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I. 서 론
1)

팀 기반 학습(team based learning, TBL)은 많은 대학 수업

에서 널리 활용되는 교수 전략 중 하나로 교수자에 의한 전통

적인 강의식 수업과 대립되는 개념이다. 지난 수년 간 해외뿐 

아니라 국내에서도 팀 기반 학습의 필요성과 유용성이 주목을 

받고 있으며, 대학을 비롯한 초·중·고등학교의 학습자를 대상으

로 상당 수의 연구가 발표된 바 있다1). 

팀 기반 학습은 장점이 많은 교수전략이다. 학습자들 간의 

팀 활동(team activity)을 통해 수업 참여와 능동적 학습을 촉

진시키며, 학습자 간 상호의존성(positive interdependence) 

강화를 통해 문제해결능력 향상 효과를 기대할 수 있다. 뿐만 

아니라 팀 기반 수업은 팀 활동을 통해 구현되며, 주로 토론
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1) 팀 기반 학습을 다룬 국내외 선행 연구는 열거하기 힘들 정도로 

많은데 팀 속성변인, 팀 구성방식 등을 주로 논의하였다. 팀 기반 
학습에 관한 연구 경향은 황순희(2014: 295)를 참조하라. 

(debate)과 토의(discussion)를 통해 이루어지므로 팀 활동 능

력을 비롯하여 자아효능감(강인애·정은실, 2010), 의사소통능

력, 창의력(정은이, 2009; 황순희, 2014;  Bean, 1996; 

Stapleton, 2007) 등이 신장되는 효과가 있다. 더욱이 팀 활동

이 기초가 되는 팀 기반 학습은 공학교육 교과목에서 중요한 

비중을 차지한다. 

반대로 팀 기반 학습은 피할 수 없는 몇 가지 난제를 내포한

다. 첫째, 대부분의 팀 활동이 학습자 간의 상호작용을 통해 이

루어지기 때문에, 현실적으로 교수자는 학습자들이 어떻게 참

여하는지를 직접 관찰하고 확인할 수가 없다. 때문에 시의적절

한 교수자의 피드백 제공이 사실상 불가능하고 학습자 개개인

에 대한 적절한 평가와 보상, 그리고 학점부여 시 보다 효과적

인 방법이 모색되어야 한다. 이러한 교수평가를 보완할 방법으

로 교수평가 이외에 학생평가(student evaluation)로 동료평가

(peer evaluation)가 사용되기도 한다. 둘째, 팀 기반 학습에서 

학습자의 ‘참여 정도’가 문제가 될 수 있는데, 대표적으로 ‘무

임승차자(free rider)’와 ‘사회적 태만(social loafing)’을 들 수 

있다. 무임승차자란 개별 팀 구성원의 기여도를 확인하기 어렵
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University, and peer- and self-evaluation in TBL class have been measured. Our findings show that firstly, there were significant grade 
differences in self-evaluation of engineering students. Second, there were no significant gender and grade differences in peer-evaluation. 
Third, we found a significant correlation between the two factors, self- and peer-evaluation. Also there was a significant correlation 
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거나 중복될 때, 구성원들이 집단의 최종 결과에 대해 책임을 

지지 않을 때, 또는 적극적으로 참여하지 않았는데도 동일한 

집단 보상을 받게 될 때 주로 발생한다. 또한, 사회적 태만은 

팀 구성원 스스로 팀 활동에 덜 참여해도 좋다고 판단하여, 다

른 팀원에게 자신의 역할까지 수행하도록 책임을 전가하는 현

상이다. 이러한 무임승차자나 사회적 태만은 다른 학습자의 학

습 동기를 저하시키고 해당 학습자의 평가를 왜곡시킬 우려가 

있으며, 학습자 간 갈등을 초래하고, 적대적 관계 형성으로 이

어질 수 있다. 

이 연구의 목적은 공과대학생 대상의 팀 기반 수업에서 동료

평가와 자기평가(self-evaluation)를 활용해 보고 두 가지 평

가 방법의 성별, 학년 간 차이와 상관관계를 분석하는 것이다. 

이를 통해 향후 팀 기반 수업에 자기평가와 동료평가의 활용 

가능성을 제시하며 학습자에 의한 평가에 필요한 기초자료 및 

교육적 시사점을 제공하고자 한다. 동료평가는 팀 기반 수업에

서 교수평가만으로는 부족한 부분을 보완할 수 있고, 무임승차

자, 사회적 태만을 일정 부분 해소하는데 유용한 평가 방법이

다. 학습자들은 동료평가의 유용성에 대해 대체로 긍정적으로 

판단하나(Fellenz, 2006), 일부 학습자들은 부정적인 태도를 

갖기도 한다(Cheng & Warren, 1997). 이러한 양면성 때문에 

Kilpatrick 외(2001)는 팀 기반 수업에서 동료평가만 시행하는 

것보다는 자기평가를 포함시키는 것이 효과적이라고 밝혔다. 

이에 착안하여 본 연구도 동료평가와 자기평가를 동시에 시행

하였다. 팀 기반 학습 및 유관 변인을 다룬 연구는 국내외에 무

수히 많이 존재하나, 공과대학생의 팀 기반 수업에서 동료평가

와 자기평가를 적용하고 평가점수의 관련성을 다룬 연구는 찾

아보기 힘들다. 이에 본 연구의 필요성이 제기된다. 

이 연구에서는 공과대학의 전문교양 수업 중 <프레젠테이션

과 토론〉교과목을 수강 중인 251명의 공과대학생 학습자를 대

상으로 팀을 편성하여 10주간 팀 기반 수업을 운영하면서, 동료

평가와 자기평가를 각각 측정하여 비교분석 해본다. 팀 편성은 

학기 초에 측정한 의사소통불안(communicative apprehension) 

(McCroskey & McCroskey, 1988;  McCroskey, 1993)2)을 

기초로 교수자가 직접 실시한다. 본 교과목은 공과대학생의 스

피치 능력 신장을 교수목표로 P 대학교에 개설된 교과목으로 

특기할 점은 2013년 1학기부터 평가 방식이 상대평가에서 절

대평가(Pass or Fail)로 바뀌었다는 점이다. 이것은 교과목 특

성상 이론보다 연습과 실습이 주가 된다는 현실적인 이유에서 

비롯한다. 물론 평가방법의 변화는 긍정적으로 평가될 수 있다. 

