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요약

본 연구는 학생 주도성을 실천하는 기제로서 학생 자기평가에 주목하고, 초등교사의 

학생 자기평가 실천 양상과 이에 영향을 끼치는 구조적 요인을 탐색하였다. 이를 위해 

초등교사 11명을 대상으로 심층 면담을 실시해 질적 연구를 수행하였다. 연구 결과 초

등교사들은 학생 자기평가 실천에서 세 가지 특징을 보였다. 첫째, 자기평가를 일회성의 

가벼운 활동으로 다루기이다. 교사들은 자기평가를 수업 과정에서 의례적 절차나 단발

성 활동으로 수행하고 있었다. 둘째, 자기평가를 제한적인 영역에서 실천하기이다. 교사

들은 주관적 판단이 용이한 과목과 특정 영역에서만 선별적으로 자기평가를 실행하였

다. 셋째, 자기평가를 교사 평가의 보조 자료로써 활용하기이다. 자기평가는 교사의 관

찰 결과를 보충하거나 학생의 태도를 파악하는 참고용 지표로 활용되고 있었다. 이러한 

실천 양상에 영향을 미치는 요인을 분석한 결과, 이는 학교 현장에 공고히 뿌리내린 ‘평

가의 문법’에서 기인함을 확인하였다. 구체적으로 평가를 학습 종료 후 결과를 확인하는 

절차로 보는 인식, 평가의 최우선 가치를 객관성에 두는 인식, 평가를 교사의 고유 권한

으로 여기는 인식이 학생 주도적 평가의 안착을 가로막는 구조적 관성으로 작동하고 있

었다. 본 연구는 학생 자기평가가 본래의 교육적 의미를 회복하기 위한 방안으로 견고한 

평가 문법의 재구성을 제시하였다. 이를 위해 평가 기록 방식의 유연화와 학부모 인식 

개선 등의 정책적 지원, 교사의 인식 개선과 평가 문해력 및 실행력 강화를 돕는 실천적 

모델 개발, 학습자의 성찰 역량 함양을 위한 후속 연구가 필요함을 제언하였다.

주제어 : 학생 자기평가, 자기 성찰, 학생 주도성, 평가의 문법
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I. 서  론

최근 국가교육과정은 미래 사회에 능동적으로 대응할 수 있는 개인의 능력 함양에 관

심을 가져왔다. 2015 개정 교육과정에서 추구하는 인간상으로 제시한 ‘자주적인 사람’

에 이어 2022 개정 교육과정에서는 ‘자기주도적인 사람’으로 비전을 확장하며 ‘학생 주

도성’(Student Agency)을 강조하고 있다(교육부, 2015; 교육부, 2022). 학생이 자신과 

세계에 대하여 영향력을 행사하고자 학습의 설계 및 실행 전반에 의도적으로 관여하는 

등 학습 주체로서의 역할을 책임감 있게 실행하는 실천 능력으로 정의되는 학습자 주도

성(편지윤, 정혜승, 2023)은 미래 사회에 필수적인 역량이자 교육의 궁극적 목적이라 여

겨진다. 

이러한 학생 주도성을 기르는 방법의 하나로 과정중심평가가 강조되고 있으며(교육

부, 2022), 이를 위한 실천 전략들이 활발히 논의되고 있다(권영부, 2024). 평가의 목적

을 학습 결과를 서열화하는데 두기보다, 학습 과정을 도우며 학습으로서의 평가(Assessment 

as Learning)를 실천하는데 둔다면 학습자의 자기 주도성을 성장시킬 수 있다고 보는 

것이다(Earl, 2013). 이러한 맥락 속에서 학생 자기평가(Student Self-Assessment)는 학

습자가 자신의 학습 과정을 성찰하게 하고 메타인지 능력을 기르도록 돕는 핵심적인 교

육 활동으로 주목받고 있다(박정, 2019; Andrade & Valtcheva, 2009). 교사가 주도하

던 평가 권한을 학생과 공유함으로써, 학생 스스로 학습의 목표를 확인하고 자신의 성취 

수준을 점검하며 학습을 개선해 나갈 수 있게 하는 것이다(Boud, 2003). 또한, 학생 자

기평가는 자기조절학습의 주요 요소로서 학생을 자기 학습의 주인으로 만들어 형성적 

평가를 가능하게 한다(Black & Wiliam, 2009). 

단기적 성취 확인을 넘어 평생 학습자로서의 기초 역량을 닦는 지속 가능한 평가

(Sustainable Assessment)의 관점에서도 학생 자기평가는 자기 판단 역량을 함양하게 한

다는 점에서 교육적 의의를 지닌다(Boud & Falchikov, 2006). 최근 국내 교육 현장에 

확산되고 있는 IB(International Baccalaureate)교육과 개념 기반 교육과정(Concept-Based 

Curriculum) 역시 지식의 단순 암기를 넘어 개념적 이해와 전이를 목표로 하며, 이 과

정에서 학습자가 자신의 사고 과정을 스스로 점검하는 능력을 핵심적으로 요구한다

(International Baccalaureate Organization, 2013; Erickson, Lanning & French, 

2017). 즉, 학생 자기평가는 교육 변화의 큰 물결 아래에서 학습자를 자신의 배움을 스

스로 이끌어가는 능동적인 주체로 세우는 결정적 기제이다. 이러한 학생 자기평가의 실

행은 교실 현장에서 더욱 다양한 양상으로 나타나며, 교사들에게 새로운 평가적 실천을 

요구하고 있다.
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그러나 평가 패러다임의 변화에도 불구하고, 학교 현장에서 학생 자기평가의 내실 있

는 정착은 여전히 도전적인 과제로 남아있다(박민애, 손원숙, 2025; 홍소영, 2018). 교

사들은 객관성과 신뢰도 확보에 대한 우려, 학생들의 평가 역량 부족, 입시 위주의 교육 

풍토로 인한 외적 압박과 책무성 등으로 인해 학생 자기평가 실천에 소극적인 태도를 

보이거나 실행에 어려움을 겪는다(Brown & Harris, 2013). 우리나라의 경우, 초등교사

들은 학생 자기평가의 교육적 가치에 공감하고 활용 가능성에 긍정적 반응을 보이면서

도 실제로 자기평가의 개념과 방법에 대한 정확한 이해는 부족한 모습을 보여주기도 한

다(박정, 이진주, 2015). 관련하여, 박정과 이진주(2015)는 초등교사들의 이해와 실천을 

지원하기 위한 자기평가의 정확한 용어 정의와 실행 지침의 부재를 지적한 바 있으나, 

현장의 고충은 아직도 명확히 해소되지 않은 채 지속되는 것으로 보인다. 이는 학생 자

기평가가 단순히 방법론의 문제를 넘어, 현장에 안착하기 위해 해결해야 할 복합적인 맥

락과 인식이 존재함을 시사한다.

더욱이 초등 교육은 중등 교육에 비해 정량적 평가에 대한 압박과 평가 공정성에 대

한 요구가 상대적으로 낮아 학생 자기평가를 실천하기에 더 호의적인 여건을 갖춘 것으

로 여겨진다(Remesal, 2011). 그럼에도 불구하고, 현장의 실천이 기대만큼 활성화되지 

못했다는 것은 현상을 단순히 제도적 여건의 한계로만 설명하기 어렵다는 사실을 방증

한다. 따라서 지금까지 주로 이루어졌던 학생 자기평가의 효과성에 대한 논의(장윤선, 

2023)를 넘어, 초등교사들이 학생 자기평가를 어떻게 인식하고 재구성하며, 어떠한 방

식으로 실천하고 있는지에 대한 심층적인 탐색이 이루어질 필요가 있다. 

이에 본 연구는 초등학교 교사들을 대상으로 한 심층 면담을 통해 학생 자기평가에 

대한 교사의 실천 양상을 심층적으로 분석하고자 한다. 연구 문제를 제시하면 다음과 같

다. 첫 번째, 초등교사가 자신의 교육적 신념과 교실 맥락 속에서 학생 자기평가를 어떻

게 해석하고 구체화하는지 탐색한다. 두 번째, 초등교사의 학생 자기평가 실천에 영향을 

미치는 요인이 무엇인지 탐색한다. 교사들이 경험하는 학생 자기평가 실천에 대한 논의

는 향후 학생 자기평가의 실질적인 활성화 방안을 모색하는 데 중요한 시사점을 제공할 

수 있을 것이다. 아울러 학습자 주도적인 평가 방안 수립을 위한 정책적·행정적 지원 방

안을 마련하는 데 유용한 정보를 제공할 수 있을 것으로 보인다. 
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II. 이론적 배경

1. 학습자 주도성을 이끄는 학생 자기평가

학생 자기평가(이하 자기평가)는 단순히 학생이 자신의 성적을 매기는 행위를 넘어, 

학습자가 자신의 학습 과정과 결과를 성찰하고 판단하는 일련의 과정으로 정의된다

(Boud, 1991). 구체적으로 이는 학습자가 자신의 수행 수준을 진단하고 학습 목표와 비

교하여 그 간극을 확인하는 메타인지적 과정이다(Andrade & Valtcheva, 2009). 이러한 

주체적 역할은 학습자가 자신의 학습 과정을 능동적으로 통제해 나가는 구체적인 심리

적 단계를 통해 실현된다. 자기평가는 자기 판단(Self-Judgment)과 자기 점검

(Self-Monitoring)의 결합으로서, 학생은 자신의 학습 상태를 인지하고 새로운 개선 전

략을 수립하는 자기조절학습(Self-regulated learning)을 수행하게 된다(McMillan & 

Hearn, 2008). 이러한 관점에서 자기평가는 학습자가 자신의 성취 기준을 내면화하고 

주체적으로 배움을 이끌어가는 주도성 함양의 실천적 토대가 된다.

국내 교육 현장에서 자기평가의 위상은 교육과정의 개정과 평가 패러다임의 변화에 

따라 점진적으로 강화되어 왔다. 7차 교육과정에서는 수행평가가 본격적으로 도입되면

서 획일적인 지필평가에서 벗어나 학생의 수행 과정을 평가하려는 시도가 시작되었다. 

이 시기 자기평가는 교사 평가를 보완하는 다양한 평가 방법 중 하나로 소개되었으나, 

주로 정의적 영역이나 흥미를 확인하는 보조적 수단에 머무르는 경향이 있었다(허인수, 

백순근, 2000). 이후 2015 개정 교육과정은 결과 중심에서 과정 중심으로의 평가 체제 

전환을 명시하였다(교육부, 2015). 학습의 결과를 서열화하는 것보다 학습 과정에서의 

성장을 지원하는 것이 평가의 본질임이 강조되면서, 자기평가는 과정중심평가의 핵심 

기제로 자리 잡기 시작했다. 이후 2022 개정 교육과정은 학생 주도성을 핵심 키워드로 

내세웠다(교육부, 2022). 자신이 무엇을 알고 모르는지 파악하고 학습을 주도해 나가는 

역량이 중요해짐에 따라, 자기평가는 단순한 평가 방법을 넘어 ‘학습으로서의 평가’를 

실현하는 필수적인 교육 활동으로 격상되었다.

