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요약

본 연구는 학생의 성장을 지원하는 형성평가와 관련하여 수행평가에 대한 과학교사의 평가 

전문성을 탐색하는데 목적이 있다. 이를 위해 서울의 중학교 과학교사 4명을 대상으로 한 학기 동안 

평가 장면을 포함한 수업을 관찰하고, 면담을 실시하여 과학교사의 수행평가와 관련한 평가 전문성을 

탐색하 다. 선행연구를 통해 평가 전문성과 관련한 분석을 ‘교육 목표’, ‘전략’, ‘평가 목적과 방법’, 

‘평정’, ‘피드백’의 범주로 나누어 진행하 다. 각 범주의 특성이 충분히 관찰되면 높은 수준으로, 

특성이 나타나지 않는 경우 낮은 수준으로 판단하 다. 연구결과 5가지 범주에서 과학교사들은 

대부분 낮은 수준으로 판정되었다. 또한,  ‘교육 목표’, ‘전략’, ‘평가 목적과 방법’과 같이 주로 인지적 

측면에 대한 평가 전문성이 ‘평정’이나 ‘피드백’과 같이 주로 실천적 측면의 평가 전문성에 비해 

상대적으로 높은 수준을 보 다. 이는 과학교사들이 실천적 역량으로 전문성이 확대될 때 그 수준이 

낮아짐을 보이는 것으로 교사가 알고 있는 지식을 실천까지 확대할 수 있는 실천적 역량의 평가 

전문성 함양과 관련된 연구가 요구됨을 알 수 있다. 특히, ‘피드백’ 측면에서 모든 과학교사의 평가 

전문성이 낮게 판정되었다. 이는 평가를 통해 학생의 학습을 지원하기 보다는 학생의 성적을 평정하는 

측면으로 수행평가가 진행되고 있음을 보여준 것으로 이와 관련한 교사 연수가 절실함을 알 수 있다. 

이 연구에서 탐색한 결과를 종합하여 교사의 평가 전문성을 향상하기 위한 방안을 제언하 다.
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I. 서  론

평가는 목적에 따라 형성평가와 총괄평가로 나누어질 수 있다(Dixson & Worrell, 2016). 

총괄평가란 교수․학습이 끝난 다음 교수 목표 달성, 성취 여부를 종합적으로 판정하는 평가 형태로 

평가 결과가 교육과정이나 교육방법 등 장기적인 교육의 질 관리에 이용될 수 있으며, 집단 간의 

성취도를 상호 비교할 수 있는 정보를 제공한다는 점에서 유용하다. 하지만 학습이 모두 완료된 

시점에서 평가가 진행됨에 따라 학생의 성장을 도모하기 보다는 학습이 완료된 후 학습의 결과적 

측면에 초점을 두고 있다. 이와 달리, 형성평가는 수업이 진행되는 상태에서 현재 진행되는 

교수활동이 계획대로 진행되고 있는지를 확인하는 평가로, 실시간 학생의 학습을 점검한다는 

의미가 있다. 이러한 형성평가는 수업 중 다양한 학생의 활동을 포함하며, 학습에서 그 역할이 점점 

더 중요해지고 있다(Heritage, 2010). 형성평가를 능숙하게 사용함으로써 교사는 학생들이 

학습하고 성취하도록 동기를 부여 할 수 있다(Darling-Hammond et al., 2013; Lyon, 2013a). 

그렇기 때문에 학생의 학습 지원과 성장을 위한 평가로 형성평가가 강조되고 있다.

Black & Wiliam(1998)은 학생의 학습에 대한 효과를 증진할 수 있는 최고의 방법이 

형성평가라고 주장하 다. 이러한 의미에서 교육부는 지난 20년 동안 형성평가를 강조 

해왔다(교육부, 1998, 2017). 김현재, 송민 (1997)은 수행평가란 학생의 실제 수행의 과정과 

결과를 평가한다고 하 다. 신정윤, 양일호(2017)는 수행평가는 학생의 성장을 위해 학습의 현재 

상태를 진단하고 이에 맞는 피드백을 제공하는 과정을 포함한다고 하 다. 특히, 수행평가는 

수업시간에 진행되며, 모둠이나 개인별로 진행됨에 따라 수행에 대한 구체적인 피드백을 학생 

개인에게 제공하기 때문에 형성평가의 형태로 운 될 수 있다. 따라서 수행평가는 과정중심평가에 

적합한 실천 방법이기도하며(노은희, 서민원, 2016), 따라서 학생의 성장을 위한 평가로써 

수행평가의 가치는 크다. 교육부는 평가에 대한 패러다임을 학습을 지원하는 평가로 변화하기 위해 

다양한 교사 연수 프로그램을 운 하고 있지만, 여전히 많은 교사들이 수행평가를 형성평가의 

목적에 부합하게 실시하기 보다는 총괄평가의 목적으로 활용하고 있는 실정이다(노태희 외, 2015). 

이러한 현상은 비단 우리나라만의 일이 아니며, 여러 나라에서 많은 교사들이 교실에서 형성평가를 

실행하는데 어려움을 겪고 있다(Panadero et al., 2014; Puad & Ashton, 2020). 우리나라를 

포함하여 많은 나라의 교사들은 객관성에 대한 논쟁을 피하기 위해 단순한 지식을 평가하는 것을 

선호하는 것으로 나타났다(김성기 외, 2015; Heritage, 2010; Stiggins & Duke, 2008; Volante 

& Beckett, 2011). 이 현상에 대한 주요한 이유는 바로 교사의 부족한 평가 전문성 때문이다(Bayat 

& Rezaei, 2015; DeLuca et al., 2016).

기존의 평가 전문성과 관련된 연구는 지필평가 중심의 평가 전문성을 분석이거나(김성기 외, 

2015; 임천택, 2010; Kim & Paik, 2016), 성취기준에 근거한 평가 전문성 분석(김석우 외, 

2017), 학교에 필요한 교사 전문성 탐색(곽 순, 2015; 박휴용, 2019) 및 평가에 대한 교사의 

신념(김성기, 민희정, 백성혜, 2020) 측면에서 수행되었으나, 학생의 학습 지원을 위한 수행평가 
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중심의 연구는 활발하지 못한 실정이다. 특히, 노태희 외(2015)의 연구에서 알 수 있듯이 교사들은 

학생의 학습을 지원하고 성장을 도모하는 평가에 어려움을 갖고 있다. 과학교사의 평가에 어려움을 

해소하고, 교사들이 평가에 전문성을 갖춘 전문가가 되는데 도움을 주기 위해서는 먼저 이와 관련한 

연구가 선행되어야 한다. 그러한 면에서 수행평가에 대한 과학교사의 평가 전문성을 탐색하는 것은 

평가 전문성과 관련된 구체적 범주별로 그 수준에 대한 실태를 보여준다는 점에서 의미가 있다. 

이러한 탐색은 구체적인 교사의 평가 전문성 향상을 위한 전략으로 활용될 수 있다는 점에서도 

가치가 있다. 

