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UNIVERSITE OGRENCILERININ OGRETiM ELEMANINA iLiSKiN
DEGERLENDIRMELERINDE NOTUN ETKIiSi

THE EFFECT OF GRADE ON COLLEGE STUDENTS’ EVALUATION OF THE
TEACHER

Sevgi OZGUNGOR"

OZET: Bu caligmanin amact dgretim elemanimin not verirken kat1 ya da miisamahahi davranmasmin grencilerin
Ogretim elemanma iliskin degerlendirmeleri iizerindeki etkilerinin incelenmesidir. Bu amagla 144 birinci sinif 6grencisine
dpretim elemanina iliskin degerlendirilmelerini belirlemek amaciyla Ders Degerlendirme Olgegi uygulannustir. Daha sonra
ogrenciler biri zor, digeri kolay sorulardan olusan ve deneysel olarak yapilandirilan iki farkli sinavdan birisine tabi
tutulmuslardir. Deneysel islem sonrasi dgrencilerin 6gretim elemanina iliskin degerlendirmeleri tekrar alinnus ve degisim
olup olmadigim arastirmak amaciyla tekrarl dl¢timler icin ANOVA uygulanmustir. Bulgular 6grencilerin 6gretim elemanina
iliskin 6n degerlendirmeleri ile son degerlendirmeleri arasinda farkliliklar oldugunu ve 6lgegin iyi 6gretmen ve diisiinme
becerileri boyutlarinda son degerlendirmelerin her iki grup i¢inde daha diisiik oldugunu ortaya koymustur. Bulgular ayni
zamanda miisamahal1 bir sekilde degerlendirilen gruptaki dgrencilerin 6gretim elemaninin degerlendirme yontemini daha adil
bulmaya basladiklarin1 ve doyum diizeylerinin degismedigini buna karsiik kati bir sekilde degerlendirilen gruptaki
ogrencilerin dersten aldiklar1 doyum diizeyinin distiiglinii ve oOgretim elemanmin degerlendirme yontemlerini adil
bulmadiklarm: gostermistir.

Anahtar sozciikler: 6gretmen degerlendirmeleri, not, iiniversite 0grencisi.

ABSTRACT: The purpose of this study was to determine the effect of grading leniency on students’ evaluations. For
this purpose, 144 freshman students responded to CEQ to evaluate instructor’s teaching behaviors. Then, students were
randomly assigned to one of the two different experimentally constructed exams. The students in the first group received an
easy exam and were graded leniently. On the other hand, the second group had hard questions and were graded strictly.
Following experimental treatment, students reevaluated their instructors. Repeated measures ANOVA was used to determine
whether students’ evaluations changed based on how leniently they were graded or not. According to the findings, students
gave lower evaluations points for good teaching, generic skills and evaluations subscales of CEQ after the treatment. Also,
students in strictly graded groups reported lower levels of course satisfaction and thought their instructors’ evaluations
methods were unfair.

Keywords: students’ evaluations, grading leniency, college student.

1. GIRIS

Resmi olarak ilk kez 1920’lerde Washington Universitesi’nde uygulamaya konulduklarindan
beri (Kulik 2001) tiim diinyada yaygin olarak kullanilmalarmma karsin 6grenci degerlendirmeleri pek
¢ok Onemli bilimsel tartismanin da konusu haline gelmistir. Bu tartigmalarmm 6nemli bir nedeni
kuramsal olarak Ogretim etkinligiyle alakasi olmayan pek c¢ok degiskenin Ogrencilerin Ogretim
elemaninin performansina iligkin degerlendirmeleri ile pozitif korelasyon gostermeleridir. S6z konusu
degiskenler arasinda 6grencilerin derse iliskin ilgi diizeyleri ve derse verilen deger (Heckert, Latier,
Ringwald-Burton & Drazen 2006; Marsh & Dunkin 1992), dgretim elemaninin cinsiyeti (Feldman
1978; Griffin 2001; McKeachie 1997), dgrencinin yas1 (Grimes, Millea & Woodruff 2004), dersin
saati (Koushki & Kuhn 1982), dersin alim nedeni (se¢meli mi, zorunlu mu) (Feldman 1978; Marsh
1987), smif mevcudu (Feldman 1978), 6gretim elemaninin kisiligi (Radmacher & Martin 2001),
Ogrencinin denetim odagi (Grimes, Millea & Woodruff 2004), dersin zorluk derecesi ve beklenen not
( 6rn., Chambers & Schmitt 2002; Greenwald & Gillmore 1997) gibi degiskenler yer almaktadir.

Bu degiskenlerden dersin zorluk derecesi ve 6grencinin yilsonu notuyla da yakindan iliskili olan
miisamahali not verme (grading leniency) konusu 6grenci degerlendirmelerinin gegerliligine iligkin
tartigmalarin ilgi odagi haline gelmistir. Bu tartismanin 6zlinii 6grenci degerlendirmelerinin 6gretim
elemaninin gergek davramiglarindan ¢ok dersin zorluk derecesi ve Ogrencilerin notlarma iligkin
beklentileri gibi duygusal etkenler tarafindan belirlendigi ve bu yiizden kolay geciren Ogretim
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elemanlarinin ger¢egi yansitmayan pozitif degerlendirmeler alacagi goriisii olusturmaktadir. Bu
goriisiin savunucular1 6grencilerin kendilerini kolay geciren 6gretim elemanlarmi odiillendirmek
amaciyla daha pozitif degerlendireceklerini 6ne siirmekte ve bu ylizden yiiksek &gretimde kalitenin
diismesine neden olabilecek iki temel sorundan bahsetmektedirler. Ilk olarak, dgretim elemanmin
pozitif geribildirim karsiliginda not verirken esnek davranmasi gerek Ogretim elemanina &grenci
degerlendirmeleri araciligiyla sunulan gerekse Ogrencilere notlariyla saglanan objektif ve yapici
geribildirimin ¢arpitilarak 6grenci degerlendirmelerinin yiiksek Ogretimde kaliteyi artirma islevini
kaybetmesine neden olmasi tehlikesidir (Baummeistr 1996; DeBoer, Anderson & Elfessi 2007;
Walwoord & Anderson, 1998). Ikinci ve ilk etkene bagli olarak, kolay not alabilme dgrencilerin daha
az ¢aba ve 6grenme ile daha yiiksek not alabilmelerini saglayacagindan iiniversitede egitim kalitesinin
gittikge azalmasina neden olacaktir (Eiszler 2002). Nitekim Bonesronning’in (1999) calismasi1 daha
zor geciren Ogretim elemanlarinin Ogrencilerinin 6grenme diizeylerinin daha yiiksek oldugunu
gOstermistir.