2) 본 수업이 발표, 프레젠테이션, 토론, 토의 등이 주요 내용인 스피
치(speech) 수업임을 고려하여 스피치 상황에서 설명력이 높은 구
인으로 알려진 의사소통불안을 기준으로 팀을 편성한다.  

이전 학기까지 대부분의 학습자가 교양과목에서 높은 학점을 

취득하고자 학습자 간의 과열된 경쟁관계를 형성했기 때문이

다. 하지만 부작용 또한 적지 않다. 분반 당 40여명 이상의 학

습자로 구성되는 본 교과목은 교수자의 강의(25% 내외)보다 

실습과 연습의 비중(75% 내외)이 높기 때문에 학습자의 적극

적이고 활발한 참여와 활동이 무엇보다 중요한데, 학점 부여 

방식의 변화로 이른바 무임승차자가 눈에 띄게 증가했기 때문

이다. 따라서 열성적이고 적극적으로 수업에 참여하는 학습자

에게는 적절한 보상3)이 주어져야 하며 반대로 그렇지 못한 무

임승차자를 최소화하는 방안이 동시에 모색되어야 하는 시점

이다. 공과대학생의 스피치 수업에서 팀 구성원의 팀 활동 능

력을 동료평가와 자기평가를 통해 측정하여, 두 변인 간의 차

이와 관계를 실증적으로 분석하려는 이 연구의 연구 문제는 다

음과 같다. 첫째, 팀 활동 능력에 대한 자기평가는 성과 학년에 

따라 어떠한 차이가 있는가? 둘째, 동료평가는 성과 학년에 따

라 어떠한 차이가 있는가? 셋째, 자기평가와 동료평가는 어떠

한 관계가 있는가?

II. 이론적 배경과 선행 연구

1. 동료평가와 자기평가의 특징

교수자가 팀 기반 협동학습을 교수전략으로 활용할 경우 고

려해야 할 대표적인 두 가지 요소는 긍정적 상호의존성과 개별 

책무성(individual accoutability)으로, 이 둘이 적절히 반영되

어야 한다(변영계·김광휘, 1999; 전성연 외, 2007; 이동주, 

2013; Smith, 1996; Johnson et al., 2006, Resta & Laferrière, 

2007). ‘긍정적 상호의존성’은 팀 구성원 개개인이 성공적인 

과제 수행을 위해 서로 도움을 주게 되는 관계를 의미하며, ‘개

별적 책무성’은 학습자들이 학습과정에서 집단 속에 자신을 감

추는 일이 없도록 개인에 대한 구체적인 역할을 제시하고 그에 

대해 책임을 묻는 것이다. 협동학습에서 이러한 긍정적 상호의

존성과 개별적 책무성이 구조화되어 있지 않으면 한 명 또는 

소수의 학습자가 전적으로 과제를 수행하게 되거나 일부 학습

자들은 팀 활동에서 무시되거나 배제될 가능성이 높다(전성연 

외, 2007; Slavin, 1991). 특히 학습자 스스로 자신의 책임을 

다하도록 개별 책무성을 촉진할 수 있는 방법 중 하나가 동료

평가(Dommeyer, 2007)이다. 

동료평가는 교수자나 전문가가 아닌 학습을 함께 하는 동료 

3) 적절한 보상의 일환으로 수강생을 대상으로 <프레젠테이션>과 <토
론> 경진대회를 개최하여 우수작에 대해 <P 대학교 공학교육혁신
센터장> 명의로 시상을 하여 학습자의 이력에 도움이 되도록 하고 
있다.
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학습자가 평가자가 되어 상대 학습자의 학습과정이나 결과물

을 평가하는 것(Gueldenzoph & May, 2002: 10)이다. 동료평

가의 대상은 대개 학습결과물과 공동과제 수행과정에서 동료 

간의 참여도 평가로 양분된다. 이중 후자는 팀 구성원들이 팀 

활동에 어떻게 참여했는지 평가할 수 있으므로 거시적으로 팀 

구성원의 개별 책무성을 강화하는 데 유용하다. 협동학습, 팀 

기반 학습에서 학습자가 긍정적인 상호의존성을 갖도록 하기 

위해 교수자는 팀이 제출한 결과물에 대해 동일한 점수를 부여

하기도 하는데, 이때 무임승차자 효과4)가 발생할 수 있다. 무

임승차자는 앞서 언급한 대로 pass or fail 교과목에서와 같이 

각 구성원의 기여도를 확인하기 어려울 때 더욱 자주 발생한

다. 따라서 무임승차자를 방지하기 위해서는 개별 책무성이 강

조되어야 하며 학습자들의 참여수준을 평가할 필요가 있으며 

개별 책무성 강화를 위해 동료평가가 활용될 수 있다5). 동료평

가는 팀 구성원의 참여도 평가로 팀 활동에의 적극적인 참여, 

부과된 과제에 대한 책무성, 구성원 간의 갈등 해결 능력 등을 

준거로 동료들이 공동과제 수행에 어떻게 참여했는지를 평가

하는 것이다(Gueldenzoph & May, 2002). 이 연구에서 대상

으로 삼은 <프레젠테이션과 토론> 수업은 절대평가(P or F)로 

평가 방식이 변경되어 학습자의 참여 및 개별 책무성이 절대적

으로 요구되는 상황이다. 

