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The purpose of this study is to figure out the influence on the students' achievement of the cognitive 
and the affective domains by descriptive items assessment of teacher or peer and to obtain implications 
by analyzing the students' satisfaction and the reliability of the assessment. For this purpose, two classes 
of 11th grade students located in a small city were selected and took an exam related to the cognitive 
and the affective domains before and after the assessment. The assessment activities were carried out 
during 10 lessons and the teacher gave feedback to the students of the teacher assessment class in the 
lessons. In the peer assessment class, a small-size student group discussion and feedback were given 
to the students after the exam. The results show that higher level achievement group students represented 
relatively positive satisfaction on teacher assessment, and lower level achievement group students 
represented positive satisfaction on peer assessment. In spite of the same marker list, higher level 
achievement group students represent relatively high reliability than lower level achievement group 
students. The lower level achievement group students in the peer assessment class got statistically 
meaningful improvement of achievement than the students of teacher assessment class. The peer 
assessment activity was positively influenced on the affective domain of the lower level achievement 
group students, especially signigicant  meaning of statistics was found on the students' perception about 
science.
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Ⅰ. 연구의 필요성 및 목적 

현대 사회는 기존의 지식을 기억하고 재생하는 능력보다 학습자의 

다양성을 존중하고 인성 및 창의성을 최대한 신장시키는 교육 활동을 

강조하고 있으며, 이에 따라 지식의 획일성과 경직성을 극복할 수 있는 

새로운 형태의 교육 평가 체제의 필요성이 나타나고 있다. 그 중 하나의 

대안으로 제안되고 있는 서술형 평가는 단순한 지식의 암기에서 벗어나, 
구체적인 부가 가치 창출능력, 수행 능력, 실천적 지능이 중요해진 

현대 사회에서 주목받고 있는 평가 방법이라 할 수 있다(Yang, 2006).
서술형 평가는 문제 해결력 등 고등 사고 기능을 직접적으로 평가함

으로써 궁극적으로 창의적인 능력을 신장시킬 수 있으며, 여러 측면에

서 지식이나 능력을 지속적으로 평가함으로써 교수-학습의 결과뿐만 

아니라 그 과정에 대한 자세한 정보의 수집, 학생 개개인의 특성과 

수준을 지속적이면서도 종합적으로 평가할 수 있다는 특성을 가진다. 
따라서 서술형 평가를 통해 학생이 인지적으로 ‘잘 아는 것’ 뿐만 아니

라, ‘아는 것을 실제로 적용할 수 있는지’에 대한 평가가 가능하다.
그러므로 서술형 평가는 현대사회의 변화에 따른 기존의 암기식, 

주입식 위주의 학교수업 방법을 개선하는 한편, 다양한 문제 상황에 

능동적으로 대응하고 새로운 방식으로 문제를 해결하는 능력을 갖춘 

인재를 육성하기 위한 목적에서 도입되어 그  중요성이 점차 커지고 

있으며, 단계적으로 확대 실시되고 있는 추세이다(Kim, 2010). 이에 

발맞추어 많은 선행연구에서 탐구과정을 측정하는 서술형 평가 도구를 

개발하거나(Ha, 2000; Hwang, 2010; Kim & Kim, 2012), 서술형 평가 

자료를 개발하였다(Hong, M. & Chung, H., 2006). 그러나 서술형 평가

의 경우 채점의 공정성을 유지하기 위하여 많은 시간이 걸리고, 평가자

의 주관이 개입되는 등의 문제가 발생할 수 있다(Kim & Yoo, 2006).
모든 평가에서 가장 중요한 부분은 공정한 평가와 평가 결과에 대한 

피드백이다. 이런 점을 고려할 때 학습자의 입장에서 수동적으로 주어

진 평가 결과를 받아들이기만 하는 것이 아니라 적극적으로 평가에 

참여하여 주도적인 학습 자세를 갖출 필요가 있다. Ballantyne 등
(2002), Blom과 Poole(2004), Falchikov(1986) 등은 동료평가가 학습

의 주인의식을 제공하여 자아 존중감과 자기효능감, 학습 동기에 영향

을 미친다고 하였다. Defina(1992)와 Green(1994), Hahn과 Oh(2008)
등은 동표평가의 본질과 역할을 확대시킬 수 있으며, 평가 과정을 통해 

평가를 검토하는 기회를 제공해 주며 서로 피드백을 주는 과정을 통해 

학습이 강화된다고 하였다. 또한 Cho(2004)는 동료 간의 설명을 구체

화하고, 자신의 생각을 수정하고, 시작할 때의 수준과 끝날 때의 수준

을 서로 비교하여 검토하면서 성장하게 해준다고 하였다. 그리고 사회
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적 구성주의 시각에서 보았을 때 동료평가의 활용은 학생과 교사, 학생

과 학생간의 적극적인 상호작용 효과와 수업에 대한 집중을 가져올 

수 있다고 하였다. 한편 동료 평가 방식은 교사 평가 방식에 비해 학생

들 간의 활발한 언어적 상호 작용과 반성적인 사고를 촉진함으로써 

메타인지 향상에 기여할 것이라고 주장하는 연구도 있다(Blom & 
Poole, 2004; Falchikov, 1986; Fry, 1990; Song, 2006). 특히 Wen과 

