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서 론

1. 과학 교사의 전문성 연구

지난 40여 년간 지속되어 온 과학 교육 개혁의 흐름 

속에서 과학 교사의 중요성은 일관된 화두 중의 하나

가 되어 왔다. 1960~70년대에 개발된 소위 알파벳 교

육과정(alphabet curriculum)은 미국의 과학 교육을 개

선하는 데 제한된 성과만을 거둔 것으로 평가되었으며, 

기대에 미치지 못하는 결과의 원인 중의 하나로 과학 

교사들의 적극적인 참여를 이끌어 내지 못했다는 점이 

지적되었다(Harms & Yager, 1981; Lawson, 1995). 

1990년대에 출간된 미국의 과학 교육 기준은 과학 내

용 기준(science content standards)이나 평가 기준

(assessment standards)과 같은 다른 여러 영역에 앞서 

과학 교수 기준(science teaching standards)과 과학 교

사 전문성 계발 기준(professional development stan-

dards)을 제시하면서 “과학 교수(science teaching)는 

이상적인 과학 교육의 심장부에 놓여 있다”(National 

Research Council [NRC], 1996, p. 27)고 천명한 바 

있다. 또, 최근에는 미국의 유 초 중등학교의 과학 

및 수학 교육의 실태를 조사한 문서(Weiss et al., 

2003)를 통해 교사의 지식과 믿음, 경험 등이 수업 전

략에 가장 큰 영향을 미치는 변인이라는 사실이 새삼 

확인되었다. 이렇듯 과학 교사의 전문성(expertise)은 

과학 교육의 성패를 좌우하는 핵심적인 요소가 됨을 

알 수 있다. 

교사의 전문성에 대한 인식은 교육 분야의 연구에도 

영향을 미쳐 왔다. Floden(2001)에 따르면, 교수(tea-

ching)에 대한 초기의 논의는 학생들의 학습 결과와 상

관이 있음직한 교사의 행동이나 개인적인 특성을 파악

하는 데 초점이 맞추어져 있었다. 그러던 것이 점차로 

수업이 이루어지는 구체적인 과정, 학습을 중재하는 교

실 환경과 학습 활동, 교사의 가르침에 영향을 미치는 

요소 등에 대한 관심으로 옮겨가게 되었다. 특히, 인지

심리학적인 관심에서 교사들이 교수와 학습에 대해서 

어떠한 생각을 가지고 있으며 어떻게 수업에 관한 의

사 결정을 내리는가와 같은 문제를 탐구하는 연구자들

이 생기기 시작하였고, 교사의 전문적인 지식을 제고함
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으로써 학생들의 학습 성취를 높일 수 있다는 인식도 

태동하기 시작하였다. 과학 교육 분야만을 보더라도 이

미 십여 년 전부터 과학 교사가 과학, 교수, 학습, 평가 

등에 관해 어떤 생각을 가지고 있으며, 그것이 과학 수

업을 계획하고 실행하는 데 어떻게 영향을 미치는가 

하는 문제에 관한 연구를 통해 과학 교사의 전문성을 

본격적으로 탐색할 수 있는 토대가 형성되어져 왔다

(White, 2001). 최근 국제적인 학술대회와 학술지에 

발표된 논문들 가운데 적지 않은 수가 과학 교사의 전

문성에 대해 다루고 있다는 사실(Buaraphan et al., 

2006; Carmi & Dori, 2006; Friedrichsen & Dana, 

2003, 2005; Mulholland & Wallace, 2005; Park & 

Oliver, 2006; van Driel et al., 2001, 2002; Zohar, 

2004)은 이러한 연구의 흐름을 잘 말해 준다. 

이상과 같이 외국에서는 과학 교사의 전문성에 관한 

연구가 활발히 진행되고 있는데 비하여 아직 우리나라

의 연구는 초기 단계에 있다고 할 수 있다. 예컨대, 과

학 교사의 전문성을 가늠할 수 있는 한 요소로서 ‘과학 

교과교육학지식’(또는 교수법적 내용 지식, pedagogical 

content knowledge, PCK)을 연구 주제로 한 논문이 

과학 교육 분야의 전문학술지에 게재된 것이 불과 수

년 전이었으며(박성혜 2003a, b; 임청환 2003), 그 후

의 관련 연구물 또한, 앞으로 본 논문에서 검토하게 되

는 바와 같이, 몇 가지 전통적이고 제한적인 방법을 사

용하여 이루어졌다. 한 가지 고무적인 일은 한국과학교

육학회에서 2007년에 과학 교사 전문성에 관한 주제로 

학술대회를 두 차례 연이어 진행하였다는 것이다. 이는 

우리나라 과학 교육 연구에서도 과학 교사 전문성이 

중요한 과제가 되었음을 잘 말해 주는 것이지만, 단기

간의 학술대회라는 점에서 관련 분야의 다양한 연구 

방법을 소개하고 보급하는 데에는 제한점이 있었다. 따

라서, 과학 교사 전문성 연구에 관한 좀 더 심층적인 

논의를 이끌어 내고 발전 방향을 모색하기 위하여 이 

시점에서 그동안 이루어졌던 이 분야의 연구를 종합적

으로 재음미해 볼 필요가 있다. 특히, 기존의 연구물들

을 방법론적으로 고찰하여 그동안 과학 교사 전문성에 

관한 연구에 사용된 방법들에는 어떤 것들이 있으며 

향후의 연구에서 새롭게 시도할만한 방법들은 어떤 것

인지 검토해 보는 것은 이 분야의 연구를 촉진하는 좋

은 기회가 될 수 있을 것이다. 이 점을 고려하여 본 연

구에서는 그동안 과학 교사 전문성 연구에서 사용되었

던 연구 방법들에 대해 논의하고, 그로부터 지속적이고 

더욱 발전적인 연구를 위한 시사점을 도출하는 데 초

점을 맞추고자 한다. 

2. 본 연구의 목적과 내용

본 연구는 그동안 교사 전문성에 관한 경험적인 연

구들에서 사용되었던 연구 방법들에 대해 정성적으로 

재고(review)해 보는 문헌 연구이다. 특히 이 연구는 

우리나라에서 과학 교사의 전문성에 관련된 좀 더 다

채로운 연구를 수행하기 위하여 활용할 수 있는 연구 

방법은 무엇인지 탐색하는 것을 중요한 목적으로 한다. 

이를 위하여 아래에 이어지는 본문에서는 먼저 기존의 

연구들이 교사의 전문성에 관하여 공유하고 있는 기본

적인 관점이 무엇인지 논의할 것이다. 다음으로, 그간

의 연구에서 사용되었던 연구 방법들을 크게 네 가지

로 유형화(categorization)하고, 각각의 특징을 관련 연

구물들을 중심으로 검토할 것이다. 

교사 전문성에 관한 연구 방법들을 유형화할 때는 

이 분야의 연구물이나 연구 방법을 종합적으로 다루고 

있는 저작들(Baxter & Lederman, 1999; Black & 

Halliwell, 2000; Meijer, 1999; Meijer et al., 2002a; 

van Driel et al., 2001)을 참고로 하였다. 구체적인 연

구물들을 살펴보기 위해서는 예의 문헌들이 소개하고 

있는 대표적인 논문들과 그 논문들에서 참고 문헌으로 

인용도가 높은 것을 찾아 각각의 연구 내용과 연구 방

법을 분석하였다. 국내 연구물들을 조사할 때에는 먼저 

‘한국학술정보시스템’(Korean Studies Information Ser-

vice System)에서 ‘과학 교사 전문성’이라는 검색어를 

통해 찾아진 연구물들을 우선 선정하여 일차적으로 검

토하였다. 다음으로, 그들 연구물에서 인용하고 있는 

관련 문헌을 찾아 분석하고, 최종적으로 과학교육 및 

교사교육 관련 전문 학술지(한국과학교육학회지, 새물

리, 대한화학회지, 한국지구과학회지, 한국생물교육학

회지, 초등과학교육, 한국교원교육연구)를 전체적으로 

조사하여 누락된 것들을 추가로 고찰하는 방식으로 진

행하였다. 하지만, 이렇게 연속적인 절차에 따라 검토 

대상을 선정하는 중에도 과학 교사의 전문성을 이론적

이고 관념적으로 다룬 논문들은 분석 대상에서 제외하

였으며, 교사 전문성의 개념이나 그 실체를 경험적인 

방법으로 밝히고자 한 논문들을 주된 분석 대상으로 

결정하였다. 

이와 같이 교사 전문성에 관한 기존의 연구물들을 

연구 방법이라는 측면에서 다시금 고찰해 보는 것이 

본 논문의 핵심적인 내용이 될 것이다. 특히 이때는 구

체적인 연구 사례를 검토하여 각각의 연구 방법이 지

니고 있는 장점이 부각되도록 하고, 필요에 따라 그 제

한점을 함께 논의함으로써 장차 과학 교사의 전문성에 

관한 경험적인 연구를 수행하고자 할 때 시사점을 제
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공할 수 있도록 하였다. 또, 우리나라의 연구물들이 상

대적으로 결여하고 있는 연구 방법은 무엇인지 확인하

고, 앞으로의 연구에서 시도해 볼 필요가 있는 것들을 

제안하는 데에도 주안점을 두었다. 

이상과 같은 일련의 논의를 시작하기 위한 토대로서 

아래에서는 먼저 교사 전문성에 관해 기존의 연구들이 

공유하고 있는 기본적인 관점은 어떤 것인지 살펴보기

로 한다. 

과학 교사 전문성 연구의 관점

과학 교육을 위시한 광범위한 범위의 교육 연구에서 

교사의 ‘전문성’이란 개념은 크게 보아 두 가지 차원에

서 논의되고 있다(소경희, 2003). 그 하나는 교사의 

‘전문적 지식’(professional knowledge)에 초점을 맞춘 

것으로, 전문인으로서 교사가 지녀야 할 지식은 무엇이

고, 그것은 어떻게 조직되어 있으며, 어떻게 형성·발전

되고, 또 그 과정을 어떻게 촉진할 수 있는가 하는 것

들이 연구의 주된 관심사이다. 교사 전문성에 대한 또 

다른 접근 방식은 주로 교사가 실행하는 일의 질적 수

준, 말하자면 교사의 ‘전문적 수행’(professional per-

formance or practice)에 관심을 둔다. 특히 최근에는 

국가 수준에서 주어진 교육과정을 교실 상황에서 재창

조하는 교사의 역할이 중요시 되면서 수업을 계획하는 

것과 실제로 가르치는 행위가 모두 교사의 전문성을 

이해하기 위한 일의 범주에 포함되고 있다(김자영, 김

정효, 2003; 소경희, 2003). 

