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상호피드백을 통한 형성평가가 

수학 학업 성취도 및 수학적 태도에 미치는 영향1)

허 가 은 (서울금양초등학교)

신 항 균 (서울교육대학교)
✝

본 연구는 최근 과정 중심 평가의 중요성과 함께 주목 받고 있는 형성평가의 정착 및 운영을 위한 방안을 모색하고

자 하였다. 그 방안의 하나로 설정한 학생 상호피드백을 통한 형성평가가 초등학교 4학년 학생들의 수학 학업 성취

도와 수학적 태도에 미치는 영향을 살펴보았다. 본 연구를 진행하기 위해 동질성이 검증된 실험집단과 비교집단을

선정하여 실험집단에는 학생 상호피드백을 통한 형성평가를, 비교집단에는 본인 확인피드백을 통한 형성평가를 실시

하였다. 그 결과, 학생 상호피드백을 통한 형성평가는 학생들의 수학 학업 성취도를 향상시키고, 학생 상호피드백을

통한 형성평가는 수학적 태도도 긍정적으로 변화시켰다. 이는 학생 상호피드백을 통한 형성평가가 초등학생들의 수

학 학습에 있어서 인지적, 정의적 측면에 유의미한 영향을 미쳤다고 볼 수 있다.

Ⅰ. 서론

교사는 평가를 통해서 학생들의 학습에 대한 정보를 얻어 양질의 수업을 제공하고 학생들은 자신에게 적합한

피드백을 통해 부족한 점을 찾아 보충하여 학업성취도를 향상시켜야 하는데, 이러한 평가는 학습의 한 과정이고

학습을 위한 평가이어야 하지만 학생이 받아들이는 평가에 대한 인식은 다르다(박정, 2013). 결국 학생들의 평가

에 대한 거부감과 부담감이 높은 편이고 이것이 학습 자체에 대한 거부감과 부담감으로 연결되기도 한다. 현재

까지 학교 교육은 평가의 궁극적인 목적인 학업성취도 향상에만 집중한 나머지 학습 과정은 소홀히 여겨지고,

교사와 학생 모두 높은 점수와 좋은 등급을 얻기 위해 평가를 위한 교수·학습을 하여 왔다(박정, 2013). 그 결과

우리나라 수학 학업성취도는 전 세계적으로 매우 높은 편이지만 수학에 대한 흥미, 자신감 등의 수학적 태도는

매우 낮은 편에 속한다(김수진 외, 2012). 그러므로 평가를 위한 평가가 아닌, 학습을 위한 평가가 필요한 시점이

다. 한편, 2015개정 수학과 교육과정의 ‘교수∙학습 및 평가’ 부문에서는 수학과의 평가는 학습 결과 평가뿐만 아

니라 과정 중심 평가도 실시하여 종합적인 수학 학습 평가가 될 수 있게 해야 한다고 했으며 수업의 전개 국면

에 따라 진단평가, 형성평가, 총괄평가를 적절히 실시하되, 지속적인 평가를 통해 다양한 정보를 수집하고 수업

에 활용해야 한다고 언급하고 있다(교육부, 2015). 평가가 학업성취도 향상과 연결되기 위해서는 평가 결과에 대

한 유의미한 피드백 있어야 하고 이를 바탕으로 한 학생들의 검토 과정을 거쳐 후속 학습과 연계되어야 한다.

이러한 평가 흐름의 변화와 더불어 최근 들어 형성평가의 중요성이 대두되고 있다. 가령, 성태제와 임현정
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(2014)에 따르면, 형성평가는 교수·학습이 진행되고 있는 도중에 관찰, 질문, 과제 부여 등의 여러 방법을 통하여

교사와 학생들의 지식, 이해, 기능 및 정의적 행동 특성에 대한 정보를 수집하고, 수집된 방대한 자료를 적합하

게 해석하고 평가하여 학생에게 즉시 혹은 특정 시기에 피드백하며, 다음 단계의 교육활동을 위해 교수·학습 방

법을 교정하는 순환적 과정이다. 하지만 현재 학교 현장에서 이루어지고 있는 형성평가는 이와 다르다. 박영석

(2009)은 학교 현장의 형성평가 실행 실태 조사를 통해 몇 가지 사실을 발견했다. 초등교사의 형성평가에 대한

인식이 미약한 편이고 형성평가도 지식 평가 중심의 총괄평가에 대비한 보조적 수단으로 활용되는 경향이 많다

고 했다. 또, 교사들은 대부분 형성평가를 실시하고 있었으나 비형식적인 방법으로 형성평가라는 것을 의식하지

못한 채 실시하고 있으며, 학생들의 학습 개선에 도움을 줄 수 있는 피드백 제공이 미흡하다고 했다. 이렇듯, 현

재 학교 현장에서 이루어지는 형성평가는 준거지향평가가 아닌 성적 산출을 위한 규준지향평가의 경향을 띠고

있으며(Black & William, 1998), 또 형성평가의 내용이 지식을 암기하고 기억해 내는데 초점이 맞춰져 있는 문

제점이 있다(Crooks, 1988; Black, 1993). 이처럼 형성평가의 주요 특징으로 ‘피드백’을 들 수 있는데, 학교 현장

에서 이러한 형성평가가 제대로 반영되고 있지 않은 듯싶다. 형성평가가 본질적인 목적에 맞게 이루어지기 위해

서는 유의미한 피드백이 필요하다.

박정(2014)이 제시한 형성평가 운영을 위한 핵심 전략 중 한 가지는 학습 격차를 줄이기 위한 피드백을 제공

하는 것이다. 피드백은 여러 가지 개념으로 정의되고 있는데, 임태민과 백석윤(2009)은 학생의 학습 행동에 대해

교사가 적절한 반응을 보이는 것으로 학습을 성공적으로 이끌기 위한 교사와 학생의 의사소통 과정이라고 정의

했다. 교사는 학생의 내적(학생이 느끼는 성취수준의 질), 외적(학생의 성취에 대한 적절성, 정확성) 학습 행동에

피드백을 하기도 하고 정답과 오답에 각각 반응하기도 한다(서종진, 2007). 또한 학생의 반응에 설명을 하면서

피드백하기도 한다. 평가 결과를 어떻게 활용하느냐에 따라 수학 학습 효과가 달라지기 때문에 유의미한 피드백

은 학생들에게 매우 중요하다. 하지만 학교 현장에서 교사들이 학생들에게 제공하는 피드백은 학생들에게 부정

적인 영향을 주는 경우가 있는데 특히 학업성취도가 낮은 학생에게 형성평가로 인한 피드백이 학습 동기나 자

신감에 부정적인 영향을 줄 수 있다는 것이다(Crooks, 1988; Black, 1993). 임태민과 백석윤(2009)의 초등수학 수

업에서의 피드백 유형 및 학생의 반응 연구에 따르면 학생이 수행한 학습 결과에 대한 내용면과 직결된 교사의

피드백이 부족한 것으로 나타났으며, 동일 유형의 피드백임에도 불구하고 이를 받아들이는 학생에 따라 개인별

로 다르게 반응하였다고 한다. 이는 개개인의 특성을 고려하여 다양한 피드백을 사용할 필요가 있다는 점을 시

사한다. 또한, 최현숙과 김중복(2015)은 형성평가의 실천 전략 다섯 가지를 제시했는데 그 중 한 가지가 학습자

서로가 학습의 자원으로 인식할 수 있도록 학습자를 활성화 하는 것이다. 학습자끼리 주고받는 피드백이 문제

풀이 시간 연장, 자기반성 등 보다 문제의 정답률에 훨씬 더 큰 영향을 미쳤기 때문이다.

이상으로, 본 연구에서는 형성평가에 대한 학생 상호피드백에 관한 주제에 관심을 갖게 되었다. 본 연구에서

선택한 학생 상호피드백은 동료평가 형식과 비슷한 형식을 취하되, 하위 학업 성취자가 주는 부정확한 피드백,

평가자로서의 역할 수행에 대한 책임감 부족, 그로 인한 동료 평가자들의 능력에 대한 회의 등과 같은 동료평가

의 문제점을 보완하고자 학생 서로가 서로에게 평가자와 피평가자가 되는 역할을 할 수 있도록 하였다. 이처럼

형성평가의 중요성이 대두되고 초등학교 수학 수업에서 형성평가를 내실 있게 운영하기 위한 현실적인 방법에

대한 연구가 필요한 즈음에, 본 연구에서는 형성평가에 대한 학생 상호피드백을 초등학교 4학년 학생들을 대상

으로 수학 수업에 적용해 보고 이러한 학생 상호피드백을 통한 형성평가 활동이 학생들의 수학 학업성취도 및

수학적 태도에 어떤 영향을 미치는지 탐색하고자 하였다. 이를 통해 내실 있는 형성평가를 위해 요구되는 유의

미한 피드백이 학생 상호 간에 원활히 이뤄질 수 있는 학습 환경의 기반을 마련하는데 도움이 되기를 기대한다.
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Ⅱ. 이론적 배경

1. 형성평가의 이해

가. 형성평가의 정의와 특성

형성평가는 Scriven(1967)에 의해 처음 사용된 용어이며, 이때 형성평가는 교육과정의 개선을 통하여 수업을

발전시키기 위한 평가로 정의되었다. Black & William(1998)은 교사나 학생들이 참여하여 교수·학습 활동을 개

선하기 위해 피드백을 주고받는 모든 활동을 형성평가라고 하였고, Cowie & Bell(1999)은 교수·학습 과정에서

학습을 내실화하기 위하여 교사나 학생들이 학습을 재인식하고 학습한 내용에 대하여 반응하는 과정을 형성평

가로 보았다. 한편, Brown(2004)은 학생들의 능력과 기능을 형성하는 과정을 평가하는 것이라고 형성평가를 정

의하며 형성평가의 목표가 학생의 학습 성취 과정을 돕는데 있다고 하였다. Kahl(2005)은 형성평가를 교사가 가

르치는 내용에 대한 학생의 애해 정도를 측정하기 위한 도구라 정의하면서 학습하는 과제에 대한 오개념, 실수

를 파악하여 수정하기 위한 과정이라 하였다. McMillan(2014)은 학생의 학습 과정을 파악하고 그것을 바탕으로

학생들에게 피드백을 제공하여 학생의 학업 성취도를 높이기 위해 교수·학습 전략을 개선하기 위한 평가를 형성

평가라 정의하였다. 이렇듯, 여러 학자들이 다양하게 형성평가를 정의했지만 형성평가의 기저를 이루는 몇 가지

공통점을 바탕으로 종합해 보면, 형성평가란 학생의 학업 성취를 돕기 위해 교수·학습 과정을 평가하여 평가 결

과에 대한 피드백을 제공하고 피드백을 바탕으로 교수·학습을 개선하는 것이다. 즉, 형성평가의 궁극적 목적은

학생들의 학업 성취를 돕는 데 있다. 학업 성취 자체가 목적이 아니라 학생들이 학습을 하는 것을 돕는 것이다.

학습을 돕는 평가이므로 형성평가의 난이도는 너무 높지도 낮지도 않게 설정해야 하며, 형성평가 문항을 제작할

때에는 학습 목표 달성 여부를 판단할 수 있는 문항을 제작하는 것이 형성평가의 취지에 부합한다고 볼 수 있

다.

