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Ⅰ. 서론

과학 교육 과정의 변화는 평가 내용 뿐 아니라 형식의 변화와 접

하게 연관된다. Orpwood(2001)는 과학을 사회적 맥락에 폭 넓게 연계

시키려는 과학 교육의 새로운 목표가 최근 강조되고 있지만 평가는 

아직까지 이를 따라잡지 못하고 있음을 지적하며, 평가에 대한 새로

운 접근을 개발하고 실시하지 않으면 교육 과정의 개혁 취지가 무색

해질 수 있음을 경고했다. 평가는 교육 과정을 이루는 요소인 동시에 

교육 과정과 복합적으로 상호작용한다(Cowie, 2012). 그 과정에서 

평가는 교육 과정이 목표하는 핵심을 드러내어 입증하는 한편, 이를 

한층 더 발전시키는 역할을 한다(Stufflebeam et al., 1971). 평가의 

과정과 결과는 작게는 개인의 성취와 향상에서부터, 수업 과정과 교

육 프로그램은 물론 큰 틀의 교육 과정 방향을 결정하는 근거가 될 

수 있다는 점에서 과학 교육자와 정책 수립자의 관심 대상이었다. 

과학 교육 과정은 수많은 변형을 겪어 왔는데, 그 변형은 내용 지식에 

초점을 맞출 뿐 아니라, 개념 구조와 인지적 과정, 과학 지식을 평가하

고 발전시키는 인식론적 틀, 지식이 소통되어 형태를 잡아가는 사회

적 과정과 맥락에 이르기까지 변화의 목표가 확장되어 왔다(Duschl, 

2008; Cowie, 2012). 계획된 교육 과정은 실행에서 그치는 것이 아니

라 달성된 교육 과정이어야 한다는 점에서 변화된 교육 과정과 평가 

간의 상호 작용이 중요해졌고, 그 역동성 안에서 평가의 두 가지 관점, 

즉 과학 교육 과정 및 프로그램 평가와 과학 학습 평가가 상호 보완적

으로 관련을 맺는다. 과학 학습 평가는 수업 평가, 교실 수준의 평가 

등으로 표현되며 학생들의 성취, 교사의 수업 행위, 교수 방법의 효율

성을 평가한다는 측면에서 개인적 성취 뿐 아니라 학습을 돕고 프로

그램을 평가하는 교육적 평가로서의 의미를 지닌다(Kim et al., 2014; 

Pellegrino, 2012). 

정기적으로 과학 교육의 동향을 정리한 학술지들은 평가 연구를 

크게 과학 교육 프로그램 평가와 교실 수준 평가로 나누어 보고하는 

동시에, 인지적 혹은 정의적 역에서의 연구 경향과 대상과 규모를 

다양화한 평가 연구를 보완하면서 연구에 대한 시사점을 제시했다

(Fraser, Tobin, & McRobbie, 2012; Lederman & Abell, 2014). 

Lawrenz & Thao(2014)는 과학 교육 평가와 과학 교육 동향이 접하

게 연계되기 때문에 과학 교육 동향을 잘 파악할 것을 권고하고 있는

데, 이들이 제시한 과학 교육의 몇 가지 방향성은 STEM(Science, 

Technology, Engineering, and Mathematics)의 강조, 과학 교육 결과

를 매개하는 변수로서 대상의 다양화, 형식적 환경 밖에서 일어나고 

평생 지속되는 학습으로서 과학 학습에 대한 인식, 노동 인력의 개발 

뿐 아니라 높은 수준과 교과 특이적 상황에서의 학습, 개별적이고 

자발적 학습 동기에 의한 학습, 세계화의 경향 등이다. 이에 비교되는 
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평가에서의 경향성은 문화적 인식의 성장, 특정 분야의 전문화와 직

업화, 능동적 정치 활동으로 정리했고, 교육의 책무성에 대한 관심의 

증가와 평가의 관계를 함께 언급했다(Lawrenz & Thao, 2014). 

Lyon(2011)은 교실 수준의 평가 연구를 접근 방법에 따라 평가 

중심, 교사 중심, 학생 중심의 세 가지로 분류했다. 평가 중심 접근은 

평가 도구의 타당도와 신뢰도와 같이 평가의 기술적 질과 전통적 선

택형 검사와 대안적 평가 전략의 공정성에 초점을 맞추고, 교사 중심 

접근은 형성적 평가와 같이 교수와 학습을 향상시키기 위한 과정

(Cowie, 2012)에 관심이 있으며, 학생 중심 접근은 학생의 관점과 

대안적 평가 전략으로부터 비롯되는 성취와 동기를 검토한다. 이상의 

논의에서 살펴본 바와 같이 평가 연구는 평가하는 목표(성취의 측정, 

학습 향상, 프로그램 평가)와 대상(학생, 수업, 프로그램, 교육과정)과 

상황(교실, 대규모)에 따라 다양한 수준으로 수행되었다. 

교육 평가 역은 응용 과학의 속성을 지니기(Lawrenz & Thao, 

2014) 때문에 평가를 이루는 요소와 과정에 대한 이론적 토대와 경험

적 증거가 함께 뒷받침되지 않으면 그 결과를 해석하여 새로운 국면

을 예상하기 어렵다. 평가는 밖으로 보이지 않는 정신적 표현과 그 

과정을 담은 교육적 산출물을 측정하므로 길이나 무게를 재는 것처럼 

단순하지 않다(Pellegrino, 2012). 길이나 무게는 측정값이라는 결과

와 형태가 측정을 대표하지만, 평가는 ‘무엇을 측정하는지’의 범위를 

분명히 확정할 수 없을 뿐 아니라 관찰된 것이 우리가 보려는 ‘무엇’

인지를 판단해야 하는 연속적 과정이다. NRC(2001)는 평가의 개념을 

‘증거로부터 추론하는 과정’으로 설정했는데, 이러한 개념화는 평가

의 목적과 대상, 원리와 방법을 이끌어 가는 역할을 한다. Pellegrino

(2012)는 학생들이 알고 있는 것을 추론할 수 있도록 증거를 수집하는 

과정으로서 평가를 개념화하면서 인지, 관찰, 해석이 서로 연결되는 

삼각형 모형을 제안했고, 이 모형은 교실 수준의 평가 틀로 다양하게 

응용되었을 뿐 아니라 표준화된 측정 도구 개발의 원리로 활용되었다

(Lyon, 2011; Liu, 2012). 한편, 평가 개념은 평가를 보는 철학적 입장

에 따라 달라지기 때문에 이에 따라 평가를 구성하는 요소에 대한 

다양한 정의가 구현될 수 있으며 평가 모형이 구체화된다. Lawrenz 

& Thao(2014)는 객관주의와 주관주의, 공리주의와 다원주의적 가치 

사이를 오고가면서 취하는 평가의 입장과 함께, Stufflebeam & 

Shinkfield(2007)의 다섯 가지 프로그램 평가 유형인 의사평가, 질문 

및 방법 지향, 개선 및 책무성 중심, 사회적 의제와 옹호, 절충 모형 

등으로 40년 동안 연구된 평가 모형을 분류했다. 

현재의 과학 교육 평가 현황과 함께 과거의 연장선상에서 평가의 

발전 단계를 살펴보는 동향 연구는 세 가지 측면에서 과학 교육 연구

자들이 주목해야 할 필요가 있다. 첫째, 과거로부터 현재까지 진행된 

연구들을 수직적, 수평적 차원에서 조망하면서 미래의 경향을 예측할 

수 있다. 둘째, 과학 교육의 전체 흐름 안에서 연구의 위상을 확인함으

로써 연구자의 입장과 관점을 공고히 할 수 있는데, 이는 연구에서 

사용하는 개념을 명확히 하고 연구가 나아갈 방향에서 벗어나지 않도

록 안내한다. 셋째, 많은 연구의 분야가 구체적으로 전문화된 상황에

서 연구자 스스로 연구의 의미를 성찰하는 기회를 제공함으로써 전체

적인 맥락에서 의미를 연계하고 보다 생산적 관점을 제시할 수 있다. 

국외의 과학 교육 평가에 대한 동향 연구는 이상의 논의와 같이 

학술지를 중심으로 정기적으로 정리가 되어온 반면, 국내 과학 교육 

평가 연구의 동향은 이론적 배경을 이루는 문헌 연구가 개별 연구에 

포함되는 형식으로 축소된 경향이 있으며 과학 교육 관련 평가에 대

하여 전체적으로 종합한 연구를 찾아보기 어렵다. 특히 우리나라가 

국제 학업 성취도 평가에 참여하게 되면서 인지적, 정의적 역의 

성취를 국제적으로 비교할 수 있게 된 이후로, 인지적 성취에 비해 

현저히 낮은 정의적 성취(Choe et al., 2013)를 우려하는 학계의 반응

이 나타났다. 이는 그 동안 진행되어 왔던 과학 교육과정의 목표와 

평가를 포함한 수행 과정을 특별히 정의적 차원에서 점검해 보아야 

할 필요성을 드러냈다. 따라서 본 연구에서는 과거 30년간 국내에서 

수행된 과학 교육에서 평가 연구의 동향을 인지적, 정의적 역을 

중심으로 파악하고 그 결과를 근거로 과학 교육 평가와 교육 과정 

개선 방향의 관점을 제시하는 한편, 향후 연구에 대한 시사점을 얻고

자 했다. 이러한 목적에 따라 과거 30년간(1986년∼2015년) 과학 교

육에서 평가 관련 연구의 전체적 동향, 인지적 역과 정의적 역의 

평가 연구 동향, 연구 방법론과 내용에 대한 평가 연구 동향, 과학 

교육 평가 연구에서 다루는 주제의 동향 등을 알아보고자 한다.

Ⅱ. 연구 방법

1. 분석 대상

국내 과학 교육에서의 평가 관련 연구에 초점을 맞추어, 1986년부터 

2015년까지 30년 동안 국내 학술지에 게재된 논문 중 과학 교육 평가 

관련 논문을 분석했다. 한국교육학술정보원이 제공하는 데이터베이스

(RISS)를 통해 ‘평가 and 과학 교육’, ‘평가 and 물리 교육’, ‘평가 and 

화학 교육’, ‘평가 and 생물 교육’, ‘평가 and 지구과학 교육’, ‘측정 

and 과학 교육’, ‘측정 and 물리 교육’, ‘측정 and 화학 교육’, ‘측정 

and 생물교육’, ‘측정 and 지구과학교육’ 등의 키워드를 검색하여 나타

난 7,564건 중 관련 없거나 중복되거나, 교육 평가가 연구 목표가 아닌 

학습 모형 및 프로그램 효과 평가, 논문이 아닌 학술 발표 초록 등을 

제외했다. 이 중, KCI(Korea Citation Index) 등재지와 KCI 등재 후보지

에 게재된 총 273편의 논문을 최종 분석 대상으로 선정했다(Table 1). 

선정 논문 중에서 인지적 역을 다룬 논문이 57.1%로 가장 많았고, 

인지적 역과 정의적 역을 혼합한 경우가 20.5%, 정의적 역이 

12.8%, 역을 특정할 수 없는 기타의 경우는 9.5%로 분석되었다. KCI 

등재지와 등재 후보지 논문 비율은 각각 91.2%, 8.8% 다.

논문 수 (%) (N=273)

인지적 정의적 혼합 기타 계

KCI 등재지 136(49.8) 35(12.8) 55(20.1) 23(8.4) 249(91.2)

KCI 등재 후보지 20(7.3) - 1(0.4) 3(1.1) 24(8.8)

계 156(57.1) 35(12.8) 56(20.5) 26(9.5) 273(100.0)

Table 1. Research papers analyzed
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2. 분석 영역 선정

본 연구는 과학 교육에서 평가를 다룬 논문을 분석하여 동향을 

파악함으로써 과학 교육 과정 개발, 적용, 개선 등의 방향을 제시하는 

한편, 향후 연구에 대한 시사점을 얻고자 했다. 특히 TIMSS(Trends 

in International Mathematics and Science Study)와 PISA(Programme 

for International Student Assessment)와 같은 국제 학업 성취도 평가

에서 우리나라 학생들이 보여준 높은 학업 성취, 낮은 정의적 성취 

간의 격차(Choe et al., 2013)는 그 동안의 과학 교육 평가 연구에서 

어떤 결과가 도출되어 왔는지 살펴보아야 할 필요성을 드러냈다. 이

에 연구가 다루고 있는 내용과 인적 대상 이외에도 인지적 역과 

정의적 역을 중심으로 연구 방법론(Sung & Si, 2015; Fraenkel, 

Wallen, & Hyun, 2015; Gall, Gall, & Borg, 2007; Miller, 1991)을 

세 가지 관점, 즉 인식론적 방법, 연구 목적, 연구 방법 등으로 분석하

고, 연구 내용 측면에서는 사용한 평가 도구와 수집 자료를 분석했다

(Table 2). 

