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Ⅰ. 서론

우리나라가 1995년 TIMSS(Trends in International Mathematics 
and Science Study)와 2000년 PISA(Programme for International 
Student Assessment)를 시작으로 국제 학업 성취도 평가에 참여한 

이후 학생들의 성취 결과는 국가 단위 교육 정책의 효과와 현황을 

가늠하는 척도가 되어오고 있다. 국제 학업 성취도 결과에서는 학업 

성취 뿐 아니라 정의적 영역을 포함하는 교육 맥락 변인이 함께 분석

되면서 과학 교육의 성과와 문제점을 다방면으로 파악하여 개선할 

수 있는 기초 자료가 되었다. 우리나라에서 TIMSS와 PISA가 시행되

었던 과정에서 끊임없이 제기되었던 높은 학업 성취와 낮은 정의적 

성취1) 간의 불일치(Kwak, 2017; Lee, 2016; Choe et al., 2013; Cho 
et al., 2012; Lee, Sohn, & No, 2007)는 최근에 발표된 TIMSS 2015와 

PISA 2015의 분석 결과에서도 이어졌다(Ku et al., 2016a; Sang et 

al., 2016). 높은 학업 성취도에 비해 상당히 낮은 정의적 성취 현상은 

대만이나 일본(Kim & Cho, 2013)과 같은 동아시아 국가에서도 공통

으로 나타나, 아시아 특유의 문화적 정체성과 학습에 대한 문화적 

맥락, 높은 수준의 학습 내용 등을 원인으로 제시한 연구도 발표되었

다(Martin, Mullis, & Foy, 2012; Mullis, Martin, & Foy, 2012). Kim 

et al.(2009)은 각 국가를 하나의 단위로 설정해 산출한 PISA와 

TIMSS의 성취 결과로부터 대체로 학업 성취가 높은 학생들이 낮은 

정의적 성취를 보이는 불일치 현상을 보고했다. 이는 학업 성취가 

높은 국가의 학생들이 그렇지 않은 국가에 비해 정의적 성취가 전반

적으로 낮았다는 점에서 우리나라의 경우와 잘 들어맞는다. 그러나 

우리나라 학생들끼리 비교한 국가 내 분석에서는 인지적 성취와 정의

적 성취가 다른 국가들에 비해 높은 상관이 있었고(Kim et al., 2009; 
Ku et al., 2016a), 이로부터 낮은 정의적 영역을 긍정적으로 개선하여 

두 영역의 성취를 균형 있게 향상시켜야 할 필요성이 도출되었다. 
인지적 성취와 정의적 성취의 관계에 대한 연구는 정의적 특성이 인

지적 성취에 영향을 주는 교육 맥락 변인이라는 입장에서 두 영역의 

관계에 대한 연구(Kim, Kim, & Park, 2014; Park, 2007; Jűrges, 
Schneider, & Bűchel, 2005), 학습 경험과 정의적 영역 특성의 관계에 

대한 연구(Lee & Kim, 2004; Osborne, Simon, & Collins, 2003), 학업 

성취에 영향을 미치는 정의적 영역 내의 세부 구인인 흥미, 가치, 효능

감 등을 다룬 연구(Kim & Seo, 2011; Seo, Choi, & Kim, 2007; Shen 
& Pedulla, 2000) 등으로 진행되었다. 이들은 학업 성취와 정의적 영

역의 변인들 간에 밀접한 관계가 있으며 정의적 영역의 변인들 간에

도 서로 높은 상관이 있음을 지시하고 있다. 또한 학령이 올라갈수록 
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정의적 영역의 변인에 대하여 부정적 응답을 하는 것이 공통 현상으

로 나타났다.1)

인지적 성취와 정의적 성취가 국가 간 분석과 국가 내 분석 결과에

서 다른 경향을 보이는 이유를 주목할 만하다. 선행 연구 결과들은 

인지적⋅정의적 성취의 정적 관계를 예측하지만 국가 간에는 학업 

성취도가 높은 국가의 정의적 성취가 낮아서 오히려 부적 관계를 나

타낸다(Kim et al., 2009; Ku et al., 2016a). 우리나라 학생들이 다른 

나라에 비해 정의적 성취가 낮은 이유에 대해서 국내 연구자들은 높

은 성취 수준에 비교되는 자신감 부족(Kim et al., 2012), 동양 문화권

의 특색(Park et al., 2004), 중간 반응 선호 경향(Shin & Sohn, 2014) 
등을 제시했다. 그러나 국가 간 두 영역의 성취 경향을 비교해서 나타

난 불일치 현상을 해석하는 것은 쉽지 않다. 우선 우리나라와 일본, 
대만 등 동양권 나라가 포함된 국가들은 높은 학업 성취도에 비해 

정의적 성취가 낮다. 이들의 불일치 결과가 다른 국가들에 비해 뚜렷

하다면 통계 값에 우세하게 반영되어 전반적 경향으로 나타날 수 있

다. 이 경우 이들 나라의 사회 문화적 맥락을 포함한 특이성과 학생들

의 반응 양식 간 관계를 파악해야 이 현상을 이해할 수 있다. 한편 

학업 성취가 높은 국가에서 과학에 부정적으로 반응하는 현상에 대해

서는 성취 수준과 맥락이 다른 학생들이 학습에서 겪는 경험과 그 

속에서 느끼는 정서의 차이를 검토하여 대처할 필요가 있다. 두 요인

은 인지적⋅정의적 불일치 현상에 어느 정도 영향을 주는 요소이고, 
불일치 현상을 이해하고 균형 잡힌 성취의 방향을 모색하는 연구 문

제로서 가치가 있다. 특히 전자의 경우 학생들이 속해 있는 사회 문화

적 상황에 따른 영향을 최대한 통제할 수 있는 측정 도구를 마련하거

나 반대로 다른 문화권의 결과를 함께 비교하고 해석할 수 있도록 

보정하는 장치가 필요하다. 따라서 본 연구에서는 인지적⋅정의적 

불일치 현상을 해석해서 그 원인을 찾아가는 첫 번째 단계로서 측정 

도구와 상호작용하는 학생들의 반응을 살펴보았다. 
일반적으로 정의적 영역 특성을 측정하기 위해서는 자기보고식 

검사 도구를 사용한다. 자기보고식 평가는 참여자의 주관적 자기 보

고에 의존하기 때문에 반응의 진실성 여부에 따라 검사 결과의 타당

도와 신뢰도에 영향을 주고 반응의 경향성, 편향성, 정확성 측면에서 

문제점이 제기되었다(Bae, Lee, & Ham, 2015; Song, 2010). 연구자들

은 오래 전부터 응답자의 진실한 답변을 얻기가 쉽지 않음을 인지하

고 있었고 이러한 문제들을 반응 왜곡(response bias)으로 정의했다

(Cronbach, 1946; Schuluf et al., 2008). Messick(1991)은 이를 다시 

검사에 상관없이 개인적 특성으로 나타나는 반응 양식(response style)
과 검사 상황에 따라 발생하는 현상인 반응 세트(response set)로 분류

했다. 반응 왜곡의 대표적 사례로 사회적으로 인정받으려는 방향으로 

응답하려는 사회적 바람직성(social desirability)이 있는데 이는 응답

자의 반응에 체계적 오류를 일으켜 잘못된 결과를 도출하는 주요 오

염원이다(Bae, Lee, & Ham, 2015; Crowne & Marlowe, 1960; 
Cronbach, 1946). 따라서 자기보고식 검사 도구를 사용하는 심리학 

영역에서는 일찍이 반응 왜곡을 통제하려는 체계적 노력을 기울이고 

있는데 사회적 바람직성을 감지하는 척도를 개발하고 활용하는 연구

(Bae, Lee, & Ham, 2015; Stöber, 2001; Paulhus, 1984; Crowne & 
Marlowe, 1960)와 측정 문항만을 통계적으로 처리해서 적합도 지수

1) PISA와 TIMSS에 포함된 정의적 특성들의 성취를 의미하며 TIMSS 2003 
결과보고서 이후 PISA와 TIMSS 평가에서 사용됨(Choe et al., 2013).

를 산출해서 활용하는 연구(Ferrando & Chico, 2001; Reise & 
Flannery, 1996) 등의 방향으로 수행되고 있다. 반응 왜곡을 감지하려

는 시도는 특히 검사 결과의 파급력이 큰 분야에서 활발히 진행되고 

있는데 심리 검사, 성격 검사나 상담 분야, 채용 및 선발을 위한 인적

성 평가 등으로 점차 확대, 실용화되고 있다(Au, 2007; Son, Cha, 
& Kim, 2007; Stephen, 2000). 지금까지 과학 교육 학계에서는 정의

적 영역 관련 자기보고식 평가 도구를 개발하거나 타당화하는 연구는 

많았지만, 측정 대상을 잘못 묘사해서 결과를 오염시키는 체계적 오

류로서의 반응 왜곡에는 크게 관심을 보이지 않았다(Shin & Sohn, 
2014; Sohn, 2017).

학생들이 의식적이든 무의식적이든 솔직하게 반응하지 않는 이유

는 앞서 사례로 든 사회적 바람직성 이외에도 여러 가지 가능한 이유

들이 열려 있다. 한국의 사회 문화적 특이성이 집단의 반응에 영향을 

줄 수도 있고, 특정 맥락에 관계없는 개인이 지니는 보편적 특성이 

반응에 묻어나올 수 있으며, 검사의 상황에 따라 일관성이 없는 선택

을 할 수도 있다. 어떠한 경우가 되었든 검사 도구 개발자가 왜곡 

가능성이 있는 요소나 문화적 특이성을 사전에 인식한다면 반응 왜곡

을 통제하는 도구를 제작하거나 반대로 왜곡을 감지함으로써 사회 

문화적 특이성이나 개인적 특성, 반응 세트(response set) 상황을 해석

할 수 있는 검사 도구를 연구 목적에 따라 개발할 수 있을 것이다. 
Abd-El-Khalick et al.(2015)은 아랍어를 사용하는 학생들의 과학적 

태도를 측정하는 도구를 개발하면서 중동이나 아랍에서는 개인을 중

시하는 서양과 달리 가족의 영향을 많이 받는 동양 문화권의 차이에 

대한 보다 심층 연구가 필요하다는 의견을 제시했다. 서양에서 개발

된 도구를 타 문화권에서 사용할 경우 단일 차원에서 비교할 수 없는 

차이가 나타날 수 있다. 이를 반응 왜곡 차원으로 볼 것인지 문화적 

차이에 의한 실재(實在)로 볼 것인지 단순히 판단하기 어렵다. 문화 

비교 측면의 연구(Dudley et al., 2005; Keillor, Owens, & Pettijohn, 
2001), 한국 문화 특성에 대한 연구(Bae, Lee, & Ham, 2015; Kim, 
2010), 다양한 맥락과 언어의 차이를 고려한 국제 비교 평가 연구(Chi, 
2011; Murayama et al., 2009; Suzuki & Ponterotto, 2007) 등을 종합

적으로 분석할 필요가 있다. 아울러 이제까지 과학 교육에서 평가 

도구 관련 문제점으로 지적되어 왔던 측정 개념의 명료성 부족과 이

론적 기초가 명확치 않은 구인(Chung & Shin, 2016; Krynowsky, 
1988; Koballa, 1988)도 주관적이거나 일관성이 부족한 반응을 초래

하는 원인으로 꼽을 수 있다. 검사 도구가 지닌 체계적 오류는 응답자

의 반응을 과장하거나 축소하는 기술적 문제 이외에도 측정하고자 

하는 변수들 간의 관계에 영향을 미칠 수 있다는 점(Ganster, 
Hennessey, & Luthans, 1983)에서 인지적⋅정의적 성취의 불일치 사

례를 포함하여 과학 교육 평가에서 나타나는 여러 가지 불일치 사례

에 대한 원인으로 검토해 볼 가치가 있다.
한편, 인지적 성취에 비해 정의적 성취가 현저히 낮은 현상의 원인

은 온전히 도구의 문제로만 돌릴 수 없는 명백한 현상이기도 하다. 
상급 학교로 갈수록 과학에 대한 부정적 반응이 동서양의 공통 현상

으로 나타나듯이(Koballa, 1988; Schunk & Pajares, 2009; Kwak, 
2017) 학습 내용과 수준이 높아질수록 구체적, 경험적 수준에서 이해 

가능한 영역이 감소하고 학생들은 실패와 좌절을 보다 많이 겪게 된

다. 결국 불일치의 문제는 학생의 학습 경험 속에서 찾아야 한다. 학령

에 따른 종단 연구에서 나타난 현상을 동일 연령의 학생들에게 적용
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하기 위해서는 학습 맥락과 성취 수준이 서로 다른 학생들이 경험하

는 학습과 그 속에서 체감하는 정서와 느낌을 잘 살펴야 하며 이는 

각자의 특성에 맞게 특화된 학습을 제공할 수 있도록 한다. 
Costa(1995)와 Aikenhead(2001)는 질적 면담을 통해 학교 과학에 적

응해서 성취하는 양상에 따라 학생들을 몇 가지 유형으로 분류했다. 
이들이 분류한 성취 유형별 특성은 학생이 처한 일상 문화와 과학 

문화의 차이를 드러내 주었고 그 둘의 경계를 넘는 학습의 성공이라

는 비전을 제시했다.
본 연구에서는 인지적 성취와 정의적 성취 수준에 따라 네 유형으로 

분류한 학생들의 학업 성취도와 자기보고식 도구로 측정한 정의적 성

취도, 과학 학습 경험에 대한 면담 자료를 분석했다. 그 결과 인지적⋅
정의적 성취에서 불일치 사례가 나타남을 확인했고 그 유형과 원인을 

검사 도구의 측면에서 살펴보았다. 본 연구의 연구 문제는 다음과 

같다.
첫째, 양적으로 측정되는 인지적 성취와 정의적 성취를 중심으로 

한 불일치 사례는 무엇이 있는가?
둘째, 학생이 검사 도구에 반응해서 생산한 양적 자료와 면담을 

통해 이야기한 질적 자료에서 나타나는 불일치 사례는 무엇

인가?
셋째, 검사 도구와 면담 결과에서 나타나는 불일치 사례의 유형과 

원인은 무엇인가?

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 대상

연구 대상은 경기도 중소 도시 소재 인문계 남녀 공학 고등학교 

2학년 학생 308명으로, 이들에게 과학의 정의적 영역 특성 및 과학 

학습 현황에 대한 설문 조사 실시 후 2016년 1학기 과학과에 해당하는 

물리Ⅰ, 화학Ⅰ, 생명과학Ⅰ, 지구과학Ⅰ의 학기말 성취도 결과를 제

공받았다(Table 1). 정의적 특성의 성취도와 학업 성취도를 분석하여 

면담 대상자를 33명 선정하고, 학업 성취도의 제공을 포함하여 연구

에 동의한 308명의 자료만 분석에 사용했다. 연구에 참여한 학생들이 

속한 학급 형태는 인문 과정 2학급, 자연 과정 7학급, 과학 중점 과정 

2학급이었다. 해당 연구 기간 동안 인문 과정 학생은 주 3시간 실시한 

지구과학Ⅰ과목, 자연 과정 학생은 10시간, 과학 중점 과정 학생은 

11시간에 해당하는 과학 교과 4과목의 학기말 성적을 T점수로 환산

하여 인지적 영역 성취도로 제공했다. 정의적 영역 성취도는 과학이 

주 영역이었던 PISA 2006에서 사용한 과학에 대한 태도 중 26문항을 

선정하여 조사했다. 인지적⋅정의적 성취도를 수집한 후 정의적 성취

도와 인지적 성취도를 기준으로 학생들을 4유형으로 분류했다. 이때 

성취도 점수를 25%씩 4구간으로 나눈 분류 지표로서 분위를 정의해 

사용했는데 상위 25%는 4분위, 최하위 25%는 1분위에 해당한다. 이
들 중, 인지적 성취도와 정의적 성취도가 높고 낮음에 따라 분류된 

A, B, C, D유형별 학생을 33명 선정하여 면담을 진행했다.