한편, 형성평가의 특성을 정리하면 다음과 같다(김성숙 외, 2015). 첫째, 형성평가는 절대평가, 준거참조평가를

지향한다. 형성평가 결과를 바탕으로 다른 사람보다 잘했나 못했나를 비교하는 것이 아니라 평가의 절대적인 기

준, 즉 학습 목표에 도달 하였는지 도달하지 못했는지를 알아보는 것이다. 이는 학생 개인의 학습 능력과 속도를

존중하는 평가라 할 수 있다. 둘째, 형성평가의 핵심은 피드백이다. 형성평가를 통해 교수·학습에 대한 정보를

수집하고 수집한 정보를 바탕으로 교수를 보완·수정하여 제공하고 이것이 학생들의 학습을 증진시키는 것이 형

성평가 실시의 목적이다. 형성평가를 통해 수집한 정보를 교사와 학생에게 전달되지 않는다면 형성평가의 존재

가 무의미하다. 형성평가를 통해 학생은 학습하는 과정에서 부족한 부분, 자신의 장·단점을 파악하고 교사는 학

생들의 학습 곤란을 파악하고 최적의 학습 환경과 도구를 사용했는지에 대한 정보를 얻어야 하기 때문이다.

나. 형성평가의 기능

학교 교실 수업에서의 학습 과정의 평가, 즉 과정 중심 평가를 지향해야 한다는 주장이 제기되고 있는 바, 이

러한 평가의 변화 흐름에 따라 실제 수업 상황에서 학습 과정을 평가하는 형성평가가 주목받고 있다. 김진규

(2015)는 형성평가가 학생의 이해 정도를 측정하기 위한 도구를 넘어서 교사의 교수활동과 학생의 학습활동을

연결시켜주는 다리로서 기능해야 한다고 주장하였다.

성태제와 임현정(2014)의 선행연구를 바탕으로 형성평가의 기능을 정리하면 다음과 같다.

첫째, 교사와 학생 간의 상호작용 기능이다. 교사는 형성평가를 통해 학생이 무엇을 얼마나 이해하고 있는가

에 관한 정보를 수집한다. 이 과정에서 교사는 여러 가지 방법을 사용하는데 학생에게 질문, 과제, 퀴즈, 학생의

학습 과정 및 대화 관찰 등을 한다. 학생들에게 질문을 하고 대답을 듣고, 학생들 간의 대화를 듣고 참여하는 과
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정에서 교사와 학생은 직접적 간접적으로 상호작용하게 된다. 형성평가 실시 자체가 교사와 학생의 상호작용적

관계를 만드는 것이다. 둘째, 학습의 진행 과정에서 교수․학습과 학생 개개인에 대한 자료를 수집․분석하는 기

능이 있다. 위에서 언급한 바와 같이 교사와 학생은 형성평가를 하는 과정에서 상호작용을 한다. 상호작용의 결

과로 교사와 학생은 각자의 입장에서 학습에 대한 정보를 수집한다. 교사는 학생들이 수업 내용을 어느 정도 이

해하고 있는지, 학생들의 내용 이해를 돕기 위해 사용한 수업 도구가 적절한지, 학습 환경이 최적화 되었는지,

학생들이 수업 활동에 흥미를 갖고 적극적으로 참여하였는지 등의 지식, 이해, 기능을 포함한 교수 전반에 걸친

정보를 수집하고 분석한다. 학생은 자신이 수업 목표를 달성하였는지, 달성하지 못했다면 부족한 부분은 무엇인

지, 수업 중 활동이 흥미 있었는지 등 학습의 인지적, 정의적 부분에 대한 정보를 수집하고 분석한다. 셋째, 분석

한 결과를 학생들에게 피드백 하는 기능이다. 피드백은 형성평가 실시의 핵심이다. 피드백이 없는 형성평가는 이

루어질 수 없다. 학생들은 평가 결과를 피드백 받는다. 피드백 제공자, 피드백 시기, 피드백 유형은 다양하게 설

정할 수 있지만 학습한 결과에 대해 피드백 받고 이를 바탕으로 부족한 부분을 보충한다는 것이 핵심이다. 이것

이 학습 결손을 예방하고 학생들의 학업 성취도 향상에 기여하는 것이다. 넷째, 이런 기능을 종합하여 수업을 개

선하는 기능을 들 수 있다. 교사는 학생들의 형성평가 결과, 수업 과정 중 관찰한 것을 바탕으로 교수·학습 방법

을 수정·보완하여 개선한다. 수업이 학습 곤란을 진단하고 학생들의 학습 동기를 불러 일으킬 수 있도록 하는

것이다.

본 연구에서는 형성평가의 모든 기능을 고려하여 연구를 진행하되 첫째, 교사와 학생 간의 상호작용 기능을

학생 간 상호작용으로 가정하여 연구를 진행한다. 학생들의 학업 성취도 향상이라는 점을 형성평가의 목표로 둔

다면 학생들이 단순히 피평가자가 아니라 평가자로서 적극적으로 참여하여 교수·학습 개선에 도움을 주는 것이

필요하다고 생각했기 때문이다. 또한 형성평가의 기능 중 둘째, 학습의 진행 과정에서 교수․학습과 학생 개개인

에 대한 자료를 수집․분석하는 기능, 셋째, 분석한 결과를 학생에게 피드백 하는 기능에 초점을 두고 연구를 진

행한다. 이러한 형성평가의 여러 가지 순기능을 바탕으로 본 연구에서는 학생 상호피드백을 통한 형성평가의 효

과성을 입증하고자 한다.

한편, 형성평가는 학생 정보수집의 유형에 따라 구조화된 형성평가와 비구조화된 형성평가로 나눌 수 있다(김

성숙 외, 2015). 구조화된 형성평가는 계획된 평가로, 시험, 보고서, 연습문제, 실험, 실습, 글쓰기, 프로젝트, 토론

등과 같이 일정한 절차를 거쳐 학생들이 참여하는 평가인 반면, 비구조화된 형성평가는 수업 중에 교사가 학생

들을 관찰, 교사와 학생의 질의응답, 수업 분위기 등을 통하여 교사가 학생 및 수업에 관한 정보를 수집하는 것

이다. 형성평가가 재조명 되면서 비구조화된 형성평가를 통한 자료 수집을 강조하고 있다.2)

다. 형성평가 실행 시 유의점

형성평가를 성공적으로 실시하기 위해 유의해야 할 점들은 다음과 같다.

첫째, 타당도를 고려한 형성평가를 실시해야 한다(김성숙 외, 2015). 형성평가는 피드백을 통해 교수ㆍ학습을

개선하여 학생의 학업 성취도를 향상시키는 것이 중요한 목적이다. 그러므로 평가를 구성할 때 중요한 요소인

타당도와 신뢰도 중 형성평가에서는 타당도가 더 중요하다. 타당도란, 평가가 측정하고자 하는 능력이나 특성을

2) 참고로, 본 연구에서 연구자는 관찰을 통한 형성평가를 실시하였다. 학생 상호피드백을 통한 형성평가에 참여하는 동안 학

생들의 학습 태도 및 자세, 차시 학습 내용에 대한 이해 정도, 수학에 대한 태도, 수학적 글쓰기 능력, 의사소통 능력 등 수

학의 인지적, 정의적 영역을 총체적으로 평가하였다. 하지만 학생 상호피드백을 통한 형성평가가 수학 학업 성취도 및 수

학적 태도에 미치는 영향을 알아보는 것이 본 연구의 문제인 점과 비교집단과의 형평성 및 연구의 신뢰도를 고려하여, 관

찰을 통해 수집한 학생들의 학습에 대한 정보를 학생들에게 즉각적으로 피드백 하는 것을 지양하고 다음 차시 수업을 준

비하고 설계하는 데에만 활용했다. 비교집단의 교사 역시 본인 확인피드백을 통한 형성평가 과정에서 학생들의 인지적, 정

의적 영역을 종합적으로 관찰하여 그 결과를 후속 차시 수업에 반영하였음.
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제대로 측정하고 있는 정도를 의미한다. 형성평가에서는 학생들이 해당 차시 학습 내용을 얼마나 이해하고 있는

가를 측정하는 것이 중요한 것이다. 같은 맥락에서 준거참조평가를 지향한다. 1등부터 줄 세우기가 중요한 것이

아니라 무엇을 얼마나 이해하고 있느냐가 중요하다. 준거는 기준이 되는 근거로 학생들이 알아야 하는 학습 내

용이라고 할 수 있다. 이런 맥락에서 형성평가는 준거참조평가를 지향하는 것이다. 둘째, 의사소통이 있는 형성

평가를 실시해야 한다. Stiggins(2009)는 학생들을 평가하기 위해 교사가 갖추어야할 역량을 다섯 가지 제시하였

는데 그 중 하나는 의사소통을 어떻게 할 것인지를 결정할 수 있는 역량을 갖추어야 하는 것이다.

Brookhart(2011) 역시 과정 중심의 평가와 관련하여 교사가 갖추어야 할 11가지 역량을 제시하였는데, 그 중 하

나는 학생들과 의사소통할 수 있는 다양한 전략들을 알고 있어야 한다는 내용이었다. Black & William(2009) 역

시 학습 증거에 맞추어 수업을 만들어가는 과정이 형성 평가의 핵심임을 강조하면서, 평가 과정에서 동료와 상

호작용의 중요성을 이야기하였다. 셋째, 형성평가는 수업의 연장선으로 수업 과정과 연계성이 있어야 한다.

Black & William(2009)은 학습 과정에서 이루어지는 형성 평가가 학생의 학업 성취를 높인다는 결과를 발표하

였다. 학습 과정 중 학생들의 이해를 점검하고 학생들이 학습을 형성할 수 있도록 환경을 제공하는 것은 학습

목표 달성과 직접적으로 관련 있다는 것을 의미한다.

이를 바탕으로 본 연구에서는 타당도를 고려한 준거참조 평가인 형성평가 문항을 제작하고 수업 중 마무리

활동으로 형성평가를 실시했다. 또한 형성평가 후 피드백 과정에서 학생 상호간 의사소통이 활발히 일어날 수

있는 학생 상호피드백을 통한 형성평가로 연구를 진행하였다.

2. 피드백

가. 피드백의 의미와 유형

피드백 역시 여러 학자들에 의해 정의되었다. Kulhavy(1977)는 피드백을 학생들의 반응이 맞았는지 틀렸는지

알려주는 여러 가지 방법이라고 보았다. Mayer(1982)는 교정, 적절성, 그리고 학습자 행동의 정확성에 관련하여

학습자에게 제공되는 정보를 피드백이라고 정의 하였다. Cole & Chan(1987)은 학생의 학습 과정이나 결과의 적

절성에 대하여 학생에게 다시 제공되는 정보를 피드백이라 하였다. Shute(2008)은 피드백이란 학생에게 사고와

행동의 교정을 목적으로 제공하는 정보, 교사에게는 학생의 반응을 바탕으로 수업 개선에 유용한 정보를 제공하

는 것을 말한다고 하였다. 또, 김미정과 김정환(2007)은 피드백을 학습 과정과 결과에 대해 학습자 자신이나 동

료, 교사 등이 학습자에게 양적 또는 질적인 정보를 제공해 주는 것이라고 했다. 서종진(2007)은 교정, 적절성,

학습자의 행동에 대한 정확성과 관련하여 학습자에게 제공되는 정보를 피드백이라 정의했다. McMilan(2014)은

평가결과로 드러난 학생의 지식, 기술, 능력에 대해 제공하는 다양하고 구체적인 정보를 피드백이라 정의하였다.