동료평가는 많은 장점을 지닌다. 첫째, 학습자에게 개별 성적

을 부여할 때 공정성과 정확성을 증가시키고 적극적으로 참여

한 학습자를 인정하여 적절한 보상을 줄 수 있다. 둘째, 무임승

차자 발생을 예방하여 팀 발전과 긍정적인 학습 환경을 조성할 

수 있다. 셋째, 학습자들로 하여금 집단 역동성과 동료평가 경

험을 통해 평가에 참여한 구성원들로부터 자신의 수행에 관한 

피드백을 받을 수 있다(이동주, 2013; Fellenz, 2006). 물론 

학습자들이 처음부터 동료평가를 즐거운 경험으로 인식하지는 

않으나 동료평가가 유용하고 가치 있는 것으로 여긴다(Ibid., 

2006). 또한, 동료평가는 평가자 1인의 평가 보다 더 높은 신

뢰성과 타당성을 가지는 경향을 보이며(Keith, 2009), 익명으

로 평가가 이루어져야 공정한 평가가 될 수 있다고 학습자들은 

판단한다(Kilpatrick et al., 2001). 따라서 함께 참여한 팀원들

로부터 자신의 수행에 관한 피드백을 받게 될 때, 또한 동료평

가를 거듭할수록 자신감과 긍정적 태도가 증가하게 된다. 

4) 이밖에 ‘봉효과(sucker effect)’가 나타날 수도 있다. 봉효과는 구성
원의 학습능력 차이가 현저한 경우 학습능력이 우수한 학습자가 
모든 것을 다 알면서도 일부러 그 집단에 이야기를 하지 않고, 기
여도 하지 않을 때 발생한다. 

5) 개별 책무성 강화를 위한 방법으로 소집단화, 개별 테스트, 기여 
빈도 관찰 기록, 동료 교수, 개인 보상, 기여도 보고서 제출 등이 
제안될 수 있다(변영계·김광휘, 1999; 전성연 외, 2007). 

하지만 동료평가는 다수의 장점에도 불구하고 여러 가지 문

제점을 야기할 수 있다(Kilpatrick et al., 2001; Parsons, 

2004; Kennedy, 2005; Fellenz, 2006; May & Gueldenzoph, 

2006; Ryan et al., 2007). 첫째, 동료들을 평가하는 과정에서 

학습자 간 갈등을 초래할 수 있다. 둘째, ‘공정성’6) 문제가 다

양한 양상으로 나타날 수 있다. 평가자들이 인간관계를 의식하

여 팀원들에게 비슷한 점수 할당하기, 학습자들이 서로 공모하

여 후한 점수를 주거나 동일한 점수 부여하기, 동료들에 대한 

극단적인(비판적 또는 긍정적) 평가를 꺼리고, 기여도가 낮은 

참여자가 자신의 낮은 기여를 위장하기 위해 다른 구성원에게 

비슷하게 점수 분배하기(Herbet, 2012) 등이 나타날 수 있다. 

때문에 평가자의 정량적 평가를 반영할 수 있는 검사 도구의 

개발이 지속되어야 한다. Raban과 Litchfield(2007)는 이처럼 

평가자들이 비슷한 점수를 할당하여 기여도가 높은 사람과 낮

은 사람의 구별이 이루어지지 않는 불공정성을 지적하면서, 과

제 수행 시 기여에 관한 정보를 지원하는 것도 보완적 방법이

라고 하였다. 셋째, ‘일관성’7) 문제가 제기될 수 있다. 이것은 

평가자마다 동료들의 기여도를 평가하는 지표가 다를 수 있기 

때문이다. 따라서 평가자들에게 기여도 측정을 위한 객관적인 

기준이 제공될 경우 평가 결과들 간의 높은 일관성을 기대할 

수 있다. 넷째, 학습자 개인의 성향에 따라 평가 양상이 달라질 

수 있다. 가령 학습자들은 서로 유사한 사회적 성향을 가진 사

람들에게 더 높은 점수를 부여하고 서로 반대되는 성향을 가진 

사람들에게 더 낮은 점수를 부여하는 것으로 나타났다. Marjo 

외(2010)는 동료평가 시 영향을 미치는 주요 변인으로 평가자

들의 심리적 성향 및 수행능력, 동료평가 역량, 평가자들의 태

도 등을 들었다. 그럼에도 동료평가는 훈련과 경험을 통해 평

가역량이 강화되고 개선될 수 있으며 따라서 평가결과의 신뢰

성도 향상되는 것으로 나타났다. 

한편 자기평가의 유용성은 크게 두 가지이다. 첫째, 학습자 

자신이 문제해결과정을 어떻게 접근하였는지에 대해 개인적 

자각을 야기시켜 초인지 능력을 길러줄 수 있고, 둘째, 학습자 

스스로 수업에 적극적으로 참여시킬 수 있다. 자기평가 연구는 

주로 동료평가, 교수평가와 함께 진행되며 단독 연구는 다소 

미흡한 실정이다. 

종합하면 동료평가는 평가의 객관성을 확보할 수 있으나 평

6) ‘공정성’은 개인이 다른 팀원들에게 할당한 기여점수의 표준편차를 
통해 확인할 수 있으며 산출된 표준편차가 클수록 공정성이 높음
을 의미한다. 

7) ‘일관성’은 개인이 다른 팀원들에게 할당받은 점수들의 표준편차를 
통해 확인할 수 있으며 표준편차가 0에 가까울수록 각 개인의 기
여에 대해 다른 팀원들이 비슷한 평가를 했다고 볼 수 있다. 이 경
우 일관성이 높음을 의미한다. 
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가자의 주관적 평가, 심리적 문제, 점수 부여 방식, 평가자의 

익명성, 팀 동료와의 관계, 개인적 성향 등이 평가에 영향을 미

쳐 결과적으로 공정성, 정확성, 일관성, 신뢰도 등이 문제될 수 

있다(강정은, 2010: 19). 따라서 동료평가를 보완하기 위한 장

치로 자기평가를 함께 활용하는 것이 보다 효율적이다.  