연구 대상의 범주는 초등, 중등 학생 뿐 아니라 유치원생과 특수 

교육 대상자, 예비 교사, 재, 교사와 학부모를 포함하여 분석했다. 

유아와 특수 교육 대상자를 대상으로 한 연구는 기존의 초등, 중등 

과학 교육 연구에서 제외되는 경우가 많았지만, 유아 과학 교육은 

초등 과학 교육과 연장선상에 있다는 점, 특수 교육 대상자의 과학 

교육 가능성은 다양한 인지적, 정의적 상황을 지닌 학생 변인으로 

확장될 수 있다는 점에 의의가 있다는 점에서 본 연구에서는 분석 

대상으로 포함시켰다. 교과 범주는 학교 교육 과정에 따라 세부 전공

이 드러난 경우에는 물리, 화학, 생물, 지구과학, 환경 등으로 분류했

고, 초등학교나 중학교에서 다루는 일반 과학 내용은 과학으로 분류

했다. 

복잡하게 얽혀있는 교육 현상을 이해하기 위해서는 맥락에 맞는 

다양한 연구 방법론을 사용해야 하는데(Eisner, 1997; Sung & Si, 

2015), 이때 연구자들이 사용한 연구 방법은 현장에서 발견한 연구 

문제의 해답을 찾아가는 해법이며 접근 방법에 해당한다. 연구 문제

에 적합한 연구 방법을 사용하지 않으면 수집되는 자료의 신뢰도와 

연구 내용의 타당도를 평가하는 방법이 달라질 수 있다는 점(Kim, 

2012), 연구자가 연구 문제에 접근하는 최선이라고 생각하는 방법을 

분석하면 향후 연구 방법에 대한 통찰과 성찰을 지닐 수 있다는 점

(Kim, Kim, & Kwon, 2012), 과학 교육 평가와 관련하여 당면한 문제

와 연구자와 현장의 관심을 연구 방법론이라는 도구를 통해 파악할 

수 있다는 점 등에서 연구 방법론 분석의 의의가 있다. 연구 방법론은 

첫째, 인식론적 접근 방법에 따라 실증주의와 후기 실증주의에 입각

한 양적 연구와 질적 연구(Sung & Si, 2015; Neuman, 2011; Chae, 

1996) 외에 그 둘을 통합한 통합 연구(Sung & Si, 2015; Creswell, 

2008)와 기타로 분류했다. 두 번째는 연구 목적에 따라 기초 연구, 

응용 연구, 실행(현장) 연구(action research), 평가 연구(Sung & Si, 

2015; Miller, 1991) 등으로 분류했다. 기초 연구는 원리나 사실을 

발견하거나 이론을 발전시켜 지식을 확장시키는 역할을 하고, 응용 

연구는 실제 문제 상황에서 나타나는 이론적 개념의 검토, 상황의 

진행과 결과를 개선하는 목적을 지닌다. 실행(현장) 연구는 특정한 

학교나 학급 단위에서 일어나는 문제에 대한 해답을 얻고 실제 교육 

수준을 향상시키는 데 목적이 있으며(Johnson, 2005; Fraenkel, 

Wallen, & Hyun, 2015), 평가 연구는 프로그램이나 정책의 효과를 

분석하여 목표에 도달한 정도를 측정하는 연구다. 세 번째 연구 방법

론의 분류 기준은 연구의 방법에 따라 여섯 개의 범주, 즉 문헌 연구, 

기술 연구⋅조사 연구, 상관 연구⋅집단 비교 연구, 실험 연구, 개발 

연구, 관찰 연구 등으로 나누었다. Chae(1996)는 연구 방법론을 분류

할 때 나타나는 개념상의 혼란과 불일치성이 연구 방법론의 ‘다차원

성’을 무시하고 단일한 차원으로 분류하는 것에서 비롯된다고 했다. 

본 연구에서 연구 방법에 따라 나눈 여섯 개의 범주도 연구자에 따라

서 서로 다른 차원으로 분류되기도 했다. Fraenkel, Wallen, & 

Hyun(2015)은 이 연구와 유사한 실험 연구, 상관 연구, 조사 연구, 

인과 비교 연구 외에 본 연구에서 분석한 선행 연구에서 나타나지 

않는 문화 기술지 연구와 역사 연구를 포함했는가 하면, 전혀 다른 

분류 기준으로 범주화한 실행 연구와 평가 연구를 같은 차원으로 제

시했고, Sung & Si(2015)는 연구 방법에 따라 실험 연구, 조사 연구, 

관찰 연구, 문화 기술지 연구와 역사 연구로 분류했다. 이처럼 연구자

에 따라 기준과 범주가 다름에 주목하여 본 연구에서는 여러 연구자

의 기준(Sung & Si, 2015; Fraenkel, Wallen, & Hyun, 2015; Gall, 

Gall, & Borg, 2007)을 참고하고 분석 대상 논문에서 실제 사용한 

연구 방법으로부터 여섯 가지 연구 방법을 도출했다.

범주 세부 범주

기본 자료 1. 출판 연도 2. 연구자 3. 학술지명(발행처) 4. 해당 국가 교육 과정 단계

대상 유아, 초등학생, 중학생, 고등학생, 대학생(예비 교사), 학부모, 교사, 재 학생, 특수 교육 대상자, 특정 대상자 없음

교과 과학, 물리, 화학, 생물, 지구과학, 환경, 기타

연구 

방법론

인식론적 접근 

(자료 수집 방법)
1. 양적 연구  2. 질적 연구 3. 통합 연구 4. 기타

연구 목적 1. 기초 연구 2. 응용 연구 3. 실행 연구 4. 평가 연구

연구 방법
1. 문헌 연구  2. 기술 연구⋅조사 연구 3. 상관 연구⋅집단 비교 연구 

4. 실험 연구 5. 개발 연구 6. 관찰 연구

연구 

내용

역
1. 인지적: 학업 성취도, 탐구 능력, 지식(개념), 사고

3. 혼합: 인지적 역과 정의적 역을 함께 다룸

2. 정의적: 흥미, 태도, 동기, 자아개념, 기대, 불안, 정서

4. 기타

평가 도구

1. 지필형: 선택형, 서답형, 리커트

2. 수행형: 평정형, 산출물(포트폴리오, 보고서, 과제 등), 자기⋅상호 평가, 구술⋅면담, 관찰

3. 기타: 공학적 도구(컴퓨터 프로그램 등), 신경 심리학적 도구(뇌 상 기법, 시선 추적 등)

수집 자료 설문지, 면담, (대상자가 작성한) 산출물 등, (연구자의) 관찰 기록, 문헌 자료

Table 2. Analysis Criteria
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연구 내용의 경우, 인지적, 정의적, 두 역이 혼합된 역, 두 역 

중 어느 쪽에도 속하지 않는 기타 역 등의 네 역으로 분류했다. 

Bloom(1976)이 인간 특성을 인지적, 정의적, 심동적 역으로 분류하

여 적용한 이래, 인지적 역은 대체로 지식의 사용 및 사고방식과 

관련한 특성으로 지능, 창의력, 사고력, 지식, 인지 전략과 양식, 지혜

(Lee & Kim, 2013) 등을 예로 들 수 있다. 본 연구에서는 개념과 

지식, 탐구 능력과 다양한 사고력 외에도 STS 관련 내용, 과학의 본성 

등을 인지적 역으로 포함시켰다. 정의적 역은 느낌과 감정, 정서

에 관련된 특성으로 태도, 동기, 자아 개념, 흥미, 기대, 불안, 귀인 

등을 들 수 있는데, 이 연구에서는 사회적 특성과 관련이 있는 협동, 

지도력 혹은 여러 역이 복합적으로 나타나는 인성, 가치관, 몰입

(Lee & Kim, 2013) 등도 정의적 역에 포함시켰다. 그 밖에 두 역

이 분명하게 드러나지 않는 인식 조사나 실태 조사 등은 기타로 범주

화했다. 평가 도구는 연구에서 직접 사용했거나, 활용을 염두에 두고 

개발된 도구의 유형, 도구를 활용한 결과물과 관련되어 있는 유형을 

범주화하여 크게 지필형, 수행형, 기타로 분류하고, 지필형은 다시 

선택형과 서답형(Kim et al., 2014), 리커트형으로, 수행형은 평정형, 

산출물, 자기⋅상호 평가, 구술⋅면담, 관찰 등으로 분류했다. 이 밖에

도 컴퓨터 프로그램이나 상 도구 등 공학적 도구를 평가 도구로 

사용하거나, 학생들이 평가나 활동하는 동안에 기능성 자기 공명 

상 장치와 같은 신경 심리학적(neuropsychological) 도구(Cluss-Ehler, 

2010), 시선 추적기 등을 사용한 경우도 기타로 분류했다.

3. 분석 방법

과학 교육에서 평가 연구 분석을 위한 분석틀은 273편의 논문을 

1차로 읽은 후 연구자 2인이 범주화하면서 진행했다. 연구 방법론에 

대한 국내외 선행 연구들(Sung & Si, 2015; Fraenkel, Wallen, & 

Hyun, 2015; Neuman, 2011; Kim, Kim, & Kwon, 2012; Kim, 2012; 

Gall, Gall, & Borg, 2007; Miller, 1991)을 고찰하면서 1차 분석틀을 

수정하여 재조정한 2차 분석틀(Table 2)에 맞추어 논문을 분석했다. 

분석 대상으로 선정된 273편의 논문은 Table 2의 분석틀에 따라 세부 

범주로 구분했다. 기본 자료에서 ‘4. 해당 국가 교육 과정 단계’는 

논문의 출판 연도가 아닌, 연구 당시 대상 학생에 해당하는 교육 과정

을 기준으로 구분했다. 예를 들어 2009개정 교육 과정이 시행되던 

2013년에 발표된 ‘TIMSS 2011과 NAEA 2011에 나타난 우리나라 

학생들의 과학 학업 성취 특성’(Dong, Lee, & Shin, 2013) 논문에서 

대상 학생은 2011년 당시 중학교 3학년 학생이며 이들은 제7차 교육 

과정에 의거한 교과서와 교육 과정의 향을 받았으므로 제7차 교육 

과정으로 분류하는 식이다. 국가 교육 과정의 정확한 적용 시기를 

판단하기 어려운 예비 교사, 재, 교사 등의 경우는 초등학교 1학년 

학생을 기준으로 해당 연도에 맞는 교육 과정 단계를 적용했다. 이와 

같이 국가 교육 과정을 함께 고려함으로써 교육 과정의 한 부분으로

서 평가의 역할을 잘 담당하고 있는지, 교육 과정의 변화에 부응해 

평가도 변화하고 있는지 등의 여부를 파악할 수 있다.

양적 연구와 질적 연구의 분류는 방법론적으로는 자료의 수집 방법

을 기준으로 구분하기도 한다(Neuman, 2011). 설문지, 점검표, 평가 

문항 등 다양한 측정 도구를 사용하여 통계적 분석을 사용한 경우는 

양적 연구로, 관찰, 면담, 문서 자료 등을 사용하여 연구자의 의견이 

개입되거나 내용 분석, 간단한 기술 통계 분석을 사용하는 경우는 

질적 연구로 분류했다. 양적 연구와 질적 연구를 함께 사용하되 그 

정도와 수준을 순차적, 병렬적, 등위적, 주-부 패러다임적 혼합, 다층 

접근 방법을 사용한 경우(Sung & Si, 2015; Neuman, 2011)는 통합 

방법으로 범주화했다. 기타는 연구 방법이 구체적으로 제시되지 않거

나 기존 자료를 재구성, 정리하여 어느 쪽으로 분류하기 어려운 경우

다(Kim, Kim, & Kwon, 2012).

연구 목적에 따른 기초 연구, 응용 연구, 실행 연구, 평가 연구의 

범주는 Sung & Si(2015)의 네 가지 분류를 따랐으나, Miller(1991)는 

실행 연구를 제외한 세 가지 역으로 분류하기도 했다. 실제로 ‘실행 

연구’는 응용 연구나 평가 연구로 중복 분류될 수도 있는데, 이 연구에

서는 연구의 결과를 일반화시키는 데 있어 제한적인 특수 상황이나 

대상, 교육 상황에서 일어나는 문제 해결에 보다 큰 관심이 있는 경우

로 한정했다. ‘산업체 부설 특별 학급(학교) 학생의 과학 성취도 평

가’(Chung, Yoh, Park, & Kim, 1992) 논문처럼 해당 학생들의 특성에 

맞는 성취도 평가 문항을 개발하여 적용하는 경우 실행 연구의 취지

에 부합한다고 판단한 것이 그 예다. 평가 연구는 특정 프로그램의 

효과나 목표에 도달하는 정도를 측정하는 경우다. 예를 들어 ‘포트폴

리오 평가가 초등학생의 과학 탐구 능력 및 과학 관련 태도에 미치는 

향’(Kim, 2002) 논문은 포트폴리오 평가의 효과를, ‘중학생과 고등

학생의 과학적 소양 평가’(Chung & Choi, 2007)는 해당 학생들의 

과학적 소양 정도를 평가한다는 측면에서 평가 연구로 분류했다.