이처럼 자기평가가 중요한 평가 방법으로 꼽히는 이유로는 자기평가가 학습자에게 스

스로 자신의 학습 과정을 되돌아보는 자기 성찰(Self-Reflection)의 기회를 제공함으로

써 인지적, 정의적 성장을 돕는다는 데 있다. 류혜영(2007)은 자기평가 활동이 학습자의 

메타인지 수준을 높이고, 결과적으로 학업성취도의 향상으로 이어짐을 규명하였다. 이 

학업성취도 향상 효과는 특정 교과에 국한되지 않는다. 홍소영(2018)은 메타분석을 통

해 자기평가가 교과와 상관없이 학습 효과를 높이는 유효한 전략임을 규명하였으며, 구
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체적으로는 수학과(남형채, 류성림, 2000; 문소정, 신항균, 2020), 과학과(김석기, 

2002), 사회과(박미희, 2003), 영어과(류은순, 2009; 이민지, 2020; 이주영, 2014) 및 

국어 쓰기 능력(김미정, 김정환, 2007) 등 전 교과에 걸쳐 자기평가의 긍정적인 영향이 

확인되었다. 

류은순(2009)이 초등 영어 교육에서 자기평가가 학습 흥미나 자신감과 같은 정의적 

영역에서도 유의미한 효과가 있음을 밝혔듯이 자기평가의 효과는 정의적 차원과도 연결

된다. 자기평가는 학습에 대한 태도와 흥미를 변화시키는 요인으로도 제시되고 있기 때

문이다(문소정, 신항균, 2020; 유현장, 2011; 이민지, 2020). 즉, 자기평가는 학생이 스

스로 학습의 주체가 되어 성찰하고 조절하는 과정을 통해 인지적 성장을 이루고 학습에 

대한 긍정적 태도를 함양하는 데 핵심적인 역할을 수행하는 것으로 보인다. 

2. 전통적 평가와 구별되는 학생 자기평가의 특징 

자기평가는 학생의 학습 도착점을 명확히 측정하는 것에 중점을 두었던 기존의 평가 

방식에서 벗어나 평가 과정 자체가 주는 교육적 효과에 관심을 가진다(Earl, 2013). 교

사가 평가 기준과 요소 등을 일방적으로 설계하여 학생의 참여를 할당하는 평가 환경은 

일반적인 평가의 형태로 여겨진다. 그러나 자기평가는 학생이 학습 과정 중에 중요하게 

평가해야 할 요소를 스스로 판단하고 자신의 수행 과정을 돌아보는 능동적 평가 경험을 

제공한다. 더 나아가 이 과정에서 학생이 직접 평가 요소와 루브릭 설계 과정에 참여하

는 등의 적극적인 학생 중심형 평가 환경을 마련할 수 있다(Andrade, 2000). 이는 학생 

스스로 수행과 점검의 과정에서 자연스러운 성찰적 사고를 함양할 수 있도록 돕는다. 이

후, 자기평가는 학생이 성과물을 제출하고 교사가 채점하여 점수화하는 형태로 마무리

되지 않고, 학생의 기록 자체가 질적인 평가 결과로 다루어진다. 자기평가만의 고유한 

기록 형태는 학습 과정에서 학생의 내면적 인식과 태도까지 다룰 수 있다는 장점이 있다. 

실제로 자기평가는 전통적 평가와 구별되는 3가지 고유한 특성을 지닌다. 첫 번째, 자

기평가는 일회적 행위가 아니라 학습 과정 전반에 걸쳐 일어나는 순환적 구조를 가진다. 

‘설정-수행 -점검-성찰-수정’으로 이어지는 피드백 루프(Feedback Loop) 안에서 평가

가 지속적으로 이루어지며, 이 과정 자체가 학습이 된다(Yan & Brown, 2017). 이렇게 

과정적 성찰을 강조하는 특성은 자기평가가 결과의 서열화가 아닌, 학습자의 실질적인 

성장과 배움을 지원하는 형성적 평가로서 기능하게 하는 토대가 된다. 

두 번째, 자기평가는 점수나 등급과 같은 정량적 수치보다는, 자신의 수행에 대한 서

술, 성찰 일지 등 질적 데이터의 형태를 띨 때 그 교육적 의미가 배가된다. 이는 학습일

지를 활용한 자기평가 방법의 효과성에 대해 검증한 이주영(2014)의 연구에서도 밝혀진 
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바 있다. 박정과 이진주(2015)는 실제 초등 교실에서 학습일지나 자기보고서와 같은 기

술식 자기평가가 가장 활발하게 활용되고 있음을 보고하며, 이러한 질적 자료가 학생의 

사고 과정과 학습 맥락을 구체적으로 드러내는 중요한 기제임을 드러낸 바 있다. 정량적 

평가가 학습 결과에 대한 단편적 정보를 제공한다면, 질적 데이터 기반의 자기평가는 학

습자가 어떻게 학습했는지, 왜 그런 결과에 도달했는지에 대한 심층적인 정보를 제공하

기 때문이다. 이 자료들은 교사가 학생을 다각도로 이해하고 실질적인 피드백을 제공하

는 토대가 된다(Andrade & Valtcheva, 2009). 

세 번째, 자기평가의 본질적인 특성이자 실행의 전제 조건으로 평가의 주관성

(Subjectivity)을 들 수 있다. 전통적인 평가관에서 주관성은 평가의 신뢰도를 저해하는 

요인으로 간주되었다. 그러나 구성주의적 관점에서 이 주관성은 학습자가 평가 기준을 

스스로 이해하고 내면화하는 과정으로 재해석될 수 있다. 박정(2019)은 학습의 주체성

에 근거해 학생이 스스로 의미를 구성할 수 있음을 인정한다면 평가에 있어서도 학생의 

평가 주관성을 받아들여야 한다고 주장한다. 자기평가는 학습자가 적극적 참여자로서 

수행과 성찰의 과정을 통해 스스로 경험하고 해석하며 새로운 이해를 만들어가는 과정

인 것이다. 따라서 자기평가가 가지는 고유한 특성인 주관성은 존중받아야 하며, 학습자

가 본인의 생각과 판단을 근거로 평가에 참여하는 형태가 자기평가의 자연스러운 방식

이자 가치임을 인정해야 한다.

이처럼 자기평가는 기존 평가와는 구별되는 다양한 특성을 지닌다. 자기평가의 고유

한 특성은 자기평가가 갖는 가치와 불가분의 관계이지만 한편으로 이러한 특수성은 교

육 현장에서 자기평가에 대한 오해나 무관심을 불러올 수도 있다. 본 연구는 이상의 특

성들이 학교 현장에서 충분히 발현되면서 실천되고 있는지 확인하고, 만약 그렇지 않다

면 그 이면에 숨겨진 원인은 무엇인지 확인함으로써 자기평가가 지닌 교육적 잠재력을 

학교 현장에서 온전히 발현할 수 있는 방안을 모색하는 데 근본적인 목적이 있다.

III. 연구 방법

1. 연구 방법 

본 연구는 초등교사들이 학생 자기평가를 실천하는 과정과 그 기저에 작동하는 인식

을 심층적으로 탐색하기 위해 질적 사례 연구 방법을 채택하여 교사들의 자기평가에 대

한 경험을 수집하고자 하였다. 앞서 박정과 이진주(2015)는 189명의 초등교사를 대상으



초등교사의 학생 자기평가 실천 양상과 인식에 관한 질적 연구

253

로 한 양적 연구를 통해 초등교사들이 자기평가의 가치를 높게 인식하고 다양한 방법으

로 실행하고 있다는 보편적 경향성을 규명하였다. 이에 본 연구는 선행 연구가 제시한 

논의를 확장하여, 수치화된 응답 이면에 존재하는 교사들의 실제적인 고민과 실천적 맥

락을 심층 면담을 통해 들여다보고자 했다. 이는 선행 연구에서 드러낸 일반적 실행 현

상 이면에 숨겨진 의미의 층위를 입체적으로 구성하여 선행 연구의 논의를 질적으로 확

장하고 보완하는 데 그 목적이 있다. 이러한 접근은 자기평가의 효과성 검증에 주력해 

온 기존의 연구 경향(장윤선, 2023)에서 더 나아가 자기평가의 실천 양상과 그 과정에

서 발생하는 인식의 갈등을 규명하여 자기평가의 현장 안착에 유용한 정보를 제공할 것

으로 보인다. 

본 연구는 초등학교 담임교사들을 면담하고, 면담 자료를 주된 분석 대상으로 삼았다. 

연구 참여자는 대구, 경기, 경북, 경남의 초등학교 교사 중 본 연구의 목적과 취지에 동

의하여 면담에 참여 의사를 밝힌 교사들로 구성되었다. 면담 시 연구자의 의도가 담긴 

유도 질문을 배제하였으며, 참여자들과의 대화가 더 이상 새로운 개념을 생성하지 않는 

데이터 포화 상태에 이를 때까지 지속하여 총 11명의 교사가 연구에 참여하였다. 분석 

단계에서는 개인적 판단을 유보하고 텍스트 자체에 집중하기 위해 면담 일지를 세밀하

게 기록하며 연구 과정을 지속적으로 성찰하였다. 이를 통해 연구자 반성성을 확보하고

자 하였다. 

본 연구의 참여자를 선정함에 있어 연구 결과의 타당성과 대표성을 확보하기 위해 다

음 세 가지 사항에 유의하였다. 첫째, 근무 지역의 다양성을 고려하였다. 2022 개정 교

육과정 등 국가 차원의 평가 정책이 존재하나, 구체적인 실행 지침이나 강조점은 시·도 

교육청별로 상이할 수 있기 때문이다. 따라서 특정 지역 교육청의 정책적 특성이 연구 

결과에 미치는 영향을 최소화하고 보편적인 인식과 실행 양상을 파악하기 위해 다양한 

지역의 교사들을 포함하였다. 둘째, 교직 경력의 균형을 고려하였다. 학생 주도성 및 과

정중심평가 등 최근의 교육적 변화를 교직 입문 시기부터 경험한 저경력 교사와, 기존의 

평가 방식에 익숙한 상태에서 새로운 변화를 수용한 고경력 교사 간에는 인식과 실행에 

차이가 존재할 수 있기 때문이다. 이에 다양한 경력의 교사들을 선정하여 세대별, 경력

별 경험의 차이와 관계없이 폭넓은 의견을 수집하고자 하였다. 셋째, 담당 학년의 분포

를 고려하였다. 학생 자기평가의 활용 빈도와 양상은 학생들의 발달 단계와 교과 특성에 

따라 학년별로 상이하게 나타날 수 있기 때문이다.(박정, 이진주, 2015) 따라서 특정 학

년군에 편중되지 않도록 저, 중, 고학년 담당 교사를 골고루 선정하여 전 학년에 걸친 

자기평가 실행의 실제를 파악하고자 하였다.

