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Bu calismada, smif ici degerlendirme siireglerinde adalet algisini Slgmeyi hedefleyen Adil Sinif
Degerlendirmesi Olgegi'nin Tiirkgeye uyarlanarak ortaokul dgretmenleri 6rnekleminde gegerlik ve
Adalet, cagdas oOlgme ve degerlendirme
uygulamalarmin temel ilkelerinden biri olarak 6ne ¢tkmakta; ancak alanyazinda bu kavrami biitiinciil

glivenirlik ~ 6zelliklerinin incelenmesi amaclanmustir.

sekilde ele alan 6lgme araglarinin sayisi sinirh kalmaktadir. Sosyal adalet psikolojisi ve orgiitsel adalet
kurammna dayanan bu 6l¢ek, dagitimsal, prosediirel ve etkilesimsel adaleti kapsayan bes faktorlii bir
yaprya sahiptir. Aragtirmanin ¢alisma grubunu, 2024-2025 egitim 6gretim yilinda bir ilin merkez ilgesinde
gorev yapan 712 ortaokul brans 0gretmeni olusturmaktadir. Veri toplama araci olarak Adil Sinif
Degerlendirmesi Olgegi'nin Tiirkceye uyarlanmis formu kullanilmistir. Olgegin Tiirkce uyarlamasi,
geviri-tersine geviri, uzman goriisii ve dil gecerligi uygulamalarmi iceren ¢ok asamali bir siireg izlenerek
gerceklestirilmistir. Verilerin analizinde Dogrulayici Faktor Analizi, Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayilari,
madde-toplam korelasyonlar1 ve %27’lik alt-iist grup karsilagtirmalar1 yapilmistir. Dogrulayic1 Faktor
Analizi sonuglari, 6lgegin 6zgiin bes faktorlii yapisinin Tiirkge formda da gecerli oldugunu gostermis ve
modelin uyum indekslerinin yeterli diizeyde oldugu belirlenmistir. Olgekteki faktorlerin ig tutarliliina
iliskin hesaplanan Cronbach alfa katsayilar1 .76 ile .84 arasinda degismis ve tiim alt boyutlar agisindan
kabul edilebilir diizeyde oldugu belirlenmistir. Sonug olarak Adil Siuf Degerlendirmesi Olgegi'nin
Tiirkge formu gegerli ve giivenilir bir dlgme aract olarak degerlendirilmistir. Olgek, 6gretmen egitimi,
degerlendirme farkindaligi ve okul temelli politika gelistirme siireglerinde kullanilabilecek islevsel bir
arag niteligindedir.
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The aim of this study is to adapt the Classroom Assessment Fairness Inventory into Turkish and to
examine its validity and reliability among a sample of middle school teachers. Fairness is emphasized as
one of the core principles of contemporary assessment practices; however, the number of instruments that
address this construct comprehensively in the literature remains limited. This scale, grounded in social
justice psychology and organizational justice theory, consists of five factors encompassing distributive,
procedural, and interactional fairness. The study group consisted of 712 subject-matter middle school
teachers working in the central district of a province in Tiirkiye during the 2024-2025 academic year. The
Turkish-adapted version of the Classroom Assessment Fairness Scale was used as the data collection
instrument. The adaptation process was conducted using a multi-step procedure including translation,
back-translation, expert review, and language validity assessment. Data were analyzed using
Confirmatory Factor Analysis, Cronbach's alpha internal consistency coefficients, item-total correlations,
and 27% upper-lower group comparisons. The Confirmatory Factor Analysis results confirmed the
original five-factor structure of the scale for the Turkish version, and the model fit indices indicated
excellent fit. Cronbach's alpha coefficients ranged from .76 to .84, demonstrating an acceptable level of
internal consistency for all sub-dimensions. In conclusion, the Turkish version of the Classroom
Assessment Fairness Inventory was found to be a valid, reliable, and contextually appropriate tool for
assessing fairness in classroom assessment. The scale offers functional utility in teacher education,
assessment awareness, and school-based policy development.

Bu calisma ikinci yazar danismanliginda, birinci yazar tarafindan hazirlanan doktora tezinden {iretilmistir.
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Giris

Egitimde 6lgme ve degerlendirme siirecleri hem 6grenci basarisini belirlemede hem de 6gretim
kalitesini artirmada kritik rol oynar (Brookhart, 2011; DeLuca ve Bellara, 2013). Dogru, gegerli ve
glivenilir 6l¢me araclari hem 6grencilerin akademik gelisimlerini izleme hem de 6gretmenlerin 6gretim
stratejilerini diizenlemeleri agisindan onemli isleve sahiptir (Brookhart, 2011; DeLuca ve Klinger, 2010;
McMillan, 2014). Bununla birlikte degerlendirme siireglerinin sadece teknik dogrulukla degil, ayn
zamanda adalet ilkeleri dogrultusunda uygulanmasi, ¢agdas egitim anlayisinda sosyal adaletin
saglanmasi acisindan kritik 6neme sahiptir (DeLuca vd., 2016; Rasooli vd., 2019; Tierney, 2013). Bu
dogrultuda degerlendirmede adalete iliskin algilar ve bunun 6grenciler tizerindeki etkileri dnemlidir
zira adil bulunmayan degerlendirme uygulamalari, 6grenme motivasyonu ve giiven duygusunu

zedeleyerek egitimde esitligi tehdit etmektedir (Chory, 2007).

Degerlendirme siireglerindeki adalet algilar1 iizerine yapilan calismalar giderek daha fazla
o6nem kazanmaktadir. Sinif i¢i degerlendirme uygulamalarinda 6grencilerin adalet algilar;; motivasyon,
O0grenmeye katilim, akademik 6z-yeterlik ve 6gretmene duyulan giiven gibi pek ¢ok degisken tizerinde
dogrudan etkiye sahiptir (Resh ve Sabbagh, 2014). Ancak ilgili alanyazin incelendiginde bu kavram
cogunlukla sinirli ve tutarsiz bigimde ele alinmis; adalet algisini degerlendirmeye yonelik gelistirilen
Olceklerin ¢ogu yalnizca birka¢ maddeyle bu algry1 6l¢meye ¢alismistir (Alkharusi, 2011; Dorman ve
Knightley, 2006). Her ne kadar adalet, degerlendirme algisinin 6nemli bir bileseni olarak kabul edilse
de (Dorman ve Knightley, 2006; McMillan, 2016) 6grencilerin degerlendirme stireglerindeki adalet
algilarina odaklanan ¢alismalar oldukga simirlidir. Alanyazindaki bu sinirlilik, degerlendirme adaletini
¢ok boyutlu bir yap1 olarak ele alan daha kapsamli kuramsal ¢ercevelere duyulan ihtiyact agikca ortaya

koymaktadir.

Degerlendirmede adalete yonelik algilar1 incelemek bir¢ok agidan 6nemlidir ¢iinkii bu algilar,
ogrencilerin degerlendirmeye yonelik tutumlarini, siirece katilimlarini ve 6grenme motivasyonlarin
etkiler (Brown, 2021; McMillan, 2016; Struyven vd., 2005). Ayrica 0gretmene duyulan giiveni ve
Ogretmenin otoritesini nasil algiladiklarin1 da sekillendirir (Resh ve Sabbagh, 2014). Adil olmayan
degerlendirme algisi, 6grencilerde olumsuz tutumlara yol agabilir (Brown, 2021; Daniels vd., 2014).
Adalet algilari, 6gretmenlerin degerlendirme uygulamalarini anlamada 6nemli bir gostergedir. Ancak
tim bu etkilerine ragmen, bu konu alanyazinda hala yeterince kuramsallastirilmamis ve sistemli
bi¢gimde 6l¢iilmemistir (Rasooli vd., 2019; Tierney, 2013). Bu eksiklikleri gidermek amaciyla, son yillarda
degerlendirme uygulamalarindaki adalet algilarim1 daha biitiinciil bigcimde ele alan kuramsal

yaklasimlar 6n plana ¢ikmustir (Rasooli, 2021; Rezai vd., 2022).

Son yillarda degerlendirme uygulamalarinda adalet algilarin1 daha kapsamli bigimde anlamaya

yonelik sosyal adalet psikolojisi ve Orgiitsel adalet teorisi gibi kuramsal yaklagimlara dayanan
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caligmalar 6nem kazanmistir (McMillan, 2014; Rasooli, 2021; Rasooli vd., 2019; Rasooli vd., 2023b; Rezai
vd., 2022; Tierney, 2013). Bu kapsamda {i¢ temel adalet boyutu 6n plana ¢ikarmaktadir: Dagitimsal
adalet, prosediirel adalet ve etkilesimsel adalet (Kazemi ve Térnblom, 2008). Bu adalet tiirlerinin siruf

ici degerlendirme siireglerindeki yansimalar1 Tablo 1'de goriilmektedir.

Tablo 1. Sinif i¢i Degerlendirme Siireglerinde Adaletin Boyutlar

Adalet Tiirii Tanim1 Kaynak(lar)
Dagitimsal nl?egel‘.lenf:llrme sonuglarinin .(.ornegl.n notla.rer veya geri b}ldlrm.ﬂerm), Colquitt vd.,
ogrencilerin ¢abalari, basar1 diizeyleri veya ihtiyaglarina gore adil olarak
Adalet M 2001
dagitilmasi.