연구 방법에 따른 방법론 연구는 앞에서 언급한 연구자들의 범주

(Sung & Si, 2015; Fraenkel, Wallen, & Hyun, 2015; Gall, Gall, & 

Borg, 2007)를 참고하여 273편의 논문에서 분석된 방법을 위주로 범

주화했는데, 실제 분류한 결과 역사 연구나 문화 기술지 연구의 경우

는 나타나지 않아서 이를 제외하고 주로 나타나는 연구 방법을 보다 

세분화했다. 특히 집단 비교 연구는 통계를 사용하는 자료의 처리 

방법이 유사한 상관 연구로 합쳤고, 조사 연구와 기술 연구도 ‘현상에 

대한 기술’이라는 측면(Kim & Choi, 2008)에서 같은 범주로 합쳤다. 

그러나 한 편의 논문에 사용된 연구 방법이 한 가지 이상인 경우가 

대부분이며, 여섯 범주 중에는 의미를 확장하면 다른 범주를 포함할 

수 있는 경우(Kim & Choi, 2008)도 있다. 따라서 실제 분류에서는 

주로 사용한 연구 방법을 1차로 분류하고 부차적으로 사용한 연구 

방법을 2차로 적용하여 1차 방법을 중심으로 2차 방법도 함께 정리했

다(Table 8). 1차와 2차 방법이 모두 같은 경우는 한 가지 연구 방법을 

적용한 경우에 해당한다.

분석 결과를 진술할 때, 학생들의 인지적 성취는 높은 데 비해 과학 

학습에 대한 자신감이 부족하고 흥미나 즐거움을 인식하는 정의적 

특성이 낮은 국제 비교 연구 결과(Choe et al., 2013; Kim et al., 2009)

에 주목했다. 이에 따라 인지적 역과 정의적 역을 축으로 연구 

방법론과 내용을 분석했다. 또한 선정 논문에서 다루고 있는 주제어

를 추출하여 유사한 역으로 범주화하는 과정을 반복하여 개념, 탐구 

및 사고, 정의적 역, 기타 과학 교육 목표 등 교육 과정에서 목표에 

해당하는 역, 교수⋅학습 과정과 평가에 해당하는 역으로 유형화

(Table 3)하여 5년을 주기로 한 연구의 변화 경향을 교육 과정의 변화, 

평가와 관련한 제도의 변화 등과 함께 의미를 고찰했다(Table 9).
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Ⅲ. 연구 결과 및 논의

1. 전체적 연구 동향

1986년부터 2015년까지 과거 30년간 과학 교육에서 ‘평가’ 관련 

연구 동향을 KCI와 KCI 등재 후보지에 게재된 논문을 통해 고찰했으

며 인지적 혹은 정의적 역에 대한 논문의 빈도, 교과, 연구 대상에 

대한 논문의 수를 10년씩 묶어 집계했다(Table 4). 

1986년부터 1995년까지의 기간은 국가 교육 과정상으로 제4차, 

제5차, 제6차에 해당한다(Leem & Kim, 2013). 제4차와 제5차 교육 

과정 중 ‘지도 및 평가 상의 유의점’이라는 항목의 하위 범주에 평가

에 대한 사항을 제시했고, 제6차에는 ‘평가’라는 항목으로 독립하면

서 내용을 구체화했다(MOE, 1992; MOCE, 1987; MOCE, 1981). 특

히 이전 교육 과정과는 달리, 지식을 ‘기본 개념’으로 제4차의 과학에 

대한 태도와 제5차의 태도를 제6차에서 ‘과학적인 태도’로 변경했다. 

제4차와 제5차 교육 과정에서 정의적 역의 평가는 ‘태도’에만 국한

되었으나 제6차에서는 정의적 역의 구체적인 특성-학습 과정에서 

계속 탐구하려는 의욕, 상호 협동, 증거를 존중하는 태도 등을 예시했

고 평가의 절차에서 공동 평가 도구를 개발하고 기준 근거에 따라 

평가할 것을 제시했다. 1994년에는 대학수학능력시험이 도입, 시행되

었다. 이상의 10년간 과학 교육 관련 논문에서 평가에 대한 연구는 

28편(10.3%)이 분석되었다. 인지적 역(7.7%)을 다룬 논문은 주로 

탐구 능력이나 탐구 학습 평가 관련 연구가 대부분이었고 대학수학능

력시험을 대상으로 한 연구는 주로 1990년과 1991년에 시행되었던 

실험 평가를 대상으로 한 논문이 포함되었다. 정의적 역(1.5%)에서

는 모두 태도를 측정하는 도구의 개발과 관련한 연구 다. 이 시기 

동안 주 연구 대상이 초등학생(2.6%)과 중학생(5.5%)이었던 점에 비

추어 교과는 초등학교와 중학교의 과학과(8.8%)에 제한된 경향이 있

으나, 대학수학능력시험이나 탐구 능력에 대한 연구에서 고등학생을 

대상으로 한 경우(2.6%)도 있었다.

1996년부터 2005년까지 조사 기간의 두 번째 10년 동안은 국가 

교육과정상 제6차, 제7차 교육과정에 해당한다(Kim et al., 2014). 이 

기간 동안 1999년에는 수행평가가 점차 확대되었고(Park & Yoo, 

1999) 국제 학업 성취도 평가인 TIMSS1995, 1999, 2003과 PISA2000, 

범주 세부 범주

목표 개념, 탐구 및 사고, 정의적 역, 기타 과학 교육의 목표

교수⋅학습 방법 탐구 학습 및 개방적 탐구 외 9개 역, 평가에 향을 미치는 요인

평가 기준, 방법, 결과, 개발, 실태, 대상

Table 3. Categories of key words from research papers analyzed

과학 교육 평가 관련 논문 수(%) (N=273)

1986년∼1995년 1996년∼2005년 2006년∼2015년 계

역

인지적 21(7.7) 53(19.4) 82(30.0) 156(57.1)

정의적 4(1.5) 13(4.8) 18(6.6) 35(12.8)

혼합 2(0.7) 29(10.6) 25(9.2) 56(20.5)

기타 1(0.4) 13(4.8) 12(4.4) 26(9.5)

교과

과학 24(8.8) 61(22.3) 61(22.3) 146(53.5)

물리 1(0.4) 6(2.2) 11(4.0) 18(6.6)

화학 - 8(2.9) 8(2.9) 16(5.9)

생물 - 9(3.3) 23(8.4) 32(11.7)

지구과학 1(0.4) 3(1.1) 10(3.7) 14(5.1)

환경 2(0.7) - 1(0.4) 3(1.1)

기타 - 21(7.7) 23(8.4) 44(16.1)

대상*

유아 - 2(0.7) 2(0.7) 4(1.5)

초등학생 7(2.6) 25(9.2) 25(9.2) 57(20.9)

중학생 15(5.5) 28(10.3) 47(17.2) 90(33.0)

고등학생 7(2.6) 24(8.8) 43(15.8) 74(27.1)

대학생(예비 교사) - 5(1.8) 13(4.8) 18(6.6)

교사 4(1.5) 24(8.8) 23(8.4) 51(18.7)

학부모 외 1(0.4) 2(0.7) 2(0.7) 5(1.8)

재 학생 - 6(2.2) 14(5.1) 20(7.3)

특수 교육 대상자 - - 3(1.1) 3(1.1)

특정 대상 없음 3(1.1) 9(3.3) 5(1.8) 17(6.2)

계 28(10.3) 108(39.6) 137(50.2) 273(100)

* 두 가지 이상의 범주에 해당되는 경우, 중복 집계함.

Table 4. General trends of assessment researches in science education for recent 30 years(1986∼2015)
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2003의 결과가 발표되었다(Choe et al., 2013; Kim et al., 2009). 1997

년부터는 대학 부설 과학 재교육원이 운 되었고 2000년에는 재

교육진흥법이 제정되었다(Park, 2012). 이전 10년에 비해 발표되는 

논문 수는 학회 신설, 학회지 증편 등 다양한 이유로 전체적으로 증가

하는 추세 으므로 평가에 대한 논문의 비율이 다른 역에 비해 증

가했다고 하기는 어렵지만, 평가를 다룬 논문의 수는 28편에서 108편

으로 이전에 비해 증가했다. 인지적 역(19.4%)이 정의적 역

(4.8%)에 비해 여전히 높으나 인지적 역과 정의적 역을 함께 다룬 

혼합 논문(10.6%)의 비율은 상대적으로 높아졌다. 인지적 역에서

는 국가의 교육 정책, 교육 과정이나 평가 제도와 관련하여 수행평가

와 관련한 연구, 국제 학업 성취도, 대학수학능력시험의 평가틀을 응

용한 3차원 평가틀을 활용한 연구들이 나타났고, 정의적 역에서는 

이전에 태도에만 국한되었던 특성이 효능감, 인성, 흥미, 지적 호기심 

등으로 다양하게 이루어지기 시작했다. 교과는 일반적인 과학(22.3%) 

이외에 생물(3.3%), 화학(2.9%), 물리(2.2%), 지구과학(1.1%)이 모두 

나타났고, 교사의 인식이나 평가 실태, 과학 교육 일반에 대한 연구와 

같이 탈 교과 역으로도 확대되었다. 연구 대상에서는 재 학생

(2.2%), 대학생(예비 교사)(1.8%), 유아(0.7%)에 대한 연구가 나타나

는 한편, 교사를 대상(8.8%)으로 한 인식이나 실태 조사 연구, 교수를 

위한 전문적 지식이나 능력, 교과 교육학, 능력 관련 교사 수준의 요인

을 고찰하는 연구 등이 증가했다. 특히 재교육진흥법이 제정되고 

시행령이 공포되어 재 교육 기관이 설립된 이후로 재 학생이나 

재 교육 대상자에 대한 연구가 꾸준히 증가하는 추세다.

2006년부터 2015년까지 조사 기간의 세 번째 10년의 기간은 제7차 

교육 과정 후반부와 2007개정 및 2009개정 교육 과정 시기에 해당한

다(Leem & Kim, 2013). 2007개정 교육 과정에서는 지필 검사가 선다

형, 서술형, 논술형 등으로 구체화되었고 자유 탐구가 신설되었으며, 

평가 항목에서 정의적 역에 대한 예시에 변화가 있었다(MOEHRD, 

2007). 제6차와 제7차 교육 과정에서는 과학적 태도의 관점에서 의욕, 

상호 협동, 증거를 존중하는 태도 평가를 강조했다면 2007개정, 2009

개정에서는 과학에 대한 흥미와 가치 인식, 과학 학습 참여의 적극성, 

협동성, 과학적으로 문제를 해결하는 태도, 창의성 등 과학적 태도 

이외에 과학에 대한 태도의 평가를 구체적으로 예시했다(MOEST, 

2011; MOEHRD, 2007). 2008년에는 국가 수준 학업 성취도가 전수 

체제로 시행되면서 전국 해당 학년의 초⋅중⋅고등학생의 학업 성취

도를 분석했으나 2013년부터는 초등학생을 제외한 중학생과 고등학

생에 대해서만 실시하게 되었다(Cho, Min, & Park, 2015). 이 기간 

동안 인지적 역의 평가 연구는 이전 10년간의 19.4%에 비해 30%로 

꾸준히 증가했지만, 정의적 역(6.6%)이나 혼합 연구(9.2%)는 약간 

증가하거나 오히려 감소했다. 인지적 역에서는 지필 검사의 문항을 

개발하거나 분석하는 형태의 연구가 빈번하게 이루어졌고, 학습 동기, 

감성, 과제 집착력, 경험 등 이전보다 다양한 정의적 특성에 대한 측정 

도구 개발 연구가 진행되었다. 생물(8.4%), 물리(4%), 지구과학

(3.7%) 등의 교과에서는 점차 평가에 대한 연구가 증가했고, 교과에 

관련 없이 과학 교육 전반(8.4%)에 대한 기초를 세우는 연구도 수행되

었다. 중학생(17.2%)과 고등학생(15.8%)을 대상으로 한 평가 연구는 

이전 10년간에 비해 각각 6.9%p, 7%p가 증가했는데, 초등학교에 비

해 중⋅고등학교에서 평가의 정례화가 많이 이루어졌고 중⋅고등학

생을 대상으로 한 국제적, 국가적 학업 성취도 시행이 더 많았음을 

감안할 때 평가에 대한 관심도가 높게 반 된 결과다. 예비 교사를 

대상으로 한 연구(4.8%)는 3%p가 증가하여 논문 수의 절대치는 낮지

만 상대적인 비율이 증가했는데, 이들을 대상으로 한 연구는 실행을 

위한 접근이 용이하고 대상자의 연구에 참여하려는 태도가 비교적 

분명하게 드러난다. 또한 초⋅중⋅고등학생을 대상으로 한 연구로 

발전시킬 때 사전적, 완충적 역할을 할 뿐 아니라, 예비 교사 스스로도 

‘평가’에 대한 학습을 경험할 수 있다. 재 학생을 대상으로 한 연구

(5.1%)는 각 재 교육 기관에서 운 한 결과가 누적됨에 따라 점차 

증가하고 있고, 특수 교육 대상자를 대상(1.1%)으로 과학 개념, 탐구 

기능, 수업 참여나 성취도에 대한 연구도 이루어져 학습자의 지적 

특성을 고려한 과학 교육 가능성을 탐색했다.

