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Ⅰ. 서론       

교육을 지식 전달의 과정으로 바라보던 관점에서 학생이 스스로 

지식을 구성하는 능력을 지원하는 과정으로 바라보는 관점으로의 전

환과 함께 평가에서 변화의 필요성이 제기되면서 교사의 평가전문성

이 중요한 주제로 대두되고 있다. 최근 교실 평가에 대한 논의는 ‘학습

을 위한 평가’, ‘과정중심평가’, ‘교육과정-수업-평가가 동시에 이루어

지는 평가’로의 변화를 강조한다(Kim, Kang, Kim, Park, Yoo, Lee 

et al., 2013; Wiliam, 2011). 이에 교육목표와 교수학습 그리고 평가의 

모든 부분에 있어서 변화가 필요하지만 그중에서 특히 교실 평가의 

변화와 교사의 평가역량에 관한 연구는 많이 부족한 실정이다(Abell 

& Siegel, 2011; Park, Jin, Kim, & Lee, 2018; Shin, Ahn, & Kim, 

2017). 학생의 성취도로 서열을 결정하기 위해 평가를 했던 과거와는 

달리 최근의 교실 평가에서는 평가를 통해 습득한 학생의 학업 진전

에 대한 정보를 바탕으로 학생의 학습을 효과적으로 지원하기 위한 

수업 관련 의사결정을 해야 하기 때문에 교사에게 더 많은 평가 관련 

지식과 기술이 필요하다(Kim, 2002). 

서열을 위한 평가에서 학습을 위한 평가로의 평가 패러다임의 변화

는 최근 교육부의 과정중심평가의 강조에도 반영이 되었다(Shin et 

al., 2017; Park et al., 2018). 과정중심평가는 “교육과정의 성취기준을 

기반으로 수업과 평가를 연계한 평가계획에 따라 교수⋅학습과정에

서 보이는 학생의 특성과 변화에 대한 자료를 다각도로 수집하여 학

생의 성장과 발달을 지원하기 위한 적절한 피드백을 제공하는 평가”

로 정의하거나(Park et al., 2018, p. vi), “수업과 연동된 평가를 실행하

고 그 결과를 교수⋅학습에 반영함으로써” 학생의 학습을 돕는 평가

로 정의(Lee, Kang, Ko, Lee, Shin, Lee et al., 2016, p. 826)되기도 

한다. 특히 과정중심평가는 학습과정 중 학생의 성장을 진단하는 평

가로서 교수학습과 평가의 연계를 필요로 한다. 이러한 평가에서 교

사는 학생들의 사고방식과 현재 학습상태를 파악 할 수 있는 과제를 

설계하고, 교사와 학생, 학생과 학생간의 상호작용이 일어나는 수업

을 계획하여 학생들의 학습요구에 맞춰 적절한 피드백을 줄 때 의미 

있는 학습효과를 볼 수 있다(Lee et al., 2016). 

교실 평가의 과정은 일반적으로 교사가 교육과정의 성취기준에서 

요구하는 역량에 대한 학생들의 성취 정도를 평가할 수 있는 과제를 
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설계하여 실시하고, 학생들의 역량을 관찰하면서 수집한 자료를 해석

하여 학생의 성취 정도를 판단하는 단계로 설명된다(Pellegrino, 

Chudowsky & Glaser, 2001). 과정중심평가는 이러한 평가 자료에 

기초한 추론을 통해 얻은 학생들의 역량에 대한 정보를 바탕으로 학

생들의 성취도 향상에 필요한 피드백을 제공함으로써 학생의 학습 

향상을 지원하는 기능을 한다. 이러한 측면에서 과정중심평가는 해외 

연구문헌에서 최근 강조되고 있는 학습의 과정적 측면을 핵심으로 

한 ‘학습을 위한 평가(assessment for learning)’ 또는 ‘형성평가’와 

공통된 특징이 많다. 형성적 기능의 평가에서는 교사나 학생이 현재

의 학습상태에 대한 평가 정보를 통해 학습목표와 현재 학습상태와의 

차이를 해석한 후 그 차이를 줄이기 위해 수업 활동을 조정한다

(Wiliam, 2011). Bell & Cowie (2002)는 과학교육에서 형성평가와 

관련된 문헌과 사례를 고찰하고 형성평가의 모델을 제안하였다. 이들

의 연구에 따르면 형성평가는 계획한 평가와 수업 중 직관적으로 수

행한 평가로 구분이 된다. 계획한 형성평가의 경우 ‘평가의 목적, 학생

의 학습이나 반응 이끌어내기(평가실시), 평가정보 해석하기, 해석 

기반 행동하기’로 구성된다. 계획한 형성평가의 목적은 학생의 과학

적 개념 이해 파악(과학 기준), 개별 학생의 내용 이해 변화 파악(학생 

기준), 학습 중 상호작용 보조(운영 기준)로 구분할 수 있으며, 이 

목적에 따라 평가의 수행과 결과의 해석이 다르다. 이와 같은 계획된 

형성평가와 관련하여 교사에게 가장 어려운 점은 어느 시점에서 형성

평가를 수행하여 그 정보를 바탕으로 수업을 조정해야 하는 지에 관

한 것이다. 이에 관해 Popham (2008)은 ‘학습진전(learning 

progression)’의 개념을 도입하여 설명하였다. 학습진전은 여러 차시

에 걸쳐 성취해야 할 교육과정 목표를 위한 학습이 이루어질 때 목표 

달성을 위해 성취해야 할 일련의 하위 지식과 기술의 순서로 정의된

다. 학습진전에서 결정적 하위 지식이나 기술이 달성되어야 하는 시

점에서 형성평가를 시행하고, 학생들에게 적절한 피드백을 제공하여 

최종 목표에 이를 수 있도록 학습을 안내할 수 있다. 따라서 교사가 

특정 교육과정 목표에 이르는 학습진전을 파악하고 주요 진전이 일어

날 것으로 기대되는 시점에서 형성평가를 계획하고 실시할 수 있다. 

계획한 형성평가와는 달리 수업 중 직관적으로 실시하는 형성평가

의 경우는 학생과의 상호작용 중에 교사가 직관적으로 중요한 학생의 

반응에 주목(noticing)을 하여 학생의 생각을 인지(recognizing)하고, 

이에 대해 교사가 수업 진행을 조정하는 호응(responding)으로 구분

해서 생각할 수 있다. 그러나 이러한 구분은 분석의 단계일 뿐 실제 

교실 상황에서는 학생의 주목할 만한 행동을 인지하여 그것이 학생의 

특정 생각을 드러낸다는 교사의 판단이 즉각적으로 이루어지고, 이를 

수업의 진행에 반영할 것을 즉각적으로 결정하고 교사가 추가 질문을 

한다던가, 추가 설명을 하는 등의 후속 수업 진행의 조정이 단시간에 

일어나는 형성평가를 의미한다. 따라서 이러한 직관적 형성평가는 

교수학습활동에 보다 밀접하게 관련 되어있으며, 교사의 실천적 지식

과 기술에 더욱 더 의존하는 요소가 된다. 

과거의 좁은 의미의 형성평가 개념은 교사가 수업의 방향을 결정하

는 데 사용하는 정보를 수집하는 활동을 의미했으나, 최근 학생의 

학습을 지원하는 목적의 평가로서 그 의미가 확장되었다. 그래서 확

대된 의미의 형성평가는 평가의 과정에 학생이 참여하고, 교사와 학

생 모두 학습의 향상을 위해 교수학습 과정을 조절하는 의사결정에 

사용되는 정보를 제공하는 활동으로 정의된다. 이렇게 학습을 위한 

평가 혹은 확대된 의미의 형성평가는 (1) 수업과 통합이 되어 활용이 

되고, (2) 학생들이 학습의 목표 혹은 학습의 방향을 파악하도록 하며, 

(3) 학생의 자기 평가를 포함하고, (4) 학습목표를 달성하는 구체적인 

방법에 대한 피드백을 제공한다(Wiliam, 2011). 특히 학습을 위한 평

가의 기본 관점은 모든 학생이 학습의 목표를 성취할 수 있다는 신념

을 바탕으로 한다. 이는 성취도 평가에서 낮은 결과를 보이는 경우 

학생의 능력이나 노력이 부족했다고 판단하는 전통적 관점과 대조된

다. 즉, 평가를 학습 지원을 위한 활동으로 보는 관점에서는 학생들이 

수업에서 목표를 성취하지 못했다면 그것은 학생만의 문제가 아니며, 

교사와 학생의 수업 활동 조정을 통해 수업 목표를 성취하게 할 수 

있다고 본다. 결국 형성평가를 통해 수집된 정보는 학생들이 무엇을 

알고, 할 수 있는 지 그리고 수업목표의 달성을 위해 더 필요한 학습이 

무엇인지를 해석할 수 있게 하고, 이를 피드백으로 교사와 학생에게 

제공한다. 따라서 이러한 피드백을 통한 교수학습 활동의 조정은 필

수적인 요소이다. 가령, 학생의 노력이 부족해서 성취도가 낮았다는 

피드백이 나온 경우 학생은 학습목표를 확인하고 그 달성을 위한 노

력을 다짐할 수 있으며, 교사는 학생의 학습동기를 향상하는 방식으

로 수업을 조정할 수 있다. 한편, 학생들이 평가과제를 충분히 수행할 

만한 역량이 부족한 것으로 드러나면 추가적인 비계를 사용하여 학생

들이 과제를 완성할 수 있는 수준으로 나누어 수행하여 최종 학습목

표에 도달하게 지원할 수 있다. 

과정중심평가는 수업과 평가 활동의 연계를 요구하므로 교사들의 

수업에 변화를 요구한다. 따라서 교사의 과정중심평가에 대한 연구는 

교사의 내용교수지식 (Pedagogical Content Knowledge, PCK)에 대한 

탐색을 필요로 한다. PCK는 교과내용을 다른 사람들이 이해할 수 

있도록 효과적으로 표현하는 교수 방법을 포함한 지식이다(Shulman, 

1986). 또한 교사가 학생들의 학습을 위해 수업을 설계하고, 수행을 

하는데 있어 반드시 갖추어야 하는 필수적인 지식이다(Cho & Ko, 

2008). PCK는 교사의 전문성을 나타낼 수 있는 실제적 지식이고 교과

내용에 대한 교사의 지식을 내용 전문가의 지식과 구분할 수 있는 

기준이 된다. PCK의 성격과 내용에 대해 교과교육 연구에서 다양한 

탐색이 이루어 졌다. 과학교육 연구에서 PCK는 대체로 과학교육과정

에 대한 지식, 교수전략에 대한 지식, 학습자에 대한 지식, 평가에 

대한 지식으로 구분되고, 이러한 다양한 영역의 지식에 교사의 신념

의 하나인 교육의 목적에 관한 과학교수지향(science teaching 

orientation)이 영향을 주는 것으로 알려져 있다(Cho & Ko, 2008; 

Magnusson, Krajcik & Borko, 1999). 여기서 과학교육과정에 대한 

지식은 과학교육과정의 목표와 내용에 대한 교사의 지식으로 교육과

정에서 다루는 과학 내용의 범주와 깊이에 대한 지식을 의미한다. 

따라서 2015 개정 교육과정이 역량을 강조한다는 점을 포함하여 자신

이 담당하는 과학교과에서 다루는 내용과 기능 및 역량에 대한 지식

이 이 영역에 해당한다. 한편 학습자에 대한 지식은 학생들이 특정 

과학 개념의 학습에서 쉽게 또는 어렵게 학습하는 부분, 흥미와 연관

된 부분, 학습내용과 관련된 일반적 오개념 등 학습과 관련된 학생의 

특징에 관한 지식이다. 교수전략에 대한 지식은 특정 과학 내용을 

효과적으로 가르치기 위한 전략에 관한 지식으로 일반적 교수전략에 

대한 지식과 특정 과학 내용에 대한 교수전략을 포함한다. 평가에 

대한 지식은 과학학습을 평가하는 방법과 전략에 대한 지식으로 과학

교육의 목적에 적절한 학습의 목표와 그 성취도를 평가할 수 있는 
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평가의 내용 및 설계에 대한 지식을 포함한다. 