Tsai(2006), Topping 등(2000)은 동료평가 과정을 통해 동료들이 어떻

게 학습하는지 관찰할 수 있기 때문에 학습에 영향을 미친다고 하였다. 
Kang(2009)의 연구에서도 예비과학교사들이 동료 평가 결과를 객관

적으로 받아들이고 수용하는 태도를 보였다.
그러나, 동료 평가는 학생들 사이의 상호 작용의 질에 달려 있기 

때문에, 교사평가와 상관이 없다는 연구 결과도 있다(Chea, 2006). 특
히 학생들은 동료 평가에서 관대하게 채점을 하는 경향이 있는 것으로 

나타났다(Farr & Tone, 1994). 또한 오히려 정의적 측면에서 부정적인 

영향을 미친다는 연구(Orsmond, et al., 1996)도 있다. 그리고 Kim 
(2005)의 연구에 의하면, 평가자의 역할보다는 피평가자의 역할을 수

행한 것이 높은 학업성취도와 상관이 있는 것으로 나타났다. 또한 이 

연구에서는 잘 설계되고 고안된 학습 활동을 가진 평가자와 피평가자

의 역할이 동료평가에 내재되어 있어야 교육적 효과가 나타난다고 주

장하였다. 
이러한 선행연구를 토대로 본 연구에서는 서술형 평가 문항을 교사

가 평가하는 경우와 동료가 평가하는 경우에 대한 학생들의 만족도와 

신뢰도를 비교하여 보고, 평가 활동이 학생들의 학업성취도 및 정의적 

영역에 미치는 영향을 알아보고자 하였다. 
범교과적 수준에서 서술형 평가와 관련된 다양한 정의들을 살펴보

면, ‘학생이 이미 알고 있는 지식을 활용하여 주어진 문제 상황을 논리

적으로 분석, 설명, 해석하거나 창의적으로 해결하는 능력을 측정하는 

평가’(Kim, et al., 2010), ‘학생이 답을 직접 구성해야 하는 지필검사의 

한 유형’(Park, 2008), ‘학생이 답이라고 생각하는 지식이나 의견 등을 

직접 서술하도록 하는 평가 방식’(Back, 2000), ‘주어진 질문에 대해 

학생들이 높은 반응 자유도를 보이면서 여러 개의 문장으로 응답하는 

평가 형태’(Kyungkido Education Office, 2012), ‘창의성과 같은 고등

사고기능을 묻거나 문제해결과정, 과학탐구 과정의 이해도를 측정할 

수 있도록 구성한 평가’(Kang, et al., 2010), ‘학생이 문제에 제시된 

현상의 원인과 결과 관계, 과학적 개념간의 논리적인 순서, 연관성과 

위계 등을 알고 있는지와 같은 학생의 사고 과정이 드러나는 평

가’(Lee, et al., 2011), 지식에 대한 적용 능력, 비판 능력, 감상 능력, 
창의력, 종합적 판단능력, 문장 표현능력 등과 같은 고등정신능력을 

측정하기 위한 평가‘(Hahn, et al., 1997) 등으로 제시되어 있다. 따라서 

수행평가는 학생들의 문제해결능력과 창의력 등 고등사고 능력 향상

에 중심을 두고 있으며, 학생이 답이라고 생각하는 지식, 해결 과정, 
의견 등을 직접 ‘서술’하도록 하는 평가 방식을 의미한다.(Seoul 
Metropolitan Office of Education, 2010). 