1986년 이후 30년 동안 과학 교육에서 이루어진 평가 관련 연구 

동향을 정리하면, 국가 교육 과정의 변화와 함께 평가와 관련한 대내

외적 사건을 반 한 경우가 많았다. 인지적 역(57.1%)을 다룬 연구

는 정의적 역(12.8%)이나 인지와 정의적 역을 함께 다룬 연구

(20.5%)에 비해 많이 나타났다. 초반에는 일반적인 탐구 능력 측정에 

관심이 많았으나 점차 교과와 연관된 개념이나 능력, 사고 등으로 

확대되었고 정의적 역에서도 과학적 태도나 과학에 대한 태도 이외

에 좀 더 구체화되거나 세분화된 정의적 특성을 다루는 연구로 진행

되었다. 교과는 초등학교와 중학교 수준의 과학 일반에 대한 연구

(53.5%)가 가장 많았으며 교과에 관련 없이 과학 교육 일반에 대한 

연구(16.1%)도 수행되었고, 생물(11.7%), 물리(6.6%), 화학(5.9%), 지

구과학(5.1%) 순으로 나타났다. 연구 대상은 중학생(33.0%), 고등학

생(27.1%), 초등학생(20.9%) 순으로 나타났고, 재 학생(7.3%)의 경

우 다양한 활동과 연관된 평가를 개발하거나 적용할 수 있다는 점에

서 점차 그 비율이 늘어나고 있다. 한편, 최근 들어 유아(1.5%)나 특수 

교육 대상자(1.1%)에 대한 평가도 발표되고 있고, 예비 교사나 대학생

(6.6%)을 대상으로 한 연구도 나타나 연구 대상자가 점차 다양해지고 

있다.

2. 인지적 영역과 정의적 영역의 평가 연구 동향

인지적 역과 정의적 역의 평가 연구를 분석하는 관점을 인식론

적 관점(Table 5), 연구에서 다루는 평가 도구(Table 6), 연구 대상자

(Table 7)를 중심으로 분석했다. 철학적 입장이 다른 두 연구자, 즉 

객관적인 실재를 인정하고 지식을 일반화하는 데 관심이 있는 연구자

와 일반화시킬 수 있는 본질은 없으며 단편적이 아니라 총체적으로 

연구해야 한다고 생각하는 연구자는 문제에 대한 접근 방법이 서로 

다르다(Sung & Si, 2014; Chae, 1996). 객관적 자료를 근거로 일반적 

원리와 법칙을 발견하려는 연구자는 양적 연구 방법을, 특정 현상에 

대하여 깊이 있고 자세한 지식을 얻으려는 연구자는 질적 연구 방법

을 주로 사용한다. 어떤 연구 방법을 사용했는지의 여부는 그 연구의 

기저를 이루고 있는 철학적 입장에 대한 통찰과 함께 문제를 제기하

고 그에 접근하는 방법에 대한 정보를 제공한다. 

Table 5에서 과학 교육의 평가와 관련된 연구들은 75.5%가 실증적

인 자료를 활용한 양적 연구로 분석된 반면, 질적 연구는 6.6%, 양적

인 자료와 질적인 자료를 통합하여 보완적으로 사용한 연구는 8.4%

로 나타났다. 평가와 관련된 현상에 주목하여 해석하고 의미를 이해

하려는 질적 연구가 양적 연구에 비해 상대적으로 적었으나 1990년대 
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후반부터는 양적 연구와 질적 연구를 혼합한 연구가 점차 증가하는 

추세이며(Figure 1), 이러한 혼합 연구의 증가 경향은 2000년대 초반 

이후 국제적인 추세로 보고된 바 있다(Lawrenz & Thao, 2014). Shin 

& Choi(2014)는 양적 연구에서는 논의와 글쓰기의 효과 분석, 인식 

조사 연구 등이 많았고 질적 연구에서는 활동 내용을 분석한 사례 

연구가 많았음을 언급했다. 이와 비교해 평가 연구에서는 평가를 적

용한 효과 분석, 인식과 실태 조사 연구 뿐 아니라 도구 개발, 상관 

연구, 집단 비교 등 연구 목적과 방법, 내용이 다양해지면서 여러 가지 

형태의 자료를 다루었다. 따라서 평가 연구에서 양적 연구의 비율이 

상대적으로 높게 나타난다는 것은 다양한 형태의 자료라 하더라도 

연구자들은 결국 양적으로 표현된 자료를 더 선호하고 양적 자료 수집

이 가능한 주제에 더 관심이 많다고 해석할 수 있다. ‘평가와 측정’에 

내재한 수량화 경향이 연구에 반 되었음도 가능한 해석이다.

인식론적 접근 방법에 따라 인지적, 정의적 역의 평가를 다룬 

연구의 분포를 나타낸 Table 5에서 기타 역을 제외하고 공통적으로 

나타나는 사항은 양적 연구에 대한 질적 연구의 비율이 인지적 역

은 7.6%, 정의적 역은 14.6%, 혼합의 경우는 2.5%로 비교적 낮게 

나타난다는 점이다. 양적 연구에 대한 통합 연구의 비율은 각각 

10.2%, 3.9%, 18.4%이므로, 질적 자료를 사용한 경우를 모두 포함한 

질적 연구와 통합 연구의 양적 연구에 대한 비율은 인지적 역 

17.8%, 정의적 역 18.5%, 혼합 20.9%로 20% 내외에 해당한다. 따

라서 인지적 혹은 정의적 역이냐에 따라 양적 연구나 질적 연구를 

선호하는 경향은 나타나지 않으나 거의 모든 역에서 양적 연구를 

4배 이상 더 많이 사용하고 있음을 알 수 있다. 

인지적, 정의적 역 모두에서 양적 연구가 편중되어 나타나는 현

상에서 두 가지 교육적 시사점을 얻을 수 있다. 첫째, 과학 교육 관련 

평가 연구의 주제가 양적 자료를 얻기 쉬운 주제로 제한될 가능성이 

있다. 인지적 역에 대한 평가 결과는 학교 교육 과정에서 쉽고 빈번

하게 얻을 수 있는 반면, 정의적 역의 평가는 공식적으로 잘 이루어

지지 않았을 뿐 아니라 그 특성을 규명하여 수량화한 연구가 적은 

편이다. 따라서 실증적 경향이 있는 연구자들의 관심을 받기 어렵다. 

둘째, 평가 연구의 목적과 상황에 맞는 적절한 연구 방법을 간과할 

가능성이 있다. 평가와 관련한 현상에 대하여 양적 연구는 일반적 

지식을 얻고 싶을 때, 질적 연구는 깊이 있는 자세한 지식을 얻고 

싶은 때 사용된다(Chae, 1996). 이러한 상황을 고려하지 않고 양적 

연구를 우선하는 연구 풍토는 구체적이고 개별적인 평가 상황에 대한 

이해를 더 어렵게 할 수 있다.

한편, 연구에서 사용한 평가 도구를 역별로 분석한 결과가 Table 

6에 정리되었다. 평가를 주제로 한 연구에서 평가 도구는 연구자가 

연구 대상을 평가하는 도구와 연구 내용에서 사용한 평가 도구를 모

두 포함한다. 예를 들어 ‘STS에 대한 고등학생들의 견해에 관한 평가 

도구 개발’(Lim et al., 2004)은 전자에 해당하고 ‘형성 평가의 피드백 

유형이 학생들의 과학 성취와 태도, 교사-학생 상호작용에 미치는 

향’(Lee, Choi, & Nam, 2000)이라는 연구 내용에서 평가 도구는 ‘형

성 평가’에서 사용된 평가 도구를 말한다. 평가 도구가 연구에 포함된 

경우는 273편 중 228편에 해당하지만, 한 편의 논문에는 여러 형태의 

평가 도구가 사용되거나 언급된 경우가 있었으므로 중복 집계된 경우

를 모두 포함했다. 평가 도구를 조사한 이유는 평가라는 과정이 학생

역 별 인식론적 접근 방법에 따른 연구 유형 논문 수 (%) (N=273)

인지적 정의적 혼합 기타 계

양적 연구 118(43.2) 28(10.3) 43(15.8) 17(6.2) 206(75.5)

질적 연구 9(3.3) 4(1.5) 1(0.4) 4(1.5) 18(6.6)

혼합 연구 12(4.4) 1(0.4) 8(2.9) 2(0.7) 23(8.4)

기타 17(6.2) 2(0.7) 4(1.5) 3(1.1) 26(9.5)

합계 156(57.1) 35(12.8) 56(20.5) 26(9.5) 273(100.0)

Table 5. Research types

Figure 1. Number of research papers of science assessment by epistemic method

혼합 연구양적 연구 질적 연구
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의 변화 정도를 파악하기 위하여 정보를 수집하는 활동(Kim et al., 

2014)이 기본이 되며, 그 과정에는 어떤 형태로든 도구가 사용되기 

때문이다. 좋은 도구는 측정하려는 대상을 정확히 파악하고, 보려는 

바를 잘 드러내어 교육적 판단을 내리기 쉬운 상태로 만들어 주기 

때문에 연구 자체에서 대상을 평가하는 도구나 연구 내용에서 사용한 

평가 도구는 그 연구의 성패를 좌우하는 동시에 연구의 타당성과 신

뢰성을 높여주는 중요한 장치다. 그러한 의미에서 본 연구에서 조사

된 평가 연구에서는 도구를 개발하는 연구(37.4%)가 다른 연구에 비

해 높게 나타나기도 했다(Table 6). 평가 도구 유형은 Kim et al.(2014)

에서 평가를 시행하는 방법으로 제시한 구술, 지필, 보고서/과제물/포

트폴리오, 관찰, 면담, 설문 등을 참고하여 228편의 논문에서 도출된 

평가 도구를 귀납적으로 범주화했다.

가장 많이 활용된 유형은 지필 평가로 선택형(46.1%), 서답형

(30.7%), 리커트형(26.3%)의 순으로 나타났는데, 인지적 역에서는 

선택형(32.0%)과 서답형(22.4%)을 많이 사용하고 리커트형(2.6%)이 

적은 반면, 정의적 역에서는 리커트형(10.5%)의 비율이 선택형

(1.3%)이나 서답형(1.3%)보다 높게 나타났다. 일반적으로 인지적 

역에서는 객관적 평가를, 정의적 역에서는 자기보고식 평가를 주로 

사용하고 있었다. 설문이나 리커트형으로 실시되는 자기보고식 평가

는 일반적 반응 경향성, 긍정 혹은 부정적 편향성, 보고의 정확성에 

대한 문제점(Song, 2010)이 제기되어, 보다 다양한 평가 방법을 보완

해야할 필요가 있다. 인지적 역에서도 기존의 객관적 평가에 대한 

대안적 평가 도구가 심리 검사를 중심으로 탐색되고 있다(Holling & 

Preckel, 2005; Bailey & Bailey, 1974). Lee, Kim, & Jung(2006)은 

자기보고식 지능 검사의 가능성을 탐색한 연구에서 목적 은폐 전략과 

객관적 입증 가능성 전략을 사용하여 지능 검사의 가능성과 타당성을 

모색했다. 기존에 주로 사용되는 평가 도구의 유형 외에 다른 유형의 

도구를 사용할 경우 특정한 상황에서 학습자에 대한 풍부한 이해를 

향상시킬 수 있다는 점에서 상황에 따라 적절히 활용할 수 있는 다양

한 유형의 평가 도구가 개발될 필요가 있다. 그러한 의미에서 지필 

평가 이외에 수행을 중심으로 한 평가를 조사한 결과 보고서, 포트폴

리오, 과제물 등의 산출물을 통한 평가(17.1%)가 가장 많이 활용되었

으며 평정형(8.3%), 구술⋅면담(5.3%), 관찰(4.8%), 자기⋅상호 평가

(3.1%) 순으로 분석이 되었다. 주목할 점은 정의적 역을 수행형 

도구로 평가한 경우는 산출물(1.3%)이나 구술⋅면담(0.9%)을 제외하

고는 거의 이루어지지 않았고 인지적 역에 집중되었다는 것이다. 

