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국문 초록

본 연구에서는 2015 개정 교육과정에 따른 초등학교 3학년 과학과 교과서의 물질 영역에 나타난 자기 평가를 

분석하였다. 선행연구를 바탕으로 ‘위치’, ‘평가 대상 및 내용’, ‘응답 형태’, ‘채점 기준’, ‘레퍼런스’, ‘평가 준거의 

제작’, ‘피드백’으로 구성된 분석 기준을 개발하였다. 7개의 출판사에서 발행한 과학 교과서와 실험관찰 교과서 

총 14권을 모두 분석하였다. 분석 결과, 교과서에서 자기 평가는 주로 ‘마무리’ 영역에서 이루어졌으며, 이는 전통

적인 결과 중심적 평가와 유사한 양상이었다. 다만, 일부 교과서는 ‘본문’과 ‘도입’에서도 자기 평가를 제시하였

다. 자기 평가의 평가 대상은 대부분 학생이었으며, 학생의 ‘지식’과 ‘역량’, ‘태도’를 상대적으로 고르게 평가하고 

있었다. 자기 평가에 대한 ‘응답 형태’는 ‘평정’이 가장 많았으나, 교과서별로는 ‘평정’이나 ‘체크리스트’ 중 하나

로 응답 형태를 단일화하는 경향이 있었다. 모든 교과서가 자기 평가에 대한 ‘채점 기준’과 ‘레퍼런스’는 제시하지 

않으며, ‘피드백’은 일부 교과서에서만 제한된 방식으로 활용하였다. 마지막으로 교육과정에서 강조하고 있는 자

기 평가를 위한 ‘평가 준거의 제작’도 전혀 제시되지 않았다. 이 연구 결과를 토대로 과학과 교과서에 제시된 자기 

평가의 개선 방안과 효과적인 자기 평가 활용을 위한 시사점을 논의하였다.

주제어: 초등학교 과학과 교과서, 자기 평가, 2015 개정 교육과정, 과정중심평가, 자기주도학습

ABSTRACT

In this study, we analyzed the self-assessments presented in the matter units of third grade science textbooks, according 

to the 2015 Revised National Curriculum. The analytical framework, comprising the ‘position,’ ‘subject and content,’ ‘res-

ponse form,’ ‘scoring criteria,’ ‘reference,’ ‘creation of assessment criteria,’ and ‘feedback,’ was developed based on pre-

vious studies. We analyzed the science textbooks from seven publishers. The results revealed that self-assessments were 

primarily conducted in the ‘closing’ section of textbooks, showing a similar pattern to traditional result-oriented assess-

ments. However, some textbooks presented the self-assessments in the ‘body’ and ‘introduction’ sections. The subjects of 

the self-assessments were mostly students, with a relatively balanced assessment of students’ ‘knowledge,’ ‘competency,’ 

and ‘attitude.’ The most common ‘response form’ was ‘rating,’ although there was a tendency for the textbooks to stand-

ardize the response forms to either ‘rating’ or ‘checklist.’ Furthermore, none of the textbooks provided ‘scoring criteria’ 

or ‘references’ for the self-assessments. Only some textbooks used ‘feedback’ in a limited manner. Additionally, the ‘crea-

tion of assessment criteria,’ which was emphasized in the curriculum, was not presented at all. Based on the results of 

this study, we discussed strategies to improve the self-assessments presented in the science textbooks and implications for 

the effective use of self-assessments.
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I. 서  론

그동안 과학교육 분야에서는 구성주의적 관점에 

따라 과학 수업의 주체를 교사에서 학생으로 옮겨 

학생 중심 수업을 실천하기 위한 노력이 이루어져 

왔다. 이때 학생들은 학습 목표를 설정하고 학습을 

점검하며 평가를 수행하는 모든 과정에 능동적으로 

참여해야 하므로(Fiske & Taylor, 1991), 궁극적으

로는 교수학습뿐 아니라 평가에서도 학생이 주체가 

되어야 할 필요가 있다.

자기 평가(self-assessment)는 학생이 평가 결과와 

피드백 등을 수동적으로 수용하는 것이 아니라 주어

진 평가 준거를 이해하고 이를 직접 자신의 학습에 

적용하는 학생 주도의 평가라고 할 수 있다(Boud, 

2003; Brown & Harris, 2013). 때로는 주어진 평가 

준거를 단순히 적용하기만 하는 것이 아니라 동료 

혹은 교사와의 논의를 거쳐 평가 준거를 직접 생성

하고 이를 적용할 수도 있다. 그러므로 구성주의 관

점에서 자기 평가는 가장 이상적인 학생 중심의 평

가 방법 중 하나라고 할 수 있다(남정희 등, 2004).

학생은 자기 평가의 과정을 통해 학습 목표를 명

확히 이해하고 학습 과정을 점검함으로써 학습 과정 

전반에 능동적으로 참여하게 된다. 따라서 자기 평

가는 인지⋅정의적 측면에서 긍정적인 교육적 효과

를 갖는다(Karaman, 2021; Panadero et al., 2017). 

또 자기 평가는 학습 목표에 비추어 자신의 학습 과

정과 성과를 스스로 점검하는 활동이므로(Boud & 

Falchikov, 2007), 메타 인지 능력을 향상할 수 있으

며 자기조절능력의 향상에도 도움을 준다(Andrade, 

2010; Ramdass & Zimmerman, 2008). 평가의 타당

도와 신뢰도에 있어서도 자기 평가의 결과는 교사 

평가의 결과와 크게 다르지 않다는 것을 여러 연구

에서 밝히고 있다(황성원 등, 2001; Panadero et al., 

2016).

최근에는 우리나라 교육과정에서도 자기 평가를 

강조하고 있다. 2015 개정 교육과정의 총론 해설서

(교육부, 2017)에서는 성취기준에 근거한 평가를 설

명하며 “학생들을 평가의 과정에 포함시킨다. 예를 

들면 수행의 과정과 결과물을 평가하는 준거를 교사

와 학생이 함께 만들어 자기 평가하도록 한다(p. 

107).”라고 서술하고 있다. 이처럼 2015 개정 교육

과정에서 자기 평가를 강조하기 시작하면서, 이전 

교육과정에 따라 개발된 교과서와는 달리 2015 개

정 교육과정에 따라 개발된 모든 초⋅중⋅고등학교 

과학 교과서에는 자기 평가가 포함되어 있다. 최근 

발표된 2022 개정 교육과정에서는 해설서가 아닌 

총론에서 평가 시 고려해야 할 원칙과 유의사항으로 

‘학생이 자신의 학습 과정과 결과를 스스로 평가할 

수 있는 기회를 제공하는 것’을 명시함으로써 자기 

평가를 더욱 강조하고 있다(교육부, 2022).

한편 구성주의 관점에서 학생 중심 평가의 다양

한 방법 중 하나로 자기 평가가 널리 알려져 있음에

도 불구하고 자기 평가와 관련된 연구는 아직 많이 

부족한 실정이다. 우선 자기 평가와 관련한 연구는 

국외에서도 대학생 이상을 대상으로 한 고등교육에

서 많이 이루어졌다(Kearney, 2013; Taras, 2010; 

van Zundert et al., 2010; Wanner & Palmer, 2018). 

초⋅중등 교육에서는 자기 평가의 실태를 조사한 기

초 연구마저 제한적인데 범교과적으로만 자기 평가

의 실태를 조사한 연구가 있었다(박정과 이진주, 

2015; Noonan & Duncan, 2005). 과학 교과에서는 

통합과학(강남화와 김민지, 2020)이나 과학탐구실

험(백종호 등, 2020)과 같은 특정 과목, 탐구학습 과

정(Grob et al., 2021)이나 자유학기제(김유라와 최

애란, 2019a,b) 등과 같은 특정 교수 맥락에서 평가 

실태를 조사할 때 자기 평가의 실태를 일부 포함하

여 조사하는 수준으로, 자기 평가에 초점을 두고 실

태를 조사한 연구는 찾아보기 어렵다.

