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요약

본 연구의 주요 목적은 국어 수업에서 고등학생의 형성평가 인식 양상과 이에 영향을 미치는 학생 
및 학교 요인을 살펴보는 것이다. 이를 위해 PISA 2018에 참여한 우리나라 고등학생 1학년 5,698명
(154개교)의 데이터를 활용하여 3-step 방식에 기반한 다층 잠재프로파일 분석을 실시하였다. 형성
평가 인식을 구성하는 요인으로는 PISA 2018의 학생 설문지에 포함된 피드백 3문항, 수업조정 3문항
을 활용하였다. 분석 결과는 첫째, 형성평가 인식 양상은 저인식 집단(45.9%), 중인식 집단(36.3%), 고
인식 집단(17.8%)으로 구분되어 피드백과 수업조정 간의 차별적인 특성은 두드러지지 않았다. 그러나 
집단 간 비교했을 때 수업조정보다는 피드백 인식의 평균 차이가 더 큰 편이었다. 둘째, 3개 집단을 구
분하는 학생수준의 예측 요인은 읽기 자아개념, 성취목표, 실패에 대한 두려움이었다. 읽기 자아개념
과 성취목표가 높을수록, 실패에 대한 두려움이 낮을수록 보다 높은 인식 집단에 속할 확률이 높았다. 
셋째, 학교수준에서는 해당 학교의 교사가 교수학습에 대한 흥미가 높을수록 보다 높은 인식 집단에 
속할 확률이 높았다. 또한 학생들 간 협동 분위기의 학교일수록 저인식 집단보다는 중인식 또는 고인
식 집단에 속할 확률이 높았다. 마지막으로 형성평가 인식을 높이기 위한 교육적 시사점을 제시하고 
추후 연구를 제안하였다.
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I. 서  론

형성평가란 학생의 학습 향상과 교수 개선을 목적으로, 학습 과정에서 학생에게 적절한 피드백을 제
공하고 교수 전략을 수정해가는 과정이다(Wiliam, 2010). 형성평가에 있어 핵심적인 요소는 피드백
과 수업조정이다. 피드백은 학생의 학습 정보를 수집하여 학습에 도움이 되는 구체적인 정보를 제공하
는 활동이며, 수업조정은 피드백 이후 학생의 학습을 확장하거나 오개념을 바로 잡기 위해 수업 내용
이나 전략 등을 조절하는 활동이다(Brookhart, 2017; McMillan, 2013). 형성평가 수행에 있어 피드
백과 수업조정은 연속적이고 복합적으로 사용되므로 교실에서 발생하는 형성평가의 양상을 파악하기 
위해서는 형성평가의 세부 구성 요소를 고려해야 할 필요가 있을 것이다.

형성평가의 양상을 파악하기 위해 평가의 주체인 교사의 형성평가 수행 정도를 조사하는 것도 중요
하지만 이를 받아들이는 학생의 형성평가 인식에도 주목할 필요가 있다. 교사가 동일한 형성평가를 제
공하더라도 학생 개인의 특성에 따라 형성평가를 받아들이는 방식은 달라질 수 있다(Carless & 
Boud, 2018). 형성평가를 받아들이고 이를 학습에 적용하는 것은 학습자의 몫으로, 교사의 형성평가 
수행과 학생의 인식은 차이를 나타낸다(Winstone, Hepper, & Nash, 2021). 이러한 관점에 따라 최
근에는 학생의 형성평가 인식에 기반하여 형성평가의 양상이나 효과성을 도출하는 연구(Pat-EI et 
al., 2015; Van der Kleij, 2019)가 늘어나고 있다. 또한 학생의 피드백 인식이 높을 때 피드백을 적극
적으로 활용하며 결과적으로 피드백 효과 또한 높아지게 된다는 점(Carless & Boud, 2018)에서 학
생의 형성평가 인식을 파악할 필요가 있다. 따라서 본 연구에서는 학생의 형성평가 인식에 초점을 맞
추어 연구를 진행하고자 한다.

학생의 형성평가 인식은 학생의 개인적 요인과 교사, 학교 특성과 같은 환경적 요인에 의해 영향을 
받는다. 개인적 요인으로는 성취목표, 학업적 자아개념, 학습 흥미, 실패에 대한 두려움을 고려할 수 있
다. 선행연구들(Burnett, 1999; Leenknecht, Hompus, & Van der Schaaf, 2019)에 의하면 학습 
향상을 위해 공부하는 학생들은 피드백을 추구하는 경향이 높았다. 또한 학업적 자아개념과 흥미를 지
닌 학생은 학습전략 사용에 적극적이고 학습에 지속적으로 참여하므로, 교사의 형성평가를 자신의 학
습 발전을 위하여 보다 적극적으로 인식하고 활용할 가능성이 크다(McMillan, 2016; Rudland et 
al., 2013; Van der Kleij, 2019). 한편 형성평가에는 학생의 학습 결과에 대한 부정적인 의견을 포함
하므로 학업과 관련한 부정적인 의견을 받았을 때 이를 대하는 성향은 피드백 활용에 중요한 영향을 
미친다(VandeWalle & Cummings, 1997). 따라서 실패로 인한 부정적인 평가에 두려움을 가진 학
생들은(Birney et al., 1969) 형성평가를 부정적으로 인식할 가능성이 높다.

한편, 학교의 교육정책과 평가활동에 대한 지지 정도에 따라 교사의 평가활동이 달라질 수 있으므로
(Fulmer, Lee, & Tan, 2015), 형성평가 인식에 영향을 미치는 학교 요인을 고려할 필요가 있다. 학교 
요인으로는 교사의 교수학습에 대한 태도, 교사의 전문성, 학생들 간 협동적 분위기, 교육 자원 등을 고
려할 수 있다. 수업과 평가에 최우선의 가치를 두고 열정적으로 준비하는 교사가 많은 학교일수록 피
드백 제공과 수업조정과 같은 형성평가에 초점을 두며(Lazarides, Buchholz, & Rubach, 2018), 교
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사의 전문성 개발은 형성평가의 질에 영향을 미치게 된다(Wylie & Lyon, 2015). 또한 학업에 대한 협
동적인 학교의 분위기는 서로의 학습을 돕고 함께 발전적인 방향으로 나아갈 수 있으므로(Stump et 
al., 2011), 형성평가 인식에도 긍정적일 것으로 예상된다. 마지막으로 교육 자료, 물리적 시설이 충분
히 구비되어야 교육적 효과가 높아지므로(Cusi, Morselli, & Sabena, 2017; Higgins, Grant, & 
Thompson, 2010), 학교의 교육 자원도 형성평가에 영향을 미칠 수 있을 것이다.