자료 수집을 위한 면담은 교사 1인당 약 30-50분 내외로 진행되었으며, 대면 면담을 

원칙으로 하되, 참여자의 편의와 상황을 고려하여 필요시 원격 화상 회의 프로그램
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(Zoom)을 활용한 비대면 면담을 병행하였다. 면담은 2025년 10월부터 12월까지 약 3

개월간 진행되었으며 하루에 1-2건의 면담을 수행한 뒤 녹음된 내용을 전사하여 분석 

자료로 활용하였다. 연구 과정에서 수집된 참여자의 개인 정보와 면담 내용은 연구 목적

으로만 활용됨을 안내하고 비밀 보장을 약속하였으며, 모든 참여자는 가명으로 처리하

여 익명성을 확보하였다. 연구 과정에서 참여자 식별을 위해 성명 형태의 가명을 부여하

였다. 이때 사용된 가명은 참여자의 실제 성명이나 인적 사항과 무관하며, 연구자의 주

관적 해석이나 특정 의미가 투영되지 않도록 무작위로 선정된 성명이다. 연구 참여자의 

인적 사항은 <표 1>과 같다.

<표 1> 심층 면담 참여자 정보

연번 이름(성별) 교직경력 근무지역
담당
학년

연번 이름(성별) 교직경력 근무지역
담당
학년

1 이주연(여) 7년 대구 6학년 7 이진경(여) 25년 경북 2학년

2 김윤정(여) 7년 경기 4학년 8 최동환(남) 2년 경기 6학년

3 박동주(남) 18년 경북 6학년 9 박도현(남) 19년 경남 4학년

4 이유현(여) 15년 경남 6학년 10 김진수(남) 10년 대구 3학년

5 조아인(여) 4년 대구 4학년 11 안희진(여) 10년 경북 1학년

6 박정규(남) 11년 경북 3학년

2. 자료 수집 및 분석

자료 수집을 위해 반구조화된 질문지를 활용하여 심층 면담을 진행하였다. 면담 질문

은 주로 교사 본인이 자기평가를 어떻게 이해하고 있는지, 실제 교실에서 어떻게 실천하

고 있는지에 대한 질문으로 구성되었다. 심층 면담은 도입-본론-마무리의 3단계로 구

성하였다. 도입부에서는 라포 형성을 위한 질문을 배치하였으며 허용적이고 공감적인 

분위기를 조성하여 교사들이 자기평가에 대해 가지고 있는 솔직한 인식과 고민을 가감

없이 드러낼 수 있도록 하였다. 본론에서는 자기평가에 대한 인식과 구체적 실천 양상에 

대한 질문을 배치하였으며 참여자의 답변에 따라 유연하게 추가 질문을 이어가며 심층

적인 답변을 이끌어냈다. 추가 질문은 인식과 실천 간의 간극을 확인하는 질문, 실천 중 

겪는 갈등이나 한계에 대한 질문 등이 있었다. 또한 먼저 진행된 면담 중에 발견되었던 

교사의 인식이 다음 면담에서도 드러나는 경우, 그렇게 생각하게 된 계기와 이유 등에 

대해 추가 질문하며 심도 있는 면담을 진행하였다. 더불어 다른 참여자들과 구분되는 구

체적인 실행 모습을 발견했을 경우에도 실행 이유에 대해 추가 질문하였다. 마무리 단계

에서는 자기평가에 대해 자유로운 생각을 나눌 수 있는 열린 질문을 제시하였으며, 면담 
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과정 중 언급한 부분을 재확인하는 과정을 거쳤다.

수집된 면담 자료의 분석은 전사된 텍스트를 반복적으로 정독하며 의미 있는 진술을 

추출하고, 이를 코딩(coding)하여 범주화하는 질적 분석 절차를 따랐다. 초기 분석 단계

에서는 최초 면담에 참여한 4명의 면담 녹음 자료를 전사한 후, 교사들의 인식과 실행 

양상이 드러나는 핵심적인 구절이나 문장에 밑줄을 긋고 메모를 남겼다. 주로 드러난 실

행 양상은 자기평가를 단독으로 사용하지 않는 모습, 비슷한 방법으로 자기평가를 시행

하는 모습, 자기평가 결과에 큰 의미를 부여하지 않는 모습 등이었다. 다음으로, 선별된 

자료들을 서로 간의 관계성을 고려하여 귀납적으로 범주화하고 해당 실천의 원인이 되

는 교사의 인식을 확인하는 데 집중하였다. 이를 확인하기 위한 질문들을 의도적으로 배

치하고 이후 이루어지는 모든 심층 면담에서 해당 내용을 확인하였다. 

마지막으로, 인터뷰 종료 후 심층 면담 자료 전체를 통합적으로 살펴보며 담당 학년

이나 교직 경력, 근무 지역 등에 상관없이 공통으로 드러나는 자기평가에 대한 교사의 

경험을 포착하고자 하였다. 특히 개별 사례에서 나타나는 특수성과 전체 참여자를 관통

하는 보편적인 경향성을 비교·분석함으로써, 자기평가에 대한 초등교사들의 경험을 입

체적으로 제시하고 경험의 본질적 구조를 탐색하고자 노력하였다. 교사의 자기평가 실

천 양상을 먼저 제시한 후, 그 실천 양상에 영향을 끼치는 요인을 추론하여 Ⅴ장에 제시

하였다. 심층 면담을 통해 수집한 자료는 이 과정에서도 활용되었다. 교사의 실천 양상

과 인식으로 구분하여 각 범주에 해당하는 사례들을 배치하였으며, 서로 비교하며 내용

의 중첩, 과도한 짐작이 포함된 내용은 삭제하였다. 동시에 범주의 재조직, 통합, 재명칭 

부여, 순서 변경 등의 조정 과정을 거쳤다. 

본 연구는 연구의 타당성을 확보하기 위해 연구에 참여한 참여자 중 2명의 참여자를 

선정하여 검토를 받았다(member checking). 검토자들의 피드백을 받아 다시 연구 결과

에 반영하였으며 피드백을 반영한 연구물은 질적 연구 전문가 2명에게 의뢰해 의견을 

듣는 과정을 거쳤다. 이를 통해 연구자가 참여자의 인터뷰를 과도하게 추론하거나 인터

뷰를 해석하면서 개인적 판단을 반영하였는지 점검하였다. 연구자의 편견이 들어가 잘

못 해석된 부분을 수정하고 보완하는 동료 검토(peer examination)를 병행하면서 자기

평가에 대한 초등교사의 실천 양상과 그 기저에 영향을 주는 요인과 맥락을 왜곡 없이 

드러내고자 하였다.
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IV. 초등교사의 자기평가 실천

1. 일회성의 가벼운 활동으로 다루기

초등학교 교사들은 자기평가가 어떤 취지로 국가 교육과정에 제시되어 있는지 그 목

적과 맥락에 대해 이해하고 있는 모습을 보였다. 

조아인: 자기평가가 국가 교육과정에 제시된 이유는 배우는 주체가 학생이기 때문이라고 생각합니다. 

물론 가르치는 교사가 학생의 도달 여부를 평가하는 것도 중요하지만, 배우는 주체인 학생 스스로 ‘내가 

얼만큼 배웠고 도달했는지’ 성찰할 기회가 필요하기 때문에 교육과정에 포함시켰다고 봅니다.

교사들은 자기평가의 교육적 목적을 ‘자기 성찰’로 보고 있었다. 이는 학생이 자신의 

학습 과정과 결과를 스스로 평가할 수 있는 기회를 제공해야 한다는 국가 교육과정의 

평가 운영 방침과도 일치한다. 그러나 교사들은 자기 성찰 역량의 중요성은 인정하면서

도, 자기평가에 대해서는 국가교육과정과는 다른 관점을 제시했다.

박정규: 자기 성찰은 자기가 하고 있는 것들을 보는 힘이라고 생각해요. 전체적으로 생각, 학습, 행동 

등을 다 성찰할 수 있는 것이라서 엄청 크고, 반드시 키워줘야 하는 역량으로 느껴집니다. 반면, 

자기평가는 ‘평가’라는 단어가 들어가서인지, 너무 좁은 단어, 평가의 한 가지 방식처럼 느껴집니다. 두 

단어는 범주와 레벨이 완전히 다르다고 생각합니다. 

교사들은 자기 성찰을 광범위하고 필수적인 역량으로 보아 학생들에게 필요하다고 여

기는 반면, 자기평가는 기술적인 평가 도구로 인식하며 두 개념 사이에 선을 그었다. 교

사들에게 자기평가는 자기 성찰이라는 중요한 목적을 달성할 수 있는 수단으로 여겨지지 

않는 것이다. 이러한 인식은 교사들의 자기평가 실천에 영향을 끼치는 것으로 보였다. 

이진경: ‘평가에 도움이 될까?’라는 의구심은 있지만 경험을 아예 안 하고 넘어가는 것보다는 그래도 해 

보는 게 낫다고 생각해서 한 번 훑어보는 식으로 (자기평가를) 사용합니다. 주로 교과서 마지막 부분에 

있는 자기평가란을 활용합니다. 보통 국어 교과에 많이 있어요.

교사들은 자기평가를 한 번쯤 경험해 보는데 의의가 있다고 보았다. 그래서 교과서 

마지막 부분에 제시된 자기평가란을 이용하거나 크게 교육적 의의를 두지 않는 가벼운 

마음으로 실행하고 평가 결과에 첨부하는 용도로 활용하는 모습을 보였다.

김윤정: 도덕 교과나, 학기 말 학생들에게 나가는 수행평가 포트폴리오의 표지에 자기평가하는 부분이 
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있는데 거기에 넣는 정도로만 활용합니다. ‘자기평가를 활용하지 않는다’는 의미는 수행평가 점수로 

반영하지 않는다는 뜻이지, 아예 사용하지 않는다는 것은 아닙니다. 기분 내기 정도로 가끔 활용할 

뿐입니다.

이주연: 자기평가를 단독으로 하기보다는 다른 친구들의 동료 평가와 더불어 자기평가를 약간 끼워넣는 

식으로 진행을 좀 많이 해왔습니다. (···) 자기평가는 스스로에 대한 메타인지를 가지고 한 번쯤 자기 

자신을 돌아보아라, 하는 의도죠. ‘너의 수준을 네가 얼만큼 아는지 보자’ 하는 마음도 있고요. 근데 사실 

자기평가는 가벼운 마음으로 시작한 게 크죠. 칸이 남으니까.

이외에도 교사들은 학생들 간 동료 평가 시에, 수행평가의 구색을 갖추는 용도로 자

기평가를 끼워 넣는 모습을 보이기도 했다. 즉, 자기평가의 본래 목적인 자기 성찰의 중

요성에 대해서는 충분히 인식하고 있지만, 목적 달성과는 다소 유리된 일회성의 가벼운 

활동으로 수행하는 것이다. 이처럼 자기평가 실천에 큰 의의를 두지 않기 때문에 구체적

인 방법은 교사들에게 고민의 대상이 되지 못했다. 그 결과 교사들은 다소 유사한 방식

으로 자기평가를 수행하는 것으로 보였다. 

