz bir rekabet olduguna inanmasidir. Bu durum, ilhan Beyaztas ve
Cakic1 Eser (2023) ile Jacobs ve Greliche (2015) tarafindan yapilan ¢alismalarda belirtildigi tizere bagil
degerlendirme sisteminin sinif ici dayanismayi zayiflattigini ve bilgi paylasimini azalttigini ve
dolayisiyla sagliksiz rekabet ortami yaratabilecegine iliskin elestirel yaklasimini desteklemektedir.
Ayrica, 6grencilerin %47.7'sinin sinav sonuglarin1 paylasmaktan ¢ekinmesi ise sistemin rekabetci
yapisinin bilgi paylasimini engelledigini ve sosyal izolasyonu tetikledigini isaret etmektedir (Duman,
2011).
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Bagil degerlendirme sisteminin o6grenciler iizerindeki psikolojik etkileri de dikkat cekicidir.
Arastirmada en ¢arpici bulgulardan biri, 6grencilerin %58,9'unun sinavlarda sirf degerlendirme sistemi
yuziinden stres yasadiklarini belirtmesidir. Bu bulgu, bagil degerlendirmenin 6grencilerin kaygi
diizeylerini artirdigini ve bu durumun 6grenme siireglerini olumsuz etkiledigini gdstermektedir. Park
ve digerleri (2023) tarafindan yapilan ¢alismada, bagil degerlendirme sisteminin Koreli tip 6grencileri
lizerinde anksiyete, tiikenmislik ve depresyon diizeylerini artirdigi gosterilmistir. Ogrencilerin
%46,4'inlin degerlendirme sistemi nedeniyle derslerle basa ¢ikmakta zorlandiklarini belirtmesi,
sistemin psikolojik yiikiiniin akademik performansi olumsuz etkileyebilecegine isaret etmektedir.

Ogrencilerin bagil degerlendirme sistemine yénelik algilarinda cinsiyet ve sinif diizeyi farkhliklar1 da
gozlemlenmistir. Kadin 6grencilerin, erkek 6grencilere kiyasla sistemi daha fazla tamidiklar1 (%73,5
kadin katilimci) ve bu sistemin kendilerini daha fazla ¢alismaya zorladigini ifade ettikleri bulunmustur.
Bu durum, kadin 6grencilerin bagil degerlendirme sistemine daha bilingli bir sekilde yaklastigini ve
akademik baskiy1 daha yogun hissettigini gosterebilir. Bu bulgu, Kaya ve Semerci'nin (2017) 6gretim
elemanlarinin bagil degerlendirmeyi ¢aliskan 6grencileri ddiillendirme araci olarak gérmesiyle kismen
uyumludur. Ancak, kadin 6grencilerin yiiksek farkindalifina ragmen, sistemin motivasyonu
artirmadigina dair goruslerin yayginligi (%47), bagil degerlendirmenin i¢sel motivasyonu zayiflattigina
isaret etmektedir (Jacobs & Greliche, 2015).

Smif diizeyi agisindan ise, birinci sinif 6grencilerinin sistemi daha az tanidigi ve ikinci simif
Ogrencilerinin sistemi daha fazla elestirdigi (6rnegin, %42,4'ii dersleri gegcmek icin gereken cabayi
gosteremediklerini belirtmistir) ortaya cikmustir. Ugiincii siniflarin avantaj algisinin yiiksek olmasi,
Ogrencilerin zamanla sisteme adapte oldugunu ancak bu adaptasyonun akademik refahi artirmadigini
diisiindiirmektedir. Ozellikle, ikinci sinif 6grencilerinin elestirileri, bagil degerlendirmenin rekabeti
artirmasi ve adaletsizlik algisiyla iliskilendirilebilir (Atilgan vd., 2012; Nartgiin, 2007). Uciincii siniflarin
avantaj algisi ise, sistemin uzun vadede performansi oédiillendirmekten ziyade not odakli ¢alisma
stratejilerini pekistirdigini ortaya koymaktadir.