이외에 국내 과학교육 분야에서 이루어진 자기 

평가 관련 연구는 중⋅고등학교 학생을 대상으로 한 

연구가 대부분이었다. 먼저 다양한 맥락에서 자기 

평가를 적용하고 그 효과를 정량적으로 조사하는 연

구가 많았다(남정희 등, 2002; 남정희 등, 2004; 이

선우와 남정희, 2016; 조은비 등, 2021). 이외에 학

생 자기 평가의 신뢰성을 조사하기 위하여 과학적 

탐구과정기능에 대한 자기 평가를 교사 평가와 비교
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한 연구도 있었다(황성원 등, 2001). 초등 과학교육 

분야에서 이루어진 일부 연구는 과학 창의성을 효과

적으로 평가하기 위한 방법을 탐색하기 위하여 과학 

창의성에 대한 자기 평가의 결과를 동료 평가의 결

과나 교사 중심의 평가 결과와 비교한 연구였다(김

민주와 임채성, 2018; 김민주와 임채성, 2019). 따라

서 초등 과학교육 분야에서 자기 평가를 적극적으로 

활용하기 위한 다양한 연구가 활발히 이루어질 필요

가 있다. 

교과서는 학생들이 가장 많이 접하는 교수학습 

자료로서 학생의 평가에도 중요한 역할을 한다. 따

라서 교과서에서 제시된 자기 평가를 분석하고 이를 

더욱 나은 방법으로 활용하는 방안을 탐색할 필요가 

있다. 특히, 초등교사는 과학 수업에서 교과서를 중

심으로 수업을 진행하여 교과서에 크게 의존하는 경

향이 있다(김현정, 2020). 이에 이 연구에서는 초등

학교 3학년 과학과 교과서의 물질 영역을 중심으로 

교과서에서 제시된 자기 평가를 분석하였다.

II. 연구 방법

1. 분석 대상

이 연구에서는 2015 개정 교육과정에 따른 초등

학교 과학과 교과서에 제시된 자기 평가를 분석하였

다. 분석 대상은 금성 교과서, 김영사, 두산동아, 비

상교육, 아이스크림 교과서, 지학사, 천재 교과서 등 

7개 출판사에서 발행한 초등학교 3학년 과학과 검

정 교과서이다. 초등학교 과학 교과서는 ‘과학’과 

‘실험관찰’로 구분되어 발행되기 때문에, 각각 7권

씩 총 14권을 분석하였다. 분석 대상 단원은 3학년

의 물질 영역으로 3학년 1학기 ‘물질의 성질’과 3학

년 2학기 ‘물질의 상태’이다. 결과를 제시할 때는 7

개 출판사의 교과서에 A부터 G까지 임의의 이름을 

부여하였다.

선행 연구(남형채와 류성림, 2000; Boud, 2003; 

Brown & Harris, 2013; Panadero et al., 2016)에서 

제시한 자기 평가의 정의를 바탕으로 자기 평가를 

‘학생이 능동적으로 자신의 학습 과정과 결과를 반

성하고 이를 특정한 형태로 표현하는 과정’으로 정

의하였다. 자기 평가 자체가 하나의 독립된 활동으

로 제시되거나 활동 중 일부로 자기 평가가 제시되

었을 때 하나의 자기 평가로 분석하였다. 

초등학교 과학 수업에서 과학 교과서와 실험관찰 

교과서는 수업 중에 함께 활용되며, 본 연구의 분석 

결과 과학 교과서와 실험관찰 교과서가 동일한 자기 

평가를 중복하여 제시하는 사례가 많았다. 따라서 

동일한 자기 평가가 제시될 경우 이를 별도로 나타

내었다.

2. 분석 기준

자기 평가와 관련된 연구(Boud, 1999; Brown & 

Harris, 2014; Harris & Brown, 2013; Panadero et 

al., 2012; Panadero et al., 2016)를 참고하여 예비 

분석 기준을 개발하였다. 이 기준을 바탕으로 무작

위로 선택한 일부 교과서를 분석하였고, 3명의 연구

자가 반복적인 논의와 수정을 통해 최종 분석 기준

을 Table 1과 같이 확정하였다.

1) 위치

교과서에서 자기 평가를 제시하고 있는 위치를 

범주 하위 영역

위치

도입

본문

마무리

창의융합

평가 대상 및 내용

학생

지식

역량

태도

산출물

기타

응답 형태

체크리스트

평정

기술
항목 제시

항목 비제시

채점 기준
제시

없음

레퍼런스
명시

비명시

평가 준거의 제작
제시

제작

피드백
제시

없음

Table 1. Analytic framework for components and sub-components

of self-assessment
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‘도입’, ‘본문’, ‘마무리’, ‘창의융합’의 네 가지로 분

류하였다. ‘도입’은 각 소단원이나 대단원의 시작 부

분에서 핵심 개념을 배우기 전에 핵심 개념과 관련

된 활동을 통해 흥미, 호기심을 유발하고 앞으로 학

습할 내용을 개괄적으로 소개하여 학습 방향을 제시

하는 영역을 의미한다. ‘본문’은 핵심 개념을 문장이

나 그림, 도표 등의 형태로 설명하고 교육과정에서 

제시한 탐구 활동을 중심으로 다양한 탐구 과정을 

제시하는 영역으로 설정하였다. ‘마무리’는 소단원

이나 대단원이 마무리될 때 단원 전체에 관한 내용

을 마인드맵이나 평가 문항 등의 형태로 정리하는 

영역으로 정의하였다. 또한 모든 교과서에서 단원 

전체의 학습 내용을 바탕으로 실생활 문제를 창의⋅

융합적으로 탐구하는 과제를 구별하여 제시하고 있

어 이를 ‘창의융합’으로 분석하였다.

2) 평가 대상 및 내용

평가 대상에 따라 자기 평가를 ‘학생’, ‘산출물’, 

‘기타’의 세 가지로 분류하였다. ‘학생’은 “물체의 

기능과 물질의 성질을 연결 지어 설명할 수 있어요.”

나 “모둠원과 함께 여러 가지 물질로 이루어진 물체

를 관찰했어요.”와 같이 학생 본인이나 본인이 속한 

모둠의 인지적, 정의적 측면 등을 평가하는 자기 평

가로 정의하였다. ‘산출물’은 “내가 만든 빨대 로켓

의 좋은 점과 보완할 점을 써 봅시다.”와 같이 학습

자들이 수행한 활동을 통해 만들어 낸 결과물의 기

능, 편리성 등을 평가하는 것을 의미한다. ‘기타’는 

“‘물질의 성질’을 되돌아보고 무엇을 알게 되었는지 

스스로 생각하면서 써 봅시다.”와 같이 활동 후 느낀 

점이나 배운 점을 기술하는 등 ‘학생’과 ‘산출물’을 

종합적으로 평가하거나 둘 모두에 해당하지 않는 경

우로 분류하였다.

평가 대상이 ‘학생’인 경우 평가 내용을 ‘지식’, 

‘역량’, ‘태도’로 세분하였다. 이를 위해 과학 교과에

서 평가와 관련된 선행 연구(김민환 등, 2022; 백종

호 등, 2020; 윤도운 등, 2018)를 참고하였다. ‘지식’

은 각 단원의 핵심 개념을 이해하고 이를 어떻게 적

용하는지와 관련된 내용을 포함하였다. ‘역량’은 

2015 개정 교육과정에서 제시된 과학과 핵심 역량 

다섯 가지를 포함하며, 각 역량의 구체적 정의는 윤

도운 등(2018)의 정의를 따랐다. ‘지식’과 ‘역량’에 

포함되지 않은 과학에 대한 흥미와 가치 인식, 과학 

학습 참여의 적극성 등의 정의적 영역을 ‘태도’로 분

석하였다.

3) 응답 형태

자기 평가와 관련된 연구(Brown & Harris, 2014; 

Harris & Brown, 2013)를 참고하여 자기 평가에 대한 

응답 형태를 ‘체크리스트(checklist)’, ‘평정(rating)’, 

‘기술(description)’의 세 가지로 구분하였다. ‘체크

리스트’는 학습자가 주어진 평가 준거에 대해 ‘예’ 

또는 ‘아니오’와 같이 2단계 척도로 응답하거나 해

당 준거를 만족할 경우 빈칸에 표시하는 방식이다. 

‘평정’은 평가 결과를 3단계 이상의 척도로 표현하

는 방법으로, 교과서에서는 ‘상, 중, 하’ 혹은 별의 

개수 등으로 제시되며 학생들은 여러 단계의 척도 

중 자신이 해당하는 수준을 선택한다. ‘기술’은 학습

자가 자신의 학습 과정과 결과에 대한 평가를 글로 

서술하는 방식을 말한다. 이때 학생들이 단순히 활

동에 대한 느낌이나 감상을 서술하는 수준에 그칠 

가능성이 있다(홍소영, 2018). 그러므로 “우리 모둠

이 만든 새집의 잘된 점과 개선할 점을 물질의 성질

과 관련지어 써 봅시다.”라는 준거에 대해 학생들이 

응답하는 항목을 “잘된 점”과 “개선할 점”으로 나누

어 제공하는 등 기술해야 하는 내용을 구체적인 하

위 항목을 통해 제시하는 ‘하위 항목 제시’와 “느낀 

점을 써 봅시다.”와 같이 기술해야 하는 내용을 추상

적이고 포괄적으로 제시한 ‘하위 항목 비제시’로 ‘기

술’ 항목을 세분하였다.