조아인: 가장 최근에 학생 자기평가를 사용한 것은 프로젝트를 마무리하면서 평가 항목에 자기평가가 

포함되어 있어서 진행했습니다. 하지만 이는 제가 학생들을 일일이 체크하고 보충 자료를 만들기 위한 

것이 아니라, 프로젝트를 마무리하는 단계에서 체크리스트를 만들고 세 단계로 나누어서 학생 스스로 

평가하게 하는 것이었습니다. 학교 평가 양식에 맞춰 우수, 도달, 미도달 세 가지로 나누었고, 학생이 

스스로 어느 정도 도달했는지 표시하게 했습니다. 평가 기준(문항)은 프로젝트 항목별로 달성해야 할 

내용에 대해 질문하는 형식이었습니다. 하지만 어떤 수준이어야 우수인지 등에 대한 구체적인 성취 기준 

즉, 루브릭은 제시하지 않았습니다. 단순히 질문을 주고, 아이들이 알아서 세 단계 중 하나를 선택하도록 

했습니다.

교사들은 학생들에게 몇 가지 평가 항목을 제시하고 학생들이 간단한 기호 등으로 결

과를 표시하는 체크리스트 방식을 주로 사용하는 모습을 보였다. 교사가 자기 성찰을 위

해 평가 문항을 정교하게 고안하기보다는 해당 수업과 관련된 다소 일반적, 추상적인 성

취 수준을 질문 형태로 제시하고, 학생들이 스스로 도달했는지 여부를 판단하게 하는 것

이다. 체크리스트 표기 활동은 대부분 수업의 주요 활동이 마무리된 시점에 일회적으로 

이루어졌다. 

안희진: 자기평가는 단원이든 차시 활동이든 다 마무리 된 시점에 진행이 되는거죠. 그 다음엔 (결과가 

환류되는 것이) 없어요. 그냥 제가 미도달에 표시한 친구들은 말로만 ‘이거 조금 더 노력해야 된다는 

생각하고 지내자’라고 그러지. 그걸 딱히 구체적으로 확인하거나 저의 지도에 반영할 수 있는 부분은 

없었습니다. 
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교사들은 자기평가가 끝난 이후에 간단히 언급하는 정도로 지도하며 자기평가 활동을 

마무리했다. 학습 이후 느낀 점이나 배운 점 쓰기 등의 기술식 자기평가 방법도 활용되

었지만 체크리스트 방식과 유사한 결과 환류가 이루어졌다. 자기평가 결과를 바탕으로 

추후 학생들이 자신의 수행을 점검하거나 수정할 수 있도록 지원하지는 않았다. 이처럼 

자기평가가 가져야 하는 순환적 구조의 특성은 교실 현장에서 실현되지 않는 것으로 보

였다. 교사들은 이와 같은 자기평가 시행 방식을 자연스럽게 받아들였다. 

박정규: 자기평가라는 용어가 굉장히 직관적으로 이해가 되는 영역의 단어라고 생각해요. 그리고 

교육과정이 바뀌더라도 그 부분은 계속 클래식처럼 남아있는 영역이기도 하고. 그래서 따로 가르쳐주는 

데도 없었고, 사실 배운다고 했어도 매력적으로 보이지는 않았을 거 같아요. (...) 평가는 결국 한 장면을 

포착해서 ‘잘했냐, 못했냐’를 따지는 것입니다. 저는 개인적으로 아이가 오늘 조금 못했어도 내일은 발전할 

것이라 믿고, 부족한 점보다는 잘하는 부분을 더 많이 읽어주고 싶은 성격의 교사입니다. (...)자기평가도 

결국에는 그런 성질(한 장면을 포착해서 잘했냐 못했냐를 따지는 성질)을 가진 평가여서 매력적으로 

느껴지진 않죠.

  

이처럼 교사들은 자기평가를 평가 방법의 한 종류로 인식하고 다른 평가 방법과 동일

한 성격을 가졌다고 보았다. 교실에서 평가는 보통 학습 과정 중 한 시점을 정해 학습자

의 목표 달성 정도를 측정하는 데 의미가 있다. 그러나 자기평가가 가진 의미는 이와 다

르기에 교사들은 자기평가를 평가라고는 생각하지만 기존 평가의 쓸모와는 차이가 있다

고 느끼는 것이다. 이와 같은 간극은 자기 성찰을 중요하게 생각하는 교사조차도 자기평

가를 무용하다 느끼게 하고, 자기평가에 대한 교사들의 관심을 반감시켰다. 그 결과 자

기평가는 자기 성찰과는 큰 관련 없이 관성적으로 실시하는 일회적 활동으로 남은 것으

로 보인다. 

2. 제한적인 영역에서 실천하기

초등교사들은 자기평가를 경험할 만한 가치가 있는 평가 활동으로 인식하였지만, 이

를 모든 교과와 영역에 일률적으로 적용하지는 않았다. 실제로 자기평가가 적용될 수 있

는 영역과 그렇지 않은 영역을 엄격하게 구분하여 선별적으로 실행하는 경향을 보였다. 

특히, 객관적 정답이 존재하는 교과인지 아닌지는 자기평가 실행을 결정짓는 핵심 기준

이 되었다. 

박동주: 수학은 거의 지필평가를 합니다. 사회는 보고서 등 좀 더 다양하게 평가하지만, 결국 학생의 

결과물을 보고 평가하는 것 같습니다. 과학도 실험이 있지만 주로 지필평가를 합니다. (인터뷰를 하면서) 

수학에서도 자기평가를 해 볼 수 있겠구나, 라는 생각이 방금 들었습니다. 이전에는 그런 생각 자체를 못 
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해봤습니다. 저의 고정관념일 수도 있는데, 주요 과목의 평가는 객관적이어야 한다는 생각이 있었던 것 

같습니다. 국어야 정답이 없으니 자기평가를 쓰지만, 수학이나 과학은 답이 정해져 있다고 생각했습니다. 

다시 생각하니 과학도 충분히 자기평가가 가능한데, 생각을 못 했네요. 주요 과목은 객관적인 잣대가 

있어야 한다고 생각했던 것 같습니다. 자기평가는 주관적인 방식이니까요.

조아인: 국어 글쓰기나 개념 이해처럼 명확한 평가 기준이 없는 과목이나 내용에 대해서는 자기평가가 

효율적일 수 있다고 생각합니다. 확실한 기준이 없으니 자기 스스로 도달 여부를 알아보는 게 의미가 

있으니까요. 반면, 국어나 창체 활동에 비해 수학 같은 교과에서는 자기평가가 덜 중요하고 효과가 

떨어진다고 생각이 드는거죠. 결론적으로 자기평가는 과목마다 효용성이 다르다고 생각합니다.

교사들은 객관적인 정답과 평가 기준이 존재하느냐에 따라 해당 교과 또는 영역에서 

자기평가의 효용성이 달라진다고 여겼다. 정해진 정답이 없고 학생의 생각이나 가치관

을 표현할 수 있는 국어, 도덕, 실과 등의 교과나 창체 활동에서는 학생의 주관적 판단

을 허용하며, 자기평가를 활용하는 모습을 보였다. 반면, 수학, 과학, 사회같이 객관적인 

지식을 가르쳐야 한다고 여기는 교과에서는 자기평가의 효과가 낮다고 판단하여 배제하

는 모습을 보였다.

이주연: 수학, 사회 같은 내용 교과에서는 학생 자기평가를 거의 한 번도 안 쓴 것 같아요. 왜냐하면 좀 

고리타분한 생각일 수도 있지만 사회 교과의 지식을 평가하려면 확실하게 확인할 수 있는 증거가 

있어야 해요. 예를 들면, 조사 기능이 중요한 차시였다면 조사한 결과물을 보면 알 수 있어요. 또, 5대양 

6대주나 나라를 알아야 되는 경우에는 그 지식을 시험 봐서 알고 있으면 성취가 된 거고 알고 있지 

않다면 성취가 안 된 것이죠. 지식이든, 기능이든 정확히 도달한 것이 확인되어야 평가할 수 있습니다.

교사들은 평가 과정에서 학생들의 성취 수준을 입증할 수 있는 확실한 증거를 수집해

야 한다고 여기는 것으로 보였다. 지식 중심의 내용 교과에는 학생들이 알아야 할 지식

이 있고, 그것을 확인할 수 있는 명확한 결과물이 필요하다고 생각하는 것이다. 학생의 

느낌이나 주관적 판단에 의존하는 자기평가는 지식의 도달 여부를 정확히 판별해 주지 

못한다고 여겼다. 한편, 객관적 결과물을 수집하려는 교사의 실천 양상은 교사의 인식뿐 

아니라 교실 외부적 요인에서도 영향을 받은 것으로 보인다. 

김윤정: 제가 알고 있는 선에서는 자기평가는 ‘내가 이걸 잘한다/어렵다’ 수준의 체크리스트 방식인데, 

첫째로 객관성이 너무 떨어집니다. 둘째로, 그 결과를 수행평가 성적으로 입력하는 것이 저 스스로 

납득되지 않습니다. 셋째로, 만약 민원이 발생했을 때, ‘자제분께서 스스로 못한다고 평가했습니다.’ 라고 

설명하기에는 설득력이 너무 부족합니다. (···) 교직에 와서 동학년과 평가 계획을 짤 때, 자기평가를 

성적에 단독으로 넣지 않는 가장 큰 이유는 결국 민원 발생 시 객관적인 기준을 제시해야 한다는 현실적인 

문제입니다.
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교사들은 자기평가 활용에 있어 학부모 민원을 우려하는 모습을 보였다. 평가 근거를 

요구하는 외부의 시선 앞에서 학생의 주관적 진술은 타당한 근거로 인정받기 어렵다고 

생각했기 때문이다. 평가 결과의 객관성, 공정성 차원에서의 문제 제기 우려는 자기평가 

실천을 축소시켰다. 

그럼에도 불구하고 수학, 사회, 과학 등 주요 교과에서도 교사들이 자기평가를 활용하

는 모습을 보이는 경우가 있었다. 공식적인 결과 산출을 위한 평가에서는 자기평가를 사

용하지 않았으나, 수업 중 이해도를 확인하는 형성적 진단(질문에 맞추어 손들기, 팔을 

벌려 이해 정도를 표시하기 등), 배움노트 작성과 같은 비공식적이고 일상적인 차원에서

는 자기평가를 활발히 활용하는 양상도 목격되었다. 이는 교사들이 자기평가의 유용성

을 아예 부정하는 것이 아니라, 공식적 평가가 요구하는 증거와 객관성의 압박에서 비교

적 자유로운 영역 내에서만 제한적으로 그 가치를 인정하고 있음을 드러낸다. 

3. 교사 평가의 보조 자료로서 활용하기

자기평가는 평가의 주체가 학생이므로 학생의 참여 태도와 판단 기준은 평가의 질을 

결정하는 핵심 요소가 된다. 그러나 초등교사들은 학생 판단의 불안정성을 지적하며 평

가의 신뢰성에 의문을 제기했다. 