2. 동료평가, 자기평가 관련 국내외 선행 연구

학습자들은 동료평가의 유용성에 대해 대체로 긍정적으로 판

단하나(Fellenz, 2006), 일부 학습자들은 부정적인 태도를 갖는

다(Cheng & Warren, 1997). 이러한 부정적 판단은 팀 동료의 

평가능력 부족, 평가자의 주관성, 동료평가에 대한 경험 부족, 

동료의 성적 부여에 대한 부담감 등에서 기인한다. 때문에 

Kilpatrick 외(2001)는 학습자들이 동료평가만 시행하는 것보다 

자기평가를 포함시키는 것이 보다 효과적이라고 주장한다. 또한, 

동료평가를 통해 기여도와 참여도 평가가 적절히 이루어질 수 

있다. 동료평가는 적극적으로 참여한 구성원을 인정하고 보상을 

제공할 수 있으며, 함께 참여한 팀원들로부터 자신의 수행에 관

한 적절한 피드백을 받을 수 있다(이동주, 2013: 185). 한편 많은 

학자들이 학생평가의 중요성을 강조하면서도 평가방법에 대한 

의견에는 일치를 보이지 않고 있다(채수진, 2006: 304).  

동료평가를 다룬 국내 선행 연구로 오수학 외(2001)는 동료

평가에서 이성 간에는 점수 차이가 있었으나, 동성 간 평가에

는 차이가 발견되지 않았다. 채수진(2006)은 문제중심학습에

서 자기평가와 동료평가 간의 정적 상관관계가 나타났음을 보

고하였다. 강경희(2009)는 예비 과학교사들의 과제 발표활동

에 대한 동료평가 양상을 연구하였는데, 예비 교사들은 인지적 

영역에 대해서 상대적으로 낮은 점수를 부여한 것으로 나타났

다. 이경미(2010)는 교육대학원생을 대상으로 영어 쓰기과업

에서 자기평가, 동료평가 간의 영향관계를 분석한 결과, 모든 

하위 영역에서 동료평가가 자기평가보다 높게 나타났다. 이에 

대해 한국 학습자들은 자신에 대해서는 엄격한 반면, 타인을 

평가하는 데는 관대한 경향이 있기 때문이라고 해석하였다. 조

성균  외(2010)는 체육학과 발표수업에서 학습 결과물을 대상

으로 동료평가의 유용성을 연구하였다. 연구 결과, 학습자들은 

같은 동료를 평가하는 것이기 때문에 점수를 매우 낮게도, 또

는 반대로 매우 높게도 부여하지 않으려는 경향을 보였다. 또

한, 여학생이 남학생보다, 그리고 고학년일수록 높은 점수를 

받는다고 하였다. 김수진·강희경(2013)에서는 문제중심학습에

서 자기평가가 동료평가, 교수평가보다 높게 나타났고, 동료평

가와 교수평가 간에 관련성이 있었다. 이동주(2013)는 온라인 

협동학습 환경에서 동료평가는 개인의 책무성을 강화하고, 학

습자 자신의 참여수준과 행동에 대한 반성적 성찰의 기회를 제

공하는 긍정적 효과를 제공한다고 하였다. 반면 동료평가 시 

상대방 동료에 대한 불편함, 동료에 의한 평가의 객관성 문제, 

동료에 대한 배려 및 평가 공정성의 갈등 등이 문제점으로 지

적되었다. 

해외 연구로 Gopinath(1999)에서는 자기평가, 동료평가, 교

수평가 간의 관계를 비교 분석하였는데, 자기평가와 동료평가

는 교수평가보다 유의하게 높게 나타났다. 또한, 평가에 있어 

학습자의 성별, 특성, 학습 연한(work experience) 등에 따른 

유의한 차이는 나타나지 않았다. 유사한 실험과 연구를 진행한 

Burchfield와 Sappington(1999)도 동료평가와 교수평가 간에 

유의한 상관관계가 있음을 밝혔다. 그러나 동료평가, 자기평가

의 신뢰성과 타당성은 여전히 논란이 되기도 하였다. 

Topping(1998)은 자기평가와 동료평가를 다룬 문헌 고찰을 

통해 31개 연구 중 18개 연구에서 동료평가의 신뢰도가 높지

만, 7개 연구에서는 신뢰도가 낮다고 분석하였다. 그리고 점수 

부풀리기, 변별력의 부재, 참여하지 않았으나 좋은 점수를 받

는 학습자 등을 동료평가의 문제점으로 지적했다. Kilpatrick 

외(2001)는 학습자의 수업 참여도 평가 시 교수자의 관찰 뿐 

아니라 동료평가가 유용하며, 학습자 대부분은 동료평가와 더

불어 자기평가가 포함될 것을 선호한다고 주장하였다. Ryan 

외(2007)는 자기평가, 동료평가, 교수평가 간의 관계를 분석하

였는데, 자기평가는 교수평가보다, 교수평가는 동료평가보다 

높은 경향을 보고하였다. 즉 동료평가 > 교수평가 > 자기평가 

순으로 높게 나타났다. 그리고 대부분의 학습자는 팀 활동에 

잘 참여한다고 인식하기 때문에 점수가 다소 부풀려졌을 것으

로 해석되었다. 또한, 동료평가와 교수평가는 자기평가에 거의 

영향을 미치지 않은 것으로 분석되었다. Dingel 외(2013)는 팀 

기반 수업에서 무임승차자가 존재하는 팀의 팀원들이 제출한 

결과물의 질이 다른 팀(무임승차자가 없는) 보다 낮은지, 학습

자들의 학습성과와 동료평가의 상관성을 연구하였다. 연구 결

과 무임승차자가 있는 팀이 제출한 결과물의 질이 그렇지 않은 

팀보다 유의하게 낮지 않으며, 학습자의 학습성과와 동료평가 

간에 상관성이 확인되지 않았다. 즉 무임승차자들이 정상적으

로 참여하는 학습자의 학점에 부정적인 영향을 주는 것은 아니

라는 다소 의외의 결과를 제시하였다. 