Akademik not ortalamasi ile bagil degerlendirme algilari arasindaki iligkiler, sistemin diisiik performans
gosteren 6grenciler lizerinde daha olumsuz etkiler yarattigin1 gostermektedir. Nartgiin (2007), mutlak
degerlendirmenin 6grencilerin gercek basarilarini daha dogru yansittigini, bagil sistemin ise not
enflasyonuna ve adaletsizlige yol actigini belirterek bu durumu desteklemistir. Calismanin bulgulari
akademik not ortalamasi ile sistemin giivenilirligine duyulan giivensizlik ve dersleri gegmek icin caba
gosterememe arasinda negatif bir iliski oldugunu goéstermektedir. Yani, not ortalamasi diisiik olan
Ogrenciler, sistemi daha fazla elestirme egilimindedir. Atilgan ve digerleri (2012), bagil
degerlendirmenin o6grencilerin notlarim1 distirdiigiinii ve sosyal iliskileri olumsuz etkiledigini
vurgulayarak bu sonucu pekistirmistir. Bu bulgu ayni zamanda Klapp'in (2019) Isveg'teki calismasinda
norm-referansh sistemlerin dezavantajli gruplari olumsuz etkiledigi sonucuyla paraleldir. Ayrica
Atalmis (2019) bagil degerlendirmenin not enflasyonuna yol actigini ve 6grencilerin gercek basarilarini
yansitmadigini belirterek bu sonuglar1 desteklemistir.

Bagil degerlendirme yontemi, ozellikle biiylik o6lgekli siniflarda not dagilimini dengeledigi ve
Ogrencilerin performansini bir norm grubu iginde goreceli olarak 6lgme imkani sundugu i¢in avantajli
goriilmektedir (Lok vd., 2015). Anastasi (1988), bagil degerlendirme sisteminin 6grencilerin gercek
basari durumlarini daha iyi yansittifini 6ne siirmektedir. Bu sistem, sinav zorluk diizeyindeki
dalgalanmalari telafi ederek tutarl bir degerlendirme saglayabilir ve 6grencileri sinif ortalamasina gore
calismaya tesvik edebilir. Ancak, bu avantajlarin yani sira, 6grenciler arasinda rekabeti artirarak sosyal
iliskileri zedeledigi (Atilgan vd., 2012), bilgi paylasimini azalttig: (ilhan Beyaztas & Cakic1 Eser, 2023)
ve gercek basariy1l yansitmak yerine not enflasyonuna yol acabildigi (Nartgiin, 2007) elestirileri de
bulunmaktadir. Buna karsilik, Pimsleur (1975) mutlak degerlendirme sisteminin 6grencilerin
performansini nesnel odlciitlerle belirlemede etkin bir yaklasim oldugunu savunmaktadir. Nitekim
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literatiirde (Brown & Hudson, 2002; Popham, 2024; Wallace & Ng, 2023), 6zellikle sinif ici 6l¢gme ve
degerlendirme siireclerinde, mutlak degerlendirmenin 6grencinin belirli bir 6l¢iite gére ne bildigini ve
ne yapabildigini dogrudan gostermesi, 6grenme hedeflerine ulasilip ulasilmadigini net bir sekilde ortaya
koymasi ve bireysellestirilmis geri bildirim saglamasi agisindan daha uygun olduguna yo6nelik genel bir
kabul bulunmaktadir. Bu baglamda, sinif ici uygulamalarda mutlak degerlendirmenin 6ncelikli tercih
edilmesi gerektigi siklikla vurgulanmaktadir (Popham, 2024). Ancak, bu yaygin kabule ve sagladigi
avantajlara ragmen, Anastasi'nin (1988) de isaret ettigi gibi, mutlak degerlendirmenin igerik odakl
yapisl ve cevresel degiskenlerden gorece bagimsiz isleyisi, 6grencinin gercek performansini her zaman
tam anlamiyla yansitma potansiyelini sinirlayabilmektedir. Dahasi, o6zellikle dikkatli bir sekilde
yapilandirilmadiginda, dezavantajl gruplar tizerinde olumsuz psikolojik etkiler yaratarak motivasyonu
distrebildigi (Klapp, 2019) ve adaletsizlik algisin1 giiclendirebildigi (Park vd., 2023) g6z o6nilinde
bulundurulmalidir. Bu nedenlerle, mutlak degerlendirme yonteminin sundugu faydalari en {ist diizeye
cikarirken olasi dezavantajlarini en aza indirecek sekilde, baglama 6zgii dikkatli bir planlama ve
uygulama gerektirdigi aciktir.