과학교사의 PCK는 교사의 신념과 구분하기 쉽지 않으며, 실천적 

지식이라는 특성으로 교사가 의식하지 못하는 암묵적인 지식이 많고, 

교사가 인식한다 하더라도 교사의 언어와 학문적 용어가 일치하지 

않는 경우가 많아 그 내용을 포착하기는 쉽지 않다. 실천적 지식이므

로 교사의 실천을 관찰한 자료를 통해 파악하는 것이 최선의 방법이

지만 이는 많은 시간과 노력을 필요로 하며, 면담은 교사의 언어가 

연구자들의 언어와 다르고 암묵적인 실천적 지식을 잘 드러내지 못한

다(Loughran, Mulhall & Berry, 2004). 이러한 단점을 보완하여 

Loughran et al.(2004)은 특정 과학개념에 대해 다양한 PCK 구성요소

에 해당하는 항목들을 질문으로 만들어 탐색방법으로 고안하고 사용

하였다(Table 1). 이는 PCK가 과학내용의 표상에 관한 지식이라는 

의미로 CoRe (Content Representation)로 명명하였고, CoRe의 항목

은 교사가 가르치고자 하는 구체적인 과학개념에 대해 학생들이 배우

기를 바라는 것은 무엇인지, 왜 학생들이 해당 개념을 학습하는 것이 

중요한지, 교사가 해당 과학개념과 관련된 다른 내용에 대해 알고 

있는 것은 무엇인지, 교사가 해당 개념을 가르칠 때 어려움은 무엇인

지, 해당 개념의 학습에 영향을 미치는 학생의 개념은 무엇인지 등으

로 구성되어 있다. 이 연구 도구를 그대로 또는 변형하여 우리나라의 

중학교와 고등학교 과학교사의 전반적인 PCK를 조사한 연구가 있다

(Jang & Choi, 2010; Park & Chung, 2018). 그런데 이렇게 조사한 

PCK는 교수 실천과 반드시 연계되는 것이 아니기 때문에 실제 현장

의 교수 실태를 파악하는데 한계가 있다(Kunter, Klusmann, Baumert, 

Richter, Voss, & Hachfeld, 2013). 따라서 교실 내 교사의 교수 실천과 

연계하여 탐색하는 것이 필요하다. 즉, 교사의 PCK가 수업에서 실천

되는 데 매개하는 변인이 있을 수 있다는 것이다. 몇몇 연구에서 교사

의 교수 실천이 교사가 인식한 교육의 목표 또는 수업의 목적에 따라 

다르다는 것을 밝혔다. 가령, Kang & Wallace(2005)는 과학교사의 

실험실 수업 실천에 관한 사례연구에서 지식 전달을 수업의 주된 목

표로 하는 교사의 경우 강의 시간 확보를 위해 실험 수업을 시범으로 

대체하고 과학적 탐구 능력이나 사고를 위한 활동에 많은 시간을 사

용하지 않았다. 그러나 지식전달 이외에 학생의 참여와 흥미를 향상

시키기 위한 목표를 가진 교사는 구성주의식 탐구 실험을 활용하여 

수업을 실천하였다. 따라서 교사의 지식과 신념이 수업 실천으로 연

결이 되는 것은 교사가 인식하는 교육의 목표 및 수업의 목적에 의해 

매개됨이 드러났다. 결국 교사의 교실 수업을 이해하거나 수업에 변

화를 가져오게 하기 위해서는 PCK와 함께 교실에서 실천되는 수업에 

대한 연구가 필요하다. 

수행평가는 학교현장에서 과정중심평가를 적용하는 전형적인 평

가 방법이다(Park, Jin et al., 2018). 수행평가는 구성주의 학습이론의 

대두로부터 개념이해보다는 지식기억을 강조하는 선다형 지필평가의 

한계에 대한 인식과 학교 교육이 직장에서 요구하는 능력을 준비시키

지 못한다는 사회적 비판에 기원한다(Baker, 1997; Shavelson, Baxter, 

& Pine, 1991). 무엇보다도 잘 설계된 수행평가는 높은 수준의 교육목

표를 달성하는데 긍정적 영향을 줄 수 있다는 관점을 바탕으로 한다. 

수행평가는 복합적인 사고, 교과 내용에 대한 깊은 이해, 열린 응답을 

요구하는 과제를 사용한다. 가령, Baker (1997)는 수행평가에서 교과 

내용 이해, 문제해결, 협력, 의사소통, 자기조절(초인지) 영역을 각각 

또는 통합적으로 평가하는 모형을 제안한다. 이러한 측면에서 수행평

가는 학생의 능력을 총체적(holistic)으로 평가하는 접근법이라 볼 수 

있다(Shavelson et al., 1991). 한편 수행평가의 기본 설계과정은 ‘(1) 

성취기준의 확인, (2) 수행평가의 구체화, (3) 평가 또는 채점기준 설

정’으로 기존의 평가개발 과정과 많이 다르지 않다. 다만, 평가의 과제

와 대상이 복잡해 평가기준의 설정 및 운영에 있어 타당도 문제가 

제기되어 왔다(Moss, 1992). 수행평가의 타당도 문제는 기존의 실증

주의에 기초한 평가 타당도 개념의 확대와 더불어 논의되었다. 평가 

타당성에 대한 새로운 관점으로 Frederiksen & Collins (1989)는 평가

와 수업이 서로 상호작용하는 동적 체계(dynamic system)임을 전제로 

교육목표의 달성을 돕는 방향으로 교육과정이나 수업의 변화를 유도

하는 평가를 ‘체계적으로 타당한 평가(systematically valid 

assessment)’라고 정의하였고, 그 구성요소로서 일련의 평가과제, 각 

과제와 하위 과제 별 수행에 필요한 핵심 주요 지식과 기술(평가 대

상), 대표적인 여러 수행 예제, 평가자와 평가 대상자 모두가 평가 

기준에 익숙해질 수 있는 체계를 제시하였다. 

교사의 수행평가 개발과 사용에 대해 기존 연구는 다양한 측면에서 

한계를 지적하고 있다. 우선 수행평가의 목적과 방법 등에 관해 교사

의 전문성 개발이 부족한 상태에서 적용이 요구됨으로 해서 교사가 

개발하여 적용하는 수행평가 과제 및 평가기준의 타당성에 한계를 

보이거나, 교사의 교과내용 지식의 한계로 평가과제의 수준이 낮거나 

자신들이 익숙한 특정 영역에 한정되기도 한다는 연구 결과가 있다

(Baker, 1997). 한편 수행평가는 전통적인 지필평가에 비해 교사의 

평가업무에 큰 부담이 되므로 교사의 적극적 활용을 위한 적절한 교

육여건이 요구가 된다. 그러나 지난 수십 년간의 수행평가에 대한 

강조에도 불구하고 교사의 평가 역량 개발이나 현장 여건 조성에 관

한 체계적인 연구는 여전히 찾아보기 힘들다.  

수행평가는 학생 학습의 과정과 결과를 모두 평가할 수 있어 학생

For each important science ideas/concepts

1.  What you intend the students to learn about this idea.

2.  Why it is important for students to know this.

3.  What else you know about this idea (that you do not intend students to know yet).

4.  Difficulties/limitations connected with teaching this idea.

5.  Knowledge about students’ thinking which influences your teaching of this idea.

6.  Other factors that influence your teaching of this idea.

7.  Teaching procedures (and particular reasons for using these to engage with this idea).

8.  Specific ways of ascertaining students’ understanding or confusion around this idea (include likely range of responses).

Table 1. CoRe except Pap-eR(Loughran et al., 2004) 



Kang & Kim

294

의 학습 진전에 대한 피드백을 받을 수 있으며 학생의 학습상태에 

대해 다양하게 자료를 수집할 수 있기 때문에 과정중심평가가 잘 적

용될 수 있는 방법이다. 우리나라의 연구에서는 교사들의 수행평가에 

대한 인식이나 실행 실태를 주로 조사해왔고, 수행평가의 실시에서 

드러나는 교사의 교실평가 역량이나 관련 PCK 연구는 찾아보기 힘들

다(Noh, Lee, Kang, Han, & Kang, 2017). Park et al. (2018)은 델파이 

연구를 통해 과정중심평가를 중심으로 하는 교사의 평가 전문성을 

점검할 수 있는 목록을 제시하였다. 이 목록에 따르면 ‘평가 계획의 

수립, 평가 도구의 개발, 평가의 시행, 평가 결과의 활용’을 역량의 

주요 측면으로 제시하였다. 연구진들은 특히 평가 도구의 개발 능력

과 함께 양적 평가뿐만 아니라 질적 평가에 있어서 공정성과 학생의 

성장을 위한 평가 자료의 정합성을 높일 수 있는 능력을 강조하였다. 

다른 연구에서는 중등예비교사들이 수행평가를 설계하는 과정에서 

다양한 PCK 요소를 어떻게 통합하여 사용하는지 분석하였다 (Lee, 

Ryu, Kang, Noh, & Kang, 2018; Noh et al., 2017). 이들 연구에서 

예비교사들은 평가의 공정성과 객관성에 집중하거나 피드백을 고려

하지 않는 등 전통적인 평가의 관점을 보이는 것으로 드러났다. 이러

한 연구결과는 이 연구에 참여했던 예비교사들이 학교 교육에서 경험

한 평가가 전통적인 서열 위주의 평가임을 간접적으로 드러내고, 형

성적 기능이나 학습을 지원하기 위한 평가의 기능에 대해 인식이 낮

음을 보여준다. 

이 연구에서는 고등학교 과학교사의 통합과학 수행평가 사례에서 

나타난 평가의 특징을 탐색하고, 도출된 평가의 특징이 교사의 PCK

와 어떤 관련이 있는지 알아보았다. 핵심역량을 주된 목표로 한 2015 

개정 교육과정에서 새로 도입된 고등학교 통합과학 교과는 고교 1학

년이 필수로 이수하는 교과이며, 학생 중심 수업과 과학 핵심 역량을 

강조함으로써 수행평가가 적극적으로 실행될 가능성이 높은 상황을 

제시함으로써 이 연구의 목적에 적절한 연구 대상이 된다. 교사의 

PCK는 교사 전문 지식의 핵심 요소이므로, 이 연구의 결과는 교실평

가의 상황에서 교사의 수행평가 실천과 교사의 전문 지식사이의 관계

를 밝혀 교사의 평가전문성 신장을 위한 프로그램 설계의 기초자료로 

활용 될 수 있다. 

Ⅱ. 연구 방법 및 내용 

1. 연구 참여자

연구 참여자는 편의표집과 목적표집 방법으로 모집하였다. 연구자

들이 참여한 몇 개의 교사 연수에서 연구 참여 의사를 밝힌 교사 중에

서 자료수집 기간에 고등학교 통합과학 수업을 담당하게 된 교사 중 

근무지와 성별, 자격증 표시과목, 경력을 안배하여 4명을 연구 대상으

로 정하였다. 연구 참여자의 배경은 Table 2와 같다. 연구 대상 중 

가장 경력이 많은 교사 H는 사범대학 졸업 후 자연대 석사학위를 

이수하고, 연구원으로 근무하다가 교사로 직업을 바꾼 사례이고, 교

사 J와 M은 사범대학을 졸업하고 교사 재직 중 과학교육학 석사를 

받았고, 교사 S는 연구 당시 사범대학을 졸업 후 해당학교에서 교직에 

근무한 지 2년차 된 교원이었다. 연구 대상자 중 교사 M과 S는 같은 

학교에 근무를 하고 있었고, 교사 H와 M, S의 학교는 과학중점학교였

다. 연구 참여자 섭외 시 자격증 표시 과목 중 물리, 화학, 생명과학, 

지구과학 전공자를 고르게 섭외하려 하였으나, 지구과학 전공자를 

섭외하지 못했다. 그러나 통합과학 교과목 특성 상 연구 대상 교사 

모두 자격증 표시과목 영역이 아닌 과학 영역을 포함한 수업을 하였

기에 자격증 표시과목의 고른 분배가 연구 결과에 미치는 영향이 크

지 않은 것으로 판단하였다.  