한편 학습자의 역량 또는 성적(GPA)에 따라 자기평가 결과에 

차이가 있음을 보고한 연구도 있다. Boud와 Falchickov (1989)

는 학업성취가 높은 학생들은 자신의 능력을 과소평가하는 경향

이 있는 반면, 학업성취가 낮은 학생들은 과대평가하는 경향이 

있다고 하였다. Dochy 외(1999)도 우수한 학생은 자기평가에서 

낮은 점수를 부여하는 반면, 우수하지 않은 학습자는 자기평가

에서 높은 점수를 부여하는 경향이 있다고 보고하였다. 
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III. 연구 방법

1. 연구대상 강좌와 팀 활동 설계

연구대상 강좌는 부산시 소재 P 대학교에서 공과대학생을 

대상으로 개설된 ≪프레젠테이션과 토론≫ 교과목이다. 이 강

좌는 공과대학생의 스피치 능력 신장을 교육 목표로 하며 교수

자의 강의(약 25%)와 실습(75%)으로 구성되었다. 이중 실습은 

다양한 유형의 토론과 토의(예. 자유 논제토론, PBL 기반 토

의, 즉흥 스피치, 피라미드 토론, 아카데미 토론 등)를 이용한 

팀 활동 등으로 편성된다. 또한, 5-6명으로 구성된 팀별 프레

젠테이션 1회, 토론 대진 1회를 통해 학습 내용을 내면화하고 

적용해보도록 설계되었다. 

2. 연구 대상과 절차

이 연구에서는 ≪프레젠테이션과 토론≫ 강의를 수강중인 

공과대학생 251명을 대상으로 2014년 9월 4일부터 11월 13

일까지 설문 조사를 실시하여, 이를 최종 분석에 활용하였다. 

연구 설문은 의사소통불안과 팀 활동 능력에 대한 ① 자기평

가, ② 동료평가의 측정을 위해 구성하고, 오프라인으로 설문

조사를 시행하여 상관관계 및 영향관계를 비교 분석하였다. 먼

저 모든 학습자의 의사소통불안8) 점수를 기초로 팀 별로 유사

한 평균이 되도록 팀을 편성하고(팀별 5-6명 구성)9) 10주간 

팀 활동을 실시하였다. 연구 대상의 인구사회학적 정보는 

Table 1과 같다. 공대생 표본은 공과대학에서 가장 많은 구성원 

Table 1 Student demographics

성별　 학년
전체

1학년 2학년 3학년 4학년

남학생
빈도 20 71 24 87 202

전체% 8.0% 28.3% 9.6% 34.7% 80.5%

여학생
빈도 1 30 1 17 49

전체% .4% 12.0% .4% 6.8% 19.5%

전체
빈도 21 101 25 104 251

전체% 8.4% 40.2% 10.0% 41.4% 100.0%

8) 팀 편성을 위한 준거는 상당히 다양하고 많지만 본 교과목이 스피치 
수업임을 감안하여 스피치 능력과 밀접한 상관이 있어 설명력이 높은 
것으로 알려진 의사소통불안을 지표로 삼았다. 사용된 도구는 
McCroskey와 McCroskey(1988), McCroskey(1993)가 개발한 자기 보고
식(PRCA-24) ‘의사소통불안’ 척도로 대화, 집단, 회의, 스피치 등 4가지 
유형(24개 항목)으로, 5점 Likert(리커트) 척도로 구성되었다. 본 연구 
참여자를 대상으로 한 신뢰도 계수(Cronbach α)는 .94 였다.

9) 팀 편성과 유관 변인에 대한 연구는 상당히 많으며 그 중 몇 개만 
언급하면 이영민(2006), 전영욱·김진모(2009), 강인애·정은실(2010), 
Harskamp et al.(2008) 등을 들 수 있다.

비율을 차지하는 기계공학부를 비롯하여 조선·해양공학과, 항

공우주공학과 등의 공학교육인증제(Abeek)를 도입한 대표 6

개 학과 학생들로 구성하였다. 공과대학 특성상 남학생이 202

명(80.5%)으로 여학생보다 높은 비율을 차지한다. 

3. 측정 도구

주요 변인들은 자가 진단 및 동료평가 방식으로 측정하였고 

설문 항목은 다음 방식으로 구성하였다. 

가. 팀 활동 능력 자기평가

자기평가를 측정하기 위해 팀 구성원의 팀 활동 능력에 대한 

자기평가를 위해 개발된 KitFaipun 외(2003)가 개발한 26개 

문항을 이용하였다. 팀 활동 능력은 리더십, 의사소통, 문제점 

인식과 분석, 의사결정하기, 해법계획과 일정잡기 등의 5가지 

하위 범주로 구성되었으며, 각 문항은 매우 그렇다, 전혀 그렇

지않다 등으로 의견을 표시하는 5점 Likert 척도로 구성되었으

며, 본 연구 참여자를 대상으로 한 문항의 신뢰도 계수

(Cronbach α)는 .98 이었다. 

나. 동료평가

동료평가를 측정하기 위해 Resta(2005)가 개발한 평가항목

을 본 연구에 적합하게 수정·보완하여 사용하였다. 하위 요인

은 과제관리와 사회적 상호작용으로 구분되었으며, 5점 리커트 

척도로 구성되었다. 본 연구 참여자를 대상으로 한 유형별 신

뢰도 계수(Cronbach ɑ)는 각각 .87, .84, .80 이었다.

4. 설문 분석 및 자료 처리

본 연구에서 설문을 실시하여 수집한 자료는 SPSS version 

23.0을 사용하여 분석하였고, 설문 결과는 기초적 기술통계, 

중다변량분석, 중다회귀분석을 통해 개별항목에 대한 전체적 

경향을 분석하였다. 