그러나, 교사 전문성에 관한 이상의 두 가지 접근법

이 개념적으로나 실질적으로 서로 분리된 것이라고는 

보기 어렵다. 왜냐하면, 교사의 전문성에 관한 연구들

은 공통적으로 “교사들이 그들의 세계에 대해 어떻게 

이해하고 있는가”에 관심이 있을 뿐만 아니라 “그러한 

이해가 교실에서 일어나는 일들과는 어떻게 관련되는

가”(Johnson, 1989, p. 362)에 초점을 맞추고 있기 때

문이다. 다시 말하여, 교사 전문성에 관한 연구들은 교

사의 지식이 그의 수행을 결정하거나 안내하는 역할을 

하고, 교사의 교실에서의 수업 경험은 다시 교사의 지

식을 형성하고 발전시키는 데 기여한다고 가정한다. 그

래서, 실제 연구에서는 교사의 지식이나 믿음을 밝혀내

어 그것과 수업 행위와의 관계를 파악하거나, 교사가 

교실에서 실천하는 일을 분석하여 교사가 어떤 종류의 

지식과 믿음을 가지고 있는지 추론해 내려 한다. 말하

자면, 교사의 교수 행위(teaching practice)를 전문적으

로 만드는 것은 바로 교사가 가지고 있는 지식이라고 

생각할 수 있으며, 이 지식은 교사가 자신이 처한 환경

에 적응해 가기 위해 사용할 뿐만 아니라, 자신의 목적

을 추구하는 동안 외부에 영향을 미쳐 환경의 변화를 

이끌어 내기도 하는 역동적이고 실천적인 차원의 것이

라 할 수 있다(Johnson, 1989). 

Munby et al.(2001)의 총설(review)에 따르면, 이렇

듯 교사의 지식에 대한 관점을 이론적인 것으로부터 

실천적인 것으로 전환시키는 데에는 Carter(1990)의 

공헌이 크다. 그녀는 지금까지 진행된 교사 지식에 대

한 연구들이 대체로 세 가지 영역으로 포괄될 수 있다

고 하였다. 즉, ‘정보 처리 과정 연구’(information- 

processing studies), ‘실천적 지식’(practical knowledge), 

‘교수법적 내용 지식’(또는 교과교육학 지식, pedagogical 

content knowledge, PCK)이 그것이다. 이 중에서 교

사의 전문성과 관련하여서는 실천적 지식과 PCK가 자

주 언급되고 있다. 

먼저 교사의 실천적 지식에 관하여 말하자면, 김자

영과 김정효(2003)는 Elbaz(1981)의 개념에 근거하여 

교사의 실천적 지식을 “교사 개개인이 그가 가지고 있

는 이론적 지식을 그가 관계하는 실제 상황에 맞도록 

그 자신의 가치관이나 신념을 바탕으로 종합하고 재구

성한 지식”(p. 83)이라고 정의하고 있다. 이들은 교사

의 실천적 지식이 교사가 수업을 계획할 때는 물론, 수

업 중에 계획을 수정하는 과정에서도 사용되며, 수업을 

마친 후에 학생들을 평가하는 때에도 동원된다고 말한

다. 예를 들어, 교사는 다양한 이론을 토대로 나눗셈의 

원리를 지도할 계획을 미리 마련하지만, 실제 수업 중

에도 의도한 원리가 제대로 가르쳐 지고 있는지 끊임

없이 판단해야 하며, 혹 곱셈을 하지 못하는 학생을 발

견한 경우에는 그 시점에서 곱셈에 대한 별도의 학습

이 필요한지를 즉시적으로 결정해야 한다(김자영, 김정

효, 2003, p. 78 참조). 그렇다면, 교사의 실천적 지식

이란 그가 일상적으로 수행하는 교수 행위 속에 붙박

여 있는 것으로, “가르치는 동안 교사들의 마음속에 있

는 지식”(what is on their mind when they are 

teaching, Meijer, 1999, p. 157)이라 부를 만하다. 

이와 같이 실천적 지식은 교실 상황과 밀접히 연관

되고 교육 경험과 함께 발달하기 때문에 교사의 전문

성을 파악하는 척도가 될 수 있다. 이와 관련하여 Carter 

(1990)는 기존의 연구 결과들을 요약하면서 경력 교사

가 가지고 있는 지식이 초임 교사에 비해 더 전문적이

고 잘 조직되어 있으며 영역-특이적이라고 말하였다. 

또, van Driel et al.(2001)은 과학 교사의 실천적 지식

이 지니고 있는 특징을 다음과 같이 지적해 주었다. 첫
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째, 과학 교사의 실천적 지식은 다른 사람들에게서 직

접적인 도움을 받지 않고 획득되는 ‘행동 지향적인’ 

(action-oriented) 지식이다. 즉, 이것은 교사가 자신의 

경험을 바탕으로 하여 얻은 축적된 지혜다. 둘째, 실천

적 지식은 개인적이고 맥락 의존적이다. 셋째, 실천적 

지식은 묵시적(tacit)이다. 그래서, 과학 교사들은 실제

로 행동하는 것만큼 자신의 지식을 명료하게 표현하는 

데 익숙하지 않다. 넷째, 실천적 지식은 통합적인 것으

로, 이는 경험적인 지식뿐 아니라 과학적·형식적 지식, 

규범과 가치를 포함하는 일상생활의 지식 등으로 구성

되어 있다. 다섯째, 실천적 지식을 형성하는 데에는 교

사의 신념이 중요한 역할을 한다. 이상과 같이 실천적 

지식은 교사들에게 고유한 전문적 지식이라는 점에서 

교사 전문성의 한 차원을 이루고 있다. 

교사가 가지고 있는 전문적 지식으로서 교과 교육 

연구자들에게는 Shulman(1986, 1987)으로부터 기원한 

PCK의 개념이 더 잘 알려져 있다. Shulman은 교육 

개혁이 성공적으로 실현되기 위해서는 교수 활동이 괄

목할만한 정도로 전문화(professionalization)되어야 한

다고 주장하면서, 이를 위하여 교사들이 교과 내용에 

관한 지식을 어떻게 이해하고 어떻게 전환하는가 하는 

복잡한 과정을 탐구할 필요가 있음을 역설하였다. 이 

주장은 교과 내용(content)을 교수법(pedagogy)과 구

별하여 사고해 왔던 그동안의 경향을 비판하면서, “가

르치는 동안의 교과 내용에 관한 지식”(content know-

ledge in teaching, Shulman, 1986, p. 9)에 대한 새로

운 연구 전통을 불러 일으켰다. Shulman은 교과 내용

과 관련된 교사의 전문적인 지식을 크게 ‘교과 내용 지

식’(content knowledge), ‘교육과정적 지식’(curricular 

knowledge), 그리고 PCK로 구분하였다. 이 중에서 

Shulman이 말한, 가르치는 동안의 교과 내용에 관한 

지식에 가장 부합하는 것이 바로 교수법적 내용 지식, 

즉 PCK라고 할 수 있다. 

과학 교육 분야에서는 이미 미국의 과학교육기준

(National Science Education Standards)에서 PCK를 

과학 교사의 전문성을 규정하는 한 가지 요소로 지목

한 바 있다. 이 기준에 따르면, 과학 교사가 갖추어야 

할 PCK는 “과학 내용, 교육과정, 학습, 교수, 학생에 

관한 지식을 통합한 이해와 능력”(NRC, 1996, p. 62)

이라고 할 수 있다. 즉, PCK는 단순히 교과 내용에 대

한 지식의 차원을 넘어서 교사가 알고 있는 것을 특정

한 맥락에 놓여 있는 교실의 학생들에게 어떻게 가르

칠 것인가에 대한 지식이다. 이것은 필연적으로 학생들

의 성취에 영향을 미치게 되는데, 왜냐하면 적절한 PCK

를 가지고 있는 교사들은 학생들에게 가르치고자 하는 

내용을 그들의 사고 습관에 맞게 재조직할 수 있고, 동

일한 과학 개념을 은유와 예제, 그림과 같은 여러 가지 

형태로 표상하여 학생들의 이해를 도울 수 있기 때문

이다(Shulman, 1986; Smith & Neale, 1989). 

이상과 같이 실천적 지식 또는 PCK로 대표되는 교

사의 전문적 지식은 그것들이 교사의 전문성을 이루는 

중요한 요소라는 점에서 공통될 뿐만 아니라 교사의 

전문적 수행과 밀접히 관련된다는 점에서 주목할 만하

다. 그래서 과학 교사의 전문성에 관한 연구자들은, 그

들이 교사의 전문적 지식을 명명( )하는 방식은 서

로 다를지언정, 교사의 지식이 교수 행위나 그 밖의 다

양한 방식을 통해 보여 질 수 있다고 믿으면서 실제 수

업을 비롯한 여러 가지 종류의 자료를 분석하여 과학 

교사들이 가지고 있는 전문적 지식의 성격이나 내용, 

또는 그 구조를 밝혀내려 한다. 

하지만, 이러한 유사한 연구 전통을 따르는 경우에

도 연구자들마다 사용하는 구체적인 연구 방법과 전략

들은 차이가 있다. 다음 장에서는 이들 연구 방법들을 

‘질문지 또는 면담’(questionnaire or interview)을 이

용하는 방법, ‘시각적 표상'(visual representation)을 활

용한 방법, ‘수업 관찰 및 담화 분석’(classroom ob-

servation and discourse analysis), 그리고 ‘내러티브 

탐구’(narrative inquiry)로 대별하고, 각각의 특징들을 

구체적인 연구 사례와 함께 고찰해 보기로 한다. 

과학 교사 전문성 연구의 방법들

1. 질문지 또는 면담을 이용하는 방법

과학 교사의 전문성을 연구하는 방법들 중에서 질문

지를 이용한 방법이란, 선택형이나 단답형, 서술형 문

항으로 이루어진 질문지(questionnaire), 또는 리커트 

척도(Likert scale)로 된 자기 보고식 문항지를 이용하

여 교사의 전문성과 관련된 어떤 속성을 측정하는 방

법을 말한다. 

우리나라에서 질문지를 이용한 연구는 주로 과학 교

사가 어떤 종류의 전문적 지식을 어느 정도로 가지고 

있는가를 측정하는 데 사용되었다. 예를 들어, 임청환

(2003)과 박성혜(2003a)는 각각 ‘교과교육학지식’(PCK)

에 관한 연구물들을 종합하여 그 구성 요인을 5영역 

내지 7영역으로 구분하고, 각 영역에 속한 문항들을 개

발하여 우리나라 교사들의 과학 교과교육학지식을 측

정하였다. 또, 김성원 등(2005)은 과학 교사의 전문성 

향상에 기여할 목적으로 기존에 개발된 교사 평가 도
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구들을 조사하여 과학 교사를 위한 평가 영역을 추출

하고, 각 영역에 알맞은 문항을 개발함으로써 과학 교

사가 직접 자신의 전문적 능력을 가늠해 볼 수 있는 자

기 평가 도구를 구성하였다. 좀 더 특수한 분야에서 과

학 수업을 담당하는 교사들의 전문성을 질문지법을 이

용하여 측정한 사례로는 손연아 등(2005)의 연구와 서

혜애와 박경희(2005)의 연구를 예로 들 수 있다. 이 중

에서 손연아 등은 초등학교 교사들의 환경 수업에 대

한 전문성을 평가하기 위하여 외국의 연구자들이 개발

한 평가지를 수정 보완하여 사용하였으며, 서혜애와 

박경희는 과학 교수 방법과 관련된 지식의 구성 요인

을 탐색하고 이를 과학영재교육의 교수 방법과 결합하

여 과학 영재 교사들의 교수 방법에 관한 전문적인 지

식을 측정할 수 있는 도구를 개발하였다. 

