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요약

학습 결과의 평가를 넘어 교수와 학습의 연결고리로서의 평가가 강조됨에 따라 평가의 질에 

영향을 미치는 교사의 평가 전문성에 대한 관심이 높아지고 있다. 본 연구는 국내 교사 평가 전문성 

기준과 측정도구 24편을 대상으로 하였으며, 평가 목적, 평가 상황, 평가 측면, 측정 척도의 

특성으로 평가 전문성의 내용과 발달을 분석하였다. 평가 전문성 기준과 측정도구에 나타난 평가 

전문성의 내용은 평가 목적과 상황이 명확하게 규정되지 않은 것이 대부분이고, 평가 과정과 관련된 

지식과 기능에 대한 것이 많았다. 그러나 교육과정 개정의 영향으로 평가 전문성 측정도구에서는 

형성평가를 목적으로 한 문항과 교실문화, 협력에 관한 문항의 비율이 다소 증가하였다. 대부분의 

평가 전문성 측정도구는 리커트 척도의 평균으로 전문성 수준과 발달정도를 양적으로 측정하였으나 

교사가 평가 전문성의 각 요소를 어떻게 발달시켜야 하는지에 대한 방향성을 제시하기에 한계가 

있었다. 이 결과를 바탕으로 교사에게 필요한 평가 전문성의 내용과 발달에 대한 연구의 시사점을 

제안하였다. 

주제어 : 평가 전문성, 평가 전문성 내용, 평가 전문성 발달
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I. 서  론

교사의 평가 전문성은 교사가 학습자와 관련된 교육적 결정을 하는데 필요한 역량이다. 객관적 

지식을 습득하는 것을 학습으로 보는 전통주의 관점과 달리, 학습은 학습자 스스로 새로운 정보를 

기존의 지식과 연결하여 개인적 의미를 생산하는 것(McMillan, 2014)으로 보는 구성주의 관점은 

교수활동과 평가활동의 의미 전환을 가져왔다. 교수활동은 절대적 지식을 학습자에게 전달하는 

것이 아니라 학습자의 개인적 의미 생산을 돕는 것이 되었으며, 그 결과 평가는 학습결과로서 

습득한 지식을 정확하게 측정하는 것보다는 학습과정에서 겪는 학생의 어려움을 진단하고 적절한 

피드백을 제공하는 데에 초점을 두고 있다. 교수와 학습의 연결고리(Wiliam, 2011)로서 평가의 

강조는 이에 적합한 평가 전문성을 교사가 갖추어야 함을 의미한다(박혜영, 이명애, 이명진, 2019). 

최근 교사의 평가 전문성 개념은 교사가 갖추어야 할 평가 지식이나 기능(Stiggins, 1991; 

Popham, 2009)으로 보던 기존의 관점을 넘어서고 있다. 표준화 검사와 같은 평가 상황은 공정한 

측정을 위해 변인을 통제하는 것에 비해, 교수학습 상황은 다양한 변인들이 역동적으로 

상호작용하므로 일반화된 평가 지식과 기능을 그대로 적용하기 어렵기 때문이다. 이에 평가 지식과 

기능뿐만 아니라 교사의 평가 신념과 평가 경험, 평가에 대한 자신감, 교과 내용, 학습 상황 등의 

변인이 상호작용하는 맥락에서 학생과 평가의 의미에 대해 의사소통할 수 있는 역량을 평가 

전문성으로 바라보고 있다(성태제, 임현정, 2014; Adie, 2013; Willis, Adie, & Klenowski, 2013; 

Xu & Brown, 2016; Looney et al., 2018; DeLuca et al., 2019). 이러한 평가 전문성 개념의 

확장으로 평가 전문성 기준과 측정방법, 평가 전문성 개발 프로그램 등의 평가 전문성 연구 방향도 

바뀌었다. 즉, 이전의 평가 전문성 기준(AFT, NCME, & NEA, 1990)과 측정도구(Plake, Impara, 

& Fager, 1993; Mertler, 2003)의 내용은 평가 실행에 필요한 지식과 기능 중심이었으나 새로운 

평가 전문성 기준(Brookhart, 2011; JCSEE, 2015)과 측정도구(DeLuca, LaPointe-McEwan, & 

Luhanga, 2016a)에는 학습을 위한 평가와 성취기준 평가 등이 반영되어 있다. 평가 전문성을 

향상시키기 위한 프로그램도 평가 지식과 기능을 전달하기보다 자신의 평가 실행에 대한 지속적 

성찰과 공동체 속 협력을 지향하고 있다(Xu & Brown, 2016).

국내의 경우, 2000년 이후 교사의 평가 전문성에 대한 논의가 지속적으로 이루어져왔다. AFT, 

NCME, & NEA(1990)의 평가 전문성 기준을 기반으로 개발된 학생평가 전문성 기준(이인제 외, 

2004b~2004g; 김경희 외, 2006)은 교사가 개발하고 향상시켜야 할 평가 전문성의 지침이 되었다. 

이후 이러한 기준들을 이론적 근거로 하여 평가 전문성 측정도구의 개발(송미영, 김경희, 2006; 

이수정, 김민정, 2019), 평가 전문성 실태 조사(박정, 2013; 강훈식, 강석진, 2015), 평가 전문성 

향상 프로그램의 개발(김선희, 2006; 2012)이 지속적으로 이루어졌다. 그러나 이러한 연구들은 

주로 평가 도구 개발 및 수행에 초점을 둔 평가 전문성을 논의하고 있어 평가 계획 및 피드백에 대한 

고려가 미비하다(박지현 외, 2018)는 한계가 있다. 

최근 이러한 한계를 고려하여 성취평가제, 과정 중심 평가와 같은 정책, 학습을 위한 평가 등의 
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평가 동향을 반영한 평가 전문성 척도 개발(임은영, 2019)과 평가 전문성 신장을 위한 연구(박지현 

외, 2018)가 수행되었다. 이와 같은 노력에도 불구하고 교육 현장에서 실행이 어려운 점, 객관성과 

공정성에 대한 교사 평가 전문성의 문제(신혜진, 안소연, 김유원, 2017) 등이 제기되고 있다. 이는 

비단 우리만의 문제가 아니라 국외의 연구(DeLuca & Klinger, 2010; Bennett, 2011; Xu & 

Brown, 2016)에서도 제기되는 문제들이다. 일부 연구(박정, 2017; DeLuca et al., 2019)에서는 

평가 역할에 대한 교사의 근본적인 인식 변화를 통해 이러한 문제를 해결할 수 있다고 주장하고 

있다. 이는 지금까지의 연구 방향이 교사 인식의 변화를 이끌어 내는 데 한계가 있으며 앞으로의 

연구 내용과 방향에 대한 점검이 필요함을 의미한다. ‘교수-학습-평가’의 연계를 강조하는 

현시점에서 교사가 실천하기 바라는 평가 전문성에 대한 이해와 지금까지 연구에서 바라보는 평가 

전문성에 대한 이해가 서로 일치하는지 살펴볼 필요가 있다. 교사의 평가 전문성이 무엇이고 어떻게 

발달하는지 살펴봄으로써 평가 전문성 이해의 특징을 파악할 수 있고, 이에 대한 성찰은 평가 

전문성 발달을 위한 방향을 탐색하는 데에 도움이 될 것이다. 특히 평가 전문성 기준과 측정도구는 

교사의 평가 전문성 수준을 측정할 뿐만 아니라 전문성의 개발 방향을 제시한다는 점에서 중요하다. 

이에 본 연구에서는 국내에서 연구 보고된 교사의 평가 전문성 기준과 측정도구에 드러난 평가 

전문성의 내용과 발달을 분석하고자 한다. 이를 위한 구체적인 연구 문제는 다음과 같다. 

첫째, 국내에서 연구 보고된 교사 평가 전문성 기준과 측정도구의 내용은 어떠한가? 

둘째, 국내에서 연구 보고된 교사 평가 전문성 측정도구에 드러난 평가 전문성의 발달은 

어떠한가?

II. 이론적 배경 

1. 교사 평가 전문성의 개념 

평가 전문성(Assessment Literacy)이란 평가과정에 대한 교사의 이해뿐만 아니라 평가과제를 

디자인하고, 학습의 질을 판단하기 위한 준거를 개발하고, 평가를 통해 수집한 정보를 해석하여 

이를 근거로 피드백을 하는 교사의 능력(Hay & Penney, 2013)을 나타내는 용어이다. 이는 

Stiggins(1991)에 의해 처음 사용되었으며, 연구 초점에 따라 ‘평가 지식과 기능(assessment 

knowledge and skills, Brookhart, 2011)’, ‘학생평가 전문성(teacher competence in the 

educational assessment of students, AFT, NCME, & NEA, 1990)’, ‘평가 전문성(assessment 

expertise, Abell & Siegel, 2011; Lyon, 2013)’, ‘평가 정체성(assessment identity, Adie, 

2013; Looney et al., 2018)’ 등으로 표현되기도 한다(Willis, Adie, & Klenowski, 2013). 

국내에서 평가 전문성은 교사가 평가를 시행할 경우에 필수적으로 요구되는 기초적인 지식과 
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기능으로서의 평가소양(한국교육평가학회, 2004)을 의미하며, ‘평가 문식성(주세형, 2011)’, ‘학생 

평가 전문성(이인제 외, 2004b)’, ‘학생 평가 역량(임은영, 2019)’ 등으로 표현되기도 한다.  

평가 전문성에 대한 논의는 AFT, NCME, & NEA(1990)의 교사의 학생평가 전문성 기준 

연구에서 시작되었다.  평가 전문성 기준은 ‘평가 방법의 선정’, ‘평가 방법의 개발’, ‘평가의 실시, 

채점 및 결과 해석’, ‘평가 결과의 활용’, ‘성적 부여’, ‘결과에 관한 의사소통’, ‘윤리적 문제 인식’ 

의 7개 기준으로 구성되어 교사가 갖추어야 할 평가 전문성의 요소를 구체적으로 제시하고 있다. 