Ogretim elemanlarmin not verirken miisamahali davranmalarinin  dgrencilerin  6gretim
elamania iliskin degerlendirmeleri lizerindeki etkisine ag¢iklik getirmek amaciyla gegmis yillardan
giiniimiize gerek korelasyona dayali gerekse deneysel pek ¢ok caligma yapilmigtir. Bu konudaki ilk
deneysel ¢aligmalardan birinde Holmes (1972) 6grencilerin yarisinin notlarini bir harf asagi ¢ekmistir
(A alanlarm puanlar1 B’ye, B alanlarm ki C’ye indirilmistir). Holmes yiiksek not alan 6grencilerin
Ogretim elemanlarim1 daha pozitif degerlendirdiklerini bildirmistir. Bu ¢alismay1 takiben Powell’in
(1977) yar1 deneysel ¢alismasinda ayni 6gretim elemani 5 donem boyunca farkli siniflara ders vermis
ancak bazi smiflarda not verirken daha kati davramirken diger siniflarda daha miisamahali
davranmistir. Sonuglar 6gretim elemanmin not verirken daha miisamahali davrandigi simiflardaki
Ogrencilerin dersten daha ¢ok doyum aldiklarini belirttiklerini gostermistir. Worhington ve Wong
(1979) 6grencilerin gergekte hak ettikleri notlar1 ile kendilerine deneysel olarak verilen sahte notlarmn
degerlendirmeleri lizerindeki etkilerini karsilastirmiglardir. Bu amagla dgrencileri bir smava tabi
tuttuktan sonra aldiklar1 gercek puanlara gore iyi, kotii ve orta olmak iizere 3 gruba ayirmiglardir. Bu
gruplar yine 6grencilerin hak ettikleri notlardan bagimsiz olarak arastirmacilar tarafindan rastlantisal
olarak atanan notlara dayali olarak kétii, yeterli ve iyi olmak iizere 3’er gruba ayrilmiglardir (toplam 9
grup). Bulgular, 6grencilerin degerlendirmelerinde gergekten hak ettikleri notlar agisindan énemli bir
fark goriilmedigini belirtmislerdir. Ancak ayni1 caligmada 6grencilere rastgele atanan puanlara gore iyi
not alan Ogrencilerin kotii ve yeterli not alan 6grencilere gore 6gretim elemanlarmi daha arkadagca
bulduklar1 ve notlar1 ile gercek yetenekleri arasmdaki iligkinin dogru olduguna ve yeteneklerinin
kaynagimin 6gretim elemani oldugunu belirttikleri ortaya ¢ikmistir. Caligmanin ¢arpici bir bulgusu
Ogretim elemanini degerlendirmeye iliskin 18 maddeden 17’si sahte not dagilimi sonucunda yeterli
puan alanlarca kotii not alanlardan daha pozitif olarak degerlendirilirken, ayn1 18 maddeden sadece
5’inin gercekten iyi not alan 6grenciler tarafindan gergekten kotii not alan 6grencilerden daha pozitif
olarak degerlendirilmesidir.

Ogrenci notlarimin 6grenci degerlendirmelerini etkiledigine iliskin bulgular sunan bu &éncii
caligmalar daha sonraki caligmalar tarafindan desteklenmedigi gibi agir bir sekilde elestirilmistir.
Howard ve Maxwell (1980) 6grenci motivasyonunun, 6grencinin performansindaki geligimine dair
algillarinin ve beklenen notun 6gretim elemanlarma iliskin degerlendirmeler {izerindeki etkilerini
inceledikleri path g¢aligmalarinda beklenen notun degerlendirmeler {izerindeki etkisinin 0grenci
motivasyonu ve 0grenci motivasyonuna dayali performans gelisimine dair algilara kiyasla ¢ok diisiik
oldugunu bildirmislerdir.

Ogrenci degerlendirmelerinin en énemli savunucularindan biri olan Marsh (1980) her ne kadar
beklenen notlar ile 6grenci degerlendirmeleri arasinda pozitif bir iligki olsa da bu iligkinin énemli bir
nedeninin 6grencinin gercek 0grenme diizeyiyle aciklanabilecegini One siirmiistiir. Marsh ve Roche
(1997) deneysel ¢aligmalarin sonuglarinin 6grencilerin notlarina iliskin yanhs beklentiler olusturmanin
etik olmamas1 ve sonuglarin genellenebilirliginin siirlanmasina neden oldugu, 6grencilerin gruplara
rastgele atanmadig1 ve etki biiyiikliigiiniin hesaplanmamas1 ya da ¢ok kiigiik degerlerde olmas1 gibi
nedenlerle gecerli sayilamayacagini 6ne siirmiislerdir. Centra’nin (2003) 6grenci degerlendirmelerinin
ogrencilerin bekledikleri yilsonu basar1 puanlari ile iliskisi yaninda 6grencilerin 6grenme diizeyleri ve
ne kadar oOgrendiklerine iliskin algilariyla da iligkilerinin incelendigi ve beklenen not ile
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degerlendirmeler arasindaki iliskilerin ancak .11 iken degerlendirmeler ile O6grenme diizeyleri
arasindaki iliskinin manidar ve giicli oldugunu gosteren ¢aligmasi Marsh’in goriislerini destekler
niteliktedir. Aym zamanda deneysel caligmalarin bulgularin1 sentezleyen pek ¢ok literatiir tarama
caligmasmda (6rn., Cohen 1981, Alemoni 1999; Marsh & Dunkin 1997; Wachel 1998; Feldman 1997)

s0z konusu iligkilerin .10 ile .30 arasinda degistigi, bu yiizden ger¢ek 6grenme ile 6gretim elemaninin
performansi arasindaki iligkiye kiyasla 6nemsiz oldugu sonucuna ulasilmstir.

Ancak son yillarda tekrarlanan daha yapilandirilmis ve giiclii ¢alismalarda da kolay not
vermenin Ogrenci degerlendirmelerini etkiledigine dair bulgular elde edilmektedir. Greenwald ve
Gillmore (1997) Washinton Universitesinde sunulan 200 civarinda dersin sorumlularma iligkin
degerlendirmeleri veri olarak kullanarak beklenen basar1 diizeyi ile degerlendirmeler arasindaki
iligkileri yapisal esitlik modeli araciligiyla agiklamaya yonelik calismalarmnda &grencilerin daha
yiiksek notlar aldiklar1 ve/veya daha kolay olarak tanimladiklar1 derslerin 6gretim elemanlarii daha
olumlu yonde degerlendirdiklerini bildirmislerdir. Ellis, Burke, Lomire ve McCormack (2003) gecmis
calismalarda kiiciik orneklemlerle elde edilen bulgularin genellenebilirliginin ol¢lilmesine olanak
veren 5602 oOgrenci degerlendirmesinin analiz edildigi ¢aligmalarinda A ve B alan 6grencilerin
sayisinin fazla oldugu siniflarda degerlendirmelerin pozitif yonde artarken, C, D ve F alan 6grencilerin
cogunlukta oldugu siniflarda olumsuz degerlendirmelerin arttigini ortaya ¢ikarmislardir.