5. Sonug ve Oneriler

Bu calisma, bagil degerlendirme sisteminin 68renciler iizerindeki etkilerini hem akademik hem de
psikososyal baglamda kapsamli bir sekilde degerlendirmistir. Bulgular, bagil degerlendirmenin
Ogrencilerin 6grenme stratejilerini siklikla yiizeysel ve rekabetgi bir yaklasima dogru kaydirdigini,
akranlar arasi dayanisma yerine bireysel miicadeleyi tesvik ederek is birligi dinamiklerini zayiflattigini
ve Ozellikle notlandirmanin goreceli dogasindan kaynaklanan akademik stres diizeylerini belirgin
sekilde artirdigini ortaya koymaktadir. Sistemin karmasik yapisi ve seffaflik eksikligi, 6grencilerde
giivensizlik ve adaletsizlik algisina yol a¢gmakta; bu durum, akademik basari diizeyi diisiik olan
ogrenciler ile kadin katilimcilar lizerinde daha yogun bir motivasyon kaybi ve psikolojik yiik olarak
kendini gdstermektedir. ilging bir sekilde, égrencilerin énemli bir boliimii sistemin dogrudan
motivasyonu artirmadigini belirtirken, ayni zamanda kendilerini daha fazla calismaya ve ders katilimina
zorladigini ifade etmektedir. Bu paradoksal etki, bagil degerlendirmenin 6grenme siireclerinden ¢ok
performans kaygisini tetikleyen yapisina isaret etmektedir. Ayrica, akademik kohort icindeki
konumlarina bagh olarak 6grencilerin sisteme yonelik tutumlar: farklilasmakta; 6zellikle ikinci sinif
Ogrencileri tarafindan dile getirilen ¢caba-yetersizligi ve not adaletsizligi elestirileri, ticlinct siniflarin ise
avantaj algilan dikkat cekicidir. Ayn1 zamanda, 6grencilerin biiyiik bir kism1 mutlak degerlendirme
sisteminin bireysel cabay1 ve 6grenmeyi daha net yansitacagi disiincesiyle daha adil olacagini
belirtmistir. Bu durum, mevcut sistemin 6grencilerde yarattig1 glivensizlik ve memnuniyetsizligin bir
yansimasi olarak degerlendirilebilir. Dolayisiyla, degerlendirme pratiklerinin sadece akademik ciktilar:
olecmekle kalmayip, ayni zamanda 6grencilerin 6grenme siireglerine ve psikolojik iyi oluslarina olumlu
katki sunacak sekilde yeniden gozden gecirilmesi gerektigi aciktir.