이는 이후 TALQ(Plake, Impara, & Fager, 1993), API(Zhang & Burry-stock, 1997), 

ALI(Campbell, Murphy, & Holt, 2002), CALI(Mertler, 2003), the revised ALI(Mertler & 

Campbell, 2005)와 같은 평가 전문성 측정도구 및 평가 전문성 발달을 위한 교사교육(Mertler, 

2009)의 토대가 되었다는 점에서 의의가 있다(Xu & Brown, 2016). 그러나 이상의 연구는 두 

가지 측면에서 한계가 있다. 하나는 총괄 평가의 구성, 관리, 활용과 관련된 원리와 지식을 

중심으로 구성되어 있어(DeLuca, LaPointe-McEwan, & Luhanga, 2016b) 21세기 평가에서 

강조하는 형성 평가와 성취기준 평가의 개념, 평가 과정에서의 학생 참여 부분이 포함되어 있지 

않다는 점이다(Brookhart, 2011). 또 다른 하나는 객관적인 기준과 척도로 평가 전문성의 습득 

여부를 측정함으로써 탈맥락적일 뿐만 아니라 실제 평가 상황에서 평가 전문성의 여러 요소들이 

통합적으로 작용한다는 점을 간과하고 있다는 점이다(Blömeke, Gustafsson, & Shavelson, 

2015; DeLuca et al., 2019).  

이러한 한계를 고려하여 교사와 학생 모두에게 학습 상황과 이후 교수학습과정을 안내하는 데 

활용하는 형성평가 및 교사의 평가에 대한 성찰과 관련된 내용을 포함하는 평가 전문성 

기준(Brookhart, 2011; JCSEE, 2015)이 개발되었다. 그러나 이 연구들은 학생 중심의 평가에 

초점을 두고 있음에도 불구하고 학년, 교과, 학생 수 등의 교실 상황이 각기 다르고, 교사의 교수 

경험, 신념 등이 실행에 어떤 영향을 미치는 지에 대한 고려가 부족하다.

이에 대한 대안으로 평가를 개인의 경험을 바탕으로 의미와 정체성을 구성해 나가는 문화적 

행동이라고 보는 사회문화적 관점에서의 연구가 시작되고 있다(Adie, 2013; Looney et al., 

2018). 즉, 교사의 평가 전문성은 미리 정의된 능력이 아니라 교사와 학생, 교육 맥락 사이의 관계에 

따라 역동적인 교사학습이다. 평가에 대한 지식과 기능을 넘어 평가를 실행할 때의 자신감, 

평가자로서의 교사 존재에 대한 신념까지 평가 전문성에 포함한다는 점에서 이론과 실행, 철학이 

통합되어 있다(Pastore & Andrade, 2019). 평가의 방향과 사회적 요구를 반영하여 평가 전문성의 

개념이 확장된 것은 다음과 같은 측면에서 의의가 있다. 

첫째, ‘학습 향상’이라는 평가의 목적과 ‘교수-학습-평가’의 연계를 강조한다. 평가의 목적을 

선발과 배치에 두는 평가 전문성은 공정한 측정에 관한 지식과 기능에 중점을 두고 있는 데 비해, 

학습 향상을 목적으로 하는 평가 전문성은 다차원적인 평가 맥락에서 학습정보를 수집, 해석, 

이용하여 교수학습의 개선을 위한 의사결정을 하는 능력에 중점을 둔다(Brookhart, 2011; JCSEE, 

2015; Xu & Brown, 2016; Looney et al., 2018; Herppich et al., 2018). 학습은 학생과 

환경의 상호작용을 통해 학생이 스스로 지식을 구성하는 과정이므로 학생이 처한 환경에 따라 

개개인의 학습 과정은 다를 수밖에 없다. 교사가 평가 전문성을 갖춘다면 학생과의 의사소통을 
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바탕으로 개개인의 학습 과정을 이해하고 이후 교수학습의 방향을 결정할 수 있을 것이다.  

둘째, 학생을 평가 대상이 아닌 평가 주체로 인식한다(박정, 2017; Pastore & Andrade, 2019). 

이는 학생이 평가 과정에 단순히 참여하는 것을 넘어 학습 주체로서 평가에 참여하는 것을 

의미한다. 학생이 학습 주체가 된다는 것은 학습 정보의 원천으로서 평가에 필요한 정보를 제공할 

뿐만 아니라 동료 또는 교사에게 받은 피드백이나 자기평가 결과를 활용하여 지식을 구성해 나가고 

학습 과정 및 결과를 성찰함으로 이후 학습을 결정하는 것이다. 그러므로 평가 전문성을 갖춘 

교사는 학습 및 평가 과정에서 학습자에게 발언권, 선택권, 의사결정권을 부여함으로써 학생의 

주체성을 향상시킬 수 있어야 한다. 

셋째, 사회문화적인 평가 맥락을 고려하여 평가 전문성은 고정된 지식 기반을 습득하는 것을 넘어 

교사 학습을 통해 지속적으로 성장 발전하는 것으로 인식한다. 왜냐하면 평가 맥락은 학습 상황, 

교과 내용, 교사의 평가 경험과 신념, 학교 여건 등 다양한 변인들이 역동적으로 상호작용하는 

과정이라서 일반화된 지식과 기능을 습득하여 이를 기계적으로 적용하는 것만으로는 교수학습이 

향상되기 어렵기 때문이다. 그러므로 사회적 맥락을 고려하여 교사가 평가를 실행하고 자신의 

실행과 신념에 대한 성찰과 적용을 반복하여(Timperley, 2011) 평가 전문성을 발달시키는 것이 

필요하다.  

2. 교사 평가 전문성 연구의 동향 

교사 평가 전문성 연구는 평가 전문성의 필요성에 대한 시대적 요구와 교육 환경의 변화에 맞추어 

지속적으로 이루어져 왔으며(Stiggins, 2004; Popham, 2013; Gotch & French, 2014), 연구 

흐름은 크게 교사가 갖추어야 할 평가 전문성이 무엇인지 구명하는 연구, 교사의 평가 전문성을 

측정하여 실태 조사 및 관련 변인을 탐색하는 연구, 평가 전문성을 어떻게 발달시킬 것인지 그 

방법을 찾는 연구로 나눌 수 있다. 

먼저 교사가 갖추어야 할 평가 전문성이 무엇인지 정의하고, 그 하위 영역과 요소를 구명하는 

연구들이 시작되었다. 국내 연구의 시작은 2004년 한국교육과정평가원의 연구로, 학생평가 

전문성을 ‘바람직한 학생 평가를 실천하기 위해 교사가 갖추어야 할 지식, 기능, 태도가 습득된 

상태(이인제 외, 2004b, p.10)’로 정의내리고, 바람직한 평가를 실천하기 위해 반드시 알아야할 

지식인 내용기준 17개와 평가 상황에서 실제 할 수 있어야 할 능력인 수행기준 16개를 개발하였다. 

이를 기반으로 하여 국어, 사회, 수학, 과학, 영어의 교과별 학생평가 전문성 기준이 개발되었다. 

후속 연구에서는 학생평가 전문성을 ‘학생의 학습과 성취에 관한 평가 정보를 수집하고 해석하여 

활용할 수 있는 능력(김수동 외, 2005, p.7)’으로 재정의 내리고, ‘평가 방법 선정’, ‘평가도구 개발’, 

‘평가의 실시․채점․성적부여’, ‘평가 결과 분석·해석·활용·의사소통’, ‘평가의 윤리성 인식’의 5가지 

영역의 평가 기준을 제시하였다(김경희 외, 2006). 개발된 평가 전문성 기준은 평가 목적, 평가 

과정, 평가 결과에 관한 의사소통, 공정성에 대한 내용을 주로 다룬 AFT, NCME, & NEA(1990)의 

평가 전문성 기준과 유사하며(박정, 2013), 평가 도구의 개발과 수행에 초점을 두고 있다. 2000년 

이후의 국외 평가 전문성 기준(Brookhart, 2011; JCSEE, 2015)에서는 형성평가, 자기평가 등 
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학습을 위한 평가가 중요한 개념으로 부각되었으며, 이와 더불어 교사교육 및 지원에 관한 내용도 

나타나기 시작하였다(DeLuca, LaPointe -McEwan, & Luhanga, 2016b). 또한 교과에 따라 

평가 맥락이 달라짐을 고려하여 교과 특성을 살린 평가 전문성 기준이나 요소에 관한 연구(Abell & 

Siegel, 2011; Taylor, 2013)도 이루어졌다. 한편, 2012년 이후 도입된 성취평가제, 과정중심평가 

등의 평가 정책은 교실평가의 내실화, 평가 계획 및 피드백, 수업과 연계한 평가 실행 능력을 갖춘 

교사를 요구하고 있으며, 이러한 사회적 요구를 반영한 평가 전문성 기준이 필요하다고 본다. 

국내의 평가 전문성 측정도구는 학생평가 전문성 기준(김경희 외, 2006)을 기반으로 개발되었다. 

이 중 리커트 척도의 60개 문항으로 구성된 송미영, 김신영(2007)의 진단도구는 교사들의 학생평가

전문성 실태 조사 및 평가 전문성에 영향을 미치는 변인 탐색(예. 김신영, 2007; 박정, 2013; 강훈식, 

강석진, 2015)에 많이 활용되었다. 학교급, 교과에 따라 기존의 도구를 수정․보완하거나(예. 하유라, 

손원숙, 2013; 이수정, 김민정, 2019), 최근 강조되는 학생평가 동향을 반영한 측정 도구(박지현 

외, 2018; 김유정 외, 2019; 임은영, 2019)도 개발되었다. 국외 평가 전문성 측정도구의 내용은 

총괄평가, 표준화평가와 관련된 평가 과정에 관한 것이 많았으며(DeLuca, LaPointe-McEwan, & 

Luhanga, 2016b), 측정도구의 내용타당도 및 내적합치도 등 심리측정 증거가 약하여 평가 전문성 

측정 결과를 교사평가 관점에서 해석 및 활용하는 것에 대한 문제를 제기한 연구(Gotch & French, 

2014)도 있다. 평가 지식과 기능에서 평가 인식, 평가 맥락까지 확장된 평가 전문성 개념을 고려한 

평가 전문성 측정도구(Brown, 2004; DeLuca, LaPointe-McEwan, & Luhanga, 2016a)는 상황에 

따른 교사의 평가관과 평가 실행 수준, 전문성 개발을 위한 교사교육의 내용과 방법에 대한 요구를 

측정할 수 있어 현재의 평가 전문성 수준뿐만 아니라 교사교육의 방향을 제시한다는 점에서 의의가 

있다. 