위에서 살펴본 바와 같이 피드백의 개념은 평가결과에 대해 학생에게 제공하는 정보에서 더 나아가 교사의 수

업 개선을 위한 정보제공의 개념까지 포함하는 교수·학습 전반에 걸친 포괄적인 의미로 확장하였다. 여러 학자

들이 정의한 피드백을 바탕으로 종합적으로 피드백을 정의하면 피드백이란, 학습 진행 과정에서 학생의 학습 이

해 정도를 파악하여 학습의 이해도를 높일 수 있게 제공하는 구체적인 활동, 설명인 동시에 교사가 학생의 학습

증진에 도움이 되는 방향으로 수업을 수정·보완할 수 있는 정보 제공의 근거가 되는 것을 의미한다.

피드백의 기능은 학생과 교사의 측면에서 나누어 생각해 볼 수 있다. 학생 측면에서 피드백은 학습 이해도

증진을 위한 정보 제공의 기능, 학습 과정에서 학습 목표 인식의 기능, 교사와의 지속적인 상호작용을 통한 학습

동기 유지의 기능을 한다(조성수, 2003). 교사 측면에서는 현재 학생들의 학습의 인지적, 정의적 수준 파악의 기

능, 이를 바탕으로 교수 전략을 수정·보완하는 기능을 한다.

나. 피드백의 유형



허 가 은ㆍ신 항 균414

피드백은 학생의 학업 성취도를 점수, 석차 등으로 종합적인 결과를 알려주기도 하고 문항별로 정·오답을 알

려주고 그에 대한 해설을 제공하기도 하고 차후 보완할 점을 알려주기도 한다. 이러한 피드백은 전체 학급을 대

상으로 한 피드백, 개별 면담 피드백, 모범 답안 혹은 문제 풀이 해설 제공 등 다양한 유형이 있다. 피드백 유형

은 연구자에 따라 다양하게 구분하고 있다(노현정, 손원숙, 2015). 피드백의 제공시기에 따라 즉각적, 지연적 피

드백(Kulhavy & Anderson, 1972)으로, 정보 제공자에 따라 내적, 외적 피드백(Cole & Chan, 1994)으로, 제공 방

법에 따라 동기적 강화, 정보적 교정 피드백(Smith, 1988)으로, 정보의 내용에 따라 정․오답확인, 정답반응, 오

류관련, 설명적 피드백(Schimel, 1988)으로 구분하였다. 그리고 표시나 기호를 사용한 단순한 피드백 보다는 의

견제시나 학습활동이 추가로 제공되는 구체적이고 복잡한 수준의 피드백의 효과가 더욱 크게 나타난다는 결과

(Butler, 1988; Bangert-Drowns et al., 1991; 노현정, 손원숙, 2015)와 관련하여, 최근에는 피드백이 요구하는 지

식과 반응의 복잡성 정도에 따라 유형을 분류하기도 한다(Shute, 2008). 앞서 언급한 구분 기준에서 공통적으로

나타나는 피드백 유형과 Shute(2008)의 복잡성에 근거한 피드백 분류 바탕으로 노현종과 손원숙(2015)은 확인적,

교정적, 정교화 피드백의 세 가지 유형으로 나누었다. 확인적 피드백은 교사가 정답여부만 확인 시켜주는 유형이

고, 교정적 피드백은 교사가 학생의 숙제에 오류표시를 해주는 등 교정하여 줌으로써 정답과 함께 정보를 제공

하는 유형이다. 정교화 피드백은 가장 복잡한 유형으로 정답 확인 및 정보 제공과 함께 다시 학습할 수 있는 기

회를 제공함으로써 학생의 추가적인 학습활동을 유도하는 피드백이다.3)

다. 피드백의 원리와 방법

본 연구는 학생 상호 피드백을 통한 형성평가가 수학 학업 성취도 및 수학적 태도에 미치는 영향을 알아보는

데 목적이 있다. 그렇기 때문에 연구에서 학생 간 주고받는 상호 피드백이 굉장히 중요한 역할을 차지한다. 학생

상호 피드백은 문자와 언어를 모두 사용할 수 있는 허용적인 피드백이지만 여기서는 기본적으로 글을 사용하여

피드백 하는 것이 먼저 이루어지는 과정이므로 문자를 사용하는 피드백, 첨삭 피드백의 원리와 방법에 대하여

알아보고자 한다. 첨삭 피드백은 학습자의 글쓰기 능력을 증진시키기 위해 학습자에게 필요한 정보를 문자의 방

법으로 제공하는 교사의 모든 피드백 행위이다(이은자, 2009). 위의 정의에서 보듯이 첨삭 피드백은 주로 국어과

글쓰기 영역에서 많이 활용하지만 학습자의 학습 능력을 증진시키기 위해 학습자에게 부족하거나 필요한 정보

를 제공하는 피드백의 본질은 같기 때문에 수학과에도 적용할 수 있을 것이다. 이에 따라 본 연구자가 첨삭 피

드백을 수학과에 적용하여 다시 정의해 보면 첨삭 피드백은 학습자의 수학적 능력을 증진시키기 위해 학습자에

게 필요한 정보를 문자의 방법으로 제공하는 교사와 학생의 모든 피드백 행위로 정의할 수 있다. 이를 바탕으로

피드백을 할 때 고려할 원리는 다음과 같이 정리해 볼 수 있다(Cole & Chan, 1987; Bannister, 1986; 이은자,

2009).

첫째, 개별성이다. 학생 개개인의 학습 수준, 학습 태도, 발달 단계에 따라 피드백 내용이 달라져야 한다. Cole

& Chan(1987)은 학생들이 교과 내용을 완전히 학습하기 위해서는 보충적인 성격의 개별 피드백이 이루어져야

한다고 했다. 하지만 이는 현실적으로 불가능하다. 실제 수업 상황에서 이루어지는 피드백은 교사와 학생의 질의

응답이 대부분이다. 학습자의 학습 수준, 학습 특성 등 구체적인 특성에 맞는 개별 피드백이 필요하다. 둘째, 상

호작용의 원리이다. 학생과의 원활한 의사소통이 기본이 되지 않고는 피드백의 효과를 높이기 어렵기 때문이다.

또한 여기서 말하는 상호작용은 신뢰를 바탕으로 하는 상호작용을 의미한다. 교사가 아무리 양질의 피드백이라

3) 본 연구자는 피드백에 대한 선행연구들을 바탕으로 비형식적 피드백은 교수·학습에 대한 전문성을 바탕으로 이루어졌을 때

효과가 크다고 판단하여 본 연구에서는 정·오답 판정 및 해설과 진술문을 활용한 형식적 피드백을 상호피드백 형식으로 설

정하였다. 학생 상호피드백은 형성평가지를 활용하여 서면으로 이루어질 수 있도록 하였다. 또한 교정적 피드백을 학생들

이 서로 주고받을 수 있도록 형성평가 문항을 서술형 문항으로 제작하여 결과 및 풀이 과정을 보고 학생 상호피드백을 할

수 있도록 하였음.
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도 학생이 받아들일 수 없다면 피드백의 교육적 효과는 무의미하다. Bannister(1986)는 교사를 얼마나 신뢰하는

가의 정도가 높을수록 피드백 수용성의 정도는 증가한다고 했다. 유의미한 상호작용이 가능할 수 있게 학생의

위치로 낮추어져야 하고 대화가 가능하도록 학생과의 정서적 유대감도 나누어야 한다. 교사는 학습자들의 요구

가 무엇인지 제대로 파악해야 하고 학생 또한 교사의 피드백이 무엇인지 충분히 이해할 수 있어야 한다. 셋째,

지속성이다. 여기서 말하는 지속성은 횟수를 늘리는 것을 의미하는 것이 아니다. 한 가지 평가에 대하여 연속성

을 갖고 여러 사람이 피드백 하는 것을 의미한다. 하나의 평가에 대한 여러 사람의 피드백은 평가 문항을 바라

보는 여러 시각을 알 수 있게 해주고 이런 여러 생각을 바탕으로 사고를 확장할 수 있게 한다. 한 사람의 피드

백에 대한 다른 사람의 재피드백이 이어지는 현상이 지속되면서 피드백의 교육적 의미가 실현되는 것이다. 이은

자(2009)는 피드백의 유의미한 효과를 보기 위해서는 연속적인 과정 중심의 피드백이 지속적으로 이루어져야 한

다고 했다.

라. 피드백의 효과

피드백의 효과는 학습자, 즉 학생 측면에서 보면 학생이 피드백을 이용하여 자신의 학습 정도를 판단하고 이

해하여 부족한 부분을 보충할 수 있다는 것이다. 교사의 입장에서도 피드백의 효과는 나타난다. 교사가 학생들의

학습 정도를 파악하고 이에 적절하게 교수 개선의 효과를 거둘 수 있다. 이외에 학생이 교사로부터 피드백을 제

공받았을 때 느끼는 감정적 효과도 피드백의 효과로 고려해야 한다(지은림, 2010). 피드백이 효과적으로 수행되

기 위해서, Steelman & Snell(2004)은 피드백에 대한 학생의 신뢰도가 중요하게 작용하는 것으로 보았다. 교사의

입장에서 보면 자신이 제공하는 피드백에 대해 학생들이 어떤 태도를 갖느냐에 따라 교사의 피드백도 질적으로

달라질 수 있을 것이다.4) 피드백의 효과는 사용하는 피드백의 유형에 따라서도 달라질 수 있다. Butler &

Nisan(1986)은 피드백을 설명으로 제공할 때와 채점의 결과 점수로 제공할 때 그 효과가 다르다는 것을 보여주

었다. 문제해결력을 요구하는 과제에 대해서는 채점보다는 설명적 피드백이 학습 효과를 높이는데 더 유용한 것

으로 나타났다. Butler(1988)는 피드백의 유형으로서 표시, 기호, 채점, 의견의 효과성을 분석했는데 의견 제시 유

형의 피드백이 학생들의 주의집중에 가장 효과적이라는 결과가 나왔다. 채점은 학생들이 상대적 비교를 하도록

하는 경향이 있었으며 표시와 기호 유형의 피드백은 학생들이 교사의 의도를 제대로 파악하지 못하는 경우가

있었다. 하지만 실제 수업 현장에서는 의견 제시 피드백이 과밀학급, 학습량 과다, 수업과 평가의 분리 등의 현

실적인 이유와 편이상의 이유로 채점을 통한 점수 제시 유형의 피드백을 많이 사용하고 있다.

Ⅲ. 연구 방법 및 절차

1. 연구 대상

본 연구는 초등학교 4학년 학생들을 대상으로 학생 상호피드백을 통한 형성평가가 수학 학업 성취도와 수학

적 태도에 미치는 영향을 알아보는 데에 목적을 두었다. 이를 위해 서울특별시 강남교육지원청 산하의 A초등학

교 4학년 8개 학급 중 수학 학업 성취도와 수학적 태도에 동질성이 있다고 판단되는 2개 학급을 선정하였다. 한

학급은 학생 상호피드백을 통한 형성평가를 실시하는 실험집단으로, 다른 학급은 본인 확인피드백을 통한 형성

평가를 실시하는 비교집단으로 설정하였다. 두 집단 학급 학생 수는 동일하게 32명이다. 실험집단과 비교집단에

4) 본 연구에서는 이 부분을 교사의 피드백이 아닌 학생 상호 간 피드백으로 설정하였다. 즉, 학생들 서로가 서로에게 피드백

제공자가 되는 것이다. 학생 상호 간 제공하는 피드백에 대한 학생 신뢰도, 피드백을 주고받는 태도 등에 따라 피드백의

질이 달라지기 때문에 피드백 효과는 학습, 교수, 감정적 차원에서 고려되어야 할 것으로 판단하였음.
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게 사전 수학 학업성취도 검사, 수학적 태도 검사를 실시한 후 독립표본 t-검정을 통해 실험집단과 비교집단의

동질성을 검증하였다. 실험집단과 비교집단의 구성은 다음과 같다.