박도현: 기본적으로 수행평가를 할 때, ‘자기 점수를 평가해 봅시다.’라고 하잖아요. 실제로 객관적으로 

높은 점수를 가지고 있는 우수한 학생들은 자기 검열 기준이 높아요. 반면에, 대수롭지 않게 생각하는 

애들은 ‘이거 잘 주면 되지 뭐’ 하고 그냥 잘 줘버리죠. 그러니까 학생마다 가지고 있는 기준이 달라요. 

성취도에 따른 결과가 아니라 객관화할 수 없는 학생들의 자기 기준에 대한 결과라서 객관적 지표로서 

부적합하다고 생각합니다. 평가 기준으로 삼기는 어렵죠.

교사들은 자기평가 시, 학생들이 실제적인 수행 도달 정도와는 다르게 스스로를 과대

평가하거나 과소평가한다고 판단했다. 학생들이 교사가 관찰한 학생의 성취 수준과는 

다른 평가 결과를 내놓았기 때문이다. 이 차이가 자기평가에 대한 교사의 신뢰성을 저하

시키는 주된 요인으로 보였다. 또한, 학생들의 평가 태도 또한 신뢰 저하의 원인으로 지

목되었다. 교사들은 학생들이 자기평가를 진지한 성찰의 과정으로 받아들이기보다, 단

순한 활동으로 여기며 불성실하게 참여하는 모습을 보았기 때문이었다.

이유현: 자기평가에 대한 생각은 (···) ‘자신을 돌아본다’는 면에서는 의미가 있을지 몰라도, ‘평가’로서 

큰 의미는 없다고 생각했습니다. 단원이 끝날 때마다 학생들이 스스로 얼마나 알고 있다고 생각하는지 

파악하고 싶어서 교과서에 제시된 자기평가를 하도록 하고 개관 순시를 합니다. 하지만 제대로 
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읽어보지도 않고 일렬로 쭉 색칠하는 학생들도 있습니다. 그래서 ‘학생 스스로 하도록 했을 때 과연 

제대로 될까?’에 대한 의구심이 드는 것입니다. (···) 자기평가 실행의 가장 큰 방해 요인은 학생들이 

성실하게 참여할지에 대한 문제, 그리고 모두 성적을 잘 받고 싶어 하니 성적에 반영될 때 정직하게 

평가할지에 대한 문제라는 생각이 듭니다.

이러한 교사들의 자기평가 실천 경험은 자기평가가 ‘평가로서의 기능’을 수행하기 어

려운 평가 방법이라고 판단하는 데 영향을 미쳤다. 그 결과 교사들은 자기평가를 단독적

인 평가 도구로 사용하지 않고 교사가 주도하는 평가에서 보조적인 기제로 사용하는 모

습을 보였다. 

박정규:　‘질문 만들기’ 등의 활동을 할 때 질문에 대한 자기 체크리스트를 하긴 합니다. 학생들이 만든 

질문의 합리성 등을 따지는 항목에 대해 O/X 등을 하게 해요. 하지만 그것만으로 ‘너 다 동그라미 

했으니 통과’라고 하는 것은 맞지 않다고 봅니다. 3학년이다 보니 문항의 맥락을 이해 못 하거나 관점이 

너무 너그러운 경우가 많습니다. 그래서 자기평가를 하더라도, 결국 교사가 다시 피드백하는 과정을 

거칩니다. 어쨌든 교사가 같이 하는 방식으로 많이 했던 거 같아요.

최동환: 아무래도 학생과 1년을 같이 있다 보니 얘가 어떤 학생인지 교사로서 파악이 가능하다고 

생각합니다. 그래서 이 학생이 자기평가에서 거짓말을 했는지 안 했는지 판단이 가능하고요. (···) 예를 

들어, 도덕 교과의 ‘공정’ 단원 수업을 할 때, 평소 이기적인 면이 있던 학생이 ‘나는 공정하지 않다’라고 

솔직하게 답변하는 것을 보며 교사로서 학생을 파악하고 판단하는 데 도움이 되었습니다. ‘내가 봐도 

너는 좀 공정하지 않았는데, 솔직하네’라고 받아들이기도 했습니다. 

이처럼 자기평가는 학생의 자율적 판단에 온전히 맡겨지기보다, 교사의 점검과 승인

을 받아야만 그 효력을 인정받는 조건부 활동으로 실행되고 있었다. 또한 교사들은 평소

에 학생들을 관찰하며 얻은 정보를 토대로 자기평가 결과를 분석하고 응답의 진위 여부

를 판단하였다. 자기평가의 결과는 그 자체로 받아들여지기보다, 교사가 개별 학생의 성

향이나 상태를 파악하는 데 도움을 주는 자료로 사용된 것이다. 한편, 자기평가 결과를 

통해 인지적 성취나 정의적 특성을 파악하려는 모습도 목격되었다. 이들은 자기평가가 

학생들의 학습에 대한 이해도와 자신감, 정직성, 적극성 등의 태도를 진단하기에 적절한 

참고 자료로서 유용하다고 인식했다. 

박동주: 학생이 스스로 작성한 자기평가를 보면, 저는 그 학생이 겪어온 과정이 보입니다. 그래서 어떤 

생각으로 이렇게 평가했는지 알 수 있습니다. 그것이 가장 큰 이유가 아닐까 싶습니다. 그래서 저의 

지도에도 반영이 되죠. ‘자신감이 없구나, 불러서 격려해 줘야겠다’ 혹은 ‘잘 못하는데 높게 줬네, 이 

부분을 더 알려줘야겠다’ 처럼요.
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이유현: 수학 시간에 거의 매시간 학생들에게 확인하는 것이 있습니다. ‘오늘 수업 내용이 진짜 이해가 

잘 됐으면 팔을 이만큼 넓게 벌리고, 하나도 모르겠으면 이렇게 좁게 해보세요.’라고 합니다. 학생 

스스로 판단한 이해 정도를 파악하려는 것입니다. (···) 대부분의 학생이 팔을 넓게 벌리고(잘 

이해했다는 뜻) 있다면, ‘이 부분이 학생들에게 쉽구나. 문제를 조금 더 풀게 하고 넘어가도 되겠다’라고 

생각합니다. 만약 어깨너비 정도로 ‘보통’인 학생들이 많다면, ‘완전하지는 않구나’라고 판단하여 다음 

시간에 개념을 한 번 더 설명하고 넘어갑니다. 만약 대부분이 잘 이해했는데, (손을 모으듯이) 좁게 

표현한 학생이 있다면, 다음 수업 시간에 그 학생의 자리로 가서 푸는 과정을 지켜보며 개별적으로 

도와주려고 신경 씁니다.

 

교사들은 실제로 자기평가 결과를 통해 학생 지도나 수업 방향을 설정하는 데 활용하

는 모습을 보이기도 했다. 자기평가 결과를 바탕으로 수업 진도의 속도, 내용 보충 설명, 

집중 지도 등의 의사결정을 내렸다. 그러나 자기평가 결과가 교사의 판단에 구체적으로 

어떤 영향을 주었는지는 교사만 알 뿐이었다. 

최동환: 자기평가 결과는 교사의 성적 산출에도 영향을 미쳤습니다. 수행평가에서 자기 자신, 학급, 

학교의 공정성을 평가하게 하고, 마지막으로 ‘스스로의 다짐’까지 적게 했습니다. 이것을 통해서 학생의 

성실도와 진실도 등을 교사가 판단할 수 있었습니다. 물론 객관적인 수치화, 정량화가 안 되다 보니까 

애매할 수는 있는데 그래도 교사가 판단하는 데는 도움을 주는 좋은 자료였습니다. (···) 평소에 행동은 

공정하지 않은데 자기평가에는 ‘다 잘했다’라고 동그라미 친 학생의 경우에는 도달을 주지 않았습니다. 

대부분의 교사는 자기평가 결과를 단독으로 성적에 반영하는 경우가 절대 없다고 말

했다. 다만 교사의 판단을 강화하거나 수정하기 위해 참고하는 비공식적 자료로서는 유

용하게 활용하는 모습을 보였다. 흥미로운 점은, 자기평가가 교사의 수행이나 성적 산출

에 실제로 영향을 미친다고 답변한 교사들조차 자기평가를 학생의 독립적인 평가 결과

물이 아니라 교사에 의한 평가를 보조하는 자료로 여기고 있었다는 점이다. 학생들은 자

기평가 결과가 어떤 의미가 있는지, 어떻게 활용되는지 알 수 있는 기회를 가지지 못했

다. 이는 자기평가가 평가의 과정에서 학생이 스스로를 성찰하고 학습을 주도해 나갈 수 

있도록 이끄는 고유의 기능을 발휘하지 못하는 데 영향을 끼치는 것으로 보였다. 

지금까지 살펴본 바와 같이, 초등 교실에서 학생 자기평가는 다양한 교사의 신념과 

각 학급의 특수한 맥락에도 불구하고 공통된 실천 양상을 보였다. 이러한 실천의 양상은 

단순히 개별 교사의 선택에 의한 결과라기보다, 오히려 학교 현장의 구조적 맥락과 교사

의 내면화된 인식 체계가 복합적으로 작용한 결과로 이해되어야 한다. 이에 다음 장에서

는 이러한 구체적인 실천 양상을 형성하고 제약하는 근본적인 영향 요인을 심층적으로 

탐색하고자 한다.
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V. 자기평가 실천에 영향을 끼치는 요인 탐색

본 연구는 초등교사들과의 심층 면담을 통해 자기평가에 대한 실천 양상을 탐색하고, 

이 과정에서 드러나는 교사들의 경험과 딜레마를 분석하였다. 연구 결과, 면담에 참여한 

교사 대부분은 자기평가와 관련된 학생 주도성, 자기 성찰, 자기조절 학습 등의 교육적 

가치와 중요성을 인정하고 있었다. 그러나 자기평가는 이 역량을 익히는 데 유의미하게 

활용되지 못하는 것으로 보였다. 자기평가는 평가 도구로서의 신뢰성과 확실성이 낮다

고 판단되었으며, 그 결과 일회성의 가벼운 활동으로 축소되거나 교사 평가에 참고하는 

보조 자료가 되었다. 또한, 실질적인 평가 과정에서는 주관성이 개입된다는 이유로 배제

되거나 의미 있는 학습 과정으로 활용되지 못했다. 