본 연구에서는 수행평가와 관련하여 평가 전문성을 탐색하기 위해 중학교 과학교사의 평가 

전문성을 5가지 측면에서 심층적으로 분석하고자 한다. 수행평가에 대한 과학교사의 평가 전문성 

탐색을 통해  보다 구체적으로 학생의 성장을 지원하는 평가를 위한 평가 전문성 신장 방안을 

제안하고자 한다.

II. 연구 방법

1. 연구 대상

이 연구의 목적은 중학교 과학교사들의 평가 전문성을 탐구하는 것이었다. 이러한 탐구는 대규모 

양적 연구로 진행하기에는 심도 있는 탐색이 어렵기 때문에(김성기, 민희정, 백성혜, 2020) 질적 

연구방법을 선택하 다. 

연구 목적을 충족하기 위해 중학교가 적절하다고 판단하 다. 그 이유는 고등학교에서 시행되는 

수행평가의 경우 대학입시와 직접적인 관련이 있어 교사의 평가 소양과 관련하여 자신의 전문성을 

드러내기가 어렵고 , 중학교에 비해 다소 틀에 맞춰진 평가가 이루어지기 때문에 교사의 평가 

전문성을 탐색하기에 적절하지 않다고 판단되었기 때문이다. 본 연구에서 표집된 학교는 서울에 

위치한 중학교로 총 28개 학급의 규모를 가진다. 또한, 이 학교의 경우 본 연구의 연구자 중 한명이 

재직하고 있는 학교이기 때문에 교사들의 언어나 행동을 이해하는데 필요한 학교의 문화적 요소를 

잘 알고 있어 그들의 언어와 행동을 이해하는데 도움을 줄 수 있으며, 이 학교의 포괄적 데이터를 

얻는데도 용이하 다.

이 학교는 6 명의 과학교사가 있었고, 두 명의 교사가 각각 같은 학년을 담당하고 있었다. 이중 이 

학교에 재직한 연구자에 해당하지 않은 학년을 담당하는 4명의 과학교사(1 학년 , 3학년)가 연구에 

참여하 다. 이 학교의 교장은 연구 목적을 이해하고 연구자들이 교실 활동을 관찰하고 교사와의 

면담을 할 수 있도록 허락하 으며, 연구에 참여한 4명의 교사 모두 연구 참여에 동의하 으며 

평가와 관련된 장면에 연구자가 관찰하는 것에 동의하 다. 이렇게 표집된 2개의 공동체에 대한 

교사의 특성은 <표 1>과 같다.
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<표 1> 연구 대상

특성
공동체1 (중학교 1학년) 공동체2 (중학교 3학년)

교사A 교사B 교사C 교사D

성별 남자 여자 남자 여자

연령 30대 후반 40대 초반 50대 초반 40대 초반

전공 물리 물리 물리 지구과학

교육 경력 7년 9년 25년 14년

2. 자료 수집

과학교사의 평가 전문성을 포괄적으로 탐색하기 위해 한 학기 동안 다양한 유형의 자료(교실 수업 

녹화, 교실 활동을 기록한 노트, 교사의 수업 준비 자료, 교사와 학생 인터뷰 등)를 수집하 다. 이와 

같은 다양한 유형의 자료는 교사의 심도있는 평가 전문성에 대한 탐색을 도와주기도 하 으며, 

연구자의 질적 해석을 타당화하는데 활용되기도 하 다. 자료 수집을 수행하기 위해 학교 관리자 및 

교사의 동의를 얻었으며, 연구 윤리 지침을 준수하 다.

관찰 자료는 크게 2가지 유형으로 나누어 수집되었다. 하나는 일반 수업에 대한 관찰이며, 다른 

하나는 수행평가와 관련된 수업 관찰이다. 모든 수업 관찰은 녹화되었다. 일반 수업 관찰 녹화는 

교사 당 총 10~15개의 수업이 녹화되었다(교사 A와 B는 10개, C는 11개, D는 15개). 수행 평가와 

관련한 수업 녹화는 수행평가 계획대로 4명의 교사 모두 1회만 녹화되었다.

교사에 대한 심층 면담은 교사별로 3회씩 실시되었으며, 면담의 길이는 1회당 50~90분정도 

소요되었다. 모든 면담은 교사 개별로 수행되었으며, 면담 내용은 휴대 전화를 이용하여 

녹음하 으며, 면담 후 모든 녹음 자료는 전사하 다. 교사의 수행평가 장면을 관찰하기 이전에 

먼저 1차 면담을 실시하 다. 면담 질문으로 교사의 교육 철학, 과학교육의 목표, 교육과정 등 

교육에 대한 일반적인 내용을 포함하 다. 2차 면담은 수행평가가 진행된 이후 실시되었다. 면담의 

초점은 교사가 실시한 수행평가이었다. 면담에서 평가활동의 목적과 방법, 평정 방법, 피드백 등에 

대한 질문을 하 다. 1, 2차 면담 분석 및 관찰 평가를 토대로 해석한 내용에 기반하여 3차 면담을 

진행하 다.

학생 면담은 총 16명의 학생을 대상으로 반구조화된 면담을 진행하 으며, 20~30분정도가 

소요되었다. 4명의 학생이 하나의 조가 되어 면담을 하 으며, 점심시간 또는 방과후 시간을 

활용하여 면담을 진행하 다. 수업시간에 연구자에 의해 관찰된 교수의 수업이나 평가에 대해 

학생들의 인식을 보다 구체화되도록 질문하 다.
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3. 자료 분석

면담을 통해 수집된 평가와 관련된 정보, 연구자 중 한 명이 기록한 교실 관찰 노트, 수업 녹화 

자료를 삼각 측량을 통해 반복적으로 비교하 다. 이 데이터는 수행평가에 대한 교사의 평가 

전문성을 판단하는데 활용되었다.

교사의 평가 전문성과 관련된 요소는 연구자마다 다양하게 보고되었다. 김성기 외(2015)와 

Lyon(2013b)은 적절한 평가 방법의 선정 능력, 평가 도구 개발 능력, 성적 부여 능력, 결과 활용 

및 의사소통 능력, 평가의 윤리성 인식 능력을 평가 전문성에 요구된 요소로 보고하 다. 

JCESS(2015)는 평가 실천을 강조하면서 평가의 시행과 피드백과 관련된 부분이 평가 전문성에 

강조되어야 한다고 하 다. Brookhart(2011)은 평가 전문성에 대해 평가에 대한 지식 기반에 

평가가 시행되는 것이라 하 다. Abell & Siegel(2011)과  Gearhart 외(2006)는 교육 목표를 

이해하고 이를 위한 다양한 교수 전략 활용의 중요성을 강조하 으며, Xu & Brown(2016)은 

실천의 역으로 평가 전문성이 확대되기 위해서는 평가와 관련된 지식 기반에 평정과 피드백 

등과 같은 실천이 결합되어야 한다고 하 다. Hattie & Timperley(2007)은 피드백의 효능을 

강조하면서 평가 전문성에 피드백과 관련된 요소를 강조하 다. 종합하면 평가 전문성은 평가가 

진행되는 특정한 시점에 요구되는 역량이라기보다는 평가를 수행하기 위해 교과의 목표를 

이해하고 이를 위한 전략을 수립할 수 있어야 하며, 여러 평가의 목적을 이해하고 이에 따른 방법을 

이해할 수 있어야 한다. 또한, 실제 평가 시점에서 학생을 평정하며, 평정 중 또는 이후에 상황에 

맞는 피드백을 제공해야 한다. 이를 연구자는 <표 2>와 같이 5가지 범주로 재구성하 다.