집단 유형 인원 (명) 실험 처치 방식

실험집단 32명 학생 상호피드백을 통한 형성평가 실시

비교집단 32명 본인 확인피드백을 통한 형성평가 실시

<표 Ⅲ-1> 실험집단과 비교집단 구성

먼저, 사전 검사를 통해서 수학 학업 성취도와 수학적 태도에 동질성을 보이는 2개 반을 실험집단과 비교집

단으로 선정하였다. 이후 실험집단은 약 4주(2주씩 2회)동안 두 단원, 10차시에 해당하는 학생 상호피드백을 통

한 형성평가를 실시하였다. 비교집단은 실험집단과 동일한 기간, 단원, 차시에 실시한 형성평가에 대하여 교사가

제공한 평가기준과 모범답안으로 학생 본인이 스스로 확인피드백을 하였다. 두 집단에 적용한 상이한 형성평가

방식이 수학 학업 성취도와 수학적 태도에 미치는 영향을 알아보기 위하여 사전, 사후 검사를 실시하였다. 구체

적인 실험 설계는 <표 Ⅲ-2>와 같다. 사전, 사후 검사는 동형의 수학 학업 성취도 검사지와 동일한 수학적 태

도 검사지를 사용하였다.

집단 유형 사전 검사 실험 처치 사후 검사

실험집단 ,    , 
비교집단  ,    , 

<표 Ⅲ-2> 실험 설계

 : 사전 수학 학업 성취도 검사  : 학생 상호피드백을 통한 형성평가
 : 사후 수학 학업 성취도 검사  : 본인 확인피드백을 통한 형성평가
 : 수학적 태도 검사

사전 검사는 해당 학교 4학년 전교생에게 일괄적으로 실시한 1학기 학기말 성취도 평가 결과를 활용하였다.

사전 검사는 1학기 6개 단원의 내용을 포괄하는 내용으로 구성되었다. 실험 처치 후 학업성취도의 변화를 알아

보기 위하여 두 집단 학생들에게 동일한 수학 학업 성취도 검사지로 사후 검사로 실시하였다. 사후 검사는 형성

평가를 실시한 해당 2개 단원의 단원평가 형식으로 실시하였다. 검사 결과는 양적 연구로 분석하여 두 집단의

수학 학업 성취도 차가 통계적으로 유의미한 것인지 알아보고자 하였다. 그리고 두 집단 학생들에게 사전, 사후

동일한 수학적 태도 검사를 실시하여 그 결과를 양적으로 처리하였다. 더 나아가 실험집단 학생들의 대화 관찰,

형성평가지를 바탕으로 학생 상호평가를 통한 형성평가적용의 실제를 질적으로 부분 분석하였다.

2. 연구 방법

본 연구는 2016년 3월부터 2016년 12월까지 진행되었으며 4학년 2학기 수학 시간에 형성평가를 실시한 후 실

험집단과 비교집단의 사전, 사후 검사 결과 분석을 통해 학생 상호피드백을 통한 형성평가의 효과를 분석하였다.

가. 실험집단 처치 방법

실험집단의 처치 방법은 다음과 같다.

첫째, 학생 상호피드백을 통한 형성평가 실시를 위한 사전 준비를 한다. 본 연구는 학생 상호피드백을 통한
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형성평가가 학생들의 수학 학업 성취도와 수학적 태도에 미치는 영향을 검증하는 데에 그 목적이 있다. 이를 위

해서 본 연구자는 학생 상호피드백의 개념과 방법을 학생들에게 인지시키는 동시에 해당 차시 학습목표 달성

여부를 확인 할 수 있는 양질의 형성평가 문제를 개발하였다. 학생 상호피드백을 통한 형성평가 실시를 위한 세

부 절차는 다음과 같다. 실제 수학 수업시간에 학생 상호피드백을 적용하기 위해서 타 교과에서 학생상호피드백

이 필요한 상황을 제공하여 실험 전 학생들이 상호피드백을 경험할 수 있는 기회를 제공하였다. 단, 실험의 신뢰

도를 높이기 위해서 실험 과정에서처럼 학습지를 이용한 학생 상호피드백이 아닌 구두형식의 상호피드백을 경

험할 수 있는 기회를 제공하였다. 또한 실험에서 전제하고 있는 소집단 일대일 형식의 학생 주도적 상호피드백

이 아닌 반 전체가 참여하는 대집단 형식의 교사 주도 상호피드백을 경험하게 했다. 연구 대상자인 학생들의 학

습 수준 및 발달 단계를 고려한 형성평가 문제를 교사용 지도서의 형성평가 문항 및 수학 교과서, 수학익힘책을

참고하여 제작하였다. 이 과정에 본 연구자를 포함한 4명의 4학년 담당 교사가 문항 제작 및 선정에 참여하였다.

둘째, 학생 상호피드백을 통한 형성평가 실시 단원 및 차시 선정을 한다. 즉, 4학년 2학기 단원 중 두 단원을

정하고 각 단원의 중요한 차시를 선정한다. 단원 선정의 기준은 서로 다른 내용 영역, 학습의 위계성, 학생들의

학습 곤란도이다. 수학이라는 학문의 특성상 모든 단원의 위계성이 강하지만 지금 배우는 단원의 학습목표에 도

달하지 않고 학습 결손이 생기면 학습부진이 생길 가능성이 높은 단원을 선정하였다. 이러한 기준으로 선정한

단원은 1단원 소수의 덧셈과 뺄셈, 3단원 다각형이다. 1단원 소수의 덧셈과 뺄셈을 선정한 이유는 이 단원의 후

속학습인 5학년 소수의 곱셈과 나눗셈 때문이다. 학생들이 소수의 곱셈과 나눗셈을 학습할 때 연산과정에서 소

수 자릿값에 대한 관계적 이해가 부족하여 어려워했던 것을 관찰한 적이 있어 수학 학습의 위계적 특징을 고려

하여 후속학습과의 연계성을 생각하고 선정하였다. 3단원 다각형을 선정한 이유는 이 단원이 초등 수학 과정에

서 평면도형을 배우는 마지막 단원이기 때문이다. 후속학습에서는 지금까지 배운 평면도형으로 이루어진 입체도

형에 대해서 학습하기 때문에 다각형의 정확한 개념, 성질을 인지해야 하기 때문이다. 각 단원에서 선택한 차시

는 1단원 5차시, 3단원 5차시이다. 단원 학습 목표와 직접적으로 관련이 있는 기본 개념과 원리를 학습 하는 차

시를 선택했다. 각 차시 수업 시간 내 해당 차시에 대한 형성평가를 실시한 뒤 이를 바탕으로 학생들이 상호피

드백을 한다. 연속 차시로 구성하여 30분 수업 후 5분 형성평가, 10분 상호피드백 시간을 갖는다. 본 연구의 목

적은 형성평가에 대한 학생 상호피드백이 수학 학업성취도와 수학적 태도에 미치는 영향을 알아보는 데 있으므

로 30분간 진행되는 해당 차시 수업은 평소 학생들과 해왔던 일반적인 방식으로 진행한다. 이는 실험집단과 비

교집단 모두 동일하게 적용된다.

셋째, 실험집단의 모둠을 구성한다. 본 연구에서 형성평가에 대한 학생 상호피드백을 주고받는 실험집단의 모

둠은 기본 4명으로 이질집단으로 구성한다. 실험집단의 모둠을 이질집단으로 구성 이유는 학생들의 수학적 사고

를 자극하기 위해서이다. 조영남과 배창식(2001)의 선행연구 결과를 보면 동질집단보다는 이질집단이 학생들의

상호작용이 활발히 이루어지고 학업성취도 향상에 더 도움이 된다는 것을 알 수 있다. 또한 Slavin과

Karweit(1984), Pterson과 Janicki(1979)도 모둠학습에서 이질집단 구성이 인지적, 정의적으로 학습자들에게 도움

이 된다고 하였다. 또한 Cooper(1990)는 모둠을 구성할 때 4~5명으로 구성하는 것이 효과적이라고 하였다. 모둠

내 인원수가 많아지면 학생들 개인의 활동 영역이 줄어들고 인원수가 적어지면 상호작용의 한계가 있기 때문이

다. 이질집단은 사전 학업성취도 검사 결과 점수의 고득점자 순서로 정렬한 석차를 이용하여 구성한다. 각 모둠

구성은 <표 Ⅲ-3>과 같다.
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모둠 사전검사 결과 석차

1 1 16 17 32

4인 1모둠

사전검사 결과로

이질집단 구성

2 2 15 18 31

3 3 14 19 30

4 4 13 20 29

5 5 12 21 28

6 6 11 22 27

7 7 10 23 26

8 8 9 24 25

<표 Ⅲ-3> 실험집단 학생 상호피드백을 위한 모둠 구성

넷째, 형성평가의 문항을 제작한다. 본 연구는 학생 상호평가를 통한 형성평가의 실시가 수학 학업 성취도 및

수학적 태도에 미치는 영향을 알아보는데 그 목적이 있다. 그러므로 학생 상호평가를 통한 형성평가를 실시하기

위해서는 양질의 형성평가 문항을 제작하는 것이 중요하다. 본 연구에서 사용한 형성평가 문항은 연구자가 학생

들의 학습 수준 및 발달 단계를 고려하여 교사용 지도서, 수학 교과서, 수학 익힘을 수정·보완하여 제작하였다.

또한 학생들의 학습 과정을 평가하고 학습 진행 과정에 있어서 중간 목표를 달성했는지를 확인하기 위한 형성

평가의 목적 및 특성을 고려하여 형성평가 문항은 각 차시별 1문제로 제공한다. 형성평가 문항이지만 학생들의

학습 수준을 고려하여 문항 난이도를 결정하였고, 학생 상호평가를 활발하게 이루어지게 하기 위하여 서술 형식

의 문항을 제작하였다.

다섯째, 학생 상호평가를 통한 형성평가의 방법을 마련한다. 본 연구는 다음과 같이 학생 상호피드백을 통한

형성평가를 실시하고자 한다. 해당 차시 수업 후 형성평가를 실시한다. 형성평가는 이 연구를 위해서 교사가 학

생들의 학습 수준 및 발달 단계, 해당 차시 목표, 교과서, 교사용 지도서를 참고하여 만든 형성평가지를 활용한

다. 4개의 칸 중 첫 번째 칸에 자신의 이름을 쓰고 문제를 푼다. 문제를 풀고 옆 사람에게 형성평가지를 넘긴다.