Ozetle, gegmis calismalarm miisamahali notun &gretim elemanina iliskin degerlendirmeleri
iizerindeki etkisine agiklik getirmekten ¢ok yazin alanmmi ikiye boldiigii goriilmektedir. Gegmis
yillardaki deneysel ¢aligmalarin bulgulari miisamahali notun 6grenci degerlendirmelerini pozitif yonde
degistirecegi gorlisiinii  desteklerken, son yillardaki korelasyona dayali c¢aligmalar &grenci
degerlendirmeleri ile miisamahali not arasindaki pozitif iligkiyi etkili Ogretim elemanlarmin
Ogrencilerinin  konuyu Ogrenmelerinin dogal bir gostergesi oldugu seklinde yorumlama
egilimindedirler. Oliveras (2001) yazin alanindaki bu g¢eligkinin bir nedeninin daha Onceki
caligmalarda not verirken miisamahali davranmanin 6grencilerin yilsonu not beklentisiyle es deger
tutulmasmdan kaynaklandigim belirtmektedir. Ogrencinin yilsonu not beklentisinin diigiik olmas1 ders
sorumlusunun belirledigi kat1 standartlarin sonucu olabilecegi gibi 6grencinin derse kars1 ilgisizligi ya
da yetersiz calisma becerileri gibi farkli nedenlere de bagli olabilir. Nitekim Oliveras’in miisamahali
notun etkilerini 6grencilerin 6gretim elemaninin not verme davraniglarinin diger 6gretim elamanlarina
kiyasla degerlendirildigi ¢alismasinda &grencilerin miisamahali not algilarinin 6gretim elemanina
iliskin degerlendirmelerinin manidar bir yordayicisi oldugu ortaya ¢ikmistir. Aymi kaygilar1 dile
getirdigi benzer bir ¢alismada Griffin (2004) 6grencilerin 6gretim elemaninin not verirken ne kadar
miisamahali davrandigma iligkin algilarmin 6gretim elemanlarma iliskin degerlendirmeler iizerinde
negatif etkileri oldugunu gdstermistir. Bu yilizden bu konuya agiklik getirmek amaciyla ogretim
elemanmin not verirken oOgrencileri ne kadar zorladigina iligkin algilarin Ogrencilerin kisisel
ihtiyaglarindan bagimsiz objektif yontemlerle belirlendigi ek ¢alismalara ihtiya¢ duyulmaktadir.

Yazin alaninda Ogrenci degerlendirmeleri ile miisamahali not verme arasmda goriilen
korelasyona iligkin ¢eligkili sonuglarin bir diger nedeni, bu korelasyonun 6gretim elemanina iliskin
degerlendirmelerinin ¢ok boyutlu yapisinin géz ardi edilerek analiz edilmeleri olabilir (Marsh 1983).
Miisamahali notun 6grenci degerlendirmeleriyle iliskilerini inceleyen ¢aligmalar genellikle 6grenci
doyumu ya da 6grencinin derse verdigi deger ile yilsonu basar1 puani beklentisi arasindaki iligkilere
bakmaktadir. Ancak, 6grenci degerlendirmeleri gercekten gegerli bir Ol¢iim araci ise miisamahali
notun etkisinin 0gretim elemanimin dersi sunmasindaki basarisiyla iligkili davraniglarindan ¢ok dersi
degerlendirme davraniglariyla iliskili olmas1 beklenir.

Bu caligmanin amac1 miisamahali not vermenin 6grenci degerlendirmeleri tizerindeki etkilerini
miisamahali not algisimin  objektif olarak olusturuldugu bir smmf ortaminda Ggrenci
degerlendirmelerinin ¢ok boyutlu yapisini dikkate alarak incelemektir. Bu amagla 6gretim elemaninin
not vermeye iligkin standartlar1 manipiile edilerek Ogrencilerin Ogretim elemanma iliskin
degerlendirmelerindeki degisimler 6l¢lilmiistiir. Eger not ile 6grenci degerlendirmeleri arasindaki iliski
Ogrencilerin dersi ger¢cekten 6grenmeleri sonucu ise dgrenci degerlendirmelerinin not verme algisi
manipiile edildikten sonra degismemesi gerekir. Ayn1 zamanda 6grenci degerlendirmeleri 6gretim
elemanmin ger¢ek performansimi yansitan gegerli bir 6lglim araci ise 6grenci degerlendirmelerinin
yilsonu basar1 puanlariyla iliskili olmas1 beklenir. Buna karsilik eger yazin alaninda gozlenen 6grenci
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degerlendirmeleri ile not arasindaki pozitif iligkilerin nedeni 6grencinin miisamahali not veren dgretim
elemanim daha pozitif degerlendirme egilimine bagli ise deneysel islem Oncesi elde edilen 6grenci
degerlendirmelerinin deneysel islemi takiben elde edilen degerlendirmelerden farklilasmasi ve yilsonu
basar1 puanlarinin sadece deneysel islem 6ncesi elde edilen degerlendirmelerle iligkili olmasi beklenir.
Gegmis caligmalar deneysel caligmalardaki degisimin Ogrencinin haksizliga ugradigina iliskin
algilarina bagh oldugunu ifade etmektedirler. Degerlendirmelerin ¢ok boyutlu yapis1 géz Oniinde
bulunduruldugunda, eger deneysel islem sonucu ortaya c¢ikan farkliliklar O6grencinin haksizliga
ugradigina iliskin algilara dayal ise, Ogrenci degerlendirmelerine iliskin degisimlerin O6gretim
elemanimin dersi anlatma becerisini yansitan iyi 6gretmen ya da diisiinme becerileri alt boyutlarinda
degil, adil degerlendirme alt boyutuyla smirli olmasi gerekir.

Ozetle bu ¢alismanin amac1 asagidaki denenceleri test etmektir:

a) Not verilirken kat1 davranilan grubun 6gretim elamanina iliskin 6n ve son degerlendirmeleri
ile miisamahal1 davranilan grubun 6n ve son degerlendirmeleri arasinda fark olacaktir.

b) Ogrencilerin 6gretim elemanma iliskin degerlendirmelerindeki degisim sadece adil
degerlendirme alt boyutuyla sinirli olmayip diger alt boyutlarda da gozlenecektir.