2. 연구 절차

국제 학업 성취도 평가인 PISA 2015에서는 우리나라 학생들의 

정의적 영역 성취도가 PISA 2006에 비해 다소 개선되었지만, 인지적 

성취도에 비해 정의적 성취도가 현저히 낮은 불일치 현상이 여전히 

계속되고 있다(Ku et al., 2016a; Choe et al., 2013; Park, 2008). 학생

들이 과학에 대해 지니는 긍정적인 정의적 특성은 이후의 학습을 지

속시켜 평생 학습으로 나아갈 수 있는 동력이 된다(Lee, Sohn, & No, 
2007)는 점에서 두 영역의 불일치 양상을 분석하여 그 원인과 대책을 

찾아야 하는 필요성이 드러난다. 본 연구에서는 과학 교육 현장에서 

나타나는 인지적 성취도와 정의적 성취도의 불일치 사례를 양적 자료

와 질적 자료 분석을 통해, 교실 수준에서 나타나는 불일치 현상을 

학생들의 과학 학습 경험의 맥락에서 조명했다. 이 연구는 2016년 

9월부터 2017년 2월까지 수행되었으나, 분석 자료 중 하나인 인지적 

성취도는 2016년 1학기말 성적을 사용했다. 이로 인해 학생들의 정의

적 성취도와 인지적 성취도의 시점은 약 3개월 정도 차이가 난다. 
학생들은 과학 교과를 이루는 물리Ⅰ, 화학Ⅰ, 생명과학Ⅰ, 지구과학

Ⅰ의 4과목에 해당하는 1학기말 성적을 연구자에게 제공할 것과 정의

적 영역 및 과학 학습 현황에 대한 설문에 참여한다는 동의서를 보호

자의 동의하에 제출했다. 11학급 342명에게 배부했으나, 동의서를 

제출하고 성실하게 응답한 학생 308명의 자료만 분석에 포함시켰다. 
과학 교과 4과목의 학기말 성적은 1차 지필 평가와 2차 지필 평가를 

비롯하여 수행 평가 점수가 합산된 점수이며, 각각 평균과 표준 편차

가 달라 원점수로는 의미 있는 비교가 불가능해서 T점수로 환산한 

후 각 과목의 평균 및 4과목 평균을 구했다. 정의적 영역 특성에 대한 

설문지는 과학이 주 영역이었던 PISA 2006의 문항 중 과학에 대한 

태도 문항의 일부였던 가치, 자아 개념, 과학에 대한 즐거움, 외적 

동기에 대한 26문항으로 구성했다(Lee, Sohn, & No, 2007; Lee, Park, 
Sohn, & Nam, 2007). 설문지에는 정의적 영역의 문항 외에도 과학 

학습 현황 및 반응 경향에 대한 문항 16개도 함께 조사되었다. 
이로써 불일치 사례 탐색을 위한 양적 자료를 얻을 수 있었는데, 

이들 자료를 SPSS 21.0에 의해 기술 분석 및 평균 분석, 분산 분석, 
공분산 분석, 상관 분석 등의 통계로 처리했다. 수량화된 인지적 성취

와 정의적 특성 점수의 평균을 오름차순으로 배열했을 때, 하위 25%
까지는 1분위, 25% 초과 50% 이하는 2분위, 50% 초과 75% 이하는 

3분위, 75% 초과인 상위 25%는 4분위로 분류하여 두 영역에서 나타

분석 대상 내용

양적 자료

정의적 영역 성취도 검사 및 설문 조사
- 고등학생 2학년 308명(남 177명, 여 131명)
- 정의적 영역 특성 검사지(정의적 성취도 26문항 포함 42문항)

인지적 영역 성취도
- 308명의 과학 4과목(물리Ⅰ, 화학Ⅰ, 생명과학Ⅰ, 지구과학Ⅰ) 1학기말 성적

- 표준화 점수 활용(T점수 환산)

질적 자료 학생 면담
- 33명(남 20명, 여 13명)
- 정의적⋅인지적 성취도에 따라 4유형 분류

Table 1. Research subjects
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나는 불일치의 정도를 분위의 차이로 나타냈다. 두 영역의 성취가 

모두 낮거나 높은 학생은 각각 A형과 C형으로 분류하고, 인지적 성취

는 높은데 정의적 성취가 낮은 B형, 인지적 성취는 낮고 정의적 성취

가 높은 D형 학생으로 분류하면서 일치 유형과 불일치 유형이 나타났

다. 네 유형에 속하는 학생 중 33명의 면담 대상자를 학부모의 동의를 

얻어 선정했고 면담에 참여한 학생은 스스로 정한 가명을 사용했다. 
면담을 담당한 연구자는 방과 후나 점심시간을 이용하여 33명을 1명 

혹은 2명으로 나누어 총 22회 면담을 실시했으며 짧게는 27분, 길게는 

82분으로 1인당 평균 면담 시간은 약 38분 정도 소요됐다. 학생들은 

면담 전날 면담 내용에 대한 질문지와 연구 동의서를 사전에 받아 

보호자의 동의서를 면담 당일 제출했고, 녹음된 면담 내용은 전사되

어 NVivo 11.0 프로그램을 사용해 부호화되었다. 1차 주기의 부호화 

과정에서 연구자는 시간 순으로 전사된 내용을 부호화했으므로 한 

학생이 언급한 같은 의미의 진술은 반복 집계되었다. 후에 연구자들

의 협의로 개별 부호들을 큰 단위로 묶어 나가는 과정을 통해 반복이

나 중복 사항을 제거했다. 1차 부호화 과정은 가능하면 학생들이 쓴 

생생한 말을 명사형으로 요약하거나 자료에 행동을 포함한 ‘∼하기

(함)’ 등으로 표현했는데 “성적은 운에 맡기는 사다리 타기”, “학교 

과학은 수능 보는 도구”, “벽보고 혼자 떠들며 공부하기” 등이 그 

예다. Strauss(1987)와 Charrmaz(2006)는 참여자의 말을 직접 인용하

여 부호화하는 방법은 의미를 구체화하고 요약하는 것이며 행위자들

의 견해와 행동의 의미를 보존하는 의미가 있다고 했다. 행동으로 

표현한 부호는 상황이나 문제에 대해 취한 행동, 상호작용, 감정을 

조사하는 연구에 적합해서(Corbin & Strauss, 2008), 참여자들의 전술

과 전략을 분석할 수 있다. 이런 현장 부호화와 과정 부호화 방법은 

참여자의 관점을 적극 수용하고 반영했다는 점에서 의미가 있지만, 
Saldaña(2009)는 자료에 대한 연구자의 관점을 제한할 수 있으므로 

더 개념적이고 이론적인 견해를 연구자의 관점에 포함해 부호화하도

록 권장했다. 
연구자 2인은 학생들의 목소리를 보존하여 부호화한 1,212개의 진

술을 74개의 개념과 17개의 하위 범주로 묶고 다시 8개로 범주화하는 

협의 과정을 거쳤다. 이때 각 부호들의 유사성과 차이점을 비교하여 

면밀히 검토하면서(Corbin & Strauss, 2008) 쪼개지고 분열된 자료를 

재조직했다. 속성이나 범위로 설정할 수 있는 진술을 하나의 개념으

로 묶는 방법이 유용하게 활용되었다. 예를 들어 ‘어린 시절의 과학 

경험’이라는 개념은 ‘긍정적’, ‘부정적’, ‘영향 없음’, ‘긍정 후 부정’ 
등의 범위가 나타났으므로 이를 하나의 개념으로 설정했다. 이렇게 

범주화한 학생들의 과학 학습 경험을 인지적⋅정의적 성취가 일치하

거나 일치하지 않는 네 유형 학생별로 다시 분석했다. 그 결과는 각 

유형 학생들의 특성으로 요약되었는데, 과학 학습 평가 상황에서 영

역별 성취가 일치하거나 불일치한 학생들의 특성이 그들의 학습 경험

으로부터 도출되었다.

3. 분석 자료

본 연구에서는 과학 교육 평가 현장에서 인지적 성취와 정의적 

성취가 일치하지 않는 경우를 다양한 측면에서 조명해 보기 위해 양

적 자료와 질적 자료를 분석했다. 양적 자료로는 학업 성취도 점수, 
정의적 특성 및 학습 경험 설문지를 각각 인지적 성취와 정의적 성취

의 분석 자료로 사용했고, 질적 자료로는 학생들과의 면담 내용을 

전사하여 활용했다. 따라서 연구자들은 정의적 특성 및 학습 경험 

설문지와 면담용 반 구조화된 질문지 등 2종을 개발했다(Table 2, 
Table 3). 먼저 양적 자료를 얻기 위한 과학 관련 정의적 특성 및 

학습 경험 설문지(Table 2)는 과학이 주 영역이었던 PISA 2006의 

과학에 대한 태도 문항에서 26문항을 선정했다. 연구자들은 문항 선

정을 위해 PISA 2006 문항과 함께 TIMSS 2011의 정의적 문항을 

비교, 검토했다. TIMSS 2011은 과학에 대한 자신감과 함께 흥미를 

나타내는 내적 동기와 가치를 인식하는 외적 동기 등 3개의 구인을 

설정했고(Kim et al., 2012), 이와 유사하게 PISA 2006은 과학에 대한 

일반적 가치와 개인적 가치, 자아 개념, 즐거움, 외적 동기에 대한 

문항을 포함했다(Lee, Sohn, & No, 2007). TIMSS 2011의 자신감 

척도와 내적 동기 척도는 각각 PISA 2006의 자아 개념과 즐거움에 

해당하지만, PISA 2006이 일반적 가치와 개인적 가치, 외적 동기(도
구적 가치)로 가치 척도를 세분화한 반면, TIMSS 2011은 이를 외적 

동기로 간략화 했다. 이에 본 연구는 구인을 보다 세분화한 PISA 
2006 문항을 선택했다. 또한 한국 사회는 직업이나 진로 선택에 사회

적 압력이 강한 편으로 개인의 흥미와 선택을 강조하는 서양의 경우

와 차이가 있을 것(Abd-El-Khalick et al., 2015; Cho, 2003; Heine 
et al., 2002; Myeong & Crawley, 1993)으로 생각하여 배경 변인으로

서 주관적 규범에 대한 4문항(Myeong & Crawley, 1993)을 포함했다. 
그밖에 학생들이 중요하게 생각하거나 선호하는 과목에 대한 정보에 

대한 6문항, 문항에 대해 평소의 생각보다 높이거나 낮추어 왜곡하려

는 경향이 있는지에 대한 6문항을 함께 조사했다. 자기보고식 검사에 

내재한 취약점으로 참여자의 반응 세트에 따라 부정이나 긍정 왜곡이 

일어날 수 있음을 감안하여 과학에 대한 정의적 영역에도 왜곡 경향

이 나타나는지 분석했다.
Table 3은 학생들이 과학과 과학 학습 경험에 대해 어떻게 생각하

고 있으며 과학 학습의 어려움에 어떻게 대처하는지, 설문 문항에 

항목 내용 형태 해당 문항 번호

과학에 대한 정의적 특성

과학 과목에 대한 자아 개념

리커트 4점 척도

1∼6
내적 동기(즐거움) 7∼11
가치(일반적, 개인적, 도구적-외적 동기) 12∼26

주관적 규범성
가족, 친구들이 과학 관련 직업을 갖도록 도움을 주는지 여부

가족, 친구들이 원하는 직업을 갖고 싶은지에 대한 자신의 생각
리커트 4점 척도 27∼30

과학 학습 상황
학교 과학 이외에 받는 교육

선호 과목 및 중요하다고 생각하는 과목
서술식 31∼36

반응 경향 자아 개념, 선호도, 가치에 대한 반응의 왜곡 여부 선택형 37∼42

Table 2. Contents of questionnaire
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반응하면서 무엇을 느끼고 혼란스러웠는지를 면담하기 위한 질문 내

용이다. 이 질문들을 통해서 양적 자료에서 파악하기 어려운 질적 

자료를 얻었다. 이 연구에 사용된 질문은 크게 4항목으로 구분되며 

과학에 대한 인식, 성취에 대한 자기 진단 및 인식, 과학의 성취에 

영향을 미치는 요인, 성취에 대한 전망 등이다. 특히 ‘과학에 대한 

인식’ 항목에서는 일상에서 생각하는 과학과 학교 과학을 분리해서 

인식하고 있는지 먼저 확인했다. 이는 검사 상황에서 학생들이 자주 

하는 질문에서 연구자들이 감지한 사항을 반영한 것이다. 
2016년 9월부터 참여 학생들을 대상으로 Table 2의 설문 조사를 

하던 중, 11학급 중 5개 학급에서 특정 문항에 대해 한 두건의 질문이 

들어왔다. 첫 번째는 “과학은 물리, 화학, 생물, 지구과학 중 무엇으로 

생각해야 하나”였고, 두 번째는 “과학은 학교에서 배우는 과목을 말하

는 것인지 아니면, ‘그냥 과학’을 말하는 것인지 알려 달라”는 것이었

다. Costa(1995)가 면담한 학생들은 학교 과학을 일상과 ‘다른 세계

(another world)’로 인식했고, 이들이 경험하는 일상과 학교 과학의 

괴리를 극복하기 위해서는 학생들이 과학 문화 속으로 옮겨가는 문화

적 경계 넘기(crossing cultural borders)를 경험해야 한다(Aikenhead, 
2001; Aikenhead & Jegede, 1999). 검사 문항에서도 과학과 학교 과학

이라는 경계를 고려해야 함이 드러났고, 학생들이 느끼는 경계가 사

회적 구성주의로 설명할 수 있는 것인지, 정의적 영역의 성취 결과가 

이들 개념 간 불일치의 영향을 받을 가능성이 있는 것인지 점검해야

할 필요가 있었다. 과학 학습 경험에 대한 이야기를 나누는 동안 연구

자는 면담 참여자에게 주관적 규범성(Table 2의 27번∼30번)과 반응 

경향(Table 2의 37번∼42번)에 응답한 참여자 본인의 설문 결과를 

보여주며 그렇게 응답한 이유에 대해서 떠올려 보게 했다. 자기보고

식 검사에서는 실제 생각이나 솔직한 감정이 주변 사람들의 압력에 

의해 다르게 표현되거나, 의식적 혹은 무의식적으로 자신을 포장하려

는 반응 편파가 일어날 수 있다(Lee et al., 2016; Bae, Lee, & Ham, 

2015). 학생의 솔직한 마음과 밖으로 표현된 반응의 불일치는 검사에 

내재한 한계일 수 있지만, 이 현상이 집단적 특성으로 나타날 경우 

혹은 한 개인에게 특별히 가중되어 나타날 경우에는 검사 결과를 신

뢰할 수 없으며 해석에 주의를 요한다. 따라서 검사 결과에 영향을 

미칠 수 있는 가능한 요인을 점검함으로써 검사 도구를 정교화할 수 

있는 시사점을 도출할 수 있다.