형성평가지를 받은 학생은 빈 칸에 첫 번째 칸에 학생이 푼 문제에 대하여 피드백 한다. 모둠원이 돌아가면서

서로의 형성평가에 대한 결과를 피드백 한다. 즉, 한 사람의 형성평가지에 나머지 세 사람이 모두 피드백 하는

것이다. 친구가 푼 문제가 틀렸으면 틀린 이유 및 틀린 부분을 수정해 주고 맞았다면 그에 대한 긍정적인 피드

백을 한다. 이 때 쓰기 및 말하기 두 방법을 모두 사용해도 좋다고 사전에 공지한다. 교사는 교실을 돌아다니며

학생들의 상호피드백 과정을 관찰하고 피드백 활동이 원활하게 진행될 수 있도록 도와준다. 형성평가에 대한 평

가기준과 모범답안은 교사가 제시한다. 모둠 내 4명의 학생이 서로의 형성평가에 대하여 피드백 해야 하므로 만

약 형성평가 문제를 해결하지 못한 학생이 있다면 그 학생도 다른 학생들과 상호작용을 활발히 할 수 있도록

하기 위해서다. 본 연구에서 피드백 제공자는 학생들이다. 학생들 서로가 서로에게 피드백을 제공하는 상호피드

백을 한다. 상호피드백을 통해 학습 이해도가 높은 학생은 피드백을 제공하면서 다시 한 번 학습 내용을 환기하

고 사고 과정을 정리할 수 있고 학습 이해도가 낮은 학생은 다른 학생의 설명과 교사가 제공하는 모범답안과

해설을 이용하여 상호피드백에 참여함으로써 학습 내용의 이해도를 높일 수 있다. 이러한 과정이 원활하게 이루

어지기 위해서는 모든 학생들, 즉 학업 성취도가 낮은 학생들도 다른 학생들에게 피드백을 제공할 수 있어야 하

는 것이다. 자신의 형성평가 결과를 확인하고 틀린 부분이 있으면 수정하고 형성평가지 하단에 수학 인지적, 정

의적 영역에 대한 느낀 점을 작성한다. 형성평가 문제는 각 차시에서 중요한 수학적 개념들을 서술식 1문항으로

제공한다. 문제의 난이도는 해당 차시의 성격과 학생들의 학습 수준에 맞게 설정되었다. 학생 상호피드백을 통한

형성평가 방법을 정리하면 <표 Ⅲ-4>와 같다.
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단계 활동 내용 시간

수업 Ÿ 평소 해왔던 수업 실시 30분

학생

상호피드백을

통한 형성평가

Ÿ 형성평가 문제(서술식 1문항) 풀기 5분

Ÿ 교사가 모범답안과 해설 제시

Ÿ 모둠원끼리 형성평가지를 돌려가며 상호피드백

Ÿ 상호피드백 방법: 쓰기 및 말하기 방법 모두 사용 가능하며 맞고 틀린

부분에 대한 피드백 모두 실시

Ÿ 자신의 형성평가지를 돌려 받고 결과 확인

Ÿ 수학 인지적, 정의적 영역에 대한 반성 및 느낀 점 작성

10분

<표 Ⅲ-4> 학생 상호피드백을 통한 형성평가 방법

나. 비교집단의 처치 방법

실험집단과 동일한 형성평가를 해당 차시 수업 후에 실시한다. 형성평가 후 교사가 제공하는 정답을 통해 본

인이 스스로 자신의 형성평가에 대하여 확인 피드백을 한다. 연구 결과의 신뢰도를 높이기 위하여 학생 상호피

드백을 통제하고자 형성평가 결과 및 내용에 대한 학생들의 질문이 있을 시 비교집단 교사는 학생들에게 그에

대하여 설명할 수 있다고 전제하였다. 비교집단 처치 방법을 정리하면 <표 Ⅲ-5>와 같다.

단계 활동 내용 시간

수업 Ÿ 평소 해왔던 수업 실시 30분

본인

확인피드백을

통한 형성평가

Ÿ 형성평가 문제(서술식 1문항) 풀기 5분

Ÿ 교사가 모범답안과 평가기준 제시

Ÿ 본인 스스로 형성평가 결과 확인

Ÿ 결과 확인 후 교사에게 질문 가능

10분

<표 Ⅲ-5> 본인 확인피드백을 통한 형성평가 방법

3. 검사 도구

본 연구의 목적은 초등학교 4학년 학생들에게 상호평가를 통한 형성평가를 실시하여 이의 효과성을 입증하는

데 있다. 따라서 수학 학업 성취도와 수학적 태도를 검증하기 위한 검사 도구가 필요하다. 수학 학업 성취도 측

정 도구로서 개발한 검사지는 교육 과정, 수학 교과서 및 교사용 지도서에 근거하여 연구자와 동료 교사들이 개

발하고 재구성한 문항들로 제작하였다. 수학적 태도를 측정하기 위한 검사지는 한국교육개발원(1992)에서 개발

한 수학 교과를 위한 정의적 영역 평가 도구를 사용하였다. 이는 수학적 태도 및 수학 학습에 대한 인식을 알아

보기 위한 목적으로 검사 문항은 검사자인 초등학교 4학년 수준에 맞는 용어를 사용하여 수정 및 보완하였다.

검사 도구에 대한 세부적인 내용은 아래와 같다.

가. 수학 학업 성취도 검사

사전 수학 학업 성취도 검사는 실험 처치 전 실험집단과 비교집단의 동질성 검사를 위한 것으로 두 집단에

동일하게 적용하였다. 사전 수학 학업성취도 검사는 1학기 말 해당 학교 4학년 학생 모두를 대상으로 일괄적으

로 실시한 1학기말 학업 성취도 평가지를 인용하였다. 검사지는 4학년 1학기 학습내용으로 이루어져 있다. 4학년

1학기 수학 6개 단원을 모두 포함하며 수와 연산, 도형, 측정, 확률과 통계 영역을 포함한다. 각 단원에서 가장

핵심적인 수학적 개념을 토대로 3~4문항씩 출제하였다. 학생들의 수학 학습 수준을 고려하여 상단계 4문항, 중단

계 11문항, 하단계 5문항으로 총 20문항으로 구성하였으며 한 문제당 5점 씩 총점 100점으로 계산하였다. 사전
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수학학업성취도 검사지는 본 연구자와 동료교사 7명이 공동 개발하였다.

또, 사후 수학 학업 성취도 검사는 실험 처치 후 실험집단과 비교집단의 학업성취도 차이를 검증하기 위한

도구로 실험 처치 후 두 집단에 동일하게 적용하였다. 본 검사 도구는 실험 처치가 이루어진 1단원 소수의 덧

셈과 뺄셈, 3단원 다각형의 단원평가 형식으로 진행하였다. 각 단원에서 학생들의 성취도를 확인할 수 있는 수학

개념과 원리를 바탕으로 1단원 소수의 덧셈과 뺄셈 10문항, 3단원 다각형 10문항으로 총 20문항, 총점 100점으로

계산하였다. 각 단원에서 상단계 2~3문항, 중단계 5문항, 하단계 2~3문항으로 난이도를 조정하였다. 이 검사지는

본 연구자와 동료교사 3명이 공동 개발하였다. 사전, 사후 수학 학업 성취도 검사지는 본 연구자가 제작하여 동

료교사 7명의 자문을 받아 수정 및 보완하였고 신뢰도와 난이도를 위해 재수정하여 사전, 사후 검사에 투입했다.

나. 수학적 태도 검사

실험집단과 비교집단의 수학적 태도 변화를 알아보기 위해 실험 처치 전, 후 실험집단과 비교집단에 동일한

검사지를 제시하여 수학적 태도 검사를 실시하였다. 본 검사 도구는 1992년에 한국교육개발원에서 개발한 수학

교과를 위한 정의적 영역 평가 도구를 학생들의 발달 단계의 특성 및 연구 목적에 맞게 연구자가 수정하여 사

용하였다(신성균 외, 1992). 이는 학생들이 수학 교과를 학습하는 데 있어서 어떤 생각을 가지고 수학 학습에 임

하는지, 그리고 수학을 어떻게 학습하는지 파악하기 위한 것이다. 검사지는 총 40문항이며 Likert 5점 척도로

‘매우 그렇다(5점)’, ‘대체로 그렇다(4점)’, ‘보통이다(3점)’, ‘대체로 그렇지 않다(2점)’, ‘전혀 그렇지 않다(1점)’으로

채점하였다. 학습자의 수준을 고려하여 부정적 질문은 긍정적 질문으로 수정하였다. 따라서 점수가 높을수록 수

학적 태도가 긍정적인 것으로 볼 수 있다.

수학적 태도 검사지는 ‘수학 교과에 대한 자아개념’, ‘수학 교과에 대한 태도’, ‘수학 교과에 대한 학습 습관’이

라는 수학적 태도의 세 가지 하위 영역으로 구성되어 있다. 먼저 수학 교과에 대한 자아개념 영역은 수학 학습

에 대해 어떻게 인지하는지를 확인하기 위한 것으로, 우월감과 자신감이라는 하위 요소로 구성되어있다. 이를 통

해 학습자 본인이 수학 학습에 있어서 우월감과 자신감을 가지는지 또는 이 요소들이 결여되어 있는지 파악할

수 있다. 수학 교과에 대한 태도 영역은 수학 교과를 어떠한 자세로 임하는지 확인하기 위한 것으로 흥미, 목적

의식, 성취동기라는 하위 요소로 구성되어 있다. 이를 통해 학습자가 수학 학습에 있어 흥미, 목적의식, 성취동기

를 지니는지 혹은 이러한 하위 요소들이 결여된 상태로 수학 학습에 참여하는지 확인할 수 있다. 마지막 하위

영역인 수학 교과에 대한 학습 습관은 수학을 학습할 때 학습자가 구사하는 학습 기술을 파악하기 위한 것이다.

이는 주의 집중, 자율학습, 학습기술적용이라는 하위 요소로 구성되어 있다. 영역별로 정리한 내용은 <표 Ⅲ-6>

과 같다.

영역 하위 요인 문항 번호 문항 수

수학에 대한

자아개념

우월감 - 열등감 1, 7, 17, 23, 33 5

자신감 – 자신감 상실 4, 10, 20, 28, 36 5

수학에 대한

태도

흥미 – 흥미 상실 2, 11, 18, 26, 34 5

목적의식 – 목적의식 상실 5, 13, 21, 29, 37 5

성취동기 – 성취동기 상실 8, 15, 24, 31, 39 5

수학에 대한

학습습관

주의 집중 3, 12, 19, 27, 35 5

자율 학습(능동적 학습) 6, 14, 22, 30, 38 5

학습기술적용(능률적 학습) 9, 16, 25, 32, 40 5

<표Ⅲ-6> 사전·사후 수학적 태도 검사의 하위요인 별 문항 및 문항 수
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4. 자료 수집 및 분석

본 연구에서는 연구자가 실험 단원 및 차시를 선정하여 실험집단에는 학생 상호피드백을 통한 형성평가를,

비교집단에는 본인 확인피드백을 통한 형성평가를 실시하였다. 이 때 사용한 형성평가지와 사전, 사후 학업성취

도 검사지는 연구자가 교사용 지도서, 수학 교과서, 수학익힘책을 기반으로 연구 대상들의 학습 수준과 발달 단

계를 고려하여 직접 제작하였다. 사전, 사후 학업성취도 및 형성평가 문항 수정·보완에는 동료 교사들이 참여하

였다. 학생들의 사전, 사후 학업성취도 및 수학적 태도 검사지와 연구 진행 과정에서 학생들이 실시한 형성평가

지를 자료로 수집하였다. 수집한 자료를 바탕으로 본 연구에서는 다음과 같은 자료 분석 과정을 거쳤다. 사전 수

학 학업 성취도 검사, 수학적 태도 검사에 대한 독립표본 t-검정을 통해 실험집단과 비교집단의 동질성을 검증

하였다. 실험집단과 비교집단에 실험 처치를 한 후에는 사후 수학 학업 성취도 검사, 수학적 태도 검사에 대한

독립표본 t-검정을 실시하여 두 집단 간의 통계적 유의미성을 분석하였으며 실험집단의 실험 처치 전 후의 평균

의 유의미성을 검증하기 위하여 대응표본 t-검정도 실시하였다. 본 연구에서는 SPSS 통계프로그램의 t-검정을

사용하였다.