Ⅱ. 연구 방법

1. 연구 대상 및 절차

연구자가 수업을 담당하고 있는 중소도시의 한 고등학교 2학년 2개 

학급을 대상으로 하여 교사평가와 동료평가의 결과를 비교하였다. 특
히 동료평가를 실시한 학급의 경우에는 학생들 사이의 상호작용 과정

에서 나타나는 다양한 행동의 원인을 파악하기 위하여 연구자가 담임

을 맡고 있는 학급으로 지정하였다. 또한, 연구 대상이 되는 두 학급 

모두 연구자가 직접 수업을 진행하여 수업 변인에 대한 차이를 최소화 

하고자 노력하였다. 
서술형 문항은 2009 개정교육과정 화학Ⅰ교과서의 ‘개성 있는 원

소’ 단원에서 추출하였으며 ‘현대의 원자 모형’, ‘주기율표’, ‘원소의 

주기적 성질’ 등 3개의 주제에 해당하는 총 10차시의 내용으로 구성하

였다. 
연구대상이 되는 2개 학급을 대상으로 사전에 학업성취도와 정의적 

영역 사전검사를 실시하였다. 이후 수업 과정은 동일하게 진행하였고 

학급에 따라 교사평가 혹은 동료평가가 10차시 동안 이루어졌다. 교사

평가 집단에 속한 28명의 학생들은 교사가 직접 평가하고 학생들의 

풀이에 코멘트를 달아주었으며 동료평가 집단은 동료가 평가하고 풀

이에 코멘트를 달아주는 것으로 진행하였다. 
동료평가를 실시한 학급의 학생들은 27명으로, 사전 학업성취도 

검사 점수를 기준으로 1등 ~ 7등까지는 최상위 그룹, 8등 ~ 14등까지

는 중․상위 그룹, 15등 ~ 21등까지는 중․하위 그룹, 21등 ~ 27등까지는 

최하위 그룹으로 분류하였다. 그리고 각 그룹에서 한 명씩 추출하여 

3-4명이 한 집단을 구성하여 총 7개의 이질적인 소집단으로 구성하였

다. 이는 협동적 상호작용에 대해 연구했던 많은 선행연구에서 소집단

의 최적 규모와 수준에 대한 결과(Alexopoulou &  Driver, 1996)에 

따른 것이다. 교사평가 집단은 사전 학업성취도 검사의 석차 순위에 

따라 1등~14등까지는 상위집단, 15등~28등까지는 하위집단으로 분류

하였으며, 이들은 단지 결과의 특징을 비교하기 위한 구분으로 집단 

활동을 실시하지는 않았다.  
모든 평가 활동이 끝난 후에는 사후 학업성취도 검사와 정의적 영역

을 실시하여 수업 처치의 효과를 분석하였다. 학업성취도의 사후검사

는 2학년 1학기 2차 지필평가 중 서술형 평가로 실시하였고 같은 학년

을 지도하는 교사들이 함께 협의하여 출제하였다. 정의적 영역 검사는 

사전 검사와 동일한 검사지를 다시 한 번 투입하여 효과를 비교하였다. 
사전 검사는 학기가 시작되는 3월 하순에, 사후 검사는 학기 말인 7월 

초순에 실시되어 약 3개월 정도의 시간 간격이 있으므로 사전 검사 

효과가 크지 않다고 판단된다. 

2. 검사 도구 

학업성취도 검사는 학생들의 전체적인 학업성취능력을 알아보기 

위해서 같은 학년을 지도하는 3명의 과학 교사들이 함께 협의하여 

출제하였다. 출제에 참여한 과학 교사들은 교육 경력이 5년 이상이며, 
그 중 한 명은 관련 전공으로 석사 학위를 가지고 있는 평가 전문성을 

갖춘 교사들이다. 정의적 영역 검사는 ‘국가수준의 과학과 관련된 정

의적 영역 평가 체제(Kim, et al., 1998)’를 사용하였다. 이 평가 체제는 

검사지 A형 23문항, B형 25문항으로 구성되어 있으며 본 연구에서는 

이들 두 검사지를 통합한 총 48문항의 설문지를 사용하였다. 각 검사 

문항은 리커트 5점 척도로서 5점은 ‘매우 그렇다’ 이고, 1점이 ‘전혀 

아니다’로 구성되어 있으므로, 부정적인 표현으로 질문한 응답의 경우

에는 1점은 5점으로, 5점은 1점 등으로 재코딩하였다. 이 연구에서 
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Table 1. Reliability of affective domain questionnaire
평가 
범주

평가 요소 문항 번호 Cronbach-α

1. 
과학에 
관한 
인식

1.1 과학에 대한 인식 1, 4*, 8

0.628

1.2 과학교육에 대한 인식 5, 9*, 12
1.3 과학과 관련된 직업에 대한 

인식
2, 6, 10*

1.4 과학-기술-사회의 상호 관련
성에 대한 인식

3*, 7*, 11

2. 
과학에 
대한 
흥미

2.1 과학에 대한 흥미 13, 18, 24

0.857

2.2 과학 학습에 대한 흥미 14, 20, 25
2.3 과학과 관련된 활동에 대한 

흥미
15, 21*, 26

2.4 과학과 관련된 직업에 대한 
흥미

16, 22, 27

2.5 과학 불안 17*, 19*, 23*

3. 
과학적 
태도

3.1 호 기 심 31, 37, 44

0.826

3.2 개 방 성 28, 38, 45*
3.3 비 판 성 33, 39, 46
3.4 협 동 성 29, 32, 40
3.5 자 진 성 30*, 34, 41
3.6 끈 기 성 35, 42*, 47
3.7 창 의 성 36, 43, 48

계 48 문항

*부정형 문항

Table 2. The comparison of activities with feedback of eva-
luation results

교사평가 활동 동료평가 활동

공
통
점

• 한 달 동안 주 3회씩 10회 실시
• 하나의 주제 별로 30분 강의 
• 20분 동안 평가활동 실시
• 개인별 문제해결시간 제공 및 자기 평가서 작성

차
이
점

• 제출한 학생 답안지에 교사의 평
가 피드백을 적고 평가 기준표 제
공

• 학생 스스로 문제 해결 과정의 실
수와 이유를 반성할 시간 제공

• 출제의도, 핵심사항, 중요개념, 보
편적 학생 실수 등에 대한 설명을 
전체 학생 대상으로 제시 

• 평가방법, 유의사항 안내 및 
평가 기준표 제시

• 조별 동료 평가 실시
• 동료들의 지적 및 문제 해결을 
위한 조언 등 상호작용

• 활발한 상호작용을 위한 교사
의 안내

• 최종 답안 수정 · 제출

사용하기 위하여 55명 학생들을 대상으로 신뢰도를 측정한 결과를 

Table 1에 제시하였다. 
서술형 평가는 교과서 내용 중에서 원자의 구조와 주기적 성질 단원

의 내용을 중심으로 개발하였다. 이 단원을 선택한 이유는 다른 단원에 

비해 자료 해석뿐만 아니라 학생들의 사고 과정을 나타낼 수 있는 

내용이 풍부하다고 판단되었기 때문이다. 평가지의 각 소재 및 문항은 

서술형 평가 문항 작성 절차에 맞추어 작성하였으며, 모범 답안 및 

평가 기준표를 첨부하여 평가 및 피드백의 자료로 활용하였다. 또한 

서술형 문제 해결 과정은 선발이나 배치가 아닌 학습자의 반성적인 

사고를 향상시키는 데 목적이 있었으므로 분석적인 평가법을 이용하

여 평가하였다.
  