학생 주도성, 자기 성찰, 자기조절 능력의 학습이 중요하며 이것을 익히기 위해 자기

평가가 유용하다고 여김에도 불구하고, 교사들의 실제 실천 양상이 이를 반영하지 못하

는 이유는 무엇일까? 평가 과정 자체가 학습으로 여겨지는 새로운 평가 패러다임 속에

서 평가는 기존의 평가와는 다른 방향으로 수행될 수밖에 없다. 교육 현장에서 자기평가

의 한계라고 여겨진 많은 특성들이 사실은 학습의 도구로서 평가가 활용될 수 있는 가

능성을 내포하는 것은 아닐까? 예를 들어, 학생들이 가진 기준에 따라 다르게 평가되는 

주관성은 학생의 이해와 인식 정도를 드러내며, 학습자의 개별적 맥락이자 학습 중에 일

어나는 자기 객관화의 정교화 과정이라고 볼 수 있다. 더불어, 자기평가의 유의미한 실

천을 위해 보장되어야 하는 지속성(Yan & Brown, 2017)은 평가가 학습 과정 전체를 

아우르는 자기 주도적 성찰의 도구로서 기능할 수 있도록 한다. 또한, 정량화된 평가 결

과 도출이 어렵다는 특성은 오히려 결과를 비교하는 줄 세우기식 평가에서 벗어나 다소 

투박하고 정제되지 않은 형태일지라도 학습자의 성찰이 담긴 결과를 그 자체로서 유의

미한 교육적 정보로 수용하게 할 수 있다. 이는 인지적·정의적 영역의 성장 정도를 실질

적이고 내실 있게 확인하는 계기가 될 수 있으며, 피드백의 질적 향상으로 이어져 학생

의 성장을 견인하는 선순환적 학습 구조를 만들게 된다. 

이렇듯 중요한 학습 도구로서의 가능성에도 불구하고 자기평가가 교실 현장에서 적극

적으로 다루어지지 못하는 이유는 교사들에게 자기평가의 고유한 특성이 익숙하고 바람

직한 것으로 느껴지지 않기 때문으로 보인다. 지금까지 평가가 전통적으로 담당해 왔던 

역할과 그에 결부된 특성은 교사들의 인식 속에 ‘바람직한 평가의 상’을 만들어냈다. 그

리고 이것이 자기평가의 교육적 활용을 주저하게 만든 것이라 추측할 수 있다. 

지금까지의 논의를 종합해 볼 때, 교사들의 자기평가 실천 양상은 단순한 교사 개인

의 특성이나 방법론적 미숙함이 아닌, 학교 현장에 뿌리 깊게 고착된 ‘전통적인 평가의 
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상’과 관련이 있는 것으로 보인다. 즉, 새롭게 변화된 교육 패러다임이 제시하는 평가의 

방향성과 현장에 오랫동안 자리 잡아 온 견고한 평가에 대한 인식 및 문화가 충돌하면

서 빚어낸 현상인 것이다. 이러한 특성을 고려한다면 본 연구에서 발견된 현상은 Tyack 

& Tobin(1994)이 제시한 ‘학교의 문법’(The Grammar of Schooling)을 활용해 이해 

가능할 것으로 보인다. 

학교의 문법은 학교 교육을 지배하는 일련의 규칙과 구조가 오랜 시간 지속되면서 마

치 언어의 문법처럼 굳어진 현상을 의미한다. 우리가 모국어를 말할 때 문법을 의식하지 

않고 자연스럽게 사용하듯, 학교의 구성원들 또한 ‘학교란 으레 그러한 곳’이라는 무의

식적인 전제에 기반하여 사고하고 행동하게 된다는 것이다. 예를 들어, 학년별 진급, 과

목별로 분절된 시간표, 교사 중심의 일제식 교수, 그리고 점수로 산출되는 등급과 같은 

관행들은 본래 교육의 효율성을 위해 고안된 제도적 장치였으나, 오랜 세월을 거치며 이

제는 변경 불가능한 학교 교육의 표준이자 본질인 것처럼 인식되고 있다. 이러한 학교의 

문법은 그 어떤 개혁 시도보다 강력한 관성을 지니고 있어, 새로운 변화가 도입될 때마

다 이를 기존의 문법에 맞게 변형시키거나 거부하는 저항 기제로 작동하는 모습을 보인다. 

학교의 문법 관점에서 본 연구 결과를 살펴보면, 학생이 스스로 자신의 학습 과정을 

성찰하고 평가하게 하려는 새로운 시도는 학교 현장에 공고히 정착된 ‘평가의 문

법’(The Grammar of Assessment)이라는 벽에 가로막혀 본래의 목적과 가치를 발휘하

지 못하는 것으로 해석된다 본 연구에서 제시하는 평가의 문법이란 개념은 학교의 문법

을 평가 영역에 적용하여 재맥락화한 것이다. 학교의 문법이 학교 교육의 조직과 관행을 

지배하는 견고한 구조를 의미한다면, 평가의 문법은 학교 현장에서 평가의 본질, 주체, 

방식에 대해 교사와 학부모, 학생이 공유하고 있는 무의식적인 전제와 규칙이라 정의할 

수 있다. 교사들이 자기평가의 가치를 인정하면서도 이를 주변적인 활동으로 유예하거

나 변형시키는 현상은, 결국 내면화된 평가의 문법이 새로운 패러다임과 충돌하며 빚어

내는 구조적 긴장의 결과로 이해된다. 이에 본 연구에서 발견된 구체적인 평가의 문법들

이 어떻게 학생 자기평가의 실천에 영향을 미치는지 구체적으로 논의하고자 한다.

1. 평가는 학습 결과를 확인하는 절차라는 인식

첫 번째로 확인된 평가의 문법은 평가의 시점과 목적에 관한 것으로 평가를 학습 활

동이 종료된 후 도달 여부를 판별하는 결과 확인의 절차로 바라보는 것이다. 결과 중심

적 평가관은 순환적 구조를 지닌 자기평가를 학습 과정 중에 수시로 피드백을 주고받는 

‘형성적 평가’(Black & Wiliam, 2009)가 아닌, 단원이나 차시 학습이 끝난 후 도달/미

도달을 체크하고 끝내는 일회성의 활동으로 고착시켰다. 2015 개정 교육과정을 계기로 
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과정중심평가가 도입된 지 이미 10년이라는 시간이 지났음에도 결과 중심의 평가관은 

학교 현장에서 사라지지 않은 것이다. 연구 참여자들과의 면담에서 드러난 자기평가의 

실행 시점은 대부분 단원이나 프로젝트의 마지막 차시에 집중되어 있었다. 학습 내용에 

대한 이해 여부 등을 마지막 시간에 일률적으로 평가하는 것이다.

최동환: (...) 실제로 교사가 피드백을 주려면 학생이 구체적으로 무엇을 모르는지를 알아야 하는데 

자기평가만으로는 알 수가 없죠. 그래서 그런 교과에서는 자기평가를 사용하더라도 부수적인 요소로 

들어가야지, 단독적으로 사용하는 건 딱히 의미가 없다고 생각합니다. 평가 문제 다 푼 다음에, 단원 

마지막에 이해했는가? 설명할 수 있는가? 정도에 대해서 O/X 표시 정도는 할 수 있겠죠.

  

교사들은 자기평가가 학생의 구체적인 학습 결손이나 오개념을 드러내 주지 못한다고 

판단하였다. 이유는 다양하겠지만 그중 하나는 학생들에게 제시된 질문이 피드백 루프 

안에서 점검과 수정으로 이어지는 과정적 성찰을 위한 질문이기보다는 추가 피드백을 

염두에 두지 않고 지식의 획득이나 기능의 능숙함을 확인하는 결과 중심의 판정 질문인 

데서 찾을 수 있다. 이는 교사들이 자기 성찰의 중요성을 인지하고 있음에도 과정을 평

가할 여유나 방법론적 확신을 갖지 못한 채, 결과 확인의 문법에 밀착되어 있음을 보여

준다. 학습 과정 중에 일어나는 학생의 변화나 사고의 흐름을 포착할 수 있도록 평가를 

설계하는 것은 시간과 노력이 많이 드는 과업이다. 하지만, 결과물을 놓고 O/X를 표시

하도록 하는 것은 상대적으로 쉽고 명쾌하다. 결국 이러한 실천은 자기평가에서 가장 중

요한 요소인 메타인지적 성찰을 배제시키고, 자기평가를 단순한 성취도 자가 진단 수준

으로 머물게 했다. 

앞서 확인된 바와 같이, 교사들이 자기평가를 ‘기분 내기’나 ‘여백 채우기’ 정도의 활

동으로 인식하는 이유도 바로 여기에 있는 것으로 보인다. 수업과 평가가 분절된 구조 

속에서 학습 종료 후에 덧붙여지는 자기평가는 학생들에게도, 교사들에게도 학습의 본

류에서 벗어난 부차적인 행위로 여겨질 수밖에 없다. 학생들은 이미 끝난 학습에 대해 

형식적으로 체크하는 것에 흥미를 느끼지 못하고, 교사들은 이를 통해 얻을 수 있는 교

육적 정보가 제한적이라고 느낀다. 이런 되먹임 속에 자기평가는 교실에서 의미를 잃고 

형식적인 의례로 남게 되는 것이다. 

2. 평가는 객관적이어야 한다는 인식

두 번째로 확인할 수 있는 평가의 문법은 평가의 가장 중요한 덕목을 ‘객관성’으로 바

라보는 관점이다. 교사들은 실제 평가 장면에서 객관적인 증거와 명확한 변별을 요구하

는 평가관을 고수하고 있었다. 이는 자기평가의 본질적 가치인 주관적 성찰과 충돌하며 
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자기평가의 내실있는 실천을 가로막는 가장 강력한 요인으로 작용하고 있었다. 

조아인: 저는 평가의 객관성이 중요하다고 생각합니다. 요즘 강조되는 과정 중심 평가의 취지(모든 

학생이 성취기준에 도달하게 만든다)에는 동의하지만, 현실적으로는 도달하지 못한 학생들도 제도적으로 

‘도달’로 만들어주고 있다고 생각합니다. 기준을 더 명확하게 해서, 학생이 정말로 아는지 모르는지를 

제대로 나타낼 수 있어야 그게 진짜 평가라고 생각합니다. 

교사들은 ‘진짜 평가’란 학생의 성취 수준을 명확한 기준에 근거하여 객관적으로 드러

내는 것이라고 믿었다. 실제로는 교사 평가와 학생 자기평가 간의 일치 또는 객관성 여

부와 상관없이 자기평가가 그 과정 자체로 학생의 자기 효능감과 자기조절학습 능력을 

향상시킬 수 있음에도 불구하고(Panadero, Jonsson & Botella, 2017), 학생 개개인의 

주관적 판단에 의존하는 자기평가는 객관성이라는 평가의 가장 중요한 요건을 충족시키

지 못하는 불완전한 도구로 여겨졌다. 특히, 교사들은 자기평가가 가진 기준의 모호성에 

대한 불신을 드러냈다. 평가는 객관적이고 공정한 기준에 의해 이루어져야 한다는 믿음

을 가진 교사들에게 학생마다 기준이 다르고 주관이 개입될 수밖에 없는 자기평가는 신

뢰할 수 없는 도구인 것이다. 

이와 같은 판단은 지식의 습득이 중요한 주요 교과(수학, 과학, 사회 등)에서는 자기

평가를 배제하는 실천으로 나타난다. 또한, 자기평가 결과가 성적 산출의 근거로 활용될 

때 발생할 수 있는 공정성 시비 또는 학부모 민원에 대한 우려는 주요 평가 도구로써 자

기평가를 사용하는 것을 주저하게 했다. 이는 평가란 객관적이어야 한다는 인식은 개별 

교사만 갖고 있는 것이 아니라, 대부분의 교사와 학부모 모두 공유한 것으로 이해된다. 