각 범주에서 평가 전문성의 정도를 문헌에서 제안된 특성에 따라 높은 수준과 낮은 수준으로 

구분하 다. 물론, 각 범주에 대해 중간 수준 설정도 가능하지만, 본 연구에서 명확하게 합의된 중간 

수준의 판정 기준에 대한 진술이 다소 어려운 측면이 있었다. 또한, 범주별로 평가 전문성 경향을 

비교하기에는 이분법적 수준 판정이 용이하다고 판단되어 2개 수준으로만 구분하 다. 각 범주의 

특성이 충분히 관찰되면 높은 수준으로, 특성이 나타나지 않는 경우 낮은 수준으로 판단했다. 따라서 

본 연구에서 평가한 과학교사의 평가 전문성의 정도는 정량적인 절대 판정이라기보다는 정성적 상대적 

정도를 나타낸다. 각 범주에 대한 수준은 <표 2>와 같다.
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<표 2> 범주별 수준 판정 기준

범주 수준 판정 기준

교육 목표
높은 수준(High) 단순한 개념 학습을 띄어 넘은 학습을 추구한 경우

낮은 수준(Low) 단순한 개념 학습을 목표로 하는 경우

전략

높은 수준(High)
학생 중심의 수업을 활용하기 위해 다양한 전략을 활
용한 경우 

낮은 수준(Low) 교사 중심의 수업 전략을 활용한 경우

평가 목적과 방법

높은 수준(High)
교사가 수행평가의 형성적 측면을 인식하며, 이에 따
라 다양한 방법을 고려한 경우

낮은 수준(Low)
수행평가를 총괄적 특성으로 인식하여, 특정한 하나
의 방법만을 활용한 경우

평정

높은 수준(High)
평정 과정에 학생과의 상호작용이나 학생들의 의견을 
고려한 경우

낮은 수준(Low) 교수 중심으로 일방적인 평정을 실시한 경우

피드백

높은 수준(High)
평가가 학습을 지원하기 위해 과정과 결과에 대한 피
드백이 적절하게 제공된 경우

낮은 수준(Low) 학생에게 평가에 대한 피드백을 제공하지 않는 경우

5가지 범주에 따라 과학 교육 박사 3인이 수집한 자료를 독립적으로 해석하 다. 이때 해석은 각 

범주별 과학교사의 평가전문성에 대한 수준과 대표적인 예시를 중심으로 진행되었다. 이후 각각의 

해석에 대해 일치도를 점검하 다. 3인의 판정에 불일치가 보인 부분에 대해서는 3인이 같이 

자료를 반복적으로 분석하고 논의하는 과정을 통해 어떠한 판정이 자료의 본질을 가장 적절하게 

포착했는지에 대한 합의에 도달했다(Braun & Clarke, 2006). 토론을 통해 합의에 도달하는 데 

어려움을 겪는 경우 추가 인터뷰를 실시하기도 하 다.

III. 연구 결과

4명의 과학교사의 5가지 범주에서 탐색된 평가 전문성을 요약하면 <표 3>과 같다. ‘교육 목표’, 

‘전략’, ‘평가 목적과 방법’에 대한 측면에서는 상대적으로 높은 전문성을 보 으나, ‘평정’과 

‘피드백’과 관련된 측면에서는 대부분의 교사들이 낮은 평가 전문성을 보 다. 구체적인 범주별 

평가 전문성은 다음과 같다.
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<표 3> 범주별 수준 판정 

범주
교사별 수준

 교사 A 교사 B 교사 C 교사 D

교육 목표 높음 낮음 낮음 높음

전략 높음 높음 낮음 낮음

평가 목적과 방법 높음 높음 높음 낮음

평정 낮음 높음 낮음 낮음

피드백 낮음 낮음 낮음 낮음

1. 교육 목표 측면

4명의 과학교사는 과학교육의 목표에 대해 다양한 수준을 보 다. 교사 A는 과학교육 목표를 

충분히 이해하 다. 면담에서 교사 A는 자신의 교육 철학을 다음과 같이 설명하 다.

교사 A: 과학교육의 목표는 과학적 사고를 향상시키는 것이라 생각합니다. 그래서 저는 학생들이 

스스로 과학을 공부하게 했습니다. 학생들이 선생님과 함께 과학 수업을 정말로 즐긴다면 과학적 

목표를 얻기에 충분하다고 생각합니다. 또한, 이것은 학생들이 과학교육의 목표를 달성하고 있다는 

것을 의미한다고 생각합니다.

반면, 교사 B의 교육 목표는 과학적 개념에 대한 명확한 이해 다. 따라서 단순한 개념의 이해를 

목표로 갖는  교사 B는 교육 목표에 대한 수준은 높지 않음을 유추할 수 있었다.

연구자: 과학 수업에서 가장 중요한 것이 무엇이라고 생각하십니까?

교사 B: 학생들에게 가장 중요한 것은 과학의 개념을 명확히 이해하는 것입니다. 과학 개념을 

정확하게 이해하면 과학 학습이 발생할 수 있습니다. 

교사 A와 B의 이러한 다른 목표는 중간고사 주관식 문제를 채점할 때 두 교사가 나눈 

대화에서도 확인할 수 있었다. 다음은 30kg인 물체가 지구에서 받는 중력의 크기를 기록하는 

주관식 문제에 대한 교사의 채점에 대한 대화 내용이다.

교사 B: 30kgf를 어떻게 채점해야 할까요?

교사 A: 굳이 9.8을 곱해서 N으로 변환하지 않아도, kgf도 힘이니깐 맞다고 해야 하지 않을까요?

교사 B: 문제가 지구에서 30kg의 중력을 구하라고 했으니, 학생이 쓴 f가 지구에 해당하는 중력 가속도 값인 

9.8인지 달에 해당하는 중력 가속도 값인지 알 수 없으니 틀렸다고 해야 할 것 같아요.

교사 A: 저희가 의도한 것이 질량으로부터 중력을 환산하는 것이 목적이었다면, 학생이 쓴 f가 지구에서의 중력 
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가속도인지 확신 없다고 해도 이미 안거라고 할 수 있지 않아요?

교사 B: 그래도 지구에서의 중력 값을 물어보았으니, 정확하게 9.8 곱하여서 N으로 표현한 것만 맞다고 해야 

한다고 생각해요.