Prosediirel Degerlendirme siirecinin tutarlilik, tarafsizlik, agiklik ve 6grenci katilimi ~ Greenberg, 1993;
Adalet gibi ilkeler dogrultusunda adil sekilde yiiriitiiliip yiiriitiilmemesi. Leventhal, 1980
Etkilesimsel Ogretmen ile 6grenci arasindaki iletisimde sayg1, empati ve acikligin Bies ve Moag,
Adalet saglanmasi. 1986

Bu ii¢ adalet boyutu, 6grencilerin sinuf ici degerlendirme uygulamalarini nasil algiladiklarim
anlamada giiglii bir kuramsal ¢ergeve sunmakta; 6gretmenlerin uygulamalarina iligskin farkindaliklarinm
artirma potansiyeli tasimaktadir (Rasooli vd., 2019). Ancak bu kuramsal temele dayali olarak gelistirilen
6l¢me araglarinin sayisi oldukga sinurl olup mevcut araglarin ¢ogu degerlendirme adaletini yalnizca
belirli baglamlar iizerinden ele almaktadir. Ornegin Dorman ve Knightley (2006) tarafindan gelistirilen
aracta ogrencilerin sinif ici degerlendirme deneyimleri yalnizca “genel adalet algis1” diizeyinde ve
sinirli sayida maddeyle ele alinmis; geri bildirim stiregleri, degerlendirme baglamlarinin cesitliligi ya
da 6gretmen-6grenci etkilesimi gibi kritik bilesenler kapsam dis1 birakilmistir. Benzer sekilde Alkharusi
(2011) tarafindan kullanilan o6l¢ek daha ¢ok Olgme araglarmin adilligine yonelik tutumlan
degerlendirmeye odaklanmis ve degerlendirme siirecinin sosyal boyutlar1 6zellikle etkilesimsel adalet

g0z ardi1 edilmistir.

Bu baglamda halihazirda gelistirilen Olgeklerin ¢ogu adaletin yalmzca belirli boyutlarma
odaklanmakta; 6rnegin yalnizca not verme ya da smav gibi sinirh alanlar1 kapsamaktadir (Sonnleitner
ve Kovacs, 2020). Oysa degerlendirme adaletine iligkin algilar ¢cok daha genis bir baglamui icerir. Grup
calismalari, kopya ¢ekme durumlarinin ele alinisy, geri bildirim siireclerinin seffaflig1 ve genel smif ici

degerlendirme politikalari, adalet algisini etkileyen faktorler arasinda yer almaktadir (Rasooli, 2021).

Bu calismada uyarlanan 6lgek, Rasooli (2021) tarafindan 6zgiin formunda 6grenci algilarina
dayal1 olarak gelistirilmis olmakla birlikte, igerik bakimindan 6gretmenlerin not verme, geri bildirim
sunma, Olciit belirleme ve degerlendirme kararlarina iligkin adalet uygulamalarini hedefleyen yargilar
icermektedir. Sinif i¢i degerlendirmede adaletin dagitimsal, islemsel ve etkilesimsel boyutlarimn
dogrudan ogretmenlerin mesleki karar ve uygulamalariyla yiiritildigi dikkate alindiginda
Ogretmenlerin bu uygulamalar1 adalet agisindan yargilamasi kuramsal olarak temellendirilebilir bir
yaklasimdir (Alm ve Colnerud, 2015; Gipps ve Stobart, 2009). Bu dogrultuda maddeler senaryo temelli

bir yap1 icinde sunularak Ogretmenlerin ortak bir degerlendirme baglami tizerinden baska bir
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Ogretmenin uygulamalarin1 (varsayimsal durumlar igin) degerlendirmeleri saglanmis; bdylece
Ogretmenlerin yalnzca kigisel deneyimlerine degil, mesleki normlara dayali adalet anlayislarina dayali

yargilarinin belirlenmesi hedeflenmistir (Bazvand ve Rasooli, 2022; Herman ve Cook, 2019).
Aragtirmanin Onemi ve Amaci

Egitim ortamlarinda adil degerlendirme uygulamalari, yalnizca akademik performansin
Olctilmesiyle sinirli kalmayip ayni zamanda Ogretmenlerin karar verme siireglerini, sinif yonetim
anlayislarim ve pedagojik yaklasimlarimi da yansitmaktadir (DeLuca ve Bellara, 2013; Tierney, 2013).
Bu nedenle, 6gretmenlerin degerlendirme uygulamalarindaki adalet algilarini 6l¢en araglar gelistirmek
hem farkindaligr artirmak hem de degerlendirme stirecini iyilestirmek icin 6nemlidir. Ancak mevcut
alanyazin incelendiginde degerlendirmede adaleti ¢ok boyutlu bir yapida ele alan ve Ogretmen
perspektifine odaklanan 6lgeklerin oldukga sinirli oldugu goriilmektedir (Alkharusi, 2011; Dorman ve

Knightley, 2006; Rezai vd., 2022; Sonnleitner ve Kovacs, 2020).

Ornegin Sonnleitner ve Kovacs (2020) tarafindan gelistirilen 6l¢ek, daha ¢ok sinav ve not verme
siireclerinde algilanan adaleti 6l¢mekte; bu yoniiyle 6gretmen ve 6grenci arasindaki etkilesim, geri
bildirim siiregleri ya da baglamsal faktorleri goz ardi etmektedir. Benzer bicimde Rezai vd. (2022)
tarafindan geligtirilen Olgek, lisans Ogrencilerinin degerlendirme uygulamalarma iligkin algilarmm
Ol¢mekle birlikte katilmcilarin bireysel deneyimleri olmasa bile belirli ifadelere yamit vermelerini
zorunlu kilan dogrudan yargilara dayanmaktadir. Ornegin “Performansimz adil sekilde degerlendirildi
mi?” gibi ifadeler, deneyim yasamayan bireylerde dl¢iim yanliligina yol acabilmektedir. Oysa adalet
gibi soyut bir kavramin, bireyin yasadigi baglamdan bagimsiz olarak varsayilmasi, yamtlarin
gegerliligini sirlayabilir.

Onceki alanyazinda sinif ici degerlendirme siireglerine iliskin adalet algilari ogunlukla sinav
ve not verme gibi dar alanlarla simirli tutulmus ve genellikle yalnizca birka¢ maddeyle dl¢iilmiistiir
(Chory-Assad ve Paulsel, 2007; Dalbert ve Stoeber, 2002; Sonnleitner ve Kovacs, 2020). Bu yaklasimlar,
geri bildirim, grup calismalari ve kopya ¢ekme gibi farkli degerlendirme baglamlarinda 6grencilerin
adalet algilarimi dikkate almamis ve adaletin ¢ok boyutlu dogasini yansitmada yetersiz kalmistir
(Rasooli, 2021; Rasooli vd., 2019). Bu durumu 6zetleyen bir derleme, degerlendirme algilarinda adaletin
nasil kavramsallastirildigini ve mevcut olgeklerde ne sekilde olgiildiigiinii gostermektedir. Tablo 2,
cesitli arastirmalarda kullanulan araglarini, odaklandiklari adalet boyutlarini ve o6rnek madde

iceriklerini karsilastirmali olarak sunmaktadir.

553



Baygiil & Buldur TEBD, 2026, 24(1), 550-576

Tablo 2. Degerlendirme Algilarinda Adaletin Kavramsallastirilmasi ve Olgiilmesi

Arastirmacilar Kullanilan Olgek Boyut Adalet Maddesi Sayist ve Ornegi
Brown, 2021 Degerlendirme D?gerlen.dlr.me T?k médd‘e .( Defgerleuﬁdz.rme
Anlayislar Onemsizdir ogrenciler icin adil degildir.”)
Performansa Yonelimli iki madde (6rn: “Bu derste
) Algilanan Siruf . . . )
Alkharusi, 2011 . . Sinif I¢i Degerlendirme degerlendirme sonuglari, harcanan
Degerlendirme Ortami1 o .,
Ortami cabayi adil bicimde yansitmiyor.”)
v l . . & o2 . “ . .
Dorman ve G]")egir ?ndlﬁfnlj Planlanan Ogrenme ile i T:ngmzclide (or? Fin dersmtd;;c;.
Orevlerine Iligkin
Knightley, 2006 S : Uyumlu Olma egerlen zrm“e, ca z§n‘m‘ar1m1n adil bir
Algilar Envanteri Qostergesidir.”)
. fki madde (6rn: “ ibi
Ogrenci Merkezli f ma . ¢ (]({)rr;. dP?r?Ol‘?, gibi
Flores vd., 2015 Adalet Algilar Yontemlerin Adaletine . c;grelnCl. melr ezkz legfzrten lzrme .
Yonelik Algilar yontemleri geleneksel yontemlere gore

daha adildir.”)

Rasooli, A., DeLuca, C., Cheng, L., & Mousavi, A. (2023b). Classroom Assessment Fairness Inventory: A new instrument to
support perceived fairness in classroom assessment. Assessment in Education: Principles, Policy & Practice, 30(5-6), 372-395.
https://doi.org/10.1080/0969594X.2023.2255936 kaynagindan uyarlanmustir.

Ayrica mevcut araglar cogu zaman katilimcilardan dogrudan deneyimlemedikleri durumlara
iliskin yargilar bildirmelerini beklemekte, bu da ol¢iim gegerligini sinirlamaktadir. Bu noktada,
varsayimsal durumlar iceren senaryo tabanli 6l¢me yaklasimlari degerlendirme baglamlarini daha
gercekci ve islevsel bigimde ortaya koyarak hem Ogretmen hem 6grenci perspektiflerinden adalet
algisinin daha detayli bigimde anlasilmasina olanak tanimaktadir (Rasooli, 2021; Sonnleitner ve Kovacs,
2020). Tim bu gerekgeler, giincel kuramsal temellere dayali, psikometrik agidan gecerli ve baglamsal

farkliliklari igeren yeni 6lgeklere duyulan ihtiyact acikca ortaya koymaktadir (Rasooli vd., 2018).