수량화하기 어려운 학습자들의 태도, 정서와 감정, 느낌을 측정하는 

데 활용된 도구가 지필형인 경우가 대부분이고 수행 과정에서 정의적 

역을 평가하는 경우가 거의 전무하다는 점은 수행형 평가가 인지적 

능력 뿐 아니라 정의적 능력과 심동적 능력을 모두 평가할 수 있는 

총체적 접근(Kim et al., 2014)이라는 점에서 역설적이다. 정의적 역

에 대한 특성 규명과 함께 이를 정확하게 표현해서 측정할 수 있도록 

다양한 유형의 도구에 대한 탐색과 개발, 활용에 대한 연구자들의 

관심이 증가되어야 할 필요가 있다. 

지필 평가나 수행형 평가처럼 교육 현장에서 널리 사용되고 있는 

평가 방법 이외에도, 컴퓨터 프로그램을 포함한 공학적 도구를 사용

하는 경우(3.1%), 뇌 상 기법이나 시선 추적과 같은 신경 심리학적 

도구(2.6%)를 사용하는 경우도 분석되었다. 심리학계에서는 뇌 상 

기법으로 인지적 판단을 내리는 뇌의 기능을 정서적 관련성과 연관하

여 다양하게 접근하고 있다(Wang, Huettel, & De Bellis, 2008; 

Huizinga, Crone, & Jansen, 2007). 국내 과학 교육에서는 뇌 기반 

과학 교육 도입의 필요성을 제기하면서 다양한 활용 사례를 모색하고 

있는데 특히 교수-학습 프로그램에 적용하여 실증적으로 학생들의 

변화를 평가할 수 있는 가능성을 탐색하고 있으며(Lee, Lee, & Kwon, 

2010), 아직까지는 인지적 역에 연구가 국한되어 있다.

연구 대상을 역별로 정리한 결과가 Table 7에 정리되었다. 중학

생(33.0%), 고등학생(27.1%), 초등학생(20.9%) 순으로 연구가 수행

되었다. 이들에 대한 인지적, 정의적 역의 논문 수는 인지적 역이 

정의적 역에 비해 초⋅중⋅고등학생의 경우 4.2배∼4.8배로 높은 

편이나, 인지적 역과 정의적 역을 함께 다룬 혼합 연구의 비율은 

그 차이가 다소 감소했다. 전체적으로 인지적 역 평가가 우세한 

편이지만, 정의적 역에 대한 평가도 어느 정도 반 하고 있었다. 

대상에 따른 역별 평가 연구의 경향성이 뚜렷하게 나타나는 편은 

아니지만, 재 학생(7.3%)이나 대학생과 예비 교사(6.6%)의 경우에

역별 평가 도구 유형 논문 수(%) (N=228)

인지적 정의적 혼합 기타 계

지필

선택형 73(32.0) 3(1.3) 24(10.5) 5(2.2) 105(46.1)

서답형 51(22.4) 3(1.3) 14(6.1) 2(0.9) 70(30.7)

리커트 6(2.6) 24(10.5) 26(11.4) 4(1.8) 60(26.3)

수행

산출물 26(11.4) 3(1.3) 10(4.4) - 39(17.1)

평정형 8(3.5) - 10(4.4) 1(0.4) 19(8.3)

구술⋅면담 6(2.6) 2(0.9) 3(1.3) 1(0.4) 12(5.3)

관찰 6(2.6) - 5(2.2) - 11(4.8)

자기⋅상호 평가 1(0.4) - 3(1.3) 3(1.3) 7(3.1)

기타
공학적 도구 5(2.2) - 2(0.9) - 7(3.1)

신경 심리학적 도구 4(1.8) 1(0.4) 1(0.4) - 6(2.6)

계 (A) 186 36 98 16 336

중복 집계된 논문 수 (B) 54 5 46 3 108

합계 (A-B) 132(57.9) 31(13.6) 52(22.8) 13(5.7) 228(100.0)

주: 두 가지 이상의 범주에 해당되는 경우, 중복 집계함

Table 6. Types of assessment tool 
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는 혼합과 정의적 역의 비율이 인지적 역과 유사하게 나타나고 

있었다. 

3. 연구 방법론과 내용에 대한 평가 연구 동향

연구를 수행한 목적과 사용한 연구 방법론에 따라 과거 30년간 

발표되었던 273편의 평가 관련 논문을 분석했다(Table 8). 

Sung & Si(2014)가 제시한 기초 연구, 응용 연구, 실행 연구, 평가 

연구로 구분하여 분류하면 1986년부터 2015년까지 과학 교육에서 

평가를 주제 혹은 소재로 한 연구 목적은 응용 연구(76.9%), 평가 

연구(15.4%), 실행 연구(5.5%), 기초 연구(2.2%) 순으로 나타났다. 

실제 문제 상황에서 적용된다는 측면에서 다른 유형으로 분류한 평가 

연구나 실행 연구도 넓은 의미에서는 응용 연구에 속할 수 있다는 

관점에서 본다면 지금까지 국내 연구에서 ‘평가’라는 주제는 실제 

맥락에서 실증적 자료에 근거하여 연구되어 왔다. 반면, 이론을 규명

하여 지식을 확장시키려는 기초 연구가 상대적으로 적은 것(2.2%)은 

연구자들이 평가의 기저를 이루는 기본 원리와 철학적 고찰, 새로운 

이론과 모형의 형성과 같은 이론적 역보다는 실용적, 응용적 부분

에 관심을 더 기울이고 있으며, 앞으로 관련 분야의 연구 지평을 넓혀

나갈 수 있는 여지가 있음을 시사한다. 평가 연구는 ‘평가’를 소재로 

한 수업이나 프로그램의 효과를 측정하는 연구와 연구 대상이 목표에 

도달한 정도를 측정하는 연구 등 두 유형으로 분석되었다. 수업이나 

역별 연구 대상자 유형 논문 수 (%)(N=273)

인지적 정의적 혼합 기타 계

유아 3(1.1) - 1(0.4) - 4(1.5)

초등학생 33(12.1) 8(2.9) 15(5.5) 1(0.4) 57(20.9)

중학생 57(20.9) 12(4.4) 17(6.2) 4(1.5) 90(33.0)

고등학생 47(17.2) 10(3.7) 15(5.5) 2(0.7) 74(27.1)

대학생(예비 교사) 6(2.2) 4(1.5) 5(1.8) 3(1.1) 18(6.6)

교사, 교수, 교육 전문가 24(8.8) 2(0.7) 6(2.2) 19(7.0) 51(18.7))

학부모 1(0.4) 2(0.7) 1(1.1) 1(0.4) 5(1.8)

재 학생 10(3.7) 5(1.8) 5(1.8) - 20(7.3)

특수 교육 대상자 3(1.1) - - - 3(1.1)

특정 대상 없음 9(3.3) 3(1.1) 3(1.1) 2(0.7) 17(6.2)

계 (A) 193 46 68 32 339

중복 집계된 논문 수 (B) 37 11 12 6 66

합계 (A-B) 156(57.1) 35(12.8) 56(20.5) 26(9.5) 273(100.0)

주: 두 가지 이상의 범주에 해당되는 경우, 중복 집계함

Table 7. Types of research object

주요 연구 방법 연구 목적에 따른 논문 수(%) (N=273)

1차 2차 기초 응용 실행 평가 소계 총계

개발 연구

문헌 연구 - 9(3.3) - - 9(3.3)

102(37.4)
기술⋅조사 연구 - 65(23.8) 4(1.5) - 69(25.3)

상관 연구⋅집단 비교 연구 - 11(4.0) 1(0.4) 3(1.1) 15(5.5)

관찰 연구 - 9(3.3) - - 9(3.3)

기술⋅조사 연구
문헌 연구 - 27(9.9) - 1(0.4) 28(10.3)

51(18.7)
조사⋅기술 연구 - 21(7.7) - 2(0.7) 23(8.4)

상관 연구⋅집단 

비교 연구

기술⋅조사 연구 - 26(9.5) 1(0.4) 12(4.4) 39(14.3)
43(15.8)

집단 비교 연구⋅상관 연구 - 4(1.5) - - 4(1.5)

관찰 연구
기술⋅조사 연구 - 16(5.9) 9(3.3) 4(1.5) 29(10.6)

30(11.0)
상관 연구⋅집단 비교 연구 - 1(0.4) - - 1(0.4)

실험 연구

문헌 연구 - 1(0.4) - - 1(0.4)

29(10.6)
기술⋅조사 연구 - 2(0.7) - 11(4.0) 13(4.8)

상관 연구⋅집단 비교 연구 - 6(2.2) - 5(1.8) 11(4.0)

관찰 - - - 4(1.5) 4(1.5)

문헌 연구 문헌 연구 6(2.2) 12(4.4) - - 18(6.6) 18(6.6)

합계 6(2.2) 210(76.9) 15(5.5) 42(15.4) 273(100.0)

Table 8. Analyses by research purpose and major methodology
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프로그램에서 소재가 된 평가 방법은 주로 수행 평가, 포트폴리오, 

형성 평가 및 진단 평가, 자기 평가 및 동료 평가 등으로 나타났다. 

실행 연구는 통계 자료의 사용이나 연구 설계 측면에서 응용 연구나 

평가 연구와 유사하여 구분이 어려웠지만, 연구자가 접촉하기 쉬운 

집단을 대상으로 적용했으며 연구 결과의 해석이 제한될 수 있는 경

우로 분류했다. 실행 연구의 경우에는 자료 수집과 분석의 측면에서 

양적 연구, 질적 연구, 혼합 연구 등을 적용했는데 연구 대상의 특성을 

고려하여 내용과 목적에 맞는 연구 방법을 적절하게 선택해야 할 필

요가 있는 사례도 있었다.

연구 방법에 따른 방법론은 조사 대상인 273편의 논문에서 분석된 

방법만으로 정리했다. 일차적으로는 선행 연구자들이 분류했던 상관 

연구, 집단 비교 연구, 조사 연구, 기술 연구, 실험 연구 등으로 세분화

하여 분류했고 이후 자료 처리 방법이 유사한 경우(Sung & Si, 2014), 

현상의 기술이라는 연구 목적이 같은 경우(Kim & Choi, 2008) 등으

로 보다 넓게 범주화했다. 한 가지 연구 방법을 주도적으로 적용한 

경우는 극히 드물고 다양한 연구 방법을 사용하는 연구가 많아서 주

요 방법인 1차 연구 방법을 중심으로 보충적인 2차 연구 방법을 함께 

나타냈다. 평가 관련 연구 중 가장 많이 나타난 연구 방법은 개발 

연구(37.4%), 기술 연구⋅조사 연구(18.7%), 상관 연구⋅집단 비교 

연구(15.8%), 관찰 연구(11.0%), 실험 연구(10.6%), 문헌 연구(6.6%) 

순으로 나타났다.

개발 연구는 다른 연구 방법과 차별화되는 몇 가지 특징이 있는데, 

문항이나 측정 및 평가 도구를 창안하는 것을 기본으로 하여 도구의 

검증과 적용을 어떻게 조합하고 어떤 단계까지 진행하느냐에 따라 

함께 사용하는 2차 연구 방법이 달라졌다. 즉 ‘개발’의 과정을 무엇으

로 생각하느냐에 따라 연구 내용과 설계가 달라지면서 몇 가지 유형

으로 나타났다. 첫째, 가장 간단한 개발 연구는 평가 도구의 창안만을 

다룬 경우며 이 경우에는 문헌 연구를 2차 연구 방법으로 사용했다. 

두 번째로 평가 도구를 창안하고 이에 대한 타당도와 신뢰도를 검증

하는 연구는 2차 연구 방법으로 기술 연구⋅조사 연구를 진행하는 

경우가 많았다. 이때 검증 과정에서는 요인 분석, 문항 반응, 신뢰도 

등을 통계적 방법으로 산출하는 경우도 있었으나, 설문 조사를 통해 

만족도를 조사하는 경우도 있었다. 세 번째는 평가 도구의 창안, 검증

에 이어 도구를 현장에 직접 투입하여 적용하는 종합적 연구로서 이 

경우에는 2차 연구 방법으로 기술 연구⋅조사 연구 외에 상관 연구⋅
집단 비교 연구, 관찰 연구도 사용했다. Liu(2012)는 측정 도구를 타당

화하는 전형적인 연구 방법으로 예비 검사의 수정에서부터 본 검사에 

이르기까지 여러 단계로 진행되는 연구들을 보고했고, 다른 나라에 

번역되거나 다문화적인 상황에서 타당도와 신뢰도를 확보하는 연구

로 확장되는 경우들을 소개했다. 국내 에서는 외국에서 개발된 도구

를 국내의 상황에 맞추어 타당화하는 과정으로 응용된 연구들이 이에 

해당한다(Ha & Lee, 2013; Jo & Ku, 2013). 개발 연구의 네 번째 

유형은 도구를 창안하고 특별한 검증 과정 없이 현장 적용한 결과를 

나타낸 경우다. 이 경우 사용되는 2차 연구 방법은 통계적 방법을 

사용하는 연구 방법 외에 주로 관찰 연구가 많이 사용되었는데, 평가 

도구 자체가 다수를 대상으로 한 통계적 방법을 사용하여 검증하거나 

적용하기 어려운 경우 다. 