결론적으로 본 연구의 목적은 교실 수업에서 일어나는 형성평가 양상을 파악하기 위하여 학생이 인
식한 형성평가 잠재프로파일을 탐색하고 이에 영향을 미치는 학생 및 학교 요인을 탐색하는 것이다. 
본 연구에서는 동일한 학교에 속한 학생들의 응답이 종속성을 가질 수 있음을 고려하고, 학생 및 학교
수준의 예측 요인을 종합적으로 탐색하기 위해 다층 잠재프로파일 분석을 활용할 것이다. 특히 본 연
구에서는 국어 수업 맥락에서 형성평가 인식을 조사하고자 한다. 국어 교과는 타교과의 성취에 있어 
기본 토대가 되므로 그 중요성이 높으며, 국어 수업에서의 피드백 활동 자체만으로도 국어 교과의 핵
심 목표인 의사소통의 유창성 신장과 사고력 심화에 도움을 준다는 점에서 국어 교과의 형성평가에 주
목하였다(서영진, 2017). 또한 국어 수업에서 형성평가 연구의 대다수는 사례 연구, 관찰 등 질적 연구
(박재현 외, 2010; 서영진, 2017)에 치중되어 있어, 본 연구를 통해 국어 교과에서 형성평가 양상에 대
한 새로운 시사점을 마련할 수 있을 것으로 기대된다. 본 연구를 위하여 주영역이 읽기 영역이고, 학생, 
학교수준의 다양한 교육맥락변인에 대한 조사 결과를 제공하는 PISA 2018 데이터를 활용하였다
(OECD, 2019). PISA 2018은 만 15세 이상 학생을 대상으로 실시되지만, 우리나라의 경우 이 데이터
의 약 87% 학생이 고등학교 1학년이라는 점을 고려하여 고등학교 1학년을 분석 대상으로 선정하였
다. 본 연구를 통해 국어 수업에서 교실평가 정책의 개선 방향에 대한 시사점과 학생들의 학습 향상을 
위한 평가의 역할을 제고하는데 기여할 수 있을 것이다. 

II. 이론적 배경

1. 형성평가의 정의 및 특성

형성평가란 교사가 학습 목표에 관해 학습증거를 수집하고 이를 통해 학생들에게 피드백 제공하며 
교수 전략을 수정해가는 과정으로, 피드백과 수업조정을 포함하는 활동이다(Wiliam, 2010). 
McMillan(2010)은 형성평가를 수준에 따라 구분하여 피드백만 제공하면 ‘낮은’ 수준의 형성평가, 피
드백과 수업조정이 함께 이루어지면 ‘높은’ 수준의 형성평가로 정의하였다. 학자들마다 형성평가를 조
금씩 다르게 설명하고는 있지만 공통적으로 형성평가는 학생들의 학습증거를 수집하고 판단, 해석하
여 학습 요구를 파악하는 것으로 시작한다. 이후 학생들에게 필요한 피드백을 제공하고, 학습효과를 
높이기 위하여 교수학습 지식 및 전략을 활용하여 수업을 조정하는 과정으로 이어진다(McMillan, 
2013; Shirley & Irving, 2015). 즉, 형성평가의 과정은 피드백과 수업조정으로 구분할 수 있으며, 국
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내 선행연구(손원숙, 2017; 이빛나, 손원숙, 2019)에서도 이 정의를 채택하여 연구를 수행한 바 있다. 
한편 피드백과 수업조정은 수업상황에서 일반적으로 함께 이루어지지만 교사는 수업주제나, 학생

의 수준 등에 따라 전문적 지식을 토대로 피드백과 수업조정을 차별적으로 활용하며 형성평가를 시행
한다(Carless & Winstone, 2023; Shute, 2008). 선행연구에서는 형성평가 수행 정도에 대한 차별
적 양상을 탐색하기 위해 형성평가를 피드백과 수업조정으로 정의하였다(손원숙, 2017; McMillan, 
2013). 손원숙(2017)의 연구에서는 과학 수업에서 나타나는 형성평가 유형을 피드백과 수업조정의 
독립적인 구성 요소로 간주하고, PISA 2015 성취도 상위국을 대상으로 형성평가 유형을 경험적으로 
조사하였다. 이 연구에 따르면 피드백과 수업조정이 평균 이상 시행되는 ‘활성화’, 평균보다 낮은 ‘비활
성화’ 집단이 도출되었고, 스캐폴딩 피드백과 수업조정에 집중된 ‘제한적’ 집단이 도출되었다. 또한 이
러한 형성평가 유형에 따라 학생들의 인지, 비인지적 성취 결과도 달랐다. 이 선행연구는 형성평가의 
양상이나 효과성을 조사할 때 각 구성 요소들의 독립적인 특징을 고려할 필요가 있으며 이에 따라 차
별적인 결과를 야기한다는 것을 시사한다. 그러나 이 연구는 과학 수업에 한정하여 형성평가 양상을 
조사하였으며, 형성평가 유형에 영향을 미치는 학교 요인을 고려하지 못했다는 제한점이 있다.

지금까지의 내용을 토대로 본 연구에서는 형성평가의 구성 요소를 피드백과 수업조정으로 정의하
여 학생이 인식한 형성평가의 유형을 탐색해보고자 한다. 이러한 학생의 형성평가 인식을 파악하는 것
은 교실에서 일어나는 형성평가 유형을 들여다보게 함으로써, 현재의 평가 시행 방법을 점검하고 평가 
방법을 개선시키는 데 도움이 될 것이다.