2. 자료 수집

가. 수행평가 관찰과 면담

수행평가의 관찰과 교사 면담은 각 교사들이 수행평가를 실시하는 

일정에 맞추어 진행이 되었다. 수행평가 관찰은 비 참여 관찰로 연구

자가 교실 뒤편에서 수행평가 활동에 개입하지 않고 수행평가 과정과 

내용을 관찰한 후 관찰노트를 기록하였고, 수행평가 장면을 모두 녹

화하였다. 수행평가 관찰노트는 선행연구(Lee et al., 2016; Lee et 

al., 2014; Black & Wiliam, 1998; Ruiz-Primo et al., 2010; Pellegrino, 

Chudowsky & Glaser, 2001)를 바탕으로 평가 내용과 도구, 평가기준

의 설명, 교사에 의한 학생의 이해 상태 파악, 피드백, 상호작용 촉진 

전략, 평가정보의 해석 등을 중심으로 기록하였다. 관찰 대상이 된 

구분 교사 H 교사 J 교사 M 교사 S

시도/학교 구분 인구 약 40만 시/ A고* 광역시/ B고 인구 약 80만 시/ C고*

성별 여 여 남 남

자격증 표시과목 화학 생물 물리 생물

교사 경력/학위 13년/화학 석사 7년/과학교육 석사 9년/과학교육 석사 1년/생물교육 학사

연구 당시 담당 과목
통합과학, 과학탐구실험, 과학교양, 

과학과제연구, 융합과학탐구
통합과학, 과학탐구실험

통합과학, 물리학 I, 

물리실험

통합과학, 과학탐구실험, 

과학교양

통학과학 운영 방식
주 4차시/한 학급을 교사 2인이 

2차시씩 분담 수업
주 3차시/한 학급을 교사 1인이 전담 주 4차시/한 학급을 교사 1인이 전담

관찰한 수행평가 주제 

(차시)
산화와 환원(6), 종 다양성(6)

신소재(2), 판구조론(1), 세포막의 

관찰과 이동(1)
신소재(2), 화학결합(1) 신소재(1), 화학결합(1)

수행평가 비율 60% 50% 40% 40%

*과학중점고

Table 2. Background information of the participants 
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수행평가 주제는 ‘신소재’, ‘판구조론’, ‘세포막과 물질의 이동’, ‘화학

결합’, ‘산화와 환원’, ‘종 다양성’으로 각 교사는 2∼5개의 주제로 

수행평가를 해당 학기에 실시하였고, 교과목의 특성 상 자신의 자격

증 표시 과목과 표시 과목을 벗어난 과학 영역 모두 다루었다

(Table 2). 

면담은 교사의 일정에 맞추어 수행평가 관찰 전이나 후에 이루어졌

고, 교사의 평가 및 수업 의도를 탐색하기 위해 반구조화 된 질문을 

통해 진행하며 녹음하였다. 면담질문은 교사의 평가지향, 수행평가 

방법의 선정 과정, 수행평가 기준 설정의 과정, 평가결과의 활용 계획, 

수행평가에서 관찰된 평가전문성 관련 장면 등에 대한 설명으로 구성

하였다. 

나. CoRe기반 교사 질문지 및 기타 문서 자료

교사의 수행평가 주제와 관련된 PCK를 조사하기 위해 CoRe 교사 

질문지(Loughran et al., 2004)를 연구에 참여한 교사들이 이해하기 

쉽도록 풀어서 질문의 형태로 적고, 교육과정과 평가내용에 관한 항

목을 추가하여 총10개 문항을 사용하였다. CoRe 기반 교사 질문지는 

교사가 각각의 수행평가 실시 후 배포하여 서면 또는 이메일을 통해 

답변을 받았다. 따라서 각 참여교사별 2∼3회의 응답지를 받았다. 그 

외에 교사가 수행평가를 할 때 학생들에게 나누어준 평가활동지와 

학생들을 평가할 때 사용한 평가기준 및 평가공지사항 등 수행평가와 

관련한 제반 문서 자료를 수집하였다. 

3. 자료 분석

수행평가가 이루어진 수업 녹화자료와 면담자료를 모두 전사하였

고, 이 전사 자료와 관찰된 각 수행평가에 관한 CoRe 기반 교사 질문

지에 대한 응답, 그 외 수행평가에 쓰인 자료를 반복적으로 읽어 자료 

분석을 하였다. 분석 과정에서 과학교육 연구자 6인으로부터 분석의 

예시를 활용하여 분석 기준의 타당성과 코딩의 적절성에 대해 수차례 

피드백을 받고, 수정하는 과정을 거쳤다. 즉, 자료 분석을 위한 분석틀

과 분석 코드를 문헌 연구에 기초하여 본 논문의 저자들이 만들고, 

과학교육 연구자들에게 그 명확성과 구분 여부의 검토를 요청해 피드

백을 받아 수정하는 과정을 수차례 거쳤으며, 그 결과 연구자와 검토

자 모두 동의한 분석틀을 완성하였다. 또한, 자료 분석의 과정에서 

연구자간 코딩이 서로 다른 부분에 대해 수시로 검토요청을 하여 모

두가 동의하는 코딩 결과를 도출하여 연구에 사용하였다. 

평가의 특징을 도출하기 위한 자료 분석은 수행평가의 과정 및 

결과 평가, 학생의 이해 상태 파악, 피드백, 교사와 학생 및 학생과 

학생간의 상호작용, 평가기준에 대한 설명, 평가 결과의 해석, 평가결

과의 활용 등을 기준으로 내용을 구분하여 코딩하고, 교사 내, 교사 

간 규칙성을 탐색하였다. 전사한 수업의 분석틀과 코딩 예시는 Table 

3과 같다.   

교사의 PCK 분석은 CoRe 기반 교사질문지 답변내용을 중심으로 

이루어졌고, 수업 관찰 내용과 비교하여 일관성을 검토하였다. PCK

의 분석기준으로는 PCK 구성요소인 과학교수지향, 교육과정에 대한 

지식, 교수전략에 대한 지식, 학습자에 대한 지식, 평가에 대한 지식

(Magnusson et al., 1999)을 이용하였고, 하위 항목은 귀납적으로 각 

교사별로 면담과 설문지 응답에서 도출하였다. 이 때, 분석은 CoRe 

질문지의 각 영역에 대한 질문의 응답을 중심으로 분석하고, 면담 

결과를 추가 자료로 사용하였고, 설문과 면담의 응답 간 교차비교를 

통해 중복되거나 차이가 있는 내용의 여부도 확인하였다. 응답 간 

차이가 나는 경우 면담에서 그 원인을 파악하였다.  

본 연구는 연구 대상자가 한 학기 동안 통합과학을 가르치는 기간

에 이루어졌고, 수행평가와 관련한 교사의 신념, 지식, 실천에 대한 

자료를 수집한 것이므로 연구 참여 교사의 통학과학 수업의 모든 측

면을 보여주지 않는다. 특히 본 연구에서 보고하는 교사의 PCK는 

수행평가와 관련이 될 때 드러나는 것만을 심층 조사하여 분석한 것

이므로 연구 대상 교사의 PCK를 모두 보여 준다고 할 수 없기 때문에 

본 연구에서 보고되는 PCK는 통합과학 수행평가 수업 사례에서 볼 

수 있는 것으로만 한정하여 이해되어야 할 것이다. 

교실 평가의 특징 항목 코딩의 예시

⋅평가기준에 대한 설명 제공
“평가 기준: 완성도, 설명 그림, 사용된 과학 원리와 실현 가능성, 제출 기한” (교사 S, 신소재 수행평가 

활동지)

⋅수행평가 중 지속적인 학생의 이해 상태 파악

교사: 다른 반에서 제일 많이 물어보는 거. 3페이지 신소재를 하라고 했어. 얘들아, 자기부상열차, 자기부상열

차는 신소재야?

학생들: 아니오. (교사 J, 신소재 수업)

⋅학생의 이해 상태에 따른 피드백 제공

학생 A: 샘, 모르겠어요.

교사: 뭐.

학생 B (학생 A의 짝): 이거요.

(중략)

교사: 그럼 (교과서) 이 근처에도 답이 있지 않겠어?

학생 A: (교과서 가리키며 B를 쳐다봄).

학생 B: 오∼ (찾았다는 표정) (교사 J, 신소재 수업)

⋅학생의 활동 상태 파악 후 피드백 제공
교사: 다 했어? (학생에게 다가가 활동지를 앞뒤로 살펴봄) 근데 제일 중요한 거 안 했잖아. 

(교사 J, 신소재 수업)

⋅학생-학생의 상호작용 촉진
교사: 발표할 거 주제를 일단은 정한다. 그러면은. 그럴려면 먼저 이렇게 공유를 해봐야지.... 어떤 친구의 

내용이 좋은지를 공유를 해봐야 되고... (교사 M, 신소재 수업)

⋅학생의 산출물에 대한 피드백 제공
학생: 샘. 대충 만들었는데 괜찮아요?

교사: 어. 괜찮아. 괜찮아. 너네 대충이 정말 대충은 아니잖아. 괜찮아. (교사 S, 신소재 수업)

Table 3. Analytic framework and coding examples 
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Ⅲ. 연구 결과

이 연구의 목적은 교사의 수행평가 실천에서 드러나는 평가의 특징

을 탐색하고, 그것이 교사의 PCK와 어떤 관련이 있는지 분석하여 

교사의 평가전문성에 대한 시사점을 얻는 것이다. 교사의 실천이 교

육 및 수업의 목표(과학교수지향)에 의해 매개된다는 연구결과에 기

초하여 각 교사의 통합과학 교육의 목표를 우선 탐색하고, 수행평가

의 실천을 분석하고, 그것이 PCK와 어떤 관련이 있는지 분석한 결과

를 제시하였다.

1. 통합과학의 목표: 과학교수지향

교사가 인식하는 통합과학의 목표는 교사가 지향하는 수업의 방향

을 보여준다. 교사의 면담과 CoRe 질문지의 응답을 통해 확인한 결과 

이 연구에 참여한 교사들이 인식하는 통합과학의 목표는 학문적 목표

와 과학적 소양의 목표로 구분이 되었으며, 각각의 목표는 구체적인 

하위 목표로 구분이 되었다(Fig. 1). 교사 J의 경우는 일상생활에서 

사용되는 기초 지식과 의사결정에 필요한 사고력이라는 과학적 소양

의 목표와 과학적 사고력과 자연현상을 설명하는 능력이라는 학문적 

목표를 모두 통합과학의 목표로 보았다. “학생들이 통합과학을 통해 

무엇을 배우기를 바라십니까?”라는 질문에 교사 J는 “과학적 사고력

과 자연현상을 설명할 수 있는 능력, 일상생활에서 정보를 접했을 

때 그 정보에 대해 참-거짓을 가르거나 분석할 수 있는 지식과 사고

력”이라고 응답하였다. 한편 교사 H의 경우 학문적 목표는 4회에 걸

친 자료 수집 과정 중 단 한 번도 언급하지 않았고, 반복적으로 소양 

목표에 해당하는 실생활 문제 해결력을 통학과학의 목표로 제시하였

다. 교사 M 역시 과학적 소양 목표만을 반복적으로 언급했으나 과학

적 소양의 목표에 해당하는 소양적 지식과 사고력 이외에 과학의 유

용성 인식이라는 태도 관련 목표를 통합과학 수업의 목표로 인식한 

점이 다른 교사들과 구분되었다. 가령, 교사 M은 CoRe 질문에 “나중

에 사회인이 됐을 때 과학과 관련된 내용이나 과학 관련 사회적인 

문제에 대해서 자신만의 관점을 가지고 합리적이고 올바른 판단을 

내리기를 바라는 마음입니다.” 라고 답을 했고, 신소재 수업 후 수업

의 효과로 “과학을 더욱 친숙하게 생각하는 계기가 되었다.”고 판단하

였다. 연구 참여 교사 중 교사 S는 유일하게 통합과학의 목표를 학교 

교육의 상황으로 한정하여 바라보는 경향을 보여 통합과학의 목표를 

물리, 화학 등의 상위 교과 학습을 위한 기초 내용 이해와 그러한 

상위 교과의 선택을 결정하는 데 필요한 정보의 제공으로 보았다. 