¢) Ogrencilerin dgrenme diizeyini gdsteren yilsonu basari1 puanlar1 sadece deneysel islem
oncesinde elde edilen 6n degerlendirmelerle iligkili iken deneysel islem sonucunda elde edilen notlar
deneysel islem sonrasinda elde edilen son degerlendirmelerle iligkili olacaktir.

2. YONTEM

2.1. Denekler

Arastirmada, Ogrencilerin 6gretim elemani hakkindaki degerlendirmeleri iizerinde ogretim
elemani ile daha onceki deneyimleri gibi notlarin disindaki etkenlerin olasi etkilerini minimum
tutabilmek amaciyla 6gretim elemani ile daha onceki derslerde deneyimleri olan tiim Ogrenciler
arastirma kapsam diginda birakilmistir. Bu yiizden ¢aligmanin denekleri 2008-2009 bahar yariyilinda
Pamukkale Universitesi Egitim Fakiiltesinde egitim yasamlarma baslayan ve ayn1 6gretim elemaninin
verdigi Egitim Psikolojisi dersini alan 6 farkli siiftaki toplam 147 birinci sinif 6grencisinden (106 kiz
ve 41 erkek) olusmaktadir.

2.2. Materyal

Ders Deneyim Olcegi. Ogrencilerin 6gretim elemaninin ders isleyisi ve 6grencinin 6grenmesini
saglamaya yonelik basari diizeylerine iliskin algilarm 6lgen Ders Deneyim Olgegi (The Course
Experience Questionnaire (CEQ)) Ramsden (1991) tarafindan gelistirilmis ve Tiirk¢eye uyarlama
cahigmalar1 Ozgiingdr (2009) tarafindan yapilmistir. Gegerlik ve giivenirlik ¢alismalar1 pek gok
arastirma tarafindan ortaya konan ve pek ¢ok calismada kullanilan (6rn., Ainley & Long 1994; Byrne
& Flood, 2003; Lawless & Richardson, 2002; Ramsden 1991; Wilson, Lizzio & Ramsden 1997)
Olcegin uyarlama c¢aligmalari iyi 0gretmen, diisiinme becerileri, agik beklenti ve standartlar ve adil
degerlendirme alt boyutu olmak iizere 4 alt boyut oldugunu ortaya c¢ikarmustir. Olcegin adil
degerlendirme alt boyutu icin yiiksek puanlar olumsuz degerlendirmeleri, diisiik puanlar ise olumlu
degerlendirmeyi ifade etmektedir. Diger alt boyutlarda yiiksek puanlar olumlu degerlendirmeyi ifade
etmektedir. Besli Likert tipi 6lgegin ayni zamanda Ogrencinin derse iliskin genel doyum diizeyini
Olgen alt boyutu bulunmaktadir. Bu ¢aligmada alt boyutlara iligkin i¢ tutarlilik giivenirlik katsayilari;
Diisiinme Becerileri i¢in .85, Iyi Ogretmen i¢in .83, Adil Degerlendirme icin .64 ve Acik Beklenti ve
Standartlar i¢in .68 ve genel doyum diizeyi i¢in .89 olarak bulunmustur.

2.3. islem

Ogretim elemani 6gretim yarryilmin ilk dersinde dgrencilere fakiiltede genel olarak smavlarin
bir vize bir finalden olustugunu, ancak 6grencilerin {iniversitedeki sinav sistemine aligmalarini
kolaylastirdig1 ve dersin ne kadar anlasildig1 konusunda yararli geri bildirim sagladigi i¢in s6z konusu
derste iki vize bir final uygulamasi yapilacagimi sdylemistir. Ogrencilerin bu konudaki kaygilari
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ogrencilerle tartisilmis ve iki vizenin daha yararli olacagi sonucuna varilmistir. Takip eden haftalarda
dersler alisilageldigi sekilde islenmistir. Vizeden bir hafta onceki dersin baslangicinda arastirmaci
tarafindan kendisine veri toplamada yardimc1 olmasi rica edilen ancak dgrencilerin kendisi adina veri
topladigina inandirildiklar1 bir 6gretim elemani, 6grencilere 6gretim elemanlarmm etkinligi konusunda
bir ¢aliyma icin degerlendirmelerine ihtiyaci oldugunu ve diger simflarda da veri topladigmm
belirtmistir. Ogrencilerden degerlendirmelerini su anda hangi dgretim elemani ders veriyorsa O’nun
ders igindeki davramglarini géz ©Oniinde bulundurarak yapmalarmni istemistir. Ogrencilere aym
zamanda bu c¢aligmanin heniiz 6lgek olusturma agsamasinda bulundugu, bu yiizden iki hafta sonra
Olgegin test-tekrar giivenirliligini belirlemek amaciyla tekrar uygulanacagi belirtilmis ve her ne kadar
bireysel olarak degerlendirilme yapilmayacak olsa da iki dl¢egin eslestirilebilmesi igin kagit tizerine
sakincas1 yoksa numaralarini yazmalari istenmistir. Takip eden haftada 6grenciler vizeye girmislerdir.
Vizede deneysel etkiyi yaratarak miisamahali notun 6grenci degerlendirmeleri iizerindeki etkilerini
inceleyebilmek amaciyla her simfta sorulan sorularm zorluk derecesi tamamiyla farkl olan iki grup
olusturulmustur. Bu amacla her sinif i¢in bir gruptaki sorular dgretim elemaninin gegmis yillardaki
smavlarmin en zorlarindan olusurken, diger sinav en kolay sorularin derlemesinden olusturulmustur.
Vize swrasinda smav tiirleri 6grencilere tamamiyla rastgele bir yontemle dagitilmistir. Bu amagla ilk
sirada oturan 0grenci zor sorulardan olusan sinavi alirken arkasindaki 6grenci kolay sorulardan olusan
smav1, bir arkadaki 6grenci zor sorulardan olusan sinavi alacak sekilde dagitim yapilmistir. Hem zor
smav hem de kolay sinav 6grenilen kavramlarin gilinliik yasamdaki o6rneklerini iceren ¢oktan segmeli
sorulardan olugmaktadir (6deve katkis1 hi¢ olmayan en yakin arkadagini kirmaktan ¢ekinen Ayla’nin
bu davramisi Kohlberg’in ahlak gelisim evrelerinden hangisini drnekler? gibi). Benzer sekilde sinav
okunurken de bir gruptaki 6grencilere tam dogru olmayan sorularda puan verilmezken, diger gruptaki
ogrencilerin puanlandirilmasinda daha hosgoriilii olunmustur. Smav sonuglari takip eden ilk dersin
baginda agiklanmistir. Ayni dersin son 20 dakikasinda Ogrencilere iki hafta once derse gelen
aragtirmacinin dlgeginin test-tekrar giivenirligini belirlemek amaciyla ikinci Ol¢limii yapacag
belirtilmis ve Ogrencilerin 6gretim elemani hakkindaki degerlendirmeleri tekrar almmistir. Veri
toplanmasinin ardindan Ogrencilere smavin asil amact ve dogast agiklanmig, notlarinin finale etki
etmeyecegi, ancak finalde karsilarina ¢ikabilecek sorularin asirt uglardaki 6rnekleri oldugu
belirtilmistir. Ogrencilerin ¢ogu ¢ok sasirdiklarini ve boyle bir seyi hi¢ beklemediklerini
belirtmislerdir. Ogrencilerden kandirmaca icin 6ziir dilenmis ve sonuclarin isteyenlerle paylasilacagi
belirtilmistir.