2. 형성평가 인식에 영향을 미치는 요인

형성평가가 학생의 동기와 성취를 높이는 데 효과적으로 작용하기 위해서는 우선 학생의 형성평가 
인식에 영향을 미치는 요인들을 조사할 필요가 있다. 선행연구에 의하면 성취목표, 학업적 자아개념, 
흥미, 실패에 대한 두려움 등과 같은 개인적 요인과 교수학습에 대한 교사의 흥미와 열의, 교사의 전문
성 개발, 학생들 간의 협동적 분위기 등 교사 및 교실 분위기와 관련된 환경적 요인은 학생의 형성평가 
인식에 영향을 미치는 것으로 알려져 있다(McMillan, 2016; Rudland et al., 2013). 또한 학교에서 
제공하는 물리적 자원 또한 수업에서 형성평가 정도와 밀접한 관련이 있다(Cusi, Morselli, & 
Sabena, 2017; Higgins, Grant, & Thompson, 2010). 따라서 본 연구에서는 형성평가 인식에 영
향을 미치는 요인으로 학생 요인과 학교 요인의 영향력을 구분하여 살펴보고자 한다.

우선 학생 요인에서 학생의 성취목표는 학생의 피드백 인식이나 피드백 추구의 선행 요인으로 다루
어져 온 요인이다. 학습 향상을 위해 공부하는 성취목표를 지닌 학생들은 학습 지속력이 우수하고 깊
이 있는 학습을 하는 특징이 있다(Dweck & Leggett, 1988). 실제로 숙달목표 학생들은 지식 습득에 
목적을 두기 때문에 학습향상에 도움이 되는 피드백을 선호하지만, 수행목표 학생들은 자신의 유능감
과 관련된 피드백 정보를 선호한다(Black & Wiliam, 1998). 최근 수행된 연구 결과(Leenknecht, 
Hompus, & Van der Schaaf, 2019)에서도 숙달목표를 가진 학생들은 심화된 학습 전략을 사용하
고 더 많은 피드백을 추구하지만 수행목표를 가진 학생들은 그러한 양상이 덜 나타났다. 그리고 학생
이 가지고 있는 목표지향성은 비용과 가치인식에 영향을 미치며, 이에 따라 피드백 추구 행동 또한 달
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라졌다(Park et al., 2007). 이러한 내용을 토대로 성취목표지향성은 형성평가 인식에 영향을 미칠 것
으로 예상된다. 한편 학업적 자아개념은 학업 능력에 대한 자신의 견해를 의미한다(Shavelson, 
Hubner, & Stanton, 1976). 높은 학업적 자아개념은 메타인지 활용이나 심층적 학습 전략 사용과 관
련이 있으며(Mclnerney et al., 2012), 학생의 자아개념과 교사의 피드백은 긍정적인 관련성이 있는 
것으로 보고되었다(Burnett, 1999). 따라서 학업적 자아개념이 높은 학생은 형성평가를 보다 긍정적
으로 인식할 것으로 보인다. 또한 자신의 학습 과제에 흥미를 느끼는 학생들은 학습에 지속적으로 참
여하며(Ainley, Hidi, & Berndorff, 2002) 학습 정보에 더 많은 주의를 기울이는 경향이 있다
(McMillan, 2013). 따라서 학습 흥미를 가진 학생들이 피드백을 보다 긍정적으로 인식할 가능성이 있
다(McMillan, 2016). 마지막으로 실패에 대한 두려움은 실패 자체에 대한 두려움이기보다는 실패에 
따른 부정적인 평가에 대한 두려움에서 비롯된다(Birney, Burdick, & Teevan, 1969). 실패에 대한 
두려움을 가진 학생들이 학습에 소극적인 태도와 학업 지연 행동을 보이는 경향이 있다(Abdi Zarrin 
& Gracia, 2020). 또한 이러한 학생들은 평가를 자신의 학습개선을 위해 사용하기보다는 자신에 대
한 평가로 인식하여 좌절감이나 수치심을 느끼는 경우가 많고, 그 결과 학업에 대한 저조한 참여와 노
력을 보인다(Caraway et al., 2003; McGregor & Elliot, 2005). 이러한 성향으로 인해 교사의 형성
평가를 소극적으로 받아들일 것으로 예상된다.

학생의 개인적 요인뿐만 아니라, 학교 요인도 형성평가 인식에 영향을 미칠 수 있다. 교사의 형성평
가의 수행 정도는 학교의 특성과 밀접한 관련이 있다. 학교에서 교육정책을 얼마나 반영하고, 교사의 
평가활동을 적극적으로 지원하는지 등에 따라 교사의 형성평가 수행이 달라질 수 있기 때문이다
(Fulmer, Lee, & Tan, 2015). 교사들이 수업에 흥미를 가지고 정확하게 수업 내용을 전달하며, 전문
성을 개발하는 것은 형성평가 질에 영향을 미치는 것으로 알려져 있다(Wylie & Lyon, 2015). 따라서 
교사가 수업에 적극적이고 학생들의 수업 참여를 촉진하는 학교일수록 학생의 형성평가 인식도 긍정
적일 것으로 보인다. 또한 학교 내 학생들의 협력적인 분위기와 형성평가 인식의 관련성을 살펴본 선
행연구는 소수에 불과하지만, 학습이 원활한 수업분위기가 수업의 질을 결정하고, 협력적인 분위기는 
학습에 대한 긍정적인 태도를 유발한다는 소수의 선행연구(Johnson & Johnson, 1979)를 통해서 협
력적인 학교 분위기가 형성평가 인식에 긍정적인 영향을 미칠 것으로 예상된다. 마지막으로 학교에서 
IT 장비, 교과서 등 교육 자료를 구비하고, 물리적 시설이 잘 구비되어 있을 때 형성평가가 효과적일 수 
있으므로(Cusi, Morselli, & Sabena, 2017; Higgins, Grant, & Thompson, 2010) 학교에서 제공
하는 교육 자원도 고려할 필요가 있을 것이다.
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III. 연구 방법