교사 B는 지구라는 것이 명시가 되었기 때문에 정확히 9.8을 곱한 N값을 제시해야 한다고 

생각하 다. 반면에 교사 A는 학생들이 질량(kg)에 각 행성의 중력 가속도(f)를 곱한 값이 그 

행성에서의 중력(kgf)이라고 배우기 때문에, f에 굳이 9.8을 곱하지 않아도 학생이 이러한 과정을 

사고하 다고 판단하여 유사 답안으로 인정하여야 한다고 생각했다. 이는 두 교사가 갖는 다른 

교육목표에 기반한다. 교사 A는 과학적 사고가 교육목적이기 때문에 이를 정답으로 인정할 수 

있었으나, 교사 B는 그렇지 않았다. 이와 유사하게도 지구의 중력가속도를 9.8이 아닌 10으로 

곱한 학생에 대해서도 교사 A는 유사 답안으로 인정해야함을 주장하 으나, 교사 B는 교과서에 

제시된 중력 가속도 값인 9.8만을 고수하 다. 사실 실제로 지구에서 중력 가속도는 위도마다 

다르기 때문에 교과서에 제시된 중력 가속도 9.8은 평균값임에도 불구하고, 교사 B는 교과서의 

제시된 하나의 중력 가속도 값만을 강요하 다. 

교사 C의 교육 목표에 대한 지식은 과학적 개념을 체계적으로 이해하는 것이었다. 그의 목표는 

교사 B의 목표와 비슷했다. 반면, 교사 D의 교육 목표는 과학적 문제 해결력을 증진하는 것이었다. 

따라서 교사 D의 교육 목표에 대한 수준은 높았다. 이 둘의 다른 교육목표 역시 정체 전선을 그리는 

주관식 문제 채점에서 확인할 수 있었다.

교사 D: 정체전선을 온난전선과 한랭전선이 겹치게 그리기만 하면 맞다고 해야 하지 않을까요?

교사 C: 아니죠, 우리나라를 기준으로 해서 온난전선과 한랭전선의 위치까지 맞아야 맞은거죠?

교사 D: 과학적으로 그게 맞긴 하지만, 학생들이 정체전선이 어떻게 형성되었는지에 대한 과정을 묻는 것이 

의도였다면 위치는 중요하지 않다고 생각해요.

교사 C: 이렇게 그린 학생들도 정체전선이 만들어지는 원리는 알고 있다고 생각하지만, 문제에 우리나라 지도가 

있으니, 전 맞다고 할 수 없다고 생각해요. 

교사 D는 정체전선이 만들어지는 과정을 옳게 이해한 학생들은 교육 목표를 달성하 다고 

판단하 지만, 교사 C는 교사 B와 유사하게 교과서에 제시된 위치가 정확한 정체전선만이 옳은 

정답이라고 판단하 다. 김성기 외(2020)는 채점과정에서 교사의 교육 목표를 엿보았으며, 

이를 통해 교사가 갖는 교육 목표에 대한 신념을 도출하 다. 본 연구에서도 인터뷰를 통해 판정된 

교육 목표의 수준과 채점 과정에서 판정된 수준을 비교하 으며, 이러한 수준이 선행연구와 

동일하게 일치하 다.
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2. 전략 측면

교사 A의 과학교육 목표는 학생들의 관심과 호기심을 기르고 사고력을 높여 사려 깊은 

아이디어를 만들어내는 것이었다. 따라서 그는 수업에서 교사와 학생 간의 상호 작용하며 질문과 

대답 기술을 활용하여 기본 과학 개념을 소개했다. 그는 수업시간에 항상 학생이 토론에 참여할 

수 있도록 하 다. 교사 A는 다음과 같이 부력의 크기를 측정하는 방법을 도입하는 수업에서도  

일방적으로 부력의 크기를 측정하는 방법을 도입하기 보다는 학생들의 사고를 촉진하는 질문을 

던지면서 학생들이 사고할 수 있는 전략을 구사하 다.

교사 A: 우리가 부력의 크기가 얼마인지 확인하려면 어떻게 하면 좋을까요?

학생 1: 물속에서 가볍게 느껴지게 하는 게 부력이니깐, 공기 중에서 물체의 무게를 측정하고 물속에서 물체의 

무게를 측정하면, 이 차이가 부력이 될 거예요.

학생 2: 물이 가득 비커에 추를 넣어요. 그러면 물이 넘치는데 넘친 물의 양을 저울로 측정하면 부력을 알 수 

있어요.

교사 A: 그럼 두 학생이 말한 방법이 모두 부력의 크기를 측정한다고 했으니, 이 둘이 동일한 값으로 측정되는지 

실험해 볼까요?

물론 과학 개념을 도입할 때는 교사 A의 설명이 있긴 하 으나, 학생들의 사고를 촉진하기 

위해서 다양한 발문을 활용하 으며, 필요에 따라서는 시범실험을 보여주고 학생들이 생각하며 

그것을 검증하도록 하는 등 다양한 전략을 활용하 다. 따라서 교사 A는 전략에서 높은 수준으로 

판단되었다.

교사 B의 수업에서 학생들은 각 모둠별로 학습지를 바탕으로 스스로 탐구하 다. 교사 B는 

과학적 개념을 학생들에게 도입하기 이전에 학생들이 학습지에 제공된 문제 상황을 인식하고 

이를 스스로 해결해 보는 전략을 활용하 다. 실험을 이용하여 이를 탐구하기도 하고, 

모둠원들간의 토론을 통해 이를 해결하도록 하는 등 다양한 방법을 활용하여 교사가 과학 개념을 

도입하기 이전에 학생들이 스스로 탐구하도록 하 다. 교사 B는 학생들을 적극적인 참여자로 

간주하 다. 따라서 교사 B는 교수 전략에 대한 수준이 높다고 판정하 다.

교사 C의 수업 전략은 수행평가에서 수행한 실험을 제외하면, 일방적 분필을 활용한 강의식 

수업이었다. 교사 C의 설명은 체계적이었고 분필을 효과적으로 사용하 다. 그러나 교사 C는 

학생들에게 필기 할 충분한 시간을 주지는 않았다. 그는 학생들이 수동적이라고 생각하고 교사 

중심 방식으로 수업을 제공했다. 예를 들어, 그는 세 번 정도 시연을 한 후,  보여준 시연의 원리를 

설명했다. 학생들이 보여준 시연에 대해서 왜 그러한지를 스스로 탐구하도록 질문하지 않았다. 

수업시간에 학생들은 개념을 이해했는지에 대한 반응을 표현하지 않았다. 그는 학생들이 

대답하기를 기다리지 않고 계속 설명했다.

연구자: 학생들에게 질문을 한 후 기다리지 않고 직접 답변했습니다. 왜 그랬나요?
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교사 C: 틀렸다는 것을 압니다. 이것은 젊은 선생님들과는 다르지만 제가 학생이었을 때 이런 종류의 가르침을 

배웠습니다. 이런 방법을 사용하지 않으려고 했지만 습관을 깨기 힘드네요. 학생 중심의 수업을 하는 

데 너무 많은 시간을 낭비한다고 생각합니다. 학생들에게 질문을 하지만 수업 시간이 짧기 때문에 기다릴 

수 없습니다.

교사 C는 자신의 교수 전략에 문제가 있다는 것을 인식했지만 그의 방법을 바꾸지는 않았다.  