교사는 교과의 목표를 학생들이 성취할 수 있도록 교과 내용을 

구체화하여 수업을 운영하므로 이렇게 다양한 목표에 대한 인식은 

교사별 수업의 다양성을 기대하게 한다. 또한 이러한 다양한 목표의 

성취 여부를 교사는 평가를 통해 확인할 것으로 기대할 수 있다. 따라

서 통합과학 수업과 연계된 교사의 수행평가 실천은 교사들이 인식하

는 통합과학 교육과정 목표의 일부 또는 전부의 성취 여부를 평가하

는 과정이 되므로 통합과학 수행평가는 교사가 인식하는 통합과학 

교육 목표를 드러내는 또 다른 창이 될 수 있다. 

2. 통합과학 수행평가 사례에서 나타난 평가의 특징

수행평가에서 나타난 특징을 수행의 과정 및 결과 평가, 학생의 

학습 상태 파악 및 피드백, 평가 중 상호작용, 평가기준의 사용을 중심

으로 분석하고, 교사별 공통점과 차이점을 탐색하였다. 확대된 의미

의 형성평가(학습을 위한 평가) 및 과정중심평가를 강조하는 교육평

가의 역할에 대한 새로운 관점에서 두드러진 구분 기준은 학생의 적

극적인 평가 참여와 평가가 학생의 학습을 지원하는 방법으로 사용이 

되는지 여부이다. 네 명의 연구 참여 교사 중 수업과 평가를 거의 

일체형으로 실행하는 교사 H의 수행평가는 연구에서 관찰한 두 개의 

주제 (12차시) 모두에서 학생들이 자기평가를 통해 평가에 적극적으

로 참여했고, 평가는 학생의 학습을 지원하는 역할을 두드러지게 하

는 것으로 드러났으며, 이보다 그 정도는 낮더라도 교사 J와 M의 

수행평가 중 일부에서도 동일한 특성이 드러났다. 이와는 달리 교사 

S의 경우 수행평가는 모두 총괄평가의 형태로 실시되었고, 평가의 

결과만이 피드백으로 학생들에게 제공 되었다. 

Figure 1. Educational goals of integrated science perceived by teachers



An Exploration of the Associations between the Features of Science Performance Assessment and PCK during High School...

297

가. 학습을 위한 수행평가: 교사 H

연구 참여 교사 중 교사 H는 모든 수행평가를 학습과정 중 수행하

는 활동으로 구성하여 평가와 학습이 동시에 일어나는 모습을 보였다. 

교사 H는 전년도에 교사 3명과 함께 제작한 ‘통합과학노트’라는 책자

를 동료 2명의 교사들과 협의하여 활용하고 있었다. 이 교재는 12개의 

주제를 1년에 걸쳐 다루고 있었고, 주제 별 활동노트의 양은 4∼15페

이지로 구성이 되어 수업교재로 활용되었다. 이 교재에는 통합과학 

수행평가를 위한 활동지가 포함이 되어 수업과 평가의 구분이 어려운 

형태로 운영이 되고 있었으며, 이 학교의 수행평가는 학기 중 전체 

평가의 60%로 이 연구에 참여한 교사의 학교 중 가장 큰 비율을 차지

하였다. 교사 H가 매주 2차시를 수업하고 있었고, 본 연구에서 관찰한 

수행평가 주제는 6차시로 진행되었다. 교사 H에 따르면 수행평가는 

학생들이 교과내용 학습만으로 성취하기 어려운 내용을 포함하도록 

설계했다. 

저만 해서 뽑은 게 아니고 다른 선생님들하고 의논을 할 때 애들을 활동

을 시키면서 여기서 플러스 알파로 뭔가 사회적인 어떤 그런, 일상생활에서 

뭔가 좀 애들이 변했으면 하는 것도 좀 같이 집어넣었으면 좋겠다. 왜냐면 

몰라서 못하는 거니까. 그리고 수업(하는) 주에서는 그거를 절대로 알려줄 

수 있는 가능성이 없어요. 

(교사 H 면담1)

이와 같이 수행평가의 주제와 활동 내용은 학생이 교과 내용 학습

에서 성취할 수 없는 추가적인 것을 학습하도록 설계되어, 수행평가

가 특정 목표의 학습을 돕는 역할을 하도록 의도되었다. 또한 수행평

가 설계에서 의도한 학습은 “일상생활에서 뭔가 좀 애들이 변했으면 

하는 것”으로 교사 H가 바라본 통합과학의 목표인 실생활 문제해결

력 육성과 일관되었다. 

교사 H는 6차시(3주)마다 학생들의 통합과학노트를 수합하여 참

여도를 확인하여 평가하였고, 수행평가 역시 노트에 포함된 활동지, 

보고서와 함께 발표내용 및 발표 수행을 미리 정해진 평가기준에 따

라 평가하였다. 학생의 입장에서는 노트 검사를 통한 수업의 참여도 

평가와 교재에 포함된 수행평가 활동지 검사가 배점이 다른 이외에 

그 구분이 크지 않았다. 하나의 수행평가 주제에 대해 다양한 활동이 

포함되어 있고, 학생들이 기록해야 할 부분이 많이 있었으나, 이는 

특별한 배점이 없이 주기적인 노트 검사를 통한 참여도 평가에 포함

이 되었다. 한편 수행평가로 배점이 큰 부분은 자기평가, 보고서 평가, 

발표력 평가로 설계가 되어 있었다. 일부 주제는 자기평가와 보고서 

평가로 다른 주제는 자기평가와 발표력 평가로 수행평가가 이루어졌

다. 이렇게 배점이 큰 항목의 평가 기준은 학생들의 활동을 안내할 

수 있을 정도로 구체적으로 제시되어 있었다(Table 4). 

이렇게 A교의 통합과학을 수강하는 모든 학생이 동일한 활동을 

수행하고, 동일한 기준으로 평가되므로 A교의 세 명의 통합과학 교사

는 함께 모여 채점의 기준을 논의하여 평가의 신뢰도를 갖추는 과정

을 거쳤다(면담 자료). 

저는 제가 가르치는 반을 평가하고 이제 다른 선생님들하고 이게 너무 

갭이 있으면 안되니까. 같이 모여서 노트에서 어느 이상 적으면 A를 주고, 

어느, 얼마만큼 적으면 B를 주고, (중략) 반마다 애들이 워낙 다르기 때문에 

굳이 평균을 맞추지는 않은데 기준을 비슷하게 맞추죠. (중략) 왜냐면 선생

님들마다 해석의 정도가 또 다르잖아요. (중략) 애들 거 적은 거 갖고 와서 

이제 몇 개만 일단 샘플로 들고 와서, 이정도 선이면 어떤 부분 되고 어떤 

부분 됐으니까 이거는 만점을 주자. 아니면은 여기서 이 부분이 좀 약하니까 

점수 1점 빼자....

(교사 H 면담 1)

수업 중 교사 H는 수행평가 항목에 들어가는 내용을 비롯하여 수

행 과제에 대해 안내를 구체적으로 제시하고, 학생들은 모둠으로 함

께 수행과제를 완성하면서 서로 과제에 관해 논의를 하였으며, 교사

는 순회지도 하면서 학생들의 과제 수행을 지원함으로써 평가와 학습

을 동시에 실행하는 모습을 보였다. 

교사: 자. 여러분 그래프는요. 자 연속해서 우리가 시간을 연속해서 온도 

변화를 봤기 때문에 당연히 꺾은선 그래프를 그려야 되는데 중요

한 거는 지금 우리가 몇 가지를 했어요? (학생들 응답) 4가지를 

했죠? (칠판에 ‘4가지’라고 적으며) 그죠. 4가지를 했기 때문에 

뭐 이를 테면 (칠판에 물 0.5 ml를 쓰면서) 물 0.5 ml는 실선이다. 

그 다음에 (물 1.0ml를 쓰면서) 물 1.0ml 우리 물만 바꿨죠? 1 

ml는 (선을 그으면서) 뭐 이렇게. 점선이나. (중략) 이런 식으로. 

좀 구분되게. 그려주세요. 

(순회지도 중)

학생: (다른 학생에게) 그래프 35까지 해도 되잖아. 

교사: 아. 35도까지밖에 안올라갔어? 어, 그럼 35도까지 해도 돼. 

(교사 H ‘핫 팩’ 수행평가 수업) 

자기평가 (일부 항목) 보고서 평가 (일부 항목) 발표력 평가 (일부 항목)

⋅실험 결과를 분석하여 팀이 원하는 온도를 

만드는 구성으로 손난로를 만들었는가?

(매우 그렇다/ 그렇다/ 그렇지 않다)

⋅핫 팩 구성 재료와 역할을 산화반응을 바탕

으로 설명할 수 있는가? 

(매우 그렇다/ 그렇다/ 그렇지 않다)

⋅실험 과정에서 본인의 역할을 충실하게 수행

하였는가?

(매우 그렇다/ 그렇다/ 그렇지 않다)

⋅핫 팩의 원리: 

(4점) 핫 팩의 구성물질에 대한 내용을 조사하여 잘 정리하고, 

핫 팩의 원리를 이론과 연계하여 잘 설명함. 

(3점) 핫 팩의 구성 물질에 대한 내용을 조사하여 잘 정리하

였으나, 핫 팩의 원리에 대한 설명이 미흡함.

(이하 생략)

⋅산화열 실험: 

(5점) 실험한 내용을 이해하기 쉽게 표나 그래프로 정리하고, 

이론과 연계하여 결론을 내림. 

(4점) 실험한 내용을 이해하기 쉽게 정리하고 이론과 연계하

여 결론을 내림.

(이하 생략) 

⋅종자산업의 미래 유망성과 중요도:

(3점) 종자의 중요성을 잘 이해하여 설명함. 

(2점) 종자의 중요성에 대한 내용이 약간 미흡

함. 

(1점) 종자의 중요성을 알기 어려움.

⋅동료평가(개별): 

(3점) 동료로부터 전달력, 발표력, 실현가능성 

및 주제에 대한 호감도에서 높은 점수를 받음.

(2점) 동료로부터 전달력, 발표력, 실현가능성 

및 주제에 대한 호감도에서 중간 점수를 받음. 

(이하 생략) 

Table 4. Sample criteria from two topics of teacher H’s performance assessment
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요컨대 교사 H의 사례는 평가와 학습의 과정이 일체가 된 모습을 

보여주었다. 즉, 수행평가가 특정 교육 목표를 달성하기 위한 학생의 

학습을 위해 설계되었고, 평가 기준을 학생들에게 사전에 제시하고 

설명함으로써 수행 안내로 활용하는 모습을 보였다. 

나. 학습을 위한 평가와 학습 확인을 위한 평가: 교사 M, J

교사 M의 사례. 교사 M은 통합과학을 담당한 동료 3명의 교사와 

함께 해당 학기에 2개의 수행평가 주제(신소재, 화학결합)를 결정하

고 실행하였다. 해당 학기의 평가 점수 비율은 수행평가 40%, 지필평

가로 중간고사 30%와 기말고사 30%로 구성되었고, 수행평가로는 

‘신소재 조사발표’ 15점, ‘화학결합 서술형’ 25점을 배점으로 하여 

총40점으로 평가하였다. 이러한 수행평가의 주제와 전체적인 배점이

외 구체적인 과제의 운영과 채점기준 등은 각 교사가 독자적으로 실

천하고 있었다. 

교사 M은 해당 학기에 실시한 두 개의 수행 평가 중 하나는 교사 

H와 유사하게 특정 학습목표 달성을 위해 학생의 학습을 위한 활동으

로 구성하였고, 다른 하나는 학습의 결과를 학생들이 적용할 수 있는 

기회를 제공함으로써 학습의 결과를 확인함과 동시에 학습의 기회를 

제공하는 이중적 목표로 활용하였다. 이러한 이중적 목표의 수행 평

가는 ‘화학결합’ 평가로 한 개 차시 동안 실시한 서술형 지필평가로 

실시되었다. 교사M은 원소기호, 주기율표, 화학식, 화학결합모형에 

관한 지식을 기초지식부터 해당 단원의 핵심 개념까지 질문하는 과제

에 대해 개별적으로 서술하는 평가를 하였다. 