1. 연구 대상 

PISA는 OECD가 주관하는 국제 학업성취도 평가로, 만 15세 이상 학생을 대상으로 실시된다. 3년 
주기로 실시되는 PISA는 읽기, 수학, 과학 중 하나를 주영역으로 설정하는데, 본 연구에서 활용할 
PISA 2018은 읽기가 주영역이다(OECD, 2019). 본 연구에서는 읽기 영역과 관련된 특성을 조사하기 
위해 PISA 2018에 참여한 우리나라 고등학생 1학년 및 학교 데이터를 활용하였다. 전체 표본 수 
6,650명 중 고등학교 1학년 표본 수는 5,759명이었으나 학교 설문지에 응답하지 않은 학교, 주요 변
인에 응답하지 않은 학생은 제외하여 최종적으로 총 5,698명의 학생과 154개교를 대상으로 분석을 
실시하였다. 데이터클리닝 후 각 학교에 속한 학생 수는 12~39명이었다.

2. 분석 변인

본 연구의 주요 목적은 국어 수업에서 고등학생이 인식한 형성평가의 양상과 이에 영향을 미치는 학
생 및 학교 요인을 탐색하는 것이다. 분석 변인에 대한 설명은 <표 1>에 제시하였다. 형성평가를 구성
하는 지표변인은 피드백 3개 문항, 수업조정 3개 문항의 총 6개 문항이며, 4점 척도로 구성되어 있다
(1=전혀 또는 거의 없다~4=모든 또는 거의 모든 수업에서). 피드백과 수업조정의 지시문은 ‘국어시간
에 다음과 같은 사항이 얼마나 자주 발생합니까’이며, 문항 예시는 피드백의 경우 ‘선생님은 해당 과목
에서 나의 강점에 대한 피드백을 주신다’이며, 수업조정은 ‘선생님은 학급의 요구나 지식 수준에 맞추
어 수업을 진행하신다’이다.

형성평가 인식에 영향을 미치는 요인으로는 학생 및 학교 요인을 고려하였다. 학생 요인으로는 읽기 
즐거움, 읽기 자아개념, 성취목표, 실패에 대한 두려움으로 총 4개 변인을 고려하였으며, 학교 요인으
로는 교사의 교수학습에 대한 흥미, 협동 분위기, 교육자원 부족, 교사 전문성 프로그램 참여 정도를 고
려하였다. 5점 척도인 성취목표를 제외하고 나머지 변인들은 4점 척도로 측정되었다. 교사의 교수학
습에 대한 흥미와 협동 분위기는 학생 설문지에 포함되어 있던 문항이나, 학교 특성에 가까운 변인이
라는 점을 고려하여 학교수준으로 평균값을 산출하여 활용하였다. 교육 자원 부족과 교사 전문성 프로
그램 참여 정도는 학교 설문지 문항에서 활용하였다. 다만 교사 전문성 프로그램 참여 정도는 해당 학
교에서 전문성 개발 연수 프로그램에 참여한 교사 비율로 측정되었으나, 4점 척도(1=25% 미
만~4:=75% 이상)로 리코딩하여 사용하였다. 문항이 1개 이상인 변인들은 문항들의 평균값을 산출하
여 분석에 활용하였으며, 읽기 즐거움과 읽기 자아개념에 포함되어 있던 부정 문항은 역코딩하였다. 
통제 변인으로는 성별과 ESCS 문항을 활용하였고, 성별은 남학생 0, 여학생 1로 더미코딩 후 사용하
였다.
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구분 변인명 원 문항 번호 문항 설명 또는 예시 문항 수
(신뢰도) 척도

지표변인

피드백1

ST104Q

․ 선생님은 해당 과목에서 나의 강점에 대한 피드백을 주신다
3

(.868) 4피드백2 ․ 선생님은 나에게 어떤 영역에서 성취도를 더 향상시킬 수 있는지 
말씀해주신다

피드백3 ․ 선생님은 나의 성취도를 향상시킬 수 있는 방법을 말씀해주신다

수업조정1

ST212Q

․ 선생님은 학급의 요구나 지식 수준에 맞추어 수업을 진행하신다
3

(.946) 4수업조정2 ․ 선생님은 학생이 어려움을 겪을 때 개별적인 도움을 주신다

수업조정3 ․ 선생님은 대부분의 학생이 이해하기 어려운 주제를 다룰 때 수업의 
구성을 바꾸신다.

통제변인
성별 ST004D01T ․ 0=남학생, 1=여학생 1 -

ESCS - ․ 부모의 직업 지위 지표, 부모의 교육 수준 지표, 가정의 보유 자산 
지표를 바탕으로 도출된 지수 1 -

예측
변인

학생

읽기 즐거움 ST160Q
․ 독서는 내가 좋아하는 취미 중 하나이다 5

(.822) 4․ 나는 다른 사람과 책에 대해 이야기하는 것을 좋아한다

읽기 
자아개념 ST161Q

․ 나는 좋은 독자이다 6
(.760) 4․ 나는 어려운 글도 이해할 수 있다

성취목표 ST208Q
․ 내 목표는 가능한 많이 배우는 것이다 3

(.847) 5․ 내 목표는 수업에서 제시되는 자료를 완벽하게 숙지하는 것이다
실패에 대한 

두려움 ST183Q ․ 어떤 일에 실패하게 되면, 다른 사람들이 나에 대해 어떻게 생각할
까 걱정한다.