이러한 관찰과 면담을 통해 교사 C의 교수 전략의 수준이 낮음을 알 수 있다. 교사 D는 수업에서 

학생들이 교과서를 읽고 문제를 해결하도록 했으며, 학생들이 교과서 개념을 설명할 때 의미있게 

이해하도록 비유를 사용했다. 교사 D가 보여준 전략은 비유를 활용한 강의법이었다. 학생들도  

교사 D의 수업을 회상하면 비유가 가장 생각난다고 하 다.

연구자: 선생님 D의 수업에서 기억나는 게 뭐가 있어?

학생: 비유하여 설명하는 것이 기억나요. 앙금생성 반응 수업 때 앙금이 되는 것을 누구는 만날 수 없는 인연이다 

하면서 설명했던 것이 기억나요.  

학생 인터뷰처럼 교사 D의 수업에 대한 전략은 비유를 이용한 강의식 수업이었다. 물론, 비유를 

활용한 전략이 옳지 않다는 것은 아니지만 비유만을 활용한 수업 전략은 그 수준이 높다고 판단할 

수 없었다. 또한, 실험과 관련된 수업을 할 때도, 학생들이 스스로 실험을 하여 탐구하기 보다는 

시범으로 교실을 돌아다니면서 보여주는 방식의 전략만을 활용하 다. 

3. 평가의 목적과 방법 측면

교사 A는 수행평가의 목적이 학생이 아는 것을 확인하는 것이 아니라 학생의 학습 과정을 

모니터링하고 학습을 돕는 것으로 인식하 다. 그래서 그는 수행평가를 위해 실험이 끝날 때 

학생들이 제출한  실험보고서를 평가에 활용하는 것에 부정적인 견해를 가졌다.

연구자: 그럼 실험보고서를 수행평가에 활용한 적이 없어요?

교사 A: 아니요. 한두 번 활용했어요. 하지만 가능한 활용하지 않으려고 노력합니다. 수행평가는 중간고사나 

기말고사와 같은 지필고사에서 평가할 수없는 것을 고려해야한다고 생각합니다. 부득한 경우에만 

수행평가로 실험보고서를 사용했습니다. 가능하다면 다른 다양한 수행평가 방법과 전략을 찾고 있습니다.

교사 A는 실험보고서 역시 학생의 과정을 보지 않고 기록된 결과만을 평가하기 때문에 

수행평가의 목적에 부합하지 않는다고 생각하 다. 그래서 교사  A는 지필평가와 다른 형태로 

수행평가를 진행하고자 하 으며, 역할극과 같은 창의적인 방법 활용하여 학생들의 능력을 

평가하려고 하 다. 교사 A와 같은 학년을 가르친 교사 B 역시 학생들의 태도와 창의적인 발표 
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및 UCC 등 다양한 수행평가를 시도하 다. 

연구자: 수행평가의 목적이 무엇이라고 생각하세요?

교사 B: 수행평가의 목적은 학생들의 학습을 돕기 위한 것입니다. 평가 과정에서 학생들은 과학을 배울 기회도 

갖게 됩니다. 수행평가를 하면 지필식 총괄평가에서 드러나지 않은 학생의 능력을 확인할 수 있습니다. 

학생들은 다양한 능력을 가지고 있다고 생각하며, 수행평가를 통해 그러한 능력을 발견하고 개발할 수 

있습니다.

이와 같이 교사 B는 수행평가가 총괄평가에서 관찰되지 않는 학생들의 강점을 발견할 수 

있다고 생각하 다. 분명히 교사 B는 총괄평가와는 다른 수행평가의 목적을 알고 있었다.

반대로 교사 C와 D는 실험수업 후 학생들이 제출 한 실험 보고서를 수행평가로 활용하 다. 

보고서 평가는 학생들의 수행과정을 볼 수 없기 때문에 결과 평가에 해당한다. 면담과정에서 

교사 C는 수행평가의 목적이 학생들의 학습을 돕는 것이라고 믿었기 때문에 실험 보고서 평가가 

과정을 평가하기에는 부적절한 방법임을 인정하 다.

교사 C: 작년에 저는 학생들이 수행평가에서 모르는 문제를 해결하기 위해 서로 토론을 할 수 있도록 했습니다. 

하지만 올해에는 D 선생님과 협의하여 수행평가를 결정했기 때문에 이것을 할 수 없었습니다. D 

선생님은 수행평가가 다른 사람의 도움 없이 개별 학생이 할 수 있는 것을 평가해야한다고 생각했습니다.

교사 D는 수행평가가 총괄평가의 한 유형이라고 믿고 있었다. 교사 D는 학생들이 교사의 도움 

없이 스스로 평가를 수행하도록 요구하 다.

연구자: 선생님께서는 수업시간에 학생들의 다양한 질문에 친절하게 답변해 주셨습니다. 그런데 수행평가에서는 

‘이제 질문에 답하지 않겠습니다!’라고 하셨는데요. 왜 그런거죠?

교사 D: 학생들이 수업에서 배운 것을 평가하기 때문에 학생들이 스스로 문제를 해결해야한다고 생각합니다. 

수업시간에 학생들에게 평가와 관련된 내용을 학습할 기회를 제공하였습니다.

이와 같이 교사 D는 수행평가를 통해 정확한 학생의 성취 수준을 판단하고자 하 다. 이러한 

수행평가의 목적에서는 학생의 성장과 학습 지원은 존재하지 않았다. 이처럼 교사 A와 B, C는 

수행평가의 목적을 잘 알고 있었다. 하지만 동일한 공동체에 속한 A와 B만 자신이 알고 있는 

목적에 부합하는 방식으로 평가를 진행하 다. 반면에 교사 C는 같은 공동체에 속한 교사 D 

때문에 자신의 알고 있는 대로 실천을 옮기지 못하고 교사 D의 방식을 따라가고 있었다.

여러 연구(Bell & Cowie, 2001; Harlen & Deakin Crick, 2003; Ruiz-Primo & Furtak, 

2007)에 따르면 높은 수준의 평가 전문성을 갖춘 교사는 평가의 목적을 인식하여야 하며, 

Lyon(2013b)은 학생의 성장과 학습을 지원하기 위해 교사는 다양한 방법의 평가를 사용할 수 

있어야 한다고 하 다. 그러한 의미에서 교사 A와 B는 높은 수준으로, 교사 D는 이 둘을 모두 
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충족하지 않기 때문에 낮은 수준으로 판정되었다. 교사 C의 경우 수행평가의 목적을 높은 

수준으로 인식하고 있었으나, 교사 D로 인해 자신이 인지한 수행평가의 목적과 부합되지 않는 

방법을 활용하고 있었다. 따라서 교사 D의 향이 없었다면 교사 C는 자신의 인지한 수행평가 

목적과 부합과 방법을 실행할 것으로 판단하여 교사 C는 평가 목적과 방법 측면에서 높은 

수준으로 판정하 다. 또한, 교사 D와 같은 형태는 여러 연구(노태희 외, 2015; 남정희 외, 2005, 

김성기 외, 2020)에서도 많이 보고된 것으로 아직까지 수행평가에 대한 목적을 제대로 인식하지 

않는 교사가 존재함을 알 수 있다.