여기서 중요한 것은 이러한 객관성 지향 관념이 어른들뿐만 아니라 학생들에게도 내면

화되고 있다는 점이다. 

이주연: 만약 자기평가가 점수화된다면, 학생들은 ‘높게 안 주면 바보’라고 생각할 것입니다. 양심 없이 

사기치는 학생이 있을 거로 생각하기에, 의미가 없다고 볼 것입니다. 학생들도 평가에 대한 공정성이나 

객관성을 중요하게 생각하거든요. 자기평가는 그 부분이 부족하다고 느껴지는 거죠. 

이처럼 교육 현장의 구성원 모두가 공유하고 있는 평가의 객관성에 대한 절대적 가치

는 자기평가가 가진 고유한 기능인 자기 인식 및 자기 성찰을 위축시키고, 자기평가를 

주변적 도구로 만드는데 기여한 것으로 보인다. 하지만, 학습 과정에서 스스로를 평가하

고 성찰하는 주관적 성질은 자기평가의 본질적 특성이며(박정, 2019), 학생이 자신의 배

움을 내면화하기 위한 필수적 기제이다. 이러한 특성은 객관성 지향이라는 견고한 평가

의 문법과 만나며 겉으로만 객관성을 표방하는 방법으로 재맥락화되었다. 평가 결과를 
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숫자로 표시하거나, 상/중/하(○/□/△) 등으로 단계화하여 표시하도록 하는 방법이 대

표적이다. 교사들은 자기평가의 필요성과 교육적 가치는 인정하지만, 객관성 확보라는 

관념 앞에서 기존의 관행을 유지하거나 안전한 방식을 선택해 타협하는 것이다.

3. 평가는 교사의 고유 권한이라는 인식

세 번째 평가의 문법은 평가의 주체와 권한에 대한 교사들의 인식이다. 교사들은 평

가를 교사가 학생의 성취 도달 여부를 최종적으로 판정하는 과정이며, 이것이 교사의 고

유 권한이라고 인식하고 있었다. 이러한 인식은 평가에 있어 학생 주도성을 인정하고 학

생에게 평가권을 이양하는 데 대한 주저함으로 연결되는 것으로 보인다. 교사들은 다양

한 평가 방식을 활용하면서도, 최종적인 판단과 확인은 반드시 교사가 해야 한다는 인식

을 강하게 드러냈다.

이유현: 우선 저는 지필평가를 가장 많이 사용합니다. 확실하게 결과가 나오는 지필이나, 논술형 또는 

서술형 평가, 혹은 제가 직접 확인하는 관찰 평가를 선호합니다. 제 눈으로 확인해야 직성이 풀리는 

편입니다. 과목별로 말하면, 국어는 글쓰기 등이 있으니 돌려 읽으면서 동료 평가를 좀 하는 것 

같습니다. 수학과 사회는 개념을 알아야 하니 지필 및 서·논술형 평가를 많이 합니다. 음악이나 미술은 

연주, 가창, 활동 태도 등을 봐야 하므로 관찰 평가를 주로 합니다. 자기평가는 잘 안 하는 것 같아요.

교사들은 서·논술형 평가, 선다형 평가, 포트폴리오 평가, 관찰 평가 등의 다양한 평가 

방식을 사용했지만, 모든 평가의 실행 양상에서 평가의 주체가 된다는 공통점을 보였다. 

교사들은 자신의 눈으로 직접 학생들의 도달 정도를 보고 판단해야만 평가가 이루어졌다

고 생각하며, 심리적 안정감을 느끼는 경향이 있었다. 이는 ‘교사가 직접 평가를 해야 한

다’는 평가에 대한 관념이 교사의 인식 속에 깊숙이 자리 잡고 있음을 보여준다. 더불어, 

평가를 둘러싼 행정적 절차는 교사가 가진 평가에 대한 문법을 강화하는 역할을 했다. 

박동주: 동료 평가와 자기평가 사이의 중요도는 따져볼 수 있는 문제지만 교사의 평가는 별개인 것 

같습니다. 관점의 차이죠. 제가 나이스(NEIS)에 성적을 입력해야 하는 교사의 입장이라면 교사 평가가 

1순위입니다. 하지만 학생을 지도하는 사람의 입장이라면, 학생이 스스로 어떻게 생각하는지 알아야 

제가 무언가를 더 해줄 수 있으므로 자기평가가 1순위입니다. 덧붙이자면 자기평가가 1순위가 되는 

교실이 굉장히 이상적인 교실이겠지요.

학생의 지도 과정에 자기평가의 결과가 가지는 중요성을 알고 자기평가가 학생의 성

장을 돕는다는 사실을 인지하고 있는 교사도, ‘나이스에 성적을 입력해야 하는 교사’로

서는 교사의 학생 평가를 우선순위에 둘 수밖에 없다고 밝히고 있다. 즉, 성적 처리라는 
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행정적 의무 앞에서 교사는 자기평가의 교육적 가치를 외면하고 교사 주도의 평가를 시

행할 수밖에 없게 되는 것이다. 이는 교사의 인식뿐 아니라 학교의 행정적 업무와 문화 

전반에도 평가에 대한 고정관념이 반영되어 있음을 보여준다.

평가를 교사의 고유한 권한이라고 여기는 교사의 인식과 학교에 뿌리내린 문화는 

Boud(2003)가 지적한 ‘평가 권한의 공유’라는 자기평가의 핵심 철학과 정면으로 배치된

다. 교사들은 학생이 스스로 목표를 설정하고 점검하기보다는, 교사가 제공한 기준표에 

따라 체크하기를 기대하는 경우가 많았다. 교실 현장에서 학생은 학습과 평가에 주도성

을 가진 주체라기 보다는 교사가 구축한 평가 환경 안에서 정해진 틀에 따라 평가를 받

는 대상으로 존재했다. 이러한 상황에서 자기평가는 학생의 주도성을 길러주는 기제가 

아니라, 교사의 평가 결과를 정당화하거나 보조하는 수단으로 존재한다. 즉, 겉으로는 

학생 참여형 평가를 표방하지만, 실질적인 권한은 여전히 교사에게 집중된 실천 양상이 

나타나는 것이다. 

VI. 결론 및 제언

본 연구는 2022 개정 교육과정의 핵심 가치인 학생 주도성을 실현하는 기제로서 자

기평가의 중요성에 주목하였다. 이에 초등교사의 자기평가 실천 양상을 심층 면담을 통

해 드러내고자 하였다. 수집된 자료를 바탕으로 초등교사의 자기평가 실천에 영향을 끼

치는 구조적 요인을 확인하고자 하였다. 연구 결과를 근거로 한 본 연구의 결론은 다음

과 같다.

초등학교 현장에서 자기평가는 교육적 가치에 대한 교사들의 인식적 동의에도 불구하

고, 주변적이고 제한적인 활동으로 다루어져 왔다. 교사들은 자기평가를 학습 종료 단계

의 일회적 활동이나 객관적 정답이 부재한 일부 교과에 국한된 활동, 교사 평가를 보조

하는 수준의 참고 자료로만 활용하는 양상을 보였다. 본 연구는 이러한 실천의 기저에 

변화하는 교육 패러다임과 대조적으로 학교 현장에 공고히 뿌리 내린 전통적인 평가의 

상(像)이 영향을 끼친다고 판단하였다. 이는 Tyack & Tobin(1994)이 제시한 ‘학교의 

문법’ 이론이 평가의 영역에서 강력한 관성으로 작동한 결과이며, 내면화된 ‘평가의 문

법’이 새로운 교육적 시도를 기존의 익숙한 관행으로 수렴시키거나 제약하고 있음을 시

사한다.

자기평가가 본래의 교육적 의미를 실현하며 교육 현장에 뿌리내리기 위해서는 학교 

현장을 지배해 온 평가 문법의 재구성을 위한 노력이 이루어질 필요가 있다. 본 연구에
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서 드러난 바와 같이, 평가를 학습이 종료된 후 도달 여부를 판별하는 결과 확인의 수단

으로만 국한하거나, 교육적 타당성보다 객관적 증거 확보라는 행정적 방어 기제에 몰두

하는 관행, 그리고 평가의 권한을 교사에게 일임하는 것을 당연하게 여기는 인식들은 자

기평가의 본질적 가치를 가로막는 오래된 문법들이다. 이러한 문법이 작동하는 한 학생

의 주관적 성찰은 불확실한 것으로 여겨져 주변부로 밀려날 수밖에 없다.

따라서 자기평가의 내실 있는 정착을 위해서는 평가의 의미가 학생 개개인의 고유한 

배움 과정을 있는 그대로 들여다보고 성장을 돕는 적합한 피드백을 제공하는 데 있다는 

공감대 형성이 필수적인 것으로 보인다. 객관적인 수치로 환원되지 않는 학생의 내면적 

성찰과 변화의 기록이 타당한 평가 결과로 존중받는 새로운 평가의 문법이 정립될 필요

가 있다. 그러고 난 이후에 자기평가는 형식적인 절차나 비공식적 보조 자료라는 한계를 

벗어나, 학생 주도성을 기르는 기본 기제로 활용될 수 있을 것이다. 

앞서 규명한 평가의 문법이라는 교육 현장의 구조적 한계를 해소하기 위해, 학생 자

기평가의 활성화를 위한 방안을 다음과 같이 제언하고자 한다. 우선, 제도 및 정책적 차

원에서 평가 기록 방식의 유연화와 학부모 인식 개선이 필요하다. 자기평가의 목적이 점

수 내기가 아니라 메타인지 향상임을 공유하는 학부모 연수와 홍보를 통해 정성적 평가 

결과에 대한 사회적 수용성을 높여야 할 것이다. 동시에 정량적 등급 산출에 얽매이지 

않고 학생의 성찰 일지와 같은 질적 기록 그 자체를 평가 자료로 인정하는 등 나이스

(NEIS) 및 평가 지침의 유연화도 병행되어야 할 것으로 보인다. 

다음으로, 교사 교육 측면에서는 통합적 연수 및 평가 모델 개발이 이루어져야 한다. 

단순히 평가 기법을 가르치는 연수에서 벗어나, 전통적 평가관과 구별되는 자기평가만

의 교육적 가치와 특성을 조명하여 교사의 인식을 개선하는 연수가 진행되어야 한다. 더

불어, 실제 수업 활동 속에서 자기평가의 순환적 구조를 이해하고 실천할 수 있는 평가 

역량을 강화하는 연수가 필요하다. 이를 위해서는 과정적 성찰의 맥락을 반영한 구체적

인 평가 지침 자료 및 평가 모델이 개발되어 교사의 역량 강화를 지원할 필요가 있다. 

또한, 수학, 과학 등 정답이 명확하다고 여겨지는 교과에서도 오답 원인 분석이나 문제 

해결 전략 성찰과 같이 적용 가능한 구체적인 자기평가 모델을 개발하여 학생 자기평가

가 특정 교과에서 배제되는 현상을 해소해야 한다.