3
(.838) 4

학교

교사의 교수
학습에 대한 

흥미
ST213Q

․ 선생님이 우리를 가르치는 것을 좋아한다고 생각한다. 4
(.924) 4․ 선생님의 수업 열정은 나를 고취시킨다

협동 분위기 ST206Q
․ 학생들은 협동에 가치를 두는 것 같다 4

(.938) 4․ 학생들은 다른 사람들과 협동하는 것 같다
교육자원 

부족 SC017Q ․ 교육활동 방해 요소: 교육자료 부족, 부적합하거나 질이 낮은 교육 
자료 등

4
(.862) 4

교사 전문성 
프로그램 
참여 정도

SC025Q
․ 지난 3개월 동안 전문성 개발 연수 프로그램에 참여한 교사 비율

(0~100%) 25%미만, 25~50%미만, 50~75%미만, 75%이상으로 
구분한 4점 척도로 리코딩하여 사용

1

<표 1> 분석 변인 

3. 분석 모형 및 방법

본 연구는 국어 수업에서 고등학생의 형성평가 인식 유형과 이에 영향을 미치는 학생 및 학교수준 
요인을 탐색하기 위해 3-step 방식에 따른 다층 잠재프로파일 분석(multilevel latent profile 
analysis)을 실시하였다. 3-step 방식은 공변인의 투입에 따른 모수치의 변화를 통제하기 위해 제안
된 방식으로, 기본적인 잠재프로파일을 먼저 추정한 후에 분류오차를 고려하여 공변인과 잠재프로파
일의 관계를 살펴보게 된다(Asparouhov & Muthen, 2014). 또한 일반적인 잠재프로파일 모형에서
는 개인들의 응답이 서로 독립적이라고 가정하지만, PISA 2018 데이터의 경우 학생이 학교에 속하는 
위계적 구조를 가지므로 같은 학교에 속한 학생의 응답은 서로 종속적이다. 다층 잠재프로파일 분석은 
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이러한 위계적 특성을 고려하여 학생의 형성평가 인식에 대한 하위 그룹을 결정한다는 점에서 본 연구
의 데이터에 적합한 분석으로 판단하였다. [그림 1]의 연구 모형에서 제시된 바와 같이 학생수준에서
는 학생 요인이 잠재프로파일에 미치는 영향을 추정하므로 다항로지스틱 회귀분석이 적용되며, 학교
수준에서는 학교 요인이 T-1개(T:잠재프로파일 수)의 무선평균에 미치는 영향을 추정하므로 선형회
귀분석이 적용된다(Henry & Muthen, 2010). 

구체적인 분석 절차는 첫째, 국어 수업에서 고등학생 형성평가 인식 유형을 분류하기 위한 다층 잠재
프로파일 분석을 실시하였다. 적합한 집단 수를 결정하기 위해 집단 수를 2~5개로 설정하여 
AIC(Akaike information criterion), BIC(Bayesian information criterion), 
SSA-BIC(Sample-Size Adjusted BIC)와 분류의 질을 나타내는 Entropy를 살펴보았다. AIC, BIC, 
SSA-BIC의 값은 작을수록(Muthén & Muthén, 2000), Entropy는 1에 가까울수록 더욱 타당한 모형
으로 판단하였다. 또한 모형 검증 통계치인 pLMR과 pBLMR를 살펴보았으며, 이 값이 통계적으로 유
의한 경우 계층의 수가 k-1인 경우 보다 k일 때 보다 적합한 모형으로 판단하였다. 이러한 통계치와 함
께 집단별 사례 수와 해석 가능성을 종합적으로 고려하여 잠재프로파일 수를 결정하였다. 다음으로 최
종적으로 결정된 잠재프로파일에 대한 학생 및 학교 요인의 영향력을 살펴보기 위해 다항 로지스틱 회
귀분석을 실시하였다. 분석프로그램은 Mplus 8.3(Muthen & Muthen, 1998-2017)을 활용하였다. 

주: 학생수준에서 동그라미 표시는 형성평가 인식에 대한 잠재프로파일의 무선절편(random mean)을 의미함.

[그림 1] 분석 모형
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IV. 연구 결과

1. 기술통계치

본 연구에서 사용된 변인들의 기술통계치는 <표 2>에 제시하였다. 형성평가 인식에 대한 지표변인 
평균의 경우 피드백 2.31~2.54, 수업조정 2.72~3.00의 범위에 속하여 피드백보다는 수업조정의 평
균이 조금 더 높았다. 학생수준에서 예측변인들의 평균은 읽기 즐거움 2.68, 읽기 자아개념 2.74, 성취
목표 3.42, 실패에 대한 두려움 2.75였고, 학교수준에서는 교사의 교수학습에 대한 흥미 3.13, 협동 분
위기 2.78, 교육자원 부족 2.35, 교사 전문성 프로그램 참여 정도 2.68이었다.

<표 2> 분석 변인의 기술통계치

최솟값 최댓값 평균 표준편차

지표변인

피드백1 1.00 4.00 2.31 1.04
피드백2 1.00 4.00 2.45 1.04
피드백3 1.00 4.00 2.54 1.01

수업조정1 1.00 4.00 3.00 .83
수업조정2 1.00 4.00 2.86 .91
수업조정3 1.00 4.00 2.72 .95

통제변인
성별 .00 1.00 .49 .50

ESCS -2.82 3.96 .09 .77

예측
변인

학생

읽기 즐거움 1.00 4.00 2.68 .65
읽기 자아개념 1.00 4.00 2.74 .52

성취목표 1.00 5.00 3.42 1.01
실패에 대한 두려움 1.00 4.00 2.75 .75

학교

교사의 교수학습에 
대한 흥미 2.68 3.65 3.13 .20

협동 분위기 2.27 3.28 2.78 .18
교육자원 부족 1.00 4.00 2.35 .73

교사 전문성 프로그램 
참여 정도 1.00 4.00 2.68 1.20

2. 형성평가 인식 잠재프로파일 모형 적합도 분석

형성평가 인식 잠재프로파일 수에 따른 모형 적합도를 산출하면 <표 3>과 같다. 잠재프로파일 수는 



교육과정평가연구 제26권 제4호 (2023)

102

2~5개를 고려하여 추정하였으나, 잠재프로파일 수가 5개인 경우는 비수렴하여 제외하였다. 잠재프로
파일 수가 2개에서 4개로 늘어날수록 AIC, BIC, SSA-BIC의 값은 감소하였으며, 모형 비교 검증 결과
인 pLMR와 pBLRT는 모든 경우에서 통계적으로 유의하였다. 분류의 질을 나타내는 Entropy는 모든 
경우에서 .9 이상으로 우수하였으나 3집단에서 가장 높았고, 정보지수의 값이 2집단에서 3집단으로 
갈 때 가장 큰 폭으로 감소하였다. 따라서 모형 적합도 결과와 해석 가능성을 검토하여 3집단을 최종 
모형으로 선정하였다.