IV. 연구 결과

1. 성별, 학년에 따른 자기평가 차이

Table 2는 공과대학생의 성별과 학년에 따른 자기평가와 하

위요인의 평균과 표준편차를 보여준다. 성별과 학년에 따른 자

기평가의 차이를 알아보기 위해, 성별과 학년을 독립변인으로, 

자기평가의 5가지 하위요인을 종속변인으로 하여 중다변량분

석을 실시하였으며, 그 결과는 Table 3과 같다. 
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Table 3 Result of MANOVA analysis on self-evaluation

다변량

Wilks' Lambda F df p

성별 자기평가 .96 2.00 5.00 .080

학년 자기평가 .79 3.86 15.00 .000

성별 x 학년 자기평가 .86 2.42 15.00 .002

Table 3에서 볼 수 있듯이 중다변량 분석결과, 공과대학생의 

자기평가는 학년에 따른 차이를 보였으며(Wilk’s Lambda=.79, 

F=3.86, p<.05), 성에 따른 차이는 없는 것으로 나타났다

(Wilk’s Lambda=.96, F=2.00, p>.05). 또한, 성별과 학년의 

Table 4 Result of Turkey post-hoc analysis on grades

하위요인 (I) DF (J) DF 평균 차(I-J) 표준오차 p

의사소통 1학년 3학년 .33* 0.12 0.032

해법계획 2학년 3학년 -.35* 0.11 0.014

* p < .05

상호작용에 따른 차이도 유의하였다(Wilk’s Lambda=.86,  

F=2.42, p<.05). 자기평가의 어떤 하위요인에서 학년별 차이가 

있는지 알아보기 위해 Turkey 사후분석을 실시하였으며, 그 결과 

의사소통은 1학년과 3학년(.33, p =.032), 해법계획과 일정잡기는 

2학년과 3학년(.35, p =.032) 간에 유의한 차이가 있었다.

Table 2 Difference of self-evaluation by gender and grade

학년
하위요인

남학생 여학생 전체

M SD N M SD N M SD N

1

리더십 3.09 .52

20

3.50 　

1

3.11 .52

21

의사소통 3.68 .39 4.17 　 3.71 .39

문제인식 3.55 .41 3.00 　 3.52 .42

의사결정 3.85 .53 4.75 　 3.90 .56

해법계획 3.47 .45 3.67 　 3.48 .44

자기평가 총점 90.35 10.44 98.00 　 90.71 10.31

2

리더십 3.21 .54

71

3.07 .49

30

3.17 .52

101

의사소통 3.50 .36 3.37 .41 3.46 .38

문제인식 3.45 .44 3.27 .32 3.40 .41

의사결정 3.77 .47 3.61 .40 3.73 .45

해법계획 3.22 .62 3.16 .35 3.20 .55

자기평가 총점 88.65 10.00 85.00 8.17 87.56 9.60

3

리더십 3.30 .46

24

2.13 　

1

3.26 .51

25

의사소통 3.38 .62 3.50 　 3.38 .61

문제인식 3.48 .44 3.00 　 3.46 .45

의사결정 3.80 .36 3.00 　 3.77 .39

해법계획 3.56 .38 3.33 　 3.55 .37

자기평가 총점 89.96 9.19 75.00 　 89.36 9.48

4

리더십 3.37 .56

87

3.30 .43

17

3.36 .54

104

의사소통 3.49 .38 3.54 .27 3.50 .36

문제인식 3.48 .44 3.71 .35 3.52 .44

의사결정 3.66 .47 3.68 .47 3.67 .47

해법계획 3.28 .51 3.41 .46 3.30 .50

자기평가 총점 89.82 10.65 91.12 7.90 90.03 10.23

전체

리더십 3.28 .54

202

3.14 .49

49

3.25 .53

251

의사소통 3.50 .41 3.45 .37 3.49 .41

문제인식 3.48 .44 3.41 .39 3.46 .43

의사결정 3.74 .47 3.64 .45 3.72 .46

해법계획 3.31 .54 3.26 .40 3.30 .52

자기평가 총점 89.48 10.18 87.18 8.67 89.03 9.93



공과대학생의 팀 기반 수업에서 동료평가와 자기평가의 관계 

Journal of Engineering Education Research, 19(5), 2016 9

2. 성별, 학년에 따른 동료평가 차이

Table 5는 공과대학생의 성별과 학년에 따른 동료평가와 하

위요인의 평균과 표준편차를 보여준다. 성별과 학년에 따른 동

료평가의 차이를 알아보기 위해, 성별과 학년을 독립변인으로, 

동료평가의 2가지 하위요인을 종속변인으로 하여 중다변량분

석을 실시하였으며, 그 결과는 Table 6과 같다. 

Table 6에 나타난 바와 같이 중다변량 분석결과, 공과대학

생의 동료평가는 성별, 학년에 따른 차이를 보이지 않았으며

(Wilk’s Lambda=.98, F=1.91, p>.05), (Wilk’s Lambda=.93, 

F=1.87, p>.05), 성별과 학년의 상호작용 역시 통계적으로 유

의미한 차이가 나타나지 않았다. 

Table 6 Result of MANOVA analysis on peer-evaluation

다변량

Wilks' Lambda F df p

성별 동료평가 .98 1.913b 3.000 .128

학년 동료평가 .93 1.873 9.000 .053

성별 x 학년 동표평가 .96 1.199 9.000 .293

3. 자기평가와 동료평가 간의 관계

공과대학생의 자기평가와 동료평가 간의 관계를 알아보기 위

해 하위요인 간의 상관을 살펴보았으며, 이러한 상호상관을 

Table 7에 제시하였다. 

Table 7 Correlation between self- and peer-evaluation

　 자기평가
총점

리더십 의사소통 문제인식 의사결정 해법계획

동료평가 
총점

.22** .28** .16* .13 .09 .11

과제관리 .19** .24** .18** .09 .08 .10

상호작용 .09 .16* .10 .02 -.02 .02

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

Table 7의 결과를 살펴보면, 첫째, 자기평가 총점과 동료평가 

총점은 정적 상관관계(positive correlation)를 보였다(r =.22). 