관찰 연구(11%)가 실험 연구(10.6%)와 비슷한 비율로 나타났다는 

사실에 주목할 필요가 있는데 관찰 연구는 사례에 대한 관찰과 분석

을 다루는 대표적인 질적 연구 방법이다(Kim & Choi, 2008). 특히 

실험 연구 중에서도 집단을 비교하기 위하여 정량적 방법 외에 관찰

(1.5%)을 사용한 경우도 있음을 고려할 때, 최근 30년 간의 평가 관련 

연구에 있어서 질적 연구인 관찰 연구가 양적 연구인 실험 연구보다 

많이 수행되었다고 할 수 있다. 최근 들어 질적 자료를 수집하거나 

양적, 질적 자료를 함께 사용하는 경우가 꾸준히 증가하고 있어 실제 

맥락에서 평가 현상을 자세히 분석하려는 경향이 나타나고 있음을 

알 수 있다. 실험 연구에서는 실험 집단과 비교 집단을 설정하여 집단

을 비교하거나 변인과의 상관을 보려는 연구(4%)와 함께 기술 연구⋅
조사 연구(4.8%)도 2차 연구 방법으로 사용되었다. 이는 연구자가 

실험 연구 외에 설문지 등을 활용한 조사 연구를 병행했거나, 동일 

집단에 대한 실험이거나, 표본 수와 대상의 특성 상 집단 비교보다 

결과의 기술에 중점을 둔 경우로 분류했다.

연구 목적과 연구 방법을 함께 비교해 보았을 때, 기초 연구의 경우 

문헌 연구(2.2%)를 활용한 경우가 대부분으로 모형의 수립과 탐색, 

새로운 이론을 문헌 고찰을 통해 소개했다. 국내 연구에서 평가 모형

의 수립과 관련한 이론을 연구한 경우가 비교적 드문 반면, 국외의 

경우 교실 수준의 평가 모형, 학습을 위한 평가 모형, 프로그램 평가 

모형들을 철학적, 기술적 관점으로 소개하는 이론 연구가 활발히 진

행되고 있다(Lawrenz & Thao, 2014; Pellegrino, 2012; Cowie, 2012).

응용 연구는 전체 연구의 76.9%를 차지한 만큼 다양한 연구 방법

을 활용했는데 특히 기술 연구⋅조사 연구를 함께 수행한 개발 연구

가 23.8%로 가장 빈도가 높았고, 문헌 연구를 부차적으로 사용한 기

술 연구⋅조사 연구가 9.9%, 기술 연구⋅조사 연구를 가미한 상관 

연구⋅집단 비교 연구가 9.5%로 나타나 전체적으로 기술 연구⋅조사 

연구가 세부적으로는 많이 사용되었음을 알 수 있다. 실행 연구에서

는 연구 대상에 맞는 문항이나 프로그램을 개발(1.9%)해서 적용하고 

그 결과를 양적인 결과로 기술하거나 비교하는 경우도 있었지만 관찰 

연구로 상황을 기술하는 경우(3.3%)가 더 많았다. 평가 연구의 경우 

평가 관련 프로그램의 효과는 주로 실험 연구(7.3%)와 관찰 연구

(1.5%)를 통해서 평가했고, 목표 도달 정도의 평가는 상관 연구⋅집단 

비교 연구(4.4%)와 기술 연구⋅조사 연구(1.1%)로 나타났다.

분석 논문의 주제어를 유사한 역으로 범주화하여 과학 교육의 

목표, 교수⋅학습 과정, 평가에 해당하는 역으로 유형화하여 12개

의 주제어를 추출(Table 3)하고 관련 하위 범주별로 묶었다. 이를 5년 

주기로 논문의 빈도수를 분석하여 30년 동안 빈도수가 많은 순으로 

나타냈고(Table 9), 변화의 경향을 파악하기 위하여 국가 교육 과정 

및 평가와 관련한 제도와 쟁점의 변화 등을 함께 고려해 의미를 고찰

했다. 과학 교육의 목표에 해당하는 주제어는 탐구 및 사고(19.4%), 

정의적 역(15.8%), 기타 과학 교육의 목표(2.9%), 개념(1.8%) 순으

로 나타났다. 교수⋅학습 과정에서는 세부적인 10항목(26.7%), 평가

에 향을 미치는 요인(5.1%) 순으로, 평가에서는 개발(49.8%), 결과

(28.2%), 방법(27.8%), 대상(14.3%), 기준(13.6%), 실태(9.5%) 등의 

순으로 나타났다. 

평가 방법은 전체의 27.8%로 나타났는데, 가장 빈번하게 연구되었

던 방법은 수행형 평가(12.8%), 포트폴리오와 보고서(4.8%), 진단 평

가와 형성 평가(3.7%), 자기 평가와 동료 평가(2.6%) 순이었다. 수행

형 평가에 대한 연구는 1999년 수행평가가 실시되기 시작했던 해를 

전후로 1996년부터 2005년까지 10년간 8.4%가 이루어졌는데, 수행
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평가의 주요 방법 중 하나인 포트폴리오와 보고서에 대한 연구가 같

은 기간 동안 4.4% 이루어졌던 것을 감안한다면, 이 시기 수행 평가의 

도입이 평가 제도에 있어서 하나의 전환기 으며 이에 따라 활발한 

연구가 진행되었음을 알 수 있다. 수행 평가의 시행과 함께 학습의 

결과보다 과정 평가에 대한 관심이 증가하면서 진단 평가와 형성 평

가에 다양한 내용, 도구, 방법을 사용하여 효과를 측정하는 연구

(3.7%)가 나타났는가 하면, 학습의 과정에서 자기를 평가하는 방법을 

학습 전략으로 활용한 연구들(Nam et al., 2004; Hwang et al., 2001)

과 주로 교사와 예비 교사를 대상으로 동료 평가를 활용한 연구들

(2.6%)도 진행되어 방법적 측면에서 새로운 시도가 나타나기도 했다.

평가와 관련된 교수⋅학습 과정에서 해당 시기 동안 꾸준히 연구되

고 있는 주제는 실험(6.2%)인데, 특히 제6차 교육과정과 제7차 교육

과정 전환기인 1996년과 2000년 사이에 3.3% 정도 수행되었다. 논증 

과정이나 논의에 대한 연구(1.1%), 컴퓨터나 웹사이트 등을 평가 도구

로 활용하는 연구(2.9%)도 10년 전부터 발표되었다. 인지 발달과 개

념 이해, 학습 발달 과정, 지식 상태 등 학생들의 과학적 사고와 인지 

발달 과정을 추적 하는 연구들(5.5%)도 최근 점차 증가하는 경향이 

있는데 학생들이 경험하는 교수⋅학습 과정이 학생의 실제적 발달과 

일치하는지를 구체적인 과학 개념이나 이론과 연관하여 밝히려는 특

징을 보인다. 이는 평가와 교수⋅학습 과정의 일관성 뿐 아니라 학생

의 발달을 고려하여 실제적 맥락에서 교육과정을 보다 정교화 할 수 

있는 증거를 제공한다는 점에서 의미가 있다. 한편, 교사를 대상으로 

한 교과 교육학 지식과 전문성에 대한 평가 연구(1.8%)도 수행되었다.

과학 교육의 주요 목표인 탐구 능력에 대한 연구(13.2%)는 30년 

동안 지속적으로 수행되었는데, 관찰, 측정, 문제 발견, 변인 확인, 

실험 설계 등 탐구 능력의 하위 역별로 세분화하여 진행되었다. 

시간이 지날수록 탐구 능력에 대한 새로운 도구 개발보다는 기존 도

구의 활용이나 연구 목적에 맞도록 수정하여 사용하는 경우가 많았다. 

평가와 관련된 사고에서 나타나는 주제어는 문제 해결력(1.8%), 논리

적 사고, 과학적 사고, 창의성, 시스템 사고(1.1%) 등으로 나타났지만, 

논리적 사고나 과학적 사고라는 용어는 보다 구체적 용어로 대체되었

다. 제7차 교육과정의 지구과학Ⅰ에서 ‘지구계’ 내용이 도입됨에 따

라(MOE, 1997b) 시스템 사고가 평가와 관련한 연구에서 최근 등장하

기 시작한 반면,  ‘창의성’을 주제로 한 평가 연구는 0.4%에 그쳤는데 

이는 2007개정 교육과정에서 과학 교육의 평가 항목으로서 창의성을 

명시한 것(MOEHRD, 2007)과 대비된다. 창의성을 정확히 측정하기 

어렵고 현재 출판된 창의성 검사의 타당도가 비교적 낮으며(Davis, 

Rimm, & Siegle, 2011) 국내외에서 개발된 검사 도구가 상업용인 

경우가 많다는 점(Kang et al., 2008)을 고려할 때 학교 현장에서 쉽게 

활용할 수 없었을 것으로 추측된다. 과학 교육에서 창의성 평가에 

더 많은 관심과 연구가 필요하다.

정의적 역에 대한 평가 연구는 태도에 대한 연구(7.3%)와 태도 

이외의 역-동기, 감성, 몰입, 자아 개념, 과학 경험, 확신성, 과제 

집착력, 자기 주도성, 성취 정서, 참여, 효능감, 신념 등을 다룬 연구

(8.3%)로 분류되었다. 특히 제6차 교육과정부터 평가 항목이 독립 

역으로 분리되면서 정의적 역 평가의 구체적 예가 명문화되는데 

학습 과정에서 계속 탐구하려는 의욕, 상호 협동, 증거를 존중하는 

태도 등이 그것이다(MOE, 1997a). 2007개정 교육과정에서는 과학에 

대한 흥미와 가치 인식, 과학 학습 참여의 적극성, 협동성, 과학적으로 

문제를 해결하는 태도로 언급되었다(MOEHRD, 2007). 태도 이외의 

정의적 역 관련 평가 연구가 등장하는 시기도 이 때부터인데 평가

의 목적이 다양화되며 평가 방법에 대한 다양한 정보를 제공하는 연

구가 증가했고 특히 2011년 이후 정의적 역의 평가 도구에 대한 

연구와 현상 분석 및 조사 연구가 증가하는 추세다.

이 밖에도 재 교육 대상자(8.4%), 유아(2.6%), 예비 교사(2.2%), 

특수 교육 대상자(1.1%)를 대상으로 한 연구가 수행되었고, 특히 유아

와 특수 교육 대상자에 대한 연구는 대상의 특성에 적합한 평가 도구

와 방법을 적용해야 했다. 평가 기준에 대한 연구는 평가 기준⋅준거⋅
성취 기준(5.9%), 과학 평가틀(2.9%), 교육 목표 분류틀(2.6%), 국가 

교육 과정(2.2%) 순으로 나타났는데 평가 기준이나 준거를 개발하는 

연구와 함께 일정 모형에 맞추어 문항을 분석함으로써 평가 문항이 

목표에 비추어 얼마나 타당한지 조사하는 연구 등으로 전개되었다. 

분석 기준으로는 3차원 평가틀이 1990년대 이후로 꾸준히 사용되고 

있고, 최근에는 Klopfer와 Bloom의 목표 분류틀을 문항에 적용한 연

구도 있었다(Choi & Paik, 2015; Lee & Jeong, 2014; Park, Bae, & 

Jo, 2012; Kim, Yoon, & Kwon, 2010; Seo, Kim, & Chae, 2010; 

Paik et al., 2008; Yang et al., 2008). 이들 연구의 결과가 목표에 

부합하는 잘 구조화된 문항의 개발로 연계될 수 있도록 단계적 후속 

연구를 제시할 필요가 있다. 평가 실태를 조사한 연구는 실태 조사

(4%), 교사 인식 및 관점(3.7%), 학생 인식(1.8%) 순으로 나타났다.

한편, 평가에 향을 미치는 요인은 배경 변인(2.6%), 구성주의⋅
사회 문화적 접근(1.1%) 등을 주제로 연구가 되었고 학습 환경⋅교실 

문화(0.7%)와 성차(0.7%)에 대한 주제도 나타났다. 과정과 수행을 중

심으로 한 평가로의 전환은 결과보다는 상황과 과정에 중점을 두면서 

학습을 촉진하고 학생을 이해하려는 구성주의적 관점을 배경으로 하

고 있다. 평가 패러다임 변화를 확인하는 연구(Jo & Ku, 2013; Noh, 

Yoon, & Kang, 2009; Joo, 2000)와 함께 학생들의 사회 문화적 경험

을 반 한 평가 도구를 소개하는 연구(Jo & Ku, 2013)도 진행되었다. 

특히 국제 성취도 평가에서 대규모 설문을 통해 학생들의 정의적 

역과 배경 변인을 조사한 결과가 발표되면서 평가에 향을 미치는 

다양한 변인에 대한 연구가 지속되고 있다(Kim, Kim, & Dong, 2015; 

Ku, Han, & Kim, 2015; Yum & Kang, 2011; Kim & Hong, 2010; 

Chung, 2009; Choi & Jeong, 2008; Sohn, 2008; Park, Park, & Kim, 

2001).