(이 시간에는) 화학결합에 대한 수행평가를 좀 할 예정인데 (중략) 자 

이게 시험이기 때문에 그 자리를 배치를 좀 해야 돼. 그래서 (책상을) 좀 

떨어뜨려. 

(교사 M의 ‘화학결합’ 수행평가 수업)

교사 M은 면담에서 서술형 평가가 “수행평가를 가장한” 지필평가

라고 언급하였으나, 학생들의 그림 그리기 문항(예, “다음 물질의 전

자 배치를 고려한 화학결합 모형을 그림으로 나타내시오.”)은 지필평

가에서 다루지 못하는 유형으로 지필평가와 구분이 되는 특성으로 

보았다. 교사 M에 의하면 무엇보다도 핵심 개념을 중심으로 개념이해

를 심도 있게 평가할 수 있다는 점에서 통상적인 중간고사나 기말고

사로써 실시하는 지필평가와 명확히 차이가 났고, 평가보다는 학습의 

기회로 활용하였다.

단순 암기보다는 보다 원리적으로 설명하여 이해시키려고 하였으며, 

이 부분을 활동 같은 것으로 익히도록 도왔습니다. 원소의 주기율 및 원소의 

화학결합을 서술형 수행평가로 작성한 것도 다양한 방식으로 익히는 활동

의 일환이었습니다. 

(교사 M의 ‘화학결합’ CoRe 응답)

그러나 평가의 결과에 대한 피드백을 계획하지 않아서 총괄평가의 

역할이 더 강조되는 것으로 드러났다. 결국, 수행평가를 학습의 기회

로 간주했으나 학생들이 자신의 학습을 돌아보고 개선할 기회는 교사

가 제공하기 보다는 학생이 스스로 찾도록 남겨졌다. 

한편 수행평가 중 ‘신소재’의 경우는 교사 H와 유사한 평가와 학습 

과정 일체형의 모습을 보였다. 이 평가는 ‘조사 및 발표’ 활동으로 

교육과정에 제시된 탐구활동 예시를 활용한 것이었다. 교사 M은 조사

활동을 개인보고서 과제로 구성하고, 교육목표를 “물질의 물리 화학

적 성질을 응용한 신소재 물질 또는 자연을 모방한 신소재 개발 사례

를 조사하고 신소재 물질의 특징을 설명할 수 있다.” 로 활동지에 

제시하였다. 학생들은 자신이 원하는 신소재를 선정하여 그 성질, 개

발 과정, 개발 과정의 어려움, 특징과 과학적 원리를 조사하여 보고서

에 정리하도록 하였다. 이를 바탕으로 2개 차시에 걸쳐 모둠별로 서로 

조사한 내용을 공유한 후 한 가지를 결정해서 이에 관한 발표를 함께 

준비하여 학급 전체에 모둠별로 7분간 발표하는 활동이 수행되고 이

에 대한 평가가 이루어졌다. 평가의 배점은 개별 보고서 50%와 발표

평가 50%로 이루어졌고, 발표평가는 모둠 평가로 교사 평가 20%, 

학생 동료평가 20%, 참여도 10%로 구성되었다. 교사 M은 ‘신소재’ 

수행평가에서 개별 및 모둠 활동을 조합하여 평가를 실시한 점에 대

해 변별도와 무임승차의 문제로 설명하였다. “원래는 모둠 평가를 

하고 싶었는데” (면담) 변별이 어렵고 무임승차의 문제가 있기 때문에 

개인 보고서를 추가했다는 것이다. 또한, 동료평가를 포함한 이유로

는 교사의 평가에 대한 타당도를 높이기 위해 동료 평가와의 일관도

를 활용하는 전략을 사용하는 것으로 설명하였다. “다른 애들은 15점

인데 왜 나만 14점 받았냐. (학생들이) 그러면 거기에 합당한 근거를 

제시를 해야 되니까, 너희들 친구들도 이렇게 평가를 했고”(면담)라며 

평가의 근거로 사용할 수 있다는 것이다. 동료평가는 ‘모둠별 발표 

평가하기 양식’을 통해 학생들로 하여금 모둠 발표를 경청하고 평가

하도록 유도하였다. 

또한, 교사 M은 교사 H와 마찬가지로 수행이 시작되기 전 자세하

게 평가기준에 대해 학생들과 확인하면서 학생들의 활동을 안내하였

고, 수업 중 모둠 활동을 순회하며 학생들의 활동을 안내하여 수업과 

평가가 일치하는 모습을 보였다. 

교사: 자 우리가 지금 뭐를 하고 있냐면 1학기 수행평가인데 조사 및 

발표에 대한 수행평가를 지금 하고 있죠? 그치? 그래서 이 평가 

배점이 이렇게 된다고 이야기 했었고 (슬라이드를 보이며). (중략) 

거기에 들어가 있는 과학적인 어떤 개념이라든지. 과학적인 원리 

같은 것을 거기다 하나정도 인제 적어주라는 얘기야. (중략) 그 

다음에 모둠별로 발표하는 것도 마찬가지예요. ‘신소재 물질의 특

징을 잘 정리하고 설명한다.’ 이게 가장 중요하고, 여러분들이 조

사한 내용을 잘 정리해서 발표하는 게 가장 중요하고, 거기에 어떤 

과학적 원리가 혹은 개념들이 포함이 되어 있는지 소개를 하고.

(중략)

(순회지도 중)

교사: 대충 (발표 주제로) 뭐할지 정했어요? 

학생들: 네. 

학생 A: 네, 정했습니다.

학생 B: 에나멜/학생 A: 에나멜이요. 

교사: 애나멜. 음. 나중에 발표는 어떤 식으로 할건데? 

(교사 M의 ‘신소재’ 수행평가 수업)

교사 M은 또한 순회 지도를 할 때 학생들의 상호작용의 정도를 

관찰하고 상호작용이 활발하지 않은 모둠의 학생들에게는 상호작용

을 촉진시키는 피드백을 하였다. 예를 들어, “여기 다 했어?”, “거기 
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뒤에도 얘기 좀 해” (수업 전사)와 같은 학생의 상호작용 관련 피드백

을 하였다. 이렇게 상호작용을 촉진하는 이유는 교사 M이 수행평가를 

모둠평가로 하고자 했던 이유에서 찾을 수 있는데, 여기서 평가활동

을 학습을 위한 활동으로 설계한 측면이 드러났다. “모둠 발표를 원래 

하고 싶었는데, 왜냐면 모둠 발표하는 게 개인적으로 움직이는 거 

보다는 훨씬 더 장점이 있다고 생각을 했어요. 왜냐면 우리가 공부를 

할 때, 스터디 같은 거를 하면 혼자서 공부하기 보다는 그거를 이제 

드러내고 표현할 때 배우잖아요.”(교사 M 면담) 

한편 교사 M은 교사 H와 달리 평가의 기준이 구체적이지 않아 

수행평가 설계 자체를 통한 안내보다는 학생과의 상호작용을 통해 

수행 안내를 하였다. 따라서 학생의 수행이 교사와의 상호작용에 의

해 좌우되었다. 한편 평가 기준은 완성도를 확보하는 형태로 주어졌

고, 수행의 질을 안내하고 평가하는 데는 한계가 있었다. 

◎ 평가 기준

- 개인보고서: 보고서 제출 여부/신소재 물질 조사 및 내용 포함 여부/ 

신소재 물질에 대한 과학적 원리 소개 여부

- 모둠별 발표에 대한 교사 평가

① 신소재 물질의 특징을 잘 정리하여 설명했는가?

② 신소재 물질의 과학 원리를 간단하게 소개했는가?

③ 발표시간은 적절한가?

④ 프리젠테이션 자료를 창의적으로 제작하였는가?

- 모둠별 발표에 대한 동료 평가: 모둠별 발표 평가하기 양식 제출

◎ 다른 모둠 발표 평가하기

⋅발표는 자신감 있고 자연스러운가? (5점, 4점, 3점, 2점, 1점)

⋅신소재 물질의 특징을 잘 정리하여 설명했는가? (5점, 4점, 3점, 2점, 

1점)

⋅신소재 물질의 과학적 원리를 이해하기 쉽게 소개했는가? (5점, 4점, 

3점, 2점, 1점)

(교사 M의 ‘신소재’ 수행평가 안내 자료 일부)

이렇게 완성도에 집중한 평가 기준은 수행평가를 통해 이루고자 

했던 교육목표를 반영하지 못하는 것으로 드러났다. 교사 M의 ‘신소

재’ 수행평가는 교과 내용보다는 학생의 흥미와 과학의 유용성 인식

을 학습 목표로 하여 설계되었다. 이 수업에 대하여 교사 M은 “주된 

목표는 신소재가 일상적으로 많이 쓰이는 물품들이며 이것들은 과학 

관련이 깊다는 것을 느꼈으면 하는 바람”이었고, 수업 후 면담에서 

“신소재의 종류를 한번 배워보고 다양한 신소재를 조사해봄으로써 

과학을 더욱 친숙하게 생각하는 계기가 되었다,”고 평가함으로써 교

사 M이 통합과학의 목표로 제시했던 과학의 유용성 인식과 일관된 

모습을 보였다. 그러나 활동지에 학생들이 기록하는 내용에는 신소재 

물질의 특징과 과학원리만 포함되어 과학과 일상의 연계와 관련된 

고찰은 명시적으로 활용되지 않았다. 

교사 J의 사례. 교사 J는 통합과학을 담당하는 동료 교사 2명과 

함께 해당 학기 5개의 수행평가를 계획하여 실행하였다. 해당 학기의 

평가 비율은 수행평가 50%, 지필평가로 중간고사 25%, 기말고사 

25%로 구성되었고, 5개의 수행평가는 1∼2차시의 수업으로 진행되

었고, 각각 10점으로 평가되었다. 모든 수행평가는 관련 단원의 마지

막 활동으로 계획되어 실시되었고, 각10점의 배점 중에서 1∼3점은 

단원 수업 중의 학생의 수업 참여도로, 9∼7점이 실제 수행과제 평가

에 배점이 되었다. 수행평가 과제는 세 명의 교사가 분담하여 개발하

고 공유하였다. 교사 J는 생물 1개(삼투현상의 관찰)의 수행과제를 

설계하였고, 물리 교사가 2개(신소재 조사와 광고지 만들기, 모션캡쳐 

활용 물체의 운동 분석), 지구과학 교사가 2개(원소 소개서 만들기, 

판구조론)의 수행과제를 개발하여 공통으로 실시하였다. 

이 연구에서 관찰한 세 개의 수행평가 중 두 개는 교사 H와 유사하

게 수업과 수행평가가 일치하여 진행이 된 한편, 교사 M과 유사하게 

활동지는 수행평가 시간에 배부, 설명되었고, 평가 기준의 형태도 교

사 M과 유사하게 평가 항목만 제시하고 구체적인 기준은 제시하지 

않았다. 한편, 교사 J의 수행평가는 모두 학습한 내용의 복습과 응용 

활동으로 구성되었다. 그 이유에 대해 교사 J는 수행을 할 수 있는 

준비를 갖춘 후 실시하고자 한다고 설명하였다. 

애들이 몰라가지고 헤매는 걸 너무 보고 싶지가 않은 거예요. 특히 지적

으로 헤매는 거. 그래서 저는 음. 무조건 저희 지금 같이 하시는 분들이 

다 하고 있는 건데. 관련 내용을 다 배우고 난 다음에 관련 수행평가를 

하는 거예요. 

(교사 J 면담 1) 

교사 J의 신소재 수행평가는 2차시에 걸쳐 세 가지의 활동으로 

진행이 되었고, 학생들은 각각의 활동지를 개별로 완성을 해야 했지

만 주위 학생들에게 도움을 받을 수 있었다. 학생들은 우선 교과서를 

읽으면서 활동지에 제시된 빈칸 넣기로 내용 학습을 하고, 이 활동지

를 완성 후에 제출하면, 교사로부터 휴대폰을 받아 교과서에 소개된 

신소재 중에서 한 가지에 대해 특성, 활용사례, 장단점, 우리 생활에 

가져올 변화를 조사하여 기록하는 활동을 하였다. 마지막으로 이렇게 

조사한 정보를 활용하여 신소재에 관한 지면 광고를 만들고 이 광고

에 대한 설명서를 작성하는 활동을 하였다. 이 수행평가의 경우 완성

도를 평가 기준으로 하여 7점이 배점이 되었고, 태도 점수가 3점으로 

배점이 되었다. 