평가 전문성의 발달을 위해 평가 전문성 발달 과정 탐색(Lyon, 2013, Edwards, 2017), 

교사교육과 다양한 매개 요인의 관계(김신영, 2007; 김신영, 송미영, 2008; 강현영 외, 2018; Koh, 

2011; Lyon, 2013; Siegel & Wisseher, 2011), 맥락적 요인이 교사의 평가 전문성 발달에 미치는 

영향(Xu & Liu, 2009; Adie, 2013), 학습공동체와 평가 전문성 발달과의 관계 탐색(정민수, 김연경, 

부재율, 2019; Wyatt-Smith, Klenowski, & Gunn, 2010; Willis, Adie, & Klenowski, 2013)과 

관련된 연구가 이루어졌다. 교사의 평가 전문성의 발달을 평가 지식의 축적이 아니라 평가 맥락에 

적합한 역량이 발달하는 것으로 보는 연구(Adie, 2013)도 있었다. 평가 전문성의 효과적인 발달을 

위해 참여자의 수준과 요구를 고려한 수요자 중심의 프로그램이 필요하다(강현영 외, 2018)는 연구 

결과는 평가 전문성이 구체적으로 어떻게 발달되는지, 이러한 발달단계를 반영한 프로그램의 내용과 

방법은 어떠해야 하는지에 대한 연구의 필요성을 제시하고 있다. 
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III. 연구 방법 

1. 연구 대상 

2019년 12월까지 국내에서 발표된 논문이나 연구 보고서 중 ‘평가 전문성’, ‘평가 문식성’, ‘평가 

문해력’, ‘평가 역량’, ‘assessment literacy’, ‘assessment expertise’, ‘assessment competence’가 

제목이나 주제어에 포함되고, 교사 평가 전문성 기준과 측정도구를 확인할 수 있는 110편의 논문을 

선정하였다. 이들 중 연구 목적에 부합되는 논문을 선정하기 위해 과학교육전문가와의 협의를 

통하여 다음과 같은 선정 기준을 정하였다. 첫째, KCI 등재 논문, 박사학위논문, 국가기관의 

연구보고서로 한정한다. 단, 동일 저자의 연구 내용이 학술지나 학위논문, 국가기관의 연구보고서와 

중복될 경우 학술지 논문만 선정하되, 국가기관의 연구보고서 중 일부 내용만 정리하여 학술지 

논문으로 보고한 경우에는 국가기관의 연구보고서로 한다. 둘째, 평가 전문성의 일부 요소만 연구한 

논문은 대상에서 제외한다. 셋째, 평가 전문성의 기준이나 평가 전문성 측정도구 개발을 목적으로 

한 연구가 아닐지라도 평가 전문성의 실태나 향상 정도를 측정할 수 있는 기준이나 도구가 명시되어 

평가 전문성의 내용과 발달을 분석할 수 있는 논문은 포함한다. 넷째, 기존의 개발된 평가 전문성 

측정도구를 활용한 경우에는 평가 전문성의 내용과 발달을 바라보는 관점이 측정도구를 개발한 

연구와 동일한 것으로 간주하여 동일한 평가 전문성 측정도구를 활용한 연구들은 최초의 평가 

전문성 측정도구 개발 논문으로 한정한다. 이 기준에 따라 110편의 논문 중 학술지 논문 11편, 

박사학위 논문 3편, 연구보고서 10편, 총 24편을 연구대상으로 하였다(표2,3).

2. 분석 방법

가. 분석 틀 

평가 전문성을 분석하기 위해 선행연구(Looney et al., 2018; DeLuca, LaPointe-McEwan, & 

Luhanga, 2016b)를 바탕으로 ‘평가 목적’, ‘평가 상황’, ‘평가 측면’, ‘측정 척도’의 4가지 범주와 

각 범주별 내용 요소로 이루어진 분석틀을 재구성하였다(표1). 

‘평가 목적’ 범주는  Looney 외(2018)의 분석틀을 따라 ‘형성평가’, ‘총괄평가’, ‘진단평가’, 

‘명시되지 않음’의 4개의 내용 요소로 구성하였다. 이와 같은 내용요소는 형성평가의 중요성을 

일깨운 Black & Wiliam(1998)의 연구 이후 평가 전문성 기준의 내용 변화가 드러난 국외의 연구 

결과와 비교하기 위함이다.  

‘평가 상황’ 범주는 평가 도구나 평가 과정의 실행 주체에 따라 ‘표준화’, ‘교실’, ‘명시되지 않음’의 

3개의 내용요소로 구성하였다. 상황이 명확하지 않을 경우 ‘교실’로 분석한 Looney 외(2018)의 

분석틀과 달리, 본 연구에서는 ‘명시되지 않음’으로 구분하여 교실 평가를 강조(Shepard, 2000)

하는 추세가 반영되었는지 살펴보고자 하였다. 
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 범주 내용 요소 

평가 목적 형성 평가, 총괄 평가, 진단 평가, 명시되지 않음

평가 상황 표준화, 교실, 명시되지 않음

평

가

측

면 

평가 계획 
교육과정을 고려한 평가 계획 수립, 학습자를 고려한 평가 계획 수립, 
평가 목적과 활용을 고려한 평가 계획 수립, 평가 방법의 개발 및 선정, 
평가 도구 개발 및 선정, 기타

평가 실행 및 결과 해석 학습 과정 모니터링, 채점 및 성적 부여, 결과 해석, 기타

평가 결과 관리와 이용
평가 결과의 관리, 평가 결과를 반영한 수업 개선, 
학년ㆍ학교 수준의 의사결정 시 반영, 결과 보고, 기타

평가 윤리  공정성, 윤리적ㆍ법적 책임준수, 기타 

평가 이론 신뢰도ㆍ타당도, 문항 개발, 기준ㆍ준거, 기타

교실문화
교사의 자기 성찰, 학습목표에 대한 공유와 협상, 평가과정에 대한 공유와 협상, 
자기/동료평가, 물리적 환경 조성, 문화적 환경 조성, 기타

협력 동료교사와의 협력, 기타 

측정 척도 지필평가, 리커트 척도

<표 1> 교사의 평가 전문성 분석틀

‘평가 측면’ 범주는 ‘평가 계획’, ‘평가 실행 및 결과 해석’, ‘평가 결과 관리와 이용’, ‘평가 윤리’, 

‘평가 이론’, ‘교실 문화’, ‘협력’의 7개 소범주와 각 소범주별 2～7개의 내용 요소로 구성하였다. 

Looney 외(2018)와  DeLuca, LaPointe-McEwan, & Luhanga(2016b)의 분석틀을 재구성하되 

일부 내용 요소는 최근 평가 동향을 반영하는지 살펴보기 위해 추가하였다. 평가에서 학습자의 

역할을 어떻게 규정하는지 보기 위한 내용 요소는 ‘평가 과정에 대한 공유와 협상’, ‘학습목표에 

대한 공유와 협상’, ‘자기/동료평가’(Klenowski, 2009; Xu & Brown, 2016)이다. 평가 주체성을 

가진 교사가 어떻게 평가를 실행하는지 살펴보기 위한 내용요소는 ‘교사의 자기성찰’, ‘평가결과를 

반영한 수업개선’, ‘동료교사와의 협력’(Willis, Adie, & Klenowski, 2013; NBPTS, 2016)이고, 

평가 목적에 적합한 평가를 실시하는지 살펴보기 위한 내용 요소는 ‘평가 목적과 활용을 고려한 

평가 계획 수립’이다. 평가 전문성의 기준이나 평가 전문성 측정 도구의 문항 내용이 7개의 

소범주에는 속하나 적합한 내용 요소가 없을 경우에는 ‘기타’로 처리하였다. 

‘측정 척도’ 범주는 측정 척도의 내용과 종류를 통해 평가 전문성 발달에 대한 연구자의 관점을 

알아보기 위한 것으로 ‘지필평가’, ‘리커트 척도’의 두 가지 내용 요소로 구성하였다. 

나. 평가 전문성 내용의 분석 및 데이터 처리 

평가 전문성이 무엇인지 논의하기 위해서는 평가를 왜 하는지, 누가 평가를 계획하고 

실행하는지에 대한 전제가 필요하다. 왜냐하면 평가 목적과 상황에 따라 요구되는 평가 전문성이 

다르기 때문이다(Brookhart, 2011). 이에 본 연구에서는 평가 전문성 기준과 측정 문항의 ‘평가 

목적’과 ‘평가 상황’에 따른 ‘평가측면’의 내용 요소별 빈도와 비율을 구하여 평가 전문성 내용과 
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교육과정 시기에 따른 특성을 비교 분석하였다. 

먼저 평가 전문성이 무엇인지 분석하기 위하여 연구 대상 논문에서 평가 전문성의 기준과 

측정도구를 추출하였다. 이후 평가 전문성 기준은 가장 하위 내용 요소를, 평가 전문성 측정도구는 

측정 문항을 문장 단위로 나누고, 각 문장이 ‘평가 목적’, ‘평가 상황’, ‘평가 측면’의 세 가지 범주 

별로 각각 어떤 내용 요소에 해당하는지 분석하였다. ‘평가 측면’범주는 7개의 소범주 중 어느 내용 

요소인가를 분석하였고, 한 문장에 여러 개의 내용 요소가 포함될 경우 중복 분석하였다. 예를 들면, 

‘평가를 위한 물리적 환경과 심리적 환경을 적절하게 조성할 수 있다(김경희 외, 2006)’라는 평가 

전문성 기준을 다음과 같이 분석하였다. 평가 목적이 명확하게 명시되지 않았으므로 ‘평가 목적’ 

범주에서는 ‘명시되지 않음’으로, ‘평가 상황’ 범주에서는 표준화검사인지 교실 평가인지 명확하게 

구분되지 않으므로 ‘명시되지 않음’으로 처리하였다. ‘평가 측면’ 범주에서는 한 문장에 ‘교실문화’ 

소범주의 ‘물리적 환경 조성’과 ‘문화적 환경 조성’이라는 2개의 내용요소가 포함되므로 중복 

처리하였다. 

각 연구자가 전체 분석 대상 중 6편, 139개의 기준과 문항을 1차 분석하였고, 분석자간 일치도는 

74.5%였다. 1차 분석 결과를 협의 검토하여 분석틀의 의미와 기준을 명료화한 후, 1인의 연구자가  

분석 대상 전부를 2차 분석하였다. 그 결과를 3인의 연구자가 검토하여 합의된 결과를 도출하였다. 