Ⅳ. 연구 결과 및 논의

본 연구는 학생 상호피드백을 통한 형성평가가 초등학교 4학년 학생들의 수학 학업 성취도와 수학적 태도에

어떤 영향을 미치는지 알아보고자 하였다. 이를 위해 실험집단에는 학생 상호피드백을 통한 형성평가를 실시하

였고, 비교집단에는 본인 확인피드백을 통한 형성평가를 실시하였다. 이를 바탕으로 학생 상호피드백을 통한 형

성평가가 초등학교 4학년 학생들의 수학 학업 성취도와 수학적 태도에 미치는 영향을 분석하기 위해 실험집단

과 비교집단의 실험 처치 전과 후에 사전, 사후 학업 성취도 검사와 수학적 태도 검사를 실시하였다. 실험 처치

전, 후 실험집단과 비교집단 학생들의 학업 성취도와 수학적 태도 변화를 심도 있게 분석하기 위하여 형성평가

지를 수집하고, 학생 상호피드백을 통한 형성평가 과정을 관찰하였다. 따라서 본 장에서는 실험집단과 비교집단

의 검사 결과를 분석하여 학생 상호피드백을 통한 형성평가가 수학 학업 성취도와 수학적 태도에 미치는 영향

에 대해 논의하였다.

1. 수학 학업 성취도

실험집단에 실시한 학생 상호피드백을 통한 형성평가가 학생들의 수학 학업성취도에 미치는 영향을 알아보기

위하여 실험집단과 비교집단을 대상으로 사전 수학 학업성취도 검사를 실시하였다. 실험 처치 후에는 실험집단

과 비교집단에 사후 수학 학업성취도 검사를 실시하였다. 실험 전 실험집단과 비교집단의 동질성 검사를 위하여

사전 수학 학업성취도 검사에 대한 독립표본 t-검정을 실시하였다. 또한 실험 처치 후 실험집단과 비교집단 사

이에 유의미한 차이가 있는지 알아보기 위하여 사후 수학 학업성취도 검사의 평균 차에도 독립표본 t-검정을 실

시하였다. 실험집단의 평균 차이가 유의미한지 알아보기 위해서 대응표본 t-검정도 실시하였다.

가. 사전 수학 학업 성취도 검사

본 연구의 연구 대상인 실험집단과 비교집단을 선정하기 위해 수학 학업 성취도 검사를 사전에 실시하였고

이를 독립표본 t-검정으로 분석하였다. 그 결과는 아래의 <표 Ⅳ-1>과 같다.
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집단 유형 평균 표준편차 사례수 t p

실험집단 77.8750 24.88133 32
0.257 .798

비교집단 76.3125 23.66492 32

<표 Ⅳ-1> 실험집단과 비교집단의 사전 수학 학업 성취도 검사 결과

집단 유형 평균 표준편차 사례수 t p

실험집단 88.0690 16.33124 29
2.053 .045

비교집단 78.8276 17.90864 29

<표 Ⅳ-2> 실험집단과 비교집단의 사후 수학 학업 성취도 검사 결과

유의수준 p<0.05

<표Ⅳ-1>과 같이 두 집단의 사전 학업 성취도 검사를 독립표본 t-검정으로 분석한 결과, 실험집단은 평균이

77.875점, 비교집단은 평균이 76.3125점으로 나타났다. 두 집단의 사전 수학 학업 성취도 검사의 평균 점수는 p

값이 0.798로 두 집단은 통계적으로 유의한 차이가 없으며 두 집단이 유의수준 5% 이내에서 동질 집단이라고

볼 수 있다.

나. 사후 수학 학업 성취도 검사

학생 상호평가를 통한 형성평가가 학생들의 학업성취도에 유의미한 영향을 미치는지 확인하기 위하여 사후

수학 학업 성취도 검사의 평균에 대한 독립표본 t-검정을 실시하였다. 그 결과 <표 Ⅳ-2>와 같이 학생 상호평

가를 통한 형성평가를 한 실험집단이 본인 확인피드백을 한 비교집단보다 5% 유의수준에서 평균이 높은 것으로

나타났다(t=2.053, p<0.05). 또한 평균 점수도 약 10점 차이로 실험집단이 비교집단보다 높게 나타났다. 학생 상

호평가를 통한 형성평가가 학생들의 학업성취도 향상에 유의미한 효과가 있다는 것을 알 수 있다.

유의수준 p<0.05

다. 실험집단의 사전 사후 수학 학업 성취도 변화 분석

학생 상호평가를 통한 형성평가가 학생들의 학업성취도에 미치는 효과를 알아보기 위하여 실험집단의 사전

사후 학업성취도 검사를 비교 분석한 결과 유의확률 0.000으로 실험 처치 전과 후는 통계적으로 유의미한 차이

가 있다는 것을 알 수 있다. 그 결과는 아래의 <표 Ⅳ-3>과 같다.

검사 유형 평균 표준편차 t p

사전 검사 75.5862 25.05069
-6.011 .000

사후 검사 88.0690 16.33124

<표 Ⅳ-3> 실험집단의 사전, 사후 수학 학업성취도 검사 결과

유의수준 p<0.05

2. 수학적 태도
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수학적 태도 하위영역 집단 평균 표준편차 사례수 t p

수학 교과에

대한 자아개념

우월감
실험집단 16.500 1.723 32

-0.948 0.347
비교집단 17.000 2.436 32

자신감
실험집단 17.156 3.049 32

-1.040 0.303
비교집단 17.938 2.961 32

수학 교과에

대한 태도

흥미
실험집단 17.125 2.537 32

-0.469 0.641
비교집단 17.500 3.750 32

목적의식
실험집단 16.813 2.776 32

-1.254 0.215
비교집단 17.844 3.734 32

성취동기
실험집단 17.719 2.188 32

-0.430 0.669
비교집단 18.031 3.478 32

수학 교과에

대한 학습 습관

주의집중
실험집단 16.375 2.733 32

0.164 0.870
비교집단 16.250 3.331 32

능동적 학습
실험집단 16.312 2.923 32

0.246 0.807
비교집단 16.094 4.106 32

능률적 학습
실험집단 17.719 3.391 32

-0.478 0.634
비교집단 18.219 4.844 32

수학적 태도 총점
실험집단 135.719 14.369 32

-0.733 0.466
비교집단 138.875 19.671 32

실험집단에 실시한 학생 상호피드백을 통한 형성평가가 수학적 태도에 미치는 영향을 알아보기 위하여 먼저

실험집단과 비교집단을 대상으로 사전 수학적 태도 검사를 실시하였다. 그리고 실험집단에는 학생 상호피드백을

통한 형성평가를, 비교집단에는 본인 확인 피드백을 통한 형성평가를 실시한 후 실험집단과 비교집단에 사후 수

학적 태도 검사를 실시하였다. 수학적 태도 검사 결과를 통계 처리하여 양적으로 분석하였다.

가. 사전 수학적 태도 검사

본 연구의 실험집단과 비교집단을 선정하기 위해 실험 처치 전 사전 수학적 태도 검사를 실시하였다. 수학적

태도 총점과 수학적 태도의 하위 영역인 수학 교과에 대한 자아개념, 수학 교과에 대한 태도, 수학 교과에 대한

학습 습관을 독립표본 t-검정으로 분석하였다. 그 결과는 아래의 <표Ⅳ-4>와 같다.

<표 Ⅳ-4> 실험집단과 비교집단의 사전 수학적 태도 검사 결과

p < 0.05

<표Ⅳ-4>에서 나타난 것과 같이 실험집단의 수학적 태도 총점의 평균은 135.719점, 비교집단은 138.875점으

로 처치 전에는 비교집단의 수학적 태도가 더 높다. 두 집단의 수학적 태도 총점의 평균을 독립표본 t-검정으로

분석한 결과, p값이 0.466으로 두 집단은 통계적으로 유의미한 차이를 보이지 않았다. 또한, 수학적 태도의 하위

영역에 속하는 세 영역에 대한 두 집단의 점수는 각각 약 0~2점 가량 차이가 났으며 이를 독립표본 t-검정으로

분석한 결과, 수학 교과에 대한 자아개념의 하위영역인 우월감은 유의수준 0.347, 자신감은 유의수준 0.303으로

통계적으로 유의미하지 않았다. 수학 교과에 대한 태도의 하위영역인 흥미, 목적의식, 성취동기의 유의수준은 각

각 0.641, 0.215, 0.669로 역시 통계적으로 의미 있는 차이는 없었다. 수학 교과에 대한 학습 습관의 하위영역인
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수학적 태도 하위영역 집단 평균 표준편차 사례수 t p

수학 교과에

대한 자아개념

우월감
실험집단 16.138 2.560 29

-0.342 0.734
비교집단 16.345 2.023 29

자신감
실험집단 19.276 3.390 29

2.315* 0.024
비교집단 17.207 3.416 29

수학 교과에

대한 태도

흥미
실험집단 18.724 3.058 29

2.542* 0.014
비교집단 16.828 2.606 29

목적의식
실험집단 17.517 4.041 29

0.711 0.480
비교집단 16.724 4.439 29

성취동기
실험집단 19.448 2.530 29

2.340* 0.023
비교집단 17.966 2.291 29

수학 교과에

대한 학습 습관

주의집중
실험집단 17.759 2.340 29

3.044** 0.004
비교집단 16.103 1.760 29

능동적학습
실험집단 17.103 3.086 29

1.831 0.072
비교집단 15.414 3.896 29

능률적학습
실험집단 18.483 5.117 29

1.073 0.288
비교집단 17.103 4.663 29

수학적태도총점
실험집단 144.448 20.302 29

2.049* 0.045
비교집단 133.690 19.678 29

주의집중의 유의수준은 0.870, 능동적 학습은 0.807, 능률적 학습은 0.634로 통계적인 측면에서 두 집단 간의 차

이가 없었다. 수학적 태도를 구성하는 하위 요소에는 약간의 차이가 있었지만 전반적인 부분에서 두 집단은 동

질 집단이라고 볼 수 있다.

나. 사후 수학적 태도 검사

사전 수학적 태도 검사에서 태도 총점을 비롯하여 수학적 태도의 하위 영역에 해당하는 수학 교과에 대한 자

아개념, 수학 교과에 대한 태도, 수학 교과에 대한 학습 세 영역은 모두 유의미한 차이를 보이지 않았기에 사후

수학적 태도 검사 또한 사전 검사와 동일하게 독립표본 t-검정을 실시하였다.

<표 Ⅳ-5> 실험집단과 비교집단의 사후 수학적 태도 검사 결과

* p < 0.05, ** p < 0.01

위의 사후 수학적 태도 검사 결과를 정리한 <표Ⅳ-5>에서 볼 수 있듯 수학적 태도 총점의 실험집단 평균은

144.448, 비교집단 평균은 133.690으로 나타났다. 실험집단은 사전 수학적 태도 총점보다 사후 수학적 태도 평균

이 약 9점 가량 대폭 상승하였고 비교집단의 사후 수학적 태도 총점의 평균이 사전 수학적 태도 총점의 평균보

다 약 5점 낮아진 결과를 보였다. 두 집단의 사후 수학적 태도 총점을 독립표본 t-검정으로 분석한 결과, 두 집

단의 평균 점수에 대한 유의수준 p값은 0.045로 통계적으로 의미 있는 결과로 볼 수 있다.