Bu noktada Rasooli (2021) tarafindan gelistirilen Adil Siif Degerlendirmesi Olgegi (ASDO),
senaryo tabanli yapisiyla alanyazindaki bu sinirliliklara 6nemli bir alternatif sunmaktadir. Katilimcilara
gercekci smif i¢i durumlar iceren kisa senaryolar sunularak bu senaryolardaki degerlendirme
uygulamalarini ne derece adil bulduklar: sorulmaktadir. Bu yaklasim, hem baglam temelli yanitlar
alinmasini saglamakta hem de kisisel deneyim gerektirmedigi igin Ol¢limiin genellenebilirligini
artirmaktadir. Ozellikle sinifta yasanmamis bir olay hakkinda bile dgretmenin muhtemel tutumu
Olciilebilmekte, boylece degerlendirme ilkelerine dair bilissel yapilar agiga ¢ikarilmaktadir. Bu da
ogretmenlerin degerlendirme uygulamalarinda hangi adalet ilkelerini benimsediklerini daha iyi analiz

etmeyi saglar (Rasooli, 2021).

Bu c¢alismanin 6zgiin katkilarindan biri Rasooli (2021) tarafindan gelistirilen senaryo tabanh
Adil Siuf Degerlendirmesi Olgegi'nin Tiirkgeye uyarlanarak ortaokul 6gretmenleri 6rnekleminde
gecerlik ve gilivenirlik analizlerinin ilk kez gerceklestirilmis olmasidir. Tiirkiye’de simf igi
degerlendirme siireclerinde 6gretmenlerin adalet algilarini dl¢gmeye yonelik kuramsal temelli ve ¢ok
boyutlu bir 6l¢gme aracimn bulunmamasi, bu ¢alismanin 6nemini daha da artirmaktadir. Boylece sadece
alanyazina yeni bir ara¢ kazandirilmakla kalmayip ayni zamanda Ogretmenlerin degerlendirme

siireclerine iliskin adalet algilarinin ulusal diizeyde sistemli bi¢cimde incelenmesine imkan saglayan
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gecerli ve gilivenilir bir ara¢ ortaya konulmaktadir. Bu Olgme aracinin, ogretmenlerin kendi
uygulamalarini degerlendirmelerine, profesyonel gelisimlerine yon vermelerine ve egitim ortamlarinda
daha adil degerlendirme iklimlerinin olusturulmasma katki sunma potansiyeline sahip oldugu
diistintilmektedir. Yukarida ifade edilen tiim gerekgeler 1s1$1inda bu ¢alismanin amaci, Rasooli (2021)
tarafindan gelistirilen ASDO'niin ortaokul Ogretmenleri Ornekleminde Tiirkge formunun bilimsel

arastirmalar icin gerekli gecerlik ve giivenirlik dl¢iitlerini saglayip saglamadigini incelemektir.
Yoéntem
Arastirmanin Deseni

Bir 6l¢gme aracinin Tiirk¢eye uyarlanmasi ve psikometrik 6zelliklerinin incelenmesi amaciyla
yliriitiilen bu aragtirma bir 6lgek uyarlama caligmasidir. Olgek uyarlama galigmalari, mevcut bir 5lcme
aracmnun farkl bir dile ve kiiltiirel baglama uygun hale getirilerek, gegerlik ve giivenirlik 6zelliklerinin
yeniden test edilmesini igeren sistematik arastirma siireglerini ifade etmektedir (Hambleton ve Patsula,
1998). Bu yoniiyle arastirma, veri toplama ve analiz siireci bakimindan nicel bir arastirma olup, var olan

durumu ortaya koymaya yonelik yapisiyla betimsel tarama yaklasimi kapsaminda ele alinmstir.
Calisma Grubu

Aragtirmanin ¢alisma grubunu, 2024-2025 egitim-6gretim yil1 bahar doneminde bir ilin merkez
ilcesinde gorev yapan toplam 712 ortaokul 6gretmeni olusturmaktadir. Katilimailar, erisilebilirlik ve
goniilliilitk esasina gore belirlenmis olup g¢alisma grubunun olusturulmasinda kolay ulasilabilir
ornekleme yontemi esas alinmistir. Kolay ulasilabilir 6rnekleme, arastirmacinin erisebildigi, katiim
saglamaya istekli bireylerden olusan ve uygulama kolaylig1 saglayan bir Ornekleme tiiriidiir

(Biiytikoztiirk vd., 2018).

Katilimcilarin cinsiyet, mesleki kidem, egitim durumu ve branslarina iliskin demografik

dagilimlar: Tablo 3'te sunulmustur.

Tablo 3. Katilimcilarin Demografik Ozellikleri

Cinsiyet f %
Kadin 423 594
Erkek 289 40,6
Mesleki Kidem f %
1-5Yil 97 13,6
6-10 Yil 108 15,2
11-15 Y1l 185 26,0
16-20 Y1l 145 20,4
20+ Yil 177 24,8
Egitim Durumu f %
Lisans 516 72,5
Tezsiz Yiiksek Lisans 95 13,3
Tezli Yiiksek Lisans 87 12,2
Doktora 14 2,0
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Brans f %
Fen Bilimleri 102 14,3
Tlirkge 108 15,2
Matematik 113 15,9
Sosyal Bilgiler 65 91
Din Kiiltiirii ve Ahlak Bilgisi 76 10,7
1ngilizce 70 98
Diger 178 25,0
Toplam 712 100

Tablo 3 incelendiginde ogretmenlerin %59,4’tintin kadin, %40,6’stnin erkek oldugu
goriilmektedir. Kadin ogretmenlerin daha yogunlukta oldugu dikkat ¢ekmektedir. Mesleki kidem
agisindan en biiyiik grubu %26 ile 11-15 yil aras1 deneyime sahip 6gretmenler olusturmaktadir. Bu
grubu %24,8 ile 20 yil ve tizeri deneyime sahip Ogretmenler takip etmektedir. Egitim durumu
incelendiginde, 6gretmenlerin biiyiik ¢ogunlugu (%72,5) lisans mezunudur. Yiiksek lisans ve doktora
mezunlar1 daha sinurl diizeydedir. Branglara gore dagilimda en yogun katilimin gozlendigi alanlar

arasinda Matematik (%15,9), Tiirkge (%15,2) ve Fen Bilimleri (%14,3) 6ne ¢itkmaktadir.
Veri Toplama Araglarn

Arastirmada, Rasooli (2021) tarafindan gelistirilen ve sinif i¢i degerlendirme stireclerinde adalet
algisini 6lgmeye yonelik olarak tasarlanan “Classroom Assessment Fairness Inventory (CAFI)” adl
senaryo tabanli 6l¢ek kullamilmaistir. Olgek, dagitimsal, prosediirel ve etkilesimsel adalet olmak tizere
ii¢ temel kuramsal boyuta dayanmaktadir. Tiirkiye baglaminda 6lgek, “Adil Smif Degerlendirmesi

Olgegi” (ASDO) adiyla kullanilmistir.

ASDO, grup galismasi, sinav, not verme, kopya gekme ve geribildirim olmak iizere bes farkli
senaryodan olusmaktadir. Her senaryo, orgiitsel ve sosyal adalet kuramlarina dayanan esitlik, aciklik,
seffaflik gibi temel adalet ilkelerini yansitan durumlar icermektedir. Katihmcilara bes senaryo
dogrultusunda toplam 21 madde sunulmakta ve her madde, katilimcilarin o durumu ne kadar adil
bulduklarini belirtecekleri bir yarg: icermektedir. Olgekte yer alan maddeler, dagitimsal, prosediirel ve
etkilesimsel adalet olmak {izere {i¢ temel alt boyutta yapilandirilmistir. Katilimcilardan senaryolar:
okuyarak, altinda yer alan maddeleri 7’1i Likert tipi bir dl¢ek {izerinden degerlendirmeleri istenmistir
(1=Oldukca Adil Degil, 2=Adil Degil, 3=Biraz Adil Degil, 4=Ne Adil Ne de Adil Degil, 5=Biraz Adil,
6=Adil, 7=Oldukga Adil). Ornegin, “Kopya cekmede adalet” senaryosuna ait bir madde su sekildedir:
“Ogretmen kopya ceken herkesin cezalandirilmas: gerektigine dikkat cekmek amactyla 6grenciye puan olarak sifir
verdi.” Katilimcilar, bu ifadeyi senaryo baglaminda degerlendirerek adalet diizeyine iliskin goriislerini
belirtmistir. Olcekte yer alan grup calismasinda adaletsizlik ve doniit vermede adaletsizlik alt
boyutlarina ait maddeler, analiz dncesinde ters kodlanmistir (recode). Bu islem sonucunda, dlgekteki

tiim maddeler i¢in yiiksek puanlar sinif i¢i degerlendirme uygulamalarina iligkin yiiksek adalet algisin
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temsil edecek bicimde diizenlenmistir. Boylece adalet ve adaletsizlik yonlii alt boyutlar, ayn1 yonlii bir
dlgiim mantig1 icinde degerlendirilebilir hale getirilmistir. Olgekten elde edilen puanlar, sinif igi
degerlendirme uygulamalarinin nesnel ya da normatif olarak adil olup olmadigini belirlemeyi degil,
ogretmenlerin bu uygulamalari nasil algiladiklarini ortaya koymay1 amaclamaktadir (Rasooli, 2021). Bu
nedenle bulgular, dogruluk—yanlislik yargilar1 yerine algilanan adalet diizeyi c¢ercevesinde
yorumlanmaktadir. Olcekten alinabilecek toplam puanlar 7 ile 147 arasinda degismektedir. Buna gore
yliksek toplam puan, 6gretmenlerin sinif i¢i degerlendirme uygulamalarini genel olarak daha adil
algiladiklarini; diisiik toplam puan ise degerlendirme uygulamalarina yonelik adalet algisinin daha
diisiik diizeyde oldugunu gostermektedir. Alt boyut puanlari ilgili degerlendirme alanina 6zgii adalet
algilarini yansitirken, toplam puan katihimecilarin sinif igi degerlendirme siireglerine iliskin genel adalet
algisini ifade etmektedir.
Verilerin Analizi