신소재 채점 기준

빈칸 채우기: 대체로 채웠으면 1점, 쓰다 만 경우 0점

신소재 조사 활동지: 특성, 사례, 장점, 변화(에 대해 기록): 각 (1점/총 

4점)

광고 총2점

광고내용 체크리스트

1. 신소재의 특성을 표현하였는가? (   )

2. 신소재를 활용한 사례가 들어있는가?(   )

3. 신소재의 장점을 표현하였는가?(   )

4. 신소재가 우리 생활에 가져 올 변화를 표현하였는가?(   )

5. 광고에 적합한가?(   )

(교사 J의 ‘신소재’ 수행평가 안내 자료 일부 편집)

이 활동 수행 중 교사 J는 교과서 내용에 관한 질문을 받는 경우는 

교과서 페이지를 알려주고 학생들이 스스로 찾게 하고, 검색 활동 

중에 학생들에게 신소재의 성질을 표현하는 생소한 용어들에 대해 

질문을 받은 경우는 학생의 기존의 이해 내용을 바탕으로 학생 스스

로 답을 찾을 수 있도록 학생에게 질문하는 형식으로 피드백을 하는 

모습이 관찰되었다. 한편 학생들은 주위 동료들에게 도움을 청할 수 

있었다. 교사 J는 또한 순회지도 중 학생들의 상호작용을 격려하거나, 
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활동의 의미를 이해하게 하는 촉진자 역할을 하기도 하였다. 

학생: 샘!

교사: 어?

학생: ‘내약품성’(이 뭐예요)?

교사: (학생에게 읽는 법을 알려준 후) 장비에 ‘내’(라는 글자)가 붙는 

건 무슨 뜻이야? 

학생: 단단하다는. 단단한 정도를 말하는

교사: 응. 그럼 내-약품성은 무슨 뜻일까? 내-구는 내부의 충격에 (어

떻다)? 

학생: 단단하다.

교사: 어, 단단하게 견디는 거야. 

학생: 내약품은. 단단한

교사: 약품. 내-약품-성 

학생: 아. 약품을 했을 때.. 뭔지 알겠습니다. ‘염산을 부어도 안 녹는다.’ 

그런 말. 

(순회지도 중)

교사: 외워서 하는 수행평가 아니야. 

교사: (활동에 잘 참여하지 않은 학생에게 다가가 팔꿈치로 어깨를 누르

며 옆 짝궁에게) 도와서, 같이 (하세요.) 

(교사 J의 ‘신소재’ 수행평가 1차시 수업)

교사 J의 판구조론 수행평가의 경우 역시 신소재 수업과 유사하게 

진행이 되었다. 학생들은 교과서와 참고 자료를 활용하여 판구조론과 

관련된 내용(예, 판 경계 그리기, 경계 형성과정 설명하기)을 활동지

에 정리하였고, 응용 활동으로는 과학자들의 판구조론에 관한 이론 

변화를 인터넷 검색을 통해 정리하였다. 이 과제의 경우 교과 내용 

정리는 6점, 과학사 정리는 3점, 태도 점수 1점으로 배점이 되었고, 

학생들은 서로 도움을 주고받을 수 있었으며, 역시 각 항목의 완성 

여부를 기준으로 평가하였다. 

그런데 앞의 두 개 활동과는 달리 삼투현상 수행평가의 경우는 

개별 시험과 같은 총괄평가의 형태로 1차시 동안 진행이 되어 교사M

의 ‘화학결합’ 수행평가와 유사하였다. 

교사: (모두에게) 일어나. 책상 위에 다 치워. 교과서랑 필기도구 빼고 

다 치워. 일어나. 일어나. 

(교사 J의 ‘삼투현상’ 수행평가 수업)

활동의 구조는 다른 수행평가와 유사하게 교과 내용과 관련한 질문

에 답(4점)을 한 후, 과일청 만들기 사례를 과학 원리를 적용해서 설명

하는 서술형 문항을 통한 응용 활동(2점), 곰젤리를 용액에 넣어 크기 

변화를 관찰한 후 그 원인을 삼투압 현상으로 설명하는 관찰 활동(3

점)으로 구성이 되었다. 이 문항은 교사 J가 개발한 문항으로 원래는 

더 엄격한 실험 활동으로 하고자 했으나 여러 가지 사정으로 한 차시 

수행평가로 축소 설계, 운영이 되었다. 

거창하게 할 예정이었는데, 이게 시간이 너무 없는 거예요. 그래서 9개 

샘플을 만들어 놓으면 사실 3개씩 뽑아서 본다고 했을 때 모든 반이 다 

다른 샘플 조합을 할 수 있거든요. 13반이. 그러니까 겹치는 답도 안 나오고 

반마다 다 다른걸 관찰할 수 있을 거고. 그렇게 할 예정이었는데, 시간도 

많이 부족했고, 그리고 한 시간 안에 끝내야 했고 (중략) 현미경은 한 반만 

사용할 수 있는데, 두 반을 동시에 그럼 수행평가를 못하는 거예요, 그렇게 

되면. 그래서 다른 방법이 뭐 있을까 하다가 지금 곰젤리로 바꾼거죠. 이거

는 (교실에) 들고 가서 금방 할 수 있는 거니까. 반(교실)에서. 

(교사 J 면담 2)

이 평가에 대해 교사 J는 수업 후 면담에서 “개념을 활용해서 자기

가 본 것을 서술하게” 하는 것이 수행의 목표라 설명하였다. 특히 

삼투압 관찰의 경우 수업 중 설명은 했지만 “사고실험”에 불과하여, 

수행평가 중에 학생들이 통상 생각하는 결과가 나오지 않도록 관찰 

설계를 함으로써 학생들이 관찰을 근거로 결과를 도출하는가는 확인

하려 했고, 학생들이 수행 중 기대와 다른 결과로 혼동하는 모습을 

관찰함으로써 의도했던 측면이 이루어진 것으로 보았다.  

계속 기우뚱하던 애들이 공부 잘하는 애들이예요. (중략) 선생님 이거 

크기가 똑같은데요? 라고 하는 애들이 공부 제일 잘하는 애들. (중략) 일단 

‘풀었네.’ 하고 그냥 그러고 받아들이면 되는데.... 전교1등하는 애도. 다른 

반에서 (평가할 때), ‘선생님 이거 이상하다고. 이상한 거 하나도 없다고.’ 

그걸 바랬어요. 

(교사 J 면담 2)

면담에서 확인한 결과 교사 J는 이 개별 수행평가에 대한 피드백은 

별도로 계획하지 않음으로써 이 수업의 활동을 학생들이 학습한 내용

을 응용해보는 기회로 보았을 뿐 학습의 기회로는 생각하지 않았다. 

마찬가지로 실제 현상을 관찰하여 설명하는 과제는 일부 학생들에게

는 인지적 갈등을 동반한 관찰 경험이 되었지만 이를 탐구역량 학습

을 위한 기회로 확장할 계획은 하지 않았다. 

이 연구에서 관찰한 교사 J의 각각의 수행평가에서 교과내용의 정

리와 원리를 적용하여 설명하는 부분은 학문적 목표와 일관되었고, 

지면 광고 만들기와 같은 실생활 응용 과제는 소양 목표에 연결이 

되어, 학생들은 학문적 목표와 과학적 소양 목표를 위한 활동을 모두 

경험하였다. 따라서 교사 J가 바라본 통합과학의 목표가 수업에 반영

되는 모습을 보였고, 수행평가는 학습을 위한 평가와 총괄평가 모두 

사용이 되었다. 한편, 교사 J가 학습을 위해 수행평가를 사용하는 수업

은 교사가 학습을 위한 피드백을 제공하고, 학생들이 서로의 학습을 

돕는 점에서 교사 H 및 M과 유사하였으나, 학생이 동료평가나 자기

평가를 통해 적극적으로 평가에 참여하는 기회는 없다는 점에서 차이

가 났다.  

다. 학습 확인을 위한 평가: 교사 S

교사 S는 교사 M과 같은 학교에 근무하면서 같은 주제의 수행평가

를 실시하였으나, 운영 형태는 많이 달랐다. 교사 M과 동일하게 ‘신소

재’ 수행평가는 개인보고서와 발표로 유사했지만 개인보고서의 주제

를 교사 M과 달리 “미래에 나올 신소재 물품 보고서”로 하여 학생들

이 신소재를 사용한 제품을 상상하여 제안하고 설명하는 과제로 구성

하고 평가하였다. 또한 학생들로 하여금 개인보고서를 정리하여 수업 

중 발표할 수 있도록 하였으나, 발표는 자원하는 개별 학생들에게만 

기회를 주고, “동점자가 있을 때 다른 반이랑 반평균 맞추는데, 누굴 

올려줘야 하는 상황이 있을 때 발표하는 애들 올려주려고” 한다며 
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학생들에게 발표가 평가에서 갖는 의미를 수업에서 설명하였다. 즉, 

교사 S는 자신이 담당한 4개의 학급의 수행평가 평균점수를 일정하게 

하고자 했고, 이를 위해 필요한 조정을 추가점수를 줄 수 있는 활동을 

이용한 것이다. 한편 수업 중 발표 평가를 하는 과정에서 교사 S는 

학생들의 발표내용 중 잘못된 정보에 대해서 교정하는 피드백을 제시

하였지만, 그 외에 발표 내용과 관련된 과학 원리에 대한 학생의 이해 

상태를 파악하려는 모습은 보이지 않았다. 또한 발표는 개별 학생이 

한 명씩 나와서 하고 다른 학생들은 듣는 형식으로 질의응답과 같은 

상호작용은 거의 보이지 않았다. 따라서 교사 M과는 달리 수행평가 

중 학습의 기회는 의도되지 않았으며, 평가는 총괄평가의 역할을 하

였고, 학생들의 평가 참여는 피참여자의 역할로만 제한되었다. 

평가기준과 관련해서 신소재 수행평가의 경우 교사 S는 학생에게 

수행평가 공지사항의 출력물을 나누어주었는데 공지사항에는 평가항

목(“완성도, 설명 그림 제시, 사용된 과학 원리와 실현 가능성, 제출 

기한”)만 기재가 되어있을 뿐 평가기준은 제시되지 않았다. 이렇게 

평가의 영역만 제시한 점은 교사 M과 유사했지만 수업 중에도 평가 

기준에 대한 설명은 제시하지 않았다. 면담에서 교사 S는 ‘신소재’ 

개인보고서 평가항목으로 완성도, 창의성, 실현가능성으로 평가를 했

다고 하였는데, 학생들에게 나누어준 수행평가 공지사항에는 창의성

이 포함되지 않았다. 이에 대해 교사 S는 면담에서 완성도에 포함되었

다는 설명을 제시하였다. 

교사: 그리고 그거랑 또 보고서 완성도랑 창의성이 좀 타당한가. 실현가

능성도 있는지. 

연구자: 네, 과학 원리랑 실현가능성. 여기에 창의성도 있나요?

교사: 네. 완성도. 

연구자: 완성도에 창의성이 들어가는 거예요? 

교사: 네. 

연구자: 창의적인가는 어떻게 평가하신 건가요?

교사: 음. 제 주관적으로 평가했어요. 제가 생각도 못한 거다. 이거 너무 

좋다. 

연구자: 새로운 것이면 창의적이라고 평가하신건가요?

교사: 아니요. 기존에 있어도 정말 그 누구도 상상 못했던 것. 그래핀도 

기존에 있던 거지만, 그것을 활용해서. 네.