이렇게 질문지를 이용하는 연구들의 공통된 특징은 

바람직한 교사의 지식을 미리 결정한 후 그것을 준거

로 삼아 교사들의 답변과 비교해 본다는 것이다(Baxter 

& Lederman, 1999). 따라서 이러한 연구에서는 과학 

교사가 갖추어야 할 전문적 지식이 어떤 요소들로 구

성되어 있는가에 관한 이론적인 관점이 잘 드러날 수 

있다. 실제로, 위에서 언급한 연구들이 사용한 질문지

들은 공통적으로 ‘교과 내용에 관한 지식이나 신념, 실

천 행위’, ‘교수 전략에 관한 지식/신념/실천’, ‘평가에 

관한 지식/신념/실천’ 등을 중요한 영역으로 설정하고 

있어서, 과학 교사의 전문성을 구성하는 중요한 구인들

이 무엇인가에 대한 암시를 얻을 수 있다. 특히, 서혜

애와 박경희(2005)의 연구는 ‘과학교육학지식’이 영재 

교육과 같이 과학 교육과 관련된 다른 분야의 교육자

들에게도 필요한 전문적 지식이라는 점을 잘 보여 주

었다. 

질문지를 통해 수치적으로 측정된 전문적 지식은 

또, 교사와 관련된 다른 변인들과의 관계를 양적으로 

보여주는 데 활용될 수 있다는 장점이 있기도 하다. 실

제로, 박성혜(2003b, 2006)는 과학 교수에 대한 자기 

효능감, 과학 교수법, 과학 교수에 대한 태도, 그리고 

교사의 경력이 과학 교사의 교과교육학지식을 설명해 

주는 예측 변인임을 통계적인 방법을 통해 제시한 바 

있다. 또, 임청환(2003)과 서혜애와 박경희(2005)의 연

구는 교사의 전문적 지식이 교수 효능감(teaching effi-

cacy belief)과 높은 상관이 있음을 각각 보여 주었다. 

이상의 연구들이 주로 과학 교사가 가지고 있는 전

문적인 지식을 측정할 목적으로 질문지를 이용한 것인

데 비하여, 심재호(2006)의 연구는 리커트 척도 또는 

다중응답형 문항을 이용하여 과학 교사의 전문성을 구

성하는 요인들을 교사의 관점에서 밝혀냈다는 점에서 

차이가 있다. 이와 유사하게, 박현주(2005)는 과학 교

사의 전문성 발달을 위해 필요한 요소들이 무엇인가를 

알기 위하여 초임 중등 교사들에게 전문성 계발을 위

한 방법을 자기 보고식으로 서술하도록 하였다. 더 나

아가, 곽영순(2006)은 현장에서 근무하는 교사들이 생

각하는 전문성의 개념과 전문성 발달을 위한 방안을 

도출하기 위하여 면담법(interview)을 이용하였다. 앞

서 서술한 질문지법이 ‘도구 기반의 질문들’(instrument- 

based questions), 즉 이미 그 내용과 형식이 고정된 

질문들을 이용하는 것이라면, 면담은 연구자와 연구 참

여자간의 대화를 보다 융통성 있게 진행할 수 있다는 

점에서 차이가 있다. 연구자들은 대개 교사들이 구두로 

응답한 내용을 전사(transcription)하여 관심 있는 주제

나 내용의 유사성에 따라 분류함으로써 연구 문제에 

대한 답을 형성한다. 특히, 면담법은 당사자들의 입을 

통해 교사 전문성에 관한 실천가(practitioner)적인 정

의를 얻을 수 있다는 장점이 있다. 예컨대, 곽영순

(2006)의 연구에서 교사들은 “자기가 알고 있는 지식

을 가르칠 수 있는”(p. 530) 지식이 교사가 갖추어야 

할 전문적 지식이며, 이는 학생들의 이해를 돕기 위하

여 “오랫동안 고민한 결과로 축적된 노하우”(p. 530)라

고 설명하였다. 

그런데, 질문지나 면담을 통해 교사의 전문성을 연

구하는 방법은 그것이 지니는 한계로 인해 비판을 받

기도 한다(Baxter & Lederman, 1999). 즉, 교사의 전

문적인 지식은 교수-학습이 진행되는 특정한 맥락이나 

그 때 다루어지는 내용과 불가분의 관계에 있음에도 

불구하고, 질문지나 면담법에서는 종종 이러한 본질적

인 측면이 소홀히 다루어진다는 것이다. 그러한 지적을 

고려할 때, 교사들로 하여금 녹화된 수업 장면을 보면

서 자신의 생각을 말하도록 하는 외국의 연구들이 참

고할 만하다. 이러한 방법은 흔히 ‘회상 자극 면담’ 

(stimulated recall interview)이라 불리고, 종종 ‘임상

적 면담’(clinical interview)이나 ‘수업 단편에 대한 반

응’(vignette response) 등으로 응용되기도 한다. 이들

은 구체적인 부분에서는 조금씩 기법을 달리 하지만, 

비디오를 통해 생각을 이끌어내는(video-stimulated) 

전략을 사용한다는 점에서 공통된다. 

구체적으로, 회상 자극 면담이란 교사들에게 그들이 

수행한 수업 장면을 녹화하여 보여주면서 당시에 자신

들이 생각한 것을 설명하도록 하는 방법을 말한다. 이 

면담에 참여하는 교사는 녹화된 수업을 시청하는 동안 

당시에 자신이 무슨 생각을 했었는지 떠오를 때면 언
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제든지 재생을 멈추고 그 순간에 회상되는 것을 자유

롭게 말할 수 있다(Lyle, 2003; Meijer et al., 2002b). 

연구자들은 이 방법이 겉으로 드러난 행동을 통해서만

은 잘 알 수 없는 교사의 인지적 과정이나 암묵적 지식

(tacit knowledge)을 탐색하는 유용한 도구라고 평가한

다. 예를 들어, 회상 자극 면담에 참여한 교사의 다음

과 같은 반응은 그가 학생들의 행동에 대한 지식, 언어 

학습을 구성하는 요소에 대한 지식, 학생들의 동기를 

유발하는 방법에 관한 지식을 결합하여 의사 결정을 

내리고 이에 따라 행동하였음을 암시해 준다(Meijer et 

al., 2002b, p. 411).

, , 

, 

. , 

. , 

, 
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회상 자극 면담법과 유사하게, Clermont et al.(1993, 

1994)은 임상적 면담법을 활용하여 시범(demonstration) 

수업에 관한 과학 교사들의 PCK를 연구하였다. 이 방

법은 ‘중요한 순간에 정지하여 발성 사고하기’(think- 

aloud critical stop task)와 ’반구조화된 후속 면담

‘(follow-up semistructured interview)이라는 연속된 

단계로 이루어진다. 먼저 발성 사고의 단계에서 참여자

들은 연구자에 의해 준비된 비디오 테잎을 보는 동안 

자신이 중요하게 생각하는 순간에 정지한 후, 효과적인 

학습을 촉진하거나 혹은 방해한다고 생각되는 교사의 

행동에 대해 자유롭게 말한다. 다음 단계에서 이루어지

는 면담에서는 전( )단계에서 참여자들이 말하지 못한 

것들이나 연구자가 더 알고자 하는 내용에 관한 물음

들이 이어진다. 즉, “이 시범을 변형하거나 확장하여 

사용한 예를 알고 계십니까?”, “그렇다면, 그것은 어떻

게 하는 것입니까?”, “동일한 개념을 가르치기 위해 사

용할 수 있는 또 다른 시범을 알고 계신 것이 있습니

까?”(Clermont, 1994, p. 423)와 같은 질문들이 그 예

이다. 이러한 연구를 통해 Clermont et al.은 경력이 

풍부한 교사들이나 집중적인 연수 프로그램에 참여한 

교사들이 화학의 기본 개념을 가르칠 때 다양하게 응

용할 수 있는 더 많은 시범의 목록을 소유하고 있음을 

보여 주었다. 또, 연구자들은 그러한 교사들이 화학 시

범의 복잡성과 그것이 학생들의 학습에 미치는 영향에 

대해서도 잘 이해하고 있다고 주장하였다. 

비디오에 녹화된 수업을 통해 생각을 이끌어 내는 

방법은 예비 교사 교육의 맥락에서 활용되기도 한다. 

예컨대, Veal et al.(1999)은 교사가 다양한 수업 전략

을 사용하여 과학적 탐구를 촉진하는 장면이 담겨 있

는 수업 단편(vignette)을 제작하고, 이를 활용하여 예

비 중등 과학 교사들의 PCK가 어떻게 형성되어 가는

지 탐색한 바 있다. 이들은 현장 실습에 임하고 있는 

예비 교사들에게 수업 단편을 주기적으로 시청하게 하

고 그들의 반응(vignette response)을 수집한 후, 다른 

여러 가지 자료들과 함께 분석함으로써 교과 내용 지

식(content knowledge)과 학생들에 관한 지식(know-

ledge of students)이 예비 교사들의 PCK 형성에 가장 

중요한 요소라고 주장하였다. 

이상의 연구들에서는 비디오를 시청하는 동안이나 

그 이후에 연구자가 교사들과 관심 있는 내용에 관한 

면담을 진행하는 전략을 택하였지만, 비디오 자료를 이

용하는 동안 교사들로 하여금 문서화된 기록을 산출하

도록 요청하는 기법이 사용되기도 한다. 예를 들어, 

Zohar(2004)는 높은 수준의 사고 능력(higher order 

thinking)을 기르기 위한 수업에 필요한 교사의 교수법

적 지식(pedagogical knowledge)을 분석한 연구에서 

교사들이 산출한 문서 자료를 활용하였다. 그녀가 수집

한 문서 자료는 두 가지 종류였다. 그 첫 번째의 것은 

교사들이 어떤 추론 문제를 풀고 있는 학생의 모습을 

담은 테잎을 시청하고, 이때 주어지는 일련의 질문들에 

대해 자신의 의견을 기록한 것이었다. 이 테잎에는 

Anna라는 학생이 과제를 해결하지 못하여 당황하는 

장면들이 종종 등장하게 되는데, 그 때마다 비디오 재

생이 중단되고 교사들에게는 다음과 같은 질문이 주어

진다. “Anna가 선생님의 학생이라고 가정하십시오. 방

금 비디오에서 보았던 장면이 선생님의 교실에서 일어

난다면 어떻게 반응하시겠습니까? 그 학생에게 어떤 

피드백을 주시겠습니까?” 