Ⅲ. 연구 결과 및 논의

본 연구는 인지적⋅정의적 성취를 중심으로 과학 교육 평가 현장에

서 나타난 여러 가지 불일치 사례를 통해 불일치의 원인과 유형을 

검사 도구의 측면에서 분석했다. 첫 번째 불일치 사례는 학생들의 

학업 성취도 검사와 정의적 특성 검사에서 조사한 인지적 성취와 정

의적 성취의 경향이 일치하지 않는 사례, 두 번째는 검사 도구로 측정

한 결과와 면담 결과가 서로 일치하지 않는 사례다. Figure 1은 연구 

문제들 간의 관계를 간략히 정리한 것으로, 각각의 불일치 사례가 

첫 번째와 두 번째 연구 문제에 해당되고 불일치 사례가 나타난 원인

을 검사 도구 측면에서 살펴본 세 번째 연구 문제는 검사 도구와 상호

작용하는 학생의 반응을 두 가지 유형으로 제시했다. 

1. 검사 자료 내 불일치 현상

가. 인지적 성취도 검사

일반 고등학교 학생들은 학년이 올라가면서 자신의 진로에 맞는 

교육과정을 선택하게 된다. 그 과정에서 겪게 되는 큰 변화 중 하나는 

선택하는 교육과정에 따라 사회나 과학을 이수하는 단위 수가 달라진

다는 점이다. 연구에 참여한 학생들의 경우 1학년 때는 보통 교과의 

항목 질문

과학에 대한 인식

1. 내가 생각하는 ‘과학’은 어떤 것이라고 생각하나요?
2. 학교에서 배우는 과학 교과(물리, 화학, 생명과학, 지구과학)를 내가 생각한 ‘과학’과 비교해 보았을 때 일치하는 점은 

무엇이고, 다른 점은 무엇인가요?
3. 내가 생각한 과학과 학교에서 배우는 과학 교과의 성질이 일치하거나 차이가 나는 점 때문에 학습에서 특별히 어렵거나, 

쉽거나, 흥미가 생긴다거나 하는 느낌이 있다면 자유롭게 이야기해 주세요.

과학 관련 성취에 대한 자기 진단 

및 인식

4. 제시되는 그래프에서 자신의 위치는 어디쯤이라고 생각하나요?
5. 나는 과학을 잘한다고 생각하나요? 그렇게 생각하는 이유는 무엇인가요?
6. 나의 과학 성적이 (높은/낮은) 이유는 무엇 때문이라고 생각하나요?
7. 나의 과학에 대한 정의적 성취(느낌이나 감정, 태도)가 (높은/낮은) 이유는 무엇 때문이라고 생각하나요?
8. 나의 경우, 과학 성적과 과학의 정의적 성취(느낌, 감정, 태도)는 어떤 관계가 있다고 생각하나요?
9. 앞으로 나의 과학 성적은 어떻게 될 것이라 예상하나요? 또한 과학에 대한 나의 정의적 성취(느낌, 감정, 태도)는 

앞으로 어떻게 될까요?

과학에 대한 인지적, 정의적 성취

에 영향을 미치는 요인 및 상황

10. 나의 과학 성적에 영향을 미치는 요인이나 상황이 있다면 자유롭게 이야기해 주세요.
11. 가족, 선생님, 친구 주위 사람들이 과거나 현재 지원하고 있는 도움이 특별히 과학 학습과 과학에 대한 느낌, 정서, 

태도 등에 어떠한 영향을 미치는지 자유롭게 이야기해 주세요.
12. 우리나라의 사회적, 문화적 분위기가 특별히 과학 학습과 과학에 대한 느낌, 정서, 태도 등에 어떠한 영향을 미치는지 

자유롭게 이야기해 주세요.
13. 참여자는 가족과 주위 사람들이 나에게 원하는 직업이나 일을 갖고 싶은지를 묻는 질문에 (  )라고 응답했습니다. 

그 이유는 무엇인가요?
14. 가족과 주위 사람들의 의견이 나의 과학 성적이나 과학에 대한 느낌, 정서, 태도에 영향을 미칠 수 있다고 생각하나요?
15. 참여자는 반응의 왜곡 여부에 대한 질문에 (  )라고 응답했습니다. 그 이유는 무엇인가요?

인지적-정의적 영역 성취 지도

(map)에서 자기 위치 이동에 대한 

인식 

16. 4번에서 제시된 그래프에서 앞으로 자신의 위치는 어떻게 될 것이라고 생각되나요?
   그 위치를 향상(유지)하기 위해서는 어떤 노력을 해야 할까요?
17. 4번의 그래프에서 원하는 방향의 성취를 위해서 필요한 도움은 무엇이 있고, 이를 방해하는 요소는 무엇이 있을까요?

Table 3. Questions for semi-structured interview
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일반 과목인 ‘과학’을 8단위 이수했다. 2학년이 되어 인문 사회 과정

을 선택한 학생들은 생명과학Ⅰ과 지구과학Ⅰ을 각 3단위씩 총 6단
위, 자연과정을 선택한 학생들은 물리Ⅰ, 화학Ⅰ, 생명과학Ⅰ, 지구과

학Ⅰ을 각 5단위씩 총 20단위 이수하게 된다. 자연 과정 학생들에게는 

주당 4시간 수업했던 과학이 10시간으로 늘어난 셈이다.

상황이 많이 다르죠. 그때는 다 합쳐졌으니까 공부할 양도 되게 적어서 

할 만 했는데, 이제는 네 과목으로 분리가 되고 양도 기하급수적으로 

엄청 늘어나니까 이게 네 과목에 전부 신경을 쓰려 하니까 좀 머릿속에

서 엉키는 것도 있고. 여기 조금하다가 저기 조금하다가 하나를 완벽하

게 하다보면 또 여기를 할 시간이 별로 없고. 

(D유형 학생 김인정 면담 중)

학생들은 과학 수업 시수가 증가하면서 많아진 학습량뿐 아니라 

동시에 4과목을 공부해야하는 어려움을 이야기했다. 분리된 4과목의 

과학은 4과목의 평가를 동시에 받아야 함을 의미한다. Schunk & 
Pajares(2009)는 상급 학교로 갈수록 학습량이 늘어나고 추상적 내용

을 설명식으로 학습하면서 실패와 좌절의 경험을 겪는 학생들의 자아 

효능감이 낮아지는 과정을 언급했다. Table 4는 학생들이 동시에 시

험을 치룬 4과목 성적- 2016년 1학기 학기말 학업 성취도에서 산출한 

과목 간 상관 계수를 정리한 것으로 모든 경우 유의 확률 p<.01 수준

에서 통계적으로 유의했다. 인문 사회 과정 학생들은 4과목 중 1과목

인 지구과학Ⅰ만 이수했으므로 분석에서 제외했다. 생명과학Ⅰ이 화

학Ⅰ, 물리Ⅰ, 지구과학Ⅰ과 이루는 상관 계수가 각각 .878, .854, .832

로 다른 과목 간 상관에 비해 고르게 나타났다. 지구과학Ⅰ은 물리Ⅰ
과 .798, 화학Ⅰ과 .797로 근소한 차이로 낮았지만, 전반적으로 4과목 

간 학생들의 성취도는 높은 상관을 나타냈다. 대체로 남학생이 여학

생보다 과목 간 상관이 작은 차이로 높았고, 학급 유형별 차이가 나타

났으나 일관성 있는 경향을 보이지 않았다. 
학생에 따라 성취도의 경향이 일치하지 않아 과목 간 성적 차이가 

나타나는 경우를 Table 5에 정리했다. 앞서 정의한 상대적 서열을 

기준으로 한 분위를 비교했을 때, 과목 간 분위 차가 크게 나타나는 

학생들은 같은 과학 교과 내에서 과목에 따라 성취도의 불일치가 나

타나는 학생들이다. 과목 간 분위 차가 가장 크게 나타난 과목은 물리

Ⅰ과 지구과학Ⅰ으로 42.7%의 학생들의 과목 순위가 서로 다른 분포

를 보였고, 가장 분위 차가 작은 과목은 화학Ⅰ과 생명과학Ⅰ이 34.3%
였다. 과목 간 분위차가 1인 것은 최대 25% 이하의 순위 차이가 나타

나는 경우로, 실제로는 분류 기준 근처에서 나타날 수 있는 근소한 

차이가 포함된 값도 있으므로 해석에 유의할 필요가 있다. 그러나 

분위 차가 2이상인 것은 과목 간 순위가 최소 25% 초과 50% 이하이

거나 50% 초과의 차이를 보이는 경우이므로 불일치 정도가 상당히 

크다. 6.8%의 학생들은 화학Ⅰ과 지구과학Ⅰ에서 25% 이상의 순위 

차이를 나타냈는데, 이는 한 과목 점수가 다른 과목보다 현저히 높거

나 낮게 나타남을 의미한다. 화학Ⅰ의 석차가 지구과학Ⅰ보다 높아 

2분위 차를 나타내는 한 학생의 이야기다.

제가 원하는 걸 하기 위해서, 발판이 되어야 하는 걸 1순위로 잡으라 

T점수로 환산한 학기말 학업 성취도의 과목 간 상관 계수*
성별 학급 유형별 전체

(N=251)과목 남(N=152) 여(N=99) 과학 중점 과정(N=60) 자연 과정(N=191)
물리I-화학I .879 .873 .887 .868 .871
물리I-생물I .874 .856 .845 .860 .854

물리I-지구과학I .815 .832 .718 .817 .798
화학I-생명과학I .881 .855 .903 .868 .878
화학I-지구과학I .796 .785 .791 .802 .797

생명과학I-지구과학I .829 .820 .778 .850 .832
*상관관계 전체가 모두 p<.01

Table 4. Correlation coefficient between cognitive achievement of science subjects

Figure 1. Summary of this study
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하니까 그걸 1순위로 하다 보니 다른 건 떨어질 수밖에 없죠. 상대적으로 

다른 걸 할 시간이 없는 거죠. 제 걸 하기에도 바쁜 거예요.

(B유형 학생 김승주 면담 중)

생명과학 쪽에 흥미가 있거든요. 몸에 대해서 신비롭고 그런 거는 재밌

게 공부를 할 수 있는데 물리랑 지구과학 같은 거는 전혀 흥미가 없어가

지고 그게 잘 이해가 안돼요. 시험을 보려고 주입식으로 공부를 하는 

거잖아요. 그래서 그걸 참고 공부를 해야 한다는 게 힘들어요. 

(C유형 학생 이가현 면담 중)

과학 과목 간 높은 상관(.797∼.878)에서 볼 수 있듯이 성취도가 

높은 학생들은 대개 과학 교과에 대한 성취도 경향이 비슷하여 한 

과목에서 높은 점수를 받으면 다른 과학 과목에서도 높은 점수를 받

는 편이다. 그러나 김승주 학생처럼 특정 과목에 대한 선택적 학습이 

이루어지면 상관이나 경향을 따지는 것이 무의미해지며, 이가현 학생

의 경우와 같이 과목에 대한 선호나 이해도에 차이가 생기면 인지적 

성취도에서 과목 간 불일치 원인이 될 수 있다. 과학 교과가 4과목으

로 분리되면서 두드러지게 된 학문 특성은 학생들에게 과목에 대한 

선호를 불러일으킨다. 이는 학습을 촉진하기도 하지만 동기를 감소시

키기는 원인이 되기도 한다.

나. 정의적 특성 검사

PISA 2006의 과학에 대한 태도 문항 중 자아 개념, 내적 동기(즐거

움), 가치 등 세 가지 하위 구인을 학업 성취도 점수 분위에 따라 

나타냈다(Table 6). 인지적 성취에 해당하는 학업 성취도가 높을수록 

세 구인 모두 집단별 평균 차이가 유의 확률 p<.01 수준에서 통계적으

로 유의하며 2.4∽3.1의 범위로 다양했다. 과학 과목에 대한 자아 개념

은 학문적 능력에 대한 신념을 질문하고 있는데 가치(3.0)나 내적 동

기(2.8)의 평균값보다 낮은 2.6으로, 리커트 1∼4점 척도에서는 중간 

정도에 해당한다. 자신의 능력을 비교적 낮게 평가하려는 경향은 성

공적 학습을 방해하는 요소가 될 수 있다는 점에서 인지적 성취가 

낮은 학생들의 결과를 주목할 필요가 있다. 특히 학업 성취도에 의한 

정의적 성취도의 설명력인 상관비 η2은 0.242이므로 둘 사이의 상관 

계수는 약 .49로 비교적 높은 상관이 있다. 한편 PISA 2015에서 우리

나라는 정의적 영역의 지수인 과학의 즐거움, 자아 효능감, 도구적 

동기 등에 의한 과학 성취도의 설명량이 차례로 14.6%, 7.1%, 4.7%로 

나타났다. OECD 국가 평균은 이보다 낮아서 각각 9.4%, 6.0%, 1.5%
로 나타났는데(Ku et al., 2016a), 이로써 우리나라가 다른 국가에 비

해 인지적 성취도와 정의적 성취도의 상관이 보다 긴밀하게 관련됨을 

알 수 있다. 본 연구에서는 독립 변인으로 인지적 성취도를 사용했다. 
Ku et al.(2016a)은 정의적 성취도에 의한 인지적 성취도의 설명량을 

분석한 점이 다르지만, 그 결과는 두 영역이 어느 정도 상관이 있음을 

시사하고 있다. 
정의적 특성을 이루는 하위 구인 세 가지를 하나로 묶어서 각 영역

의 합산 점수를 정의적 성취도로 나타낼 수 있을지 세 구인의 상관 

계수를 Table 7에 정리했다. 자아 개념, 내적 동기, 가치에 대한 

Cronbach’s α 계수는 각각 .914, .891, .941로 전체 문항에 대한 계수는 

.956이다. 각 구인 간 상관 계수를 살펴보면, 자아 개념과 가치가 .559
로 비교적 높은 상관관계, 자아 개념과 내적 동기(.710) 및 내적 동기

와 가치(.708)는 높은 상관관계를 나타냈다. 상대적으로 상관 계수가 

낮게 나타난 구인들은 자아 개념과 가치였는데, 학생들은 과학과 과

학 과목을 얼마나 중요하고 가치 있게 생각하는지 여부와 자신의 학

문적 능력에 대한 신념을 별개로 생각하려는 경향을 드러낸다. 대체

로 남학생이 여학생보다 구인 간 상관이 높았고, 특히 여학생이나 

인문 과정 학생의 경우 자신의 학문적 능력에 대한 확신과 과학을 

가치 있게 여기는 마음은 각각 .446과 .397로 상대적으로 상관이 적었

고 자연 과정 학생들의 경우(.507)도 마찬가지였다. Cho et al.(2012)
은 진학이나 직업을 얻는 등 특정 목적을 위해 성취하려는 도구적 

가치 인식의 증가는 오히려 내적 동기인 흥미나 즐거움이 낮아지는 

원인으로 작용한다는 의견을 제시했다. 본 연구에서는 자아 개념과 

학업 성취도 점수 분위별 과학 관련 정의적 특성 점수 평균 (N=308)

정의적 특성의 하위 구인
1분위

(하위 25%)
2분위

(25-50%)
3분위

(50-75%)
4분위

(상위 25%) 평균 표준편차 F η2

자아 개념 2.4 2.5 2.7 3.0 2.6 0.61 17.62* 0.148
내적 동기(즐거움) 2.3 2.8 3.0 3.1 2.8 0.66 24.50* 0.195

가치 2.5 3.1 3.0 3.2 3.0 0.56 30.83* 0.233
평균 2.4 2.9 2.9 3.1 2.9 0.53 32.37* 0.242

*p<.01

Table 6. Science-related affective achievement of groups by the level of cognitive achievement

과목 간 분위* 차
과학 과목 간 학업 성취도 점수에서 상대적 차이가 나타나는 학생 수(%) (N=251)

물리I-화학I 물리I-생명과학I 물리I-지구과학I 화학I-생명과학I 화학I-지구과학I 생명과학I-지구과학I
1 92(36.6) 86(34.3) 96(38.3) 84(33.5) 83(33.1) 81(32.3)
2 5(2.0) 6(2.4) 11(4.4) 2(0.8) 16(6.4) 10(4.0)
3 0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 0(0.0) 1(0.4) 1(0.4)
계 97(38.6) 92(36.7) 107(42.7) 86(34.3) 100(39.9) 92(36.7)

* 분위는 학업 성취도 점수를 25%씩 4구간으로 나눈 분류 지표로 4분위는 최상위 25%, 3분위는 상위 75∼50%, 2분위는 상위 50∼25%, 1분위는 하위 

25%를 나타냄.