4. 평정에 대한 측면

교사 A와 B는 수행평가로 고무 찰흙을 이용하여 단층을 만들기 활동을 하기로 결정하 다. 

이 수행평가의 가장 중요한 기준은 제한된 시간 내에 구조물을 구축하는 것이었다. 두 교사 모두  

주어진 시간을 초과하면 점수가 차감될 것이라고 학생들에게 알렸다.

교사 A는 [그림 1]과 같이 지필평가와 유사한 교실 상황에서 수행평가를 진행하 다. 그는 

즉시 학생들의 수행한 과제를 확인하고 점수를 매겼다. 이 평가과정에서 학생들의 의견은 

고려되지 않았으며, 교사 A는 학생들이 만든 구조를 평가하고 구조가 올바른지 여부에 따라 

점수를 매겼다.

연구자: 선생님께서 점수를 매길 때, 결과물을 보고 점수를 주던데 평가하는데 애매하거나 어려운 점은 없었나요?

교사 A: 애매한건 없었어요. 학생들에게 얘기했거든요. 내가 못 알아보면 틀린거다. 선생님이 알아보게 확실하게 

만들라고요.

반대로 교사 B는 [그림 1]과 같이 정규 수업시간과 비슷한 과학 실험실에서 평가를 진행했다. 

그녀는 교사 A와 수행 평가 기준에 동의했기 때문에 학생들에게 3분 안에 구조를 구축하도록 

요구하 다. 교사 B는 학생들에게 자신이 수행한 과제를 설명하도록 요청하고 학생의 설명을 

참고하여 평가하 다.

연구자: A선생님은 수행평가 할 때 바로바로 점수를 주는데, 선생님은 어떤 것이 상반인지 하반인지 학생들에게 

물어보면서 점수를 매기던데요?

교사 B: 사실 그게 중요하다고 생각합니다.

연구자: 만든 모양이 잘 안보여서 질문 한건가요?

교사 B: 그러한 것도 있어요. 그리고 중간에 위, 아래를 바꾼 애들도 있어요. 정확하게 학생들이 아는지 

모르는지를 체크하려고 했던 거죠. 
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(가) 교사 A의 평가 장면 (나) 교사 B의 평가 장면

[그림 1] 공동체 1에서 교사별 수행평가 장면

동일한 수행평가를 진행한 교사 A와 B와 달리 교사 C와 D는 다른 수행평가를 시행하 다. 

다만, 두 교사 모두 태도 평가로 학습지에 대한 평가를 동일하게 하 다. 그래서 동일한 학습지를 

사용하 다. 교사 C는 학생들에게 사전에 알리지 않고 도선 주변의 자기장 실험 중에 수행평가를 

실시했다. 그는 학생들의 성적은 자연스럽게 평가되어야하며 미리 준비하는 것을 허용해서는 

안 된다고 믿었다. 그는 자신이 제작한 평가 기준표를 활용하여 학생들의 결과를 관찰하고 점수를 

매겼다. 그러나 그는 평가 과정에서 즉시 피드백을 제공하지 않았으며 수행평가 한 후 평가 

기준표를 활용하기 보다는 자신의 기억에만 의존하여 피드백을 제공하 다. 태도평가는 

노트평가로 진행하 다. 그는 노트평가를 미리 학생들에게 예고하지 않았다. 좋은 평가를 받기 

위해 학생들이 인위적으로 준비하는 모습이 아닌, 평소 학생의 성실한 모습을 평가하기를 원했다. 

그래서 교사 C의 노트평가는 불시에 이루어졌으며, 그날 노트를 가져오지 않은 학생들은 감점을 

받았다. 그러나 그는 학습지에 빈칸이 있다거나 하는 등의 사소한 학습내용의 누락에는 신경 

쓰지 않았다.

교사 C: 수행평가는 10점 만점입니다. 10점 중 대부분은 실험 보고서입니다. 일부분이 수업에서 학생의 

태도입니다. 학생들에게 보고서 점수가 완벽하더라도 태도 점수 때문에 점수를 잃을 수 있다고 

말합니다. 태도 점수도 그날 노트를 갖고 오면 되요. 사실 어떤 내용을 기록했는지는 보지 않아요.

교사 D는 자신의 평가가 객관적인지 확인하기 위해 상당한 노력을 기울 다. 실험평가전 

평가와 관련된  유불리를 없애기 위해서 실험대와 실험 조를 편성하기 위해  제비뽑기를 이용하여 

정하 다. 또한, 보고서를 작성할 때 학생들의 질문에 대해 대답하지 않았다. 특히 그녀는 태도 

평가를 위해 각별히 주의를 기울 다. 학습지의 장수와 빈칸 누락에 대해 각각 0.1점의 감점을 

주었다. 그리고 이렇게 산출된 점수는 다시 학급별 차이를 고려한 환산점수를 부여하 다.

연구자: 매 시간 그 많은 학습지를 평가하는 것이 힘들지 않으세요? 
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교사 D: 힘들긴 해요. 하지만 학생들을 철저히 평가하기 위해서입니다. 수업에 참여하는 모든 학생들은 공정하게 

대우 받아야합니다. 그러나 여전히 문제가 남아 있습니다. C 선생님의 점수는  저와는 다른 기준으로 

평가되었습니다. 우리 반의 일부 학생이 낮은 점수를 받고 C 선생님에 속한 다른 반의 학생이 높은 

점수를 받는 것은 불공평합니다. 그래서 상대 평가를 통해 점수를 환산합니다. 이렇게 하는 데 많은 

시간과 노력을 들였기 때문에 정말 힘듭니다.

평가 결과에 대해 학부모와 학생들의 불만을 경험 한 교사 D는 주관적 평가를 시행하지 않기로 

결정했다. 결과적으로 그녀는 평가 후 증거로 활용할 수 있는 자료만 고려하여 평가를 수행하려고 

노력했다.

교사와 학생의 상호 작용을 기반으로 평가 한 교사 B를 제외하고 다른 교사는 교사 중심의 

기준을 사용하여 학생을 평가했다. 교사 중심의 기준을 사용한다는 것은 낮은 수준의 전문성을 

보여준다. 박종윤 외(2005)는 상호 작용을 강화하는 평가가 학생들의 학습에 긍정적인 향을 

미친다고 보고하 으며, 이러한 상호작용을 반 한 수행평가를 강조하고 있다. 하지만 여전히 

평정과정에서 교사는 전통적인 평가 방식을 고수하 으며, 전반적으로 낮은 수준의 전문성을 

보 다.

5. 피드백 측면

교사 A의 경우 평가가 시행될 때마다 즉각적으로 평가결과를 학생에게 고지하 다. 반면  교사 

B의 경우 평가결과를 꼼꼼히 기록하고 이를 다시 검토한 뒤 수행평가 점수로 최종 고지하 다.  

이처럼 교사 A는 수행결과에 대해 즉각적 판단을, 교사 B의 경우 데이터를 누적한 뒤 이를 

바탕으로 판단을 하고 있었다. 