Verilerin analizinde, 6l¢egin dil gegerliligini degerlendirmek amaciyla ingilizce egitimi alan bir
lisans programinda 6grenim goren ve Ingilizce diizeyleri Bl olan dgrencilere bir hafta arayla dnce
Ingilizce sonra Tiirkge formlar uygulanmus, elde edilen puanlar arasindaki korelasyon degerleri
incelenmistir. Ayrica uzman goriisleri dogrultusunda maddelerin anlasilirlig1 ve kiiltiirel uygunlugu
kontrol edilmistir. Ardindan, veri setine iliskin betimsel istatistikler (madde ortalamalari, standart
sapmalar, carpiklik ve basiklik degerleri) hesaplanmigtir. Analizler, 2024-2025 egitim-6gretim yili bahar
déneminde 712 ortaokul 6gretmeninden elde edilen veriler iizerinden gergeklestirilmistir. Olgegin yap1
gecerligini test etmek amaciyla LISREL programi kullanilarak Dogrulayict Faktér Analizi (DFA)
uygulanmistir. DFA, 6lgegin 6zgiin formunda yer alan bes faktorlii yapinin Tiirk¢e formda da
dogrulanabilirligini test etmek amaciyla ytiriitillmiistiir. Modelin uyumuna iligkin degerlendirmelerde;
x?/sd, RMSEA, CFI, GFI, SRMR gibi uyum indekslerinden yararlanilmistir. Ayrica faktor diizeyinde
glivenirlik ve yakinsak gecerlik kanitlar1 sunmak amaciyla bilesik giivenirlik (CR) ve ortalama

aciklanan varyans (AVE) degerleri hesaplanmustir.

Cronbach alfa i¢ tutarlilik katsayilar1 ve madde-toplam korelasyonlari, dlgegin giivenilirligini
ve madde ayirt ediciligini belirlemek amaciyla SPSS 25 programu kullamilarak hesaplanmisgtir.
Giivenirlik analizleri hem genel 6lgek hem de alt faktorler i¢in ayr1 ayr1 yapilmistir. Maddelere ait .30
ve lizeri madde-toplam korelasyon katsayilari ayirt edici kabul edilmistir. Buna ek olarak olgek
maddelerinin cinsiyete gore diferansiyel madde isleyisi (DIF) gosterip gostermedigini belirlemek
amaciyla lojistik regresyon temelli DIF analizleri gerceklestirilmis ve bu analizler SPSS program
kullamilarak yiiriitiilmiistiir. DIF degerlendirmesinde, istatistiksel anlamlilikla birlikte etki biiytikliigii

Olctitleri (AR?) dikkate alinmistir.
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Olgegin farkli gruplar arasinda esdeger bicimde calisip calismadigini incelemek amaciyla 6lgme
degismezligi (MG-DFA) analizleri RStudio ortaminda gerceklestirilmistir. Analizler, ¢ok gruplu
dogrulayici faktor analizi yaklasimi kullanilarak yiiriitiilmiis ve ordinal veri yapisina uygun olarak
WLSMYV kestirim yontemi tercih edilmistir. Bu kapsamda cinsiyet degiskeni igin sirasiyla konfigiiral,
metrik ve skaler degismezlik modelleri test edilmistir. Modeller aras1 karsilastirmalarda, 6rneklem
biiytikliigiine duyarlilig1 daha diisiik ve daha giivenilir oldugu kabul edilen ACFI ve ARMSEA &l¢iitleri

esas alimuistir.

Mesleki kidem (5 grup) ve brans (7 grup) degiskenleri ise ¢ok kategorili yapilar: ve baz alt
gruplarda smirli Orneklem biiyiikliiklerinin bulunmasi nedeniyle MG-DFA kapsami disinda
tutulmustur. Olcme degismezligi alanyazininda, grup sayisinin artmasi ve kiiciik alt grup
orneklemlerinin MG-DFA sonuglarinin kararliifini ve yorumlanabilirligini olumsuz etkileyebilecegi
vurgulanmaktadir (Putnick ve Bornstein, 2016). Bu dogrultuda, 06l¢me degismezligi analizleri
metodolojik agidan daha saglam olan ikili grup yapis (cinsiyet) ile simirlandirilmigtir.

Gegerlik ve Giivenirlik

Bu calismada, 6lgegin gecerlik ve giivenirlik diizeylerini belirlemek amaciyla gesitli istatistiksel
analizler gerceklestirilmistir. Yap1 gegerligi, olgegin faktér yapisinin Tiirk¢e formda da korunup
korunmadigini belirlemek amaciyla DFA ile incelenmistir. DFA, 6zgiin 6lcekte yer alan bes faktorlii

yapinin Tiirkce 6rneklemde dogrulanabilirligini test etmeye yonelik olarak uygulanmaistir.

Giivenirlik ¢alismalar1 kapsaminda ise 6lgegin i¢ tutarliligini belirlemek amaciyla Cronbach alfa
katsayis1 hesaplanmis, ayrica her bir maddenin dlgege katkisim degerlendirmek tizere madde-toplam
korelasyonlar1 incelenmistir. Bu analizler aracihigiyla olgegin alt boyutlarinin ve genel yapisinin

istatistiksel acidan tutarh ve giivenilir olup olmadig1 degerlendirilmistir.

Ayrica veri toplama siirecinde, lgegin gegerli ve giivenilir sonuglar {iretmesini saglamak
amaciyla bazi yontemsel onlemler alinmistir. Veriler, arastirmaci tarafindan yiiz yiize yontemle
toplanmistir. Olgek uygulamasi, dgretmenlerin ders yiikiiniin bulunmadigi ve daha rahat zaman
ayirabildikleri seminer haftasinda gerceklestirilmistir. Bu sayede katilimcilarin dikkatle yanit
verebilecegi uygun bir uygulama ortami saglanmistir. Bununla birlikte 6lgek maddeleri dogrudan
kisisel yargilar yerine senaryo temelli olarak hazirlanmigtir. Bu sayede 6gretmenlerin degerlendirme
uygulamalarina yonelik tutum ve algilari, daha dogal ve gercekgi bir baglamda 6l¢iilmiistiir. Senaryo
kullanimu, sosyal begenilirlik etkisini azaltarak katilimcilarin daha diiriist yanitlar vermesine yardimai
olmustur. Bu tercih, 6zellikle adalet algis1 gibi hassas konularda daha giivenilir veri elde edilmesini

saglamis ve klasik 6zbildirim (self-report) formlarinin sinirliliklarin azaltmistir.

Bununla birlikte yalnizca dénem iginde ders kapsaminda aktif olarak 6l¢me ve degerlendirme

uygulamalar: yliriiten 6gretmenler calismaya dahil edilmistir. Bu kapsamda 6grencilerine yazili sinav,
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kisa smnav, proje, 6dev gibi akademik basariya yonelik degerlendirme araglarini uygulayan brans
ogretmenlerine odaklanilmigtir. Performansa dayali degerlendirmelerin agirlikli oldugu (beden egitimi,
miizik, resim vb.) dersleri yiiriiten 6gretmenler ¢alisma disinda birakilmigtir. Formlar: yanitlamadan
once katillmcilara bu kapsama iliskin gerekli bilgilendirmeler yapilmig; boylece 6lgek maddeleriyle
dogrudan deneyim sahibi dgretmenlerden veri toplanmas: saglanarak veri kalitesinin artirilmasi

hedeflenmistir.
Bulgular
Bu boliimde ASDO'niin gecerlik ve giivenirligine iliskin analiz bulgulari sunulmustur.
Tiirk¢ce Formun Hazirlanmasi ve Dil Gegerliligi

Bu calismada kullanilan ASDO, Rasooli (2021) tarafindan gelistirilmis ve orijinal formu ingilizce
olarak yayimlanmugtir. Olgegin Tiirkgeye uyarlanmasi siireci, cok asamali bir yéntem izlenerek
gerceklestirilmistir.

[k asamada olcek, ileri diizey Ingilizce bilgisine sahip, lgme ve degerlendirme alaminda
calismalar yapan bir akademisyen, bir Ingilizce gretmeni ve arastirmacilar tarafindan bagimsiz olarak
(ayr1 ayr1) Tirkgeye cevrilmistir. Ardindan ceviri metinleri karsilastirilarak anlam biitiinliigii ve
kavramsal tutarlilik esas alinmis ve uzlasi yoluyla tek bir ortak Tiirkce form olusturulmustur. Anlam
esdegerliginin saglanmasi amaciyla, Tiirkgeye ¢evirisi yapilan form ingﬂiz Dili ve Edebiyat1 Ana Bilim
Dalinda gorevli bir akademisyenin katkilariyla tekrar Ingilizceye cevrilmis (tersine geviri) ve orijinal
form ile karsilastirilmistir. Yapilan karsilastirmalar sonucunda, 6lgegin kavramsal ve anlamsal diizeyde
yiiksek Ol¢iide Ortiistiigii tespit edilmistir.

Ceviri siireglerinin hemen ardindan, 6lgegin Tiirkce formu kapsam gecerliligi ve dil uygunlugu
agisindan uzman goriisiine sunulmustur. Bu kapsamda, 6l¢gme ve degerlendirme alaninda uzman bir
akademisyen, yiiksek lisans derecesine sahip ii¢ 6gretmen ve alaninda deneyimli bir Tiirkge 6gretmeni
tarafindan icerik ve dil agisindan degerlendirilen form, uzman goriisleri dogrultusunda gerekli
diizenlemeler yapilarak dil esdegerliligi uygulamasina ge¢ilmeden 6nce son haline getirilmistir.