Zohar가 활용한 두 번째 종류의 문서 자료는 교사

들이 자신의 수업에 대해 반성적으로 고찰한 내용이 

담긴 것이었다. 먼저 그녀의 연구에 참여한 교사들은 

학생들의 사고력 신장을 위한 자신의 수업 중에 한 차

시 분량을 비디오 테잎이나 오디오 테잎에 녹음하고, 

그 중에서 성공적인 사례와 성공적이지 못한 사례를 

각각 하나씩 선정하였다. 이때 성공적인 사례란 학생들

의 사고력 증진을 돕기 위한 목적을 이루었다고 교사 

자신이 판단한 수업의 일화를 의미하며, 성공적이지 않

은 사례란 교사가 생각하기에 그러한 목적을 이루는 

데 실패한 일화를 뜻한다. 이렇게 자신의 수업 장면 중 

일부를 선정한 교사들은 각각의 사례를 전사한 후에 몇 

가지 핵심적인 질문에 따라 자신의 수업을 반성적으로 
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되돌아보고 그 내용을 기록하였다. 

Zohar는 이상과 같이 하여 얻어진 교사들의 문서 

자료를 분석하여 학생들의 사고력 신장과 관련된 교사

의 행동이 크게 두 가지 종류의 교수법적 지식과 연관

되어 있음을 보여 주었다. 즉, 높은 수준의 사고 능력

을 요하는 문제를 해결하는 동안 학생들이 겪는 어려

움에 잘 대처하지 못한 일화들은 대개 교과 내용을 잘 

전달(transmission)하는 것이 교사의 역할이라는 전통

적인 관점과 맥을 같이 하고 있었다. 반면에, 학생들의 

사고력을 신장시키는 데 적절한 도움을 주었다고 판단

된 수업 장면들은 학습이란 학생들이 스스로 이해를 

구성하는 것이라는 구성주의적인 교수법적 지식과 밀

접히 관련되어 있었다. 

과학 교사들이 가지고 있는 전문적인 지식을 조사하

기 위하여 질문지나 면담법을 이용할 때 어떤 종류의 

질문을 사용할 것인가에 관해서는 Loughran et al. 

(2000)의 연구를 통해 유용한 암시를 얻을 수 있다. 이

들은 과학 교사의 PCK에 관한 연구를 진행하는 동안, 

하나의 내용 영역(content area)에 집중하여 질문할 경

우 교사가 자신을 전문가로서 인식하게 되고, 연구자와 

토론하는 것 또한 편하게 생각한다는 점을 발견하였다. 

구체적으로, Loughran 등이 교사와의 면담에서 처음 

사용한 질문은 “선생님께서 어떤 특정한 이유 때문에 

특별한 방법으로 가르치고 있는 것에 관해서, 그리고 

왜 그렇게 하시는지에 대해서 말씀해 주십시오”(Tell 

us about something you teach in a particular way 

for a particular reason, and why, p. 10)라는 것이었

다. 그런데, 이러한 질문은 과학 수업에 관한 교사의 

이야기를 이끌어 내는 데 항상 성공적이지 않았다. 이

러한 사실을 깨달은 연구자들은 면담을 위한 질문을, 

“선생님께서 어떤 특정한 이유 때문에 특별한 방법으

로 가르치고 있는 내용에 관해서, 그리고 왜 그렇게 하

시는지에 대해서 말씀해 주십시오”(Tell us about par-

ticular content you teach in a particular way for a 

particular reason, and why, p. 10)와 같이 바꾸어 사

용하였다. 즉, 좀 더 내용에 초점을 맞춘 질문을 통해 

과학 교사들의 전문적 지식을 보다 효과적으로 탐구할 

수 있었다는 것이다. 이와 유사하게, van Driel et 

al.(2002)은 내용 특이적 질문(content specific question)

을 통해 거시적-미시적(macro-microscopic) 현상에 관

한 화학 교사들의 PCK를 연구한 바 있으며, Veal et 

al.(1999)도 특정한 과학 내용을 다루고 있는 비디오 

자료가 연구 참여자들의 생각을 이끌어 내는 데 더욱 

효과적이라고 보고하고 있다. 이와 같은 사례들은 과학 

교사의 전문적 지식을 구성하는 요소로서 과학 내용에 

관한 지식이 중요하다는 사실을 암시해 줄 뿐만 아니

라, 과학 교사의 전문성에 관한 연구에서도 과학 내용

에 초점을 맞춘 질문들을 사용할 필요가 있다는 점을 

잘 말해 주고 있다.

교사의 전문성을 타당하게 밝혀내기 위하여 적절한 

질문을 사용하는 것도 중요하지만, 이러한 질문법이 가

지는 약점에 대해서도 숙고할 필요가 있다. 예컨대, 

Baxter & Lederman(1999)는 단순히 교사에게 어떤 

특정한 교수 행위의 이유를 묻는 것만으로는 그 지식

의 실체를 제대로 포착할 수 없음을 지적하였다. 즉, 

그들이 인용하고 있는 Kagan(1990)의 견해에 따르면, 

많은 교사들은 가르치는 일에 관하여 매우 개인적인 

관념을 지니고 있어서 그것을 연구자에게 명확히 전달

하기 어렵다는 것이다. 또, 교사들은 자신의 수업에 관

해 설명하는 동안 옳게 들리거나 논리적인 것처럼 보

이는 이유를 짐짓 만들어 낼 수도 있다. 결론적으로, 

질문지법이나 면담법의 제한점을 보완하고 교사의 전

문성에 관한 보다 설득력 있는 주장을 이끌어 내기 위

해서는 연구 자료와 연구 방법에 있어서의 삼각화

(triangulation)가 필요하다고 할 수 있다(Denzin, 1978; 

Mathison, 1988; Meijer et al., 2002a). 다음에서 차례

로 논의할 연구 방법들이 이를 위한 고려의 대상이 될 

수 있을 것이다. 

2. 시각적 표상을 활용한 방법

과학 교사의 전문성을 탐색하기 위하여 시각적 표상

(visual representation)을 이용하는 경우에는 카드 분

류법(card sorting), 개념도(concept map)나 인지도

(cognitive map)와 같은 도식으로 나타내는 방법, 그리

고 좀 더 자유로운 형태의 선묘(drawing)나 그림을 이

용하는 방법 등이 포함된다. 이러한 것들은 암묵적으로 

존재하는 교사의 생각과 경험, 느낌 등을 드러내어 서

로 연결시켜 줌으로써 교사의 아이디어를 전체적으로 

조망할 수 있게 해 주기 때문에 교육에 관련된 교사의 

지식과 믿음을 연구하는 데 이용되어져 왔다(Baxter & 

Lederman, 1999; Black & Halliwell, 2000; Weber 

& Mitchell, 1996).

먼저 카드 분류법은 연구자가 일단의 카드를 교사에

게 제공하면 교사가 연구자의 요청에 따라 그것들을 

일정한 모양으로 분류하는 방법을 말한다. 이때 사용되

는 카드에는 어떤 교육적인 이슈에 관련된 개념이나, 

아이디어, 원리 등이 기록되어 있는데, 교사는 자신이 

생각하는 항목들의 관계를 가장 잘 보여줄 수 있는 형
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태로 카드들을 배열하게 된다. 결국 이 방법은 연구의 

관심이 되는 주제어들이 연구자에 의해 제공되고 교사

는 주어진 카드를 여러 가지 모양으로 배치해 가면서 

자신의 사고를 드러낸다는 특징이 있다(Baxter & 

Lederman, 1999).

카드 분류법을 사용하여 과학 교사의 전문성을 조사

한 연구로는 Friedrichsen & Dana(2003, 2005)의 것

이 대표적이다. 이들은(2005) 과학 교사의 PCK를 구

성하는 한 요소로서 그들의 ‘과학 교수에 대한 지향

점’(science teaching orientations)을 파악하기 위하여 

수업 관찰 및 면담법과 더불어 카드 분류 방법을 활용

하였다. 그들은 수업 전략, 수업 계획 기법, 실험실 활

동, 평가 전략 등 고등학교 생물 수업에서 널리 이용되

는 방법들이 하나씩 묘사된 20개의 카드를 준비하고, 

연구에 참여한 교사들로 하여금 각각의 시나리오가 자

신의 수업을 대표할만한 것인가에 따라 카드를 분류해 

보도록 하였다. 또한, 연구자들은 카드 분류 과제가 진

행되는 동안 교사들이 자신의 교수 방법을 카드에 기

록된 것과 비교하여 이야기 하도록 유도하고, 카드 분

류가 모두 끝난 후에는 교사들이 선택한 시나리오가 

그들이 생각하는 생물 교육의 의도와 목적을 어떻게 

지지하는지 설명해 보도록 하였다. 이상의 과정을 통해 

얻어진 자료는 개방적인 코딩(open-coding) 방식으로 

정리된 후, 다른 자료들과 함께 교사의 지향점을 분석

하는 데 이용되었다. 그 결과, 과학 교수를 통해 교사

들이 지향하는 것에는 ‘학교교육의 일반적인 목적’(general 

schooling goal), ‘정의적 영역의 목적’(affective domain 

goal), 그리고 ‘교과의 목적’(subject matter goal)이 포

함되어 있으며, 이러한 지향을 형성하는 데에는 학습자

와 학습에 관한 교사의 믿음, 이전의 근무 경험, 교사 

교육 프로그램, 시간적인 제약 등이 영향을 미친다는 

점을 알 수 있었다. 

그런데, 재미있고 시사적이게도, Friedrichsen & Dana 

(2005)는 교사들이 선정한 시나리오 보다는 카드를 분

류하는 동안 그들이 자유롭게 이야기한 내용이 교사들

의 PCK에 관해 더 좋은 통찰을 제공해 주었다고 보고

하고 있다. 이는 카드 분류 방법이 교사가 가지고 있는 

전문적 지식을 밝혀내는 데 한계가 있다는 사실을 암

시해 주는 것이다. 즉, 이러한 접근법에서는 교사들이 

연구자에 의해 미리 선정된 특정한 아이디어간의 관계

를 제한된 표상 형식을 통해 표현하게 되므로, 교사의 

지식을 질적으로 충실히 묘사하는 데에는 한계가 있다

(Baxter & Lederman, 1999; Gess-Newsome & Lederman, 

1993; Lederman et al., 1994). 

과학 교사 전문성의 한 측면으로 교사의 지식과 믿

음을 시각적 표상을 통해 조사하는 연구에서 카드 분

류법의 대안으로는 개념도나 인지도를 작성하는 방법

을 이용할 수 있다. 개념도와 인지도는 과학 교육 연구

자들에게 비교적 익숙한 것으로, 이것들은 교사의 사고

에 관련된 개념이나 정보를 수평적 또는 수직적인 관

계에 따라 배치하고 적절한 연결어를 통해 이어줌으로

써 그들 사이의 관계를 위계적인 형태로 보여 주는 특

징이 있다. 실제 연구에서는 교사들이 특정 주제에 관

해 자신이 알고 있는 개념들을 이용하여 직접 개념도

를 그려 보도록 요구 받기도 하고(Jones & Vesilind, 

1995; Morine-Dershimer, 1989; Tsai, 2001), 종종 연

구자가 수집된 자료를 이용하여 교사의 지식 구조를 

잘 나타낼 수 있는 인지도를 작성하기도 한다(Da-Silva 

et al., 2006). 