교사 A는 판단시기 뿐만 아니라 판단의 주체도 교사 자신의 판단이 학생의 성적을 결정하는 

데 충분하다고 생각하 다. 그러나 교사 B의 경우 자신의 판단뿐만 아니라, 학생 본인 및 동료의 

판단 또한 고려하 다. 즉 평가에 참여하고 있는 다른 대상자의 판단도 자료로 이용하고 있었다.

교사 A는 수행의 가시적 정확성에 초점을 맞추었고, 교사 B는 수행하는 학생의 이해도 

고려하 다. 또한, 교사 B는 평정과정에서 학생들에게 질문을 하여 과정 피드백을 제공하기도 

하 다. 두 교사는 시기의 차이는 있지만 학생에게 평가의 결과를 고지하 다.  교사  B는 평가를 

위해 수합한 학생의 여러 정보를 평정을 위해 사용하 지 이를 학생을 위한 피드백 자료로 

제공하지 않다. 교사 A, B 모두 최종적으로 학생들에게 최종 점수만을 제공하 다. 

교사 C는 평가결과를 즉각적으로 산출하지만 등급 및 그 등급에 할당된 이유를 학생들에게 

구체적으로 고지하지 않는다. 그러므로 교사 C의 학생들은 자신이 왜 그 등급에 할당되었는지 

알지 못했다. 교사 C는 즉각적 판단을 하지만 그 결과를 학생에게 고지하지 않았다. 그렇기 때문에 

학생들은 교사의 피드백이 반 된 다음의 수행을 진행할 수 없었다.

연구자: 수행평가에서 A를 받은 이유가 무엇이라고 생각하니??



과학교사의 수행평가에 대한 평가 전문성 탐색

245

학생: 모르겠어요.

연구자: 왜?

학생: 선생님이 말씀 안 해주시고, 그냥 수행평가 점수만 알려주셨어요. 사실 어떤 애들이 A를 받는지 잘 

모르겠어요.

이처럼 교사 C는 단순히 학생들을 판정한 결과만 통보하 지, 어떠한 점을 보완해야하는지 

아니면 어떠한 점에서 우수한 평가를 받았는지와 같은 피드백을 제공하지 않았다. 반면, 교사 

D의 학생들은 자신의 받은 등급과 평가기준 그리고 노트평가 점수가 상대평가로 등급화된다는 

것에 이르기까지 구체적으로 알고 있었다. 그러므로 그들은 자신이 왜 그 등급에 할당되었는지 

알고 있었다. 교사 D는 데이터에 근거한 판단을 하며 그 결과를 학생에게 고지하 으므로 

학생들은 다음의 수행을 준비할 수 있었다. 하지만 교사 D는 평가 과정에서는 학생이 스스로 

문제를 해결해야하기 때문에 과정 중에 피드백이 이루어지면 안 된다고 생각하 다. 

학생: 선생님, 동서남북이 없어요?

교사 D: 학생 마음이에요. 네가 그린 걸 기준으로 채점할 거예요.

학생: 선생님. 전류의 방향은 어디에요?

교사 D: 조용히 하고, 학생이 알아서 하세요. 더 이상 질문하지 마세요. 

이처럼 교사 D는 과정에 대한 평가와 이와 관련된 피드백을 전혀 고려하지 않았다. 학생들이 

동서남북의 위치나 전류 방향의 설정에 어려움이 있다면, 이에 대한 힌트를 제공하여 다음 과제를 

수행하도록 한 후 이를 과정 평가에 반 하면 된다. 이러한 과정 중의 평가 사항이 학생들에게 

충분히 의미 있는 피드백이 될 수 있음에도 결과 중심의 평가와 피드백만을 수행하고 있었다.

평가에는 효과적인 피드백이 매우 중요하다(Hattie & Timperley, 2007). 평가를 통한 학생 

에 대한 이해는 학습의 다음 단계를 안내하기도 한다(Brookhart, 2011). 또한, 평가의 피드백은 

학생들의 학습을 향상시킬 수 있는 방법을 알려주는 강력한 방법이다(Moeed, 2015). 따라서 

교사는 평가 정보와 피드백을 학생에게 제공할 의무가 있다 (Hattie & Timperley, 2007; Kluger 

& DeNisi, 1996; Sadler, 1989). 하지만 본 연구에서 유일하게 교사 B가 평가 중 일부 과정 

피드백을 제공하긴 하 지만, 결과에 대한 피드백을 제공하지 않았다. 즉, 이 연구에 참여한 4명의 

과학교사 모두 적절한 피드백을 학생들에게 제공하지 못하고 있었다. 단지 그들은 판정 또는 

점수 부여를 위한 평가를 하고 있었으며, 피드백과 관련된 측면에서 낮은 전문성을 보 다. 
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IV. 결론 및 제언 

본 연구는 학생의 성장을 지원하는 형성평가와 관련하여 수행평가에 대한 과학교사의 평가 

전문성을 탐색하는데 목적이 있다. 이를 위해 서울의 중학교 과학교사 4명을 대상으로 한 학기 

동안 평가 장면을 포함한 수업을 관찰하고, 면담을 실시하여 과학교사의 수행평가와 관련한 평가 

전문성을 탐색하 다. 선행연구를 통해 평가 전문성과 관련한 탐색을 ‘교육 목표’, ‘전략’, ‘평가 

목적과 방법’, ‘평정’, ‘피드백’의 범주로 나누어 분석하 고 그 수준과 특성을 분석하 다.

연구결과, ‘교육 목표’에서 교사 A와 D는 상대적으로 높은 수준을 보 으며, ‘전략’에서는 교사 

A와 B가 높은 수준을 보 다. 각각에 대해 절반정도가 높은 수준과 낮은 수준을 보 다. ‘평가의 

목적과 방법’ 측면에서 교사 A, B, C가 높은 수준을, 교사 D가 낮은 수준을 보 다. 상대적으로 

다른 범주에 비해 이 부분에 대해서 높은 수준을 보 다. 흥미로운 것은 높은 수준을 보인 교사 

C는 같은 공동체에 속한 교사 D에 의해 자신의 전문성을 실천하지 못하고 낮은 수준의 교사 D에 

따른 모습을 보 다. 이는 평가 전문성을 실천할 때, 개인적 차원의 전문성뿐만 아니라 공동체에 

속한 교사의 평가 전문성이 향을 줄 수 있음을 보여준다. ‘평정’에 대한 측면에서 교사 B를 

제외하고 나머지 교사들은 모두 낮은 수준을 보 으며, ‘피드백’측면에서는 참여한 모든 교사가 

낮은 수준을 보 다.

연구 결과를 통해 다음과 같은 결론을 도출할 수 있었다.