(교사 S 면담)

교사 S는 수행평가 공지사항에 없는 평가기준인 창의성에 대해 

완성도에 포함된다고 말하였지만, 평가 공지사항에 완성도에 대한 

정의와 평가기준이 기재되어있지 않았기 때문에 학생이 평가기준에 

창의성이 포함된 것을 알기 어려웠다. 또한 면담에서 평가기준이 따

로 있는 것이 아닌 교사의 경험으로 평가했다고 응답함으로써 구체적

인 기준의 제시와 사용이 평가의 타당성을 높이는 핵심 요소임을 인

식하지 못함을 드러냈다. 한편 교사 S는 신소재 수행평가를 통해 학생

들이 “신소재에 사용된 원리, 신소재의 응용 가능한 분야 (CoRe 응

답)”에 대한 지식을 평가의 목적으로 보았으며, 이는 기초 지식이나 

정보 습득을 교과의 목표로 본 관점과 일관되었지만 창의성 평가를 

포함한 점은 교과 목표와 차이를 보였다.  

한편 교사 M과 동일한 ‘화학결합 서술형’ 수행평가를 교사 S는 

상당히 다른 형태로 진행했는데, 8개의 단답형, 서술형, 그리기(산소

의 전자배치 모형 그리기) 문항을 7분 동안 답을 하는 지필평가로 

실시하였다. 교사 S는 지필로 평가한 이유는 수업 진도 때문에 수행평

가 시간이 부족하여 결정하였다는 설명을 하였고, 평가의 목적은 학

생의 지식을 평가하는 것이라 설명하였다. 이렇게 수행평가를 지필로 

보는 것과 통상적인 중간 또는 기말고사와의 차이에 대해 교사 S는 

면담에서 “차이가 있다면 시험에서 낼 수 없는 약간 서술형 위주겠

죠.... 답이 너무 많죠. 이것도 맞고 저것도 맞으니까.”라고 설명함으로

써, 교사 M과 유사하게 수행평가에 사용되는 서술형 평가의 문항이 

통상적인 지필평가와 구분된다고 인식하였다. 한편 동일한 문항을 

지필로 실시하는 평가이므로 공정성을 위해 교사 S는 다른 교사들의 

협조를 받아 본인이 지도하는 4개 학급 모두에 동시에 실시하였다. 

다른 선생님들은 수업 들어가시는 반 수가 뭐 한 두 개 반밖에 없으시니

까, (중략) 하고 싶을 때 수행평가 만들어서 보시는 게 편하시죠. 한 개 

반인데. 그니까 저는 4개 반이니까 4개를 만들려면 시간도 걸리고 하니까. 

그냥 편하려고 따로 했어요. 저는 (시험지) 한 장 만들어서 3, 4, 5, 6 

(반) 동시에 봤어요. 다른 선생님들이 도와주셔가지고. 

(교사 S 면담)

이와 같이 교사 S의 경우 신소재 수행평가는 관련 정보 및 지식 

습득을 목표로 한 활동으로 구성하고 창의성을 포함한 과제 완성도를 

중심으로 평가하였고, 화학결합에 관한 평가의 경우는 총괄평가의 

형태로 학생의 지식을 평가하였다. 따라서 교사 S의 평가는 학문적 

목표의 성취뿐 아니라 창의성과 같은 부분도 다루었지만 그것이 교과

의 목표와 연계되어 인식되지는 않았다. 한편 이 두 개의 수행평가는 

모두 총괄평가의 형식으로 결과에 관한 피드백은 계획되거나 실시되

지 않았다. 

3. 교사의 PCK와 수행평가 실천 

이 연구에서 교사의 지식 측정은 CoRe 질문에 대한 응답과 수업 

전후 시행한 면담 중 수업과 관련된 교사의 설명으로부터 이루어졌다. 

따라서 교사가 자신의 수업에 관하여 글이나 말로 표현한 범위 내에

서 지식이 탐색되었다. PCK는 과학 내용의 교수에 관한 지식이므로 

구체적인 과학 내용 별로 서로 다를 수 있기 때문에 연구 참여 교사의 

수업 주제별 CoRe 응답과 면담을 분석한 후 통합하여 각 교사별 지식

을 비교하였다. 

연구 참여 교사들의 교육과정 지식은 구체적인 수업 내용의 형태로 

존재하는 것으로 드러났다. 가령, 교사 S는 신소재 관련 교육과정 

내용이 무엇인가라는 CoRe 질문에 대해, “그래핀, 액정, 초전도체에 

과학적 원리와 사용되는 곳을 배우며, 자연을 모방하여 만들어진 신

소재의 종류를 학습함.”이라고 응답하였다. 이 수업에 해당하는 교육

과정 성취기준과 성취기준 해설은 다음과 같다. 

[10통과02-03] 물질의 다양한 물리적 성질을 변화시켜 신소재를 개발

한 사례를 찾아 그 장단점을 평가할 수 있다.

[10통과02-03] 자연의 구성 물질들이 가진 물리적 성질 중 전기적 성질 

또는 자기적 성질을 활용하여 새로운 소재를 개발한 사례만 다룬다. 

<탐구활동>

신소재 개발 사례 조사하기

교사 S의 응답에서 보듯이 교육과정을 구체적인 수업 내용으로 
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표현함으로써 교육과정에 제시된 내용을 실제 수업 내용 또는 교과서

의 내용 형태로 인지하고 있는 것으로 드러났다. 마찬가지로 이 연구

에 참여한 다른 교사들도 모두 교육과정에 관한 질문에서 해당 수업

에서 다룬 구체적인 과학 내용으로 제시하여 교육과정을 수업 또는 

교과서의 내용과 동일시하고 있음을 알 수 있었다. 이러한 교육과정 

지식에서의 공통점과는 달리 PCK의 다른 영역에서 교사들은 많은 

차이를 보였다(Table 5).  

교사 H는 학생들의 성향과 학습태도 등을 잘 파악하고 있었고, 

그 지식을 학습의 전략을 결정하는 데 사용하였다(Table 5). 특히, 

성취도가 낮은 학생들의 학습을 위해 전통적인 반복수업의 전략이 

아니라 활동과 경험, 동료들과의 토론 위주의 수업전략을 통해 적극

적으로 수업에 참여하도록 유도하는 전략을 사용해야 한다고 생각한 

점에서 구성주의적 학습이론에 PCK가 근거하고 있음을 확인할 수 

있었다. 관찰과 수행을 통한 평가를 강조한 교사 H의 평가에 대한 

지식 역시 이러한 해석의 타당성을 제공한다. 그러나 교사 H의 평가

에 대한 지식은 학생의 이해도의 수준을 파악하는 학습의 질 평가에 

대해 드러내지 않음으로써 전반적인 PCK가 활동에 치중한 학습을 

강조하고, 평가와 수행 활동을 동일시하는 경향을 보였다. PCK가 수

행 활동을 강조한다는 점에서 교사 M은 교사 H와 상당히 유사하였다. 

개념 학습이 중요했던 화학결합 수업에 관해서 조차 교사 M은 학생의 

학습 내용에 대한 태도를 강조하였고, 개념 학습을 위한 전략으로 

활동을 강조(“활동을 통해...익히는”)하였다(Table 5). 한편, 평가에 대

한 질문에서 교사 M은 학생의 학습 성취 여부 확인에 대한 구체적인 

방법보다는 평가과정 자체도 학습의 과정(“나름대로 큰 의미”)으로 

제시함으로써 수업과 수행평가의 구분을 하지 않는 것으로 드러났다. 

한편, 교사 J의 경우 PCK가 가장 정교한 것으로 드러났다(Table 

5). 교사 J는 학생에 관한 질문에서 수업 주제와 관련된 학생의 사전 

경험과 사전 개념에 대한 지식을 가장 많이 드러냈으며, 교수전략에 

관해서도 주제의 성격에 맞추어 개념 수업과 학생 주도형 수업 전략

을 구분하여 고려하였으며, 무엇보다도 평가에 있어서 수행 과정뿐만 

아니라 개념 결과 평가를 모두 언급하여 참여 교사 중 가장 광범위한 

범주의 평가와 다양한 교수전략을 제시하였다. 이와는 대조적으로 

교사 S의 경우는 학습자 및 전략 측면에서 내용 학습에 초점을 두었

고, 평가 지식에 있어서도 결과 평가 방법에 집중한 응답을 하여 지식

의 다양성과 깊이 측면에서 PCK의 한계를 보였다. 

지금까지 분석한 교사의 PCK와 수행평가 실천의 관계를 과학교수

지향과 연계하여 유추하면 Figure 2와 같이 나타낼 수 있다. 연구에 

참여한 교사 J의 사례에서 통합과학의 목표를 과학적 소양과 학문적 

목표를 모두 지향하는 경우 이에 관한 PCK는 두 측면 모두와 관련된 

학생에 대한 이해, 이 두 가지 목표를 달성할 수 있는 수업설계에 

필요한 다양한 전략으로 구성되었다. 마찬가지로 이 두 가지 유형의 

목표 달성 여부를 평가하기 위해서는 각각의 목표의 성격에 적절한 

평가의 방법이 필요하므로 폭넓은 평가 지식이 드러났고, 다양한 형

태의 평가가 실시되었다. 한편, 교사 H와 M의 사례와 같이 교과의 

목표가 과학적 소양에 집중이 된 경우 학생에 대한 지식은 학습의 

성향이나 태도에 초점이 맞추어 졌고, 학생의 내용 이해 수준보다는 

수업 활동의 참여에 관심이 집중이 되고, 평가는 학생의 참여와 학습

을 유도하는 데 활용이 되었다. 한편, 교사 S의 사례와 같이 교과의 

목표를 학교 내 상황으로 한정하여 상위 학습을 위한 기초 학습과 

같은 학문적 목표에 집중하는 경우 학생에 대한 이해는 내용 이해 

곤란도에 집중되었고, 수업 전략은 전통적 수업에 맞추어져 교사의 

효과적인 설명이 강조되었으며, 평가는 내용 이해의 여부를 확인하는 

총괄적인 성격으로 실천이 되어 가장 전통적인 지식과 실천을 보였다. 

Ⅳ. 결론 및 제언

평가에 관한 새로운 시각이 논의되고 그에 근거한 과정중심평가가 

강조되는 최근 교육환경을 바탕으로 이 연구에서는 고등학교 과학교

사의 평가 역량을 탐색하고 평가전문성 개발에 관한 시사점을 얻기 

위해 통합과학 수업 중 실시하는 수행평가의 특성과 교사의 PCK와의 

관계를 분석하였다. 그 결과 교사의 과학교수지향과 PCK 그리고 수

행평가의 실천이 일정한 관계를 가짐을 알 수 있었다. 교사의 통합과

항목 교사 H 교사 M 교사 J 교사 S

학습자에 

관한 지식

b어휘에 따라서 애들이 받아들이는 게 많이 

달라지거든요. 생각보다. 그러면 이제 다시 

어휘 선정 다시 해 가지고 질문지를 다시 

만들어요.
b어떻게 공부를 하고는 싶은데, 자기 의지하

고는 달리 잘 안되는 애들이, 중간이 많잖아

요. 걔네들은 이게 효과가. 그래도 실험도 

하고. 몸을 움직이잖아요.

a신소재 자체를 뭔가 특별하고 생소

하게 바라보는 학생들에게는 친숙

하지 않은 것
a원소의 화학결합 학습 내용에 대한 

부정적인 인식이 분명히 학생들 사

이에서 존재

a학교 외 가정과 사회에서 접한 

신소재에 대한 정보의 양이 학

생들마다 다를 것이다.
a삼투에 대한 학생의 (이해가) 

어려움

a많이 어려워하여 같은 내용

을 여러 예시를 들어 주어야 

했으며, 상위권 학생과 중하

위권 학생의 이해도 차이가 

다른 단원에 비해 더 크게 나

타남.

교수전략에 

관한 지식

a토의와 토론을 통해 다양한 학생들의 생각

을 공유하는 것이 중요, 정답이 없기 때문.
a과학을 알고 있는 수준도 아주 낮기 때문에 

최대한 경험을 (제공) 

a원리를 아는 것이 중요하다고 생각

하여...내용을 최소화하고 활동을 통

해...익히는 데에 많은 시간을 할애
a일정한 규칙성과 특징을 찾는 활동

a빈칸 채우기와 학생 주도의 조

사 및 산출물 제작
a영상을 본 후 개념을 학생들과 

이야기 

a눈에 보이지 않는 원소를 

설명만 듣고는 이해하기가 

쉽지 않으므로 눈으로 보면

서 설명을 듣는 기회를 제공

평가에 

관한 지식

a팀별 토론을 통하여 1차 확인, 전체적인 발

표를 통한 2차 확인
a질문에 대한 응답과 학생들의 발표 내용을 

통한 확인

a조사 및 발표 평가는 학생들에게 나

름대로 큰 의미

a질문을 활용
a강의 및 수행평가를 이용한 관

찰 
a문제를 이용하여 확인
a단순 암기와 이해를 구분하기 

위해서 실험 재료를 이상적으로 

제시하는 것이 아닌 편향적으로 

제시.

a수업 끝에 핵심내용에 함정

을 섞은 문제를 내고 학생들

이 틀리게 하여 중요 부분을 

강조함.