Tkinci asamada, dil gegerliligini test etmek amaciyla B1 diizeyinde Ingilizce yeterlilige sahip 35
lisans ogrencisine, ilk hafta Olgegin orijinal (Ingilizce) formu, ikinci hafta ise Tiirkge formu
uygulanmistir. Uygulamalardan elde edilen veriler arasinda yapilan korelasyon analizi sonucunda,
Grup Calismasinda Adaletsizlik boyutu i¢in .84, Kopya Cekmede Adalet boyutu icin .81, Not Vermede
Adalet boyutu i¢in .83, Doniit Vermede Adalet boyutu icin .80 ve Doniit Vermede Adaletsizlik boyutu
icin .82 degerleri elde edilmistir. Bu yiiksek ve anlamli korelasyon katsayilari, Tiirk¢e formun anlam

biitiinliigiinii ve 6lgiim yeterliligini korudugunu gostermektedir.
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Pilot Uygulamaya Iliskin Betimsel Bulgular

Ogretmen 6rnekleminden elde edilen verilere iliskin olarak 6lgegin geneli ve alt boyutlarina ait

betimleyici istatistikler Tablo 4'te sunulmustur.

Tablo 4. Olcek Geneli ve Alt Boyutlara Tliskin Betimleyici Istatistikler

Degisken n ort. ss

Grup Calismasinda Adaletsizlik 712 5,63 1,42
Kopya Cekmede Adalet 712 5,39 1,21
Not Vermede Adalet 712 5,80 0,99
Doniit Vermede Adalet 712 5,99 1,04
Doniit Vermede Adaletsizlik 712 5,14 1,33
Olgek Geneli 712 5,58 0,76

Tablo 4 incelendiginde 6gretmenlerin 6lcek geneli ve tiim alt boyutlarda ortalama puanlarinin
orta noktanin iizerinde oldugu, bu durumun smif ici degerlendirme uygulamalarina iliskin adalet
algisinin orta—yiiksek diizeyde oldugunu gosterdigi goriilmektedir.

Yap1 Gegerliligine iliskin Bulgular

Uyarlama siirecinde, 6lgegin kuramsal temellere dayanan ve daha 6nce ampirik olarak test
edilmis bir faktor yapisina sahip olmasi nedeniyle DFA tercih edilmistir. DFA, 6nceden belirlenmis
kuramsal yapinin farkl kiiltiir ve 6rneklemlerde gecerliligini sinamak amaciyla kullanilan bir tekniktir.
Bu calisgmada da mevcut Olgegin faktér yapisiin Tiirk Ornekleminde dogrulugunu test etmek
hedeflenmis ve DFA bu amagla uygun analiz yontemi olarak degerlendirilmistir (Brown, 2017;

Tabachnick ve Fidell, 2013).

DFA, LISREL yazilimi araciigiyla yiritilmistiir. Modelin  yapisal gecerliligini
degerlendirmek amaciyla gesitli uyum iyiligi indeksleri dikkate alinmigtir. Bu kapsamda, modelin
veriyle olan uyum diizeyini degerlendirmek igin genel kabul goren baz istatistiksel gostergelerden
yararlanilmistir. Analiz bulgulari, elde edilen yapimin orneklem verileriyle anlamhi bir uyum

sergiledigini gostermektedir. DFA'ya iligkin ayrintili bulgular Tablo 5te sunulmaktadir.

Tablo 5. ASDO'ye Iliskin DFA ile Hesaplanan Uyum Indisleri

Uyum Kabul Edilebilir Miikemmel 1. DFA 2. DFA Sonuglar
indisleri Model Olgiitleri Model Olgiitleri Sonuglar (Modifikasyon Sonras1)
x¥/sd <5 <2 889/179=4,96 612/176=3,47
GFI > .85 >.90 .89 .93
AGFI >.85 >.90 .86 .90
NNFI >.90 >.95 .95 .97
CFI >.90 >.97 .96 .98
TLI >.90 >.95 .95 .97
SRMR <.08 <.05 .051 .047
RMSEA <.08 <.05 .075 .058

DFA siirecinde, Olgegin orijinalinde yer alan bes faktorlii yapi esas alinarak analizler

gerceklestirilmistir. Faktor yapisimin veriyle uyumunu degerlendirmek amaciyla gesitli model uyum
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indekslerinden yararlanilmistir. Tlk olarak, herhangi bir modifikasyon yapilmadan yiiriitiilen analiz
sonucunda elde edilen uyum indeksleri su sekildedir: x2/sd=4,96, GF1=.89, AGFI=.86, NNFI=.95, CFI=.96,
SRMR=.051 ve RMSEA=.075. Bu degerler, alanyazinda belirtilen kabul edilebilir sinirlar i¢inde yer
almakta olup modelin genel olarak uygun bir yaprya sahip oldugunu gostermektedir (Cokluk vd., 2010;
Seger, 2015). Ozellikle CFI ve NNFI degerlerinin .95 ve {izerinde olmasi, modelin yapisal gegerliligini

desteklemektedir.

Modelin uyumunu daha da iyilestirmek amaciyla analizde Onerilen bazi modifikasyonlar
degerlendirilmigtir. Bu dogrultuda, 9. ve 10. maddeler ile 18. ve 21. maddeler arasinda hata
kovaryanslari tanimlanmistir. Modifikasyon yapilan maddelerin her biri ayni alt boyut icinde yer
almakta olup, icerik agisindan birbirine benzer konular1 6l¢gmektedir. Ornegin, 9. ve 10. maddeler etik
degerlendirme ile ilgili 6grenciye sifir verilmesi durumunu ele alirken 18. ve 21. maddeler 6gretmenin
doniit verme siireciyle iliskilidir. ([S_3_M9] "Ogretmenin sifir verme nedeni kopya cekmenin etik acidan
yanhs olmasidir.”; [S_3_M10] "Ogretmen, kopya ceken herkesin cezalandirilmast gerektigine dikkat cekmek
amactyla 6grenciye sifir puan vermistir.”; [S_5_M18)] "Ogretmen, diisiik performans gdsteren 63rencilere gorece
daha fazla doniit saglamamustir.”; [S_6_M21] "Ogretmen, doniit verme siirecinin her 6grencinin gosterdigi
cabaya bagh oldugunu agiklamstir.”). Bu modifikasyonlar, yalnizca istatistiksel degil ayni zamanda
kavramsal gerekgelerle yapilmistir. Bu sayede maddeler arasindaki ortak varyanslar modele yansitilmis
ve 6l¢iim hatalarinin etkisi azaltilmigtir. Ozellikle sosyal bilimlerde kullanilan 6lgeklerde, benzer igerikli
maddelerin belirli diizeyde iligkili olmas1 beklenmekte ve bu durum kabul edilebilir bir uygulama

olarak degerlendirilmektedir (Byrne, 2010).

Modifikasyonlar sonrasi yapilan ikinci DFA analizinde model uyumu daha da iyilesmistir.
Uyum indeksleri su sekilde hesaplanmistir: x?/sd=3,47, GFI=.93, AGFI=90, NNFI=97, CFI=98,
SRMR=.047 ve RMSEA=.058. Bu sonuglar, modelin iyi diizeyde uyum sagladigini gostermektedir.

Olgegin yap1 gegerligine iliskin ek kamtlar sunmak amaciyla, dogrulayici faktdr analizi
sonuglarina dayali olarak maddelere ait R? (Squared Multiple Correlations) degerleri ile faktor
diizeyinde hesaplanan Bilesik Giivenirlik (CR) ve Ortalama Aciklanan Varyans (AVE) degerleri

hesaplanmis ve Tablo 6’da sunulmustur.

Tablo 6. ASDO'ye Iliskin Madde Diizeyi R? ve Faktdr Diizeyi CR-AVE Degerleri

Faktor Madde R? CR AVE
M1 35

Grup Calismasinda Adaletsizlik M 2 22 84 .64
M3 .50
M4 32
M5 34

Kopya Cekmede Adalet M6 29 88 .59
M7 60
M8 .50

561



Baygiil & Buldur TEBD, 2026, 24(1), 550-576

M_9 .55
M_10 .56
Not Vermede Adalet ML 40 85 49
M_12 48
M_13 .62
M_14 44
M_15 .36
Doniit Vermede Adalet M_16 44 85 .65
M_17 .26
M_18 51
L L M_19 .26
Dontit Vermede Adaletsizlik 41\/[_20 37 .82 53
M_21 .73

Tablo 6 incelendiginde maddelere ait R? degerlerinin biiyiik boliimiiniin .30'un {izerinde
oldugu goriilmektedir. Bu durum, her bir maddenin ilgili faktor tarafindan yeterli diizeyde
aciklandigini gostermektedir (Hair vd., 2019). Faktor diizeyinde hesaplanan CR degerlerinin tiim
boyutlarda .70'in tizerinde olmasi, Slgegin yiiksek i¢ tutarliliga sahip oldugunu ortaya koymaktadir
(Raykov, 1997). AVE degerlerinin ¢cogu faktorde .50 ve iizerinde olmasi, faktorlerin yakinsak gegerligini
desteklemekte; AVE'nin .50'nin biraz altinda kaldig1 boyutta ise CR degerinin .70'in iizerinde olmasi,
bu boyut icin de yakinsak gecerligin kabul edilebilir oldugunu gostermektedir (Fornell ve Larcker,
1981).

Sonug olarak modifikasyon dncesi modelin de yeterli diizeyde gegerli oldugu, ancak yapilan
teorik temelli diizenlemelerle modelin uyumunun belirgin sekilde iyilestigi goriilmiistiir. Olgegin
Tiirkge formu, orijinal bes faktdrlii yapiyr korumus ve yapr gegerligi saglamistir. Olgege iliskin
standardize edilmis faktor yiikleri ve faktorler arasi iligkiler Sekil 1'de sunulmustur.