3. 평가 활동

평가 활동은 한 달 동안 주3회씩 총 10회 동안 실시하였다. 하나의 

주제마다 수업을 진행한 후 개인별 문제해결 시간을 가졌다. 서술형 

문제는 개별적으로 학생들에게 배부한 후 문제 해결을 하고 나서 자기 

평가서를 작성하도록 하였다. 문제해결 직후 자기 평가서를 작성하게 

한 것은 문제의 의도를 이해하고 있고 문제 해결 결과에 대해 확신하고 

있는가를 알아보기 위한 것이었다. 또한, 자신의 문제 해결과정에 대한 

평가를 적게 함으로써 학생들 스스로 자신의 문제 해결과정을 돌아보

게 하는데 목적이 있었다.
개별적인 문제해결 과정 후 학생들의 답안지를 걷어 잘못된 부분에 

대해 코멘트를 달고 첨삭하는 방식으로 교사평가가 이루어졌다. 그 

결과는 다음 수업시간에 평가 기준표와 함께 돌려주고, 학생들이 스스

로 문제 해결 중에 실수와 틀린 이유에 대해 반성할 수 있도록 하였다. 
또한, 각 문항의 출제 의도와 핵심 사항, 문제를 풀 때 중요한 개념들에 

대해 전체 학생들을 대상으로 설명하였으며, 학생들의 실수에 대해서

도 지도하였다. 

동료평가를 실시한 학급에서는 학생들과 교사 사이의 상호작용을 

위해 학생들이 질문하고 교사가 대답하는 방식의 활동을 추가하였다. 
교사의 설명과 답변이 있은 후 자신의 언어로 답안을 재수정하여 제출

하도록 하여 학생들의 반성적 사고를 촉진하였다. 
동료평가의 경우에도 하나의 주제마다 수업을 진행하고 나서 개인

별 문제해결 시간을 가진 후 자신의 문제 해결 과정에 대한 1차 자기 

평가서를 제출하게 하였다. 그리고 다음 차시에는 동료평가의 방향을 

설정해 주기 위해 교사가 평가 방법에 대해 안내하고 유의할 점에 

대해 설명을 하였다. 동료평가는 문제별로 학업성취도를 기준으로 같

은 조로 편성된 학생 3-4명과 함께 평가해야할 학생의 답안지를 놓고 

평가 기준표 및 교재를 참고로 평가하고 첨삭 내용을 기재하는 방식으

로 진행되었다. 이때 Cho(2004)의 연구에서 밝힌 바와 같이 평가 항목

에 핵심적인 내용이 포함되면서 짧은 시간 안에 처리할 수 있도록 

단순하고 간결하게 구성하였다. 하나의 문제에 대해 학생들의 의견을 

밝히고 이견이 없거나 의견이 모아져 의견 조정이 이루어질 때까지 

소집단별 상호작용을 할 수 있도록 하였다. 동료평가에서는 잘못된 

부분을 지적해주거나 문제해결을 위한 조언을 제공할 수 있도록 하였

다. 또한 학생은 최종적으로 다른 학생들의 조언을 참고하여 다시 답을 

수정하여 제출하게 하였다. 교사는 토의 과정에 직접 개입하지 않고 

방향을 알려주고 상호작용이 잘 이루어지지 않는 경우 활발한 상호작

용이 일어날 수 있도록 안내해주는 역할을 하였다. 또한 학생들의 토의

과정에서 교사의 출제 및 채점 의도가 제대로 전달되어 평가가 올바로 

이루어지는 지에 대한 점검을 하였다. 
비교 결과, 채점 기준이 명확한 경우에는 동료 평가 결과와 교사 

평가 결과에 차이가 없었지만 진술의 해석이 필요한 애매한 상황에서

는 선행연구와 달리 학생들의 동료 평가 결과가 교사 평가 결과보다 

엄격하였다. 특히 학생들은 교사와 달리 해석이 다양할 수 있는 상황에

서 점수를 부여하지 않으려는 경향이 있었다. 
또한 교사평가 학급과 동료평가 학급간의 통제를 위해 전체 50분 

수업 중 먼저 일반적인 수업 진도에 맞춰 강의식 수업을 한 후 20분을 

남겨 놓고 평가 활동을 하였다. 그러나 주제에 따라 동료평가 학생들은 

쉬는 시간까지 관련 문제에 대해 활발히 토의하는 모습을 보였으며 

이러한 과정까지 정확하게 통제하지는 않았다. 대부분의  경우 학생 

스스로가 시간제한을 염두에 두었으므로 두 집단의 활동 시간에 있어 

큰 차이는 나지 않았다. 교사평가 활동과 동료평가 활동을 비교하여 

Table 2에 제시하였다.
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Table 3. Comparative analysis of students' satisfaction res-
ponses with feedback of evaluation results

                                               N(%)
평가유형 교사평가 동료평가

집단 상위 집단 하위 집단 상위 집단 하위 집단

전혀 
그렇지 
않다

0
(0.0) 부정

0
(0.0)

1
(7.1) 부정

3
(21.4)

1
(7.7) 부정

2
(15.4)

0
(0.0) 부정

1
(7.1)별로 

그렇지 
않다

0
(0.0)

2
(14.3)

1
(7.7)

1
(7.1)

보통이다
2

(14.3)
중립
(14.3)

4
(28.6)

중립
(28.6)

3
(23.1)

중립
(23.1)

7
(50.0)

중립
(50.0)

조금 
그렇다

9
(64.3) 긍정

12
(85.7)

5
(35.7) 긍정

7
(50.0)

7
(53.8) 긍정

8
(61.5)

4
(28.6) 긍정

6
(42.9)매우 

그렇다
3

(21.4)
2

(14.3)
1

(7.7)
2

(14.3)
계 14(100.0) 14(100.0) 13(100.0) 14(100.0)