4) 채점 기준

자신의 학습 과정이나 결과를 평가할 때 명확한 

기준에 따라 이를 수행하는 것이 바람직하다. 그러나 

학생들은 스스로 이러한 기준을 설정하는 데 어려움

을 겪을 수 있다. 그러므로 효과적인 자기 평가를 위

해서는 구체적이고 명확한 채점 기준을 제공할 필요

가 있다(Kostons et al., 2012; Lindblom-Ylanne et 

al., 2006; Panadero et al., 2012). 예를 들어 “서로 

다른 물질을 섞으면 물질의 성질이 어떻게 되는지 

설명할 수 있어요.”라는 평가 준거에 따라 성취 수준

을 세 단계로 나누고 세 단계에 대한 채점 기준을 

“자신있게 설명할 수 있다.”, “알지만 설명하기 힘들

다.”, “이해하기 어려웠다.”와 같이 제시할 수 있다. 

이러한 맥락에 따라 자기 평가를 위한 채점 기준을 
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명시한 경우 ‘제시’로, 채점 기준을 제시하지 않은 

경우 ‘없음’으로 분류하였다. 단, 응답 형태가 ‘기술’

인 자기 평가는 명확한 채점 기준을 제시하기 어려

우므로, 이 범주의 분석에서 제외하였다.

5) 레퍼런스

학습에 대한 자신의 인식이나 감각에만 의존하기

보다는 외부의 레퍼런스를 통해 자신의 학습에 대한 

추가적인 정보가 주어질 때 더욱 정확한 자기 평가

가 가능하다(Boud, 1999; Panadero et al., 2016). 그

러므로 교사나 동료의 피드백, 과제 수행에 대한 점

수 등과 같은 레퍼런스에 근거하여 자기 평가를 수

행하는 것이 바람직하다(Joughin et al., 2019; Yan 

& Brown 2017; Yan & Carless, 2022). 예를 들어 

학생들에게 ‘물질의 상태’ 내용을 학습하고 이를 친

구에게 설명하는 활동을 통해 자신의 이해도를 확인

한 후, 친구가 평가한 점수를 바탕으로 자기 평가를 

진행하여 자신의 학습을 점검하도록 제시할 수 있

다. 이러한 맥락에서 자기 평가에 참고할 수 있는 평

가 문항이나 학습 내용, 동료의 피드백 등 레퍼런스

가 명시적으로 제시되어 있는 경우 ‘명시’로, 명시적

으로 제시되지 않는 경우 ‘비명시’로 분류하였다.

6) 평가 준거의 제작

학생들이 스스로 혹은 교사와 함께 평가 준거를 

제작하는 것은 수행하는 과제를 더욱 세밀하게 파악

할 수 있도록 한다(Andrade & Valtcheva, 2009). 학

생들은 평가 준거를 제작하는 활동을 통해 학습 과

정에 더욱 적극적으로 참여하고 학습을 통해 기대되

는 성취나 학습 목표 등을 명확히 이해할 수도 있다

(이선우와 남정희, 2016; Ainsworth & Christinson, 

1998; Panadero, 2017). 또한 자기 평가의 준거를 제

작하는 활동에 참여한 학생들은 자기 평가를 긍정적

으로 인식하기도 하였다(Ross et al., 1998). 따라서 

교과서에서 자기 평가를 위한 준거를 제시한 경우 

‘제시’로, 학생이 준거를 제작하도록 하는 경우 ‘제

작’으로 분석하였다. 단, 응답 형태가 ‘기술’인 자기 

평가는 평가 준거의 제작 여부를 판단할 수 없으므

로, 이 범주의 분석에서 제외하였다.

7) 피드백

학생들의 수행을 질적으로 향상하고 학습을 촉진

하기 위해 자기 평가를 실시하고 난 후 피드백을 제

공하는 것이 중요하다(Andrade, 2010). 예를 들어 

자기 평가의 결과를 바탕으로 피드백을 위한 요소를 

도출하고 이에 근거하여 추후 학습 활동을 제안하는 

것은 자기 평가를 효과적으로 활용하는 방법으로 제

안되고 있다(Boud, 2003; Harris & Brown, 2013). 

예를 들어 “기체가 공간을 차지하고 있는지 어떻게 

알 수 있을까요?”라는 준거를 제시하고 관련된 내용

이 제시된 교과서의 쪽수나 추가 학습 자료를 안내

할 수 있다. 이에 따라 자기 평가 이후 준거에 대한 

해설, 평가 결과에 따른 추가 학습 범위나 학습 활동 

등의 피드백을 제시하는 경우 ‘제시’로, 피드백을 제

시하지 않는 경우 ‘없음’으로 구분하였다.

3. 분석 방법

확정한 분석 기준을 바탕으로 7개 출판사에서 발

행한 초등 과학과 교과서 중 무작위로 한 출판사의 

교과서를 선택하여 2인의 연구자가 각각 예비 분석

을 실시하였다. 분석 결과가 다르게 나타난 부분에 

대해서는 예비 분석을 실시한 2인의 연구자를 포함

해 총 3인의 연구자가 함께 논의하여 연구자 간 일

치도를 95% 이상 확보하였고 이후 한 명의 연구자

가 나머지 교과서를 모두 분석하였다. 분석한 결과

는 분석 기준의 각 항목에 해당하는 자기 평가의 빈

도와 백분율(%)로 나타내었다. 하나의 자기 평가가 

여러 평가 준거를 포함하여 다양한 평가 대상이나 

내용을 평가할 수 있으며 복수의 응답 형태를 가질 

수도 있다. 이에 ‘평가 대상 및 내용’과 ‘응답 형태’

는 중복 코딩을 허용하였고, 따라서 두 항목에서는 

백분율의 계가 100%를 초과하는 경우도 있었다. 또

한 본 연구의 분석 대상인 초등학교 3학년 과학과 

교과서에는 평가 준거를 학생들이 직접 제작하는 

자기 평가가 제시되지 않는 등 분석 기준의 각 범주

에 해당하는 사례가 나타나지 않는 경우가 있었다. 

이 경우에는 초등학교 과학과 교과서의 교사용 지

도서나 국내의 중⋅고등학교 과학 교과서, 국외의 

과학 교과서 등의 사례를 참고하여 연구 결과를 논

의하였다.

Ⅲ. 연구 결과 및 논의

7개 교과서에 나타난 자기 평가 빈도는 총 106개
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로, 한 교과서당 평균적으로 15.1개의 자기 평가가 

나타났다(Table 2). 교과서별로 자기 평가의 제시 

빈도는 큰 편차를 보였다. G 교과서는 과학 교과서 

18개, 실험관찰 교과서 4개, 중복 2개를 포함한 총 

20개로 자기 평가를 가장 많이 제시하였다. 반면에 

E 교과서는 과학 교과서 5개, 실험관찰 교과서 3개, 

중복 3개를 포함한 총 5개로 가장 적은 빈도를 보였

다. 이외에 나머지 교과서는 각각 D 19개, B 18개, 

F 16개, C 15개, A 13개 순으로 자기 평가를 제시

하였다.

또한 과학 교과서와 실험관찰 교과서에 자기 평

가를 제시하는 방식도 차이를 보였다. 먼저 A와 C 

교과서는 실험관찰 교과서에서 과학 교과서에 제시

하지 않았던 새로운 자기 평가만을 제시하여 중복된 

자기 평가가 없었다. 그러나 다른 교과서들은 과학 

교과서에서 제시한 자기 평가의 일부를 실험관찰 교

과서에서 중복하여 제시하였으며 그 방식은 조금씩 

달랐다. B 교과서는 총 18개의 자기 평가 중 17개를 

중복하여 제시하였는데, 과학 교과서에서는 “만드는 

재료에 따라 물체를 분류할 수 있어요.”와 같이 평가 

준거만을 제시하고 실험관찰 교과서에서 동일한 준

거를 제시한 후 3단계로 평정하는 척도를 추가로 제

시하는 형태였다. 다음으로 D, E, F, G 교과서는 ‘창

의융합’에서 각각 2개, 2개, 1개, 2개의 자기 평가를 

중복하여 제시하였다. 4개의 교과서 모두 과학 교과

서에서는 별도의 평가 준거 없이 자기 평가를 위한 

활동만을 제시하고, 실험관찰 교과서에서 구체적인 

평가 준거나 응답 형태 등을 제시하는 방식이었다. 