3. BULGULAR

Analizin ilk agamasinda deneysel islem 6ncesi miisamahali not verilen grup ile not verilirken
kat1 standartlar uygulanan grubun, 6gretim elemanina iliskin degerlendirmelerine ait 6n test puanlar1
acisindan farkliliklar olup olmadigini belirlemek amaciyla bagimsiz 6rneklem gruplari i¢in uygulanan
“t” testi analizi yapilmistir. Analiz sonuglar1 Tablo 1°de verilmistir.

Tablo 1: Gruplara Gore Ogretim Elemanina iliskin On Degerlendirmelerin Aritmetik
Ortalama, Standart Sapma ve T Degerleri

Degerlendirmelere Gruplar n — Std. ¢
Ait Alt Boyutlar up X sapma P
Diisiinme Becerileri Kolay 74 | 3.79 .61 .68 .49
i Zor 70 | 3.73 | 58
L Kolay 74 | 4.10 .62 42
Iyi 6gretmen Zor 70 | 401 =5 .80
. 9 . Kolay 74 | 2.00 .61
Adil Degerlendirme Zor 70 512 57 -1.13 | .25
Acik Beklenti ve Kolay 74 | 3.20 .59 34 79
Standartlar Zor 70 | 3.16 .57 ) )
Kolay 74 | 4.27 .89
Genel Doyum Zor 70 [ 211 94 1.01 .31
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Tablo 1’de gortildiigii gibi t testi sonuglarina gore deneysel islem Oncesi alinan 6n test puanlari
acisindan iki grup arasinda Ogretim elemanina iliskin hicbir alt boyutta anlamli bir farklilik yoktur.
Dolayisiyla aragtirmanin farkli gruplarindaki 6grencilerin deneysel islem oncesi 6gretim elemanina
iligkin algilarinin birbirine denk oldugu sdylenebilir.

Analizin ikinci asamasinda arastrmanin ilk denencenin smanmasi amaciyla &grencilerin
deneysel islem Oncesi ve sonrasindaki puanlar1 arasinda farklilik olup olmadig1 ve olas1 farkliliklarin
gruplara gore degisip degismedigini belirlemek amaciyla tekrarli olgiimler icin ANOVA testi
kullanilmigtir. Bu analize ait aritmetik ortalama ve standart sapmalar Tablo 2°de, ANOVA sonuglar1
ise Tablo 3’de verilmistir. Ancak acik beklenti ve standartlar alt boyutuna iligkin analizlerin hi¢bir
asamasida anlamli sonuglar elde edilmediginden caligmanin bundan sonraki boliimiinde bu alt
boyuta iligkin sonuglara yer verilmemistir.

Tablo 2: Ogretim Elemanina Iliskin On ve Son Degerlendirmelerin Aritmetik Ortalama
ve Standart Sapma Degerleri

Degerlendirmelere — Std.
Ait Alt Boyutlar Gruplar X sapma "
ONTEST Kolay 3.79 61 74
Diisiinme Becerileri Zor 3.73 .58 70
SONTEST Kolay 3.72 57 74

Zor 3.58 .63 70
ONTEST Kolay 4.10 .62 74
Iyi Ogretmen Zor 4.01 72 70

Kolay 3.84 .60 74
SONTEST I or | 361 | 68 | 70
ONTEST Kolay 2.00 61 74
Adil Degerlendirme Zor 212 57 70

Kolay 1.90 52 74
SONTEST I or | 220 | 60 | 70
ONTEST Kolay 4.27 .89 74
Doyum Zor 4.11 94 70

Kolay | 4.26 .88 74
SONTEST Zor 386 | 1.02 | 70

Besli Likert tipi 6l¢egin tiim alt boyutlar1 i¢in alinabilecek minimum puan birken alinabilecek
maksimum puan besti. Tablo 2’deki degerlerden anlasilacag iizere, dgretim elemaninin tiim alt
boyutlardan aldig1 puanlar hem 6n test, hem son testlerde ortalamanin {izerindedir. Deneysel islem
sonrasi gruplar arasinda fark olup olmadigini belirlemek amaciyla yapilan ANOVA sonuglarina gore
islemler (On test ve son test) arasindaki fark diisiinme becerileri, iyi 6gretmen ve doyum agisindan
anlamli diizeydedir. Gruplar (miisamahali ve kat1 not) arasindaki fark sadece adil degerlendirme igin
anlamlidir. Ayn1 zamanda adil degerlendirme ve genel doyum diizeyi icin grup islem ortak etkisi
(grupxislem) anlamhdir. Etki biiylikligiinii gosteren Eta kare degerlerini inceledigimizde; en biiylik
degisimin toplam varyansin yaklasik %30’unu aciklayan iyi 6gretmen alt boyutunda oldugunu, iyi
Ogretmeni adil degerlendirme ve diislinme becerileri genel doyum diizeyinin takip ettigi
goriilmektedir.