최종 분석 결과는 평가 전문성의 범주별 내용요소별로 빈도(%)로 나타내었다. 

교사의 평가 활동은 교육과정 개정 방향과 평가 정책에 따라 영향을 받는데, 이러한 경향이 교사 

평가 전문성 연구에 영향을 미치는지 살펴보기 위하여 교육과정 시기별로 분석하였다. 교육과정 

시기는 교육과정 고시 시점을 기준으로 세 개로 나누었다. 최초 분석 대상의 발행연도인 

2004년부터 2009개정 교육과정이 고시되기 전인 2008년까지, 2009 개정 교육과정이 고시된 

2009년부터 2014년까지, 2015개정 교육과정이 고시된 2015년부터 2019년까지이다. 교육과정 

개정이 주기적으로 이루어지지 않아 교육과정 시기별 빈도를 직접 비교하여 해석할 수 없으므로 각 

교육과정 시기별 빈도를 백분율로 환산한 값을 비교하였다.

다. 평가 전문성 발달의 분석 및 데이터 처리  

평가 전문성이 발달한다는 것은 시간의 변화에 따라 각 전문성 요소의 실행 빈도 증가와 같은 

양적 발달뿐만 아니라 지식의 이해수준이나 실행의 수준과 같은 질적 발달을 모두 포함한다. 평가 

전문성 측정도구의 측정 척도를 분석하면 전문성의 현재 수준을 측정하기 위해 수집하는 정보의 

종류와 방법, 결과 해석 방법, 평가 전문성 발달 여부와 발달 정도의 판단기준을 파악할 수 있다. 

이를 통해 평가 전문성 발달에 대한 도구 개발자의 관점을 분석할 수 있다. 이에 본 연구에서는 평가 

전문성 발달이 드러난 평가 전문성 측정도구의 측정 척도를 추출하였다. 단, 국내 평가 전문성 

기준은 교사들이 알고 행해야 할 능력의 목록으로 평가 전문성의 수준을 어떻게 측정할 수 있는지, 

평가 전문성은 어떤 단계를 거치면서 발달하는지에 대한 내용이 없기 때문에 분석에서 제외하였다. 

측정 척도의 종류에 따라 ‘지필평가’와 ‘리커트 척도’로 나누어서 빈도를 분석하였다. ‘지필평가’는 

문항의 형식, 점수 산출 방법에 대한 내용을, ‘리커트 척도’는 단계의 내용, 점수 산출방법에 대한 
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내용을 분석하였다. 이를 바탕으로 어떻게 평가 전문성의 발달 여부와 정도를 판단하는지 

논의하였다.  

IV. 연구결과 및 논의

분석 대상으로 선정된 국내 평가 전문성 기준은 총 9개로, 2004년부터 2007년까지 개발되었다

(표2). 한국교육과정평가원의 ‘교사의 학생평가 전문성 신장 모형과 기준개발 연구(이인제 외, 

2004b)’는 학습 결과 확인과 서열 매기기의 기능을 넘어 학생의 학습 향상을 돕는 평가의 본래적 

기능이 회복될 때 교육적으로 의미 있는 평가가 이루어질 수 있다는 전제 하에 문헌 연구, 설문 및 

면담 조사, 워크숍을 통해 2개 범주와 33개 기준으로 구성된 학생평가 전문성 기준을 개발하였다. 

개발된 평가 전문성 기준은 AFT, NCME, & NEA(1990)의 평가 전문성 기준과 상당히 유사하고, 

타당도와 신뢰도 높은 평가의 실행과 관련된 내용이 주를 이루고 있다. 이는 ‘학습을 위한 평가’를 

지향한다는 개발 방향과 달리 행동주의적 관점에 근거하여 평가를 인식한 결과로 보인다(박정, 

2018). 이후 2004년의 평가 전문성 기준을 기반으로 일반적인 교사의 평가 전문성 기준(김경희 외, 

2006)과 교과별 평가 전문성 기준(이인제 외, 2004c~2004g; 김동영, 2006; 최돈형 외, 2007)이 

개발되었다. 개발된 기준은 평가 전문성 측정 도구(송미영, 김경희, 2007)의 이론적 배경이 될 뿐만 

아니라 교사교육의 내용과 방법을 결정하는 역할을 하였다(김선희, 2012). 

분석 대상으로 선정된 국내 평가 전문성 측정도구는 총 16개로, 2004년 이후 지속적으로 

개발되었다(표3). ‘교사의 학생평가 전문성 신장연구(Ⅱ)(김수동 외, 2005)’의 측정도구는 교사의 

학생 평가 전문성 기준(이인제 외, 2004b)을 기반으로 개발되었다. 학교급이나 교과와 상관없이 

모든 교사에게 적용 가능한 측정도구는 9개이며, 초등 교사를 위한 도구는 1개이고, 교과별 특성을 

반영한 도구는 6개이다. 

교사의  평가 전문성 내용과 발달은 어떠한지 ‘평가 목적’, ‘평가 상황’, ‘평가 측면’, ‘측정 척도’의 

네 가지 범주와 교육과정 시기에 따라 분석한 결과 및 논의는 다음과 같다.

1. 국내 교사 평가 전문성 기준과 측정도구의 내용

가. 평가 전문성 기준의 내용 

평가 전문성 기준 연구는 총 9편으로 모두 2007개정 교육과정 이전에 이루어진 것이다(표2). 

평가 전문성 기준의 내용 변화를 살펴보기 위해 각 연구에서 개발한 평가 전문성 기준의 ‘평가 

목적’과 ‘평가 상황’에 따라 ‘평가 측면’의 전문성 내용 요소를 분석하였다(표4).  
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연도 연구자 연구 논문명 기준의 특성

2004 이인제 외 교사의 학생 평가 전문성 신장 모형과 기준개발연구 2개 범주,  33개 기준

2004 이인제 외 국어과 교사의 학생 평가 전문성 신장 모형과 기준 4개 범주,  50개 기준 

2004 이인제 외 사회과 교사의 학생 평가 전문성 신장 모형과 기준 2개 범주,  101개 기준

2004 이인제 외 과학과 교사의 학생 평가 전문성 신장 모형과 기준 2개 범주,  87개 기준

2004 이인제 외 수학과 교사의 학생 평가 전문성 신장  모형과 기준 2개 범주,  49개 기준

2004 이인제 외 영어과 교사의 학생 평가 전문성 신장 모형과 기준 2개 범주,  70개 기준

2006 김경희 외 교사의  학생평가 전문성 기준 개발 5개 기준,  55개 지식과 기능

2006 김동영 과학교사의 학생 평가 전문성 신장을 위한 자기 진단 
프로그램 개발 연구: 지구과학 내용을 중심으로

5개 범주,  34개 기준 

2007 최돈형 외 지속가능한 교육으로서의 환경교육 담당교사의 학생 평가 
전문성 신장 모형 및 기준 개발 연구

7개 기준,  56개 내용

<표 2> 연도별 평가 전문성 기준의 특성 

연도 연구자 연구 논문명
측정 척도의 특성 

문항 수 척도의 종류

2004 이인제 외 교사의 학생 평가 실태 조사 및 전문성 신장에 대한 요구분석 4 3단 리커트 척도a

2005 김수동 외 교사의 학생평가 전문성 신장 연구(Ⅱ) 90 5단 리커트 척도a

2006 김동영* 과학교사의 학생 평가 전문성 신장을 위한 자기 진단 프로그램 
개발 연구 : 지구과학 내용을 중심으로

33 지필평가

2007 송미영․김경희 교사의 학생평가 전문성 진단도구 개발 60 5단 리커트 척도a

2012 박영민 쓰기 평가 지식 측정을 위한 검사 도구 개발 연구 22 지필평가

2013 하유라․손원숙 초등교사의 개인 내적특성과 평가실제와의 관계 24 5단 리커트 척도a

2015 김신영 교실 내 학생평가의 운영 실태와 개선 방향 9 3단 리커트 척도b

2015 김석우 외 중등교사의  평가 전문성 제고 방안 : 서술형 평가 및 
수행평가를 중심으로

53 5단 리커트 척도a

2015 오세영 국어교사의 학생글 평가 전문성 연구: 평가자 협의에 따른 전략 
차이를 중심으로

20 5단 리커트 척도a

2015 최숙기 Rasch 모형을 활용한 국어 교사 평가 전문성 척도 개발 및 타당화 연구 10 5단 리커트 척도a

2016 박은아․서민희 성취평가제에서의 교사 역량 지표 개발 및 타당화 28 5/7단 리커트 척도a

2017 김나영 중등학교 영어 교사의 학생평가 전문성 평가도구 개발 및 타당화 연구 25 5단 리커트 척도a

2018 박지현 외 과정 중심 평가 내실화를 위한 교사의 평가 전문성 신장 방안 연구 60 5단 리커트 척도a

2019 김유정 외 교사의 과정 중심 평가 역량(T-PEC) 진단도구 개발 및 타당화 20 5단 리커트 척도a

2019 이수정․김민정 전문교과 교사의 평가 전문성 진단도구 개발 연구 20 5단 리커트 척도a

2019 임은영 교사의 학생평가 역량 연구 18 5단 리커트 척도a

* 평가 전문성 기준과 측정도구를 모두 개발한 연구로 중복 분석
a: 3/5/7단계(전혀 그렇지 않다～매우 그렇다)
b: 3단계(잘 이해하지 못하며 이에 대한 도움이 필요하다, 이해는 하지만 실행방법을 잘 모른다,  이해하고 그 실행방법도 잘 알고 

있다).