Table 4. Reasons for help of solution for descriptive evaluation
                                         N(%)
이유 교사평가 동료평가 계

서술형 평가 문항에 자신감이 생김  7(31.8) 3(15.7) 10(24.4)
다양한 풀이 방법의 습득 2(9.1) 4(21.1)  6(14.6)
학습내용에 대해 정확히 알게 됨  8(36.4) 7(36.8) 15(36.6)
잘못 알던 내용을 바로잡을 수 있었음  3(13.6) 1((5.3) 4(9.8)
무응답 2((9.1) 4(21.1) 6(14.6)
계 22(100.0) 19(100.0) 41(100.0)

Table 5. Comparative analysis of students' reliability res-
ponse with feedback of evaluation results

N(%)
평가유형 교사평가 동료평가

응답 유형 상위 집단 하위 집단 상위 집단 하위 집단

전혀 
그렇지 
않다

0
(0.0) 부정

0
(0.0)

0
(0.0) 부정

0
(0.0)

0
(0.0) 부정

1
(7.7)

0
(0.0) 부정

0
(0.0)별로 

그렇지 
않다

0
(0.0)

0
(0.0)

1
(7.7)

0
(0.0)

보통이다
1

(7.1)
중립
1(7.1)

8
(57.1)

중립
8(57.1)

4
(30.8)

중립
4(30.8)

5
(35.7)

중립
5(35.7)

조금 
그렇다

6
(42.9) 긍정

13
(92.9)

3
(21.4) 긍정

6
(42.9)

7
(53.8) 긍정

8
(61.5)

9
(64.3) 긍정

9
(64.3)매우 

그렇다
7

(50.0)
3

(21.4)
1

(7.7)
0

(0.0)
계 14(100.0) 14(100.0) 13(100.0) 14(100.0)

Ⅲ. 연구 결과

1. 서술형 평가에 대한 만족도 분석

Table 3에 제시한 바와 같이 교사 평가 상위 집단 학생들은 85.7%가 

평가 결과의 피드백에 긍정적인 만족도를 보인 반면 동료 평가 상위 

집단 학생들은 60.8%가 긍정적 만족도를 보여 상위 집단 학생들은 

상대적으로 교사 평가를 선호하고 있다는 것을 알 수 있다. 한편 하위 

집단 학생들의 반응을 분석해 보면 교사 평가 학생들의 부정적 답변은 

21.4%, 동료 평가 학생들의 부정적 답변은 7.1%였다. 따라서 하위 

집단 학생들은 교사 평가보다 동료 평가에 대해 더 긍정적인 인식을 

하는 것을 알 수 있다.
긍정적인 응답의 이유에 대해 알아본 결과를 Table 4에 정리하여 

제시하였다. Table 4에서 알 수 있듯이 가장 높은 비율의 학생들이 

학습 내용에 대해 정확히 알게 되었다고 대답하였다. 이는 문제를 평가

하는 과정에서 왜 이런 풀이가 나왔는지 고민하고 반성적인 사고의 

기회를 가졌기 때문이라고 생각된다. 
또한 교사평가에서는 서술형 평가 문항에 자신감을 가져 도움이 

되었다는 학생들의 반응 비율이 높은 반면 동료평가에서는 다양한 풀

이 방법을 습득하여 자신의 답과는 다른 관점으로 학습 내용을 이해하

여 생각의 폭을 더 넓혀주는 효과를 가졌다고 생각하는 학생의 비율이 

높았다. 이는 선행연구에서 Defina(1992)와 Green(1994), Hahn과 

Oh(2008)등이 동료평가의 장점으로 제안한 것과 일치하는 결과이다.

2. 평가의 피드백에 대한 신뢰도 분석 

서술형 평가 문항을 실시한 총 55명 중 36명의 학생이 ‘서술형 평가

에서 교사(동료)가 제공한 피드백을 신뢰한다.’ 고 긍정적인 응답을 

하였다. Table 5에서 알 수 있듯이 교사 평가의 경우 상위 집단 학생들

은 92.9%가 평가 결과의 피드백에 긍정적 신뢰를 보였던 반면, 동료 

평가에서는 상위 집단 학생들의 61.5%만이 신뢰한다고 응답하였다. 
따라서 상위 집단의 경우 동일한 채점 기준을 제공한 경우에도 교사의 

평가를 신뢰하는 반면, 상대적으로 동료 평가를 불신하고 있음을 확인

할 수 있었다. 따라서 Cho(2004)의 제안처럼 학생들이 서로의 조언을 

제공하는 데에 있어서 사회적 기술에 대한 훈련이 필요하다. 반면 하위 

집단의 경우에는 교사 평가에 대한 신뢰도에 긍정적인 반응을 한 비율

이 42.9%이었으나, 동료 평가에 대한 신뢰도에 긍정적 반응을 한 비율

은 64.3%로 반대 현상이 나타났다. 