Son olarak, 6grencilerin 6n ve son degerlendirmelerinin yilsonu basar1 puanlar1 ve deneysel
islem sonrasi elde edilen basar1 puanlariyla iligkilerini belirlemek amaciyla korelasyon analizi
uygulanmis ve sonuclar Tablo 4’de verilmistir. Tablo 4’de goriildiigii gibi 6grencilerin yilsonu basari
puanlar1 6gretim elemanina iligskin deneysel islem oncesine ait degerlendirmelerin iyi 6gretmen ve adil
degerlendirme alt boyutlar1 ile anlamli korelasyonlara sahiptir. Ancak yilsonu basar1 puanlar1 deneysel
islem sonrasi elde edilen degerlendirmelerin hi¢biriyle iligkili degildir. Buna karsilik, deneysel olarak
elde edilen siav puanlar1 6gretim elemanina iliskin 6n degerlendirmelerden sadece degerlendirme alt
boyutuyla iliskili iken, deneysel islem sonras1 toplanan degerlendirmelerin tiim alt boyutlariyla anlaml
iliskilere sahiptir.
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Tablo 3: Gruplara Gore Ogretim Elemanina Iliskin Degerlendirmelere Ait On Test-Son Test
ANOVA Sonuclan

Alt Boyutlar Varyansin KT | Sd | KO F Eta
Kaynag degeri
Grup (D/K) 78 1 78 1.22 .00
Diisiinme Olgiim (On-Son) 87 1 87 10.45%* .07
Becerileri Ortak etki 01 1 | .01 1.07 01
Hata 91.53 | 142 | .64
Grup (D/K) 1.82 1 | 1.82 2.46 01
, Olgiim (On-Son) 7.70 1 | 770 | 59.71%** 30
Iyi 6gretmen
Ortak etki .34 1 .34 2.64 .01
Hata 10537 | 142 | .74
Grup (D/K) 4.62 1 | 4.62 8.61%* .05
Adil Ol¢iim (On-Son) 10 1 10 75 01
Degerlendirme Ortak etki 1.43 1 | 143 | 10.70%%* | 07
Hata 76.15 | 142 | .53
Grup (D/K) 5.59 1 | 559 3.46 .02
Ol¢iim (On-Son) 1.20 1 1.20 8.41%* .06
Doyum
Ortak etki 1.08 1 | 1.08 7.55%% .05
Hata 229.50 | 142 | 1.61
*kp< 005
sk n< 005

Tablo 4: Ogretim Elemanina Iliskin On ve Son Degerlendirmelerin Deneysel Notlarla ve Yilsonu
Basar1 Puanlanyla Iliskileri

Ogretim Elemanina iliskin Degerlendirmeler
Diisiinme | lyi Adil Dovam
Becerileri | Ogretmen | Degerlendirme y
Ontest 14 21 =12 .20
Ortalama
Son test A2 123 -.15 A7
Ontest 15 .150 -.24* 18
Not
Son test 24 .28** -.39%** 30%
**p<.005
¥ p<.005

Ayrica, etkilesim terimlerine baktigimizda, adil degerlendirme i¢in islemxgrup etkilesimini
temsil eden Sekil 1’de goriildiigli gibi miisamahali not verilen grubun 6grencilerinin deneysel islem
sonucu Ogretim elemaninin degerlendirmelerini daha adil bulmaya basladiklari, kati bir sekilde
degerlendirmeye tabi tutulan grubun Ogrencilerinin ise Ogretim elemaninin degerlendirmelerini
deneysel islem Oncesine nazaran daha az adil olarak algilanmaya basladiklar1 goriilmektedir. Benzer
sekilde, genel doyum diizeyi ag¢isindan islemxgrup ortak etkisini gosteren Sekil 2’de goriildiigii gibi
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miisamahali not verilen grubun genel doyum diizeyleri sabit kalirken kati1 standartlar uygulanarak not
verilen grubun 6grenciler deneysel islem sonrasi dersten daha az doyum aldiklarimi bildirmislerdir.
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Sekil 1: Adil Degerlendirmeye iliskin Islemxgrup Ortak Etkisi
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Sekil 2: Dersten Ahnan Genel Doyum Diizeyine iliskin Islemxgrup Ortak etkisi

4. YORUM / TARTISMA

Bu caligmanin amaci 6gretim elemaninin not verirken kullandig1 standartlarin &grencilerin
Ogretim elemanina iligkin degerlendirmeleri iizerindeki etkisinin belirlenmesidir. Bulgular bu amagla
deneysel olarak olusturulan gruplarin, deneysel islem 6ncesi ve sonrasinda 0gretim elemanina iliskin
degerlendirmelerinde farkliliklar oldugunu ortaya koymustur. Miisamahali bir sekilde not verilen
gruptaki 6grenciler 6gretim elemaninin 6grenci basarisin1 degerlendirmeye iliskin davraniglarin1 daha
olumlu algilamaya baslarken, kat1 bir sekilde not verilen grubun 6grencilerinin 6gretim elemaninin
degerlendirmelerinde adil davranmadigina iligskin algilar1 artmstir. Diger yandan, miisamahali not
verilen grubun Ogrencilerinin dersten aldiklart doyum diizeyi degismezken, kati bir sekilde
degerlendirmeye tabi tutulan Ogrencilerin deneysel islem sonrasi dersten aldiklari genel doyum
diizeyinin diistiigli gorlilmiigtiir. Dahast deneysel iglem sadece Ogretim elemaninin degerlendirme
davranislarma iliskin degerlendirmeleri degistirmemis, 6grencilerin 6gretim elemaninin ders igerigini
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sunmadaki basarisim1 dlgen iyi 6gretmen alt boyutu ile dgrencilerin diisiinme ve karar becerilerini
gelistirmedeki basarisini 6lgen diisiinme becerileri alt boyutlarma iliskin algilarinin da olumsuz yonde
degismesine sebep olmustur. Daha da g¢arpici olarak en biiyiik degisim Ogretim elemaninin dgrenci
basarisin1 degerlendirmesine iliskin davranislariyla hi¢ ilgisi olmayan iyi 0gretmen alt boyutunda
gbzlenmis, bu degisimi takiben Ogretim elemaninin Ogrencilerin diisiinme yeteneklerini gelistirici
davranislarma iliskin algilar1 ve degerlendirmeye iliskin algilar1 yer almustir.

Bu bulgular miisamahali notun 6grencilerin 6gretim elemanlarma iligskin degerlendirmelerini
olumlu yonde etkiledigini gosteren dnceki yillardaki deneysel ¢alismalarin (6rn; Holmes 1972; Powell
1977) ve miisamahali notun degerlendirmeler iizerindeki etkisinin beklenen not algis1 yerine dogrudan
miisamahali not algisimn Olgiilerek incelendigi daha giincel korelasyona dayali ¢aligmalarm ( 6rn.,
Oliveras 2001; Griffin 2004) bulgularmi destekler niteliktedir. Bu bulgulara ek destek arastirmanin
iciincli denencesine ait analizlerden gelmektedir. Analizler, 6grencilerin yilsonu basar1 puanlarmin
deneysel islem Oncesi degerlendirmeleriyle iligkili oldugunu, deneysel islem sonrasi
degerlendirmelerin ise Ogrencilerin gergek basarilariyla degil de deneysel islem sonucu elde edilen
puanlarla iligkili oldugunu ortaya koymustur. Bu bulgular Worhington ve Wong’un (1979) deneysel
olarak degistirilen notlarin degerlendirmelerle olan iligkilerinin ger¢ek notlarla iligkilerinden yiiksek
olduguna iliskin bulgulariyla paraleldir.