분류기준
잠재프로파일 수

2 3 4
분류의 질 Entropy .938 .939 .904

정보지수
AIC 77230.821 71620.102 68552.181
BIC 77357.131 71792.947 68771.561

SSA-BIC 77296.755 71710.327 68666.697

모형비교
검증

pLMR .000 .000 .000
pBLRT .000 .000 .000

집단 크기(%)

1 2944(51.7) 2615(45.9) 1453(25.5)
2 2754(48.3) 2066(36.3) 1251(22.0)
3 1017(17.8) 1997(35.0)
4 997(17.5)

<표 3> 잠재프로파일 수에 따른 모형 적합도

주: 5집단 이상 비수렴

3. 형성평가 인식 잠재프로파일별 특성

최종적으로 도출된 3개 잠재프로파일에 대한 지표변인의 평균을 <표 4>에 제시하였다. 각 잠재프로
파일의 지표변인 양상을 비교했을 때 [그림 2]와 같이 일관적으로 모든 지표변인이 높거나 낮은 양상
을 보여 지표변인 간의 차별적인 특징은 두드러지지 않았다. 따라서 형성평가 인식이 가장 낮은 집단
을 ‘저인식 집단(45.9%)’, 중간 수준의 집단을 ‘중인식 집단(36.3%)’, 가장 높은 집단을 ‘고인식 집단
(17.8%)’로 명명하였다. 다만 집단 간 차이에 있어서 수업조정보다는 피드백 평균 차이가 두드러지는 
양상을 보였다. 각 집단별 특징을 보면 ‘저인식 집단’의 경우 피드백(1.438~1.642)보다는  수업조정
(2.136~2.553)의 인식 수준이 큰 폭으로 높았으나 ‘중인식 집단’은 미미한 차이를 보였고, ‘고인식 집
단’에서는 오히려 수업조정보다 피드백 인식 수준이 미미하게 더 높았다. 또한 개별 문항의 특성을 살
펴보면 모든 집단에서 피드백 3개 문항 중에서는 교사가 학생의 현 위치를 점검하는 문항의 평균이 약
간 낮은 편이었고, 수업조정 3개 문항 중에서는 교사가 수업 내용 및 방식 변경에 대한 문항 평균이 약
간 낮은 편이었다.
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잠재프로파일
(%) 

피드백 수업조정
피드백1 피드백2 피드백3 수업조정1 수업조정2 수업조정3

저인식 집단
(45.9%)

1.438 1.517 1.642 2.553 2.333 2.136
(.519) (.523) (.585) (.815) (.853) (.816)

중인식 집단
(36.3%)

2.667 2.883 2.961 3.152 3.064 2.949
(.577) (.436) (.427) (.591) (.643) (.690)

고인식 집단
(17.8%)

3.827 3.971 3.974 3.865 3.812 3.760
(.413) (.167) (.158) (.361) (.456) (.539)

<표 4> 잠재프로파일별 형성평가 문항 평균값(SD)

[그림 2] 형성평가 인식 잠재프로파일 양상

4. 형성평가 인식 잠재프로파일에 영향을 미치는 학생 및 학교 요인

형성평가 인식 잠재프로파일에 영향을 미치는 학생 및 학교 요인을 탐색하기 위해 성별과 ESCS를 
통제변인으로 설정한 후 다항로지스틱 회귀분석을 실시한 결과는 <표 5>에 제시하였다. 분석 결과, 저
인식 집단과 고인식 또는 중인식 집단을 구분하는 예측 요인은 동일하였다. 학생수준에서는 읽기 자아
개념, 성취목표, 실패에 대한 두려움이었으며, 학교수준에서는 교사의 교수학습에 대한 흥미와 협동 
분위기였다. 구체적으로 학생수준에서는 읽기 자아개념과 성취목표가 높을수록 저인식 집단보다는 
고인식(1.898배, 1.976배) 또는 중인식 집단(1.260배, 1.246배)에 속할 확률이 높았다. 반면 실패에 
대한 두려움이 낮을수록 저인식 집단보다는 고인식(.706배) 또는 중인식 집단(.793배)에 속할 확률이 
높았다. 학교수준에서는 해당 학교의 교사가 교수학습에 대한 흥미가 높을수록, 학교 학생들이 협동 
분위기를 보일수록 저인식 집단보다는 고인식(=1.672, =.859, <.05) 또는 중인식 집단(
=.914, =.517, <.05)에 속할 확률이 높았다. 

한편 중인식 집단과 고인식 집단을 비교한 결과를 살펴보면, 학생수준에서는 학생의 읽기 자아개념
(1.507배)과 성취목표(1.586배)가 높을수록 중인식 집단보다는 고인식 집단에 속할 확률이 높았다. 
반면 실패에 대한 두려움이 낮을수록(.890배) 중인식 집단보다는 고인식 집단에 속할 확률이 높았다. 
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학교수준에서는 해당 학교의 교사가 교수학습에 대한 흥미가 높을수록 중인식 집단보다는 고인식 집
단에 속할 확률이 높았다(=.758, <.05).

비교집단(참조집단) 고인식 집단(저인식 집단) 중인식 집단(저인식 집단) 고인식 집단(중인식 집단)

변인 B 오즈비 B 오즈비 B 오즈비

통제
변인

성별 -.614 *** .541 -.358 *** .699 -.256 * .774
ESCS -.093 .911 -.105 * .900 .012 1.012

예측
변인

학생

읽기 즐거움 .037 1.038 .056 1.058 -.019 .981

읽기 자아개념 .641 *** 1.898 .231 ** 1.260 .410 *** 1.507

성취목표 .681 *** 1.976 .220 *** 1.246 .461 *** 1.586

실패에 대한 두려움 -.348 *** .706 -.232 *** .793 -.117 * .890

학교

교사의 교수학습에
 대한 흥미 1.672 *** .914 *** .758 **

협동 분위기 .859 ** .517 * .341
교육자원 부족 -.038 -.068 .029

교사 전문성 프로그램 
참여 정도 .030 .011 .019

주: *p < .05, **p < .01, ***p < .001; 학교수준에서는 선형회귀분석이 적용되므로 오즈비를 제시하지 않음.