<표 3> 연도별 평가 전문성 측정도구의 특성 
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평가 목적

 평가
상황

평가측면

형성평가 총괄평가 진단평가 명시되지 않음
소
계

계
(%)표

준
화

교
실

명시
되지 
않음

표
준
화

교
실

명시
되지 
않음

표
준
화

교
실

명시
되지 
않음

표
준
화

교
실

명시
되지 
않음

평
가
계
획

교육과정을 고려한 
평가계획 수립 3 1 1 40 109 154

289
(53.9)

학습자를 고려한 
평가계획 수립 1 7 7 15

평가 목적과 활용을 
고려한 평가계획 수립 2 1 1 1 1 1 5 13 25

평가방법 개발 및 선정 6 2 2 17 12 39
평가도구 개발 및 선정 2 1 29 20 52

기타 1 4 5

평가 

실행 및 

결과 

해석

학습과정 모니터링 4 1 3 4 12

81
(15.1)

채점 및 성적부여 1 13 10 24
결과해석 1 1 5 26 33

기타 1 3 8 12

평가 

결과 

관리와 

이용 

평가결과의 관리 1 2 3

60
(11.2)

평가결과를 반영한 
수업개선 9 8 1 1 2 6 27

학년ㆍ학교수준의 
의사결정 시 반영 

결과보고 1 4 1 2 5 13
기타 1 1 1 7 7 17

평가 

윤리

공정성 5 9 14
28

(5.2)
윤리적ㆍ법적 책임준수 1 11 12

기타 2 2

평가 

이론

신뢰도ㆍ타당도 1 1

24
(4.5)

문항 개발 3 1 4 8
기준ㆍ준거 

기타 15 15

교
실
문
화

교사의 자기성찰 6 5 11

44
(8.2)

학습목표에 대한 공유와 
협상 1 1

평가과정에 대한 공유와 
협상 1 5 5 11

자기/동료평가 1 3 4
물리적 환경조성 1 6 7
문화적 환경조성 2 3 5 10

기타

협력 
동료교사와의 협력 4 1 5 10

(1.9)기타 1 3 4

소계 33 20 1 5 5 4 5 4 165 294 536
(100)계 (%)       53(9.9) 11(2.0)      9(1.7) 463(86.4)

<표 4> 평가 목적과 평가 상황에 따른 평가측면의 평가 전문성 기준 수
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평가 목적이 명시되지 않은 평가 전문성 기준이 대부분(463개, 86.4%)이었고, 평가 목적이 명시

된 것은 형성평가(53개, 9.9%), 총괄평가(11개, 2.0%), 진단평가(9개, 1.7%) 순이었다. 평가는 평가 

목적을 구체화하는 것에서 시작하고 그에 따라 평가 방법 및 절차가 달라질 수 있으므로(McMillan, 

2014) 평가 목적이 명시되지 않은 기준은 구체적인 평가 실행 맥락을 보여주지 못하므로 평가의 

질이 얼마나 향상되었는지 측정하고 안내하는 기준으로서의 역할(Wyatt-Smith et al., 2017)을 하

기 어렵다. 교수학습평가의 연계와 함께 형성평가의 역할이 강조되고 있는 시점임을 고려하면 평가 

목적을 형성평가로 명시한 평가 전문성 기준이 많아질 필요가 있다. 

평가 목적에 관계없이 평가 상황이 명시되지 않은 기준은 324개(60.4%)로 가장 많았다. 이와 

달리 평가 목적과 상황에 따라 필요한 평가 전문성을 구분하고 있는 국외 평가 전문성 

기준(Brookhart, 2011)은 평가 상황별 평가 전문성의 내용에 대한 논의가 필요함을 보여준다. 

학습 성취 결과의 보고를 목적으로 국가학업성취도평가와 같은 표준화평가를 실시할 때 필요한 

평가 전문성과 교실 평가를 실시할 때 필요한 평가 전문성이 서로 다르기 때문이다. 

평가 측면에서는 평가 목적과 평가 상황이 명시되지 않은 것이 많아(294개, 54.9%) 구체적인 

평가 실행의 기준으로 한계가 있었다. 평가 측면별 기준 수를 살펴보면 ‘평가 계획(289개, 53.9%)’, 

‘평가 실행 및 결과해석(81개, 15.1%)’, ‘평가결과 관리와 이용(60개, 11.2%)’과 같이 평가 과정과 

관련된 기준이 대부분이며, ‘교실문화(44개, 8.2%)’, ‘평가윤리(28개, 5.2%)’, ‘평가이론(24개, 

4.5%)’, ‘협력(10개, 1.9%)’은 상대적으로 적은 편이다. 이처럼 평가 과정과 관련된 기준이 많은 

것은 개발된 기준들의 공통적인 이론적 배경인 AFT, NCME, & NEA(1990)의 기준 중 71.4%가 

평가 과정과 관련된 기준이기 때문이며, 이러한 경향은 2000년 이전에 개발된 미국, 캐나다, 유럽 

등 6개 지역의 평가 전문성 기준에서도 나타났다(DeLuca, LaPointe-McEwan, & Luhanga, 

2016b). 그러나 1998년 형성평가의 효과에 대한 연구(Black & Wiliam, 1998) 이후 급증한 평가 

연구들은 교사 중심의 평가가 아닌 학습자 중심의 평가, 학습을 위한 평가를 지향하고 있으며, 이는 

2000년 이후 개발된 국외 평가 전문성 기준에 반영되어 있다(DeLuca, LaPointe-McEwan, & 

Luhanga, 2016b). 이와 같은 국제적 평가 동향은 국내 평가 전문성 기준 연구에도 영향을 미쳐 

‘학생의 자기/동료평가’, ‘평가과정에 대한 공유와 협상’ 등의 내용 요소에 반영된 것으로 보인다. 

그러나 ‘학생의 자기평가와 학생 상호간의 평가방법을 교수ㆍ학습 과정에 적절하게 사용할 수 

있다(김경희 외, 2006)’, ‘평가에서 사용될 평가의 기준을 명확하게 하고 학습자에게 전달할 수 

있어야 한다(이인제, 2004c)’ 등과 같은 일부 기준은 학습을 위한 평가 개념을 온전히 반영한다고 

보기 어렵다. 학생이 평가에 주체적으로 참여하기보다 교사가 전달해 준 평가 방법과 준거에 따라 

평가에 참여하는 것은 교사의 지시를 준수하는 수준을 벗어나기 힘들기 때문이다. 교사에 의한 준거 

공유 및 피드백은 도구주의(criteria compliance)에 빠질 수 있다는 연구결과(Torrance, 

2007)와 학생들이 학습 과정을 조정하는데 평가 정보를 사용하거나 학습하는 방법을 학습하도록 

하는 것이 학습을 위한 평가라는 연구결과(James & Mansell, 2009)는 평가 전략이나 방법 차원을 

넘어(박정, 2019) 학생 주체성을 어떻게 확보해 줄 수 있을 것인지에 대한 논의가 필요함을 

보여준다. 한편, 평가 주체성을 가진 교사의 모습은 ‘교사의 자기 성찰’, ‘동료교사와의 협력’ 등과 

관련된 기준에 반영된 것으로 보인다. 그러나 ‘평가 계획에서부터 도구 개발ㆍ시행ㆍ해석ㆍ활용ㆍ 

의사소통에 이르는 평가 활동의 전 과정을 반성적으로 고찰하여 적절성을 판단할 수 있어야 

한다(김경희 외, 2006)’ 와 같은 기준은 평가의 적절성을 어떻게 판단하는지, 성찰의 결과를 어떻게 
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활용해야 하는지에 대한 구체적인 내용이 없어 지향점이 불분명하다고 할 수 있다. 적절성의 판단 

기준을 교사 계획의 실행 여부에 두는 것과 학습과정의 이해 및 교수학습 개선정도에 두는 것은 

서로 다른 평가 목적을 지향하기 때문이다. 

9개의 평가 전문성 기준 중 7개는 한국교육과정평가원의 학생평가 전문성 신장을 위한 3년 연구의 

결과이며, 나머지 2개는 한국교육과정평가원의 평가 전문성 기준과 국외 평가 전문성 기준을 

기반으로 개발된 것이라서 평가 전문성의 내용은 서로 밀접하게 관련되어 있었다. 그럼에도 불구하고 

교과별 평가 전문성 기준의 평가 측면에서는 다소 다른 양상이 나타났다. 일반적인 교사의 평가 

전문성 기준(이인제 외, 2004b)에서는 ‘협력’이나 ‘수업 중 학습과정에 대한 모니터링’과 관련된 

기준이 없었으나,  국어(이인제 외, 2004c), 수학(이인제 외, 2004f), 영어(이인제 외, 2004g) 교과의 

평가 전문성 기준에는 ‘협력’과 관련된 기준이 2~5개씩 있었으며, ‘수업 중 학습과정에 대한 

모니터링’과 관련된 기준 12개 중 8개는 영어 교과의 평가 전문성 기준(이인제 외, 2004g)이었다. 

이는 교과 특성에 따라 강조되는 평가 맥락과 이에 필요한 평가 전문성이 다를 수 있음을 보여준다. 

나. 평가 전문성 측정 도구의 내용 

평가 전문성 측정도구를 개발 또는 적용한 연구는 총 16편이며, 2015개정 교육과정 이후에 

10편의 연구가 이루어졌다(표3). 평가 전문성 측정도구의 내용 변화를 살펴보기 위해  ‘평가 목적’과 

‘평가 상황’에 따라 ‘평가 측면’의 전문성 내용 요소를 분석한 결과는 <표 5>와 같다.

평가 전문성 측정 문항에 평가 목적이 명시되지 않은 경우가 392개(78.7%)로 가장 많았으며, 

형성평가를 목적으로 하는 문항이 69개(13.9%), 총괄평가 31개(6.2%), 진단평가 6개(1.2%) 

순이었다. 평가 전문성 기준의 분석 결과에 비해 평가 목적이 명시된 경우의 비율이 다소 

증가(7.7%)하였지만 여전히 명시되지 않은 비율이 높다. 이는 평가 목적이 명시되지 않은 평가 

전문성 기준에 의거하여 평가 전문성 측정도구를 개발하였기 때문에 평가 목적이 명시되지 않은 

측정 문항의 비율이 높을 수밖에 없는 것으로 판단된다. 평가 전문성 측정 문항에 평가 목적이 

명시되지 않을 경우 개발자의 의도와 상관없이 문항의 응답자에 따라 문항의 해석이 달라질 수 

있으며 평가 전문성 측정도구의 타당도와 신뢰도를 떨어뜨리는 요인이 되기도 한다.  

평가 목적에 따른 평가 상황별 평가 전문성 측정 문항의 수를 비교하면, 평가 목적이 명시되지 

않은 교실 평가와 관련된 문항이 가장 많았다(235개, 47.2%). 이는 평가 목적과 평가 상황이 모두 

명시되지 않은 경우가 가장 많았던 평가 전문성 기준 분석 결과와는 달리 교실이라는 상황이 더 

구체적으로 진술되었다는 점에서 의의가 있다. 