과학 교육의 목표인 과학 지식과 개념(1.8%)을 다루는 평가 관련 

연구 이외에 기타 과학 교육의 목표로서 STS(1.1%), 과학적 소양

(1.1%), 과학의 본성(0.7%)을 다룬 연구들이 있고 이들을 측정하는 

평가 도구의 개발 측면에서 접근했다.
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범주

논문 수 (%) (N=273)

1986년∼
1990년

1991년∼
1995년

1996년∼
2000년

2001년∼
2005년

2006년∼
2010년

2011년∼
2015년

소계 총계

교육 과정
제4차 

교육과정 

제5차 

교육과정 

제6차 

교육과정 

제7차 

교육과정

2007
개정

2009
개정

평가 관련

특이 사항

-대학수학능력시

험(1994∼)
-TIMSS1995

-TIMSS1999
-PISA2000

-수행 평가 

실시(1999∼)
-TIMSS2003
-PISA2003

-PISA2006
-TIMSS2007
-PISA2009
-자유 탐구 신설

-성취 평가제

-TIMSS2011
-TIMSS2015

개발

문항

(반응)

개발 - 1(0.4) 1(0.4) 1(0.4) 4(0.4) 7(2.6) 14(5.1)

136
(49.8)

분석 - 1(0.4) 1(0.4) - 8(2.9) 14(5.1) 24(8.8)

유형 - 1(0.4) - 1(0.4) 1(0.4) 7(2.6) 10(5.1)

평가

준거

인지적 - - 2(0.7) 2(0.7) 1(0.4) 2(0.7) 7(2.6)

정의적 - - 1(0.4) 1(0.4) - 2(0.7) 4(1.5)

기타 - - - 1(0.4) - - 1(0.4)

도구

인지적 5(1.8) 5(1.8) 13(4.8) 7(2.6) 6(2.2) 6(2.2) 42(15.4)

정의적 - 3(1.1) 6(2.2) 2(0.7) 5(1.8) 7(2.6) 23(8.4)

기타 - - - 3(1.1) 2(0.7) - 5(1.8)

실증적 측정도구 - - 1(0.4) - 3(1.1) 2(0.7) 6(2.2)

평가 

결과

국제학업성취도 - - 1(0.4) 6(2.2) 4(1.5) 8(2.9) 19(7.0)

77
(28.2)

선발 - 1(0.4) 4(1.5) 3(1.1) 2(0.7) 2(0.7) 12(4.4)

학업 성취도 - 1(0.4) 1(0.4) 5(1.8) 3(1.1) 2(0.7) 12(4.4)

국가 수준 

학업 성취도
- 1(0.4) - 1(0.4) 2(0.7) 6(2.2) 10(3.7)

통계 이론 및 기술 - 1(0.4) - 2(0.7) 1(0.4) 5(1.8) 9(3.3)

채점, 척도 - 1(0.4) - 1(0.4) 2(0.7) 3(1.1) 7(2.6)

대학 

수학능력시험
- 3(1.1) - - 1(0.4) - 4(1.5)

교원 임용 시험 - - - 1(0.4) - 3(1.1) 4(1.5)

평가 

방법

수행형 평가 - - 9(3.3) 14(5.1) 8(2.9) 4(1.5) 35(12.8)

76
(27.8)

포트폴리오, 
보고서

- 1(0.4) 6(2.2) 6(2.2) - - 13(4.8)

진단 평가, 
형성 평가

- - 5(1.8) - 1(0.4) 4(1.5) 10(3.7)

수업 평가 - - - 1(0.4) 3(1.1) 3(1.1) 7(2.6)

자기 평가, 
동료 평가

- - - 3(1.1) 1(0.4) 3(1.1) 7(2.6)

평가 방법 간 비교 - - 1(0.4) 2(0.7) - - 3(1.1)

과학 교육 

평가 방법 
- - 1(0.4) - - - 1(0.4)

교수

학습

과정

실험 3(1.1) 2(0.7) 9(3.3) 2(0.7) 1(0.4) - 17(6.2)

73
(26.7)

인지 발달⋅개념 

이해⋅학습 발달 

과정, 지식 상태

- 1(0.4) 2(0.7) 3(1.1) 1(0.4) 8(2.9) 15(5.5)

상호작용, 피드백, 
개념 검사

- - 3(1.1) 2(0.7) 1(0.4) 2(0.7) 8(2.9)

교육 공학

(컴퓨터, 웹)
- - - - 3(1.1) 5(1.8) 8(2.9)

교과서/과학관 - - - 1(0.4) 1(0.4) 3(1.1) 5(1.8)

교과 교육학 지식, 
교사의 전문성

- - - 4(1.5) 1(0.4) - 5(1.8)

개념도 - - 2(0.7) 2(0.7) 1(0.4) - 5(1.8)

탐구 학습, 
개방적(자유) 

탐구, 
2(0.7) - - 1(0.4) 1(0.4) - 4(1.5)

Table 9. Periodical analysis by key words 
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범주

논문 수 (%) (N=273)

1986년∼
1990년

1991년∼
1995년

1996년∼
2000년

2001년∼
2005년

2006년∼
2010년

2011년∼
2015년

소계 총계

교육과정 제4차 교육과정 
제5차 

교육과정 

제6차 

교육과정 

제7차 

교육과정

2007
개정

2009
개정

평가 관련

특이 사항

-대학수학능력

시험(1994∼)
-TIMSS1995

-TIMSS1999
-PISA2000

-수행 평가 

실시(1999∼)
-TIMSS2003
-PISA2003

-PISA2006
-TIMSS2007
-PISA2009
-자유 탐구 신설

-성취 평가제

-TIMSS2011
-TIMSS2015

논증 과정, 논의 - - - - 2(0.7) 1(0.4) 3(1.1)

탐구 과정, 탐구 

수준
- - 1(0.4) 1(0.4) 1(0.4) - 3(1.1)

탐구 및 

사고

탐구 능력 5(1.8) 6(2.2) 8(2.9) 5(1.8) 8(2.9) 4(1.5) 36(13.2)

53
(19.4)

문제 해결력 - - 1(0.4) 2(0.7) - 2(0.7) 5(1.8)

지식(가설) 생성력 - - - 1(0.4) 3(1.1) - 4(1.5)

시스템 사고 - - - - - 3(1.1) 3(1.1)

논리적/과학적사

고/창의성
1(0.4) 1(0.4) - - 1(0.4) - 3(1.1)

가설 평가 능력 - - - - 2(0.7) - 2(0.7)

정의적 

역

태도 이외의 

정의적 역
- - 4(1.5) 3(1.1) 6(2.2) 10(3.7) 23(8.3) 43

(15.8)
태도 - 4(1.5) 4(1.5) 5(1.8) 4(1.5) 3(1.1) 20(7.3)

평가 

대상

재 교육 대상자 - 1(0.4) 5(1.8) 4(1.5) 4(1.5) 9(3.3) 23(8.4)

39
(14.3)

유아 - - 2(0.7) 2(0.7) 1(0.4) 2(0.7) 7(2.6)

예비 교사 - - 2(0.7) - 2(0.7) 2(0.7) 6(2.2)

특수 교육 대상자 - - - - - 3(1.1) 3(1.1)

평가

기준

평가 기준, 준거, 
성취 기준

- 1(0.4) 1(0.4) 3(1.1) 4(1.5) 7(2.6) 16(5.9)

37
(13.6)

과학 평가틀 1(0.4) - 2(0.7) 1(0.4) 1(0.4) 3(1.1) 8(2.9)

교육 목표 분류틀 - - - - 4(1.5) 3(1.1) 7(2.6)

국가 교육과정 - - 3 2(0.7) 1(0.4) - 6(2.2)

평가 

실태

평가 실태 - - 3(1.1) 4(1.5) 1(0.4) 3(1.1) 11(4.0)
26

(9.5)
교사 인식, 관점 - - 2(0.7) 3 2(0.7) 3(1.1) 10(3.7)

학생 인식 - - - 4(1.5) - 1(0.4) 5(1.8)

평가에 

향을 

미치는 

요인

배경 변인 - - - 1(0.4) 4(1.5) 2(0.7) 7(2.6)

14
(5.1)

구성주의, 사회 

문화적 접근
- - 1(0.4) - 1(0.4) 1(0.4) 3(1.1)

학습 환경, 
교실 문화

- - 1(0.4) - - 1(0.4) 2(0.7)

성차 - - - 2(0.7) - - 2(0.7)

기타 

과학

교육의 

목표

STS - - - 3(1.1) - - 3(1.1)
8

(2.9)과학적 소양 - - - - 2(0.7) 1(0.4) 3(1.1)

과학의 본성 - - 1(0.4) 1(0.4) - - 2(0.7)

개념 과학 지식(개념) - - 2(0.7) 1(0.4) 1(0.4) 1(0.4) 5(1.8) 5(1.8)

합계 (A) 17 36 112 126 123 173 587

중복된 논문 수 (B) 8 17 57 73 64 95 314

총계 (A-B) 9(3.3) 19(7.0) 55(20.1) 53(19.4) 59(21.6) 78(28.6) 273(100)

주 1: 두 가지 이상의 범주에 해당되는 경우, 중복 집계함.
주 2: 교육과정 시기는 초등학교 1학년의 시작 시기를 기준으로 함.

Table 9. Periodical analysis by key words(Continued)
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Ⅳ. 결론 및 제언

본 연구에서는 1986년부터 2015년까지 과학 교육 현장에서 실시

된 평가에 대한 논문을 분석하여 30년간의 동향을 파악했고, 그 결과

를 바탕으로 과학 교육 평가와 과학 교육 과정의 개선 방향을 제시하

고, 향후 연구에 대한 시사점을 얻고자 했다. 한국교육학술정보원의 

데이터베이스를 통해 선정된 273편의 논문에 대하여 연구 방법별, 

연구 내용별 분석을 수행했다. 연구 방법론은 자료 수집 방법과 연구 

목적, 연구 방법으로 다시 범주화하고, 연구 내용은 다루는 내용이 

인지적 혹은 정의적 역인지에 따라 분류하여 자료 수집 방법과 대

상, 평가 도구별 비율을 비교했다. 또한 분석 논문의 주제어 12개를 

추출하여 5년 주기로 논문의 빈도수를 분석하고, 시기별 교육과정과 

평가 제도의 변화와 연계하여 그 의미를 고찰했다. 본 연구의 결론은 

다음과 같다. 

첫째, 과학 교육에서 평가 연구의 전체적 동향은 국가 교육 과정의 

변화와 함께 평가와 관련한 대내외적 변화를 반 한 경우가 많았다. 

평가 연구에 반 된 평가 관련 제도 변화는 대학수학능력시험의 시행, 

국가 교육 과정 문서에서 평가 항목의 독립과 내용의 구체화, 수행평

가 실시, 국제 학업 성취도 평가 참여와 국가 수준 학업 성취도 실시 

등이다. 연구 대상이 정의적 역보다 주로 인지적 역의 평가에 

많이 나타났지만, 인지적 역과 함께 정의적 역을 함께 다루려는 

경향도 점차 늘어나고 있다. 국제 학업 성취도나 국가 수준 학업 성취

도에서 수집된 표준화된 자료는 그 동안 인지적 역에 국한되었던 

관심을 정의적 역과 다양한 배경 변인과의 관계에 주목하도록 환기

시키는 역할을 했다. 연구에서 다루는 대상이 점차 구체적이고 세분

화된 것도 두드러진 추세다. 일반적인 탐구 능력에서 교과와 연관된 

개념이나 세부 능력과 사고로 구체화되었고, 태도를 중심으로 한 정

의적 역이 효능감, 동기, 흥미, 불안, 정서 등 다양한 분야로 확장되

었다. 

둘째, 논문에서 다루는 내용에 대하여 인지적 역과 정의적 역

을 중심으로 분석했을 때, 두 역 모두 질적 연구보다는 양적 연구에 

더 많이 편중되는 경향이 있었다. 평가 도구는 인지적 역의 경우, 

지필 평가와 수행형 평가 등을 다양하게 시도한 반면, 정의적 역의 

경우, 거의 지필 평가만을 실시하고 있었다. 연구 측면에서 보면, 대상

에 따라 어느 역의 연구가 많이 이루어졌는지에 대한 경향성은 두

드러지지 않았지만, 공통적으로 인지적 역이 정의적 역이나 혼합 

연구의 비율보다 높았다. 평가 연구에서 질적 연구보다 양적 연구가 

우세한 경향은 연구자들이 특정 현상에 대한 깊이 있는 지식보다 객

관적 자료를 근거로 한 결과의 일반화에 주력하고 있음을 나타낸다. 