첫째, 교사들의 수행평가에 대한 평가 전문성은 전반적으로 낮으며, 특히 실천적 측면에서 

보다 더 어려움을 갖고 있다. 본 연구에서 5개의 평가 전문성 판정에 교사 A와 B가 3개부분에서 

높은 수준을 판정  받았으며, 교사 C와 D는 1개 부분에서만 높은 수준으로 판정받았다. 이처럼 

과학교사들은 대부분 낮은 수준으로 판정되었다. 5개의 범주는 엄격하게 인지적 측면과 실천적 

측면으로 구분되기 어려우나 그 강조점에 따라 2가지 측면으로 구분될 수 있다. 특히, 평가 방법의 

경우 실천적인 성격이 강할 수 있으나, 선행연구에서 평가 방법이라는 것이 교사가 인지한 평가 

목적에 크게 향을 받는다고 하 다. 이러한 점을 고려할 때, ‘교육 목표’, ‘전략’, ‘평가 목적과 

방법’은 인지적 측면이 강한 평가 전문성 범주로, ‘평정’이나 ‘피드백’은 실천적 측면이 강한 평가 

전문성 범주로 분류할 수 있다. 이 분류로 교사의 수준을 비교해 보면 인지적 측면에 대한 평가 

전문성 수준이 실천적 측면에 대한 평가 전문성 수준이 비해 상대적으로 높았다. 이는 

과학교사들이 실천적 역량으로 전문성이 확대될 때 그 수준이 낮아지는 것을 보이는 것으로 

교사가 알고 있는 지식을 실천까지 확대할 수 있는 실천적 역량의 평가 전문성 함양과 관련된 

연구가 요구됨을 알 수 있다. 특히, ‘피드백’ 측면에서 모든 과학교사의 평가 전문성이 낮게 

판정되었다. 이는 평가를 통해 학생의 학습을 지원하기 보다는 학생의 성적을 평정하는 측면으로 

수행평가가 진행되고 있음을 보여준 것으로 이와 관련한 교사 연수가 절실함을 알 수 있다.

둘째, 교사의 평가 전문성 수준이 높다고 하여 반드시 높은 실천의 수준을 보이지는 않을 수 

있으며, 교사가 속한 공동체에 향을 받는다. 본 연구에서 교사 C는 수행평가 목적에 대해 높은 
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수준의 인식을 갖고 있었다. 하지만 자신이 속한 공동체의 동료 교사 D에 의해 이러한 자신의 

높은 수준의 인식을 실천하는데 어려움을 겪었으며, 결국 낮은 수준의 실천을 하는데 합의하는 

모습을 보 다. 따라서 궁극적으로 학교 현장에 높은 수준의 평가 전문성이 발현되기 위해서는 

교사 개인적 차원의 노력뿐만 아니라 공동체 차원의 노력이 필요함을 알 수 있다. 이러한 점은 

평가 전문성과 관련하여 예비교사를 포함한 교사 교육에서 반 되어야 할 것이다.

이 연구의 결론을 토대로 과학교사들의 평가 전문성 향상을 위한 제언은 다음과 같다.

첫째, 실천적 역량 중심의 교사 연수가 필요하다. 본 연구에서 얻은 결과와 같이 교사들은 

전반적으로 인지적 측면의 평가 전문성은 상대적으로 높은 수준을 보 으나, ‘평정’이나 

‘피드백’과 같은 실천적 측면에서 낮은 수준을 보 다. 이론중심의 교사 연수에서 벗어나 

실제적인 평가 장면을 토대로 실습의 기회를 제공하여 교사들이 교실 현장에서 학습과 성장을 

지원할 수 있는 역량을 기르도록 해야 할 것이다.

둘째, 교사 연수시 개인별 연수보다 교사가 속한 공동체가 함께 참여할 필요가 있다. 이 

연구에서 동일 공동체에서 다른 수준의 평가 전문성을 갖는 교사가 속해있을 때, 높은 평가 

전문성을 가진 교사의 의견을 따르기 보다는 그 공동체에서 상대적인 지위나 서열에 의해 

의사결정이 이루어져서 교사가 높은 평가 전문성이 갖고 있더라도 같은 공동체에 속한 상대 

교사의 향을 받아 낮은 평가 전문성을 실천할 수 있음을 알 수 있었다. 따라서 높은 수준의 

평가 전문성 실천은  공동체 차원의 향을 받기 때문에 공동체에 속한 교사들이 같이 연수를 

받으면서 서로의 평가에 대한 의견을 공유하면서 보다 높은 차원으로 실천할 수 있도록 지원하는 

것이 필요하다.

셋째로, 본 연구는 한학기의 수업을 관찰하고 분석하기에는 많은 교사를 연구대상으로 하기 

어려웠다. 그래서 4명의 교사를 대상으로 질적 연구를 수행하 다. 그렇기 때문에 이 연구 결과를 

과학교사의 전반적으로 확대 해석하는데 주의가 필요하다. 따라서 보다 전반적인 과학교사의 

수행평가에 대한 평가 전문성을 탐색하기 위해서 본 연구 결과를 기반한 대규모의 양적연구가 

필요하다. 이러한 연구는 보다 일반화된 과학교사의 수행평가에 대한 평가 전문성을 보여줄 

것이며, 이는 교사교육에 보다 깊은 시사점을 줄 것으로 기대된다.

넷째로, 본 연구에서 활용한 평가 전문성 범주별 수준 판정은 중간 수준의 설정의 어려움과 

범주별 구별되는 경향을 비교하기 위해 2개 수준으로 제한하여 판정하 다. 하지만 연구 

방법에서 밝혔듯이 2개 수준이외에도 보다 다양한 수준으로 이를 설정할 수 있으며, 이를 통해 

보다 다양한 범주별 경향 탐색이 가능할 것이다. 본 연구는 수행평가와 관련하여 기초적인 수준의 

연구를 진행하여 2개 수준으로 제한하 으나, 2개 수준이외의 다양한 수준에 따른 교사의 평가 

전문성 탐색은 보다 실제적인 교사의 도움을 줄 것으로 기대된다.
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The purpose of this study is to explore the assessment literacy of science teachers 

for performance assessment which is related to formative assessment to support 

students’ growth. To this end, four middle school science teachers in Seoul were 

observed during the semester, including evaluation scenes, and interviews were 

conducted to explore the assessment literacy related to the performance assessment of 

science teachers. Through prior research, analysis related to assessment literacy was 

divided into the categories of 'Educational goal' and 'Strategy', 'Assessment objective 

and method', 'Rating', and 'Feedback', and the level and characteristics were analyzed. 

If the characteristics of each category were sufficiently observed, it was judged as a 

high level, and if the characteristics did not appear, it was judged as a low level. As a 

result of the study, most science teachers were judged at a low level in the five 

categories. In addition, assessment literacy mainly in cognitive aspects, such as 

'Education goal' and 'Strategy' and 'Assessment objective and method', showed a 

relatively high level compared to the practical aspects, such as 'Evaluation' and 

'Feedback'. This shows that when science teachers expand their expertise to practical 

competency, the level of assessment literacy decreases. Therefore, research on 

assessment literacy extended to the practical area is required. In particular, in terms of 

‘feedback', the assessment literacy of all science teachers was judged to be low. This 

shows that teachers use performance assessment to evaluate student grades rather 

than to use it as an evaluation that supports learning, and teacher training in this 

regard is necessary. By synthesizing the results of this study, several plan can be drawn 

to improve teachers' assessment literacy.

Key Words: Assessment literacy, Performance assessment, Formative assessment