Table 5. Teachers’ statements indicating their PCK (Source: aCoRe response, binterview)
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학 교육의 목표가 학문적 목적과 과학소양의 목적을 모두 가지는 경

우 PCK가 개념학습과 경험학습을 중심으로 정교하게 드러났으며, 

평가의 실천 역시 그와 일관되게 다양하고 복합적이었다. 한편, 소양

교육을 강조하는 경우 PCK는 경험 중심 학습을 바탕으로 하는 수업 

활동을 강조하였고, 평가의 실천에서는 학습을 위한 수행 활동과 평

가 활동을 통합적으로 실행하였다. 이와는 대조적으로 교과 내 학문

적 목표를 강조한 경우는 전통적 수업 전략 및 평가 지식이 드러났고, 

평가의 실천에 있어서는 총괄평가를 강조하였다. 이러한 관계로부터 

도출된 교사의 평가 역량에 대한 핵심적인 통찰은 교사가 인식하는 

교과목표의 성격이 평가의 내용 및 방법과 밀접한 관련을 갖는다는 

것이다. 특히 전통적으로 강조되어온 교과 내용 학습을 교과의 주요 

목표로 인식하는 경우 평가에 대한 지식이나 실천 역시 전통적인 관

점에 한정이 되지만, 교육의 목표에 과학소양을 포함한 경우에는 수

행평가와 학습활동이 동일시되어 학습을 위한 평가가 실천되었다. 

학문적 목표와 소양의 목표를 모두 갖는 경우는 전통적 총괄평가와 

과정 평가를 모두 실천하였다. 한편 교사의 교과 목표가 과학소양에 

집중된 경우 학생의 개념 학습이나 과학적 사고를 위한 수업활동 및 

이에 대한 평가보다는 학생의 수행을 통한 기초지식과 일상생활에서 

필요한 의사결정과 같은 능력의 육성에 집중하였다. 따라서 학습의 

과정과 평가의 구분이 모호하고, 수행 자체에 의미를 두어 수행과 

학습을 동일시하는 경향이 드러났다. 이는 과학적 소양을 위한 교육

의 목표가 지식에 한정되지 않고 역량과 같이 복합적인 능력을 포함

하기 때문에 당연한 결과라 할 수 있다. 결국 과학교사의 수업 실천과 

관련된 문헌에서 드러난 것과 유사하게 교사의 교과 목표 또는 각각

의 수업 목표는 수행평가의 내용과 방법을 결정하는 데 중요한 매개

변인이 될 수 있음을 시사한다. 

이러한 전체적인 관계 이외에 이 연구에서 고찰한 다양한 평가 

실천 사례의 비교는 교사의 평가역량에 관한 전문성 개발 프로그램에 

시사점을 준다. 수행평가를 통해 확대된 형성평가 또는 학습을 위한 

평가를 실천하는 세 교사의 사례를 비교하면, 최근 강조되는 학습을 

위한 평가를 효율적으로 실시할 수 있는 교사의 역량으로 평가에 학

생을 적극적으로 참여시킬 수 있는 전략, 수행 과제에 적절한 구체적

인 평가 기준의 고안과 적용, 학생이 수행평가 과제를 수행하는 과정

에서 발생하는 학습의 질적 평가 전략이 포함되어야 한다는 시사점을 

얻을 수 있다. 이 연구의 사례에서 보인 예로는 학생을 평가에 적극적

으로 참여시키는 방법으로 자기평가 또는 동료평가 활용이 있다. 또

한 평가의 기준에 대해 교사가 학생과 함께 협의하여 결정하는 것도 

학생의 적극적 평가 참여 방안이 될 수 있다. 교사 H의 사례에서와 

같이 구체적인 평가의 기준은 학생 활동의 안내가 될 수 있다. 또한 

평가 기준 자체에 대해 학생들이 활동하면서 함께 논의한다면 스스로

의 활동을 고찰하는 초인지 과정에 참여하게 되므로 수행평가 활동을 

통해 보다 효과적인 학습이 발생할 수 있다. 특히 평가기준이 단지 

세부 과제의 수행여부가 아니라 수행의 수준을 서술하여 학생들이 

자신들의 수행 수준을 고찰할 수 있도록 유도한다면 보다 더 효과적

인 학습이 이루어질 것이다. 따라서 최근 강조되는 평가에 대한 새로

운 접근법이 교실에서 성공적으로 실천되기 위해서는 교사로 하여금 

이러한 전략과 평가 지식을 갖출 수 있도록 교사 연수에서 다루어야 

할 것이다. 

또한 교사 H의 사례가 보여준 교사 협의를 통한 수행평가 채점 

신뢰도 점검 과정은 전통적 평가 관점에서 수행평가의 공정성을 우려

하는 목소리에 대응하는 좋은 예시로 활용될 수 있다. 교사 H와 J가 

근무하는 학교와 같이 통합과학 교사들이 함께 수행평가를 계획하여 

공통으로 실시하고, 교사 H의 예와 같이 학생들의 수행 기준에 따른 

채점을 협의한다면 보다 공정하고 신뢰로운 수행평가를 실시할 수 

있다. 이러한 전략은 지필 평가에 비해 교사의 업무에 부담이 더 큰 

수행평가를 효율적으로 실시할 수 있는 방안의 하나로 제시될 수 있

으며 교사 연수 과정에서 충분한 경험을 제공하여 평가에 관한 새로

운 관점에서 공정성이나 신뢰성을 고려할 수 있도록 해야 할 것이다. 

효과적인 학습을 위한 평가에는 평가 결과를 통한 피드백을 학생들

이 학습에서 활용할 수 있도록 하는 과정이 필수적이다(Black & 

William, 1998). 이 연구에서 조사된 사례에서는 교사가 학생들이 모

둠활동을 하는 동안 순회지도 하면서 학생의 질문에 답을 하거나 학

Figure 2. Connections between teachers’ PCK and performance assessment practices
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생의 활동을 관찰하여 과제를 적절히 수행하도록 유도하거나 학생 

사이의 상호작용을 촉진하는 등의 피드백을 제공하였다. 또한 어떤 

경우는 다른 학급에서 관찰한 내용을 반영하여 현재 학급의 지도에 

활용하기도 하였다. 이러한 피드백은 수행평가와 수업이 동시에 이루

어지면서 발생한 것들이었고, 대부분은 교사가 계획한 평가 내에서 

직관적 평가를 실시한 결과로 이루어졌다. 결국, 평가에서 피드백을 

적절히 사용하여 효과적으로 학생의 학습을 돕기 위해서는 교사의 

계획적 평가 역량뿐만 아니라 직관적 평가 역량도 중요함을 알 수 

있다. 따라서 교사 연수에서 학생의 수행 과정을 관찰하여 학습의 

중요한 측면에 대한 학생의 학습상태를 인지하고 적절한 피드백을 

제공하거나 교수학습에 반영할 수 있는 역량을 육성할 수 있는 기회

를 제공해야 할 것이다. 이러한 연수에서 수업 상황을 녹화한 영상을 

활용하여 교사들이 함께 논의하는 방법이 효과적인 것으로 연구되었

다(Sherin, & van Es, 2008). 이렇게 수업 영상을 활용한 연수는 장기

간에 걸쳐 교사 학습공동체를 활용한 경우였다. 따라서 수업 비디오

를 활용한 지속적인 교사 학습 공동체 활동을 지원하는 방안도 교사

의 평가 역량 개발에 적용되어야 할 것이다.  

이 연구에서 통합과학 교과의 목표를 전통적인 학교 상황 내 학문

적 목표로 인식하는 경우 평가의 지식이나 수행평가의 실천 모두 전

통적인 관점에 한정된 것으로 드러났다. 따라서 새로운 관점의 평가

가 학교에서 실천되도록 지원하는 방안 중 하나는 교사가 과학교과의 

목표를 전통적인 학업 성취도 이상으로 폭넓게 바라보는 관점을 갖도

록 하는 것이다. 따라서 2000년대 이후 지속적으로 강조되는 과학적 

소양의 목표나 2015 개정 과학과 교육과정에서 강조하는 역량교육 

목표를 교사들이 이해하고 자신들의 과학교수지향을 넓힐 수 있는 

기회가 교사 연수에서 충분히 제공되어야 할 것이다. 이러한 목표와 

관련된 논의는 새로운 평가 관점 및 관련된 평가 전략이 함께 다루어

져야 수업 실천으로 연계가 될 수 있을 것이다.  

이 연구에서는 고등학교 통학과학 수업에서 이루어지는 수행평가 

사례를 관찰하고 교사의 PCK와 평가의 관계를 탐색함으로써 교사의 

평가전문성을 개발하기 위한 구체적인 연수 내용에 대한 시사점을 

얻었다. 여기서 제안된 교사 평가전문성 개발 내용과 방안들이 실제

로 어떤 효과를 보는지에 대한 추후 연구가 필요할 것이다. 또한 새로

운 관점에서 실시되는 평가에 대한 심도 있는 연구를 통해 실제 수업

과 평가가 함께 이루어질 때 학생의 학습이 어떤 측면에서 얼마나 

큰 효과를 볼 수 있는지 조사하여 효과적인 평가와 학습을 위한 보다 

구체적인 방안에 대한 시사점을 도출해야 할 것이다. 

국문요약

이 연구는 통합과학 수업 중 실시하는 수행평가의 특성과 교사의 

PCK와의 관련성을 분석하였다. 이를 위해서 4명의 통합과학 교사의 

수행평가 수업을 관찰하였고, 녹화하였으며, 관찰한 수업에 관해 면

담을 하였고, 질문지를 통해 교사의 PCK를 조사하고 분석하였다. 연

구결과 각 교사의 평가의 특징은 수행의 과정 및 결과 평가, 학생의 

이해 상태파악, 피드백, 교실내의 상호작용의 정도, 평가기준의 사용

을 중심으로 차이를 보였다. 특히 학생이 평가에 적극적으로 참여할 

수 있는 기회와 학습의 지원을 위해 평가가 사용되는 정도에서 두드

러진 차이를 보였다. 또한, 교사의 과학교수지향과 PCK 그리고 수행

평가의 실천이 일정한 관계를 가짐을 알 수 있었다. 교사의 통합과학 

교육의 목표가 학문적 목적과 과학소양의 목적을 모두 가지는 경우 

PCK가 개념학습과 경험학습을 중심으로 정교하게 드러났으며, 평가

의 실천 역시 그와 일관되게 다양하고 복합적이었다. 한편, 소양교육

을 강조하는 경우 PCK는 경험 중심 학습을 바탕으로 하는 수업 활동

을 강조하였고, 평가의 실천에서는 학습을 위한 수행 활동과 평가 

활동의 구분이 모호하였다. 이와는 대조적으로 교과 내 학문적 목표

를 강조한 경우는 전통적 수업 전략 및 평가 지식이 드러났고, 평가의 

실천에 있어서는 총괄평가를 강조하였다. 이러한 연구결과를 토대로 

최근 강조되는 학습을 위한 평가를 효율적으로 실시할 수 있는 교사

의 역량 신장을 위한 연수의 내용으로 평가에 학생을 적극적으로 참

여시킬 수 있는 전략, 수행 과제에 적절한 구체적인 평가 기준의 사용, 

학생이 수행평가 과제를 수행하는 과정에서 발생하는 학습의 질적 

평가 전략, 직관적 평가의 역량 개발이 포함되어야 한다는 시사점을 

제시하였다. 추가 연구 주제도 제안하였다.

주제어 : 평가역량, PCK, 수행평가, 과정중심평가, 통합과학
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