수학적 태도의 세 하위 영역인 수학 교과에 대한 자아개념, 수학 교과에 대한 태도, 수학 교과에 대한 학습

습관의 결과를 다시 각 영역의 세부 요소 8개로 나누어 독립표본 t-검정으로 실험집단과 비교집단의 사후검사의

유의미성을 통계적으로 분석하였다. 수학 교과에 대한 자아개념 영역은 우월감과 자신감으로 이루어져 있다. 우

월감의 실험집단 평균은 16.138, 비교집단의 평균은 16.345로 이를 통계적으로 처리한 결과 p값은 0.734로 두 집
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단의 유의미한 차이는 없었다. 자신감의 실험집단 평균은 19.276, 비교집단의 평균은 17.207로 이를 통계적으로

처리한 결과 p값은 0.024로 두 집단의 평균값은 유의미한 차이를 보여주었다.

수학 교과에 대한 태도 영역은 흥미, 목적의식, 성취동기로 이루어져 있다. 이 세 가지 세부요소 중 흥미에

대한 실험집단의 평균은 18.724, 비교집단의 평균은 16.828, 두 집단의 평균에 대한 p값은 0.014로 두 집단의 수

학에 대한 흥미는 유의미한 차이가 있는 것으로 나타났다. 수학에 대한 목적의식 평균은 실험집단이 17.517, 비

교집단이 16.724, p값이 0.480으로 목적의식은 집단에 따라 차이가 있을 것이라는 가설이 성립되지 않아 목적의

식은 실험집단과 비교집단 사이에 유의한 차이가 없었다. 반면 성취동기에 대하여는 실험집단의 평균이 19.448,

비교집단의 평균이 17.966, p값이 0.023 이라는 수치가 나왔다. 이는 실험집단과 비교집단의 성취동기에 대한 차

이가 통계적으로 유의미한 차이가 있다는 것을 보여준다.

수학 교과에 대한 학습 습관은 주의집중, 능동적 학습, 능률적 학습 세 요소로 이루어져 있는데 주의집중에

대한 실험집단은 평균이 17.759, 비교집단의 평균은 16.103이 나왔다. 이를 통계적으로 처리한 결과, 두 집단 사

이의 평균 점수에 대한 p값은 0.004로 두 집단은 유의미한 차이를 보였다. 반면에 능동적 학습과 능률적 학습에

서는 두 집단 간에 유의미한 차이를 보이지 않았다. 능동적 학습은 실험집단의 평균이 17.103, 비교집단의 평균

15.414, p값 0.072로 통계적으로 유의미한 차이가 없었다. 능률적 학습 역시 실험집단의 평균이 18.483, 비교집단

의 평균 17.103, p값 0.288로 통계적으로 유의미한 차이는 보이지 않았다.

사후 수학적 태도 검사를 전반적으로 분석해볼 때, 실험집단은 사전 수학적 태도 검사보다 확연하게 점수가

높아진 것을 알 수 있으며, 두 집단 간에도 유의미한 차이가 있었다. 이는 학생 상호피드백을 통한 형성평가를

한 실험집단 학생들의 수학적 태도가 실험 처치 전보다 긍정적으로 변화했다는 것을 보여준다. 반면에 본인 확

인피드백을 통한 형성평가를 한 비교집단의 수학적 태도는 오히려 연구 진행 전보다 수학 교과에 대하여 부정

적으로 생각하는 학생들이 많아졌다고 볼 수 있다.

3. 논의

본 연구의 목적은 학생 상호피드백을 통한 형성평가가 수학 학업 성취도와 수학적 태도에 미치는 영향을 통

계적으로 분석하여 평가의 본질적 목적에 부합하는 교실에서 실천 가능한 형성평가 방안을 모색하는데 있었다.

연구의 유의미성을 입증하기 위해 실험집단에 실시한 학생 상호피드백을 통한 형성평가가 수학 학업 성취도와

수학적 태도에 미치는 영향을 알아보았다. 실험집단과 비교집단의 동질성 검증을 위하여 두 집단을 대상으로 사

전 검사를 실시하였다. 실험집단에는 학생 상호피드백을 통한 형성평가를, 비교집단에는 본인 확인피드백을 통한

형성평가를 실시한 후 실험집단과 비교집단에 사후 검사를 실시하였다. 이 결과를 통계 처리하여 양적 분석하였

다. 전반적인 연구 결과를 바탕으로 논의를 전개하면 다음과 같다.

첫째, 학생 상호피드백을 통한 형성평가는 수학 학업 성취도를 향상시켰다. 실험 처치 후 실험집단의 학업 성

취도 평균이 사전 학업 성취도에 비해 약 10점 향상되었다. 대응표본 t-검정을 통해 실험집단의 사전, 사후 학업

성취도 평균 차이의 유의함(p=.000)도 검증하였다. 수학 학업 성취도 향상이라는 연구 결과는 학생 상호피드백과

형성평가 두 측면으로 나누어 생각해볼 수 있다. 구체적으로 먼저 형성평가 측면에서 살펴보겠다. 해당 차시의

학습 목표를 달성했는지 확인하고 학습 목표를 달성하지 못한 학생들에게 적절한 피드백을 제공하여 학습 결손

을 막는 형성평가가 학생들의 학업 성취도 향상에 도움을 주었다는 것을 알 수 있다. 실제 연구 진행 과정에서

학생의 부족한 부분을 알고 이를 보완해준 사례가 있었다. 1단원 5차시 소수 사이의 관계를 대충은 알지만 정확

히는 이해하지 못하는 학생이 있었다. 0.1의 10배, 100배와 같이 수가 커지는 관계는 이해하지만 0.1의



배,
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
배와 같이 수가 작아지는 배의 개념을 이해하지 못하는 것이다. 하지만 그 학생은 선행학습으로 이미 1단

원의 최종 학습 목표인 소수의 덧셈과 뺄셈을 할 수 있는 것처럼 보였고 본인 스스로도 그렇게 생각하는 듯 했

다. 소수 사이의 관계에 대한 관계적 이해를 하지 못한 채 소수 연산의 알고리즘만 알고 소수의 덧셈과 뺄셈을

하는 것이다. 그 학생은 형성평가를 통해 정확히 이해하지 못한 부분을 발견하고 상호피드백을 통해 부족한 부

분을 보충했다. 교사 역시 학생들이 내용 이해에 어려움을 느끼는 부분을 파악하여 다음 차시 수업을 시작할 때

그 부분과 관련한 전시학습 상기를 실시하기도 하였다. 형성평가 실시 후 형성평가 결과를 바탕으로 이루어진

일련의 과정들이 학생들의 학업 성취도 향상에 기여했을 것이라 생각한다.

둘째, 학생 상호피드백을 통한 형성평가에서 학생 상호피드백 역시 수학 학업 성취도 향상에 큰 영향을 미친

것으로 보인다. 본 연구에서 실험집단 학생들은 형성평가 후 친구들로부터 피드백을 받았다. 친구들과 함께하는

상호피드백이 학생들의 수학 학습에 흥미를 유발하여 학업 성취도 향상에 긍정적인 영향을 준 것이라고 추측한

다. 연구 진행 과정 중 이질집단으로 구성한 모둠에서 참여도가 낮고 학습 태도가 좋지 않은 학생들이 몇 명이

관찰되었다. 연구 진행의 수월성과 그 학생들의 방해로 다른 학생들이 영향을 받아 연구 결과의 신뢰도가 낮아

지는 것을 방지하기 위해서 그 학생들만 한 모둠(4명)으로 구성하여 형성평가를 1회(3단원 다각형 6차시) 진행

했다. 예상했던 것과 달리 학생들은 본래 모둠에서 다른 친구들과 할 때보다 열심히 형성평가에 참여했다. 이 학

생들은 평소 학습 이해도가 낮은 학생들이 아니라 학습 태도와 참여도가 낮은 학생들로 학습 내용을 몰라서 학

업 성취도가 낮게 나오는 것이 아니라 평가 과정에 충실하지 않아서 학업 성취도가 높지 않았다. 하지만 본인들

이 중심이 되는 학생 상호피드백에 참여하면서 수업에 임하는 태도가 변화했고 이것이 학업성취도 향상과 관련

있을 것이라 생각한다. 또한 형성평가에 대한 상호피드백 과정에서 학생들은 다른 친구의 문제해결 방법과 자신

의 문제해결 방법을 비교하고 공통점과 차이점을 찾아내는 등의 반성적 성격을 띠는 수학적 사고를 다시 한 번

거치게 된다. 구체적인 사례로 학생들은 친구의 오답을 보고 풀이과정을 통해 오답의 원인을 찾아주려고 하는

모습이 관찰됐다. 잘못된 부분을 찾으려고 반성적 사고를 하는 것이다. 이 과정 역시 학생들의 학업 성취도 향상

에 긍정적인 영향을 주었을 것이라 생각한다. 실험 진행 과정 중, 한 모둠 내 학생들에게 숫자만 다른 형성평가

문제를 2회(1단원 소수의 덧셈과 뺄셈 2~3차시, 4차시) 제시하였다. 이는 실험집단과 비교집단 학생들에게 동일

하게 적용했다. 이 때 학생들은 서로의 문제가 다르다는 것을 알고 호기심을 갖고 접근했다. 피드백 하는 과정에

서 자신이 푼 문제 말고 다른 문제를 접하면서 또 다른 수학적 사고 과정을 경험 할 수 있었다.

셋째, 본인 확인피드백을 통한 형성평가도 수학 학업 성취도 향상에 미미하지만 긍정적인 영향을 주었다. 본

인 확인피드백을 통한 형성평가를 실시한 비교집단의 사후 학업성취도 평균도 사전 학업성취도 평균과 비교해

서 약 2.5점 향상 되었다. 즉, 형성평가 실시와 형성평가 실시 후 피드백을 제공하는 것은 피드백 유형에 따른

효과의 차이는 있을 수 있지만 학생들의 학업성취도 향상에 긍정적인 영향을 미친다는 것을 알 수 있다. 학생들

은 형성평가를 통해 자의든 타의든 자신의 부족한 부분을 파악할 수 있었던 것이다. 비교집단의 교사는 총 10회

의 형성평가 중 매 회 평균 2~3명의 학생들이 형성평가 결과에 대해 교사에게 설명을 요청 했다고 했다. 비교집

단의 사후 학업 성취도 검사 평균 점수의 향상은 이러한 몇 몇 학생들의 영향으로 추측해 볼 수 있다.

넷째, 학생 상호피드백을 통한 형성평가는 학생들의 수학적 태도에 긍정적인 변화를 주었다. 실험집단의 수학

적 태도 총점이 사전 검사보다 사후 검사에서 약 9점 향상된 것을 볼 수 있다. 수학적 태도를 구성하는 8개 하

위 요소 중 수학 교과에 대한 자아개념 영역에서 자신감, 수학 교과에 대한 태도 영역에서 흥미와 성취동기, 수

학 교과에 대한 학습 습관 영역의 주의집중 요소에서 통계적으로 의미 있는 긍정적인 변화가 나타났다. 일단 모

둠별로 앉아서 문제를 풀기 때문에 학생들이 즐겁게 수업에 참여하는 분위기가 형성됐다. 그리고 익숙한 피드백

제공자였던 교사가 아닌 친구와 피드백을 주고받는다는 것이 또래 집단을 중요하게 여기는 학생들의 발달단계

와 맞물려 학생들이 학습에 진지한 태도로 임하게 했다. 친구와 상호피드백을 주고받으니 평소 주의 산만한 학
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생이 시험지를 받고 “정신 똑바로 차려야겠다.”라고 혼잣말을 하고 문제를 풀기 시작하는 모습을 관찰할 수 있

었다. 또한 친구가 잘 했다고 긍정적인 피드백을 준 내용을 보고는 굉장히 좋아하는 모습을 보였다. 같은 맥락으

로 평소 수학시간에 열심히 참여하지 않고 성취도도 낮은 학생이 형성평가 1회부터 10회를 거치면서 문제 해결

자체에 참여하는 태도가 달라지는 과정을 발견할 수 있었다. 실제로 실험집단의 몇 몇 학생들은 “다음 시간에도

이렇게 할 거예요?”, “언제 또 해요?” 등의 질문을 하기도 하면서 학생 상호피드백을 통한 형성평가에 흥미를

갖고 긍정적인 반응을 보였다. 이러한 사례들은 수학 교과를 대하는 태도가 변했다는 것을 말해준다. 하지만 수

학적 태도를 구성하는 나머지 4개 요소인 우월감, 목적의식, 능동적 학습, 능률적 학습에 대해서는 유의미한 변

화가 나타나지 않았다. 이러한 결과에 대한 이유는 학생 개인의 학습 성향, 수업 방법 등 여러 가지를 추측해 볼

수 있다. 수학적 태도의 8개 하위 요소에서 모두 긍정적인 변화가 일어나지 않았다는 점에 대하여는 후속 연구

가 더 필요할 것 같다.