Giivenirlige Iliskin Bulgular

ASDO'niin Tiirkge formunun giivenirligini belirlemek amaciyla her bir alt boyuta ait Cronbach
alfa () ic tutarlilik katsayilar1 hesaplanmustir. Cronbach alfa katsayisi, maddelerin birbirleriyle olan
tutarliligini ve olglilen yapiya olan giivenilirligini ortaya koyar. Elde edilen sonuglar Tablo 7’de

sunulmustur.

Tablo 7. ASDO Alt Boyutlarina Ait Cronbach Alfa (a) Katsayilar:

Alt Boyut Ad1 Cronbach Alfa (a)
Grup Calismasinda Adaletsizlik .81
Kopya Cekmede Adalet .84
Not Vermede Adalet .80
Doniit Vermede Adalet .76
Doniit Vermede Adaletsizlik .81
Olgegin Geneli .85
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Sekil 1. ASDO'ye iliskin dogrulayici faktdr analizine ait yol diyagrami

o.

Tablo 7’de sunulan bulgulara gore ASDO'niin tiim alt boyutlarmin Cronbach alfa (a)
katsayilarinin .70’in tizerinde oldugu goriilmektedir. Bu durum, 6l¢egin alt boyutlarinin her birinin

yeterli diizeyde ig tutarliliga sahip oldugunu gostermektedir.

Bununla birlikte 6lgegin tiim maddeleri dikkate alinarak hesaplanan genel Cronbach alfa
katsayis1 .85 olarak bulunmustur. Bu deger, dlgegin genelinin de yiiksek diizeyde i¢ tutarliliga sahip
oldugunu gostermekte; 6lgegin yalnizca alt boyut diizeyinde degil, biitiinsel olarak da giivenilir bir yap1
sundugunu ortaya koymaktadir.

Sonug olarak elde edilen bulgular ASDO'niin Tiirkce formunun hem alt boyutlar hem de biitiin
olcek diizeyinde tutarly, giivenilir ve arastirmalarda kullanilabilir psikometrik 6zelliklere sahip bir

Ol¢me araci oldugunu gostermektedir.
Maddelerin Ayirt Edicilik Ozelligine iliskin Bulgular

ASDO'niin &lgme yeterligini belirlemek amaciyla her bir maddenin, ait oldugu boyuttaki
bireyleri ne Olciide ayirt edebildigini ortaya koymak i¢in madde-toplam korelasyon analizleri

gerceklestirilmistir. Ayrica 6lgegin ayirt ediciligini desteklemek iizere, {ist %27’lik ve alt %27’lik gruplar
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(n=193) arasindaki puan farklarinin istatistiksel olarak anlamli olup olmadig1 bagimsiz 6rneklemler icin

t-testi ile incelenmistir. Bu analizlere iliskin sonuglar Tablo 8'de ayrintili bicimde sunulmustur.

Tablo 8. ASDO’ye Ait Madde-Toplam Korelasyonlar1 ve Ust %27-Alt %27 Grup t-Testi Sonuglar

Boyut 1 Grup Calismasinda Adaletsizlik

Madde No  Madde-Toplam Koreldsyonu Maddeler icin t Degeri (Ust %27-Alt %27)
S1 .29 -7,93*
S2 .36 -6,93*
S3 .37 -4,72%

Boyut 2 Kopya Cekmede Adalet
S4 48 -14,68*
S5 52 -13,10*
S6 46 -16,90*
S7 44 -12,46*
S8 42 13,71*
Boyut 3 Not Vermede Adalet
S9 48 -11,53*
S10 48 -13,84*
S11 .54 -10,12*
S12 48 -9,88*
S13 .38 -10,62*
S14 .58 -9,16*
Boyut 4 Doniit Vermede Adalet
515 49 -7,44*
S16 .36 -8,80%
S17 48 -8,39*
Boyut 5 Doniit Vermede Adaletsizlik
S18 43 -5,54*
519 47 -3,54*
520 43 -4,53*
521 .34 -7,07*

n=712 n;=n,=193 *p<.05

Tablo 8 incelendiginde ASDO'ye ait tiim maddelerin madde-toplam korelasyon katsayilarimin

.29 ile .58 arasinda degistigi goriilmektedir. Alanyazinda madde-toplam korelasyonunun .30 ve {izeri

olmasi, maddenin 0Ol¢tiigii kavrama katki sagladigini ve ayirt ediciliginin yeterli diizeyde oldugunu

gostermektedir (Cokluk vd., 2010). Bu baglamda, madde-toplam korelasyon degerleri 6lcegin genel

olarak ytiksek ayirt edicilige sahip oldugunu ortaya koymaktadir.

Bunun yarnu sira her bir madde igin iist %27 ve alt %27’lik gruplar arasinda yapilan bagimsiz

Oorneklemler t-testi sonuglar1 incelendiginde tiim maddeler igin istatistiksel olarak anlamli farklar

oldugu gorilmiistiir (p<.05). Bu bulgular, 6lgek maddelerinin her birinin bireyleri ayirt etmede

istatistiksel olarak anlamli diizeyde katki sagladigini desteklemektedir. Sonug¢ olarak hem madde-

toplam korelasyonlar1 hem de gruplar aras t-testi sonuglari, 6lgegin maddelerinin yeterli diizeyde ayirt

edici 6zellik tasidigini ve gegerli 6l¢limler sundugunu gostermektedir.
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ASDO'niin Cinsiyete Gére Olgme Degismezligi

ASDO'niin kadin ve erkek Ogretmen gruplari arasinda ayni yapiyr Olgiip Slgmedigini
belirlemek amaciyla ¢oklu grup dogrulayict faktdr analizi (MG-DFA) uygulanmugtir. Olgme
degismezligi testleri, sirasiyla konfigiiral, metrik ve skaler diizeylerde gergeklestirilmistir. Analizlerde
ordinal veri yapisina uygun olarak WLSMV Kkestirim yontemi kullanilmistir. Model uyumunun
degerlendirilmesinde CFI, TLI, RMSEA ve SRMR indeksleri raporlanmis; modeller arasi
karsilagtirmalarda ACFI ve ARMSEA degerleri esas alinmistir. Olgme degismezligi igin |ACFII<.010 ve
| ARMSEA 1<.015 6lgiitleri kabul edilmistir (Chen, 2007). Cinsiyete gore 6l¢me degismezligi (MG-DFA)

sonuglar1 Tablo 9'da verilmistir.

Tablo 9. Cinsiyete Gére ASDO'niin Olgme Degismezligi (MG-DFA) Sonuglari

Model X2 sd CFI TLI RMSEA SRMR ACFI ARMSEA
Konfigiiral 961,952 358 989  .987 .069 .065 — —
Metrik 1042,895 374 988  .986 071 .066 -.001 .002
Skaler 1025,533 454 990  .990 .060 .065 .002 -.011
Kat1 1025,533 454 990 990 .060 .065 .000 .000

Tablo 9'da sunulan bulgular incelendiginde 6ncelikle konfigiiral modelin her iki cinsiyet
grubunda da kabul edilebilir uyum indeksleri sundugu goriilmektedir (CFI=.989, TLI=.987,
RMSEA=.069). Bu sonug, dlgegin faktdr yapisinin kadin ve erkek 6gretmen gruplarinda ayni bigcimde

calistigim gostermektedir.

Konfigiiral modele kiyasla faktor yiiklerinin esitlendigi metrik modelde uyum indekslerindeki
degisimlerin Onerilen esik degerlerin altinda kaldig belirlenmistir (ACFI=-.001, ARMSEA=.002). Bu
bulgu, maddelerin ilgili faktorleri her iki grupta benzer bigimde temsil ettigini ve faktor yiiklerinin
cinsiyete gore degismez oldugunu gostermektedir.

Son olarak esik degerlerin de esitlendigi skaler modelin metrik modele kiyasla uyum
indekslerinde anlamli bir bozulma gostermedigi goriilmiistiir (ACFI=.002, ARMSEA=-.011). Ayrica kat1
(strict) modelde de uyum indekslerinin korunmasi, hata varyanslarimin da cinsiyet gruplar1 arasinda
degismez oldugunu gostermektedir. Bu bulgular birlikte degerlendirildiginde ASDO'niin cinsiyete
gore konfigiiral, metrik, skaler ve kati1 diizeylerde 6l¢me degismezligini sagladigi sonucuna ulasilmistir.
Bu sonuglar dogrultusunda ASDO’den elde edilen puanlarin kadin ve erkek dgretmen gruplari

arasinda anlaml ve adil karsilastirmalara olanak tanidig1 s6ylenebilir.
Cinsiyete Gore Diferansiyel Madde isleyisi (DIF) Analizleri