Table 5. Number of students with a big difference in cognitive achievement between subjects
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가치의 상관이 보다 낮게 나타났다. Table 8에서 가치와 함께 묶여 

있는 자아 개념(.507)과 내적 동기(.684)는 자아 개념과 내적 동기 

간 상관관계(.724)보다 낮게 나타났다. 

다. 인지적 성취도와 정의적 성취도와의 관계

Kim et al.(2009)은 TIMSS 2007과 PISA 2006의 과학 성취도와 

정의적 영역 결과를 국가 내와 국가 간 상관 계수로 나타낸 바 있다. 
TIMSS 2007에서 인지적 성취도에 대한 자신감, 즐거움, 가치 지수의 

상관 계수는 각각 .478, .391, .329로 나타났고, PISA 2006에서는 자아 

개념, 즐거움, 도구적 동기와 인지적 성취도의 상관 계수가 각각 .375, 
.425, .254로 분석되었다. PISA 2006은 만 15세, TIMSS 2007은 중학

교 2학년에 해당하는 학생들을 분석한 결과로 본 연구 대상자인 2016
년 고등학교 2학년 학생들과는 시간적, 연구 대상의 특성 면에서 차이

가 있다. 또한 국제 수준에서 합의된 교육과정 내용을 다루는 TIMSS
와 실생활에 필요한 과학적 소양을 측정하는 PISA 성취 결과(Kim 
et al., 2009)를 우리나라 고등학교에서 한 학기 동안 실시한 학업 

성취도 결과와 직접 비교하는 데도 어려움이 있다. 
Table 8은 본 연구에서 분석한 고등학교 2학년 학생들의 학업 성취

도와 과학 관련 정의적 특성 검사 점수의 상관 계수를 정리한 것이다. 

본 연구에서 2016년의 분석에 사용한 인지적 성취도는 학교 교육과정

에서 이루어진 8번의 지필 평가와 각 과목의 수행 평가가 반영된 결과

다. 국제 학업 성취도와 같이 특정 시점의 인지 수준을 1회 측정한 

값이라기보다 평가를 대비한 일정 기간의 의도된 노력이 반영된 것도 

다른 점이다. 인지적⋅정의적 성취의 상관은 자아 개념(.367), 내적 

동기(.335), 가치(.255) 순으로 전체적으로 낮은 상관관계를 보였는데, 
2006년과 2007년의 국제 학업 성취도 평가와 비교해서 시간, 대상, 
검사 특성 등의 차이에도 불구하고, 어느 정도 일관성 있는 결과다. 
특히 TIMSS의 가치 지수와 PISA의 도구적 동기에 해당하는 본 연구

의 가치 영역에서 인지적 성취에 대한 상관은 자아 개념(자신감)이나 

내적 동기(즐거움)에 비해 낮게 나타났다. 이는 두 국제 학업 성취도 

결과와 같다. Table 6에서 학생들은 가치 점수(3.0)를 자아 개념(2.6)
과 내적 동기(2.8)에 비해 높은 점수를 주었으나 Table 8에서 보듯이 

인지적 성취와의 상관은 비교적 낮았다. 특별히 이 연구 대상의 대다

수가 이공계 학생들이라는 점을 고려한다면, 학생들은 경험을 통해서 

과학이 실제 내 삶에 중요하다고 인식하지만, 그러한 인식이 인지적 

성취에 연결되는 정도는 학문적 능력에 대한 확신이나 즐거움보다는 

덜하다는 점을 알 수 있다. Kwak(2017)은 TIMSS 2011에 비해 2015
년에는 우리나라 학생들의 과학에 대한 도구적 가치 인식이 증가하고 

있다는 자료를 제시했고, 국제적으로 과학에 대한 자신감과 가치 인

정의적 특성의 하위 구인

학업 성취도 점수와 과학 관련 정의적 특성 검사 점수의 상관 계수 

성별 학급 유형별 전체

(N=308)남(N=177) 여(N=131) 인문 과정(N=57) 과학 중점 과정(N=60) 자연 과정(N=191)
자아 개념 0.492** 0.268** 0.101 0.464** 0.384** 0.367**

내적 동기(즐거움) 0.462** 0.205* 0.159 0.320* 0.363** 0.335**
가치 0.327** 0.236** 0.050 0.392** 0.239** 0.255**
평균 0.437** 0.278** 0.107 0.444** 0.344** 0.337**

*p<.05, **p<.01

Table 8. Correlation coefficient between cognitive achievement and science-related affective achievement

과학 관련 정의적 특성의 하위 구인 간 상관 계수*
성별 학급 유형별 전체

(N=308)남(N=177) 여(N=131) 인문 과정(N=57) 과학 중점 과정(N=60) 자연 과정(N=191)
자아 개념-내적 동기 .759 .613 .575 .671 .724 .710

자아 개념-가치 .605 .446 .397 .688 .507 .559
내적 동기-가치 .754 .613 .634 .617 .684 .708

* 상관관계 전체가 모두 p<.01
  Cronbach’s α(자아 개념)= .914, Cronbach’s α(내적 동기)= .891, Cronbach’s α(가치)= .941, Cronbach’s α(전체 문항)= .956

Table 7. Correlation coefficient between sub-constructs in science-related affective characteristics

정의적 영역 점수의 각 분위별 해당 학생 수(%) (N=308)
1분위

(하위 25%)
2분위

(25-50%)
3분위

(50-75%)
4분위

(상위 25%) 계

인지적 영역

1분위(하위 25%) 48(15.6) 15(4.9) 7(2.3) 7(2.3) 77(25.0)
2분위(25-50%) 14(4.5) 22(7.1) 24(7.8) 17(5.5) 77(25.0)
3분위(50-75%) 11(3.6) 22(7.1) 24(7.8) 20(6.5) 77(25.0)
4분위(상위 25%) 4(1.3) 16(5.2) 23(7.5) 34(11.0) 77(25.0)

계 77(25.0) 75(24.4) 78(25.3) 78(25.3) 308(100.0)

Table 9. Distribution of students by the level of cognitive and affective area



Cases of Discrepancy in High School Students’ Achievement in Science Education Assessment

899

식이 높을수록 높은 인지적 성취도를 보인다고 보고했다. 한편 국가 

간 분석을 실시한 결과, 이와 다르게 인지적 성취도가 높은 국가들의 

정의적 성취도가 대체로 낮아서 부정적 상관관계를 나타냈다(Kim 
et al., 2009). 인지적 성취도와 정의적 특성의 하위 구인들은 성별과 

학급 유형별 집단 차이가 나타났다. 남학생(.437)이 여학생(.278)에 

비해 두 영역의 상관이 상대적으로 높았고, 학급 유형에 따라서는 

과학 중점 과정(.444)이 가장 상관이 높고, 자연 과정(.344), 인문 과정

(.107)의 순으로 이어졌다.
학생별로 인지적⋅정의적 영역의 상관관계를 파악하기 위해 성취

도를 오름차순으로 배열한 후 하위 25%부터 분위를 매겨 각 분위별 

해당 학생 수를 정리하면(Table 9), 두 영역에 대한 분위 차가 3으로 

가장 큰 경우는 11명(3.6%), 2인 경우는 51명(16.6%)에 해당해서 

20% 이상의 학생들이 인지적 성취와 정의적 특성 간 불일치 경향을 

보였다. 
다음은 인지적⋅정의적 성취가 불일치하는 유형으로 분류한 학생

들의 생각이다.

지금 흥미가 약간 떨어지는 과학 분야에 대해서도 점수가 낮게 나오는 

편은 아니거든요. 싫어도 시험은 봐야 하니까 열심히 공부만 하면, 그리

고 과학은 지식이잖아요. 지식이 성적과 관련이 있는데 그런 지식 면은 

흥미와는 별도니까.

(B유형 학생 안정현 면담 중)

과학에 대한 느낌이 아무리 좋아도 시험으로 보는 과학은 또 다르니까, 

그게 자기 생각만의 과학이 아니라 딱 정해진 과학이기 때문에 별로 

관계가 없다고 봐요.

(D유형 학생 김인정 면담 중)

저는 과학에 대한 흥미는 많은데 그 성적 같은 것은 제가 다른 걸 공부하

고 있어서 지금은 좀 멀리 하는 것 같아요.

(D유형 학생 김준홍 면담 중)

안정현 학생은 과학의 지식과 흥미를 다른 차원으로 인식한다. 학
업 성적이 우수한 편으로 이 학생의 공부는 흥미에서 시작되기보다 

좋은 시험 성적을 얻으려는 동기에서 추진력을 얻는다. 김인정 학생

은 학업 성적에 비해 정의적 성취가 높은 학생으로 ‘자기 생각만의 

과학’과 ‘딱 정해진 과학’이라는 이분법을 과학에 적용했다. 자신이 

일상 경험에서 흥미를 강하게 느끼는 과학과 학교에서 평가하는 정해

진 과학은 다르기 때문에 과학에 대한 느낌이나 흥미는 성적과 관련

이 없다고 생각했다. 결국 학교 과학은 흥미가 없어서 성적이 좋지 

않지만, 이 학생이 흥미를 느낀다는 ‘자기 생각만의 과학’이란 무엇이

고 교육적으로 어떤 의미를 지니는지 탐구하는 것은 인지적⋅정의적 

성취가 일치하지 않는 현상의 실마리를 제공할 것이다. 첫 번째 학생

은 좋은 평가를 받고자 하는 동기라는 측면이 강한 경우였다면, 두 

번째 학생은 좋아하는 과학과 학교 과학을 다르게 인식하고 시험을 

보기 위한 학교 과학에 별다른 노력을 기울이지 않은 경우다. 이와 

달리 과학을 좋아하지만 진로와 관계가 없어 과학을 멀리한다는 김준

홍 학생의 답변도 주목할 만하다. 많은 학생들이 좋은 성적을 얻기 

위해서 성취하려는 노력이 병행되어야 한다고 말했고 높은 성취를 

위해 과학에 대한 정의적 특성이 도움은 되지만 반드시 긍정적일 필

요는 없다는 점을 피력했다. 학생들은 두 영역 간 불일치 현상을 경험

을 통해 자연스럽게 인식했다. 진로와 직업 선택을 눈앞에 둔 고등학

생들이 과학을 공부하도록 하는 것은 과학을 향한 즐거움과 흥미보다

는 무엇을 얻기 위한 도구적 동기일 수 있다. 그러나 과학 교육은 

한 사람 안에서 인지적 영역과 정의적 특성을 긍정적으로 하려는 분

명한 목적을 가지며(MOEST, 2011), 정의적 영역 안에서도 여러 구인

들이 조화와 균형을 이루어야 한다. 따라서 즐겁지 않은 과학 공부를 

열심히 하는 사례, 재미와 흥미는 있지만 공부하고 싶지 않은 사례, 
재미있어서 공부해도 좋은 성적을 받지 못하는 등의 불일치 사례들에 

주목할 필요가 있다. 

2. 검사 도구 결과와 면담 간 불일치 현상

면담 대상 학생들에게 정의적 특성 검사 결과를 보여주지 않고 

스스로 자신의 성취 수준을 평가해 보도록 했다. 가로축은 인지적 

성취, 세로축은 정의적 성취를 나타내는 그래프에서 성취 수준을 각

각 둘로 나눈 네 영역 중 자신이 어디에 위치하는 지 이야기했다. 
33명 중 13명의 학생들만이 양적 결과 자료에 근거해 연구자가 분류

한 유형과 일치하는 유형으로 스스로를 평가했다(Table 10). 예를 들

어 나현욱 학생의 경우 학업 성취도는 4분위이지만 정의적 성취는 

1분위로 두 영역의 성취가 크게 불일치한 B유형으로 분류된다. 그러

나 학생은 스스로 성적이 낮지만 정의적 성취는 중간 정도라고 말하

며 A 아니면 D라고 응답했다. 따라서 나현욱 학생은 인지적 성취를 

낮게 말하고, 정의적 특성은 높게 보려는 경향이 있으므로 ‘중립형, 
인지적 성취 하향, 정의적 성취 상향’으로 특징을 표기했다. ‘과목 

분리형’은 과학을 한 교과로 인식하지 않고 과목마다 다르게 나타낸 

경우를 나타내며 학생이 과목마다 인식한 성취 수준을 모두 적었다. 
12명의 학생들은 인지적 성취를, 16명의 학생들은 정의적 성취 수준

을 양적 자료와 달리 인식하여 응답했다. 과목 분리형은 5명, 중립형

은 3명으로 나타나 과목 간 성취에 불일치를 인식하는 학생들을 확인

할 수 있었다. 학업 성취도가 낮은 A와 D유형 학생 11명중 자신의 

인지적 성취를 상향하는 학생은 1명에 불과한 반면, 성적이 우수한 

B와 C유형 학생 22명 중 성적을 하향하는 학생은 11명이었다. 또한 

정의적 성취가 우수한 C와 D유형 학생 19명 중에는 정의적 성취를 

하향하는 학생이 5명인 반면, 정의적 성취가 낮은 A와 B유형 학생 

14명 중 정의적 성취를 상향하는 학생은 11명이었다. 즉, 성적이 높은 

학생은 자신의 성적을 낮추어 말하고, 정의적 성취가 낮은 학생은 

검사 결과와 다르게 과학을 좋아한다고 말하는 불일치 경향을 확인할 

수 있었다. 
학업 성취도와 정의적 특성 검사에서 나타난 양적 결과와 학생이 

직접 이야기한 질적 결과가 다르게 나타나는 현상에서 두 가지 시사

점을 찾을 수 있다. 첫째, 자기보고식 검사 도구가 유효한지 점검할 

필요가 있다. 자신의 인지적 성취를 인식하여 평가하는 것은 결국 

효능감이나 자아 개념 등의 정의적 특성과 관련 있다. 학생이 스스로

의 상태를 진단하고 그를 말로 표현하는 것은 그 영역이 인지적이든

지 정의적이든지 정의적 성취의 문제에서 출발한다. 결국 양적, 질적 

결과에서 불일치 문제는 정의적 특성 검사가 학생의 실제 인식을 잘 

반영하고 있는지의 문제로 좁혀진다. 실제 검사 결과와 상반된 말을 

하고 있는 학생, 둘 중 어느 쪽이 실체에 더 가까운지 심층 분석이 

필요하지만, 적어도 일치하지 않은 이유를 점검하는 과정은 정의적 
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특성 검사 도구를 정교화하는 출발점이다. 
둘째, 성취 평가에서 드러나는 불일치가 학생들이 경험하는 학습과 