<표 5> 형성평가 인식 잠재프로파일과 학생 및 학교 요인 간의 관계

V. 요약 및 논의

본 연구의 주요 목적은 국어 수업에서 고등학생의 형성평가 인식 잠재프로파일 양상을 파악하고 이
에 영향을 미치는 요인을 탐색하는 것이다. 특히 다층 잠재프로파일 분석을 활용하여 학생 및 학교수
준의 예측 요인을 탐색함으로써 학생의 형성평가 인식을 높이기 위한 적절한 교육적 처치와 학교 차원
에서 필요한 노력도 모색하고자 하였다. 본 연구의 결과를 요약하고 논의하면 다음과 같다.

첫째, 형성평가의 구성 요소인 피드백과 수업조정의 독립적인 속성을 고려하기 위해 형성평가 인식
에 대한 잠재프로파일을 분석하였다. 분석 결과 형성평가 인식 양상은 저인식 집단(45.9%), 중인식 집
단(36.3%), 고인식 집단(17.8%)으로 구분되었다. 고인식 집단은 피드백과 수업조정을 모두 높게 인식
하였으며, 저인식 집단은 피드백과 수업조정을 상대적으로 낮게 인식하는 집단이었다. 집단 간 피드백
과 수업조정의 질적인 차이는 나타나지 않았으며 양적인 차이만 보였다. 다만 수업조정에 비하여 피드
백이 집단 간 인식 차이가 크게 두드러지는 것을 확인할 수 있었다. 형성평가 유형을 조사한 손원숙
(2017)의 연구에서도 수업조정에 비해 피드백의 차이가 비교적 크게 나타났다. 수업조정에 비해 피드
백의 인식 차이가 두드러진 것은 교사가 수업 주제를 변경하거나 자료를 제공하는 것은 학생들이 비교
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적 일관적으로 인식하는 편이지만 개인의 강점이나 개선점 등 구체적인 조언과 관련된 경험은 개인차
가 상대적으로 두드러진다는 것을 의미하기도 한다. 이는 학생의 피드백 인식이 개인의 피드백 활용 
능력에 따라 달라질 수 있다는 주장에 의해서도 지지된다(Carless & Winstone, 2023). 따라서 학생
의 피드백 활용 능력과 같은 개별 학생의 요구 및 특성을 파악하여 양질의 피드백을 제공할 필요가 있
다. 또한 피드백 효과를 높이기 위해 학교 교육에서 맞춤형 피드백을 활성화할 수 있는 방안 마련이 필
요할 것이다. 또 다른 측면에서는 수업 맥락에 따라서도 피드백과 수업조정의 활용도와 효과가 달라질 
수 있으므로(이빛나, 손원숙, 2019), 피드백과 수업조정의 개별적인 특성에 대해서는 추가적인 연구가 
필요할 것으로 보인다. 한편 교육부에서는 2015 개정 교육과정부터 평가의 형성적 기능을 강화하여 
학생의 학습과 수업 개선을 위한 평가의 역할을 강조하고 있으나(교육부, 2015), 본 연구 결과 형성평
가를 낮게 인식한 집단이 약 45.9% 정도로 적지 않은 비율을 나타냈다. 따라서 교실에서 행해지는 형
성평가가 효과적으로 작용될 수 있도록 학교 현장에서의 실제적 노력과 함께 교수학습자료 개발, 평가
도구 개발 등 정책적 노력이 더욱 필요함을 알 수 있다. 

둘째, 형성평가 인식 프로파일에 영향을 미친 학생 요인은 읽기 자아개념, 성취목표, 실패에 대한 두
려움이었다. 읽기 자아개념과 성취목표가 높을수록 형성평가 인식이 보다 높은 집단에 속할 확률이 높
았다. 선행연구에 따르면 학업적 자아개념이 높은 학생의 경우 자기조절학습능력이 높고 학업 노력을 
더욱 많이 하는 경향이 있다(Marsh, Walker, & Debus, 1991). 또한 높은 성취목표를 가진 학생들은 
학습이 어려운 상황에서도 도전적인 경향을 나타내고, 학습 과정에서 메타인지 학습 전략을 사용한다
(Elliot & McGregor, 2001; Vrugt & Oort, 2008). 즉, 높은 학업적 자아개념과 성취목표를 가진 학
생들의 경우 학습에 대한 조언을 긍정적으로 받아들이고 학습 향상을 위해 활용하여 피드백도 효과적
으로 인식하는 것으로 나타났다(Rakoczy et al., 2019; Van der Kleij, 2019). 반면, 실패에 대한 두
려움이 클수록 형성평가 인식이 낮은 집단에 속할 가능성이 높은 것으로 나타났다. 실패에 대한 두려
움이 큰 학생들은 학습을 지연하는 경우가 많고 도움 요청하기도 어려워 하는 경향이 있으며(Abdi 
Zarrin & Gracia, 2020), 평가를 받았을 때 자신에 대한 평가로 인식하여 좌절감을 느끼고 학업 참여
에도 소극적이다(Caraway, Tucker, & Reinke, 2003; McGregor & Elliot, 2005). 따라서 실패에 
대한 두려움이 형성평가 인식과 부정적인 관련성을 보였을 가능성이 있다. 이러한 결과들은 형성평가 
인식에 있어 학생의 개인적 특성의 영향력을 보여주는 것으로, 학생 역할의 중요성을 강조하는 것이라
고도 할 수 있다. 따라서 학생의 형성평가 인식을 높이기 위해서는 정의적 요소에도 관심을 기울여야
하며, 이를 증진시키기 위한 교육적 방안이 마련되어야할 것이다. 예를 들어 학생 개인의 수준에 맞는 
적절한 난이도의 과제를 제시하여 학습에 대한 자신감을 길러주고, 배움 자체에 대한 흥미를 가질 수 
있도록 지원해줄 필요가 있다.