Bu c¢alismanin bulgular1 bir biitiin olarak ele alindiginda 6grenci degerlendirmelerinin biitiin
diinyada yaygin olarak kullanilmalarma karsilik gecerliligine iliskin kaygilarin géz ardi edilmemesi
geregini ortaya ¢ikarmaktadir. Oyle goriiniiyor ki her ne kadar &grenci degerlendirmeleri 6gretim
elemaninin akademik davraniglar1 konusunda geri bildirim araci olarak yararh olsa da, 6grencilerin
bireysel ihtiyag ve duygular1 aracin gegerliligini tehdit edebilmektedir. Bu sonuglar kendini
miilkemmellige adamis olan ve O6grencileri i¢in yiiksek basar1 kriterleri belirlemis 6gretim elemaninin
ne kadar iyi bir 6gretim elemani1 olursa olsun 6grencilere kolay sorular soran ve diisiik basar1 kriterleri
belirleyen 6gretim elemanlarmdan daha yetersiz olarak degerlendirilebileceklerini ortaya koymaktadir.
Sonuglar 6gretim elemaninin maas ve yiikselme kriterlerinin 6grenci degerlendirmelerine
dayandirildigi uygulamalar sonucu Ogretim elemaninin daha olumlu degerlendirme karsilig
Ogrencileri daha kolay gegirerek egitim kalitesini zedeleyecegine iligkin kaygilar1 (Baummeistr 1996;
DeBoer, Anderson & Elfessi 2007; Walwoord & Anderson 1998) desteklemektedir.

Ancak bu c¢aligmanin bulgular1 pek ¢ok 6nemli ve degerli galigmanin (6rn., Marsh & Dunkin
1997; Marsh & Roche 1997) bulgu ve yorumlariyla da gelismektedir. Eldeki ¢aligmanin bulgulari
gozlenen celigkilerin 6nemli bir nedeninin Oliveras’in (2001) 6ne siirdiigii gibi gecmis calismalarda
Ogrencilerin not beklentilerinin “zorluk algisiyla” es deger tutulmasma bagli oldugunu ortaya
koymaktadir. Her ne kadar o6grenci degerlendirmelerinin gecerli oldugu goriisiinii destekleyen
korelasyona dayali caligmalarda 6grenci degerlendirmeleri ile gerek notlar gerekse 0grenme algilar
arasinda olumlu iliskiler tespit edilmis olsa da s6z konusu iliskiler 6gretim elemaninin yeteneklerine
atfedilebilecegi gibi 6grencilerin derse verdikleri deger ya da ilgi ve ¢aligma davraniglarin sonucu
olusan 6grenme diizeyleri ve not beklentileriyle iligkili de olabilir. Bu durumda ortaya ¢ikan 6grenme
iriinli O6gretim elemanmin degil Ogrencilerin Ozelliklerine atfedilebilir. Oysa eldeki g¢alismada
olusturulan not verirken kullanilan standartlara (kati ya da miisamahali) iliskin algilar 6grenci
ozelliklerinden bagimsiz deneysel olarak yapilandirildigindan degerlendirmeler ile miisamahali not
algis1 arasindaki iliskiler 6grencilerin 6zelliklerine dayali algilarina atfedilemez.

Bu ¢alismanin bulgular1 yazin alaminda gozlenen celigkilerin olasi bir nedeninin ge¢mis
caligmalarda Ogrenci degerlendirmelerinin ¢ok boyutlu yapisimin dikkate almmamasma bagh
olabilecegi sayitlisini da destekler niteliktedir. Gegmis deneysel ¢aligmalarin bulgularina iliskin ciddi
bir elestiri s6z konusu etkilerin dikkate alinmaya degmeyecek kadar kiigiik olduguna iliskindir. Oysa
gecmis calismalarda genellikle miisamahali notun derse iligkin doyum diizeyi {izerindeki etkisi
incelenmistir. Ancak bu ¢aligmanin bulgular1 bu etkinin en fazla doyum iizerinde degil iyi 6gretmen
alt boyutunda oldugunu ortaya koymakta, genel doyum tizerindeki etkinin ise ¢ok daha az oldugunu
ortaya ¢ikarmaktadir.

Ozetle, bu galisma, dgretim elemaninin not verirken belirledigi ulasilmasi zor standartlarm
Ogretim elemanina iligkin degerlendirmeleri etkilemedigi ve bu yiizden gecerli bir Ol¢im araci
olduguna iliskin yorumlara gdlge diisiiriicli niteliktedir. Bu ylizden 6grencilerin degerlendirmeleri ile
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ogrencilerin derse verdigi deger arasinda bulunan pozitif iligkileri 6gretim elemaninin becerilerine
dayali 6grenmenin bir iirlinii seklindeki yorumlara da golge diistirmektedir. Her ne kadar 6grenci
degerlendirmelerinin gegerliligini savunan ge¢mis ¢aligmalarda 6grenci degerlendirmeleri ile 6grenme
arasinda olumlu iliskiler gézlenmis olsa da bu ¢alismalarda derse verilen deger 6gretim yilinin basinda
Ogretim elemaniyla karsilasilmadan 6nce 6lgiilmemistir. Bunun yerine degerlendirmelerin toplanmasi
sirasinda Ogrencilerden donemin basinda bu derse ne kadar deger verdiklerini “hatirlamalar1”
istenmigtir. Bu tlir bir 6l¢iim yaniltici olabileceginden bu ¢aligmanin bulgular1 6grencilerin derse
verdikleri deger ile 6gretim elemanina iligkin degerlendirmeler arasinda goriilen iliskilerin 6grenci
ozelliklerine mi yoksa 6gretim elemaninin 6zelliklerine mi baglh oldugunu belirleyen yeni ¢aligmalarin
gerekliligini ortaya koymaktadir.