둘째, 자기평가(총점)는 동료평가의 하위요인 중 과제관리(.19)와 

정적상관이 있었다. 셋째, 동료평가(총점)는 자기평가의 하위요인 

중 리더십(.28), 의사소통(.16)과 정적 상관을 보였다. 

공과대학생의 자기평가와 동료평가가 어떤 관계를 가지는지 

보다 구체적으로 알아보기 위해 동료평가 총점을  종속변인으

로 하고, 5개의 자기평가 요인을 독립변인으로 하여 단계적 중

다회귀분석(stepwise multiple-regression)을 실시하였으며 

그 결과는 Table 8에 제시한다. 

Table 8에서 볼 수 있듯이 동료평가를 종속변인으로 5개의 

자기평가를 독립변인으로 단계적 회귀분석을 한 결과, 리더십

이 동료평가에 영향을 미치는 변인으로 나타났으며, 회귀식의 

R2가 .11(F=4.82, p<.001)로 통계적으로 유의한 것으로 나타

났다. 즉 동료평가의 11%가 리더십으로 설명되었으며 리더십

의 상대적 기여도는 β=.39로 나타났다. 

Table 5 Difference of peer-evaluation by gender and grade

학년 　하위요인
남학생 여학생 전체

M SD N M SD N M SD N

1

과제관리 2.60 2.01

20

0.00 　
1

2.48 2.04

21상호작용 2.56 1.96 0.00 　 2.44 2.00

동료평가 총점 20.66 15.89 0.00 0.00 19.67 16.05

2

과제관리 3.77 1.03

71

3.53 1.29

30

3.70 1.11

101상호작용 3.77 1.13 3.67 1.33 3.74 1.19

동료평가 총점 30.09 8.21 28.63 10.38 29.65 8.88

3

과제관리 3.26 1.74

24

0.00 　
1

3.130 1.82

25상호작용 3.29 1.78 0.00 　 3.160 1.86

동료평가 총점 25.21 13.65 0.00 　 24.20 14.28

4

과제관리 3.12 1.89

87

3.62 1.77

17

3.20 1.87

104
상호작용 3.16 1.83 3.93 1.14 3.28 1.75

동료평가
총점

25.13 14.49 30.18 10.24 25.95 13.97

전체

과제관리 3.31 1.67

202

3.41 1.57

49

3.33 1.65

251상호작용 3.33 1.66 3.61 1.44 3.38 1.617

동료평가 총점 26.44 12.93 28.00 11.60 26.74 12.68
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Table 8 Result of multiple regression analysis on self- 
evaluation

종속변인 독립변인
비표준화 계수 표준화 계수

t p
B 표준오차 베타

동료평가
(총점)

리더십 3.60 .85 .39 4.25 .000

R=.33   R2=.11   R2 adj=.08   F=4.82   p<.001  

V. 논의 및 결론

이 연구는 학습자의 적극적인 수업 참여가 요구되는 실습 위

주의 <스피치> 수업에서 학습자의 참여를 강화하고 사회적 태

만, 무임승차자를 최소화하기 위한 평가방법의 모색에서 시작

되었다. 이 연구를 통해 나타난 결과와 의의는 다음과 같다.

이 연구의 첫 번째 연구 문제는 공과대학생의 자기평가가 성

별, 학년별로 어떠한 차이가 나타나는지 알아보는 것이다. 연

구 결과, 자기평가는 성별에 따른 유의한 차이를 보이지 않았

으나, 학년에 따른 유의한 차이가 나타났다. 그리고 자기평가

의 하위요인 중 의사소통능력은 1학년과 3학년, 해법계획과 일

정잡기는 2학년과 3학년 간에 유의한 차이가 있었다. 

팀 기반 수업에서 공과대학생의 자기평가를 다룬 선행 연구

가 없기 때문에 본 연구 결과를 선행 연구와 직접 비교하기는 

어렵다. 하지만 일반적으로 팀 활동 경험과 대학생활 기간 및 

경험 등에 비추어 볼 때 1학년은 3학년보다 의사소통능력이 

낮을 것으로 예상되었으나 연구 결과, 1학년은 스스로 의사소

통능력이 충분하다고 판단하였다. 이러한 결과는 우수한 학생

은 자기평가에서 낮은 점수를 부여하는 반면, 우수하지 않은 

학습자는 높은 점수를 부여하는 경향을 보인다는 Boud와 

Falchickov(1989), Dochy 외(1999)의 결과와 유사한 맥락에

서 해석될 수 있다. 1학년은 3학년에 비해 팀 활동 경험과 의

사소통능력이 부족함에도 좋은 점수를 부여한 것이다. 또한, 

해법계획과 일정잡기 요인에서 2학년과 3학년 간의 유의한 차

이가 있었다. 이 결과는 실제 그러할 수도 있지만, 본 연구의 

대상이 2학년 101명, 3학년 25명으로 표본 차이가 크고, 공과

대학의 2학년은 저학년으로 보기 힘든 가능성도 있다. 따라서 

후속연구에서는 2, 3학년의 숫자를 비슷하게 설계하여 연구해 

볼 필요가 있으며, 1학년과 고학년으로 구분하여 비교하는 것

도 의미가 있을 것으로 보인다. 

두 번째 연구 문제는 공과대학생의 동료평가가 성별, 학년별

로 어떠한 차이가 나타나는지 알아보는 것이다. 연구 결과, 동

료평가는 성별, 학년에 따른 유의한 차이가 나타나지 않았다. 