예를 들어 D 교과서의 경우 과학 교과서에서는 “설

계한 물체의 장점과 단점을 물질의 성질과 관련하여 

토의해 봅시다.”라고만 제시하였으며, 실험관찰 교

과서에서는 “물체를 사용 목적에 맞게 창의적으로 

설계했나요?”, “물체의 기능에 알맞은 물질의 성질

을 이용했나요?”, “물체를 사용하기 편리한가요?”와 

같이 자기 평가를 위한 준거와 학생들이 자기 평가 

결과를 기록할 수 있는 빈칸을 제시하였다. 또한 D

와 E 교과서는 ‘창의융합’ 이외의 부분에서도 각각 

2개, 1개의 자기 평가를 과학 교과서와 실험관찰 교

과서에 동일하게 제시하였다. “우리 모둠이 만든 새

집의 잘된 점과 개선할 점을 물질의 성질과 관련지

어 이야기해 볼까요?”와 같이 탐구 활동 중 알게 된 

점이나 느낀 점을 기술하는 자기 평가가 이에 해당

하였다.

1. 위치

교과서에서 제시된 자기 평가의 위치를 분석한 결

과는 Table 3과 같다. ‘창의융합’을 제외한 세 가지 

영역 중 ‘마무리’에 제시된 자기 평가가 56.6%(60

개)로 가장 높은 비율을 차지하였으며, ‘본문’에 

27.4%(29개), ‘도입’에 1.9%(2개)의 자기 평가가 제

시되었다. 이처럼 ‘마무리’에 제시된 평가가 가장 많

빈도 A B C D E F G 계

과학 12 18 2 8 5 16 18 79

실험관찰 1 17(17) 13 15(4) 3(3) 1(1) 4(2) 54(27)

계 13 18 15 19 5 16 20 106

*괄호 안의 숫자는 실험관찰 교과서에 제시된 자기 평가 중 과학 교과서와 중복되는 자기 평가의 수를 의미하며, 계는 중복되는 자

기 평가를 제외하고 계산함.

Table 2. The frequencies of self-assessment by publisher

단위:개

위치 A (13개) B (18개) C (15개) D (19개) E (5개) F (16개) G (20개) 계 (106개)

도입 0 (0.0) 0 (0.0) 0 (0.0) 2 (10.5) 0 (0.0) 0 (0.0) 0 (0.0) 2 (1.9)

본문 1 (7.7) 14 (77.8) 0 (0.0) 13 (68.4) 1 (20.0) 0 (0.0) 0 (0.0) 29 (27.4)

마무리 12 (92.3) 2 (11.1) 13 (86.7) 2 (10.5) 2 (40.0) 13 (81.3) 16 (80.0) 60 (56.6)

창의융합 0 (0.0) 2 (11.1) 2 (13.3) 2 (10.5) 2 (40.0) 3 (18.8) 4 (20.0) 15 (14.2)

Table 3. The frequencies of the positions of self-assessment by publisher

단위:개(%)
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았던 것은 모든 교과서가 분석 대상인 두 대단원을 

마무리할 때 자기 평가를 제시하였기 때문이다. 또

한 B와 D 교과서를 제외한 나머지 6개 교과서가 많

은 수의 자기 평가를 ‘마무리’에서 제시했다. 특히 A 

교과서는 ‘본문’에서의 1개(7.7%)를 제외한 나머지 

자기 평가를 모두 소단원과 대단원을 마무리하는 

‘마무리’(12개, 92.3%)에서 제시하였다. C, F, G 교

과서도 ‘마무리’에 제시된 자기 평가의 비율이 각각 

86.7%(13개), 81.3%(13개), 80.0%(16개)로 모두 

80%를 넘었다. ‘마무리’에 제시된 자기 평가의 전형

적인 사례로는 대단원 마무리에 제시된 것을 들 수 

있다. 예를 들어 F 교과서는 “물질의 상태” 학습을 

모두 마친 대단원 마무리에서 ‘스스로 확인하기’로 

“우리 주변의 물체를 이루는 물질의 상태에 관심과 

호기심을 가져요.”, “고체, 액체, 기체의 성질을 설명

할 수 있어요.”, “우리 주변에 기체가 있음을 예를 

들어 설명할 수 있어요.” 등의 준거에 따라 3단계로 

평정하는 자기 평가를 제시하였다.

이처럼 자기 평가가 ‘마무리’에서 가장 많이 제시

된 결과는 전통적인 평가 관점인 학습에 관한 평가

(assessment of learning)에서 강조하는 결과 중심의 

평가에 가까운 모습이라고 볼 수 있다. 그러나 자기 

평가는 학습을 위한 평가(assessment for learning)

나 학습으로서의 평가(assessment as learning)의 관

점에서 학습 과정을 더욱 중요시하는 평가 방법이라

고 할 수 있다(Black & Wiliam, 1998; Earl, 2003). 

나아가 2015 개정 교육과정에서도 과정 중심 평가

를 강조하고 있으므로 ‘마무리’뿐 아니라 ‘본문’이나 

‘도입’에서도 균형 있게 자기 평가를 제시할 필요가 

있다.

한편, B와 D 교과서에서는 ‘본문’에 제시된 자기 

평가의 비율이 각각 77.8%(14개), 68.4%(13개)로, 

교과서에 제시된 자기 평가의 대부분을 차지하였다. 

‘본문’에 제시된 자기 평가의 사례로는 물, 주스의 

모양과 부피가 담는 그릇에 따라 어떻게 변하는지 

관찰하는 탐구 활동 중 ‘스스로 평가하기’에서 “담

는 그릇에 따라 물과 주스가 어떻게 변하는지 관찰

할 수 있어요.”라는 준거가 제시된 경우(교과서 B)

를 들 수 있다. D 교과서는 ‘도입’에서 자기 평가를 

제시한 유일한 교과서로(2개, 10.5%), 2개 모두 대

단원을 배우기 전에 앞으로 배우고자 하는 내용을 

기술하여 학습 계획을 세우는 형태였다. 예를 들어 

물질의 성질 단원에서는 학습할 내용과 관련하여 무

엇을 알고 싶은지 궁금한 점을 서술하도록 하였다.

‘창의융합’은 대단원별로 한 번씩 제시되어 모든 

교과서에서 총 두 번 나타났다. 이때 A 교과서를 제

외한 모든 교과서가 두 번의 ‘창의융합’에서 각각 하

나 이상의 자기 평가를 제시하였다. 먼저 B, C, D, 

E 교과서는 산출물에 대한 장단점, 보완할 점 등을 

서술하는 자기 평가를 한 번씩 제시하여 총 2개의 

자기 평가를 제시하였다. 그리고 F와 G 교과서는 한 

‘창의융합’에서 하나 이상의 자기 평가를 포함하여 

각각 3개, 4개의 자기 평가를 제시하였다. 예를 들어 

F 교과서는 물질의 성질을 이용하여 책가방을 설계

하는 ‘창의융합’에서 탐구 활동에 포함된 형태로 자

신이 설계한 책가방의 좋은 점과 보완할 점을 물질

의 성질과 관련지어 기술하는 자기 평가를 제시하였

고, 탐구 활동을 마친 후 제시된 ‘스스로 확인하기’

에서 책가방을 사용하기 편리하게 설계했는지, 친구

들에게 잘 소개했는지를 3단계로 평정하는 자기 평

가를 포함하였다. A 교과서는 ‘창의융합’에서 자기 

평가를 제시하지 않았지만, 다른 교과서에서 제시한 

자기 평가와 유사하게 산출물의 기능에 대한 동료 

평가를 제시하였다. 이처럼 대부분의 교과서가 ‘창

의융합’에서 하나 이상의 자기 평가를 제시한 이유

는 ‘창의융합’의 활동이 과학 개념의 직접적인 학습

을 목적으로 하기보다는 대단원에서 학습한 내용을 

바탕으로 실생활 문제를 과학적으로 탐구하는 적용 

활동이기 때문에 자기 평가를 비교적 수월하게 적용

할 수 있었던 것으로 보인다. 

2. 평가 대상 및 내용

자기 평가의 대상과 내용을 분석하여 Table 4에 

정리하였다. 평가 대상을 분석한 결과 ‘학생’에 대한 

자기 평가가 155.7%(165개)로, 학생의 ‘지식’이나 

‘역량’, ‘태도’를 평가하는 자기 평가가 많았으며 하

나의 자기 평가에서 여러 내용을 평가하는 경우가 

있어 그 비율이 100%를 넘었다. ‘산출물’과 ‘기타’

는 각각 9.4%(10개)와 7.5%(8개)로 적은 비율을 차

지하였다. 