Tsai(2001)는 두 학기 동안 STS 교육에 관한 강좌

를 수강한 Sherry라는 교사의 교수법적 지식의 성장 

과정을 추적하기 위하여 STS 수업에 관한 개념도를 

강좌를 수강하는 초기와 강좌를 수강한 후에 각각 작

성해 보도록 하였다. 그녀는 Sherry의 초기 개념도가 

‘과학 지식’, ‘과학기술의 발달’, ‘사회적 이슈’라는 개

념들 사이의 단순한 관계만을 표상하고 있으므로, 이는 

교사가 과학, 과학기술, 사회 간의 관계를 선형적으로 

인식하는 수준에 있음을 말해 주는 것이라고 해석하였

다. 하지만, STS 교육에 관한 집중적인 강좌를 수강 

후에 Sherry는 STS를 학생들의 ‘과학 지식’, ‘과정 기

능’(process skills), ‘시민적 행동’(citizenship behaviors), 

‘의사 결정 능력’을 촉진하는 교육과정으로 인식하였으

며, 개념 변화 전략, 협동 학습 등과 같은 구성주의적 

수업 전략 등을 포함하는 좀 더 복잡한 개념도를 작성

하였다. 이러한 연구 결과는 개념도가 전문가로서 교사

의 지식이 어떻게 변하였는가를 보여주는 유력한 자료

가 될 수 있음을 암시해 준다. Tsai의 연구와 유사하

게, Morine-Dershimer(1989)는 마이크로티칭 코스

(microteaching course)를 수강하는 예비 교사들이 작

성한 두 종류의 개념도를 비교한 연구를 통해 개념도

가 교사들이 자신의 지식 기반(knowledge base)을 발

달시켜 가는 과정을 추적할 수 있는 좋은 도구가 될 수 

있다고 주장하였다. 

교사가 직접 개념도를 작성해 보인 이상의 연구들과

는 달리, Da-Silva et al.(2006)의 연구에서는 교사가 

질문지에 응답한 것을 토대로 연구자들이 교사의 사고

를 표상할 수 있는 인지도를 작성하는 방법을 사용하

였다. 이들은 먼저 질문지에서 묻고 있는 내용을 바탕
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으로 과학에 대한 전통적인 이미지를 표현한 ‘경험주

의적-귀납주의적 지도’(empiricist-inductivist map)와 

새로운 과학 철학에 입각한 ‘현대적인 지도’(up-to-date 

map)를 각각 작성하여 교사의 응답을 분석할 수 있는 

원형으로 삼았다. 그리고, 교사가 질문지의 문항마다 

어떻게 응답하였는가를 토대로 적당한 개념과 연결어

를 선택하여 교사의 인지도를 작성하였다. 연구자들은 

자신들이 시간적인 간격을 두고 작성한 중등학교 생물 

교사의 인지도를 비교하여 학생들의 대안적인 아이디

어를 알게 되는 것이 교수-학습에 대한 교사의 사고를 

변화시키는 촉매가 될 수 있다고 주장하였다. 특히, 

Da-Silva et al.의 연구는 교사와 함께 회상 자극 면담

을 실시하고 교사가 작성한 일지를 분석하여 연구자들

이 작성한 인지도의 타당성을 검토하는 과정을 거침으

로써 연구의 삼각화를 이루었다는 점에서 주목할 만하

다. 

그렇지만, Gess-Newsome과 Lederman 등(Gess- 

Newsome & Lederman, 1993, 1995; Lederman et 

al., 1994)은 연구자가 교사의 지식을 일정한 도식을 

통해 나타내는 방법이 카드 분류법과 마찬가지로 교사

의 지식을 밝혀내는 데 여전히 제한적이라고 지적하였

다. 그래서, 그들은 자신들의 연구에서 교사들이 자유

롭게 선택한 용어를 임의의 표상 형식 속에 나타낼 수 

있는 방법을 이용하였다. 우선 이들은 교사들이 특정한 

과학 내용 및 그 내용의 조직에 관하여 가지고 있는 지

식을 ‘교과 구조’(subject matter structure, SMS)라고 

명명하고, 연구에 참여한 교사들에게 저마다 적절한 주

제들을 선정하여 그들이 가르치고 있는 내용 영역을 

잘 표현하는 그림, 즉 자신들의 SMS를 그려 보도록 

하였다. 이때 연구자들은 교사들에게 개념도와 같은 형

식만을 사용하도록 제한하지 않고, 오히려 교사들이 자

유롭게 자신의 사고를 표현할 수 있도록 하는 데 주안

점을 두었다. 결과적으로 교사들이 작성한 SMS는 개

념도와 유사한 위계 구조를 가진 것으로부터 여러 가

지 모양의 도형을 포함하는 것까지 매우 다양한 형태

를 지니게 되었다. 연구자들은 이와 같은 방법으로 예

비 생물 교사들의 SMS의 변화를 탐색하거나(Gess- 

Newsome & Lederman, 1993), 교사가 직접 작성한 

SMS를 연구자가 수업 관찰을 통해 작성한 것과 비교

하여 교사들의 지식이 그들의 수업 행위와 어떻게 관

련되는지를 연구하였다(Gess-Newsome & Lederman, 

1995). 다른 연구에서 Lederman et al.(1994)은 예비 

중등 과학 교사들로 하여금 교과 내용과 교수법에 관

한 지식을 표상할 수 있는 그림을 각각 자유롭게 그리

도록 하고, 이러한 종류의 지식이 교사의 실제 수업 행

위에 미치는 영향을 탐색하였다. 특히 이 연구는 교사

의 지식 구조가 실제 수업 경험을 통해 변화하게 되며, 

실제 수업을 경험할수록 교과 내용에 관한 지식과 교

수법에 관한 지식의 구분은 희미해지고 이것이 통합된 

형태로서의 지식, 즉 PCK로 발달하게 되는 가능성을 

제기하였다는 점에서 주목할 만하다. 

교사의 사고에 관한 연구에서 좀 더 자유로운 형태

의 그림을 이용한 사례로는 Weber & Mitchell(1996)

의 것을 예로 들 수 있다. 이들의 연구는 교사의 사고

와 의사 결정 과정뿐만 아니라 교사로서의 정체성

(identity)을 형성하는 데 이미지(image)가 중요한 역할

을 한다는 사실에 착안하였다. 다시 말해, 이미지는 은

유적인 능력(metaphoric power)이 있기 때문에 그것을 

통해서 교사들이 가지고 있는 교수법적 지식을 알 수 

있다는 것이다. 실제로 연구자들은 예비 교사들과 경력 

교사들이 직접 그린 그림을 분석하여 ‘보수적-진보적’ 

(conservative-progressive)이라는 것과 같이 이분법적

으로 교사를 진단하는 것은 옳지 않고, 오히려 이러한 

속성들은 한 교사에게서 뒤섞여서(interwoven) 나타날 

수 있다는 점을 잘 지적해 주었다. 또, 자신들의 연구 

결과를 근거로, 교사가 자유롭게 그린 그림을 이용할 

경우에는 다른 방법으로는 잘 드러나지 않는 교사의 

사고와 관련된 사회적 문화적 역사적 속성까지도 이

해할 수 있다고 주장하였다. 

이상과 같은 여러 가지 전략들에도 불구하고 시각적 

표상을 통해 과학 교사의 전문적인 지식이나 믿음을 

연구하는 방법은 그것이 교사의 기억 속에 저장된 지

식을 있는 그대로 표상해 주는가에 대해 여전히 의문

이라는 점에서 근본적인 약점을 지니고 있다(Baxter & 

Lederman, 1999). 하지만, 대안적인 표상 형식을 활용

한 연구는 다른 방법으로는 보지 못하는 측면을 조명

해 줌으로써 현상에 대한 새로운 통찰을 제공하고 복

잡한 교육 사태에 대한 이해의 질을 높일 수 있다는 점

에서 정당화 될 수 있다(Black & Halliwell, 2000). 따

라서, 과학 교사의 전문성에 관한 연구에서도 다양한 

표상 형식을 통해 교사의 전문적인 지식을 드러내고 

그것을 교사의 실천 행위와 연계지어 보는 연구가 수

행될 좋은 이유가 있다. 특히, 과학 교사 전문성에 관

한 우리나라의 연구에서는 카드 분류법이나 개념도/인

지도 작성법, 그림 그리기와 같은 방법을 활용한 사례

가 아직 없으므로, 새로운 연구 방법을 개척한다는 점

에서도 이러한 전략들을 시도해 볼 필요가 있다고 생

각된다. 
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3. 수업 관찰과 담화 분석 방법

교과 내용을 학생들이 이해할 수 있는 형태로 전환

하는 것이 교수(teaching)라는 전문적인 과업의 핵심적

인 업무가 되듯이(Shulman, 1986, 1987), 교사의 지식

이 교실 수업에 어떻게 변형되어 나타나는가를 분석하

고 해석하는 것 또한 교사 전문성 연구의 중요한 한 측

면으로 여겨지고 있다. 그래서, 과학 교사의 전문성을 

탐구하는 연구자들 중 상당수가 실제 수업 장면을 관

찰하여 교사가 가지고 있는 지식과 믿음을 조사해 왔

다(Geddis, 1993; Lin & Yang, 1998; Mulholland & 

Wallace, 2005; Tobin & McRobbie, 1999; Tuan & 

Kaou, 1997). 우리나라에서도 질적 연구 방법이 많이 

알려 지면서 수업 관찰이나 담화 분석을 통한 연구가 

활발하게 이루어지고 있다. 하지만, 과학 교사의 전문

성이라는 주제 아래 수행된 연구는 많지 않다. 예외적

으로 임청환(2003)과 손연아 등(2005)의 연구에서 교

사의 수업을 관찰하였지만, 그것은 질문지를 통해 양적

으로 얻어진 교사의 전문적 지식 수준을 수업을 통해 

확인하기 위한 것이었다. 말하자면, 수업 관찰이 교사

의 전문성을 탐색하기 위한 주된 수단이 아니라 다른 

방법으로 얻어진 추론을 확인하기 위한 보조적인 역할

을 하였다고 할 수 있다. 

우리나라의 연구로서 교사의 실제 수업에 초점을 맞

춤으로써 과학 교사 전문성 연구의 새로운 한 가지 가

능성을 제시한 것으로는 최근에 초임 중등 과학 교사

들을 대상으로 수행된 일련의 연구들을 예로 들 수 있

다(권홍진 외, 2006; 김찬종 외, 2006; 안유민 외, 2006). 

특히 이 연구물들은 과학 교사의 수업 행위를 포괄적
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으로 파악하기 위한 목적으로 미국의 미시간주립대학

(Michigan State University, MSU)에서 개발한 분석

틀을 표 1과 같이 수정 보완하여 사용하였다는 점이 

특징적이다. 