3. 서술형 평가활동이 학습자의 학업성취도에 미치는 영향

평가 전에 먼저 두 집단이 동질 집단인지를 알아보기 위하여 교사평

가 학급과 동료평가 학급에 1차 지필평가를 실시한 뒤 서술형 평가 

문항의 점수를 상위 집단과 하위 집단별로 나누어 맨-휘트니 U 검정

(Mann-Whiteny Test)를 실시하였다(Table 6). 휘트니 U 검정은 샘플 

수가 5~21 정도일 때 사용하기 적절한 분석방법이다(http://vassarstats. 
net/utest.html). 검증 결과 유의확률 p값이 학업성취도 상위 집단에서

는 0.395, 학업성취도 하위 집단은 0.241로 유의수준 0.05에서 두 집단

은 동질 집단임을 알 수 있다. 
그 후 2차 지필평가를 실시한 뒤 맨-휘트니 U 검정(Mann-Whiteny 

Test)를 실시한 결과, 학업성취도 상위 집단에서는 검증 결과 유의확률 

p값이 0.190으로 학급 간 유의미한 차이가 나타나지 않았으나, 학업성

취도 하위 집단은 0.048로 유의수준 0.05에서 평가 방식에 따라 학업성

취도가 변화하였음을 확인할 수 있었다. 
하위 집단 학생들끼리 비교해 보았을 경우 학업성취도의 향상은 

동료 평가 학급에서 유의미하게 증가하였다. 이는 동료 평가에 의한 

피드백으로 하위 집단 학생들이 학습에 긍정적인 자극을 받았음을 의

미하며, Watson과 Marshall(1995), Webb(1982) 등의 연구 결과와도 
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Table 6. Homogeneity analysis of pre- and post-scholastic 
achievement test by levels according to class 
assessment types

학업
성취도

검사 학급
인원
수

평균
표준 
편차

맨-휘트니
U

유의
확률

상위 
집단

사전
교사 평가 14 42.74  5.907

73.500 0.395
동료 평가 13 45.04  5.496

사후
교사 평가 14 39.82  7.154

64.000 0.190
동료 평가 13 36.89  5.409

하위 
집단

사전
교사 평가 14 16.44 11.754

72.500 0.241
동료 평가 14 21.89  9.963

사후
교사 평가 14 13.21  8.987

55.000 0.048*
동료 평가 14 20.93  9.687

*p<0.05

Table 7. Homogeneity analysis of pre- and post-affective domain 
test by scholastic achievement levels according to class 
assessment types

학업
성취도

검사 학급
인원
수

평균
표준 
편차

맨-휘트니
U

유의
확률

상위
집단

사전
교사 평가 14 161.86 19.183

60.500 0.138
동료 평가 13 167.46 22.393

사후
교사 평가 14 166.00 13.068

86.500 0.597
동료 평가 13 169.79 18.031

하위 
집단

사전
교사 평가 14 150.07  9.335

97.500 0.982
동료 평가 14 151.00 13.989

사후
교사 평가 14 146.07 11.532

53.000 0.038*
동료 평가 14 156.50 13.716

*p<.05

Table 8. Homogeneity analysis of pre- and post-test for low 
scholastic achievement level students' recognition, 
interests, and attitude of science 

항목 학급 인원수 평균 표준 편차 맨-휘트니U 유의확률

과학에 
관한 인식

교사 평가 14 38.50 3.937
44.000  .013*

동료 평가 14 43.07 5.091
과학에 

대한 흥미
교사 평가 14 42.57 3.031

72.500 .239
동료 평가 14 44.21 5.727

과학적 
태도

교사 평가 14 65.00 7.835
72.000 .229

동료 평가 14 69.21 7.495
*p<.05

일치하는 것이다. 
이 연구의 의미는 하위 집단 학생들의 학업성취도 향상에 있다. 

동료 평가 활동 자체가 모든 학생들의 활발한 상호작용을 유발하는 

효과가 있다고 한다면, 상위 집단 학생들의 경우에도 교사 평가 학급에 

비해 학업성취도의 유의미한 향상이 나타나야 한다. 하지만, 이 연구에

서는 하위집단 학생들에게만 유의미한 성취도 향상이 나타났다. 그 

이유는 Table 5의 결과에서 논의한 바와 같이 상위 집단 학생들의 

경우 동료 평가 결과를 신뢰하지 않았기 때문이다. 평가의 기준이 명확

하게 제시되어 있고, 오히려 학생 평가가 더 엄격하였음에도 불구하고 

동료에 의해 이루어진 평가 결과를 신뢰하지 않는 태도로 인해 동료 

평가의 긍정적인 효과를 상위 집단 학생들은 나타내지 못하였다. 이는 

성취도가 높은 학생들의 동료에 대한 신뢰의 문제가 해결되지 않는다

면 동료 평가가 모든 학생들에게 긍정적일 수 없음을 의미하는 것이다.

4. 평가활동이 학습자의 정의적 영역에 미치는 영향

학생들의 학업성취도에 따라 평가 활동이 정의적 영역에 미치는 

영향을 알아보기 위하여 맨-휘트니 검정을 실시하였다(Table 7). 그 

결과, 동료 평가 학급의 하위 집단만이 평가 활동에 의해 정의적 영역

이 유의미하게 향상되었음이 밝혀졌다. 즉, 학업성취도 상위 집단의 

학생들은 평가 방법에 의해 정의적 영역이 그다지 영향 받지 않지만, 
하위 집단 학생들은 동료 평가가 정의적 영역에서 긍정적인 영향을 

미친 것이다. 이는 Table 5에 제시한 성취도 하위 집단 학생들의 학업

성취도 향상과 관련지어, 동료 평가는 성취도가 낮은 학생들의 인지적 

영역과 정의적 영역에서 매우 긍정적인 효과를 나타냄을 확인할 수 

있다. 비록 성취도에 따른 구분을 한 연구들은 아니지만, 이러한 연구 

결과는 Ballantyne 등(2002), Blom과 Poole(2004), Falchikov(1986), 
Fry(1990), Song(2006) 등의 연구에서 주장한 것과 일치한다고 볼 수 

있다.
정의적 영역 중에서 과학에 관한 인식, 과학에 대한 흥미, 과학적 

태도별로 나누어 분석한 결과, 과학에 관한 인식에서의 학업성취도 

하위 집단의 유의확률이 0.013으로 유의수준 0.05에서 유의미한 향상

이 나타났다(Table 8). 
학업성취도 하위 집단 학생들은 동료 평가 활동을 통해 다른 학생들

과의 문제 해결 과정과 자신의 과정을 비교해 볼 기회를 갖고, 자신이 

잘 모르고 있는 부분에 대한 피드백을 받으면서 과학에 관한 인식의 

변화가 가장 뚜렷하게 나타났다. 이는 Cho(2004), Wen과 Tsai(2006), 
Topping 등(2000)의 연구 결과와도 일치하는 것이다.