마지막으로, 실천적 측면에서는 평가의 주체인 학생이 스스로를 점검하고 성찰할 수 

있는 실질적인 역량을 갖추도록 돕는 현장 친화적인 연구가 뒤따라야 한다. Ramdass 

& Zimmerman (2008)에 따르면, 자기평가는 구체적인 자기 교정 전략(Self-correction 

strategy)을 통해 가르쳐야 하는 기술이다. 단순히 평가 기회를 제공하는 것을 넘어, 학

생들이 자신의 학습 과정을 어떻게 모니터링하고 어떠한 지표로 성찰해야 하는지에 대

한 구체적인 가이드라인을 개발하는 연구가 필요한 것이다. 특히 자기평가가 형식적인 
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수준을 넘어 질적으로 깊이 있는 성찰로 이어지기 위해서는, 자신의 사고 과정을 언어화

하는 성찰 기록 방법에 대한 기능적 교육과 더불어, 스스로의 성장을 진실하고 책임감 

있게 대면하는 평가 주체로서의 태도 교육이 반드시 병행되어야 한다. 이러한 시도는 학

생을 자신의 배움을 주도하는 학습자이자 능동적인 평가자로 성장시키며, 나아가 삶의 

전반을 아우르는 자기 성찰 역량을 내면화할 수 있도록 돕는 결정적인 토대가 될 것이다. 

기존 선행 연구들이 자기평가의 효과성이나 방법론적 활용을 조명하고 교사의 이해 

부족을 주요 변인으로 발견했다면, 본 연구는 자기평가의 구체적인 실천 양상과 기저에 

깔린 교사들의 인식을 심층적으로 탐색하는 데 집중하였다. 그리고 여기에 투영된 구조

적 문제를 발견하고자 노력하였다. 이는 자기평가의 실천 양상을 교사 개인의 역량 문제

가 아닌 사회적, 제도적 관성의 문제로 재해석할 수 있는 이론적 토대를 마련하였다는 

점에서 의의가 있다. 이처럼 본 연구는 현장에 고착된 평가의 문법과 정책의 지향점 사

이의 간극을 메우기 위한 실천 과정에서 실질적인 기초 자료로 활용될 수 있을 것으로 

보인다. 교사 차원에서도 교사들이 자신의 평가 관행을 비판적으로 성찰하는 데 도움을 

줄 수 있다. 

본 연구는 초등교사의 인식과 실천 양상을 심층적으로 분석하였으나, 자기평가의 주

체인 학생들의 실제 반응이나 그들이 작성한 자기평가 기록물을 직접적으로 분석하지 

못했다는 한계가 있다. 따라서 향후 연구에서는 학생의 면담 및 자기평가 자료 분석 등

을 통해 교사의 자기평가 실천과 학생의 성찰적 자기평가 과정을 입체적으로 조명하는 

후속 연구가 이루어지기를 기대한다.



초등교사의 학생 자기평가 실천 양상과 인식에 관한 질적 연구

271

참고문헌

교육부(2015). 2015 개정 교육과정 총론. 교육부 고시 제2015-74호[별책 1]. 세종: 

교육부.

교육부(2022). 2022 개정 교육과정 총론. 교육부 고시 제2022-33호[별책 1]. 세종: 

교육부.

권영부(2024). (2022 개정 교육과정과) 학생 주도성을 키우는 수업 평가. 서울: 교육과 실천.

김미정, 김정환(2007). 자기평가 후 피드백 유형이 쓰기 능력과 쓰기 태도에 미치는 영향. 

학습자중심교과교육연구, 7(1), 141-163.

김석기(2002). 과학과 수행 평가에서 자기 평가가 학업성취도 및 과학적 태도에 미치는 

영향. 인천교육대학교 교육대학원 석사학위논문.

남형채, 류성림(2000). 수학 수업에서 학생의 자기평가(self-assessment) 방법. 과학·수학

교육연구, 23, 55-71.

류은순(2009). 초등영어 교육에서 자기평가가 정의적 영역과 학업 성취도에 미치는 효과. 

광주교육대학교 교육대학원 석사학위논문.

류혜영(2007). 초등학생의 자기평가가 메타인지와 학업성취도에 미치는 효과. 대구교육대

학교 교육대학원 석사학위논문.

문소정, 신항균(2020) 자기평가를 통한 과정 중심 평가가 수학 학업성취도와 정의적 영역에 

미치는 영향. 한국초등수학교육학회지, 24(4), 279-297.

박미희(2003). 초등학교 사회과에서의 자기평가 방법의 학습효과 분석. 진주교육대학교 

교육대학원 석사학위논문.

박민애, 손원숙(2025). 초·중학생용 자기평가 수행 척도의 타당화 연구: 평가 기준 파악, 

자기주도적 피드백 추구 및 자기성찰의 과정. 교육문화연구, 31(2), 829-849.

박정(2019). 과정중심평가를 위한 수업과 학생 자기평가 의미 탐색. 교육평가연구,   

32(3), 421-440.

박정, 이진주(2015). 학생 자기평가에 대한 초등교사의 인식과 실제. 학습자중심교과교육

연구, 15(11), 601-620.

유현장(2011). 사회과 자기주도학습에서 자기평가 전략이 학업성취도와 학습 태도에 

미치는 영향에 관한 연구. 국민대학교 교육대학원 석사학위논문.

이민지(2020). 학습목표 기반의 자기평가가 초등영어학습자의 정의적 영역 및 학업성

취도에 미치는 영향. 경인교육대학원 교육대학원 석사학위논문.



교육과정평가연구 제29권 제2호 (2026)

272

이주영(2014) 학습일지를 활용한 자기평가 방법이 초등학생의 자기 주도적 학습태도와 

영어 어휘습득에 미치는 영향. 경북대학교 교육대학원 석사학위논문.

장윤선 (2023). LDA 토픽모델링을 활용한 국내 초·중등학생의 자기평가 연구동향 분석. 

교육과정평가연구, 26(3), 295-318.

편지윤, 정혜승(2023). 학생 주도성의 의미와 교육의 방향. 교과교육학연구, 27(2), 235-249.

허인수, 백순근(2000) 제7차 교육과정의 적용과 초등학교의 변화: 수행평가의 적용과 교

사들의 반응/토론. 한국초등교육학회 학술발표논문집(2000), 105-132.

홍소영(2018). 학생 자기평가의 학습효과에 관한 메타분석. 교육평가연구, 31(1), 

309-331.

Andrade, H. (2000). Using rubrics to promote thinking and learning. Educational 

Leadership, 57(5), 13–18.

Andrade, H. L., & Valtcheva, A. (2009). Promoting learning and achievement through 

self-assessment. Theory Into Practice, 48(1), 12-19.

Black, P., & Wiliam, D. (2009). Developing the theory of formative assessment. 

Educational Assessment, Evaluation and Accountability, 21(1), 5–31.

Boud, D. (1991). Implementing Student Self Assessment (2nd ed.). Sydney: Higher 

Education Research and Development Society of Australasia. 

Boud, D. (2003). Enhancing learning through self assessment. New York : Routledge 

Falmer.

Boud, D., & Falchikov, N. (2006). Aligning assessment with long term learning. 

Assessment & Evaluation in Higher Education, 31(4), 399-413.

Brown, G. T. L., & Harris, L. R. (2013). Student self-assessment. In J. H. McMillan 

(Ed.), SAGE Handbook of Research on Classroom Assessment (pp. 367-393). 

Thousand Oaks, CA: SAGE Publications.

Earl, L. M. (2013). Assessment as learning: Using classroom assessment to maximize 

student learning (2nd ed.). Thousand Oaks, CA: Corwin Press.

Erickson, H. L., Lanning, L. A., & French, R. (2017). Concept-based curriculum and 

instruction for the thinking classroom (2nd ed.). Thousand Oaks, CA: Corwin 

Press.

International Baccalaureate Organization. (2013). What is an IB education?. Cardiff: 

International Baccalaureate Organization.



초등교사의 학생 자기평가 실천 양상과 인식에 관한 질적 연구

273

McMillan, J. H., & Hearn, J. (2008). Student self-assessment: The key to stronger 

student motivation and higher achievement. Educational Horizons, 87(1), 40-49.

Panadero, E., Jonsson, A., & Botella, J. (2017). The effects of self-assessment on 

self-regulated learning and self-efficacy: Four meta-analyses. Educational 

Research Review, 22, 74-98.

Ramdass, D., & Zimmerman, B. J. (2008). Effect of self correction strategy training on 

middle school students' self-efficacy, self-evaluation, and mathematics division 

learning. Journal of Advanced Academics, 20(1), 18-41.

Remesal, A. (2011). Primary and secondary teachers’ conceptions of assessment: a 

qualitative study. Teaching and Teacher Education, 27(2), 472–482.

Tyack, D., & Tobin, W. (1994). The “grammar” of schooling: Why has it been so 

hard to change schools?. American Educational Research Journal, 31(3), 

453-479.

Yan, Z., & Brown, G. T. L. (2017). A cyclical self-assessment process: Towards a 

model of  how students make sense of and use feedback. Assessment & Evaluation 

in Higher Education, 42(8), 1247-1262.

논문접수 : 2026.4.2. / 수정본 접수 : 2026.4.28. / 게재승인 : 2026.5.11.



교육과정평가연구 제29권 제2호 (2026)

274

ABSTRACT

A Qualitative Study on Elementary School Teachers’ 

Practices and Perceptions of Student Self-Assessment

Yire Choi

Teacher, Gumi Indeock Elementary school 

Youngsil KIM

Assistant Professor, Daegu National University of Education

This study explores elementary school teachers' practices of student self-assessment 

and the structural factors influencing them. Qualitative analysis of in-depth 

interviews with 11 teachers identified three key patterns of practice. First, teachers 

regarded self-assessment as a one-off, low-stakes activity rather than an essential 

reflective process. Second, teachers implemented self-assessment selectively in subjects 

and domains where subjective judgment was perceived as easier. Third, teachers used 

self-assessment as auxiliary data to complement teacher observations or gauge 

student attitudes. Analysis of the factors influencing these practical patterns 

confirmed that they stemmed from the ‘Grammar of Assessment’, which is deeply 

rooted in school settings. Specifically, the perception of assessment as a procedure for 

verifying results after learning, the prioritization of objectivity as the top value, and 

the view of assessment as the exclusive authority of teachers operated as a structural 

inertia hindering the establishment of student-led assessment. This study suggests 

that, to restore the original educational meaning of student self-assessment, the 

Grammar of Assessment, which has remained rigid, must be reconstructed. To this 

end, the study suggests policy support such as the flexibilization of assessment 

recording methods and the improvement of parent awareness; the development of 

practical models to assist in improving teachers' perceptions and strengthening their 

assessment literacy and implementation capabilities; and follow-up research aimed at 

cultivating learners' reflective capacities.

Keywords: student self-assessment, self-reflection, student agency, Grammar of Assessment 
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