‘학생’ 대상의 자기 평가를 평가 내용에 따라 분석

한 결과 ‘지식’이 56.6%(60개), ‘역량’이 58.5%(62

개)로 유사한 비율로 나타났다. ‘태도’에 대한 평가

도 40.6%(43개)로 적지 않은 비율이었다. 이처럼 평



초등과학교육 제43권 제4호, pp. 461∼475 (2024)468

가 내용의 전체 결과는 세 가지 평가 내용이 상대적

으로 고른 비율을 차지하고 있었다. 우리나라의 과

학과 교육과정(교육부, 2015)은 지식뿐 아니라 탐구 

능력이나 과학에 대한 태도나 흥미 등 또한 중요한 

목표로 제시하고 있으므로 세 가지 내용에 대한 평

가가 고른 비율을 차지한 결과는 긍정적이라고 할 

수 있다. 그러나 출판사별로 결과를 살펴보면 각 교

과서의 특징이 두드러졌다.

먼저 C, E, G 교과서는 세 가지 내용을 고르게 평

가하고 있어 전체 결과와 유사한 모습을 보였다. 예

를 들어 C 교과서는 물질을 섞었을 때 나타나는 성

질 변화를 알아보는 탐구 활동에서 “서로 다른 물질

을 섞었을 때 나타나는 변화를 설명할 수 있나요?”, 

“서로 다른 물질을 섞었을 때 나타나는 물질의 성질 

변화를 관찰할 수 있나요?”, “탐구 활동에 적극적으

로 참여하였나요?”와 같은 평가 준거를 제시함으로

써 ‘지식’, ‘역량’, ‘태도’를 고르게 평가하였다. 

반면, 전체 결과와 다른 양상을 보이는 교과서도 

있었다. F 교과서는 ‘역량’(6개, 37.5%)이나 ‘태

도’(2개, 12.5%)에 비해 ‘지식’(75%, 12개)을 평가

하는 경우가 많았다. 이는 액체가 모양과 부피가 담

는 그릇에 따라 어떻게 변하는지 관찰하는 탐구 활

동 후 “용기의 모양이 달라지면 고체의 모양과 부피

가 어떻게 되는지 설명할 수 있어요.”라는 평가 준거

만 제시한 경우처럼 ‘지식’만을 평가하는 경우가 많

았기 때문이다. 그러나 B 교과서는 같은 탐구 활동

에서 ‘지식’뿐 아니라 “담는 그릇에 따라 물과 주스

가 어떻게 변하는지 관찰할 수 있어요.”라는 준거로 

‘역량’도 함께 평가하였다. 또한 A 교과서는 ‘태

도’(1개, 7.7%)에 대한 평가를 거의 제시하지 않았

다. 그러나 D 교과서는 ‘태도’에 대한 평가가 13개

(68.4%)로 세 가지 내용에 대한 평가 중 가장 큰 비

율을 차지하였다. D 교과서는 “물과 주스를 관찰할 

때 적극적으로 참여했어요.”와 같이 태도에 대한 자

기 평가를 자주 제시하였다. 

이처럼 교과서에 따라 일부 내용에 편중된 평가

로 세 가지 내용을 고르게 평가하지 못하는 경우가 

있었다. 하나의 자기 평가에서 여러 내용을 동시에 

평가할 수 있으므로, 본 연구에서도 평가 내용의 범

주를 중복 코딩하였다. 그러므로 향후 교과서 개발 

과정에서는 세 가지 내용을 고르게 평가하도록 노력

할 필요가 있다. 또한 자기 평가는 상대적으로 객관

적 측정이 어려운 흥미, 호기심과 같은 정의적 영역

을 학생들이 스스로 점검하도록 한다는 점에서 다

른 평가 방법보다 정의적 영역을 더욱 효과적으로 

반영할 수 있다(Karaman, 2021; Panadero et al., 

2017). 그러므로 ‘태도’를 강조한 자기 평가를 적극

적으로 추가하여 학생들의 ‘태도’ 발전을 지원할 필

요도 있다. 

산출물에 대한 자기 평가 대신 동료 평가를 제시

했던 C 교과서를 제외한 나머지 6개 교과서는 모두 

‘산출물’에 대한 자기 평가를 하나 이상 제시하였다. 

예를 들어 A 교과서는 물질의 성질을 이용하여 다

양한 기능이 있는 물체를 설계하는 탐구 활동에서 

칫솔꽂이를 만들고 “내가 설계한 칫솔꽂이의 좋은 

점과 보완할 점”을 평가하도록 하였다. 또한 D 교과

서는 ‘창의융합’의 장난감을 설계하는 활동에서 “만

든 장난감을 이용하여 놀이를 할 때 작동이 잘 되었

나요?”와 같은 준거를 제시하여 산출물의 기능, 편

리성 등을 다양한 측면에서 평가하도록 하였다. 

한편, E 교과서는 ‘산출물’에 대한 평가가 60%(3

개)로, 다른 출판사에 비해 높은 비율을 차지하였다. 

이는 E 교과서의 자기 평가 개수가 다른 교과서에 

비해 상대적으로 적은 5개에 그쳤고, 이 중 ‘산출물’

평가 대상 및 내용 A (13개) B (18개) C (15개) D (19개) E (5개) F (16개) G (20개) 계 (106개)

학생

지식 10 (76.9) 7 (38.9) 11 (73.3) 8 (42.1) 2 (40.0) 12 (75.0) 10 (50.0) 60 (56.6)

역량 12 (92.3) 15 (83.3) 12 (80.0) 6 (31.6) 2 (40.0) 6 (37.5) 9 (45.0) 62 (58.5)

태도 1 (7.7) 4 (22.2) 13 (86.7) 13 (68.4) 2 (40.0) 2 (12.5) 8 (40.0) 43 (40.6)

소계 23 (176.9) 26 (144.4) 36 (240.0) 27 (142.1) 6 (120.0) 20 (125.0) 27 (135.0) 165 (155.7)

산출물 1 (7.7) 1 (5.6) 0 (0.0) 2 (10.5) 3 (60.0) 1 (6.3) 2 (10.0) 10 (9.4)

기타 0 (0.0) 1 (5.6) 0 (0.0) 4 (21.1) 1 (20.0) 0 (0.0) 2 (10.0) 8 (7.5)

Table 4. The frequencies of the targets and contents of self-assessment by publisher

단위:개(%)
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에 대한 평가가 두 번의 ‘창의융합’에서 1개씩 총 2

개와 ‘본문’에서의 1개를 합하여 총 3개나 제시하였

기 때문이다. 반면 ‘학생’에 대한 평가는 두 번의 대

단원의 ‘마무리’에서 ‘학생’의 ‘지식’, ‘역량’, ‘태도’

를 한 번에 평가하는 데 그쳤다. 자기 평가는 ‘산출

물’을 평가할 때만이 아니라 ‘학생’을 평가할 때에도 

유용한 방법이다. 그러므로 E 교과서와 같이 ‘창의

융합’에서 ‘산출물’을 평가할 때만이 아니라 ‘도입’, 

‘본문’ 등에서 ‘학생’의 ‘지식’이나 ‘역량’, ‘태도’를 

평가할 때에도 자기 평가를 적극적으로 활용할 필요

가 있다. 

‘기타’에 해당하는 자기 평가는 D 교과서가 4개

(21.1%)로 가장 많았다. 나머지 교과서는 ‘기타’에 

해당하는 자기 평가를 제시하지 않거나(교과서 A, 

C, F), 1-2개의 자기 평가(교과서 B, E, G)만이 이에 

해당하였다. 구체적인 사례로는 ‘본문’의 탐구 활동

에서 “이 활동으로 알게 된 점을 이야기해 봅시다.”

와 같이 전반적인 평가 내용을 포괄하는 경우(교과

서 D)나 “‘물질의 상태’를 되돌아보고, 무엇을 알게 

되었는지 스스로 생각하면서 써 봅시다.”와 같이 배

운 점에 대해 작성해 보는 경우(교과서 G)가 있었다.