5. SONUC ve ONERILER

Sonug olarak bu ¢alisma 6grencilerin 6gretim elemanlarina iliskin degerlendirmelerinin 6gretim
elemanmin not verirken kullandigi standartlardan etkilenebilecegini ortaya koymaktadir. Ancak
dikkate deger bir nokta bu ¢alismamn bulgularmin 6grenci degerlendirmelerinin 6gretim elemaninin
not verirken kullandig1 standartlardan olumsuz yonde etkilenebilecegi seklinde olmasina karsin,
sonuglarin Ogrenci degerlendirmelerinin gecersiz ve kullanigsiz oldugu seklinde yorumlanmamasi
geregidir. Deneysel islemin degerlendirmeler iizerinde anlamli etkileri olsa da etki degerleri bu etkinin
orta diizeyde ya da diisiik oldugunu ortaya koymaktadir. Bu bulgular 6grenci degerlendirmelerinin
Ogretim elemaninin basarisini belirlemede yararli bir geri bildirim aract olabilecegi, ancak bu aracin
degerlendirilmesinde Ogrencilerin bireysel ihtiyag ve oOzellikleri gibi, silirece etki edebilecek
degiskenlerin goz oniinde bulundurulmasi geregini ortaya koymaktadir. Bu uyar1 6zellikle bu tiir
degerlendirmelerin ancak son yillarda uygulamaya koyuldugu ve genellikle belli standartlardan
yoksun oldugu iilkemizde (Collins 2002) &6zellikle dnem tasimaktadir. Ogrenci degerlendirmeleri
profesyonelce kullanildiginda ¢ok yararl bir geri bildirim arac1 olabilecekken, tek basina ve 6grenci
degerlendirmelerine etki edebilecek degiskenler goz oniinde bulundurulmaksizin kullanildiginda, son
derece yamiltic1 ve bu yiizden zararh olabilir. Ogrenci degerlendirmelerinin yiiksek 6gretimde kaliteyi
artirict onemli bir geri bildirim ve arastirma araci olarak islevini devam ettirebilmesi igin bu tiir
aragtirmalara devam edilerek, siireci etkileyen potansiyel degiskenlerin tespit edilmesi ve sonrasinda
bu degiskenler konusunda 6grencilerin degerlendirme oncesinde bilgilendirilmesi biiyilk Onem
tasimaktadir.
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Extended Abstract

Student evaluations have been widely used all over the world as a useful tool to improve
higher education since the 1920’s (Kulik, 2001). However, they have also been subject to many
criticisms regarding their validity since many variables which theoretically bears no relationship with
the teaching ability such as instructors’ gender (Feldman 1978; Griffin 2001), instructor’s personality
(Radmacher and Martin 2001), students’ locus of control (Grimes, Millea and Woodruff 2004),
difficulty of the course and grading leniency ( e.g., Greenwald & Gillmore 1997) have been linked to
them. Among these variables, students’ expected grades and grading leniency issues have become the
center of the validity arguments. According to the grading leniency argument, students would assign
higher evaluation points to the instructors, not because they are good instructors but just to appreciate
or reward their generosity in grading, which in turn would harm higher education quality since easy
grading would result less effort and learning by students (Eiszler 2002).

Although a vast amount of research has been conducted to determine the effect of grading
leniency over the years, studies appear to adding conflicting results rather than solving the problem at
hand. The early experimental studies (e.g., Holmes 1972; Powell 1977) usually produced data
supporting leniency effect. However, these studies were not only not supported by follow up studies
but also have been critiqued severely on the ground of not assigning subjects randomly, failing to
report effect size, misleading students regarding their expected grades and so on (e.g., Howard and
Maxwell 1980; Marsh 1980; Marsh and Roche 1997). Furthermore, literature reviews usually
concluded against leniency effect (e.g., Cohen 1981, Alemoni 1999; Marsh and Dunkin 1997).

However, more recent and stronger studies continue to support leniency effect (e.g., Ellis,
Burke, Lomire and McCormack 2003). Oliveras (2001) argued that the main reason for the
inconsistencies on the literature is the fact that many studies mistakenly equated expected grades to
leniency. However, expected grades could depend on students’ own interest level or effort, which is
independent of instructor’s real grading habits. As a matter of fact, later studies requiring students to
evaluate the instructors’ leniency in comparison to other instructors’ grading behaviors revealed
further findings supporting grading leniency effect (e.g., Oliveras 2001; Griffin 2004).

The inconsistencies existing in the literature could also stem from researchers failure to take
into consideration of multidimensional structure of the teaching (Marsh, 1983). Studies against
leniency hypothesis usually tested the relationship between expected grades and course satisfaction.
However, if students’ ratings are not affected by instructors’ grading styles, instructors’ strict grading
would correlated only with evaluation dimension of the teaching, whereas it should bear no or low
relationship to other teaching aspects tapping instructors’ teaching behaviors such as good teaching or
generic skills dimensions.

The purpose of this study was to test leniency hypothesis within a real life classroom context
where students’ perception of instructors’ grading styles was manipulated and data were analyzed by
taking in to consideration of multidimensional structure of the ratings. For this purpose 144 students
were asked to respond to CEQ to rate their instructor’s teaching behaviors one week before the exam.
The ratings were collected by a researcher who was helping to the main researcher without the
students’ awareness. The researcher instructed the students that he was developing a scale to measure
instructor’s skills and he had to collect the data twice to establish scales’ reliability. The following
week after the first data collection students took one of the two experimental exams, although the
students thought it was a real. The first exam was a collection of instructors’ hardest questions
harvested from previous years’ exams and the students were graded strictly during evaluations in that
only completely correct answers received point. The second exam was a collection of the instructors’
easiest questions used in previous years’ exams and the students who took this exam were graded very
leniently. The following week the students received their grades and the researcher who collected the
first evaluations asked students to provide the second part of the evaluations. After the collection of
the data the students were informed about the true nature of the exam.

In order to determine possible differences between the ratings of the students’ in two groups
before the treatment, t test was used. According to the results, there was no difference between two
groups’ ratings in terms of any of the teaching dimensions. The repeated measure of ANOVA was
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used to determine whether students’ ratings changed after the treatment and whether the change
differed according to the groups. According to the results, students’ ratings changed on good teaching,
generic skills, fair evaluation and general satisfaction subscales. Both groups assigned lower ratings on
good teaching and generic skills dimensions. However; students in lenient group gave higher ratings to
the instructor on fair evaluation dimension and their satisfaction level remained the same. On the other
hand, students in strictly graded group reported lowered levels of course satisfaction and assigned
lower points to the instructor on fair evaluation dimension. The effect sizes indicated that the highest
decrease was on good teaching dimension, followed by generic skills, fair evaluations and satisfaction.
Also, students’ achievement scores were significantly correlated to both good teaching and fair
evaluation subscales of first evaluations but had no relationships with the any of the second
evaluations. Similarly, students’ experimental scores had no relationship with any of the first
evaluations but had significant relationships with all of the second ratings.

Overall, these results provide further supportive findings for grading leniency hypothesis. The
results are consistent with early experimental studies and challenge major literature reviews’
conclusions. The main reason for the inconsistency seems to stem from past studies’ failure to
differentiate leniency and expected scores as Oliveras (2001) argued. The results highlight the
importance of continuous studies to determine the main validity threats to students’ evaluations. Thus,
it would be possible to ensure their objective use as a useful research and educational tool by training
students about the potential biases and by statistically controlling confounding variables.