Ⅳ. 결론 및 제언

본 연구에서는 서술형 문제에 대한 교사 평가와 학생 평가 과정의 

차이가 학습자의 학업성취도나 정의적 영역에 어떤 영향을 미치는지 

알아보고자 하였다. 연구 결과, 학업성취도 상위 집단 학생들은 상대적

으로 교사평가에 긍정적인 만족도를 나타낸 비율이 높았으며, 하위 

집단 학생들은 동료평가에 긍정적인 만족도를 나타낸 비율이 높았다. 
가장 높은 비율의 학생들이 학습 내용에 대해 정확히 알게 된 점을 

긍정적인 만족의 이유로 답하였다. 특히 동료평가 집단에서는 다양한 

풀이 방법을 습득하여 자신의 답과는 다른 관점으로 학습 내용을 이해

하여 생각의 폭을 더 넓혀주는 효과를 가졌다고 생각하는 학생의 비율

이 높았다. 이를 통해 교사가 일률적으로 제공하는 모범 답안 보다 

다른 친구들의 답을 보면서 다양한 동료들의 생각을 알아보는 기회를 

가지는 것은 자신의 답에 대해 반성적 사고를 경험하고 학습 내용을 

보다 정확히 이해할 있는 기회를 제공해 줌을 알 수 있었다. 
특히 학업성취도가 하위인 학생들만 비교한 결과 교사평가를 실시

한 학급보다 동료평가를 실시한 학급에서 성취도의 향상이 통계적으

로 유의미하게 나타났다. 이를 통해 자신보다 성취수준이 높은 동료와

의 상호작용이 학업성취도가 낮은 학생들에게 체계적인 학습 내용 이

해나 잘못된 개념 수정의 기회를 효과적으로 제공하였음을 알 수 있다. 
정의적 영역의 평가 결과에서도 학업성취도 상위 집단의 학생들은 평

가 방법에 큰 영향을 받지 않았지만, 하위 집단 학생들은 동료 평가가 

정의적 영역에서 긍정적인 영향을 미쳤으며, 특별히 과학에 대한 인식 

영역에서 변화가 통계적으로 유의미하게 나타났다. 따라서 인지적 영
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역 뿐 아니라 정의적 영역에서도 하위 집단 학생들은 동료평가의 효과