3. 응답 형태

자기 평가에 대한 학생의 응답 형태를 분석하여 

Table 5에 나타내었다. 응답 형태 중 ‘평정’이 71.7%(76

개)로 가장 높은 빈도를 보였으며 모두 3단계 척도로 

제시되었다. 특히 ‘평정’은 ‘체크리스트’(15개, 14.2%)

와 ‘기술’(17개, 16.0%)에 비해 4배 이상의 빈도를 차

지하였다. ‘평정’ 형태의 자기 평가는 학생의 이해도를 

빠르게 확인할 수 있으며 활용 방법이 간단하여 자기 

평가에 익숙하지 않은 학생들에게 효과적이라는 특징

이 있다(홍소영, 2018; Brown & Harris, 2013). 이

에 초등학교 교과서에서는 학생들이 자기 평가에 익

숙하지 않을 수 있다는 점을 고려하여 다른 응답 형

태에 비해 ‘평정’을 많이 사용한 것으로 보인다.

분석 결과를 교과서별로 살펴보면 A, B, D, F, G

의 5개 교과서에서 ‘평정’에 해당하는 자기 평가가 

각각 92.3%(12개), 88.9%(16개), 68.4%(13개), 

93.8%(15개), 80.0%(16개)로 전체 경향과 유사하게 

가장 높은 비율을 차지하였다. 그리고 이중 A, B, F, 

G의 4개 교과서는 ‘체크리스트’를 전혀 활용하지 않

았다. 반면 C 교과서는 ‘체크리스트’가 86.7%(13개)

로, ‘평정’(2개, 13.3%)에 비해 아주 높은 비율이었

다. 즉, 자기 평가를 5개밖에 제시하지 않았던 E 교

과서를 제외하면, 나머지 교과서가 ‘체크리스트’나 

‘평정’ 중 하나의 형태로 대부분의 자기 평가를 제

시하여 응답 형태가 다양하지 못하고 단조로운 것

으로 나타났다. 이러한 현상은 일관된 형식으로 평

가 활동을 반복적으로 구성함에 따라 나타난 결과

로 보인다.

그런데 이처럼 자기 평가의 응답 형태를 단일화

하려는 시도가 평가 준거와 응답 형태 사이에 어색

한 호응을 가져오는 경우가 있었다. 예를 들어 B 교

과서는 “플라스틱 막대와 나무 막대를 관찰할 수 있

어요.”라는 평가 준거를 제시하고, ‘좋음’, ‘보통’, 

‘부족함’을 나타내는 것으로 보이는 표정이 그려진 

그림을 활용해 3단계의 평정 방식으로 응답하게 하

였다. 즉, 부사나 형용사 없이 제시된 ‘관찰할 수 있

다’는 서술어는 ‘관찰할 수 있다’ 혹은 ‘관찰할 수 

없다’의 2단계로 평가하는 것이 적절해 보이나, 구

체적인 채점 기준도 주어지지 않은 상태에서 3단계

의 평정을 요구하고 있었다. 그러므로 형식의 일관

성을 유지하려는 노력과 함께 주어진 평가 준거나 

평가 내용 등을 종합적으로 고려하여 자기 평가의 

응답 형태를 유연하게 선택하려는 노력도 필요해 보

인다. 

응답 형태가 ‘기술’인 자기 평가는 전체 17개 중 

‘항목 비제시’가 10개(9.4%)로, ‘항목 제시’(7개, 

응답 형태 A (13개) B (18개) C (15개) D (19개) E (5개) F (16개) G (20개) 계 (106개)

체크리스트 0 (0.0) 0 (0.0) 13 (86.7) 2 (10.5) 0 (0.0) 0 (0.0) 0 (0.0) 15 (14.2)

평정 12 (92.3) 16 (88.9) 2 (13.3) 13 (68.4) 2 (40.0) 15 (93.8) 16 (80.0) 76 (71.7)

기술
항목 제시 0 (0.0) 1 (5.6) 0 (0.0) 0 (0.0) 3 (60.0) 1 (6.3) 2 (10.0) 7 (6.6)

17 (16.0)
항목 비제시 1 (7.7) 1 (5.6) 0 (0.0) 6 (31.6) 0 (0.0) 0 (0.0) 2 (10.0) 10 (9.4)

Table 5. The frequencies of the response types of self-assessment by publisher

단위:개(%)
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6.6%)에 비해 더 많았다. 기술해야 하는 항목이 모

호하거나 잘한 점, 보완할 점, 알게 된 점 등을 복합

적으로 작성하도록 하는 자기 평가는 응답자인 학생

들에게 혼란을 가져와 평가가 타당하게 이루어지지 

않을 가능성이 있다(Sadler, 2005). 또한 초등학생은 

인지 수준이 높지 않고 정신 용량(mental capacity) 

또한 충분하지 않으므로 서술해야 하는 항목을 더욱 

명확히 제시하는 것이 필요할 수 있다. 그러므로 ‘기

술’ 형태의 자기 평가는 학생들이 작성해야 할 내용

을 명확하게 제시하고 항목을 세분하여 나타낼 필요

가 있다.

4. 채점 기준

자기 평가의 채점 기준 제시 여부를 분석한 결과, 

모든 교과서에서 자기 평가의 채점 기준을 제시하지 

않았다. 이와 달리 국외의 초등학교 과학 교과서와 

국내 중⋅고등학교 과학 교과서에서는 채점 기준을 

제시한 사례가 있었다. 먼저 우리나라 초등학교 3학

년과 유사한 나이인 영국의 Year 4 학생이 사용하는 

과학 교과서 중 하나는 “고체와 액체의 특성(How 

solids and liquids behave?)” 단원에서 실험을 한 후 

“입자 모델을 사용하여 고체와 액체의 특성을 얼마

나 잘 설명할 수 있나요?(How well can you use the 

particle model to explain the properties of solids 

and liquids?)”라는 준거에 3단계로 평정하는 자기 

평가를 제시하였다. 그리고 3단계 척도에 대한 채점 

기준을 “도움 없이 다른 사람에게 설명할 수 있다.(I 

get it! I can even explain to others.)”, “도움이 조금 

필요하다.(I need a little more help.)”, “많은 도움이 

필요하다.(I don’t get it. I need a lot of help.)”로 세

분하여 제시하였다. 또한 국내 중학교 과학 교과서 

중 하나는 대단원을 마무리할 때 각 소단원에서 학

습한 내용을 3단계 척도로 평정하는 자기 평가를 제

시하고, 각 단계의 채점 기준을 ‘자신 있게 설명할 

수 있다.’, ‘알지만 설명하기 힘들다.’, ‘이해하기 어

려웠다.’로 명시하였다. 이처럼 채점 기준이 명확히 

제시될 때 효과적인 자기 평가가 이루어질 수 있다. 

특히 초등학생의 경우 자기 평가가 학생들의 내적 

특성에 영향을 받아 관대하게 평가될 가능성이 크

다(김민주와 임채성, 2019). 그러므로 향후 초등학

교 과학 교과서에서 자기 평가를 제시할 때는 구체

적이고 명확한 채점 기준을 제시하려는 노력이 필

요하다.

분석 대상으로 삼았던 과학 교과서나 실험관찰 

교과서에서는 채점 기준을 제시하지 않았지만, 교사

용 교과서나 교사용 지도서에서는 채점 기준을 제시

한 교과서가 있었다. B 교과서는 교사용 지도서에 

추가로 제시한 수행평가에서 자기 평가를 포함하고 

있었는데 여기서 구체적인 채점 기준을 제시하고 있

었다. 예를 들어 “공기의 성질을 생각하며 압축 물휴

지 변화와 수조의 물 높이 변화를 관찰하고, 관찰한 

내용을 바탕으로 친구들과 의사소통하기”라는 준거

에 대한 성취 정도를 “잘함”, “보통”, “노력 요함”의 

3단계로 평정하는 자기 평가가 있었다. 그리고 “잘

함”은 “공기의 성질을 생각하며 실험에 참여하고, 

관찰한 내용을 바탕으로 친구들과 적극적으로 의사

소통하여 공기의 성질을 설명할 수 있다.”, “보통”은 

“공기의 성질을 생각하며 실험에 참여하고, 친구들

과 의사소통할 때 적극적으로 참여할 수 있다.”, “노

력 요함”은 “공기의 성질을 생각하며 실험에 참여할 

수 있다.”로 3단계의 성취 수준에 대한 채점 기준을 

구체적으로 제시하였다. 이처럼 교사용 교과서나 교

사용 지도서에 채점 기준이 제시될 경우 교사는 학

생들에게 이를 구체적으로 안내하여 더욱 효과적인 

자기 평가를 유도할 필요가 있다. 이뿐만 아니라 교

과서나 교사용 지도서 등 교육과정 자료에 채점 기

준이 제시되지 않더라도 교사가 직접 채점 기준을 

마련하여 학생들에게 제공할 수도 있다. 이와 같이 

교과서에 제시된 채점 기준을 그대로 활용하는 것이 

아니라 교사가 자신의 수업 상황에 맞는 채점 기준

을 직접 마련할 때 각 교실 상황에 특이적인 더욱 구

체적인 채점 기준이 마련될 수 있다. 또한 이러한 교

사의 노력과 별개로 자기 평가의 채점 기준을 교사

용 지도서뿐 아니라 학생들이 사용하는 과학 교과서

나 실험관찰 교과서에 직접 제시할 필요도 있을 것

이다.