평가 목적과 평가 상황에 따른 평가 측면별 평가 전문성 측정 문항 수를 비교하면, 평가 목적이 

명시되지 않았지만 교실에서 실행된 평가와 관련된 문항이 235개(47.1%), 평가 목적과 평가 

상황이 모두 명시되지 않은 문항이 148개(29.7%)로 대체로 평가 목적이나 평가 상황이 명시되지 

않은 것이 많았다. 국내 평가 전문성 기준의 분석결과에 비해 평가 상황이 교실로 구체화된 문항이 

늘어났다. 형성평가를 목적으로 교실에서 실행된 평가와 관련된 문항의 수가 48개(9.6%)로 평가 

전문성 기준의 분석결과에 비해 다소 증가(약 3%)하였으며, 이 중 35개는 김신영(2015), 박지현 

외(2018), 김유정 외(2019)의 연구에서 개발된 평가 전문성 측정 문항이다. 비록 3개의 연구에 

불과하지만 평가 전문성 측정도구의 내용이 교수와 학습을 연계하는 평가를 강조하는 세계적인 

평가의 방향(Birenbaum et al., 2015)과 일치한다는 점에서 의미가 있다고 본다.  
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평가 목적

 평가
상황

평가측면

형성평가 총괄평가 진단평가 명시되지 않음
소
계

계
(%)

표
준
화

교
실

명시
되지 
않음

표
준
화

교
실

명시
되지 
않음

표
준
화

교
실

명시
되지 
않음

표
준
화

교
실

명시
되지 
않음

평
가
계
획

교육과정을 고려한 
평가계획 수립

　 6 　 　 　 　 1 　 　 37 10 54

164
(33.0)

학습자를 고려한 
평가계획 수립

　 　 　 　 　 1 2 1 　 6 4 14

평가 목적과 활용을 
고려한 평가계획 수립

　 1 　 　 　 　 　 　 　 2 1 4

평가방법 개발 및 선정 　 　 2 　 　 1 　 　 　 12 4 19

평가도구 개발 및 선정 　 1 　 　 1 　 　 　 3 47 15 67

기타 　 　 　 　 　 　 　 　 　 5 1 6
평가 
실행 
및 

결과 
해석

학습과정 모니터링 　 8 1 　 1 　 　 　 　 5 　 15

102
(20.5)

채점 및 성적부여 　 1 　 　 　 4 　 　 　 15 12 32

결과해석 　 2 3 　 4 　 　 2 17 13 41

기타 　 1 2 　 　 　 　 　 　 3 8 14

평가 
결과 
관리
와 

이용 

평가결과의 관리 　 1 　 　 　 　 　 　 1 2 0 4

87
(17.5)

평가결과를 반영한 
수업개선

  1 14 8 　 　 　 2 　 　 7 3 35

학년ㆍ학교수준의 
의사결정 시 반영 

　 　 　 2 　 　 　 　 　 2 　 4

결과보고 　 2 4 　 1 6 　 　 1 7 9 30

기타 　 1 1 1 4 　 　 1 4 2 14

평가 
윤리

공정성 　 　 　 1 　 　 　 7 12 20
47

(9.4)
윤리적ㆍ법적 

책임준수
　 　 　 　 　 　 　 　 　 　 21 21

기타 　 　 　 　 　 　 　 　 　 4 2 6

평가 
이론

신뢰도ㆍ타당도 　 　 　 　 　 　 　 　 　 3 4 7

40
(8.0)

문항 개발 　 　 　 　 1 　 　 　 1 4 3 9

기준ㆍ준거 　 　 　 　 　 　 　 　 　 1 7 8
기타 　 6 　 　 　 　 　 　 　 8 2 16

교
실
문
화

교사의 자기성찰 　 2 　 　 　 　 　 　 　 2 1 5

44
(8.8)

학습목표에 대한 
공유와 협상

　 　 　 　 　 　 　 　 　 2 　 2

평가과정에 대한 
공유와 협상

　 　 　 　 　 　 　 　 　 6 5 11

자기/동료평가 　 2 　 　 　 　 　 　 　 6 　 8
물리적 환경조성 　 　 　 　 　 　 　 　 　 1 3 4
문화적 환경조성 　 2 　 　 　 　 　 　 　 2 3 7

기타 　 　 　 　 　 　 　 　 　 7 　 7

협력 
동료교사와의 협력 　 　 　 　 　 　 　 　 　 10 2 12 14

(2.8)기타 　 　 　 　 　 　 　 　 　 1 1 2
소계   1 48 20 6 4 21 5 1 9 235 148 498

(100)계 (%) 69(13.9) 31(6.2)      6(1.2) 392(78.7)

<표 5> 평가 목적과 평가 상황에 따른 평가측면의 평가 전문성 측정 문항의 수
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평가 측면의 소범주별 측정 문항 수를 평가 전문성 기준의 분석 결과와 비교해보면, 평가 

계획(164개, 33.0%)과 관련된 문항의 비율은 20%정도 낮고, 평가 실행 및 결과해석(102개, 

20.5%), 평가결과 관리와 이용(87개, 17.5%)과 관련된 문항의 비율은 각각 5%정도 높았으나 

전체적으로는 평가 과정과 관련된 문항의 비율은 다소 낮았다(71%). 이는 내용 영역과 수행 

영역으로 구분하여 개발된 평가 전문성 기준과 달리 수행 영역을 중심으로 개발된 평가 전문성 

측정도구의 특성에서 비롯된 것으로 생각된다. 평가윤리(47개, 9.4%), 평가이론(40개, 8.0%)의 

비율은 평가 전문성 기준과 비교하여 다소 높았으며, 교실문화(44개, 8.8%)와 협력(14개, 2.8%)의 

비율은 비슷하였다. 

교육과정의 개정과 평가 정책의 변화가 교사의 평가 전문성 연구에 미치는 영향을 살펴보기 

위해 교육과정 시기에 따라 평가 목적, 평가 상황, 평가 측면의 평가 전문성 측정 문항의 수를 

분석하였다(표 6). 

교육과정 시기에 따라서는 형성평가를 목적으로 한 문항이 2007개정 교육과정 시기까지는 

8.0%로 평가 전문성 기준의 분석결과(9.9%)와 비슷하였으나, 2015개정 교육과정 시기에서는 

20.2%로 약 2배 증가하였다. 이는 ‘학습의 과정을 중시하는 평가를 강화하여 학생이 자신의 학습을 

성찰하도록 하고, 평가 결과를 활용하여 교수학습의 질을 개선(교육부, 2015)’하고자 하는 2015개정 

교육과정의 방향이 반영된 결과로 볼 수 있다. 

평가 상황을 교육과정 시기별로 보면, 교실 평가와 관련된 측정문항은 2007개정 교육과정 

시기(33.5%)에 비해 2015개정 교육과정 시기에서는 약 2배(76.8%) 증가하였다. 이는 교실 평가의 

비중이 외부평가보다 높았던 Looney 외(2018)의 연구결과와 비슷하다. 이러한 결과는 교사 

역할에 대한 인식이 외부 전문가가 개발한 평가를 교실에서 실시하는 시행자에서 평가 맥락에 

적합한 평가를 개발하는 평가자로 바뀌어가고 있음을 의미한다(Xu & Brown, 2016). 
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구분

교육과정시기
범주

기준 측정도구

∼2007개정
(n=536)

∼2007개정
(n=188)

2009개정
(n=47)

2015개정
(n=263)

평가 
목적

형성평가 53 ( 9.9) 15 ( 8.0)  1 ( 2.1) 53 (20.2)
총괄평가 11 ( 2.1) 22 (11.7)  2 ( 4.3)  7 ( 2.6)
진단평가  9 ( 1.7)  5 ( 2.7)  0 ( 0.0)  1 ( 0.4)

명시되지 않음 463 (86.4) 146 (77.7) 44 (93.6) 202 (76.8)

평가 
상황

표준화  5 ( 0.9) 13 ( 6.9)  1 ( 2.2)  2 ( 0.8)
교실 207 (38.6) 63 (33.5) 27 (57.4) 202 (76.8)

명시되지 않음 324 (60.4) 112 (59.6) 19 (40.4)  59 (22.4)

평
가
 
측
면

평
가
계
획

교육과정을 고려한 평가계획 
수립

154 (28.7) 11 ( 5.9) 2  ( 4.3) 41 (15.5)

학습자를 고려한 평가계획 수립 15 ( 2.8) 7 ( 3.7) 1 ( 2.1) 6 ( 2.3)
평가 목적과 활용을 고려한 

평가계획 수립
25 ( 4.7) 2 ( 1.1) 0 ( 0.0) 2 ( 0.8)

평가방법 개발  및 선정 39 ( 7.3) 7 ( 3.7) 4 ( 8.5) 8 ( 3.0)
평가도구 개발 및  선정 52 ( 9.7) 31 (16.5) 7 (14.9) 29 (11.0)

기타  5 ( 0.9) 1 ( 0.5) 0 ( 0.0) 5 ( 1.9)

평가 
실행 
및 

결과 
해석

학습과정 모니터링 12 ( 2.2) 0 ( 0.0) 0 ( 0.0) 15 ( 5.7)

채점 및 성적부여 24 ( 4.5) 15 ( 8.0) 9 (19.1) 8 ( 3.0)

결과해석 33 ( 6.2) 22 (11.6) 2 ( 4.3) 17 ( 6.5)

기타 12 ( 2.2) 4 ( 2.1) 0 ( 0.0) 10 ( 3.8)

평가 
결과 

관리와 
이용 

평가결과의 관리  3 ( 0.6) 1 ( 0.5) 0 ( 0.0) 3 ( 1.1)
평가결과를 반영한 수업개선 27 ( 5.0)  9 ( 4.8) 3 ( 6.4) 23 ( 8.8)

학년ㆍ학교수준의 의사결정 시 
반영 

 0 ( 0.0) 2 ( 1.1) 0 ( 0.0) 2 ( 0.8)

결과보고 13 ( 2.4) 13 ( 6.9) 1 ( 2.1) 16 ( 6.1) 
기타 17 ( 3.2) 7 ( 3.7) 1 ( 2.1) 6 ( 2.3)

평가 
윤리

공정성 14 ( 2.6) 7 ( 3.7) 2 ( 4.3) 11 ( 4.1)
윤리적ㆍ법적 책임준수 12 ( 2.2) 13 ( 6.9) 2 ( 4.3) 6 ( 2.3)

기타  2 ( 0.4) 2 ( 1.1) 2 ( 4.3) 2 ( 0.8)