이러한 결과는 선행 연구(오수학 외, 2001; 이경미, 2010; 조

성균 외, 2010)와 다른 결과이다. 특별히 동료평가에서 성차, 

학년 차를 다룬 기존의 연구들은 일관된 결론을 도출하지 못하

고 있다. 오수학 외(2001)에서는 동료평가에서 이성 간의 점수 

차이가 발견되었다. 즉 중학교 테니스 실기수업에서 동료평가

를 실시한 결과, 남학생은 여학생을 매우 엄격하게 평가하였으

나 여학생은 남학생을 비교적 관대하게 평가하였다. 이러한 결

과는 청소년기라는 시기적 특성과 테니스 수업이라는 교과목 

특성을 고려할 때, 실제로 남학생이 여학생보다 테니스 실기활

동을 더 잘 수행하였기 때문인 것으로 해석될 수 있다. 반면 조

성균 외(2010)는 동료평가에서 여학생이 남학생보다 높은 점

수를 받았다고 보고하였다. 그러나 이 연구 결과는 여학생 표

본이 5명에 불과하기 때문에 일반화하기에 무리가 있어 보인

다. 또한, 조성균 외(2010)에서는 동료평가의 학년별 차이에 

대해 학번이 높고 고학년일수록 높은 점수를 받은 것으로 나타

났다. 연구 대상은 체육대학생들로 고학년이 높은 점수를 받은 

이유로 선후배 관계가 확실한 체육대학의 문화적 특성을 고려

할 때 고학번, 고학년의 수업참여도가 높았고 과제수행 시에도 

주도적 역할을 한 것으로 보인다고 해석하였다. 그러나 이들 선

행 연구와 달리 본 연구는 공과대학생의 팀 기반 전문교양 수업

에서 실시한 동료평가이며, 이와 유사한 연구가 없기 때문에 본 

연구 결과를 선행 연구와 직접 비교하기는 어렵다. 하지만 선행 

연구 결과를 종합해 볼 때 학습자의 특성(중고생, 대학생 등), 

학과 및 전공 특성(체육대학, 예술대학, 공과대학 등), 팀 활동

의 성격(토론, 발표, 문제해결 등), 팀 활동 유형(이론, 실기) 등

에 따라 이성 간 또는 동성 간의 평가, 학년별 평가가 다르게 

나타날 수 있을 것으로 예측할 수 있다. 따라서 공과대학 교육 

환경에 비추어 동료평가에 영향을 미칠 수 있는 제반 요인 분석

에 대한 보다 심도있는 논의와 연구가 필요해 보인다.  

이 연구의 세 번째 연구 문제는 자기평가와 동료평가 간의 

관계를 탐색하는 것이다. 분석 결과 첫째, 자기평가와 동료평

가는 정적 상관관계가 있었다. 이 결과는 의과대학 문제중심학

습에서 자기평가와 동료평가 간에 정적 상관이 있음을 보고한 

채수진(2006)의 결과와 일치한다. 둘째, 자기평가(총점)는 동

료평가의 하위요인 중 과제관리와 정적상관이 있었다. 과제관

리 항목은 팀 활동을 수행하는 데 필요한 아이디어를 제공하

고, 질 높은 결과물을 산출하는 등의 구체적인 팀 활동과 관련

이 있다. 자기평가에서 자신에게 높은 점수를 부여한 학습자는 

타인과의 상호작용보다 과제관리 능력을 통해 동료의 역량을 

높게 평가하는 것을 의미한다. 셋째, 동료평가는 자기평가의 

하위요인 중 리더십, 의사소통능력과 정적 상관을 보였다. 넷

째, 동료평가와 자기평가의 영향관계와 관련하여 ‘리더십’이 동

료평가에 영향을 미치는 요인으로 나타났다. 동료평가에서 좋

은 점수를 받은 팀원은 팀 활동을 잘 수행한 것으로 볼 수 있
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는데, 우수한 팀 활동 능력은 리더십, 의사소통능력과 관련이 

있다는 뜻이다. 이러한 결과는 팀 활동능력에 영향을 미치는 

대표적 요인으로 리더십(전영욱·김진모, 2009), 의사소통능력

(Bean, 1996)을 제시한 연구 결과들과 일치한다. 즉 스스로 

리더십과 의사소통능력이 좋은 것으로 평가한 학습자가 동료

평가에서 좋은 팀 활동 점수를 획득한 것은 당연한 결과일 수 

있다. 이 결과는 수업에서 ‘적극성’을 보이는 학습자가 동료평

가에서 좋은 점수를 획득한다고 주장한 채수진(2006)의 결과

와도 부합한다. 

이 연구는 팀 기반 학습에서 활용 가능한 자기평가와 동료평

가 방법을 제안하고 그 시행결과를 제시하여 팀 기반 수업의 

평가방법 개선에 설명력을 제공하였다는 데 의의가 있다. 그럼

에도 본 연구는 후속 연구를 통해 보완해야 할 몇 가지 제한점

을 가진다. 

첫째, 이 연구를 통해 자기평가와 동료평가 간에 상관관계가 

확인되었다. 따라서 팀 기반 수업에서  동료평가를 사용할 경

우 자기평가를 함께 사용하는 것이 바람직하다. 다만 학습자들

은 평가자로서 충분한 훈련을 받지 못했기 때문에 공정하고 타

당한 평가를 할 수 있도록, 평가의 중요성을 숙지할 수 있는 평

가자 훈련이 반드시 선행되어야 할 것이다. 

둘째, 이 연구는 1개의 4년제 대학에 재학 중인 공과대학생

을 대상으로 하였으므로 전체 공과대학생을 대표한다고 보기 

어렵다. 또한, 성별과 학년에 따른 보다 정교한 차이를 보기위

해서는 동일한 수의 학생을 무선표집하는 것이 바람직하다. 향

후 표본을 확대하고 각 집단의 사례 수를 동일하게 하여 분석

해 볼 필요가 있다. 

이 논문은 2015년 대한민국 교육부와 한국연구재단의 지

원을 받아 수행된 연구임((NRF-2015S1A5A2A03047746).
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