평가 간 차이에서 오는 문제인지 확인할 필요가 있다. 평가는 학습 

경험을 통해 나타나는 성취를 확인하는 과정인 동시에 학습 경험의 

일부다. 교육과정이 학생들에게 제공하는 학습의 내용과 방법은 같지

만 그 속에서 학생들이 겪는 학습 경험은 그들의 개인적 특성이나 

물리적, 심리적, 사회적 상황에 따라 다를 수 있다. 다양한 성향과 

상황을 지닌 학생들이 겪는 평가가 그들의 학습 경험 안에서 어떤 

의미로 다가오는지 우선 파악해야 한다. 대체로 평가 도구로 특성이

나 구인을 측정할 때, 학생들의 다양성은 어느 정도 통제된다는 가정 

하에 검사 결과를 해석한다. 평가 도구를 개발하는 연구자는 그 다양

성에 의해 영향을 받거나 흔들리지 않는 도구를 제작하려는 반면, 
다른 연구자는 여러 교육 맥락에 따라 검사 결과를 다방면으로 해석

한다. 결과적으로 평가 도구는 측정 결과 자체만으로 객관적으로 해

석되어야 하는 측면과 맥락에 따라 주관적 해석이 가능한 측면을 모

두 지닌다. 두 측면은 서로 다른 전제에서 시작하는데, 전자는 다양성

의 통제를 가정해야 하고 후자는 다양성에 따라 검사 결과가 달라질 

수 있음을 인정한다. 간편하고 실용적 해석이 목적이라면 검사 과정

에서 다양성이 발현될 수 있는 요인을 최대한 줄일 수 있도록 구체화

하거나 정교화해야 한다. 맥락 변인에 따른 풍부한 해석에 목적이 

학생* 성별

성취도
본인 

인식 

유형**
특징

인지적 정의적

T점수 분위 효능감
내적 

동기
가치 평균 분위

이경진 남 29.7 1 1.0 1.0 1.6 1.4 1 A
조인진 남 32.5 1 3.0 1.4 1.7 1.9 1 D 정의적 성취 상향

서민영 여 34.9 1 3.3 3.0 3.3 3.2 4 C, D 중립형, 인지적 성취 상향

백예분 여 35.4 1 1.5 2.6 1.7 1.8 1 D 정의적 성취 상향

정선유 남 35.6 1 3.0 2.6 3.5 3.2 4 D
지은영 여 35.8 1 1.7 2 1.9 1.9 1 A
박기원 남 35.9 1 2.2 3.0 3.3 2.9 3 A, D 과목 분리형, 정의적 성취 하향

김준홍 남 39.3 2 2.8 2.6 3.2 3.0 3 D
김인정 남 41.6 2 3.5 4.0 3.9 3.8 4 D
박홍일 남 42.4 2 1.0 1.0 1.7 1.4 1 D 정의적 성취 상향

임주미 여 43.6 2 2.3 2.4 2.2 2.3 1 D 정의적 성취 상향

주경진 여 48.4 3 2.5 2.8 2.5 2.5 2 C, D 과목 분리형, 정의적 성취 상향, 인지적 성취 하향

김승주 남 49.1 3 2.5 2.2 3.0 2.7 2 A, C, D 과목 분리형, 정의적 성취 상향, 인지적 성취 하향

나현욱 남 62.4 4 1.5 1.6 1.3 1.4 1 A, D 중립형, 인지적 성취 하향, 정의적 성취 상향

안정현 남 62.3 4 2.3 2.8 2.9 2.8 2 B
이가은 여 60.4 4 2.5 2.8 2.9 2.7 2 D 인지적 성취 하향, 정의적 성취 상향

나혜주 여 64.1 4 2.2 2.8 2.9 2.7 2 A, C 과목 분리형, 인지적 성취 하향, 정의적 성취 상향

윤진서 여 60.5 4 2.7 2.6 2.7 2.7 2 D 인지적 성취 하향, 정의적 성취 상향

강사덕 남 60.4 4 2.5 2.6 2.5 2.5 2 D 인지적 성취 하향, 정의적 성취 상향

이가현 여 62.6 4 2.8 2.6 3.1 2.9 3 B 정의적 성취 하향

김연수 여 61.5 4 2.7 2.8 2.9 2.8 3 D 인지적 성취 하향

조인석 남 63.9 4 4.0 3.4 3.8 3.8 4 B, C 중립형, 정의적 성취 하향

김민수 남 64.3 4 3.3 3.8 3.5 3.5 4 C
현민조 남 65.7 4 4.0 3.8 3.7 3.8 4 C
장지훈 남 64.6 4 3.0 3.2 4.0 3.6 4 C
이환익 남 65.9 4 4.0 4.0 3.7 3.9 4 D 인지적 성취 하향

김규서 남 65.7 4 3.7 3.2 3.6 3.5 4 C
박지현 여 63.3 4 4.0 4.0 4.0 4.0 4 C
김별이 여 63.4 4 3.2 4.0 4.0 3.8 4 C
박정현 여 62.7 4 3.2 3.6 3.9 3.7 4 B, C, D 과목 분리형, 인지적 성취 하향, 정의적 성취 하향

최상진 남 63.7 4 3.7 3.6 3.7 3.7 4 C
김수현 남 65.0 4 3.7 3.8 3.8 3.8 4 B 정의적 성취 하향

양갑군 남 64.7 4 4.0 4.0 3.8 3.9 4 D 인지적 성취 하향

* 제시된 학생의 이름은 모두 가명임.
** A(C): 인지적 성취와 정의적 성취 모두 낮음(높음), B: 인지적 성취 높고, 정의적 성취 낮음, D: 인지적 성취 낮고, 정의적 성취 높음.

Table 10. Comparison between students’ test results and their self-evaluation
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있다면 다양한 상황을 아우를 수 있는 명확한 평가 상황을 구현해야 

하는 과제가 남는다. 이러한 결과 해석의 기능을 우선 염두에 두지 

않으면 학생들의 다양한 특성과 학습 경험이 반영된 결과를 일률적으

로 해석하거나, 의미 있는 분석이 어려운 제한적 결과를 유도하는 

평가 도구를 제작하게 된다. 따라서 어떠한 기능을 선택하더라도 학

생들의 개인적 특성과 학습 경험을 통해 드러난 다양성을 이해하여 

평가 도구에 반영하려는 시도는 필요하다.

3. 검사 도구 결과와 면담 간 불일치 현상의 원인과 유형

가. 학생들의 생각에서 드러난 불일치 현상의 원인

과학 교육 평가 현장에서 양적으로 측정한 성취도와 학생들이 스스

로 인식하는 성취의 결과가 일치하지 않는 원인을 검사 도구의 측면

에서 살펴보았다. 첫 번째 원인은 검사 도구 자체가 지닌 측면으로서 

측정하려는 개념의 모호성, 하위 구인들 간 불일치, 측정 시점과 척도

의 구성 등이고, 두 번째는 검사 상황에서 학생들이 나타내는 반응 

왜곡으로 사회적 바람직성과 자아 방어 기제 등이 관련된다.

1) 검사 도구와 학생들의 상호작용

가) 측정 대상 개념의 모호성: 과학과 학교 과학

Krynowsky(1988)는 과학 교육에서 학생의 태도를 측정하는 데 있

어 개념적 명료성의 부족을 지적했다. 특히 과학이라는 용어가 여러 

의미로 사용됨으로써 과학에 대한 태도가 무엇에 대한 태도를 측정하

려는 것인지 혼동이 있을 수 있다고 주장했다. 보통 검사 문항 개발 

과정에서는 학생들의 발성 사고 면담을 통해 모호한 용어를 다듬고 

수정하기도 한다(Abd-El-Khalick et al., 2015; Fives et al., 2014). 
학생들은 검사 상황에서 ‘과학’이 무엇을 의미하는지 질문했다. 네 

과목으로 분리된 것 중 어떤 것을 염두에 두고 반응해야 하는지 묻기

도 하고, 과학이 학교 과학인지 ‘그냥 과학’인지를 질문했다. 

과목을 두고 어떤 과목을 생각하면서 채점(반응)을 했느냐가 은연중에 

반영되지 않았나, 과학이 정말 제가 극과 극인 상황이어서, 정말 그 중에

서 관심 없는 분야가 나오면, 아 하지말까 아 안 하고 싶다 이런 느낌이라

서 이걸 할 때 문득 문득 어떤 과목이 생각이 들었냐가 반영된 거 같아요. 

(B유형 학생 이가은 면담 중)

저는 과목마다 되게 달라가지고, 약간 물리나 생명(과학)은 제가 생각하

는 과학이랑 좀 달라요. 물리는 수학 같고 생명(과학)은 너무 암기 과목 

같고 그래서 되게 좀 어렵고 해서 좀 싫다고 (반응)했죠.

(B유형 학생 김승주 면담 중)

이가은과 김승주 학생은 정의적 성취가 학업 성취에 비해 낮은 

B유형에 속했지만 자신들은 과학을 좋아하고 흥미가 높다고 말했다. 
Table 11은 선호 과목에 따른 인지적 성취도와 정의적 성취도의 평균

을 분산 분석과 공변량 분석 결과로 나타낸 것이다. 특정 과목을 좋아

하는 집단에 따라 학업 성취(F=9.56, p<.01)와 정의적 성취(F=6.88, 
p<.01)의 차이가 모두 통계적으로 의미 있게 나타났다. 다만 정의적 

성취가 인지적 성취와 상관이 있어 인지적 성취가 설명하는 분산을 

제거하기 위해 인지적 성취도의 T점수를 공변수로 하여 공변량 분석

을 실시했다. 공변수인 학업 성취도의 T점수에 대한 선호 집단 간 

차이는 통계적으로 유의미해서(F=26.99, p<.01), T점수를 공변수로 

선정한 것이 타당했다. 인지적 성취의 영향력을 통제한 후 교정된 

정의적 성취도의 집단 간 차이도 역시 유의미해서(F=3.15, p<.05), 
특정 과목을 좋아하느냐에 따라 정의적 성취가 다름을 확인할 수 있

었다. 설문 문항에서 좋아하거나 싫어하는 과목을 떠올림에 따라 반

응이 달라질 수 있다는 점은 자연스럽게 추론할 수 있는 결과지만, 
선호하는 과목에 따라 반응의 경향이 다르다는 점 또한 양적 자료와 

학생들의 실제 반응이 다른 점을 뒷받침할 수 있다.
평가 도구에서 개념적 모호성은 과학과 과학 과목이 설문 문항에서 

혼용되면서 드러났다. 실제로 학생들은 일반 과학과 학교 과학을 분

리해서 생각하는 경우가 있었는데 검사지에서는 이 두 용어를 함께 

썼다. 문항을 유심히 읽지 않는 학생들은 일괄적으로 과학 과목 혹은 

과학으로 생각하는 경우, 과학과 과학 과목을 구별하는 경우, 편의적

으로 해석하여 반응하는 경우 등이 있었다.

교과에 대한 흥미는 없지만 과학에 대한, 이게 되게 다르다고 생각을 

해요, 저는 과학 교과목의 과학이랑, 그냥 제가 생각하는 좋아하는 과학

은 달라요.

(A유형 학생 백예분 면담 중)

학교에서 내는 설문지니까 과목이라고 생각하고 풀었겠죠. 그런데 여기

는 위에 한번 과목이 나와 있었는데 언급이 안 되어 있기에 그냥 마음대

로 해석해서 했어요.

(D유형 학생 정선유 면담 중)

성취도 평균

인지적(4과목의 T점수 평균) 정의적

평균 표준편차 F 평균 표준편차 F
성취도 T점수에 대한 공변량 분석

평균 표준오차 F교정 값

선호 

과목

물리(N=32) 54.5 8.1

9.56**

3.1 0.54

6.88**

3.0 0.09
3.15*

(FT점수=
26.99**)

화학(N=56) 54.5 8.1 3.0 0.54 3.0 0.07
생명과학(N=140) 48.9 8.8 2.8 0.46 2.8 0.04
지구과학(N=80) 48.2 9.1 2.7 0.57 2.7 0.06

계(N=308) 50.3 9.1 2.8 0.53 2.9 0.03
 *P<.05, **p<.01

Table 11. Cognitive and affective achievement according to favorite subject
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일단 좀 자기가 생각하는 게 다른 거 같아요. 그니까 나는 (과학에) 관심은 

있지만 이렇게 많이 흥미도 있고 관심도 있지만, 이런 학교 수업은 관심이 

없다. 여기서는 흥미가 없다고 막 했잖아요. 그렇지 않다 이렇게. 이런 

건 아마, 이건 제가 봤을 때 과목 위주로 한 것 같아요. 과목 생각으로.

(A유형 학생 조인진 면담 중)

백예분은 인지적 성취와 정의적 성취가 낮은 A유형의 학생이었지

만, 면담 과정에서 자신이 얼마나 과학에 대한 호기심이 높고 흥미 

있어 하는지 적극적으로 말했으며 자신이 생각하는 과학과 학교 과학

은 다르다고 강조해서 언급했다. 정선유는 과학 과목으로 생각하다가 

편할 대로 반응한 경우, 조인진은 학교 수업과 연관된 과학이 싫어서 

낮게 반응했지만, 실제로 일상의 과학은 좋아한다고 말했다. Table 
12는 PISA 2006에서 발췌한 과학에 대한 정의적 특성 문항에서 사용

한 ‘과학’ 용어를 정리한 것이다. 자아 개념과 실용적 가치 항목에서

는 명시적으로 과학 과목이라는 용어를 사용했지만 다른 구인에서는 

과학이라는 용어만 단독으로 사용하거나 그에 연결하여 개념, 기술, 
공부, 문제 등의 단어를 썼다. 과학 과목을 명시한 것은 학습과 관련한 

인식을 알아보기 위한 것이지만 학생들은 학교 안에서의 과학 학습과 

과학에서의 실제 연구, 학교 밖 과학 등 다양한 상황을 떠올렸고 임의

적으로 생각하고 반응한 경우도 나타났다. Kind, Jones, & 
Barmby(2007)는 태도 개념의 명확성 부족을 지적하며 학교 밖 과학

과 실제 연구에 대한 태도 등을 구별하여 태도 측정 도구를 개발했다. 
Ku et al.(2016b)은 PISA 2018 예비 검사를 시행하기 위한 기반 구축 

연구에서 설문 문항을 제작하는 과정을 공개했다. 내용 전문가, 교사, 
평가 전문가, 문항 개발 전문가 등 다양한 집단이 개발 과정에 참여하

지만, 실제 학생들의 인식을 알아보는 단계를 고려하여 특히 정의적 

영역에서 측정하려는 구인을 보다 명확히 정의할 필요가 있다. 
Osborne et al.(2009)은 문항 제작과 선별 과정에서 전문가 집단을 

과신하는 경향이 있으나 참여자와 반응이 같지 않음을 지적하며 참여

자의 면담을 포함할 것을 제안했다.