평가 
이론

신뢰도ㆍ타당도 1 ( 0.2) 4 ( 2.1) 3 ( 6.4) 0 ( 0.0)
문항 개발  8 ( 1.5) 8 ( 4.3) 1 ( 2.1) 0 ( 0.0)
기준ㆍ준거  0 ( 0.0) 7 ( 3.7) 1 ( 2.1) 0 ( 0.0)

기타 15 ( 2.8) 2 ( 1.1) 4 ( 8.5) 10 ( 3.8)

교
실
문
화

교사의 자기성찰 11 ( 2.1) 1 ( 0.5) 0 ( 0.0) 4 ( 1.5)
학습목표에 대한 공유와 협상  1 ( 0.2) 0 ( 0.0) 0 ( 0.0) 2 ( 0.8)
평가과정에 대한 공유와 협상 11 ( 2.1) 4 ( 2.1) 0 ( 0.0) 7 ( 2.7)

자기/동료평가  4 ( 0.7) 3 ( 1.6) 0 ( 0.0) 5 ( 1.9)
물리적 환경조성  7 ( 1.3) 2 ( 1.1) 1 ( 2.1) 1 ( 0.4)
문화적 환경조성 10 ( 1.9) 2 ( 1.1) 1 ( 2.1) 4 ( 1.5)

기타  0 ( 0.0) 0 ( 0.0) 0 ( 0.0) 7 ( 2.7)

협력 
동료교사와의 협력  5 ( 0.9) 1 ( 0.5) 0 ( 0.0) 11 ( 4.1)

기타  4 ( 0.7) 0 ( 0.0) 0 ( 0.0) 2 ( 0.8)

<표 6> 교육과정 시기에 따른 평가 목적, 평가 상황, 평가 측면의 평가 전문성 측정 기준과 문항 수
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평가 측면 중 ‘교실문화’와 ‘협력’에 관한 측정문항의 수가 2007개정 교육과정 시기까지는 

13문항(6.9%)이었으나 2015개정 교육과정 시기에서는 43문항(16.3%)으로 약 10% 증가 

하였는데, 이는 평가 맥락 관점에서는 매우 중요하다고 할 수 있다. 두 소범주는 학습을 위한 평가를 

실현하기 위한 전제조건일 뿐만 아니라 평가 맥락에서 학생 주체성(student agency)과 교사 

주체성(teacher agency)의 의미를 해석하는 기반이자 교실안과 밖의 협력을 의미하기 때문이다. 

먼저, 학생 주체성 관점에서 보면, 교육과정 개정에 따라 학생 주체성이 조금씩 드러나기 시작한 

내용 요소도 있었고 관점의 변화가 없는 내용 요소도 있었다. 예를 들어 ‘자기/동료평가’에 속하는 

문항인 ‘교수학습과정에서 학생 자신에 의한 평가나 학생 상호 간에 의한 평가가 필요한 상황을 

판단하고 적용할 수 있다(송미영, 김경희, 2007)’와 ‘학생들이 그들의 현재 수준에 도달해야 할 

성취목표가 무엇이며 다음에 해야 할 학습이 무엇인지를 기술할 수 있게 한다(김신영, 2015)’의 

내용을 비교해 보자. 전자는 자기평가와 동료평가를 평가 방법으로 생각하는 것에 비해, 후자는 

학생이 주체성을 갖고 자신의 향상과 발달을 위해 평가에 참여하는 과정(Leahy et al., 2005; 박정, 

2019)으로 바라보고 있다. 이와 같은 인식의 변화는 규준이나 준거와 같은 외적 근거를 넘어 학습자 

자신에 근거한 평가로 확장되어 감을 보여준다(박정, 2019). 이러한 경향은 ‘문화적 환경 조성’으로 

분류된 문항에서도 찾을 수 있다. 2007개정 교육과정 시기 이전의 측정문항에서는 ‘학생이 

심리적으로 안정된 상태에서 평가가 시행될 수 있도록 격려하고 관리할 수 있다(김수동 외, 

2005)’와 같이 학생을 평가 대상으로 바라보고 있어 학생 주체성에 대한 인식을 찾아보기 힘들었다. 

이와 달리 2015개정 교육과정 시기의 측정문항에서는 ‘나는 학생이 자기주도적으로 참여할 수 

있는 수업을 구성한다(김유정 외, 2019)’와 같이 학생의 참여권에 대해 고려하고 있었다. 그러나 

학생의 자기주도적 참여를 어느 선까지, 어떻게 촉진하는지에 대한 구체적인 논의가 없어 평가 

전문성 측정 문항으로서의 초점이 분명치 않다. 한편 ‘평가과정에 대한 공유와 협상’에 속하는 

문항인 ‘평가를 실시하기 전에 학생에게 채점 기준에 대해 설명할 수 있다(김수동 외, 2005)’와 

‘학습목표에 대한 공유와 협상’에 속하는 문항인 ‘학생들에게 그들이 이해할 수 있는 용어로 

성취목표에 대해 항상 알려주고 있다(김신영, 2015)’와 같은 문항에서는 학생의 목소리를 

듣기보다는 교사가 정한 내용을 학생과 공유하는 수준에 그쳐 교육과정이 몇 차례 개정되어 왔으나 

학생 주체성에 대한 관점 변화는 없는 것으로 보인다. 

다음으로 교사 주체성 관점에서 보면, ‘교사의 자기성찰’과 ‘평가결과를 반영한 수업개선’과 

관련된 문항의 비율은 교육과정이 개정됨에 따라 점차 증가했다. 이는 외부 전문가가 정해 놓은 

평가 지식과 기능을 교사가 수동적으로 습득하는 차원을 넘어서기 시작했음을 의미한다. 교사가 

평가의 결과를 자신의 교수활동에 반영하고 그 효과를 검증하는 과정을 지속적으로 성찰한다는 

것은 교사 스스로 주체성을 가지고 평가 전문성을 향상시키고 있음을 보여준다. 또한, 2007개정 

교육과정 시기까지는 1문항이었던 ‘동료교사와의 협력’과 관련된 문항이 2015개정 교육과정 

시기에는 11문항으로 대폭 증가하였다. ‘나는 학년(교과) 협의회 등을 통해 평가 도구 및 방법의 

적절성을 점검․보완한다(박지현 외, 2018)’와 같이 동료교사와의 협력을 강조하고 있다. 그러나 

단순히 업무로서의 협력 수준을 넘어 자신의 평가 과정을 드러내고 동료와 함께 이를 평가하는 

과정을 통해 전문성을 성장시키는 것이 효과적이라는 연구결과(Poskitt, 2014)에 비추어보면 

동료교사와의 협력 수준에 대한 검토가 필요하다고 본다. 
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2. 국내 교사 평가 전문성 측정도구에 드러난 평가 전문성 발달

교사의 평가 전문성 수준을 어떻게 측정하고, 그 발달 여부와 정도를 어떻게 판단하는지 살펴보기 

위하여 16개의 평가 전문성 측정도구의 측정척도를 분석하였으며(표3), 평가 전문성 발달에 대한 

내용이 포함되지 않은 평가 전문성 기준은 분석에서 제외하였다. 

14개의 평가 전문성 측정도구는 평가 실행의 능숙도나 이해와 실행 수준에 따라 3～7단계의 

발달 단계로 구성된 리커트 척도를 활용하였으며, 외부전문가나 교사 자신이 평가한 응답의 

총점이나 평균으로 평가 전문성 수준을 측정하였다. 2개의 평가 전문성 측정도구는 지필평가를 

활용 하였으며, 총점에 따라 평가 전문성의 수준을 측정하였다. 국외에서도 리커트 척도(API, 

Zhang & Burry-stock, 1997; TAFL-Q, Pat-El et al., 2013)와 지필평가(TALQ, Plake et al., 

1993; ALI, Campbell et al., 2002; Mertler & Campbel, 2005; CALI, Mertler, 2003)를 

활용하여 평가 전문성을 측정하고 있다. 이와 같은 측정방법은 비교적 쉽게 평가 전문성을 측정할 

수 있다는 장점이 있지만 평가 전문성 발달에 대한 관점을 제시하기에는 몇 가지 한계가 있다. 

첫째, 총점이나 평균의 차이를 통해 평가 전문성의 발달여부와 상대적인 발달 정도를 파악할 수 

있으나 발달 수준별 구체적인 질적 정보를 제공하지 않는다.   

지필평가를 활용한 평가 전문성 측정도구는 문항의 정답 여부에 따라 평가 전문성의 유무를 

판단하고, 총점에 따라 전문성의 수준을 판단하며, 총점의 향상 여부에 따라  평가 전문성의 발달 

여부를 판단한다. 즉, 정답을 맞추면 해당 문항과 관련하여 이전에는 없었던 평가 전문성이 

발달하였고, 총점이 향상되면 평가 전문성이 발달하였다고 판단함으로써 평가 전문성의 양적 

변화가 쉽게 드러난다. 그러나 평가 전문성 측정 결과 동일한 점수를 획득한 교사의 평가 전문성 

수준이 같다고 해석할 경우, 두 교사의 평가 전문성이 어떤 질적 차이가 있으며, 이후 평가 전문성 

발달을 위해서 교사가 어떠한 노력을 해야 하는지 구체적인 방향성을 제시하기 어렵다.  

김동영(2006)의 연구에서는 측정 점수에 따라 우수, 보통, 미흡으로 평가 전문성 등급을 평정할 수 

있는 기준을 제시하고 각 등급별 평가 전문성을 향상시킬 수 있는 방향을 제시하였다는 점에서 

의의가 있으나 교사의 맥락을 고려하지 않은 일반화된 내용에 그쳤다. 