Olcek maddelerinin cinsiyet degiskenine gore diferansiyel madde isleyisi (DIF) gosterip
gostermedigini belirlemek amaciyla lojistik regresyon temelli DIF analizi yapilmistir. Bu yaklasim
kapsaminda uniform DIF toplam 6l¢ek puani kontrol edilerek grup degiskeninin modele eklenmesiyle,

non-uniform DIF ise grup degiskeni ile toplam puan arasindaki etkilesim dikkate alinarak
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degerlendirilmistir. Analiz sonuglari, baz1 maddelerde istatistiksel anlamlilik goriilmesine karsin, etki
biiytikliigii olgtitleri (AR?<.02) dikkate alindiginda hi¢bir maddede pratik agidan anlamli bir uniform ya
da non-uniform DIF bulunmadigini gostermistir (Zumbo, 1999). Bu bulgular, 6lgek maddelerinin
cinsiyet gruplar1 arasinda esdeger bicimde isledigini ve dlgekte DIF yoklugu bulundugunu ortaya

koymaktadr.
Sonug ve Tartisma

Bu ¢alismada, sinuf ici degerlendirme uygulamalarinda adalet algilarim 6lgmeye yonelik olarak
gelistirilen ASDO ortaokul 6gretmenleri 6rnekleminde Tiirkgeye uyarlanmis ve psikometrik dzellikleri
incelenmistir. Elde edilen bulgular, 6lcegin gegerli ve giivenilir bir 6lgme araci oldugunu ortaya
koymustur. Olgegin bes faktdrlii yapisi, kuramsal temele uygun bigimde yapilandirilmis ve DFA ile
dogrulanmistir. Modifikasyon dncesinde dahi kabul edilebilir diizeyde uyum indeksleri sunan model,
kavramsal temele dayali yapilan modifikasyonlar sonucunda daha giiglii bir yapiya ulagmistir. Olgek,
toplamda 21 madde ve bes alt boyuttan olusmaktadir: “Grup Calismasinda Adaletsizlik” (3 madde),
“Kopya Cekmede Adalet” (5 madde), “Not Vermede Adalet” (6 madde), “Doniit Vermede Adaletsizlik”
(3 madde) ve “Déniit Vermede Adalet” (4 madde). Olgekten alinabilecek puan 21 ile 147 arasinda
degismektedir. Giivenirlik analizleri sonucunda elde edilen Cronbach alfa katsayilari, hem genel 6lcek
(.85) hem de faktorler (.76-.84 arasi) agisindan iyi diizeydedir. Ayrica hesaplanan madde-toplam
korelasyonlari ve {ist-alt %27’lik gruplar arasinda yapilan t-testi sonuglarinin anlamli ¢ikmasi, 6lgegin
madde diizeyinde ayirt edici ve islevsel oldugunu gostermektedir. Ayrica 6lgekte cinsiyete gore anlamli
bir DIF bulgusunun elde edilmemesi, adalet algisinin bireysel 6zelliklerden ziyade ortak normlar ve
mesleki uygulamalara dayandigini savunan prosediirel ve etkilesimsel adalet kuramlariyla tutarlidir
(Colquitt, 2001; Greenberg, 1993; Leventhal, 1980). Ozellikle prosediirel ve etkilesimsel adalet
yaklagimlari, degerlendirme siireglerinin seffaflik, tutarlilik ve sayg: gibi evrensel ilkelere dayanmasi
durumunda, farkli gruplar tarafindan benzer bicimde algilanacagini ongoérmektedir (Colquitt, 2001;
Rasooli vd., 2023a). Bu baglamda elde edilen DIF yoklugu bulgusu, 6l¢egin adaletin ¢ok boyutlu ve
baglamsal dogasini gruplar arasi yanlilik olusturmadan yansitabildigini gostermektedir. Tiim bulgular
dogrultusunda ASDO'niin Tiirkge formu, egitim aragtirmalarinda kullanilabilecek gegerli ve giivenilir

bir 6l¢me araci olarak degerlendirilmektedir.

ASDO'niin kuramsal temeli ve yapisal dzellikleri degerlendirmede adaletle ilgili yiiriitiilen
benzer alanyazinla da uyumludur. Ornegin Murillo ve Hidalgo (2017, 2020) calismalarinda
degerlendirme siireglerinin sadece teknik yeterlikle degil aynm1 zamanda baglamsal ve sosyal adalet
ilkeleriyle yapilandirilmas: gerektigini vurgulamaktadirlar. Ozellikle Ogretmen-0grenci etkilesimi,
siirece katilim ve karar alma seffaflig1 gibi unsurlarin degerlendirmede adaletin temel bilesenleri

oldugunu belirtmislerdir. ASDO'niin temelli yapisi, Murillo ve Hidalgo'nun (2020) savundugu gibi
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baglami temsil eden, gercek¢i ve ¢ok boyutlu degerlendirme durumlarimi kapsamakta; boylece
katilimcilarin sadece bilissel degil, etik ve pedagojik degerlendirme yargilarini da ortaya koymalarina
olanak tanimaktadir. Ayrica Murillo ve Hidalgo'nun (2017, 2020) 6gretmen egitimi programlarinda
adalet temelli 6l¢gme yaklagimlarmin sistematik olarak yer almasi gerektigine dair 6nerileri, bu 6lgegin
mesleki gelisim siirecglerinde bir farkindalik ve egitim aract olarak kullanilma potansiyelini

desteklemektedir.

Ayrica bu ¢alismada elde edilen bulgular, 6gretmenlerin degerlendirme siireglerindeki adalet
farkindaliklarim artirmaya ydnelik gelistirilen diger giincel yaklagimlarla da &rtiismektedir. Ozellikle
Sonnleitner ve Kovacs (2020) tarafindan gelistirilen “Fairness Barometer (Adalet Barometresi)” adl1 6z
degerlendirme araci, 6gretmenlerin degerlendirme uygulamalarindaki adalet anlayislarini 6grencilerin
algilariyla karsilastirarak pedagojik 6z farkindaliklarini gelistirmeyi amaglamaktadir. Onlarin
calismasinda 6gretmenlerin kendilerini cogunlukla daha adil algiladiklari, ancak 6zellikle geri bildirim
siirecleri ve sinav adaleti konularinda 6grencilerle 6nemli goriis ayriliklar yasandig ortaya konmustur.
Bu bulgular, ASDO'niin baglamsal ve senaryo temelli yapisinin, &gretmenlerin degerlendirme
davranglarini sadece teknik dogruluk acisindan degil, ayn1 zamanda sosyal etkilesim ve siireg seffaflig
acisindan da degerlendirme firsati sundugunu gostermektedir. Her iki c¢alismada da amag,
Ogretmenlerin degerlendirme siire¢lerinde adalet ilkelerine dayali daha bilingli ve yansitici bir yaklasim
gelistirmelerine katki saglamaktir. Bu baglamda, s6z konusu 6lgek yalnizca bir lgiim araci degil, aym
zamanda Ogretmen egitimi ve mesleki gelisim programlarinda kullanilabilecek islevsel bir 6grenme

aracidir.

Calisma bulgulari, 6l¢gme aracinin 6zgiin olarak gelistirildigi Rasooli’nin (2021) ¢alismasiyla
karsilastirildiginda dikkat gekici benzerlik ve bazi istiinliikler barindirmaktadir. Rasooli (2021), 6zgiin
Olcegi Kanada’'da 217 katilimciya uygulamis ve bes faktorlii modelin gegerliligini gostermistir. Ancak
bu ¢alismada elde edilen bazi uyum indisi (6rn: CFI=.98 ve RMSEA=.058) degerleri, orijinal ¢calismadaki
degerlerden (CFI=.91; RMSEA=.06) daha yiiksek model uyumu sergilemektedir. Bu farkliligin baslica
nedenlerinden birisi, 6rneklem biiyiikliigii ve niteligi olabilir. Rasooli (2021) calismasini pandemi
kosullarinda, ¢evrim ici yontemle ve sinirh sayida katiimciyla gergeklestirmistir. Bu arastirma ise yiiz
ylize veri toplama yontemiyle, dogrudan sinf i¢i degerlendirme siireglerini yiiriiten 712 ortaokul
ogretmeni ile gergeklestirilmistir. Olgek uygulamasi, 6gretmenlerin seminer haftasinda, yani ders
yliklerinin olmadig1 ve zaman agisindan daha esnek olduklar: bir dénemde yiiriitiilmiistiir. Bu sayede,
katilimcilarin 6lgek maddelerini dikkatle ve kendi deneyimlerine dayanarak yanitlamalari saglanmais;
boylece hem veri kalitesi yiikseltilmis hem de 6l¢iim gegerliligi artirilmistir. Sonug olarak bu ¢alismanin
orneklem niteligi ve veri toplama kosullari, elde edilen psikometrik gostergelerin giivenilirligini ve

yorumlanabilirligini 6nemli 6l¢iide desteklemektedir.
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Calismada uyarlanan ASDO ile &gretmenlerin degerlendirmede adalet algilarimin
belirlenebilmesi de bu ¢alismanin 6énemli avantajlarindan birisidir. Ciinkii 6gretmenler, smnif ici 6l¢me
ve degerlendirme siireglerini planlayan ve uygulayan kisilerdir. Bu nedenle degerlendirme
uygulamalarina iliskin adalet algilarinin 6gretmenler iizerinden incelenmesi anlamhidir (Brookhart,
2011; Tierney, 2013). Bu yaklasim, degerlendirme ortamlarinda ogretmen algilarinin belirleyici rolii

oldugunu vurgulayan alanyazinla da uyumludur (Guskey, 2003; McMillan, 2014).
Sinirliliklar ve Oneriler

ASDO'niin Tiirkge formu hem kuramsal tutarliligi hem de ampirik gegerliligi ile 6gretmen
Ornekleminde kullamilabilir, giivenilir bir 6l¢gme araci olarak degerlendirilmistir. Bu calismada,
ASDO'niin Tiirkge formunun gecerlik ve giivenirlik analizleri yalnizca bir ilin merkez ilgesinde gorev
yapan ortaokul 6gretmenlerinden elde edilen verilerle gergeklestirilmistir. Bu durum, 6lgegin farklh
bolgeler, okul tiirleri ve sosyo-kiiltiirel baglamlarda nasil isledigine dair genellenebilirligi
sinirlamaktadir. Ayrica ¢alisma grubunun sadece ortaokul kademesinde gorev yapan 6gretmenlerden
olusmasi da bir diger siurliliktir. Bu smirhliklarin asilmas: adina Olgegin farkli &gretim
kademelerindeki ve bolgelerdeki Ogretmenlerle ytiriitiilecek yeni c¢alismalarda kullanilmasi

onerilmektedir.