셋째, 형성평가 인식 프로파일에 영향을 미치는 학교 요인은 교사의 교수학습에 대한 흥미와 협동 
분위기였다. 해당 학교 교사가 교수학습에 대한 흥미가 높고 학생들 간 협동적인 분위기가 형성되어 
있으면 저인식 집단에 비해 중인식 또는 고인식 집단에 속할 확률이 높았다. 또한 교사의 교수학습에 
대한 흥미는 중인식 집단과 고인식 집단을 구분하는 요인이었다. 관련된 선행연구에 따르면 학생이 인
식한 교사의 수업에 대한 흥미와 열정은 교실 분위기를 학습지향적으로 인식하도록 하며 학습에 대한 
내재적 가치를 높인다(Lazarides, Buchholz, & Rubach, 2018). 또한 협력적 분위기는 서로 학습을 
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돕는 환경을 조성하고, 학습에 대한 긍정적인 태도 형성에 도움을 준다(Johnson & Johnson, 1979; 
Stump et al., 2011). 이러한 사실을 고려할 때 교사의 교수학습에 대한 흥미와 학생들 간 협력적 분
위기는 학습에 대한 가치 인식 등의 긍정적인 태도를 유발하여 형성평가 인식이 높아지는 데 기여한 
것으로 보인다. 따라서 교사의 교수학습에 대한 흥미를 높이기 위해서는 교사의 연구 활동을 지원하고 
교사들 간의 교수학습 방법 공유를 위한 세미나를 마련하는 등의 노력이 필요할 것이다. 또한 학생들 
간의 협동적인 분위기 형성을 위해서는 그룹 활동이나 프로젝트 등을 적극적으로 활용하는 방법도 가
능할 것이다. 본 연구 결과를 통해 형성평가 인식을 높이기 위해 학교의 맥락과 분위기도 중요하다는 
것을 보여주었다.

본 연구의 제한점 및 후속 연구에 대해 제언하자면 다음과 같다. 첫째, 본 연구에서는 국어 수업에 
한정하여 형성평가 인식 유형을 조사하였다. 형성평가 연구는 모든 교과에 대해 보편적이고 일반적인 
양상으로 논의되는 경우가 많지만, 교과의 특성에 따라 형성평가 인식 유형이 달라진다는 주장도 있다
(서영진, 2017). 따라서 본 연구의 결과가 다른 교과에서도 일반적으로 적용되는지 또는 교과별로 다
른 양상을 보이는지에 대해 추가적인 탐색을 한다면 형성평가의 교과별 특성에 대한 시사점을 마련할 
수 있을 것이다. 둘째, 본 연구에서는 선행연구(McMillan, 2010; Wiliam, 2010)에서 제안한 형성평
가의 속성을 고려하여 형성평가를 피드백과 수업조정으로 구분하였고, PISA 2018 데이터를 활용하
여 각 구성 요소별로 3문항으로 측정하였다. 그러나 피드백은 피드백 구체성, 제공 시기 등 보다 세분
화된 유형으로 구분이 가능하다(Shute, 2008). 추후 연구에서는 이러한 다양한 피드백 유형을 고려하
여 잠재프로파일을 도출한다면, 잠재프로파일별 특징이 보다 두드러질 수 있을 것으로 예상된다. 셋
째, 본 연구에서는 학생의 정의적 특성과 학교 특성의 효과 탐색에 주목하여 성별을 통제변인으로 설
정하였으나 본 연구 결과에 따르면 성별에 따라서도 형성평가 인식 유형에 차이를 보였다. 추후 연구
에서는 성별을 주요 변인으로 고려한다면 형성평가 인식에 대한 성차에 대해서도 시사점을 마련할 수 
있을 것이다. 마지막으로, 본 연구에서는 형성평가 인식을 예측하는 요인만 탐색하였으나 추후 연구에
서는 형성평가 인식이 성취도 향상에 미치는 효과를 함께 탐색해볼 필요가 있을 것이다. 본 연구에서
는 형성평가가 학생의 인지적, 비인지적 성취에 미치는 보편적인 긍정적 영향에 기반하여 결과를 해석
하였으나 형성평가와 인지적 성취 간의 관계는 학습자 특성, 과제 특성 등에 따라 편차가 나타나기도 
한다(Hattie & Timperley, 2007). 추후 연구에서는 이러한 점을 고려하여 형성평가와 성취도 간의 
관계 및 다양한 조절 요인의 역할 등을 함께 살펴볼 필요도 있을 것이다.
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ABSTRACT

Exploring high school students' formative assessment 
perception types and influencing factors 

in Korean language classes

Lee, Bitna
Resercher, Daegu Future Education Research Institute

Park, Minae
Lecturer, Kyungpook National University

The main purpose of this study is to examine the perceptions of high school students' 
formative assessment types and their influencing factors in Korean language classes. To 
this end, we conducted a 3-step multi-level latent profile analysis using the data of 5,698 
Korean high school students who participated in PISA 2018. The elements of formative 
assessment were defined as feedback and instructional adjustments. The results are as 
follows. First, the pattern of perception of formative assessment was divided into a 
low-perception group (45.9%), a middle-perception group (36.3%), and a high-perception 
group (17.8%). Second, the predictive factors at the student level that distinguished the 
three groups were reading self-concept, achievement goals, and fear of failure. The 
higher the reading self-concept and achievement goal, the lower the fear of failure, the 
higher the probability of belonging to the high-perception group. Third, at the school 
level, the higher the interest of teachers in teaching and learning at the school, the higher 
the probability of belonging to the high-perception group. Additionally, schools with a 
cooperative atmosphere among students were more likely to belong to the middle- or 
high-perception group than the low-perception group. Finally, educational implications 
for raising perception of formative assessment were presented and further research was 
proposed.

Key Words: Formative assessment perception type, Korean language class, High school 
students, multi-level latent profile analysis, PISA 2018