표 1에서 보는 바와 같이 수정된 MSU의 분석틀은 

크게 두 차원으로 구성되어 있다. 그 중 하나는 과학 

교사가 수업을 통해 이루려는 목적 또는 지향(purpose 

or orientation)에 관한 것이고, 다른 하나는 수업 실행

(practice)과 관련된 것이다. 이 분석틀에서는 과학 교

사가 지향하는 과학 수업의 형태를 ‘수업 관리’, ‘내용 

전달’, ‘내용 이해’ 지향이라는 세 가지 위계적인 단계

로 구분한다. 여기서 위계적이라고 하는 것은 상위의 

지향이 대체로 하위 지향의 주요 부분을 포괄하면서 

더 발전적인 수업을 나타내고 있음을 의미한다. 수업 

실행과 관련된 차원에서는 과학 수업의 전반적인 모습

을 ‘과학 내용’, ‘학생/평가’, ‘교수 환경/전략’, 그리고 

‘자료/관계’라는 상호 관련된 네 가지 영역으로 구분한

다. 

결과적으로 어떤 교사의 수업을 분석할 때는 관심 

있는 영역을 선정하고 그 세부 요소들에 따라 수업 장

면을 검토하여 교사가 염두에 두고 있는 혹은 교사의 

수업을 통해 드러나는 지향이 어느 지점에 있는가를 

파악할 수 있다. 예를 들어, 학생/평가라는 측면에서 교

사가 어떻게 학생들의 동기를 유발하는가를 관찰하였

을 때 외적( ) 보상을 사용하는 장면이 관찰되었다

면, 그것은 분석틀에서 ‘학습 내용과 무관한 자료와 활

동으로 동기를 유발’하는 것에 해당하므로 그 교사의 

수업은 이 측면에서는 관리 중심적이라고 할 수 있다

(권홍진 외, 2006 참조). 이와 같은 방법으로 수편의 

수업을 분석하고 교사들과의 면담을 진행한 연구자들

은 우리나라 초임 중등 과학 교사들의 수업이, 교사들

이 이상적으로 생각하는 수업의 모습과는 달리, 내용 

전달에 초점이 맞추어져 있으며 탐구 중심의 수업이나 

과학적 이론과 모델을 적용한 수업에는 이르지 못한 

것으로 보고하고 있다(권홍진 외, 2006; 김찬종 외, 

2006; 안유민 외, 2006). 이러한 종류의 보고는 더 좋

은 과학 수업을 위하여 교사들이 인지해야 할 과학 수

업의 지향과 실행의 구체적인 모습이 어떤 것인지 알 

수 있게 해 주고, 과학 교사들의 전문성 신장을 위하여 

어떤 내용의 교사 교육 프로그램이 지원되어야 하는지 

유용한 시사점을 제공한다는 점에서 의미가 있다고 할 

수 있다. 

그런데, Baxter & Lederman(1999)은 수업 관찰을 

통하여 교사의 전문성을 탐색하는 연구에서도 주의할 

점이 있다고 지적한다. 즉, 많은 연구자들은 수업을 관

찰하기에 앞서 교사의 지식 구조에 대한 어떤 평가적 

관점을 먼저 상정하고 수업을 관찰하는 동안 이미 상

정된 평가 항목에 부합하는 증거들에 주목하게 되는데, 

이러한 접근 방법은 ‘기대에 따른 편견’(expectancy bias)

을 낳을 수 있다는 것이다. 다시 말해, “연구자는 자신

이 찾고 있는 그것을 보게 될 가능성이 크다”(p. 159). 

따라서, 수업 관찰을 통한 연구에서는 연구자가 교사의 

실천 행위와 그와 관련되어 사용되는 용어 같은 것들

이 무슨 의미를 주는지 지속적으로 되묻는 해석적인 

관점(진권장, 1999)을 취할 필요가 있다. 또, 앞서 언급

한 바대로, 연구 자료나 연구 방법, 연구자의 삼각화를 

통하여 연구물을 통해 전달되는 현장의 모습과 그 의

미에 대한 이해 가능성을 높일 수 있어야 한다(조용환, 

1999; Denzin, 1978; Mathison, 1988; Meijer et al., 

2002a). 

예를 들어, Lin & Yang(1998)의 연구는 해석적인 

태도를 견지하는 동시에 연구의 삼각화를 이루었다는 

점에서 참고할만하다. Lin과 Yang은 과학 교사의 PCK

가 교과 내용 지식(subject content knowledge)의 변형

을 가능케 한다는 전제 아래, 과학 교사들이 구체적으

로 어떤 종류의 지식을 활용하여 교과 내용을 수업을 

위한 여러 가지 표상 형태로 전환하는지 분석하였다. 

이때 수업의 표상 형태(instructional representation)란, 

특정한 교과 내용을 학생들이 경험할 수 있도록 하기 

위한 광범위한 범위의 형식을 뜻하는 것으로, 활동

(activity), 질문, 예(example), 비유(analogy) 등이 포

함된다. Lin & Yang의 연구에는 최근 우수한 교사로 

포상을 받은 4명의 대만(Taiwan) 중등학교 생물 교사

들이 참여하였다. 연구자들은 이들의 수업을 관찰하는 

동안 현장 기록지(field note)를 작성하고 수업 장면들

을 녹음하거나 녹화하였다. 또, 수업 보조 자료나 수업 

요강 등과 같은 문서 자료를 수집하는 것과 동시에, 수

업 관찰 전후에는 교사들과의 면담을 실시하기도 하였

다. 이렇게 다양한 자료들을 분석할 때에 연구자들은 

우선적으로 전사된 수업 장면과 현지 기록지에서 선정

한 수업의 단편(vignette)들을 통해 교사의 교수 행위

에 대한 임시적인 주장들을 산출해 내고, 그것들에 관

해 교사들과 수시로 토론함으로써 교사들의 행동이 지

니는 의미를 해석해 내었다. 또, 그러한 주장들에 상충

되는 증거들을 찾아 가설적인 주장들을 개선하는 작업

을 지속적으로 진행하였다. 이러한 해석적인 방법을 통

해 Lin & Yang은 과학 교사가 교과 내용을 여러 가지 

형태로 표상하는 데에는 ‘교과에 대한 지식’(knowledge 
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of subject matter), ‘학생에 관한 지식’(knowledge of 

students), ‘교육과정 지식’(curriculum knowledge), ‘교

수 매체에 관한 지식’(knowledge of teaching media), 

‘맥락에 대한 지식’(contextual knowledge), 그리고 ‘대

안적인 표상에 관한 지식’(knowledge of alternative 

representations) 등이 동원된다는 점을 밝혀내었다. 

Tuan & Kaou(1997)는 Lin & Yang(1998)과 유사

한 방법으로 Shu-May라고 하는 물상 과학 교사의 

PCK를 연구하였다. 특히, 이들의 연구는 과학 교사의 

PCK를 구성하는 요소들이 무엇인가를 밝히는 것과 동

시에 교사의 PCK가 예비 교사 시기부터 초임 교사 시

절까지 어떻게 변화하는가를 종단적으로 연구하였다는 

데 의의가 있다. 그들은 Shu-May의 예비 교사 시절의 

PCK를 조사하기 위하여 교사 양성 과정 중에 실시한 

마이크로 티칭과 교육 실습 기간 중에 수행한 수업에 

대한 녹음 기록을 다른 문서 자료와 함께 분석하였다. 

또, 초임 교사 시기에는 한 학기 동안 일주일에 두 번

씩 수업을 관찰하고, 이와 병행하여 교사의 수업 지도

안, 강의 노트, 학생들의 시험 결과 등을 수집하였다. 

Tuan & Kaou의 분석에 따르면, Shu-May의 PCK는 

크게 ‘수업 전략’과 ‘수업을 위한 표상 형태’로 구분되

었다. 특별히 그녀의 수업 전략은 주로 과학 개념을 

학생들에게 각인시키기 위한 ‘검증 방법’(verification 

method)으로 특징지을 수 있었고, 그녀가 수업을 위해 

활용하는 표상 형태는 대개 ‘언어적 표현’(linguistic 

expression)과 ‘계산 문항’(calculation problem)에 치

우쳐 있었다. 게다가 이러한 Shu-May의 PCK는 예비 

교사 때부터 초임 교사 시절까지 크게 변하지 않고 유

지되는 것처럼 보였다. 그럼에도 불구하고 Tuan & 

Kaou의 연구는 학생들의 과학 학습 특성과 능력에 관

련된 교사의 지식이 증가할수록 교사가 선택하는 표상 

형태가 다양해지고 강조하는 개념들도 변한다는 것을 

보여 주었다. 이것은 전류에 대한 학생들의 오개념에 

대해 인지하게 된 교사가 전기 개념을 가르치기 위해 

사용해 왔던 표상을 더욱 정교화하고, 또 새로운 표상

을 개발함으로써 자신의 교과 내용 지식을 학생들이 

이해할 수 있는 형태로 변형해 나간다는 Geddis(1993)

의 연구 결과와 일치하는 점이 있다. 또, 이것은 초등

학교 교사의 전문적 지식이 처음에는 과학 내용에 관

한 지식으로부터 출발하지만, 점차 교수법과 학생에 대

한 관심으로 발전하고, 종국에는 이것들이 합하여 교사

의 확고한 ‘과학 교과교육학 지식’(science PCK)으로 

발달한다는 Mulholland & Wallace(2005)의 관찰 결

과와도 부합한다. 즉, 이상과 같은 연구 결과들은 교사

의 수업 행위가 개선되기 위해서는 전문적 지식의 어

떤 요소들이 달라져야 하는가를 실증적으로 보여 주었

다는 점에서 의미가 있다. 

실제 수업을 좀 더 미시적인 관점에서 분석하고자 

하는 연구자들은 교실에서 수업이 진행되는 동안 이루

어지는 담화 행위에 초점을 맞추기도 한다. Blanton et 

al.(2001)의 고찰에 따르면, 담화 분석에는 본질적으로 

두 개의 단계가 존재한다. 그 첫째는 수업 상황에서 일

관되게 발견되는 담화의 양상을 발견하는 것으로, 이미 

널리 알려진 IRE(Initiation-Reply-Evaluation) 패턴을 

교실 담화의 전형적인 형태로 확인한 것이 그 대표적

인 예라고 할 수 있다. 교실 담화 분석의 두 번째 단계

는 교사와 학생들의 언어 행위가 지니는 의미와 기능, 

그리고 그것이 가져오는 효과를 분석하는 것이다. 이러

한 접근이 가능한 까닭은 교사가 어떤 교과 내용을 가

르치고자 할 때는 그것과 관련된 지식을 확인하여 자

신의 마음속에서 재구성한(re-construct) 후에 언어 행

위와 같은 사회적 행동으로 그것을 재연하는(re-present) 

과정을 거치기 때문이다(Tobin & McRobbie, 1999). 

다시 말하여, 교실 담화는 가르치는 동안 교사가 가지

고 있는 생각을 드러내 주는 ‘언어적 창’(verbal window, 

Blanton et al., 2001, p. 228)의 역할을 한다. 그래서, 

연구자들은 교실 담화 분석을 통해 교사의 전문적인 

수행을 검토하고 이를 토대로 교사가 가지고 있는 지

식의 구조와 상태를 추론해 낼 수 있는 것이다. 