리커트 척도를 활용한 평가 전문성 측정도구는 발달 단계의 내용을 반영한 리커트 척도로 평가 

전문성의 수준을 측정한다. 평가 전문성 측정도구 중 13개의 측정도구는 평가 전문성의 수준을 

능숙도에 따라 ‘매우 잘함(매우 그렇다)’, ‘잘함(그렇다)’, ‘못함(그렇지 않다)’의 3단계 또는 여기에 

‘보통임’, ‘매우 부족함(매우 그렇지 않다)’을 추가하여 5/7단계로 나누었다(표3). 이와 같이 

능숙도에 따라 평가 전문성의 발달 단계를 측정하면 리커트 척도 평균값의 향상 정도에 따라 평가 

전문성의 양적 발달과 질적 발달 정도를 판단할 수 있다. 김수동 외(2005), 송미영과 

김신영(2007)의 연구에서는 평균점에 따라 ‘평가 전문성이 높다’, ‘평가 전문성이 있다’, ‘평가 

전문성이 낮다’, ‘평가 전문성이 매우 낮다’로 진단할 수 있는 기준선을 제시하고 있어 문항별, 

영역별, 전체 영역에서의 평가 전문성 수준을 판단할 수 있다. 그러나 리커트 척도는 각 단계별 질적 

판단 준거가 명확하지 않아서 측정자의 주관에 따라 평가 전문성 수준이 측정된다는 특성이 있어 

측정자와 측정대상 간, 또는 측정자 간의 데이터 해석 일치를 보장할 수 없다. 이는 교사가 
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자기평가로 활용할 경우에도 측정 시기에 따라 단계의 해석이 달라질 수 있다는 점에서 동일하다. 

또, 평가 전문성의 내용 요소별 발달 단계가 모두 똑같아서 평가 전문성 요소별 발달에 대한 

구체적인 방향성을 제시하기에 제한적이다. 예를 들어, 평가 도구를 개발하거나 선정할 때 필요한 

평가 전문성의 발달 단계는 평가과정을 학생들과 공유 또는 협상할 때 필요한 평가 전문성의 발달 

단계와 다르다. 이를 극복하고자 평가 전문성 요소별 행동의 질과 횟수 등으로 능숙도에 대한 세부 

평가 기준을 마련하여 타당도와 신뢰도를 확보한 측정도구(김나영, 2017)도 있었다. 

한편, 리커트 척도의 내용을 평가 전문성의 이해와 실행 수준에 따라 ‘잘 이해하지 못하며 이에 

대한 도움이 필요하다’, ‘이해는 하지만 실행방법을 잘 모른다’, ‘이해하고 그 실행방법도 잘 알고 

있다’와 같이 3단계로 측정한 도구(김신영, 2015)도 있었다(표3). 이는 앞서 논의한 능숙도에 따른 

리커트 척도와 두 가지 측면에서 다르다. 하나는 평가 전문성 발달 단계 간 구분의 명료성 정도이다. 

능숙도에 따른 리커트 척도는 ‘부족함’과 ‘잘함’에 대한 기준이 명확하지 않아 측정자나 측정시기에 

따라 측정 결과가 다르게 나올 수 있는 반면, 이해와 실행 수준에 따른 리커트 척도는 각 단계별 

기준이 비교적 명확한 편이다. 다른 하나는 리커트 척도의 내용에 평가 전문성의 질적 발달 과정을 

함께 논의하는지 여부이다. 능숙도에 따른 리커트 척도는 ‘매우 부족함’에서 ‘매우 잘함’까지 평가 

전문성의 어떤 질적 성장이 이루어졌는지 구체적으로 드러나지 않는 반면, 이해와 실행 수준에 따른 

리커트 척도는 단지 이해만 하는 수준에서 이해를 바탕으로 실행하는 수준까지 평가 전문성의 질적 

성장을 보여준다. 그럼에도 불구하고 앞서 논의한 능숙도에 따른 리커트 척도와 같이 평가 전문성의 

내용 요소별 발달 단계가 모두 동일하였다. 

둘째, 평가 전문성 각 요소들의 발달이 평가 전문성의 발달로 연결된다고 봄으로써 다양한 변인이 

상호작용하는 평가 맥락의 특성을 고려하지 못했다. 각 변인들에 대한 통제가 이루어지는 표준화 

검사와 달리 교실 평가는 학생, 학습내용, 교사의 평가관 등 다양한 변인들이 상호작용한다. 특히 

학교급에 따라 다른 학생의 특성과 교과별 특성은 평가 맥락에 큰 영향을 미친다. 그러므로 교사가 

평가 맥락에 대한 이해 없이 일반화된 평가 전문성을 적용하는 것은 학생의 학습 성취뿐만 아니라 

교사 자신의 평가 전문성 발달에도 효과적이지 않다. 이는 평가 전문성 발달에 대한 논의에는 평가 

맥락에 대한 고려도 포함되어야 함을 의미한다. 

이러한 한계 중 평가 전문성의 발달 단계에 대한 대안은 문제해결능력의 발달 정도에 따라 전문성 

발달 단계를 구분하는 연구(Dreyfus & Dreyfus, 2005), 전문성 요소별 발달 단계가 제시된 국외의 

교사 전문성 기준(AITSL, 2011), 교사 학습에 관한 연구(Cochran-Smith & Lytle, 1999)에서 

찾을 수 있다. 예를 들어 의사결정의 질적 수준에 따라 ‘평가 지식과 기능을 이해하였으나 실행하지 

못하는 수준’, ‘단순히 지식과 기능을 적용하는 수준’, ‘지속적인 성찰을 통해 실행을 개선하는 

연구수준’, ‘리더십을 가지고 자신의 실행을 공유하는 수준’으로 세분화할 수 있다.

평가 맥락에 대한 대안은 DeLuca, LaPonite-McEwan, Luhanga(2016a)의 평가 전문성 

측정도구 개발 연구에서 찾을 수 있다. 이 측정도구는 리커트 척도뿐만 아니라 우선순위를 활용하여 

5가지 평가 상황에서 교사가 우선시 하는 평가 목적, 평가 과정, 공정성, 측정이론은 무엇인지 

측정한다. 즉, 평가 전문성을 측정할 때 특정 평가 맥락에서 필요한 평가 지식과 기능, 실행뿐만 

아니라 교사의 평가관까지 함께 고려하고 있다. 이는 평가 전문성 발달이란 특정 지식과 기능을 
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습득하는 것을 넘어 사회 문화적인 평가 맥락에서 목적에 적합한 의사결정역량이 향상되는 것임을 

보여준다는 점에서 의의가 있다. 비록 구성주의 학습관을 가지거나 구성주의적 평가에 대해 알고 

있는 교사일지라도 실제 평가 상황에서는 객관적인 평가 방법을 고수하기도 하므로(Shepard, 2000; 

Thomas et al., 2011) 평가 전문성 발달을 위해 교사의 평가관, 신념 등도 함께 고려할 필요가 있다. 

V. 결론 및 제언 

본 연구에서는 국내 교사 평가 전문성 기준과 측정도구 24편에 드러난 평가 전문성의 내용과 

발달을 분석하였으며, 그 결과 다음과 같은 결론을 도출하였다. 

첫째, 평가 전문성 기준과 측정 도구에 드러난 평가 전문성의 내용은 대부분 평가 과정과 관련된 

지식과 기능으로 평가 목적과 평가 상황이 명확히 규정되지 않은 경우가 많았다. 평가 목적과 

상황에 따라 필요한 평가 전문성이 다르므로, 구체적인 평가 맥락이 드러나지 않는 기준과 

측정도구는 교사의 평가 전문성을 측정하고 안내하는 이정표의 역할을 하기에는 제한적이다.  

둘째, 교육과정 개정의 영향으로 ‘형성평가’를 목적으로 한 평가 전문성 측정 문항과 

‘교실문화’와 ‘협력’에 관한 문항의 비율이 다소 증가하였다. 이러한 결과는 교사 역할을 평가 

지식과 기능을 바탕으로 공정한 평가를 시행하는 자에서 학습향상을 목적으로 교수학습과 연계된 

평가를 개발하고 실행하는 자로 바라보고 있음을 보여준다. 또한 학생을 평가 대상이 아닌 평가 

주체로 인식하기 시작하였음을 의미한다. 그러나 ‘자기/동료평가’와 같은 일부 범주의 내용 

요소에서는 학습을 위한 평가의 본질을 추구하기보다 형식적인 평가 전략으로 활용하는 것에 

그쳤다. 

셋째, 평가 전문성 수준은 지필평가의 총점이나 리커트 척도의 평균으로 측정하고, ‘매우 

부족함’에서 ‘매우 잘함’까지 능숙도에 따라 발달 단계를 제시한 도구가 가장 많았다. 이와 같은 

도구는 총점이나 평균의 향상정도로 평가 전문성의 양적 발달을 드러낸다는 장점이 있다. 그러나 

리커트 척도의 발달단계는 문항의 응답자에 따라 판단 기준이 모호할 뿐만 아니라 발달단계마다 

어떠한 차이가 있는지 구체적인 준거가 없어 질적 발달에 대한 방향성을 제시하기에 부족하다. 

수업에서 교사와 학생의 역할 변화와 더불어 평가의 역할에 대한 인식의 변화는 이에 적합한 평가 

전문성을 갖춘 교사를 필요로 한다. 이러한 교사를 양성하기 위해서 먼저 교사와 교사교육자에게 

평가 전문성을 개발하기 위해 어떻게 해야 할지 구체적인 목표와 경로를 제공할 수 있는(Xu & 

Brown, 2016) 평가 전문성 기준이 개발되어야 할 것이다. 다음으로 평가 전문성 기준에 따라 평가 

전문성의 발달 단계별 구체적인 질적 준거가 제시된 측정도구가 개발된다면 교사의 현재 평가 

전문성 수준을 정확히 진단할 뿐만 아니라 전문성을 개발하기 위한 학습의 초점과 목표를 교사 

스스로 세울 수 있도록 안내할 수 있을 것이다. 
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Recently, interests to teachers’ assessment literacy, which influence to quality of the 

assessment, have been increased as assessment has been emphasized as the bridge 

between teaching and learning. 24 standards and instruments of teacher assessment 

literacy in Korea were analyzed by a framework of  four identified classifications: purpose 

of assessment; contexts of assessment; aspect of assessment; scale of assessment literacy 

instruments. Most of the standards and instruments were not specified by purpose and 

contexts. Knowledge and skills related to assessment processes were revealed the most. 

However, proportion of item related to formative assessment, classroom culture, and 

collaboration in instruments of assessment literacy were somewhat increased under the 

influence of curriculum revision. Development of assessment literacy was analyzed by 

scale of assessment literacy instruments. As result of that, most of the instruments could 

measure the level of literacy and development quantitatively through average of 

Likert-type scale. However, the result had limit to suggest direction to teachers to develop 

assessment literacy. The result of study would suggest implication in terms of aspect and 

development of assessment literacy for teachers who implement assessment.

Key Words: Assessment literacy, aspect of teacher assessment literacy, development of 
teacher assessment literacy