한편 하나의 준거에서 두 가지 이상의 평가 내용

을 포함하여 채점 기준을 더욱 모호하게 하는 경우

도 있었다. 예를 들어, A 교과서는 물질의 성질을 활

용하여 칫솔꽂이를 설계하는 활동에서 “토의에 적

극적으로 참여하고, 나만의 칫솔꽂이를 소개했어

요.”와 같이 하나의 준거에서 여러 내용을 평가하는 

자기 평가를 제시하였다. 이처럼 하나의 준거에서 

여러 가지 평가 요소를 혼합하여 제시하는 것은 학



<연구논문> 2015 개정 교육과정에 따른 초등학교 3학년 과학과 교과서의 물질 영역에 나타난 자기 평가 분석 : 김민환⋅노준혜⋅노태희 471

생들에게 혼란을 야기하고 평가 의도를 파악하기 

어렵게 만들 수 있다. 그러므로 구체적인 채점 기준 

제시에 앞서 평가 준거를 명확히 할 필요도 있을 것

이다.

5. 레퍼런스

자기 평가를 위한 레퍼런스의 제시 여부를 분석

한 결과, 모든 교과서에서 레퍼런스를 제시하고 있

지 않았다. 그러나 국내 중학교 과학 교과서 중 하나

에서 레퍼런스를 명시한 사례가 있었다. 이 교과서

는 대단원 마무리를 크게 마인드맵, 평가 문항, 자기 

평가의 세 가지로 구성하였는데, 자기 평가는 교육

과정에서 제시한 성취기준을 그대로 평가 준거로 삼

고 이에 대한 성취를 3단계 척도로 평정하도록 하는 

형태였다. 이때 각 평가 준거에 해당하는 평가 문항

의 번호를 평가 준거와 응답 형태 바로 옆에 함께 배

치하여 학생들이 해당 문항을 풀고 그 결과를 바탕

으로 자기 평가를 수행하도록 하였다.

이처럼 레퍼런스를 명시하는 자기 평가는 학생들

이 자신의 성취 수준을 정확하게 평가하도록 돕는다

(Boud, 1999; Panadero et al., 2016). 따라서 학생들

이 자기 평가를 할 때 교사나 동료의 피드백, 학습 

과정에서의 과제 점수 등 외부의 레퍼런스를 활용하

여 평가할 수 있도록 도움을 제공해야 한다(Joughin 

et al., 2019; Yan & Brown 2017; Yan & Carless, 

2022). 특히, 초등학생은 중⋅고등학생보다 인지발

달 수준이 비교적 낮으므로 자신의 학습을 평가하기 

위한 근거가 부족한 채로 감각에만 의존하여 자기 

평가를 할 가능성이 있다. 그러므로 초등학교 과학 

교과서에서는 레퍼런스를 더욱 적극적으로 제시할 

필요가 있다. 이와 동시에 교과서의 모든 자기 평가

에 레퍼런스를 제시하는 것도 현실적으로 어려우므

로 수업 시간에 이루어진 교사나 동료의 피드백 등

을 참고하여 학생들이 자기 평가를 할 수 있도록 교

사가 안내할 수도 있다. 

6. 평가 준거의 제작

평가 준거의 제작 여부를 분석한 결과, 모든 교과

서에서 자기 평가의 준거를 제시하고 있었으며 학생 

스스로 혹은 교사와 함께 준거를 제작하도록 한 사

례는 없었다. 2015 개정 초등학교 교육과정에서도 

‘학생들이 자신의 수행 과정과 결과물을 평가하는 

준거를 교사와 학생이 함께 만들어 자기 평가’하도

록 권고하고 있음에도 교과서에서는 이러한 사례가 

나타나지 않았다. 국내 한 출판사의 고등학교 화학 

교과서에서 동료 평가에 해당하긴 하였으나 평가 준

거를 제작하도록 하는 사례를 찾아볼 수 있었다. 이 

교과서에서는 화학이 실생활의 문제 해결에 기여한 

사례를 조사하는 탐구 활동에서 모둠별로 조사한 사

례를 발표하고 이를 모둠끼리 평가하도록 하는 동료 

평가를 제시하였다. 이때 각 모둠의 발표를 평가할 

수 있는 준거를 직접 제작하고 5단계 척도로 평정하

도록 하였다.

학생들이 자기 평가의 준거를 제작하도록 하는 

것은 과제를 세밀하게 파악하게 함으로써 여러 이점

을 가질 뿐만 아니라 교육과정에서도 권고하고 있으

므로 초등학교 교과서에서도 평가 준거를 제작하는 

자기 평가의 비율을 높여갈 필요가 있다. 이때 초등

학생의 인지발달 수준이 높지 않아 ‘지식’이나 ‘역

량’, ‘태도’를 평가하는 준거를 제작하기 어렵다면 

‘창의융합’에서 산출물을 제작할 때 산출물을 평가

하기 위한 평가 준거를 제작해보도록 할 수 있다. 예

를 들어 물질의 성질을 이용하여 다양한 기능을 갖

는 물체를 설계하는 활동에서 물체의 심미성이나 편

리성 등을 평가하기 위한 준거를 학생들이 직접 제

안하고 학급 전체의 합의를 거쳐 준거를 완성하는 

방식을 생각할 수 있을 것이다.

7. 피드백

전체 7개 교과서 중 C 교과서만 자기 평가에 대

한 피드백을 제시하고 있었다. C 교과서는 대단원 

마무리에 ‘체크리스트’ 형태의 자기 평가를 제시한 

이후 각 평가 준거와 관련된 내용을 설명하는 교과

서의 쪽수를 제시하여 학생들이 관련 내용을 복습할 

수 있도록 유도하였다. 또한 C 교과서는 교사용 지

도서에서도 추가적인 피드백을 제공하였다. 예를 들

어 “물체는 어떤 물질로 만들어졌을까요?”라는 평가 

준거에 대해 교사용 지도서에 “물체는 금속, 플라스

틱, 나무, 고무 등 다양한 물질로 만들어집니다.”라

는 답을 제공하였다.

B 교과서는 교과서가 아닌 교사용 지도서에서만 

자기 평가에 대한 피드백을 제시하였다. 예를 들어 

물질의 성질을 활용하여 놀이기구를 설계하고 토의

하는 활동에서는 “토의에 적극적으로 참여하기”라
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는 준거에 “잘함”, “보통”, “노력 요함”의 3단계로 

평정하는 자기 평가가 있었다. 여기서 “노력 요함”

에 대한 피드백으로 “미도달 학생은 물질의 성질 관

련 내용을 다시 학습하도록 지도한다.”와 “미도달 

학생은 토의에 적극적으로 참여하고, 다른 친구의 

의견을 경청하는 태도를 갖도록 안내한다.”를 제시

하여 자기 평가 결과에 따라 교사가 학생에게 피드

백을 제공하도록 촉진하였다.

자기 평가 이후에 이루어지는 피드백은 학생의 학

습을 촉진할 수 있다(Andrade & Valtcheva; 2009; 

Hattie & Timperley, 2007). 그러므로 교과서에서 

자기 평가를 제시하는 것에서만 그치는 것이 아니라 

이후 피드백까지 제시하는 것이 바람직하다. 그리고 

현재 교과서와 지도서에 제시된 것 이외에 더욱 다

양한 형태의 피드백을 활용할 필요도 있다. 예를 들

어 자기 평가를 바탕으로 자신의 강점과 약점을 기

록하는 것, 학습에 사용한 전략이나 산출물을 수정

하는 것 등 자기 평가의 결과를 바탕으로 피드백에 

필요한 요소를 도출하고 추후 학습 활동을 제안하는 

방법도 유용할 수 있다(Boud, 2003; Harris & 

Brown, 2013; Harris & Brown, 2018). 실제로 국내

의 한 고등학교 화학 교과서에서는 대단원 마무리

의 자기 평가를 마친 후 “이 단원에서 더 공부해야 

하는 부분을 점검하고, 학습 계획을 세워 보자.”라

고 함으로써 자기 평가의 결과를 바탕으로 향후 학

습 계획을 세우는 활동을 제시하고 있었다. 이처럼 

다양한 피드백을 교수학습 맥락에 따라 적절히 제

공할 때 학습을 위한 평가나 과정 중심 평가의 관점

에서 더욱 바람직한 자기 평가가 이루어질 수 있을 

것이다.