교실 담화 분석을 통해 과학 교사의 전문성이라는 

개념에 접근한 것으로는 Tobin & McRobbie(1999)의 

연구를 대표적인 사례로 꼽을 수 있다. Tobin & 

McRobbie는 교사가 교실에서 학생들과 공유할 수 있

는 담화를 형성하고 그 담화 행위에 모든 학생들이 참

여하여 의미를 이해하도록 하는 것이 PCK의 본질이라

고 주장하고, 이러한 관점에서 교사가 학생들의 과학 

학습을 돕기 위하여 수업 환경을 조성해 나가는 이상

적인 과정을 제시하였다. 즉, 교사들은 보통 학습 목표

를 분석한 후 그러한 목표를 성취하기 위해 필요한 지

식의 위계에 따라 수업의 진행 방향을 결정하지만, 

Tobin & McRobbie에 따르면, 바람직한 수업은 교실 

공동체 내의 구성원들이 현재 알고 있는 것으로부터 

출발하여 구성원들 간의 상호작용을 통해 의미를 형성

하고 합의된 결론을 이끌어 낼 수 있도록 조직되어야 

한다. 그들은 또, 교과 내용을 그것을 잘 알고 있는 사

람의 관점에 따라 세분하다 보면 학생들에게는 그다지 

논리적으로 인식되지 않을 수도 있다는 점을 지적하였

다. 따라서, 교사와 학생이 각각 이해하고 있는 교과 
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내용이 얼마나 잘 일치하는지를 알기 위해서는 구성원 

모두가 교실 담화에 참여하도록 하는 노력이 필수적이

다. 결론적으로, 교실 담화의 측면에서 이상적인 PCK

가 구현된 수업을 위해서는 교사가 학생들이 현재 가

지고 있는 지식에 잘 대응해야 하며, 학생들이 교실의 

담화에 지속적으로 참여할 수 있도록 안내하고, 또 그 

과정 속에서 의미를 협상하여 합의된 결론을 이끌어 

낼 수 있도록 수업을 조직해야 한다. Tobin & McRobbie

는 자신들이 제시한 이상적인 교실 담화의 예를 그것

과 반대되는 사례와 함께 구체적으로 제시하고 있는데, 

그들이 성공적인 사례의 하나로 들고 있는 것은 학생

들이 저마다 나름대로의 텍스트(text)를 생산해 내고 

그것에 관한 대화에 모든 학습자들이 참여하는 장면을 

담고 있다. 더 나아가, 연구자들은 교사가 이와 같은 

수업 환경을 조성할 수 있었다는 사실은 과학에 대한 

교사의 지식과 교수, 학습, 그리고 과학의 본성에 관한 

그의 믿음이 견고하다는 점을 말해 주는 것이라고 해

석하였다. 

그렇지만, 실제로는 모든 교사들이 항상 이상적인 

담화를 통해 수업을 진행할 수 있는 것은 아니다. 교사

의 담화 행위에 관한 연구 중에는 교과 내용에 대한 교

사의 지식 수준이 그의 담화 행위에 부정적인 영향을 

미친다는 점을 보여 주는 것들이 있다. 예컨대, Carlsen 

(1992)과 Newton & Newton(2001)은 각각 교사가 자

신에게 친숙하거나 건실한 배경 지식을 소유하고 있는 

교과 내용을 가르칠 경우에는 학생들의 참여를 독려하

는 방식으로 학생들과의 대화를 이끌어 가는 반면, 수

업 주제가 교사에게 낯선 것일 경우에는 학생들의 참

여를 제한하는 방식으로 교실 담화를 진행한다는 것을 

보고하였다. 특히 이러한 경향은 교육 현장에서 이제 

막 전문인으로서의 삶을 시작하는 초임 교사들의 수업

에서 종종 발견된다고 한다(유은정 외, 2006). 

이와 같이 몇 가지 부정적인 발견에도 불구하고, 수

업 관찰과 담화 분석을 통해 교사의 전문성에 접근하

는 연구들은 전문가로서 교사들에게 필요한 지식 요소

가 무엇이고 수업에서는 어떻게 실천할 수 있는지를 

구체적이고 생생한 현장의 사례들을 통해 보여 준다는 

점에서 가치가 있다. 또한, 이러한 연구 방법으로는 교

사와 상호작용하는 동안 교사 전문성에 관한 학술적인 

관점과 대비되는 교사 공동체의 민속적 이론(folk theory)

을 발견할 수도 있다는 장점이 있다. 예를 들어, Tobin 

et al.(1988)은 우수한 교사로 알려진 어느 화학 교사

의 수업을 관찰한 연구에서 좋은 수업에 대한 교사의 

시각과 연구자들의 시각이 매우 달랐음을 고백한 바 

있다. 또, Friedrichsen & Dana(2005)의 연구는 교사

들이 가지고 있는 과학 교수에 대한 지향점이 기존 문

헌들에서 제시하는 것보다 훨씬 복잡하며 그 범위도 

매우 넓다는 것을 보여 주었다. 이와 같은 사실은 과학 

교사의 전문성에 관한 연구에서 교사의 지식과 믿음, 

그리고 그들의 교육 행위에 대한 이유를 적절히 분석

하고 해석해 내기 위해서는 이론가(theorist)로서의 연

구자의 시각과 실천가(practitioner)로서의 교사의 관점

이 상호보완적으로 기능해야 한다는 점을 말해 준다. 

우리나라에서도 수업 관찰과 담화 분석과 같은 연구 

방법이 본격적으로 활용되는 단계에 접어들었다고 판

단되므로, 과학 교사 전문성이라는 연구의 맥락에서도 

이를 적극적으로 활용하되, 이론적인 관점에서뿐만 아

니라 과학 교사의 전문성을 과학 교사 공동체가 지니

는 문화적 특질(cultural trait)의 하나로 파악하기 위한 

균형 잡힌 시도가 있어야 할 것으로 생각된다. 

4. 내러티브 탐구

교사의 전문성을 좀 더 교사들에게 가까운 시각에서 

이해하고자 하는 연구자들은 종종 내러티브 탐구

(narrative inquiry)의 방법을 활용한다(Beattie, 1995; 

Beijaard et al., 1999; Clandinin, 1985, 1989; Connelly 

et al., 1997; Rushton, 2001, 2004). 교육 연구의 맥락

에서 내러티브란 어떤 삶을 이야기의 형식으로 서술한 

것, 즉 연구자가 관심을 가지고 접근하는 현상

(phenomenon)을 뜻하는 동시에 그러한 삶의 이야기

(telling)를 수집하여 다시 이야기(re-telling)함으로써 

의미를 찾아가는 연구 방법을 함께 의미한다(Clandinin 

& Connelly, 2000; Connelly & Clandinin, 1990). 

Munby et al.(2001)에 따르면, 교사의 내러티브와 

내러티브 탐구에 연구자들이 관심을 가지게 된 데에는 

사고의 형태를 서로 대비되는 두 가지 모형으로 제시

한 Bruner(1986)의 아이디어가 중요한 역할을 하였다. 

Bruner의 모형에 기초하여 보면, 교사가 가지고 있는 

지식은 ‘내러티브적 사고’(narrative thinking)와 ‘패러

다임적 사고’(paradigmatic thinking)로 구별될 수 있

다. 이중에서 내러티브적 사고는 교사의 오랜 수업 경

험을 통해 형성된 것으로, 교실의 고유한 맥락에 의존

하여 발달하며 교사들은 일화(anecdote)나 이야기(story)

와 같은 형태로 그러한 지식을 표현하고 교환한다. 이

와는 대조적으로, 패러다임적 사고는 가르치는 일에 관

한 학술적 연구를 통해 얻은 원리와 결과를 뜻하는 것

으로서, 말 그대로 이론적 수준의 명제들로 제시된다. 

따라서, 교사들에게는 패러다임적 사고보다는 자신의 
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매일 매일의 교육적 실천을 통해 발달하는 내러티브적 

사고가 훨씬 자연스럽게 발생한다고 할 수 있다. 내러

티브 탐구는 이러한 자연스런 삶의 이야기가 교사가 

무엇을 생각하고 어떤 행동을 하는지에 대한 통찰을 

제공해 준다는 것을 기본 가정으로 하여 이루어진다. 

교사에 관한 연구에서 내러티브 탐구는 교사가 살아

가는 삶의 이야기를 현장 텍스트(filed text)로서 수집

하고, 그것을 다시 이야기하는 동안 교사의 경험이 지

니는 의미를 해석하여 연구 텍스트(research text)로 구

성하는 과정으로 진행된다. 대표적으로 Clandinin과 그

녀의 동료들(Clandinin, 1985, 1989; Connelly et al., 

1997)은 교사가 가지고 있는 ‘개인적 실천적 지식’ 

(personal practical knowledge)을 다년간 내러티브 탐

구의 방법으로 연구해 왔다. 특히 이들은 매우 다양한 

현장 텍스트를 이용하였는데, 거기에는 현장 기록지

(field note), 일지(journal), 면담, 대화, 편지, 교사 이

야기, 가족 이야기, 자선전적 혹은 전기적 기록(auto-

biographical and biographical writing), 문서, 서류, 

사진, 그림, 은유물(metaphors), 개인의 철학(personal 

philosophies) 등이 두루 포함된다(Clandinin & Connelly, 

2000; Connelly et al., 1997; Connelly & Clandinin, 

1990). 이러한 다양한 현장 텍스트는 교사와 연구자가 

함께 그 내용을 다시 이야기하는 과정이나 연구자의 

분석 작업을 거쳐 연구 텍스트로 전환된다. 

내러티브 탐구자들은 이야기 형식으로 작성된 텍스

트가 어떤 대상에 대한 우리의 이해를 더 잘 돕는다고 

믿는다. 왜냐하면, 내러티브는 우리가 어떤 사건에 대

해 서로 의사소통하고 다양한 삶의 경험들을 이해하는 

데 사용하는 사고의 양식(mode of thought)이자 앎의 

방법(way of knowing)이기 때문이다(Clandinin & 

Connelly, 2000; Connelly & Clandinin, 1990). 이와 

관련하여 Connelly & Clandinin(1990)은 “내러티브 

연구는 인간이 세계를 경험하는 방법에 관한 연구이다. 

... 교육과 교육 연구는 개인적이고 사회적인 이야기들

을 구성(construction)하고 재구성(reconstruction)하는 

것이다. 즉, 학생, 교사, 연구자들은 모두 이야기하는 

사람들(storytellers)이자 자기 자신의 이야기나 다른 사

람들의 이야기 속에 등장하는 배우들(characters)이

다”(p. 2)라고 말하고 있다. 이러한 믿음을 바탕으로 

내러티브 탐구자들은 현장 텍스트를 통해 참여자들의 

이야기 된 삶을 전달할 뿐만 아니라 참여자의 이야기

를 다시 이야기하여 연구 텍스트로 전환할 때에도 종

종 내러티브 형식을 포함한 다양한 글쓰기를 시도하기

도 한다. 