가 매우 뚜렷하게 나타남을 알 수 있다.  
한편, 학업성취도 상위 집단 학생들은 교사평가와 학생평가에서 동

일한 채점 기준을 제공하였음에도 불구하고 교사평가에 대한 신뢰도

가 상대적으로 높은 반면, 하위 집단 학생들은 교사평가에 대한 신뢰도

가 상대적으로 낮았다. 학업성취도가 높은 학생들은 동료들의 평가를 

신뢰할 수 없어서 서술형 평가가 본인에게 도움이 되지 않았다고 응답

한 경우가 있었다. 이를 통해 학업성취도가 상위인 학생들은 교사평가

를 신뢰하고 자신보다 학업성취도가 낮은 학생들이 제공하는 평가에 

대해 부정적인 편견을 가지고 있음을 알 수 있다. 반면 학업성취도 

하위 집단의 학생들은 동일한 평가 기준으로 평가한 경우에도 동료평

가를 신뢰하는 비율이 높고 교사평가를 신뢰하는 비율이 낮았다. 비록 

교사평가에 대해 부정적인 응답을 한 경우는 없었지만, 중립적인 응답 

비율이 높았으며, 과학적 지식이 부족해서 서술형 평가가 본인에게 

도움이 되지 않았다는 답변이 있었다. 따라서 학업성취도가 낮은 학생

들은 서술형 평가 자체에 대해 부정적인 생각을 가지고 있음을 알 

수 있다. 
평가 활동에서 나타나는 학생들의 반응을 관찰한 결과, 학생들은 

평가를 담당한 주체에 따라 과제에 대한 긴장감 혹은 본인의 잘못된 

풀이를 고치고자 하는 욕구의 경향이 다르게 나타나는 것을 관찰할 

수 있었다. 동료평가를 실시한 학급의 조별 토론 과정에서 학업성취도

가 높은 학생들은 적극적으로 다른 학생의 답안에 점수를 부여하고 

그 과정에서 스스로 성취감을 느끼며 활동을 하는 모습이 관찰되었다. 
한편 학업성취도가 낮은 학생들은 평가가 끝난 후에 틀린 문제에 대해 

고민하고 조의 다른 동료들과 상호작용하면서 자신의 답의 오류를 파

악하고 수정하고자 하는 적극적인 태도를 보였다. 그에 반해 교사가 

평가한 학급에서는 학업성취도가 하위 집단의 학생들은 상대적으로 

평가 결과에 큰 관심을 보이지 않았다. 
흥미로운 현상은 동료평가를 실시한 학급에서는 평가 기준표에 없

는 애매한 응답에 대해 교사평가 학급보다 더 낮은 점수를 부여하였다

는 것이다. 이는 연구자가 직접 교사평가를 수행하였기 때문에 비교가 

가능하였다. 이러한 경향이 나타나는 이유는 평가 활동을 주도한 학업

성취도가 우수한 학생들이 정확하지 않은 답에 대한 평가의 기준을 

엄격하게 적용하였기 때문이다. 교사의 경우 응답한 학생들의 상황을 

참조하여 응답을 해석하는 경향이 있지만, 학생들은 이러한 경향을 

보이지 않았다. 또한 활발한 토의를 통해 학생들의 합의하에 부분점수

를 새롭게 설정하여 평가하는 모습도 관찰되었다. 
이러한 자기주도적인 평가 활동은 동료평가의 장점으로 특히 학업

성취도가 낮은 학생들의 과학에 대한 인식 변화 뿐 아니라 과학 개념에 

대한 이해를 높이고 평가에 대한 신뢰도 및 만족도를 높이는데 중요하

게 작용하므로, 서술형 평가의 경우 동료평가를 적극적으로 활용할 

필요가 있다고 본다. 학업성취도가 높은 학생들의 경우에도 평가 활동

에 주도적으로 참여하고 성취도가 낮은 학생들과 협의하여 평가 기준

을 새롭게 설정하고 채점 과정에 대해 토론하면서 동료에 대한 신뢰를 

구축하고, 교사도 평가의 주체로서의 역할보다는 평가활동의 지지자

로서 역할을 수행함으로써 많은 학생들에게 보다 공정하게 받아들여

지는 평가활동을 제공하는 역할을 수행할 필요가 있다.    
많은 교사들이 서술형 평가문항의 개발과 채점의 공정성을 확보하

는데 어려움을 겪고 있다. 이러한 문제 때문에 서술형 평가를 기피하거

나 단답형에 가까운 서술형 평가문항을 개발하는 경향도 있다. 그러나 

서술형 평가의 목적을 고려할 때 채점의 용이성을 고려한 단답형 평가

를 지양하고, 동료평가라는 방안을 통해 교사들이 서술형 평가에서 

겪는 어려움을 일부 해결할 수 있을 것이다. 동료평가는 학생들이 조별

로 협의하여 판단하고 채점한 결과에 대해 신뢰하고 만족하는 경향이 

높기 때문에 평가 결과에 대한 불만이 훨씬 적을 수 있으며, 학생들의 

다양한 생각에 대한 평가도 용이해질 수 있기 때문이다. 
연구의 시작 단계에서는 동료평가에 대한 학생들의 부담감이 큰 

것으로 관찰되었으나, 평균적으로 1주일에 1~2회 정도의 실시하는 과

정에서 학생들이 점차 평가활동에 익숙해지면서 부담감이 줄어들고 

토론이 활성화되어가는 과정을 관찰할 수 있었다. 따라서 동료평가로 

인해 발생하는 시간적 문제나 평가의 질적 문제는 크게 발생하지 않을 

것으로 판단되지만, 이에 대한 구체적인 연구는 추후에 더 이루어질 

필요가 있다고 본다. 특히 이 연구에서 수행하지 못했던 동료평가 과정

에서 이루어지는 학생들의 의사소통에 대한 정밀한 분석을 통해 평가에 

대한 학생들의 사고과정 및 개념 습득 과정에 대한 연구를 진행한다면 

교육적으로 도움이 되는 더 많은 시사점을 찾을 수 있으리라 생각된다.

국문요약

이 연구에서는 서술형 문항에 대한 교사평가와 동료평가가 고등학

생들의 학업성취도와 정의적 영역에 미치는 효과를 알아보고, 평가에 

대한 학생들의 만족도와 신뢰도를 분석하여 시사점을 얻고자 하였다. 
이를 위하여 중소도시에 있는 고등학교 2학년 2개반을 선정하여 학업

성취도, 정의적 영역의 검사를 사전과 사후에 실시하였다. 서술형 문항

의 평가는 10차시 수업 동안 진행되었으며, 교사평가를 실시한 반에서

는 학생들이 서술형 문항을 푼 후에 교사가 이에 대한 피드백을 수업 

중에 실시하였다. 동료평가를 실시한 반에서는 학생들이 서술형 문항

을 푼 후에 소집단 별로 동료평가를 실시하고 피드백을 제공하도록 

하였다. 연구 결과, 학업성취도 상위 집단 학생들은 상대적으로 교사평

가에 긍정적인 만족도를 나타내었고, 하위 집단 학생들은 동료평가에 

긍정적인 만족도를 나타내었다. 한편, 학업성취도 상위 집단 학생들은 

교사평가와 학생평가에서 동일한 채점 기준을 제공하였음에도 불구하

고 교사평가에 대한 신뢰도가 상대적으로 높은 반면, 하위 집단 학생들

은 교사평가에 대한 신뢰도가 상대적으로 낮았다. 학업성취도가 하위

인 학생들만 비교한 결과 교사평가를 실시한 학급보다 동료평가를 실

시한 학급에서 성취도의 향상이 통계적으로 유의미하게 나타났다. 정
의적 영역의 평가 결과에서도 하위 집단 학생들은 동료 평가가 정의적 

영역에서 긍정적인 영향을 미쳤으며, 특별히 과학에 대한 인식 영역에

서 변화가 통계적으로 유의미하게 나타났다. 

주제어 : 동료평가, 교사평가, 학업성취도, 정의적 영역
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