다섯째, 본인 확인피드백을 통한 형성평가는 학생들의 수학적 태도에 유의미한 영향을 주지 못했다. 본인 확

인피드백을 통한 형성평가를 실시한 비교집단의 사후 수학적 태도 총점 평균이 사전 검사보다 5점 하락했기 때

문이다. 처치 전 실험집단과 비교집단의 사전 수학적 태도 검사 점수는 통계적으로 유의미한 차이가 있지 않았

고 심지어 비교집단의 평균이 약 3점 높았다. 그러나 연구를 진행한 후 사후 수학적 태도 검사 결과 비교집단의

수학적 태도 점수는 약 5점 낮아졌다. 비교집단의 형성평가를 실시한 교사의 관찰에 의하면 몇 몇 학생들이 “이

거 또 해요?”, “왜 하는 거예요?” 등의 반응을 보이며 형성평가 자체를 부담스럽게 생각하는 것처럼 보였다고

했다. 형성평가에 대한 결과를 본인이 확인하지만 맞고 틀리는 것 자체를 결과로 생각하는 학생들의 관습이 영

향을 미쳤다고 볼 수 있다. 문제를 해결하지 못한 것이 자신이 부족한 부분을 파악하는 것이 아니라 틀린 결과

자체에 초점을 맞추다 보니 수학적 태도에 부정적인 영향을 준 것으로 보인다. 형성평가를 자신의 학습을 확인

하고 점검 하는 과정이 아니라 자신의 학습 결과를 판단하는 수단으로 생각했기 때문이다. 이러한 결과는 학생

상호피드백을 통한 형성평가가 학생들의 수학적 태도에 긍정적인 영향을 주었다는 것에 대한 반증이기도 하다.

여섯째, 학생 상호피드백을 통한 형성평가 과정에서 학생들의 수학적 의사소통이 활발히 일어났다. 학생 상호

피드백을 통한 형성평가이기 때문에 허용적인 분위기를 조성하여 학생들 간의 의사소통이 활발히 이루어지도록

유도했다. 그 결과 문제 난이도가 높아지면 시키지 않아도 의사소통이 자연스럽게 이루어지는 것을 관찰할 수

있었다. 예를 들어, “문제에서 구하라고 하는게 각 각 ㉮, ㉯, ㉰야? 아니면 그냥 제일 큰 것만 구하면 되는거

야?”, “나는 여기까지만 풀었는데 더 이상은 못하겠어, 어떻게 푸는 거야?”등 문제의 조건을 확인하는 질문, 자

신의 진행과정을 설명하는 말, 친구에게 도움을 요청하는 질문 등 문제를 해결함에 있어서 유의미한 질문과 피

드백이 활발히 오고 갔다. 또한 모둠 내에서 문제 해결이 안 되면 교사에게 질문하는 경우도 있었는데 이 때, 연

구자는 해결할 수 있는 실마리만 제공했다. 그러면 모둠에서 적어도 한 명씩은 교사가 제공한 실마리를 통해 문

제를 해결하는 학생이 생겼다. 모둠의 다른 학생들은 교사가 아닌 그 친구에게 설명을 듣고자 하는 자세를 보였

다. 상호피드백 과정을 거치면서 친구에 대한 신뢰가 생긴 것이다. 친구가 푼 문제의 풀이과정을 보고 피드백을

해주는 것에서 더 나아가 문제를 해결하는 과정에서 유의미한 상호피드백이 이루어졌다.

Ⅴ. 결론 및 제언

본 연구의 결과 분석을 토대로 다음과 같은 결론을 얻었다.

첫째, 학생 상호피드백을 통한 형성평가는 수학 학업 성취도를 향상시킨다. 연구 대상인 초등학교 4학년 학생

들의 사전, 사후 수학 학업 성취도 검사 결과를 비교·분석한 결과 상호피드백을 통한 형성평가를 실시한 실험집

단의 사후 수학 학업 성취도 평균 점수가 사전 검사보다 약 10점 향상됐다. 반면에 비교집단은 약 2.5점으로 소
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폭 상승하였다. 실험집단이 비교집단 보다 p<0.05 수준에서 매우 유의하게 높았다. 이러한 검사 결과를 볼 때

형성평가의 실시는 학생들의 해당 차시 학습 이해도를 높이고 학습 결손을 예방하여 학업 성취도 향상의 직접

적인 원인이 되는 것이다. 형성평가 후 학생 상호피드백 과정은 형성평가 문제를 해결한 학생과 해결하지 못한

학생 모두에게 수학적 사고를 하게 한다. 이미 형성평가 문제를 해결한 학생은 다른 친구들에게 피드백 하면서

반성적으로 자신의 문제해결 과정을 다시 한 번 정리할 수 있고 다른 방법으로 문제를 푼 친구와 풀이과정을

비교해 볼 수도 있다. 반면에 문제를 해결하지 못한 학생은 친구들의 피드백을 통해 문제를 해결하는 수학적 사

고 과정을 경험한다. 혹은 교사가 제시한 모범답안과 해설을 통해 문제를 해결할 수도 있다. 물론 문제를 해결하

지 못한 학생의 경우 친구의 피드백이나 모범답안과 해설을 통해 문제를 해결하지 못할 수 있다. 하지만 문제를

완벽하게 해결하지는 못할지라도 문제를 해결하는데 필요한 수학적 사고 과정의 일부라도 경험할 수는 있다. 이

러한 수학적 경험은 학생들의 수학 학업 성취도 향상에 큰 영향을 미친다. 본인 확인피드백을 통한 형성평가를

실시한 비교집단과의 수학 학업 성취도 차이 역시 여기에 있다고 할 수 있다.

둘째, 학생 상호피드백을 통한 형성평가는 수학적 태도를 긍정적으로 변화시킨다. 연구 대상인 초등학교 4학

년 학생들의 사전, 사후 수학적 태도 검사 결과를 통해 볼 때 실험집단의 수학적 태도 총점 평균이 사전 검사에

비해 약 9점 향상됐으며 이는 통계적 분석을 통해 유의미한 결과라는 것이 밝혀졌다. 수학적 태도를 이루는 8개

의 하위 요소 중 자신감, 흥미, 성취동기, 주의집중 네 개의 요소에 대한 평균 향상이 통계적으로 유의미한 수치

를 보였다. 나머지 4개 요소인 우월감, 목적의식, 능동적 학습, 능률적 학습은 소폭 상승하기는 했으나 통계적으

로 유의미한 수치를 보여주지는 못했다. 형성평가 후 학생들끼리 상호피드백을 주고받는 것이 수학적 태도의 긍

정적 변화를 가져온다는 점은 다인수 학급이라는 교실 수업 조건에서 학생 상호피드백이 학생들에게 짧은 시간

에 효과적으로 피드백을 제공할 수 있는 방안이 될 수도 있다는 점을 시사한다.

본 연구의 연구 결과를 바탕으로 형성평가의 효과적인 운영을 위한 후속 연구를 위하여 다음과 같은 제언을

하고자 한다.

첫째, 본 연구는 4주에 걸쳐 특정 단원과 차시를 선택하여 이루어진 것으로 학생 상호피드백을 통한 형성평

가가 수학 학업성취도와 수학적 태도에 미치는 영향을 단기간의 연구로 파악하기 쉽지 않다. 본 연구에서는 학

습 부진 생성 방지를 위해 특히 형성평가가 필요한 단원과 차시를 선택하여 형성평가를 실시하고 학생 상호피

드백을 진행했지만 4주라는 기간은 단기적이라는 한계가 있다. 본 연구에서 선택한 수와 연산 영역, 도형 영역

이외에 다른 영역의 수학 학습에서도 학업 성취도 향상을 가져오는지에 대하여 연구해볼 가치가 있을 것이다.

특히 수학적 태도 부분에서 봤을 때 긍정적인 변화가 없었던 우월감, 목적의식, 능동적 학습, 능률적 학습 요소

들에 대해서는 연구 기간을 길게 설정하여 장기적으로 변화 추이를 살펴볼 필요가 있다. 둘째, 본 연구는 학생

상호피드백을 통한 형성평가가 수학 학업 성취도에 미치는 영향을 분석 할 때 집단 전체 평균으로만 결과를 분

석하였다. 집단의 평균 점수 변화가 학생 상호피드백을 통한 형성평가의 효과를 설명하는데 무리가 없지만 학생

성취 수준별로 효과를 분석하는 후속 연구는 더 유의미한 연구 결과를 도출할 것이다. 더 나아가 학생 성취 수

준별 학생 상호피드백을 통한 형성평가의 효과 연구를 통해 맞춤형 수업, 수준별 수업을 실현할 수 있는 토대를

마련하는데 도움이 될 것 같다. 셋째, 본 연구는 학생 상호피드백을 통한 형성평가를 초등학교 4학년, 수학 교과

에 적용하였다. 형성평가는 학습 결손을 예방하고 학생들의 학습 과정에서 교사와 학생, 학생과 학생의 상호작용

을 늘릴 수 있는 장점이 있다. 또한 교사가 학생들에게 맞춤형 수업을 제공할 수 있는 근거 자료가 된다. 이러한

형성평가의 순기능은 수학뿐 아니라 다른 교과에서도 효과가 있을 것이다. 그러므로 학생들의 학습을 도울 수

있는 평가를 위해 다른 교과에도 학생 상호피드백을 통한 형성평가 관련 후속 연구를 할 만한 가치가 있다고

생각한다. 또한 초등학교 4학년 학생 뿐 아니라 각 학년 발달단계 특성에 맞는 형성평가 관련 연구 역시 필요하

다고 생각한다.
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The purpose of this study is to find out the importance of process - based evaluation and to find a way to set up 
and operate the formative assessment which is getting attention. As one of the ways, we investigated the effect of 
formative assessment  through student's interactive feedback on mathematics achievement and attitude of fourth grade 
students in elementary school.

In order to conduct the study, two groups of homogeneous grades were selected. In the experimental group, 
formative assessment was conducted through student's interactive feedback. In comparison group, formative assessment 
was conducted through self - confirmation feedback. Statistical analysis of the results after the experiment showed that 
the formative assessment through student's interactive feedback was found to have a positive effect on the improvement 
of mathematics achievement. In addition, the formative assessment through student's interactive feedback positively 
changed the mathematics attitude. Therefore, this suggests that applicability of formative assessment through student's 
interactive feedback in elementary school classroom instruction, as well as implications for follow - up study for 
effective implementation of formative assessment.
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