Calismanin smirhliklar arasinda, yalmizca iki iiniversiteden (Sakarya Universitesi ve Sakarya
Uygulamali Bilimler Universitesi) veri toplanmis olmasi yer almaktadir. Bu durum, bulgularin
genellenebilirligini kisitlayabilir. Ayrica, nicel bir arastirma olarak tasarlanan bu ¢alisma, 6grencilerin
bagil degerlendirmeye yonelik algilarinin derinlemesine nedenlerini kesfetmek icin nitel verilerden
yoksundur. Verilerin yalnmizca 151 06grenciden toplanmis olmasi, sistemin genel etkilerinin
degerlendirilmesi agisindan bir kisithlik tegkil etmektedir. Bu baglamda, 6zellikle 6rneklemdeki
dordiinct sinif 6grenci sayisinin gorece azlhigi dikkate deger bir noktadir. Degerlendirme sistemini daha
uzun siire deneyimlemis olmalar1 ve dolayisiyla sisteme dair daha olgunlasmis perspektiflere sahip
olmalar1 beklenen bu 06grenci grubunun goriislerinin, ¢alismanin genel bulgular1 agisindan daha
belirleyici bir rol oynamasi gerektigi diisiiniildiiglinde, bu durum elde edilen sonuglarin
yorumlanmasinda géz 6niinde bulundurulmasi gereken bir diger 6nemli husustur.
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Calismanin bulgular1 dogrultusunda cesitli oneriler gelistirilebilir. Yiiksekégretim Kurulu (YOK),
tiniversiteler aras1 uyumu saglamak icin kriter ve norm-referansh sistemleri harmanlayan standart bir
degerlendirme c¢ercevesi gelistirmelidir. Giir ve Koroglu (2023) ile Karagdz ve Alpaydin (2024)
tarafindan vurgulanan notlandirma sistemlerindeki farkliliklarin azaltilmasi i¢in belirli standartlar
olusturulmalidir. Bagil degerlendirmenin yalnizca not bazli bir rekabet yaratmasinin 6niine gecmek icin
O0grenci gelisimini takip eden ve siire¢ odakli degerlendirme yontemleri benimsenmelidir.
Degerlendirme siireclerine 6grencilerin bireysel gelisimini izleyen geri bildirim mekanizmalar
eklenmelidir. Ezberci yaklasimlarin dniine gegmek icin, 6grencilerin problem ¢6zme becerilerini 6lgen
uygulama temelli sinav sistemleri desteklenmelidir. Bagil degerlendirme sisteminin psikolojik etkileri
géz Oniinde bulundurularak, Park ve digerlerinin (2023) calismasinda belirtildigi gibi 6grencilere
yonelik stres yonetimi programlart olusturulmali ve {niversitelerde danismanlik hizmetleri
yayginlastirilmalidir. Ayrica Kaya ve Semerci'nin (2017) 6nerdigi gibi, mutlak ve bagil sistemlerin
avantajlarin1  birlestiren, oOgrencilerin hem bireysel hem de goreceli basarilarini 6lgcen karma
degerlendirme modelleri denenmelidir.

Gelecekteki calismalar icin, farkl iniversitelerden daha genis bir 6rneklemle karsilastirmali analizler
yapilmasi onerilmektedir. Ayrica, nitel yontemlerin kullanilmasi, 6grencilerin algilarinin altinda yatan
motivasyonel ve psikolojik faktérleri daha iyi anlamay saglayabilir. Uzun vadeli takip ¢alismalari, bagil
degerlendirme sisteminin zaman i¢indeki etkilerini (6rnegin, kariyer yoriingeleri, mesleki adaptasyon,
yasam boyu Ogrenme becerileri lizerindeki yansimalar1) ve Ogrencilerin bu sisteme adaptasyon
stireclerini derinlemesine incelemek acisindan faydali olacaktir. Ozellikle, farkli degerlendirme
tirlerine (mutlak, bagil, karma) tabi tutularak mezun olmus bireylerin, istthdam piyasasinda veya
lisansiistl egitim basvurulan gibi ortak rekabet alanlarinda karsilastiklarinda adil bir degerlendirme
sistematiginin nasil kurulabilecegi 6nemli bir arastirma ve politika gelistirme alanidir. Bu dogrultuda,
mezunlarin diploma notlarinin yani sira, yetkinlik bazli portfolyolar, standartlastirilmis basar1 veya
yeterlilik sinavlari gibi ek gostergelerin degerlendirmeye dahil edilmesi veya transkriptlerde uygulanan
degerlendirme sistemine dair aciklayici bilgilerin yer almasi gibi mekanizmalarin gelistirilmesi, farkl
egitim gecmislerinden gelen bireylerin daha hakkaniyetli bir zeminde karsilastirilmasina olanak
taniyabilir. Bu tiir sistemlerin uzun vadede bireylerin mesleki basarisi ve toplumsal katkilari tizerindeki
etkilerinin de ayrica incelenmesi gerekmektedir. Bu oOnerilerin hayata gegirilmesi, 6grencilerin
akademik basarisini desteklemekle kalmayacak, ayni zamanda 6grenme siireclerini daha saglikl ve
stirdiriilebilir bir hale getirecektir. Sonu¢ olarak, bagil degerlendirme sisteminin etkilerinin daha iyi
anlasilmasi ve iyilestirilmesi, yiiksekdgretimde hem akademik basariy1 hem de 6grenci refahini
artirmak icin kritik bir adimdir.
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