Farkli olarak bu ¢alismada dil gegerligi, hedef kitle digindaki ancak Ingilizce yeterliligi yiiksek
lisans 6grencileriyle yiiriitiilmiistiir. Gelecek calismalarda, yeterli diizeyde Ingilizce bilen 6gretmenlerle
yapilacak ek uygulamalar, dil esdegerligine iliskin bulgular1 giiclendirebilir. Ayrica bu ¢alismada,
degerlendirme adaletiyle iligkili oldugu diisiiniilen etik alg1 ya da 6l¢me okuryazarlig: gibi dis 6l¢iitlerle
kriter/ortlisen gecerlik analizleri gerceklestirilememistir. Bu durum, ¢alismanin bir sirurlihig1 olarak
degerlendirilmekte olup gelecekte yapilacak arastirmalarda ilgili degiskenlerle yakinsak ve ayrisan

gecerlik kanitlarinin sunulmasi 6nerilmektedir.

Ayrica mesleki kidem (5 grup) ve brans (7 grup) degiskenleri icin MG-DFA uygulanamamustir.
Olgme degismezligi alanyazininda grup sayisimn artmast ve bazi alt gruplarda smirli érneklem
biiyiikliiklerinin bulunmasi durumunda MG-DFA sonuglarinin kararsizlasabilecegi ve model
karmagikliginin 6nemli bir sorun haline geldigi belirtilmektedir (Putnick ve Bornstein, 2016). Bu
nedenle, 6lgme degismezligi analizleri metodolojik agidan daha saglam olan ikili grup yapisina sahip

cinsiyet degiskeni ile sinirlandirilmistir.

Diger yandan calisma sadece nicel verilerle sinirlandirilmis ve bu nedenle dgretmenlerin
senaryo temelli maddelere verdikleri yanitlarin altinda yatan diistinme siiregleri detayli bicimde analiz
edilmemistir. Nitel veri toplama yontemleri (6rnegin agik uclu sorular, odak grup goriismeleri veya
bireysel miilakatlar) kullanilarak 6gretmenlerin adalet algilarinin daha derinlemesine incelenmesi,

senaryo temelli yaklagimin agiklayicailigim artirabilir.
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Extended Summary

This study aimed to adapt the Classroom Assessment Fairness Inventory (CAFI), originally
developed by Rasooli (2021), into Turkish and examine its psychometric validity and reliability in a

sample of middle school teachers. In educational settings, assessment not only serves to measure
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student achievement but also guides pedagogical practices, informs classroom management, and
shapes the nature of teacher-student interaction. Therefore, structuring assessment procedures on the
basis of fairness principles, rather than merely technical adequacy, is considered an essential component

of contemporary teaching (DeLuca and Bellara, 2013; Tierney, 2013).

From a social justice perspective, fair assessment practices by teachers can directly influence
students” motivation to learn, their trust in the assessment process, and their overall engagement in
classroom learning (McMillan, 2016). Despite its importance, the literature reveals a limited number of
comprehensive, valid, and reliable instruments that capture fairness in classroom assessment through
a multidimensional lens (Sonnleitner and Kovacs, 2020). Existing tools primarily focus on narrow
domains such as grading or test fairness, excluding key components like group work, feedback
processes, ethical dilemmas, and teacher—student interactions (Alkharusi, 2011; Dorman and Knightley,

2006).

The CAFI, adapted in this study, is grounded in the theories of social justice psychology
(Kazemi and Toérnblom, 2008) and organizational justice (Colquitt et al., 2001). It integrates three
dimensions of fairness: distributive, procedural, and interactional. The Turkish version of CAFI is based
on Rasooli’s (2021) scenario-based instrument, which aims to measure students’ perceptions of fairness
in classroom assessment contexts. The instrument includes 21 items organized around five contextual
scenarios (e.g., group work, cheating, grading, feedback, and ethical dilemmas). Participants were asked
to rate each scenario on a 7-point Likert scale ranging from 1 (Very Unfair) to 7 (Very Fair), thereby

assessing fairness perceptions independent of personal experience (Rasooli, 2021).

The study sample consisted of 712 middle school teachers working in the central district of a
province in Tiirkiye during the spring semester of the 2024-2025 academic year. Among the
participants, 59.4% were female and 72.5% held a bachelor's degree. The most frequently represented
subject areas were mathematics (15.9%), Turkish (15.2%), and science (14.3%). Participants were selected
using convenience sampling, and the CAFI was administered face-to-face during the in-service week

when teachers were free from teaching duties, enhancing attention to the items and overall data quality.

The translation and adaptation of the CAFI followed the linguistic and cultural guidelines
proposed by Hambleton and Patsula (1998). Initially, expert translators fluent in English and Turkish
prepared the forward translation. Subsequently, a reverse translation was conducted by an academic in
English language and literature. Following this, the Turkish version was reviewed by experts in
educational measurement, Turkish language education, and teacher training. Revisions were made
based on their feedback. To assess linguistic validity, the instrument was administered to 35 preservice
teachers with a Bl level of English—first in English and one week later in Turkish —yielding a strong

correlation and confirming successful linguistic adaptation.
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To assess construct validity, Confirmatory Factor Analysis (CFA) was performed using LISREL.
The initial model yielded acceptable fit indices (x?/df=4.96, CFI=.96, RMSEA=.075). After incorporating
theoretically justified error covariances, model fit improved substantially (x%/df=3.47, CFI=.98,
RMSEA=.058). These results confirmed the five-factor structure of the original scale was retained in the

Turkish sample, demonstrating satisfactory construct validity (Byrne, 2010; Cokluk et al., 2010).

The reliability of the instrument was evaluated using Cronbach’s alpha coefficients, which
ranged between .76 and .84 for the five subscales. The coefficient for the entire scale was calculated as
.85, indicating strong internal consistency (Cokluk et al., 2010). Item-total correlations ranged from .29
to .58, and independent samples t-tests conducted between the upper and lower 27% groups for each

item showed statistically significant differences (p<.05), confirming item discrimination and reliability.

The results indicated that most item-level R? values exceeded .30, suggesting that the items were
adequately explained by their corresponding latent factors (Hair et al., 2019). Composite reliability (CR)
values calculated at the factor level were above the recommended threshold of .70 for all dimensions,
demonstrating high internal consistency of the scale (Raykov, 1997). In addition, average variance
extracted (AVE) values were .50 or higher for most factors, supporting convergent validity. For the
factor in which AVE was slightly below .50, a CR value exceeding .70 indicated that convergent validity

could still be considered acceptable (Fornell and Larcker, 1981).

Measurement invariance across gender was examined using multi-group confirmatory factor
analysis. The findings supported configural, metric, scalar, and strict invariance, as changes in model
fit indices across successive models remained within recommended cutoff values. These results
indicated that the factor structure, factor loadings, item intercepts, and error variances were equivalent

for female and male teachers, allowing for meaningful group comparisons.

Furthermore, differential item functioning (DIF) was investigated using logistic regression.
Although some items showed statistically significant effects, the associated effect sizes (AR2<.02)
indicated no practically meaningful uniform or non-uniform DIF (Zumbo, 1999). Overall, these findings
suggested that the scale operated equivalently across gender groups and provided valid, reliable, and

fair measurement for comparative analyses.

Compared to the original study by Rasooli (2021), the present research utilized a larger and
more diverse sample and implemented a face-to-face data collection procedure, both of which
contributed to greater generalizability and data quality. The model fit indices in the Turkish adaptation
even exceeded those in the original study, reflecting the robustness of the data and contextual
applicability of the adapted instrument.

The CAFI also provides insights into which principles of justice teachers prioritize in

assessment, and which pedagogical and ethical stances they adopt in different evaluative contexts. The
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results align with Murillo and Hidalgo’s (2020) emphasis on the contextual dimension of assessment
fairness. When used in combination with tools like the Fairness Barometer (Sonnleitner and Kovacs,
2020), the CAFI serves as a strategic instrument for improving teacher awareness of justice-related

practices.

In conclusion, the Turkish adaptation of the Classroom Assessment Fairness Inventory (CAFI)
presents a theoretically grounded, psychometrically sound, and practically applicable tool. It enables
the objective measurement of fairness perceptions in assessment practices and supports professional
development, reflective teaching, and policy formulation. Future implementations of the instrument
across different regions, educational levels, and sociocultural contexts, along with its integration into

qualitative research, will further deepen the understanding of fairness in classroom assessment.

Furthermore, the importance of assessing fairness in educational contexts has been emphasized
in recent studies focusing on both student and teacher perspectives. While most instruments are
designed to capture fairness from the student’s point of view, there remains a significant gap in
assessing how teachers themselves perceive and implement fairness in classroom assessments. The
CAFI bridges this gap by providing a structured, scenario-based tool that reflects real-world classroom
situations. Its contextual richness enhances the interpretability and relevance of fairness judgments

among educational professionals.

In adapting CAFI for Turkish educators, care has been taken to ensure that each scenario
remains culturally meaningful and pedagogically appropriate, whilst preserving the integrity of the
original items. Fair assessment is not merely a technical endeavor, but also an ethical commitment. Tools
such as CAFI encourage equitable practices by enabling educators to critically evaluate their classroom
decisions and strengthen trust among students. Such tools can play a significant role in teacher training
programmes; policy design and the evaluation of educational reforms aimed at promoting justice and
inclusivity.

Future research could examine the long-term impact of CAFI on teaching practices. For
example, incorporating CAFI into ongoing professional development training could enhance teachers’
self-awareness and consistency in applying fair assessment standards. Furthermore, applying this tool
across different cultural and institutional contexts will strengthen its generalizability and reveal cross-

national patterns in perceptions of equity.
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