나) 하위 구인들 간의 불일치 

Figure 2는 과학에 대한 즐거움과 흥미를 나타내는 내적 동기의 

점수를 모든 구인을 포함한 정의적 특성의 평균 점수와 함께 나타낸 

것으로, 가로축과 세로축은 리커트 척도 1∼4점을 나타낸다. 둘의 상

관 계수는 .869(p<.01)로 높지만, 내적 동기 점수에 대한 정의적 특성 

평균은 다소 흩어진 분포를 보인다. 이는 전반적 정의적 성취에 비해 

내적 동기가 상대적으로 높거나 낮은 정도를 나타낸다. 추세선 아래

쪽에 분포하는 경우는 정의적 성취보다 과학을 즐겁게 느끼는 정도가 

더 높은 것이고, 추세선 위쪽은 전반적 정의적 성취에 비해 과학을 

좋아하고 즐거워하는 정도는 낮은 경우다. 정의적 특성 검사는 3가지 

구인인 자아 개념, 내적 동기, 가치로 구성되었다. 이들이 하나의 차원

으로 묶여서 하나의 척도로 사용될 수 있는지 여부는 요인분석으로 

알아낼 수 있다(Kind, Jones, & Barmby, 2007). 면담에서 학생들은 

과학에 대한 전반적인 느낌이나 흥미의 정도를 말하도록 요청받았다. 
정의적 성취를 스스로 진단해 보는 과정이었고 학생들은 즐거움이나 

흥미의 관점에서 자신의 위치를 판단했다. 그러나 검사지의 구인은 

내적 동기 외에 자아 개념과 가치 등을 포함하고 있어서 내적 동기가 

다른 구인에 비해 현저히 높거나 낮은 경우에는 검사에 의한 결과와 

면담 결과가 일치하지 않는 원인이 될 수 있다.

과학 관련 정의적 특성 검사

해당 문항 번호 과학 관련 용어 사용 예(문항 번호)
자아 개념 1∼6 과학 과목(1∼6)

내적 동기(즐거움) 7∼11 과학 지식(7), 과학을 배우는 것(8), 과학 공부(9), 과학에 관한 책(10), 과학 문제(11)

가치

일반적 12∼16 과학과 기술(12, 14, 16), 과학(13, 15)
개인적 17∼21 과학(17, 18, 20, 21), 과학 개념(19)

실용적(도구적) 22∼26 과학 과목(22∼26)

Table 12. ‘science’ words in test of science-related affective area 

Figure 2. Mean of affective scales to intrinsic motivation score 
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다) 측정 시점과 척도의 구성

그 밖에 평가 도구와 학생들이 상호작용하는 과정에서 발생한 불일

치 원인으로 분석된 것은 양적 자료의 측정 시점과 면담 시점의 간격

과 척도의 구성 측면이었다. 학생들이 과학의 인지적⋅정의적 성취에 

대하여 스스로 진단할 때 이환익 학생과 김연수 학생처럼 대체로 최

근 시험 성적의 영향을 이야기하는 경우가 있었다. 특히 인지적 성취

를 하향하는 학생들은 평가 결과에 따라 자신에 대한 인식이 달라졌

다. 따라서 검사 도구에는 가변적 상황 또는 전반적 상황 여부를 명확

히 지시하거나 검사 상황에서 이를 통제하려는 노력이 필요할 것이다.

아무래도 이번 성적이 좀 안 좋아서, 1학기 성적은 그냥 하는 대로 나왔

으니까, 아 그럼 착각한 거네요.

(C유형 학생 이환익 면담 중)

그 때는 제가 이번 시험을 보기 전이라, 이번 시험을 보고 나서는 생각이 

바뀌었죠. 특히 과학이 많이 떨어졌어요.

(C유형 학생 김연수 면담 중)

척도의 구성 측면에서 4단계 리커트 척도에서 반응의 강도가 높지

도 낮지도 않은 중간 단계라고 생각하나 척도에는 중간 단계가 없어

서 임의 반응했다고 말하는 학생들도 있었다.2) 

2) 검사 상황에서 학생들의 인지와 심리 상태

가) 반응 왜곡: 사회적 바람직성

Messick(1991)은 자기보고식 심리 검사에서 나타나는 반응 왜곡을 

반응 양식과 반응 세트로 구분했다. 반응 양식은 검사에 상관없이 

비교적 일반성을 보이는 개인의 특성인 반면, 반응 세트는 검사 상황

에 따라 발생하는 현상이다. 참여자의 주관적 경험 보고에 의존하는 

자기보고식 검사는 반응의 진실성 여부가 검사 결과의 타당도와 신뢰

도를 위협하는 한계로 작용하기도 한다(Bae, Lee, & Ham, 2015). 
정의적 특성 검사 상황에서 반응 양식과 반응 세트 측면에서 자신의 

솔직한 반응에 반해 의식, 무의식적으로 다른 반응을 선택한 학생들

이 발견되었다. 
Table 13은 세 가지 구인에 대한 대표 진술을 중심으로 학생들이 

2) 본 연구에서는 중립 범주를 제공하는 경우 불성실한 반응을 유도할 가능성이 

있다고 판단해서 반응 단계수를 4단계로 설정함.

생각하는 자신의 반응 경향을 일치, 하향, 상향으로 나타낸 것이다. 
Table 2에서 반응 경향을 선택형으로 질문한 37번∼42번에 해당하는 

6문항에 대한 응답 결과이다. 설문에 응하는 자신의 느낌과 비슷하게 

반응하는 사람을 찾도록 지시한 후 3인칭인 세 사람을 선택지에 등장

시켜 답을 하도록 했다. 예를 들어 ‘민수는 자신이 과학을 잘 한다고 

생각하지만, 한 단계 높여서 매우 잘 한다고 표시한다.’와 같은 식이

다. 민수를 고른 학생은 원래 능력보다 상향하려는 왜곡 반응 경향이 

있는 학생이다. 한편, 다른 선택지에는 한 단계 낮추어 반응한다는 

하향 반응을 하는 학생과 솔직히 자신의 생각대로 반응한다는 일치 

반응 학생을 구별한다. Table 13에서 6개의 대표 진술은 자기보고식

으로 측정되는 정의적 영역의 하위 구인인 자아 개념(잘 한다/못 한

다), 내적 동기(좋다/싫다), 가치(중요하다/중요하지 않다)를 나타낸

다. 설문에 응하는 학생을 1인칭으로 설정하지 않은 이유는 구인에 

대한 학생의 의견을 알기 위한 것이 아니라 가상적 상황에 대한 반응

을 알아보려는 의도에서다. 자신이 생각한 대로 반응한다는 일치 반

응은 ‘잘 한다고 생각하면 잘 한다’에 솔직히 반응한다는 경우가 

60.7%로 가장 낮게 나타나 ‘잘 한다고 생각해도 못 한다(하향 반

응)’(33.1%)고 하거나 ‘더 잘 한다(상향 반응)’(6.2%)고 왜곡하는 학

생이 상당수 발견되었다. 특히 자아 개념에서 상향 왜곡 반응하는 

남학생 수는 17명(5.5%)으로 2명(0.6%)인 여학생에 비해 더 잘하거

나 덜 못하는 것으로 반응하려는 경향이 나타났다. 반면, 자아 개념의 

‘못 한다’에 대한 반응이나 다른 구인인 내적 동기와 가치 항목에서는 

자신이 생각하는 바를 솔직하게 쓰지 않고 하향하거나 상향한다는 

반응이 11.7∼15.6%로 비교적 고르게 나타났다. 주목할 점은 학문적 

능력에 대한 확신인 자아 개념을 제외하고 좋고 싫음의 선호를 나타

내는 내적 동기와 과학을 중요하게 생각하는 가치 영역에서 모두 상

향하려는 반응 경향이 있었다. 좋으면 더 좋고(7.1%), 싫어도 덜 싫다

고(10.7%) 하며, 중요하다고 생각하면 더 중요하고(10.7%) 중요하지 

않다고 생각하더라도 중요하다(10.4%)에 표시했다. 자신의 능력을 

저평가하면서, 과학을 본심보다 더 좋아하고 더 중요하다고 반응하는 

학생들이 일정 비율 존재하는 것이다. 이는 자기보고식 검사 결과를 

드러난 그대로 해석할 것인지에 대한 중요한 판단을 요구하는 부분이

다. 이러한 현상이 반응 양식으로서 개인이 지니는 일반적 특성인지, 
반응 세트로서 검사 상황에 따라 발생하는 현상인지 연구자마다 다양

한 의견을 제시한다(Au, 2007; Stephen, 2000; Paulhus, 1998; Ones, 
Viswesvara, & Reiss, 1996; MaCrae & Costa, 1983).

Crowne & Marlowe(1960)가 문화적으로 승인받으려는 방향으로 

응답하려는 행동 양식을 사회적 바람직성(social desirability)으로 정

구인 대표 진술
일치 반응 학생 수(%)

왜곡 반응 학생 수(%)
하향 반응 상향 반응

남 여 합계 남 여 합계 남 여 합계

자아 개념
잘 한다 100(32.5) 87(28.2) 187(60.7) 60(19.5) 42(13.6) 102(33.1) 17(5.5) 2(0.6) 19(6.2)
못 한다 150(48.7) 121(39.3) 271(88.0) 10(3.2) 8(2.6) 18(5.8) 17(5.5) 2(0.6) 19(6.2)

내적 동기
좋다 154(50.0) 118(38.3) 272(88.3) 10(3.2) 4(1.3) 14(4.5) 13(4.2) 9(2.9) 22(7.1)
싫다 151(49.0) 109(35.4) 260(84.4) 10(3.2) 5(1.6) 15(4.9) 16(5.2) 17(5.5) 33(10.7)

가치
중요하다 147(47.7) 119(38.6) 266(86.4) 7(2.3) 2(0.6) 9(2.9) 23(7.5) 10(3.2) 33(10.7)

중요하지 않다 148(48.1) 116(37.7) 264(85.7) 9(2.9) 3(1.0) 12(3.9) 20(6.5) 12(3.9) 32(10.4)

Table 13. Tendency of response
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의한 이후, Paulhus(1984)는 자기 기만적 고양(self-deceptive 
enhancement)과 인상 관리(impression management)라는 두 차원으로 

사회적 바람직성을 구체화했다. 무의식적으로 자신을 긍정적으로 왜

곡하려는 자기 기만적 고양과 의식적으로 좋은 이미지를 만들어 내려

는 인상 관리는 반응 왜곡의 대표적 사례다. 특히 일종의 거짓말인 

인상 관리는 상황이나 순간적 동기에 따라 그 정도가 달라진다

(Ferrari, Bristow, & Cowman, 2005)는 점에서 검사 상황과 관련 있는 

반응 세트에 해당한다. 반면 Paulhus(1998)는 자기 기만적 고양을 검

사 상황에 따른 일시적 현상이 아니라 성격의 핵심적 측면으로 보았

다는 점에서 반응 양식에 가깝다고 본다. 본 연구의 정의적 특성 검사

에서 학생들은 자신의 솔직한 생각과 다르게 반응했다. 따라서 반응 

왜곡, 특히 사회적 바람직성이 반영되었다.

뭔가 너무 못해 가지고, 체크하다 보니까 너무 못해서 그냥 하나씩 올렸

어요. 익명이면 그냥 그대로 할 텐데.

(D유형 학생 정선유 면담 중)

보다 긍정적인 모습으로 보이고 싶었던 정선유 학생은 익명이 아니

어서 한 단계씩 올려서 반응했고 이는 인상 관리의 전형적 예다. 의식

적이든 무의식적이든 자신을 좋은 사람으로 보이고 싶은 사회적 바람

직성이 나타난다면 단계를 높여서 반응하는 상향 반응이 나타나는 

것이 자연스러우며 Table 13에서도 이런 결과를 확인할 수 있다. 그러

나 자신의 학문적 능력에 대한 확신은 오히려 깎아내리는 것이 더 

자연스럽고 마음 편하다는 학생들도 상당수 발견되었다. 

같이 얘기하는 상대방을 좀 추켜 세워주는 게 있어요. 저는 저를 막 

좀 깎아 내리고요.

(C유형 학생 김별이 면담 중)

매우 잘 한다고 이게 나 혼자만 생각 하는 건 괜찮은데 다른 사람하고 

같이 다 보는 거면, 매우 잘한다 하면 뭐지? 약간 좀, 못하면, 다른 거 

못하면 좀 압박감 같은 것도 들 수 있고. 그런 것 때문에 이건(매우 

잘한다고 솔직하게 표시하는 것) 너무 깝치는(깝죽거리는) 거잖아요.

(B유형 학생 강사덕 면담 중)

김별이와 강사덕 학생은 학업 성취도가 높았지만 다른 사람들의 

시선을 의식하며 능력에 대한 반응을 한 단계씩 낮추고 있다고 했다. 
이는 의식적으로 자신의 인상을 관리하는 측면이기는 하나, 자신을 

보다 긍정적으로 꾸미기 위하여 오히려 낮추어 반응하는 겸손의 모습

으로 나타났다. 따라서 정의적 특성 검사 도구의 자아 개념 구인에서 

사회적 바람직성은 하향 반응을 유도함으로써 점수를 낮출 가능성이 

있다. Martin, Mullis, & Foy(2012)는 TIMSS 2011에서 동아시아 국

가 학생들의 높은 성취와 낮은 태도 영역 점수에 대하여 동양인의 

겸양의 미덕, 학습에 대한 진지한 태도를 중시하는 문화 풍토와 높은 

수준의 학습 내용 등을 이유로 추측했다. 그 밖에 아시아 국가는 서양 

국가에 비해 사회적 바람직성이 높다는 문화 비교 측면의 연구

(Dudley et al., 2005; Keillor, Owens, & Pettijohn, 2001), 개인보다는 

집단을 우선하는 한국의 문화 풍토가 개인의 태도에 미치는 영향(Bae, 
Lee, & Ham, 2015), 다양한 사회⋅문화적 배경과 언어 차이를 고려하

지 못한 국제 비교 평가의 문제점(Chi, 2011; Murayama et al., 2009; 
Suzuki & Ponterotto, 2007) 등을 지적한 연구들이 발표되었다. 이들