Ⅳ. 결론 및 제언

이 연구에서는 우리나라 초등학교 3학년이 사용

하는 과학과 교과서의 물질 영역에 나타난 자기 평

가를 분석하였다. 7개 출판사의 과학 교과서와 실험

관찰 교과서를 모두 분석한 결과, ‘마무리’에 제시된 

자기 평가가 가장 많았다. 그러나 ‘본문’에 가장 많

은 자기 평가를 제시한 교과서도 있었으며 ‘도입’에 

자기 평가를 제시한 경우도 있었다. 한 교과서를 제

외한 나머지 모든 교과서에서 ‘창의융합’에 자기 평

가를 제시하였다. 대부분의 자기 평가가 ‘학생’을 평

가하였으며 ‘산출물’을 평가하는 것은 적었다. ‘학

생’의 평가 내용은 ‘지식’, ‘역량’, ‘태도’가 상대적으

로 고른 비율을 차지하고 있었다. 그러나 일부 교과

서는 ‘지식’을 많이 평가하는 등 세 가지 내용을 고

르게 평가하지 못하였다. 응답 형태는 ‘평정’이 가장 

많았다. 각 교과서가 ‘체크리스트’나 ‘평정’으로 응

답 형태를 단일화하는 경향이 있었으며 이러한 경향

이 평가 준거와 응답 형태의 어색한 호응을 가져오

기도 하였다. ‘기술’ 형태의 자기 평가는 ‘항목 비제

시’가 더 많았다. 모든 교과서가 자기 평가를 위한 

채점 기준과 레퍼런스를 제시하지 않았는데, 채점 

기준의 경우 교과서가 아닌 교사용 지도서에서 제시

한 출판사가 있었다. 평가 준거를 제작하도록 한 교

과서도 없었으며, 피드백의 경우 7개 출판사 중 C 

교과서만 자기 평가와 관련된 학습 내용의 범위를 

나타내는 피드백을 제시하였다.

그동안 구성주의 관점에서 학생 중심 평가의 다

양한 방법 중 하나로 자기 평가가 널리 알려져 있음

에도 불구하고 과학 교과에서 자기 평가를 효과적으

로 사용하기 위한 고민과 노력은 상대적으로 부족하

였다. 본 연구에서 교과서에 따라 자기 평가를 활용

하는 방법이나 자기 평가의 구체적인 모습이 큰 차

이를 보였던 결과는 이러한 주장을 뒷받침한다. 특

히나 각 교과서의 형식상 일관성을 유지하기 위해 

자기 평가의 응답 형태 또한 단일화했던 결과 등은 

자기 평가에 대한 고려가 부족함을 더욱 잘 보여준

다. 따라서 앞으로 과학 교과에서 자기 평가를 더욱 

효과적으로 활용하기 위해서는 무엇보다 관성적으

로나 형식적으로 자기 평가를 다루기보다는 교수학

습 과정에서 실제 평가를 위한 목적으로 자기 평가

를 의미 있게 활용하려는 자세가 필요할 것이다. 특

히 교육과정에서도 자기 평가를 강조하고 있는 만큼 

과학교육 연구자나 학교 현장의 과학 교사부터 자기 

평가에 대한 인식 변화가 필요해 보인다.

본 연구의 결과를 바탕으로 향후 교과서를 집필

할 때 자기 평가를 더욱 효과적으로 제시하기 위한 

구체적인 개선점을 정리하면 다음과 같다. 먼저 과

정 중심 평가를 강조하는 최근 교육과정의 사조와 

학습을 위한 평가라는 평가 패러다임의 변화를 고려

하여 자기 평가를 학습 과정 중에 활용할 필요가 있

다. 평가 내용에 있어서는 지식과 역량, 태도를 고르

게 평가하려는 노력이 필요하다. 그리고 일부 교과
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서는 학생보다 산출물을 평가할 때를 중심으로 자기 

평가를 활용했으므로 학생을 평가할 때에도 자기 평

가를 적극적으로 활용할 필요가 있다. 교과서에 따

라 응답 형태를 단일화하려는 경향이 있었으므로 평

가 준거나 평가 내용, 탐구 활동의 특성 등을 종합적

으로 고려하여 적절한 응답 형태를 다양하게 사용해

야 할 것이다. 기술 형태의 자기 평가는 학생들이 작

성해야 할 내용을 명확하게 제시하고 항목을 세분하

여 나타낼 필요가 있다. 채점 기준은 모든 교과서에

서 제시하고 있지 않았으므로 국외의 사례나 국내 

중⋅고등학교의 사례를 참고하여 구체적이고 명확

한 채점 기준을 제시하려는 노력이 필요하다. 레퍼

런스의 경우 모든 자기 평가에서 제시하기 어렵다면 

학생이 감각에만 의존하여 평가할 가능성이 높거나 

평가에 어려움을 겪을 수 있는 자기 평가를 중심으

로 레퍼런스를 제시해 볼 수 있다. 평가 준거를 제작

하도록 하는 것 또한 전면적인 도입이 어려울 수 있

으므로 조금씩 그 비율을 높여갈 필요가 있다. 즉, 

결과에서 논의한 바와 같이 학생이 아닌 산출물을 

평가하는 ‘창의융합’의 탐구 활동 등을 중심으로 학

생들이 준거를 제작하는 것에 익숙해지도록 한 후 

점점 그 적용 범위를 확대할 수 있다. 마지막으로 피

드백은 일부 교과서에서만 제한된 형태로 활용하고 

있었다. 그러므로 더욱 다양한 형태의 피드백을, 더

욱 많은 자기 평가에서 제공할 필요가 있다. 

교과서의 개선과 함께 과학 수업에서 자기 평가

를 더욱 효과적으로 활용하려는 교사의 노력도 동반

되어야 한다. 먼저 구체적인 채점 기준처럼 자기 평

가와 관련된 일부 내용이 교사용 교과서나 교사용 

지도서에만 제시되는 경우가 있었으므로 교사들은 

이를 학생들에게 적극 안내할 필요가 있다. 레퍼런

스의 경우 교과서에 제시되지 않더라도 수업 시간에 

이루어진 교사나 동료의 피드백 등을 참고하여 학생

들이 자기 평가를 할 수 있도록 교사가 안내할 수 있

다. 평가 준거 또한 교과서에 모두 제시되었더라도 

수업의 특성에 맞게 자율적으로 학생들이 평가 준거

를 제작하도록 하고 이에 따라 자기 평가를 하도록 

할 수 있다. 또한 교과서의 ‘마무리’에 자기 평가가 

제시되더라도 교사가 수업 과정 중에 자기 평가를 

활용한다면 교과서를 바람직하게 재구성하여 활용

한 사례가 될 것이다.

이상에서 언급한 개선점에 따라 교과서를 개선하

기 위해서는 자기 평가와 관련한 후속 연구 또한 활

발히 이루어질 필요가 있다. 먼저 자기 평가는 학생

이 스스로 자신의 학습을 평가하는 것이므로 학생을 

대상으로 하는 기초 연구가 필요하다. 교수학습 맥

락에 따라 가장 적절한 자기 평가의 응답 형태를 탐

색하기 위하여 여러 응답 형태에 따라 학생의 자기 

평가 결과가 어떻게 달라지는지 등을 조사하는 연구

를 생각할 수 있다. 기술 형태의 자기 평가에서 항목

을 명확히 제시하기 위해서는 학생들이 기술 형태의 

자기 평가에 응답한 내용을 분석하는 연구도 필요할 

것이다. 또한 학생들이 자기 평가의 준거를 제작하

도록 한 후 준거 제작 과정에서 고려한 요소와 제작

한 준거를 분석하여 학생의 평가 준거 제작을 위한 

기초 자료로 활용할 수 있다. 이러한 기초 연구의 결

과를 바탕으로 자기 평가를 위한 레퍼런스와 피드백

의 다양한 형태를 개발하는 적용 연구도 이루어져야 

한다. 다른 한편으로는 자기 평가에 대한 과학 교사

의 인식과 실태를 조사함으로써 교사의 인식을 개선

하고 자기 평가를 더욱 적극적으로 활용하도록 하기 

위한 연구도 필요할 것이다.
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