연구에서 활용한 평가 도구를 분석한 결과, 인지적 역은 지필 검사 

중에서 선택형과 서답형을 위주로 한 객관적 평가를, 정의적 역은 

리커트형의 자기 보고식 평가를 주로 사용했다. 학습자에 대한 총체

적 평가(Kim et al., 2014)가 가능한 수행형 평가는 수량화되지 않는 

학습자의 태도와 정서나 느낌을 반 할 수 있지만, 실제 연구에서는 

정의적 역보다는 인지적 역에서 주로 사용되었다. 이는 정의적 

역의 평가에서 측정하고 평가하고자 하는 특성을 분명히 규명하지 

않은 채로 정도와 수준을 양화하고 척도화하는 과정에 어려움이 있음

을 시사한다. 수행평 평가는 정의적 역만을 위해 별도로 시행되기 

보다는 대부분 인지적 역과 함께 수행되기 때문에 정의적 요소를 

부차적인 것으로 여길 가능성이 있었다. 

셋째, 연구를 수행한 목적에 따라 평가 관련 논문을 분류하면 이론

을 규명하여 지식을 확장시키려는 기초 연구보다는 실제 맥락에서 

실용적, 응용적 내용을 다루는 응용 연구와 프로그램의 효과와 연구 

대상의 목표 도달을 측정하는 평가 연구가 많았다. 연구 방법론에 

있어서 대부분 한 가지 이상의 연구 방법을 적용했는데, 평가 및 측정 

도구와 문항을 개발하는 연구가 많이 발표되었다. 이들은 도구를 고

안하여 검증하고 현장에 적용하는 과정에서 그 단계와 수준을 어떻게 

조합하느냐에 따라 몇 가지 유형으로 분류되었고, 그 유형에 따라 

연구 방법이 다르게 적용되었다. 한 예로 도구를 개발한 이후 특별한 

검증 과정 없이 현장 적용한 경우 주로 관찰 연구가 많이 사용되었는

데, 다수를 대상으로 한 통계적 방법을 사용하기 어려운 평가 도구를 

개발한 경우에 해당한다. 평가와 측정 관련 주제를 다루는 연구에서

는 연구 대상으로부터 얻은 정량적 자료를 해석하려는 과정이 자연스

럽게 양적 연구에 대한 선호와 연결되는 경향이 있었다. 미시적 평가 

과정과 상황에 대하여 자세히 알아보려는 연구 목적과 내용을 지닌 

연구의 경우 양적 연구를 주로 채택하고, 보조적으로 질적 연구를 

병행한 경우가 있었지만, 연구 목적과 대상이 속한 상황과 관계없이 

정량적 자료만 근거하여 분석하는 연구도 있었다. 

넷째, 분석 논문의 주제를 유사한 범주로 묶어 연구 동향을 분석한 

결과, 평가 관련 개발 연구가 가장 많이 나타났고, 평가 결과, 평가 

방법, 교수 학습 과정과 관련한 평가, 탐구 및 사고, 정의적 역, 

평가 대상, 평가 기준, 평가 실태, 평가에 향을 미치는 요인, 기타 

과학 교육의 목표와 개념 순으로 나타났다. 관련 연구 주제의 빈도는 

평가 관련 제도와 쟁점의 변화와 더불어 변동하는 경향이 있었는데, 

수행평가 도입기 던 제7차 교육과정 전후로 수행평가와 포트폴리오 

및 보고서 등 평가 방법에 대한 연구가 증가한 것이 그 예다. 지난 

30년 간 꾸준히 다루어진 연구 주제는 평가 도구 개발 연구, 탐구 

능력에 대한 연구인데, 최근 내용이 보다 구체적이고 세분화되어 일

반적 역에서 세부 내용과 맥락에 중점을 두는 방향으로 전개되었다. 

특히 평가 도구 개발이라는 측면에서 역의 세분화는 평가하려는 

구인을 분명히 하여 보다 정교한 도구의 개발을 가능하게 하는 바탕

이 될 수 있지만, 학생의 능력을 총체적으로 이해하고 평가할 수 있도

록 연구 결과를 수렴해서 다시 일반화해야 하는 과제가 남아있다. 

이상의 과학 교육 평가 연구의 동향을 분석한 결과로부터 도출한 

시사점과 제언은 다음과 같다.

첫째, 실증적 자료를 얻기 어려웠던 정의적 역의 평가를 정량화

하고 객관화할 수 있는 토대를 마련해야 하고, 실증적 성향의 연구자

의 관심과 역량을 이 부분에 집중하여 전환할 필요가 있다. 그 동안 

과학 교육 관련 평가 연구의 주제는 양적 자료를 얻기 쉬운 주제로 

제한된 경향이 있었고, 특히 정의적 역을 정량화하려는 시도는 상

대적으로 적은 편이었다. 평가가 교육과정의 목표를 향상시키는 역할

을 담당하고, 교육과정의 구현이 정의적 목표의 실현을 통하여 완성

될 수 있다면, 연구자들은 인지적 역과 정의적 역 간 연구의 불균

형을 보고한 본 연구의 분석 결과를 주목할 필요가 있다.

둘째, 정의적 평가의 정량화를 위해서는 관찰 행동이 분명하게 드

러날 수 있도록 평가 요소를 분리해서 명확히 정의하는 분석 작업을 

선행해야 한다. 정의적 성취를 활동이나 평가를 수행하는 과정에서 

인지적 성취에 당연히 따라올 것으로 예상되는 부차적 성취로 여기는 
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연구의 전제를 개선할 필요가 있다. 예를 들어 총체적 평가로서 수행

형 평가는 인지적 성취 뿐 아니라 정의적, 심동적 능력 등 다양한 

역의 성취가 배양될 수 있는 인큐베이터로서의 역할을 할 수 있지

만, 특정 맥락 안에서 목표와 성취를 분명히 정의하고 측정하지 않으

면 내부 사정을 알기 어려운 블랙박스가 되어버리기 쉽다. 구체적 

맥락에서 정의적 성취 목표와 성취 행동을 분명히 규명하려는 시도는 

측정 도구의 개발과 정교화로 이어지고, 이는 실제 평가 상황에서 

목표와 정의적 성취의 연결을 드러내 보여줌으로써 과학 교육자로 

하여금 인간의 사고와 느낌이 상호작용하는 과정을 가늠할 수 있도록 

할 것이다.

셋째, 과학 교육에서 평가 관련 연구가 수많은 맥락과 연계되어 

미세한 역으로 세분화되어 발산되더라도 이를 다시 큰 틀로 수렴하

여 묶을 수 있는 이론적 기초를 정립할 필요가 있다. 구체적 내용을 

다루려는 경향성은 정의적 역의 연구에서 뚜렷하게 나타나는데 지

난 30년간 정의적 역의 대표 역으로 여겨졌던 태도 이외에 동기

를 포함한 감성, 몰입, 자아 개념, 효능감, 신념 등 정의적 역에 

대한 연구가 꾸준히 발표되었고 약 10여 년 전부터 일반 태도 연구보

다 더 많이 나타났다. 정의적 역에서 다루는 이들 개념 중 일부는 

태도를 구성하는 하위 개념으로(Abd-El-Khalick et al., 2015; Unfried 

et al., 2015) 재편성될 수도 있고, 태도와는 다른 독자적 역으로 

독립될 수도 있다. Krynowsky(1988)와 Koballa(1988)는 과학 교육에

서 수행된 태도 연구의 약점은 명료하지 않은 개념과 구인을 명확히 

하려는 이론적 기초의 부족이라고 주장했다. 이들 주장이 30여년이 

지난 현재까지 유효한 시사점을 제공하는 한 측면에는 과학 교육에서 

평가를 다루는 연구가 이론적 틀을 정립하기보다는 실용적 목적을 

달성하는 데 치중했던 현실이 있다. 

넷째, 연구 목적과 대상의 크기, 상황에 적합한 연구를 설계하기 

위해 다양한 연구 방법론이 지지될 수 있는 토대를 마련할 필요가 

있으며, 연구자는 통계 분석 결과가 현상을 설명하기에 적합한지 판

단할 수 있는 전문성을 지녀야 한다. 연구자는 연구의 목적이 일반적 

원리의 추구인지, 현상에 대한 심도 있는 이해인지에 따라 상황에 

맞는 타당하고 적절한 연구 방법을 채택할 수 있어야 한다. 동시에 

양적 접근 혹은 질적 접근을 연구에 주로 사용했는지의 여부와 상관

없이 목적과 맥락에 맞도록 설계된 연구를 존중하는 연구 풍토가 조

성되어야 한다. 

마지막으로 과학 교육 평가가 교육 과정의 개선에 기여할 수 있는

지를 지속적으로 모니터링하면서 평가하는 기관과 체계를 정비해야 

한다. 평가의 목표는 성취의 측정 뿐 아니라 학습의 향상이나 프로그

램의 평가에도 있다. 평가의 대상 또한 학생 외에 수업이나 프로그램 

및 교육 과정으로 다양하며 평가 상황도 교실이나 대규모 수준 등으

로 각기 다르다. 교육 과정과 연계된 기존의 평가 기구와 체계가 주로 

학생의 성취와 대규모 수준의 평가에 편중했다면, 추후에는 다양한 

평가의 목표와 대상과 상황을 아우르는 균형 있는 체제로 정비할 필

요가 있다. 과학 교육에서 평가 연구는 앞에서 논의한 바와 같이 국가 

교육 과정이나 평가와 관련한 대내외적 사건들과 연결되어 때로는 

교육 과정에 앞서 발전 방향을 제시하고, 사후에 중점 사항을 잘 반

했는지 평가함으로써 교육 과정의 개선에 기여해왔다. 연구자는 연구

의 목표, 내용과 역, 방법론이 어느 한 면에 치중되지 않은 균형 

있는 평가를 지향함으로써 교육 과정의 핵심을 완성하고 성취할 수 

있도록 관심과 역량을 기울여야 한다.

국문요약

이 연구는 최근 30년 동안 과학 교육에서 평가를 다룬 국내 논문을 

분석하여 동향을 파악함으로써, 과학 교육 과정의 개선 방향을 제시

하고 향후 연구에 대한 시사점을 얻고자 했다. 연구의 주요 목표는 

과거 30년간 국내 학술지에 게재된 과학 교육 관련 평가 연구의 동향

을 인지적 역과 정의적 역을 중심으로 분석하고, 연구 목적과 

연구 방법론, 연구의 주제어별 특징을 분석하는 것이다. 이를 위해 

한국교육학술정보원이 제공하는 데이터베이스를 통해 273편의 연구 

논문을 선정했고, 대상, 교과, 연구 방법론, 연구 내용 등의 범주로 

분류하여 각각의 논문을 분석했다. 연구의 동향에 향을 미치는 요

인을 알아보기 위해 같은 시기에 진행된 국가 교육 과정의 변화와 

평가와 관련한 대내외적 사건을 연계하여 설명을 시도했다. 분석 결

과, 과학 교육에서 평가 연구의 전체적 동향은 국가 교육 과정과 평가 

관련 제도의 변화를 반 한 경우가 많았다. 연구의 대상이나 주제가 

정의적 역보다 인지적 역에 편중해서 나타나는 경향이 있으나, 

국가 수준 학업 성취도나 국제 학업 성취도 평가에서 얻은 표준화된 

자료를 통해 정의적 역과 다양한 배경 변인의 관계에 주목할 필요

가 있음을 인식하게 되었다. 인지적 혹은 정의적 역에 상관없이 

두 역 모두 양적 연구가 질적 연구보다 우세하게 나타났으며, 인지

적 역은 평가 도구로써 지필 평가와 수행형 평가 등을 다양하게 

사용한 반면, 정의적 역에서는 대부분 지필 평가만을 실시하고 있

었다. 평가 연구의 목적은 주로 실제 상황에서 실용적이고 응용적인 

내용을 다루는 응용 연구와 평가 연구가 많았고, 연구 방법론도 양적 

자료를 다루는 통계를 기반으로 한 방법을 사용했다. 분석 논문의 

주제를 유사한 범주로 묶어 연구 동향을 분석한 결과, 주제가 점점 

일반적인 내용에서 구체화, 세분화되는 경향이 있었다. 이러한 경향

은 그 동안 과학 교육 관련 평가의 문제점으로 지적되었던 개념의 

명료화와 관련하여 평가 도구를 정교화할 수 있는 기초가 될 수 있을 

것이다. 연구 결과를 바탕으로 정의적 역의 평가에서 실증적 자료

를 얻기 위한 방안 마련, 다양한 맥락으로 세분화된 평가를 수렴할 

수 있는 이론적 기초 정립, 양적 자료에 편중된 연구의 균형을 추구하

는 연구 풍토의 개진, 평가의 다양한 측면을 반 하여 완성된 교육과

정으로 개선하는 기관과 체계의 정비 등을 시사점으로 제안했다.

주제어 : 과학 교육 관련 평가 연구, 연구 동향, 인지적 역 평가, 
정의적 역 평가, 평가 도구, 연구 방법론
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