은 우리나라에서 독특하게 나타나는 사회적 바람직성이 평가와 어떻

게 연결되는지를 우선 탐색해야 한다는 시사점을 제시한다. 사회에서 

환영하는 모습으로 자신을 보여주고자 하는 사회적 바람직성은 우리

나라 사회 문화 속에서 변형되어 학생들에게 영향을 미친다. 이를 

고려하여 정의적 영역 검사 결과를 해석하는 데 어떤 주의를 요하는

지 밝히는 것은 과학 교육 평가에서 새로운 분야로서 타당하고 신뢰

할 수 있는 평가 방안을 마련하는 근간이 될 수 있다. 특히 다른 나라

와 차별화된 현재 우리나라 교육 현장에서 발견되는 학생들의 사회적 

바람직성의 모습을 살피는 것은 그 시작이다. 
Table 14는 자아 개념의 대표 진술인 ‘과학을 잘 한다’에 대한 반응 

집단별 인지적⋅정의적 영역 평균을 분산 분석 결과와 함께 나타낸 

것이다. 자신의 생각대로 솔직히 반응하는 일치 집단(50.7)과 낮추어 

반응하는 하향 왜곡 집단(50.8)은 인지적 영역에서 동일한 수준의 집

단이다. 반면 더 잘한다고 높여서 반응하는 상향 집단의 학업 성적

(43.8)은 다른 집단보다 유의미하게 낮았다. 학업 성적이 높은 학생보

다 낮은 학생들은 더 잘 한다고 상향하는 경향이 일̄부 있으나, 대부분

의 학생들은 솔직한 반응과 낮추려는 반응을 하는 학생 간에 성적 

차이가 거의 없는 동일 집단이다. 정의적 영역에서는 하향하는 학생

의 평균(2.7)이 일치(2.9)하거나 상향(3.0)하는 학생들에 비해 유의미

하게 낮았지만(F=3.330, p<.05) 사후 분석에서 구체적 집단 간 차이가 

나타나지 않았다. ‘잘 한다’의 진술은 정의적 영역의 세부 구인인 자

아 개념의 대표 진술이므로 이를 분산 분석한 결과 하향하는 집단의 

평균(2.5)이 일치(2.7)하거나 상향(3.0)하는 집단에 비해 유의미하게

(F=5.625, p<.05) 낮았다. 이는 실제 성적에 차이가 없음에도 자신을 

낮추는 학생들은 점수를 낮추어 반응하는 경향이 있으며 자신을 높이

는 학생들은 정의적 영역 평가에서 높은 점수를 주는 경향이 있음을 

나타낸다. 학생들의 반응 성향이 반응 결과에 어느 정도 반영되었다.
다음의 학생들은 객관적 기준에 의해 자신을 평가하기보다 다른 

‘잘 한다’에 대한 반응 집단별 평균 집단별 분산 분석

일치(N=187) 하향(N=102) 상향(N=19) F p 사후 분석(Scheffe)
인지적 영역 4과목 평균 T점수 50.7 50.8 43.8 5.403* .005 (일치+하향) vs 상향*

정의적 영역

자아 개념 2.7 2.5 3.0 5.625* .004 일치 vs 하향*
상향 vs 하향*

내적 동기 2.8 2.7 2.9 1.181 .308 -
가치 3.0 2.9 3.0 2.495 .084 -

정의적 영역 전체 2.9 2.7 3.0 3.330* .037 -
*p<.05

Table 14. Achievement average by response groups 
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사람의 시선을 의식하거나, 끊임없이 주변 친구들과 비교하면서 자신

을 다른 이보다 낮게 평가한다. 특히 나현욱 학생은 의식적 인상 관리

를 넘어서 자신의 능력을 항상 낮추어 생각하여 개인적 성향으로 굳

어진 상태였다. 나현욱 학생에게 사회적 바람직성은 무의식적으로 

자신을 속이되, 사회가 원하는 ‘겸손’의 모습으로 나타난다. 개별성보

다는 관계성을 지향하는 한국인의 특성(Choi, 2004; Cho, 2003)상 

서구의 독립성을 중시하는 문화에서 개발된 사회적 바람직성 척도와 

다른 양상이 나타날 수 있다. 우리 사회에서 바람직하게 생각하는 

사람은 자기를 낮추어 타인을 높이는 겸양의 미덕을 발휘하는 사람이

다. 따라서 사회적 바람직성이 높은 학생은 오히려 자신의 평가 점수

를 낮춘다.

기준이 다 다르니까 뭔가 다른 사람이 보기에, 아니 저는 제가 잘한다고 

생각할 수 있지만 다른 사람이 보기엔 아닐 수도 있으니까 다른 사람이 

보는 눈에 맞춰서….

(B유형 학생 윤진서 면담 중)

객관적으로 높다고 생각되는 등급 같은 지표가 몇 개 나와도 저는 그냥 

자신이 좀 못하는 거 같다고 느껴요. 주변에 친구들 보면, 되게 잘하는데, 

저만 좀 낮은 거 같아서요. 그냥 절대적으로는 꽤 높은 편이라고 생각은 

해요. 그런데 비교를 하면 좀.

(B유형 학생 나현욱 면담 중)

나) 자아 방어 기제 사용 

한편 자신에 대한 억제(suppression)를 이유로 자신을 낮추는 반응

을 한다고 말한 학생들은 일종의 자아 방어 기제를 사용한 것으로 

보인다. 자신의 위치를 표시하라는 외부적 요구에 솔직하게 표시하고 

싶은 마음과 이를 자만이라고 생각하는 마음이 갈등으로 작용한다. 
그리고 자만하면 발전할 수 없다는 의식적 혹은 무의식적 자아의 판

단은 한 단계 아래로 반응하는 행동(Vailant, 1992)으로 나타난다. 이
는 개인의 적응과 성숙 수준을 나타낸다는 점에서 개인적 특성에 가

까운 반응 양식에 해당하지만 결과적으로 평가 점수를 낮추는 결과로 

이어졌다.

아 뭔가 나한테 한계를 두는 거 같다고 해야 되나? 뭔가 매우 잘한다고 

생각을 하는데 왠지 난 이제 매우 잘하니까 더 안 해도 돼, 약간 이런 

느낌? 나의 한계를 내가 정하는 느낌인 거 같아요. 

(B유형 학생 이가은 면담 중)

저는 완전 극악으로 가야지 깨달음이 있거든요. 그러니까 완전 너는 

완전 싫어 그래야지 제가 발전이 되는 거 같아서 거기다가 표시를 한 

건데. 그러니까 계속 나는 너무 잘 해라고 생각하게 되는. 매우 잘 한다고 

계속 적게 되면 저 자신이 태만해지게 된다고 생각을 해서 그래도 한 

단계라도 낮춰서 더 열심히 해야 되지 않을까라는 생각이 들어요.

(C유형 학생 장지훈 면담 중)

결국, 검사에서 자신의 생각을 바로 드러내 반응하지 않는 학생들이 

많았고, 솔직하게 반응했다는 내용에서도 의식적 혹은 무의식적 방어 

기제가 작용하기도 했다. 따라서 자기보고식 평가에는 본심과 다른 

반응이 존재함을 인정하고 결과의 해석에 이를 반영해야 할지 면밀히 

검토할 필요가 있다. 평가의 목적이 개인의 특성 파악이나 선발에 있다

면 이런 현상이 특정 학생에 국한된 개인적 성향인지, 검사 상황에서 

학생들이 겪는 전반적 심리 상황인지 구분해야 검사의 실효성을 얻을 

수 있다. 또한 교육 프로그램의 효과를 비교하고 평가하여 정책을 결정

하는 것이 목적이라면 전반적 왜곡 반응이 불러올 파장은 더욱 커진다. 
학생들의 다양한 인지, 심리, 정서 상태가 검사 도구와 상호작용하면서 

내어놓는 결과는 측정하려던 것을 단순히 수치화해서 내어 놓는 간단

한 결과가 아닐 수 있다는 점을 유념해야할 것이다.

나. 자기보고식 검사 도구를 사용하는 현장에서 나타난 학생들

의 불일치 반응 유형

자기보고식 검사 도구를 사용하는 평가 현장에서 나타나는 불일치 

현상은 측정한 결과 값을 해석할 때 유의해야 할 점에 대한 단서를 

제공한다. 검사에서 학생들의 반응은 크게 두 유형으로 나타났는데 

두 경우 모두 도구를 중심으로 발견되는 불일치 반응과 관련 있다. 
첫째는 검사 도구 관련 불일치 반응, 둘째는 검사 상황 관련 학생들의 

심리 상태로 인한 불일치 반응이다.

1) 검사 도구 관련 불일치 반응: 문항 개발자가 의도한 개념과 학생

들이 이해하는 개념 간 차이

도구를 개발하는 연구자는 측정 개념이 학생들의 마음속에서도 

의도한 그대로의 의미로 다가갈 수 있을지 사전에 살펴야 한다. 그렇

지 않은 경우, 학생들은 검사 도구의 문항을 읽으면서 이 도구에서 

사용한 개념이 정확히 무엇을 의미하는 것인지 판단해야 하는 혼란을 

경험한다. 학생들은 일상에서 흔히 사용하는 용어에 대해 저마다의 

경험에서 축적한 수많은 형상과 의미를 가지고 있다. ‘과학’이라는 

용어는 과학 교육의 정의적 영역 평가에 수없이 등장하며 과학에 대

한 효능감, 선호, 가치 판단 등의 질문에 활용되어 왔다. Krynowsky 
(1988)는 ‘과학’이라는 용어가 과학 교수, 과학 직업, 과학 그 자체, 
과학자의 일, 구체적 과학 쟁점, 학교 과목 등을 의미하면서 학생 뿐 

아니라 연구자들도 이를 혼동해서 쓰고 있다고 지적했다. 1990년대에 

Costa(1995)는 일부 학생들에게 학교와 과학은 일상과 유리된 ‘다른 

세계’로 인식된다고 주장했다. 2016년의 학생들에게 학교 과학은 여

전히 다른 세계지만, 달라진 점이 있다면 일상 과학이 실용적이며 

첨단을 달리고 있는데 비해 다음의 윤진서 학생의 경우처럼 학교 과

학이 오히려 뒤떨어진 이론을 다루고 있다고 느낀다는 점이다.

학교 과학은 옛날 것까지 해야 하고 이론적이니까 뭔가 세상을 위해 할 

수 있는 게 없는 거 같아요. 그러니까 적용하기가 쉽지 않은 거 같아요.

(B유형 학생 윤진서 면담 중)

또한 학교 과학을 떠올릴 때는 자동적으로 시험이 연상되면서 어렵

고 싫은 느낌을 갖게 되고, 이러한 기분은 일상 과학과 학교 과학을 

분리해서 생각하게 한다.

과학은 실생활에서 쓰이고 더 실용적인 데서 많이 쓰이는데, 학교에서 

배우는 과학들은 약간 내신이나 이런 시험 봐서 점수를 따기 위한 그런 

목적이죠.

(D유형 학생 김준홍 면담 중)
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학생들은 과학에 대한 능력과 선호와 가치를 묻는 검사지 문항을 

읽으면서 일상 과학인지, 학교 과학인지, 학교 과학이라면 어떤 과목

인지 생각하면서 망설이는 경험을 한다. 아울러 용어의 명확성이 확

보되더라도 학생들은 자신과의 관련성과 최근에 경험한 상황에 따라 

판단을 다르게 하는 경향도 나타난다. 학교에서 배우는 과학 과목 

중 자신이 좋아하거나 싫어하는 과목을 떠올리면서 반응하거나, 가장 

최근에 일어난 인상 깊은 사건, 예를 들어 최근에 치룬 시험과 같은 

경험을 통해 얻은 결과에 따라 반응의 방향과 정도를 달리했다. 앞서 

면담했던 학생들(이가은, 이환익, 김연수)의 면담 내용이 그 예다. 학
생들이 혼동할 만한 용어를 만나게 되었을 때의 반응은 두 가지로 

나뉘는데, 용어의 의미를 적극적으로 질문하는 경우와 자의적으로 

해석해서 반응하는 경우다. 대부분의 학생들은 용어가 혼란스럽다는 

사실조차 인지하지 못한 채 검사를 마치기도 하므로 응답자의 혼란을 

알아내는 것은 쉽지 않다. 따라서 문항의 의미를 적극적으로 질문하

는 학생의 의견을 눈여겨 볼 필요가 있다. 더 나아가 검사 도구 개발 

단계에서 이 과정을 반영하면 도구가 학생과 상호작용하는 과정에서 

드러나는 용어의 모호성을 어느 정도 감소시킬 수 있을 것이다. 한편 

학생들이 자의적으로 선택하려는 순간에 무엇을 떠올려 반응하는 지

는 대체로 측정하려는 대상에 대한 전반적 느낌과 정서의 문제일 수 

있지만 반대로 특정 상황과 시점의 문제일 수도 있다. 또는 문항마다 

일관성 없는 기준이 적용될 수도 있다. 따라서 반응에 영향을 미치는 

세부 요인을 현실적으로 파악하거나 그 결과의 의미를 해석하기 어렵

다는 점에서 용어 혼란으로 야기되는 문항에 따른 임의 반응과 같은 

불일치 현상을 최대한 막아야할 필요가 있다. 
검사 도구와 학생의 상호작용에서 나타나는 불일치 반응의 감소 

방안으로 첫째, 검사 도구 개발 단계에서 측정 개념을 명확히 하기 

위해 이를 표현하는 용어의 의미를 구체적으로 한정하는 과정을 안내

서로 만들어 활용한다. 안내서의 1단계는 문장을 이루는 단어를 우선

적으로 검토하는데, 일상에서 자주 쓰는 용어일수록 여러 상황에 열

린 의미를 지닐 수 있으므로 주요 단어의 일상적 의미를 함께 검토하

며 개념을 분명히 한다. 단어 중심의 분절적 분석이 완료되면 2단계로 

전체적 문장의 맥락을 살핀 후 마지막 단계로 의미를 명확히 하는 

수식어나 조사, 관형사, 부사 등을 검토하는 단계로 진행할 수 있다. 
둘째, 검사 대상자의 의견을 도구 개발 단계에 반영한다. 문항에 대한 

참여자의 인지적, 정서적 반응을 살피고 모호한 문항에 대한 피드백

을 얻는 과정에서 검사 도구와 학생 간 불일치 반응을 감소시킬 수 

있다. 셋째, 검사 상황에 대한 구체적 안내를 포함하는 지시문을 활용

한다. 지시문은 개념을 분명히 하고, 판단하는 시점이나 관점을 제한

하는 동시에 검사 상황에 대한 풍부한 이해를 촉진할 수 있도록 구성

되어야 한다. 검사 도구의 완성은 문항 양호도의 검증에 그치는 것이 

아니라 그 문항에 대한 정확한 맥락을 부여하는 좋은 지시문의 완성

을 반드시 포함해야 할 것이다.