내러티브 탐구로서 과학 교사 전문성과 관련 있는 

연구를 예로 들자면, Arellano et al.(2001)은 교사들이 

사례 중심의 교수법(case-based pedagogy)에 대한 반

성과 대화를 통해 과학 교육에 관한 어떤 종류의 지식

을 형성하는가 라는 연구 문제에 답하기 위하여 다음

과 같은 내러티브적 설명(narrative account)을 작성하

고 그것을 자신들의 연구 결과의 일부로 보고하였다

(pp. 214-217). 
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더 나아가, Beattie(1995)는 산문체의 글뿐만 아니라 

시( )의 형식을 빌어 한 교사의 개인적 실천적 지식의 

발달 과정을 기술하기도 하였다. 이와 같이 내러티브 

탐구에서는 글쓰기가 여러 가지 형식으로 이루어질 수 

있다(Clandinin & Connelly, 2000). 

교사의 전문적 지식과 실천에 관련하여 내러티브 탐
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구가 활용되는 양상은 좀 더 다양할 수 있다. 예를 들

어, Beijaard et al.(1999)은 내러티브 탐구의 관점에서 

‘스토리-라인 방법’(story-line method)이라는 독특한 

전략을 교사의 실천적 지식을 연구하는 데 적용하였다. 

이들은 교사의 이야기가 항상 평가적인 요소(evaluative 

component)를 포함한다는 사실에 주목하고, 교사가 자

신에게 일어난 일련의 경험과 사건들을 이야기하는 동

안 그것들을 긍정적으로 또는 부정적으로 평가하도록 

요청하였다. 이렇게 교사가 어떤 체험에 대해 평정한 

값을 수직축에 표시하고 수평축을 시간으로 삼으면, 결

과적으로 한 교사의 스토리-라인은 굴곡이 있는 선으

로 나타나게 된다. Beijaard 등은 이러한 방법이 교사

의 실천적 지식과 관련된 어떤 특정한 측면, 예컨대 

‘학생들과의 상호작용’에 관한 교사의 지식 형성 과정

을 연구하는 데 적합하다고 하였다. 또, 스토리-라인 

방법은 교사의 시각에서 자신의 교육 경험을 직접 해

석하게 한다는 점에서 의의가 있다고 주장하였다. 

스토리-라인 방법이 본질적으로 경력 있는 교사들에

게 적절한 것이라면, 예비 교사들이나 초임 교사들을 

대상으로 내러티브 탐구를 수행하는 연구자들도 있다. 

예컨대, Rushton(2001, 2004)은 예비 교사들과의 면담 

기록, 반성적 일지, 토론 내용의 전사본 등을 이용하여 

교육 실습 과정에서 형성된 실천적 지식을 참여자들의 

이야기와 함께 제시하였다. 특히 이 연구들에서는 시내 

학교에서 교육 실습을 하고 있는 두 명의 학생이 처음

에는 유사한 문화적 충격을 경험하였지만, 결과적으로 

한 학생은 학교의 문화에 동화(assimilation)되어 가는 

반면 다른 학생은 결국 교직에 진출하는 것을 포기한

다는 서로 다른 이야기를 다루고 있다. Rushton(2004)

은 이렇게 한 사람의 개인적인 이야기를 탐구하는 것

이 장차 일어날 수 있는 유사한 상황에 대처하기 위한 

아이디어를 제공해 줄 뿐만 아니라, 그 이야기로부터 

예비 교사 교육의 개선을 위한 시사점을 얻을 수 있다

는 점에서 의미가 있다고 주장한다. 내러티브 탐구를 

교사 교육의 맥락에서 활용한 것으로는 Doecke et 

al.(2000)과 Gomez et al.(2000)의 사례를 예로 들 수 

있다. Doecke et al.은 초임 교사들을 대상으로 한 연

구에서 교사들이 내러티브를 통하여 자신의 경험을 조

직하고 그것에 의미를 부여한다는 것을 발견하곤 교사 

교육의 맥락에서도 내러티브 탐구가 활용될 수 있음을 

주장하였으며, 실제로 Gomez et al.은 예비 교사들로 

하여금 내러티브를 작성하게 함으로써 가르치는 일에 

관한 그들의 반성적 사고를 유도하기도 하였다. 

우리나라에서도 내러티브 탐구가 교육학 분야의 질

적 연구자들에 의해서 소개되어 실제 연구를 위해 활

용되고 있다(예: 김대현, 박경미, 2003; 김혜선, 2005; 

염지숙, 1999; 정광순, 2006). 하지만, 과학 교육 분야

에서는 내러티브 탐구의 개념과 그 구체적인 연구 방

법에 대한 논의가 미흡한 상태이고, 특별히 과학 교사

의 전문성이라는 주제 하에 내러티브 탐구를 수행한 

사례는 찾아보기 어렵다. Cortazzi(1993)는 내러티브 

탐구가 그 내부로부터 교사의 문화를 이해하는 좋은 

방법이 될 수 있다고 역설한다. 이점을 고려할 때, 과

학 교사들의 전문적인 지식과 그들의 교육 행위를 이

해하고, 더 좋은 수업과 교사 교육을 위한 새로운 아이

디어를 얻기 위하여 과학 교사 전문성 연구의 맥락에

서도 내러티브 탐구가 수행될 필요가 있다고 생각된다. 

결어 새로운 방법들의 시도 필요성

지금까지 본 연구에서는 과학 교사 전문성에 관한 

기존의 경험적인 연구들에서 사용되었던 연구 방법들

을 네 가지 유형으로 대별하고, 각각의 특징을 실제 연

구 사례를 통해 논의해 보았다. 이렇게 검토한 연구 방

법들의 장점과 제한점을 앞 장에서 논의한 내용을 토

대로 요약, 정리하자면 표 2와 같다. 또, 이상과 같이 

고찰한 내용을 토대로 우리나라에서 과학 교사 전문성

에 관련된 좀 더 다채로운 연구를 수행하기 위하여 고

려해야 할 점들을 제시하자면 다음과 같다. 

첫째, 그동안 과학 교사의 전문성이라는 주제로 우

리나라에서 수행된 연구들은 대개 질문지나 면담법을 

이용한 것이었으며, 수업 관찰과 담화 분석을 통한 연

구도 종종 이루어졌다. 반면, 회상 자극 면담과 같이 

교사의 수업을 교사와 연구자가 함께 반성적으로 고찰

해 보는 시도가 본격적으로 이루어지고 있다고는 보기 

어려웠다. 또, 카드 분류법이나 개념도 작성, 그림 그리

기 등과 같은 대안적인 표상 형식을 활용한 경우나 내

러티브 탐구를 통해 과학 교사의 전문성이라는 문제에 

접근한 사례 또한 발견할 수 없었다. 따라서, 앞으로의 

연구에서는 그동안 활용되지 못했던 연구 방법들을 동

원하여 과학 교사의 전문성을 경험적이고 실증적으로 

탐색해 볼 필요가 있다고 생각한다. 왜냐하면, 이 방법

들은 전통적인 연구 방법에 의해서는 잘 드러나지 않

았던 과학 교사 전문성에 관한 새로운 통찰을 제공해 

줄 수 있을 것으로 기대되기 때문이다. 더 나아가, 대

안적인 방법들을 함께 사용하는 경우에는 연구 방법이

나 연구 자료상의 삼각화를 이룸으로써 연구 결과의 

신뢰성과 타당성을 확보하는 데에도 크게 기여할 수 
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있을 것이다. 

둘째, 과학 교사 전문성에 관한 앞으로의 연구에서

는 방법과 자료의 삼각화에 더하여 연구 이론의 삼각화 

역시 적극적으로 시도해 보아야 할 것이다(c.f., Denzin, 

1978; Mathison, 1988; Meijer et al., 2002a). 이것은 

하나의 수업 장면을 서로 다른 여러 가지 관점에서 분

석하고 해석해 볼 필요가 있다는 것을 뜻한다. 이러한 

접근법은 연구자가 수업을 관찰하기에 앞서 어떤 특정

한 평가적 관점을 상정함으로써 발생할 수 있는 ‘기대

에 따른 편견’(expectancy bias)을 줄이고, 교사의 실천 

행위에 대해 다양한 관점에서 의미 있는 가치 부여를 

하기 위하여 반드시 필요하다고 생각된다. 

셋째, 과학 교사 전문성의 실체를 경험적으로 탐색

하고자 할 때에는 기존에 이루어졌던 연구들에 비하여 

좀 더 교사들의 고유한 관점에서 분석하려는 시도가 

있어야 할 것이다. 왜냐하면, 실제 교육 현상을 중심으
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로 발달하는 교사의 지식과 믿음을 타당하게 분석하고, 

그들의 교육 실천 행위의 근거를 적절하게 해석해 내

기 위해서는 연구자의 이론적이고 학술적인 시각과 현

장 실천가로서 교사의 내부자적인 관점이 상호보완적

으로 역할을 해야 하기 때문이다. 특히, 이러한 시도는 

과학 교사의 전문성을 그들 공동체가 오랜 동안 발달

시켜 온 문화적 속성 중의 하나로 재개념화(re-concept-

ualization) 하는 데 도움을 줄 수 있을 것이다. 

넷째, 교사의 전문성에 관하여 탐색하는 궁극적인 

목적 중의 하나는 유능한 교사를 양성 교육하여 학교

의 수업을 개선하고 학생들의 학습의 질을 제고하는 

데 있다고 할 수 있다. 따라서, 본 연구에서 살펴 본 외

국의 많은 연구가 그러하듯이, 과학 교사의 전문성에 

관한 우리나라의 연구에서도 그 방법 및 결과를 예비 

교사와 현직 교사 교육에 응용할 수 있는 방안이 함께 

모색되어야 할 것이다. 구체적으로, 연구를 통해 밝혀

진 과학 교사의 전문성을 규정하는 요소들을 교사 교

육 프로그램의 내용으로 삼을 필요가 있다. 또, 수업에 

관한 회상 자극법이나 시각적 표상을 이용하여 자신의 

지식과 믿음을 표현하는 방법, 그리고 내러티브 탐구와 

같은 것들은 단순히 연구 방법으로서만이 아니라 교사

들의 자기 반성적 도구, 전문성 계발 도구로 활용될 수 

있을 것이다. 더 나아가 이렇게 하여 성취된 과학 교사

의 전문성 신장이 학생들의 학습에 미치는 영향에 대

해서도 실증적으로 연구해 볼 필요가 있다고 생각된다. 

국문 요약

본 연구는 과학 교사 전문성에 관한 경험적인 연구

들에서 사용하고 있는 연구 방법들에 대해 정성적으로 

고찰해 보는 문헌 연구이다. 관련 문헌을 검토하여 기

존 연구들이 교사의 전문성에 관하여 공유하고 있는 

기본적인 관점이 무엇인지 기술하였다. 다음으로 그동

안의 연구들에서 사용되었던 방법들을 네 가지로 유형

화하고, 각각의 특징을 실제 연구 사례를 중심으로 논

의하였다. 이때 분류된 연구 방법들의 유형은 질문지 

또는 면담법, 시각적 표상을 이용한 방법, 수업 관찰 

및 담화 분석, 그리고 내러티브 탐구이다. 이러한 방법

론적인 고찰을 통해 과학 교사 전문성에 관한 앞으로

의 연구에서 고려해야 할 점들과 새롭게 시도해 볼 필

요가 있는 연구 방법들을 제안하였다. 
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