2) 검사 상황 관련 학생들의 심리 상태로 인한 불일치 반응: 표현된 

반응과 속마음 간의 차이

검사 도구에 얽힌 문제 이외에 검사 상황에서 학생들이 반응하는 

양상은 반응 양식과 반응 세트에 의해 속마음과 다른 반응을 나타내

는 불일치가 나타났다. 이러한 왜곡 반응은 잘 보이고 싶은 마음이 

의식적으로 표현된 인상 관리와 솔직한 마음과 달리 자신을 포장하려

는 반응을 무의식적으로 행하는 자기 기만적 고양이라는 형태로 나타

난다. 이 두 가지 구인은 사회적 바람직성이라는 특성으로 묶이며 

자기보고식 검사 도구로 측정한 결과에 대한 신뢰도와 타당도에 위협

이 되는 대표적 오염원이다(Bae, Lee, & Ham, 2015). 과학에 대한 

태도 문항에서 발췌한 자아 개념, 내적 동기, 가치 문항에 반응한 학생

들은 학문적 능력에 대한 확신을 제외하고는 어느 정도 긍정적인 방

향으로 점수를 높이려는 경향이 있었다(Table 13, Table 14). 그러나 

과학을 잘 하는지의 능력에 대한 문항에서는 상당수 학생들이 점수를 

오히려 낮추어서 이를 사회적 바람직성 특성으로 해석하기 어려운 

경우도 나타났다. 사회적 바람직성이 사회적 지지를 받는 방향으로 

응답하려는 경향성을 의미한다면, 원만한 대인 관계를 중시하는 한국 

사회에서 겸손하게 능력을 낮추는 반응이야말로 사회적 바람직성의 

또 다른 얼굴이라 할 수 있다. 또한 학생의 성숙 정도가 반영된 방어 

기제의 영향을 받아 반응하는 학생도 발견되었다. 이렇듯 학생들은 

다양한 정서적, 심리적 요인들로 인해 반응의 정도를 낮추거나 높이

는 등 속마음과 다른 반응을 하므로 그 결과 값의 해석은 다소 모호해

질 수 있다. 
지금까지 과학 교육 평가 영역에서는 이러한 불일치 현상의 상태와 

원인을 점검하고 규명하려는 연구는 부족하다. 평가에서 불일치 현상

을 파악하는 연구는 이를 보정하고 보완하는 평가 도구를 마련하는 

연구로 진행될 뿐만 아니라, 학생들의 개인적 특성과 학습 경험에서 

드러나는 다양성을 이해하게 한다. 과학 교육 이외 타 영역에서 관련 

연구는 사회적 바람직성이 측정하려는 구인-성격, 동기, 사회적 규범 

등에 미치는 영향을 인위적 조작 실험, 동기가 다른 집단의 비교, 자연

스러운 검사 상황에서 진행해 왔으며(Kim, 2013; Son, Cha, & Kim, 
2007), 문항에 척도를 투입하는 방법 뿐 아니라 통계적 방법으로 반응 

적합도를 살펴보는 연구까지 다양하게 연구되었다. 특히 전화, 대면, 
웹 기반, 익명, 실명 등의 검사 운영 모드에 따른 양상을 분석하거나 

구직과 같은 선발 상황에서 사용할 수 있도록 보다 실용적 측면에서

도 활발히 연구가 진행되고 있다(Au, 2007; Stephen, 2000). 그러므로 

과학 교육 평가에서도 자기보고식 검사 도구를 활용하여 학습자와 

교육 상황을 파악하고, 교육과정을 개선하며 나아가 선발에 연결되는 

타당한 평가 도구를 얻고자 한다면 표현된 반응과 속마음의 간극을 

줄이거나 적어도 그 차이를 탐지해서 해석할 수 있는 장치를 마련할 

필요가 있다. 본 연구에서 드러난 학생들의 반응과 속마음과의 불일

치 현상을 통해 검사 도구에서 나타난 결과 값을 의미 있는 해석으로 

삼기 위해서는 이러한 불일치 반응에 주목하여 그 영향력을 파악하는 

것이 선행 과제일 것이다.

Ⅳ. 결론 및 시사점

본 연구에서는 학교 현장에서 평가를 중심으로 한 양적 자료와 

질적 자료에서 나타나는 몇 가지 불일치 사례를 양적, 질적 연구 방법

을 활용해 분석했다. 인지적 성취와 정의적 성취, 검사 도구로 측정한 

결과와 면담 결과 간 불일치 현상이 나타나는 이유를 검사 도구의 

측면에서 고찰했다. 특히 서로 다른 특성을 지닌 학생들의 과학 학습 

경험을 반영하고자 학생들을 인지적 성취와 정의적 성취 수준에 따라 

네 유형으로 분류해서 유형별 다양한 경험과 인식을 비교했다. 그 
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결과 불일치 사례가 발생하는 일부 원인은 다양한 상황과 특성을 지

닌 학습자가 평가 도구와 상호작용하는 과정에서 나타내는 반응이라

는 측면에서 몇 가지 근거를 제시했다. 또한 학생들이 겪는 학습 경험

에서 평가가 지니는 의미를 살펴보고 평가와 평가 도구에 대한 시사

점을 도출했다. 이를 위해 인문계 고등학생 308명을 대상으로 과학 

교과 4과목에 대한 학업 성취도 점수와 정의적 영역 특성 검사 결과를 

양적 자료로 수집했다. 질적 자료로는 인지적⋅정의적 성취도를 네 

유형으로 분류한 학생 33명의 면담 자료를 분석했다. 양적 자료와 

질적 자료에서 나타나는 불일치 사례를 각각 분석한 후 두 자료 간 

불일치 현상을 찾아냈고, 그 원인을 밝히기 위해 학생 면담 내용을 

다시 분석하는 한편, 통계적으로 이를 입증할 수 있는 몇 가지 근거를 

제시했다. 본 연구에서 발견된 결과를 요약하면 다음과 같다.
첫째, 인지적 성취도와 정의적 성취도의 양적 자료를 분석한 결과 

두 영역 각각에서 과목별, 구인별 성취의 차이가 크게 나타나는 학생

이 상당 수 발견되었고, 특히 인지적 성취도와 정의적 성취도 차이가 

나는 학생은 20% 이상 나타났다. 인지적 성취도에서는 과학 교과의 

4과목 간 성적의 상관이 높아서 대체로 과목 간 성취 경향이 일치했으

나 선택적 학습이나 선호도의 영향으로 과목 간 성취 차이가 크게 

나타나는 학생들이 있었다. 정의적 성취도에서는 하위 구인 간 상관

은 비교적 높거나 높은 상관으로 나타났다. 인지적 성취도와 정의적 

성취도의 상관은 비교적 낮아서 두 영역 간 성취 경향이 일치하지 

않는 학생들이 상당수인 것으로 조사되었다. 이러한 불일치 현상은 

선택한 진로와 진학을 위해 의도적으로 과학 학습을 조절하는 경우, 
학교 과학과 과학에 대한 인식 차이 등의 사례로 나타났다.

둘째, 인지적 성취도와 정의적 성취도의 양적 자료와 학생들의 면

담 내용을 비교한 결과 스스로 생산한 양적 자료와 다르게 자신을 

평가하는 학생들이 대부분이었다. 학업 성취도가 우수한 학생은 자신

의 성적을 낮추어 말하고 정의적 성취가 낮은 학생은 검사 결과와 

다르게 과학을 좋아한다고 말하는 불일치 경향이 뚜렷하게 나타났다.
셋째, 과학 교육 평가에서 나타나는 두 가지 불일치 사례는 검사 

도구와 상호작용하는 학생들의 다양한 특성에서 비롯된 반응으로부

터 원인을 일부분 찾을 수 있다. 검사 도구와 관련 있는 불일치 유형은 

‘문항 개발자가 의도한 개념과 학생들이 이해하는 개념 간 차이’와 

‘표현된 반응과 속마음 간의 차이’로 나타났다. 검사 도구에서 사용한 

용어가 학생들에게 모호하게 인식되는 경우 자의적으로 반응하거나 

일관성 없이 응답했는데 특히 과학과 학교 과학에 대해 학생들이 지

닌 상이한 생각을 반영한 반응들이 전자에 해당한다. 후자의 경우에

서 자신의 학문적 능력에 대한 판단은 낮추려 하지만 다른 항목은 

긍정적인 쪽으로 반응하려는 반응 왜곡이 감지되었다. 자기 기만적 

고양과 인상 관리를 포함하는 사회적 바람직성뿐 아니라 자신을 억제

하려는 자아 방어 기제도 사용되었다. 그 결과 학생들은 자신의 속마

음에 비해 점수를 낮추거나 높여서 반응한다고 했고, 특히 점수를 

낮추는 반응은 한국의 사회 문화적 맥락에서 총체적 분석을 요하는 

독특한 부분이다.
이상의 학교 현장의 과학 교육 평가에서 나타나는 불일치 사례를 

분석한 결과로부터 도출한 시사점은 다음과 같다.
첫째, 성취의 평가에서 나타나는 불일치 현상의 의미와 원인을 밝

히려는 노력을 새로운 관점으로 시도해야 한다. 국제 학업 성취도 

평가에서 발견되는 인지적 성취와 정의적 성취의 불일치 현상에 주목

하고 그 원인과 실정을 파악하려는 후속 연구(Kim & Cho, 2013; 
Choe et al., 2013; Kim et al., 2009)가 진행되고 있다. 이들 연구의 

궁극적인 목적은 정의적 특성의 함양이지만 새로운 관점을 보완해서 

접근할 필요가 있다. 학습 현장에서 학생들이 지닌 다양한 인식과 

학습 경험 간, 경험과 평가 간의 간극이 이들 불일치 현상의 핵심임을 

인지한다면 이들을 심층적으로 파악하려는 시도와 함께 성취를 측정

하는 도구 점검에도 관심을 가져야 한다.
둘째, 한 학생이 지니는 인지적⋅정의적 성취의 유형은 그 학생이 

겪은 학습 경험의 결과를 진단할 뿐 아니라 미래 경험을 예측할 수 

있는 예언적 기능을 지닌다는 점에서 유용한 지표다. 다양한 특성을 

지닌 학생들에 대한 온전한 이해는 그들이 겪게 될 어려움을 사전에 

예상하고 대비할 수 있도록 도움을 준다. 학생에 대한 온전한 이해는 

인지적 성취와 정의적 성취가 조합하는 과정에서 나타나는 여러 현상

을 설명하고 예상 가능케 함으로써 장차 학생이 겪게 될 경험의 반경

을 미리 그려볼 수 있다. 따라서 온전한 이해를 촉진할 수 있는 도구의 

개발과 함께 성취 유형에 따른 다양한 특성을 파악하는 연구도 보완

되어야 한다.
셋째, 평가에서 나타나는 불일치 결과가 검사 도구에 내재한 약점

에서 비롯된 것인지 점검해야 한다. 검사 도구의 양호도를 주로 통계

적 방법에 의존할 경우 간과하거나 축소하는 본질적 현상이 있는지 

수검자의 입장에서 우선 파악해야 한다. 도구가 학생들의 실제 인식

을 반영하여 잘 작동하고 있는지 여부는 도구와 학생이 상호작용하는 

중에 발생하는 불일치로부터 감지될 수 있다. 측정하려는 개념과 그

에 따른 하위 구인에 대한 명확한 이해는 검사를 받는 대상 뿐 아니라 

연구자 자신도 오해가 없는지 확인하고 성찰해야 한다. 도구에서 사

용하는 용어가 학생의 경험과 일상 맥락에서 여러 의미를 갖지는 않

는지, 전반적이거나 일시적 상황인지에 따라 응답이 달라질 것인지 

등을 고려하는 것은 이러한 예에 해당된다. 그밖에 검사 도구에 내재

한 약점 외에 검사 상황에서 학생들은 본심과 다른 왜곡 반응을 할 

수 있음을 인지하고 결과를 어떻게 해석해야 할지 고민해야 한다.
넷째, 검사 도구 개발 단계에는 측정하려는 개념과 상황을 명확히 

하려는 노력(Chung & Shin, 2016)이 반영되어야 한다. 이를 위해서는 

측정 개념을 표현하는 용어의 의미를 구체적으로 한정하는 과정을 

안내서로 만들어야 한다. 문항의 진술을 분절 단위에서 전체 맥락으

로 분석하고 문장의 의미를 명확히 하는 부속 성분까지 검토하는 단

계가 포함된다. 또한 전문가 집단 뿐 아니라 검사 대상자의 의견을 

반영하는 단계, 검사 상황을 구체적으로 안내함으로써 문항에 대한 

정확한 맥락을 부여하는 좋은 지시문 개발 단계가 포함되어야 한다.
본 연구에서는 과학 교육 평가에서 나타나는 불일치 사례에 대한 

원인 중 하나로 평가 도구와 학생 간의 상호작용 중 발생하는 두 가지 

유형의 불일치 사례를 중심으로 논의했다. 인지적⋅정의적 성취를 

기준으로 분류한 유형에 따라 학생들의 학습 경험이 각기 다르며 이

들이 평가를 어떻게 결부시키느냐에 따라 과학과 학교 과학에 대한 

인식이 달라진다. 평가 도구가 과학과 학교 과학을 구분하지 못하면 

학생들은 혼동된 상태로 검사에 반응하며 이는 불일치의 일부 원인이 

될 수 있다. 그러나 인지적 성취와 정의적 성취가 서로 엇갈리는 불일

치 현상은 원인을 오롯이 도구의 문제로만 돌릴 수 없는 현실이기도 

하다. 학생들의 학습 경험 속에서 찾아낸 평가는 학교 과학에 수반된 

부담감의 주요 원인이고, 주로 문제 풀이 형태로 제시되면서 이에 
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대비한 학습 경험을 획일적으로 고정시켰다. 결국 학교 과학에 대한 

부정적 인식의 원인인 평가의 문제가 남는다. 국제 학업 성취도에서 

우리나라 학생들의 낮은 정의적 성취를 우려하는 각계의 반응에 따라 

다행히 정의적 특성을 함양하려는 다방면의 시도를 모색하고 있다. 
그 출발점은 학습 경험의 일부이며 과정으로서의 측면을 지닌 평가가 

제 역할을 다할 수 있도록 교육적 평가의 의미를 되살리는 것이다.

국문요약

이 연구는 과학 교육 현장에서 인지적⋅정의적 평가를 중심으로 

한 양적 자료와 질적 자료에서 나타나는 몇 가지 불일치 사례를 분석

했다. 308명의 고등학교 2학년 학생을 대상으로 학업 성취도와 정의

적 성취도를 양적 자료로 수집했고, 그 중 33명의 학생을 면담한 질적 

자료를 분석했다. 주로 검사 도구의 측면에서 불일치 사례의 원인과 

유형을 고찰했다. 연구 결과 양적 자료인 인지적 성취와 정의적 성취 

영역 각각에서 과목별, 구인별 차이가 크게 나타나는 학생들이 상당

수 있었고, 특히 두 영역 간 성취도 경향이 일치하지 않는 학생들도 

20% 이상 분석되었다. 선택한 진로와 진학을 위해 의도적으로 과학 

학습을 조절한 사례, 학교 과학과 과학에 대한 인식 차이에 따라 다른 

반응 등의 사례가 면담을 통해 발견되었다. 도구로 측정한 양적 자료

와 학생들의 면담 내용인 질적 자료를 비교한 결과 스스로 반응한 

양적 자료와 다르게 자신을 평가하는 학생들이 대부분이었다. 이는 

다양한 특성을 지닌 학생들이 검사 도구와 상호작용하는 과정에서 

비롯된다. 검사 도구와 관련된 불일치 유형은 ‘문항 개발자가 의도한 

개념과 학생들이 이해하는 개념 간 차이’와 ‘표현된 반응과 속마음 

간의 차이’로 나타났다. 검사 도구에서 사용한 용어가 학생들에게 모

호하게 인식될 때 자의적이거나 일관성 없이 반응하는 경우가 전자에, 
사회적 바람직성이나 자아 방어 기제에 의한 반응 왜곡은 후자에 해

당한다. 이상 연구 결과를 바탕으로 자기보고식 검사 도구가 학생들

의 실제 인식을 잘 반영하고 있는지 검토하고 정교화하려는 노력, 
학습 경험을 획일적으로 고정시키는 평가 개선 등이 필요하다.

주제어 : 인지적 성취, 정의적 성취, 불일치 사례, 왜곡 반응, 
자기보고식 검사 도구, 사회적 바람직성, 과학 교육 평가
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